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Dr. Mojca JuriSevi¢, Dijana Hasanbegovié

Vrtec in oblikovanje otrokove samopodobe

Pregledni znanstveni &lanek
UDK 373.2:159.9

DESKRIPTORJI: samopodoba, predSolski otrok, vrtec
in samopodoba, spodbujanje razvoja samaopodobe

POVZETEK - V raziskavi nas je zanimalo, ali se
Sestletni otroci, ki razli¢no dolgo obiskujejo vrtec — od
Jaslicnega oddelka do oddelka priprave na solo ozi-
roma le enoletna priprava na Solo -, med seboj razli-
kujejo v svoji samopodobi. Predpostavili smo, da
vrtec kot specificen socialni sistem pomembno in
pozitivno prispeva k oblikovanju samopodobe v naj-
zgodnejsem obdobju Fivijenja. Samopodobo otrok
Smo za namen raziskave ocenjevali s pomodjo les-
wice PSPC (Harter in Pike, 1980, 1983), ki meri
otrokovo zaznavo lastne kompetentnosti na teles-
nem, socialnem in spoznavnem podrodju. Ugotovili
smo, da imajo otroci, ki vrtec obiskujejo dlje ¢asa,
visjo samopodobo v telesni sestavini samopodobe in
na podrocju sprejetosti od matere. Od vrstnikow, ki so
v vrtcevsko okolje vkljudeni le v programu enoletne
priprave na olo, pa se ne razlikujejo na podroju
sprejetosti od vrstnikov in v samozaznavi spoznavne
kompetentnosti.

1. Uvod

Author review
UDC 373.2:159.9

DESCRIPTORS: self-image, pre-school child, kinder-
garten, encouraging the development of self-image

ABSTRACT - The research tried (o find out whether
six-year olds who attend kindergarten for different
periods of time — from the infant period up to school
time, or for only ayear before school — differ with regard
to their self-image. The hypothesis was that the kinder-

garten represents a specific social system and as such
contributes relevantly and positively to the formation of
the self-image already during the earfiest period of a

child’s life. For the purpose of the research, the self-
image was measured with the PSPC scale (Harter in

Pike, 1980, 1983), which assesses the child’s perception

of own competence in the physical, social and cognitive
areas. We established that the children attending kinder-

garten. for a long period of time develop a higher self-
image in the physical part of the concept and in the area
of being accepted by the mother. They do not, however,

differ from the children who spend only one year in the
kindergarten with respect to the acceptance by their peers
and in the self-perception of cognitive competence.

Sodobne raziskave o samopodobi kazejo, da je obdobje otrostva zelo pomem-
bno za njeno elementarno oblikovanje. Pod vplivom spoznavnega, socialnega,
Custvenega ter telesnega razvoja in manj ali bolj sistemati¢nih vplivov otrokovega
socialnega okolja se otrokova samopodoba intenzivno razvija na razliénih po-
drodjih njegovega udejstvovanja — na telesnem, socialnem, Custvenem in uénem
podrocju (Harter, 1998). Postaja Sedalje bolj obseZna in raz&lenjena (otrok kons-
truira znanje o sebi na razli¢nih vsebinskih podrocjih na podlagi preteklih ter “tu
in zdaj” izkusenj), stabilna, poleg konkretnih vkljuCuje tudi vedno veg abstraktnih
vsebin, absolutni kriterij samoocenjevanja postopno zamenjuje normativni kriterij
(primerjave z vrstniki), otrok se tudi vse jasneje zaveda loénic med zasebnim
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doZivljanjem in javnim vedenjem (Cugmas, 1999; Horvat in Magajna, 1987; Schaf-
fer, 1996).

Samopodobo razumemo kot sklop kognitivnih ocen, ki jih o sebi in o svojih
kompetentnostih (zmoZnostih) oblikuje posameznik na podlagi znanja, konstrui-
ranega s pomocjo lastnih izkuSenj in povratnih informacij s strani “pomembnih
drugih” (Juri$evi¢, 1999).

2. Razvoj samopodobe v razli¢nih starostnih obdobjih

Harterjeva (1998) povzema ugotovitve tevilnih razvojnih raziskav ter na nji-
hovi osnovi opredeljuje naslednja obdobja, pomembna za oblikovanje samopodobe
v predSolskem obdobju:

1. Obdobje novorojencka (od rojstva do 3 mesecev). Dnevni ciklus novorojencka je
spanje, zbujanje, vznemirjenost, jokanje, hranjenje, budno opazovanje okolja...
Spanje, hranjenje in suhost so bioloske potrebe novorojencka. Ce so te potrebe
zadovoljene, otrok izraZa Custva ugodja. KaZe stanje umirjenosti in prve smehljaje.
Ce pa njegove bioloSke potrebe niso zadovoljene, otrok izraZa Sustva neugodja (ko
je lacen, Zejen, moker). Na stanje neugodja opozarja z razli¢nimi oblikami jokanja.
Z jokom sporoca tudi svojo Zeljo po pozornosti oziroma protest, ker so ga pustili
samega.

Oseba, ki poleg fizicnih zadovoljuje tudi bioloske potrebe novorojencka (to je
ponavadi mati), vso svojo pozormnost usmerja na otroka in mu zagotavlja ustveno
varnost. Zaradi tega je tudi njegova pozornost usmerjena nanjo. Ker $e ni sposoben
razlikovati sebe od drugih, ima ob¢utek, kot da je eno z materjo.

2. Obdobje dojencka (od 3 do 24 mesecev). Ob lotitvi z materjo kaZe dojencek
negativne reakcije. Pojavise strah pred izgubo ljubljenega objekta, kar pri dojencku
povzroca stisko, ki jo izraZa s protestiranjem in jokom. Preko tega se zaéne razvijati
zaznavna sposobnost loditi sebe od drugih. Ce je dojencek veckrat izpostavljen
taks$ni stiski, ko ni odziva na njegove reakcije, bo postopoma zmanjsal pogostost
jokanja in protestiranja; ¢ustveno bo otopel in s€asoma bo postal nezainteresiran
za okolje. Tako bo zaostal tudi njegov govorni razvoj, pogosteje lahko pride do
pojava_samotolaZiluih dejavnosti (na primer guganje telesa ali sesanja palca).
Zaradi zniZanja lastne aktivnosti in pomanjkanja spodbud bo zaostajal tudi v
intelektualnem razvoju.

Ko se zacne dojencek gibati po prostoru, postane aktiven raziskovalec. Zave-
dati se za¢ne sveta okoli sebe in ga zaéne osvajati, Sam lahko pride do doloCenega
cilja (sam lahko vzame predmet, ki ga zanima). To so prvi zacetki oblikovanja
samoudinkovitosti. Ko otrok Zeli refiti doloden problem, ne razmislja najprej o
situaciji, ne postavlja verjetnih domnev in ne izdela strategije reSevanja, ampak gre
takoj v akcijo re$evanja po metodi poskusov in napak. Ce otrokovo okolje ne
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sprejema teh otrokovih poskusov obvladovanja stvari in njegovih prvih poskusov
neodvisnosti, bo otrok ob¢util prve obCutke neuspeha in zasmehovanja. Tudi ¢e je
otrokovo okolje ob prvih neizogibnih napakah ali nerodnostih pretirano kriti¢no
ali pretirano omejevalno, se bosta v otroku naselila dvom o sebi in srameZljivost.

Od desetega do petnajstega meseca otrokove starosti se veca zavedanje sebe
kot povzrocitelja. S staliS¢a razvojno-kognitivnega vidika razlikovanje sebe od
drugih vkljuCuje zadovoljstvo ob spoznanju, da je aktiven, neodvisen povzrocitelj
dolo¢enih reakcij, lo¢en od drugih, ki so tudi aktivni povzrocitelji. Prav tako se
zadne zavedati, da se razlikuje in lo¢i od matere. Otrok pokaZze vedjo toleranco ob
lo¢itvi od ljubljene osebe, kaze tudi ve€jo naklonjenost do odraslih, manjsa se strah,
medtem ko uporablja nove ves¢ine in raziskuje okolje. Stik z ljubljeno osebo Zeli
vzpostaviti le, ko se pojavi dolo¢ena potreba. Ta pa bo otroku zagotavljala “varno
bazo”, od katere se lahko oddaljuje v raziskovanju okolja. Sistema navezanosti in
raziskovanja sta povezana, ta povezanost pa preprecuje otroku, da bi se oddaljil
predalec ali za dalj ¢asa.

Nekateri teoretiki so mnenja, da se za¢ne otrok zavedati, da lahko svoje
subjektivne izku$nje, pozornost, namere in/ali ¢ustvena stanja deli z drugimi.
Menijo, da ta dosezZek predstavlja “teorijo uma”, po kateri otrok odkrije, da ima
lastne misli, da imajo drugi ljudje misli in da se lahko njihovo stanje duha deli in
soo¢a z drugimi. Dokaze o deljenju subjektivnih izku$en;j lahko opazimo na mnogih
podrodjih. Otrok ne sledi samo vizualnim skrbnikovim napotkom, ampak Ze opa-
zuje cilj, se ozira, da bi dobil povratno informacijo, ki mu potrdi, da je dejansko
dosegel zastavljeni cilj. V primeru negotovosti otrok pogleda proti materi, da bi
ugotovil njena ¢ustva kot vodilo lastnim ¢ustvenim odzivom.

V obdobju od petnajstega do osemnajstega meseca otrok doZivlja sebe kot
objekt vedenja nekoga drugega. Studije vidnega prepoznavanja odkrivajo, da se
lahko otrok v tem obdobju prepozna v ogledalu. Iz tega lahko sklepamo, da se otrok
zac¢ne dojemati natancéneje.

Veliko pridobitev pri razvoju jaza ima razvoj govora. Ta mu daje moZnost
verbalnega izraZanja in predstavljanja sebe. Otrok oznacuje sebe in druge tako s
primernimi osebnimi zaimki kot tudi z imeni. To mu omogoc¢a premik na naslednjo
stopnjo samozavedanja kot objekta. Otroku daje tudi simboli¢no sposobnost, da
izraZa starSevska pravila, in sposobnost, da se ujema z njimi. Ponotranjenje pravil
in prepovedi predstavlja bolj sofisticirano obliko socialnih odnosov, v katerih otrok
preverja primernost svojega vedenja. Nekateri avtorji trdijo, da ponotranjenje
pravil in prepovedi oja¢a otroka in mu dovoljuje, da sam uravnava lastno vedenje
in se upira sku$njavam v situacijah, ko skrbniki niso prisotni. Nekateri otroci pa
izrazajo stisko, ko jim ne uspe izvr$iti naloge po vzoru starSev, kar je lahko zaéetna
oblika samozavedanja, ki otroka opozarja, da ni kos merilom. Otrok se podreja tudi
Zeljam in pri¢akovanjem svojih najblizjih. Na vsak nacin jim Zeli ugoditi, tudi tistim
prezahtevnim, namesto da bi izraZal sebe. Ko otrok pretirano izpolnjuje Zelje in
pri¢akovanja nekoga drugega, je izpostavljen nevarnosti nezaznavanja sebe takSne-
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ga, kot v resnici je. Le zadovoljevanje notranjih izku$enj pomaga k predstavljanju
sebe tak$nega, kot je v resnici.

3. Zgodnje otrostvo (od 2. do 3. leta). Otrok se zaveda sebe kot osebe s svojimi
fizi¢nimi lastnostmi (na primer Imam zelene oéi.), éustvenimi lastnostmi (na primer
Sem vesel.), kot aktivnega udeleZenca v okolju (na primer Igram se z Z0go.) in kot
socialnega udeleZenca (na primer Imam dve sestri.). Dokazano je tudi, dase zaveda
doloéenih spretnosti, zmoZnosti in znanja (na primer Poznam nekaj ¢érk in Stevilk,
lahko hitro teem, Zivim v veliki hisi...).

V povezavi s samorazvojem se pojavita dva cilja: neodvisnost in povezanost.
Enkrat zaznava sebe, kot da zmore vse, drugi¢ pa potrebuje vodstvo in pomo¢€. To

ga lahko pripelje k razo¢aranju, strahu in jezi, zato so pri tem pomembni odzivi
okolja.

Samovrednotenje v tem obdobju izvira iz socialnih primerjav z njegovim na-
jozjim okoljem. Otrok se zacne najprej identificirati s svojimi starsi in z vzgojitelji.
Sprejema tudi njihove vloge. Deklice Zelijo biti podobne svojim materam, fantje pa
svojim o€etom. Preko obnaSanja svojih najblizjih si otrok oblikuje tudi svojo
podobo. Zato je zelo pomembno, kak$no podobo o sebi imajo otrokovi najblizji,
saj jo bo otrok v zacetku posnemal.

4. Predsolsko obdobje (0d 4. leta do vstopa v Solo). Otrok v tem obdobju pozna razliko
med dobrim in slabim, pozitivnim in negativnim, sebi pripisuje izrazito pozitivne
lastnosti (drugim pa pripisuje izrazito pozitivne ali pa izrazito negativne). To
pomeni, da se otrok v tem obdobju §e ne zmore realno oceniti, da se precenjuje,
tudi ¢e ga drugi oznacujejo kot slabega.

Njegova dejanja so v veliki meri odvisna od tega, kaj okolje pri¢akuje od njega.
Pricakovanja okolja predstavljajo otroku neko samovodilo in preko tega spoznava
svojo identiteto. Otroku pomeni najveé¢ ob&utek sprejetosti, zato se trudi izpolnje-
vati pri€akovanja drugih, kar ga vodi v kontrolirano vedenje. Od okolja, ki zahteva
od otroka strogo disciplino, ga veliko kaznuje in ga fustveno zanemarja, lahko hitro
dobi obcutek, da je vse, kar naredi, slabo. To zelo moéno vpliva na oblikovanje
negativne samopodobe.

Velik vpliv na spoznavni razvoj v tem obdobju ima otrokova sposobnost naérto-
vanja, dajanja doloéenih pobud in doseganja ciljev. Okolje ne sme sprejemati
otrokovih pobud z zasmehovanjem, saj bo zaradi tega osredotoéil svojo pozornost
na neuspehe in negativne izide. Prav tako takSen odnos do okolja pri otroku
spodbuja razvoj osnovnega obcutka krivde v odnosu do svojih iniciativ. Otroci
potrebujejo potrditev, da so njihove pobude sprejete in da je njihov prispevek, pa
¢eprav majhen, vreden. V tem obdobju otroci z veseljem sprejemajo odgovornost
(seveda jim moramo ponuditi odgovorna dejanja, ki ustrezajo njihovim zmoZnos-
tim), zato jih je potrebno pri tem spodbujati. Okolje mora otroku pomagati, da se
osredotodi na to, kar je dovoljeno, da usmeri svojo energijo in iniciativnost na
sprejemljive aktivnosti. Le tako bodo obéutki krivde minimalni.
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Okoli §estega leta imajo pomemben vpliv pri razvoju samo-vreflnotfa'nja primer-
jave med vrstniki. Otrok skozi primerjavo lastnih dejanj z Fle]anjl svpjlh vrstmk(?v
yrednoti samega sebe. Vse to vpliva na oblikovanje hierarhlém? uredltvggtrok(_)wh
sposobnosti. Tisti otroci, ki imajo vije sposobnosti na doloéenih podrogjih, veliko-
krat ponudijo pomo manj sposobnim na teh podro¢jih. Ta lastnos'f nam pove, da
se otroci v tem obdobju zavedajo svojih sposobnosti. Vedo, na katerih podr‘oq ihso
uspesni (na primer imajo bolje razvite ucne sposobnosti, fiziéne sposobnosti, so bolj
priljubljeni...). To natan¢neje doloca njihovo samopodobo.

Tudi v tem obdobju ima socialno okolje veliko vlogo. Otroci, k1 SO veé}crat
zanemarjeni tako ustveno kot socialno, tisti, ki od okolja vec€krat '(_iobljo'negavtlvno
oceno kot pozitivno, razvijejo negativno zaznavo samega sebe. Tojihvodiv obcutc;k
manjvrednosti in da so Ze po naravi slabi. Ta obéutek lahko otroka v tem obd'op]u
pripelje do dologenih dusevnih motenj. Otrokovo okolje (vrtec) lahko s pravﬂmm
in premisljenim odnosom do otroka prepreéi negativne ob¢utke, ki razvojno delu-
jejo zaviralno.

Slika 1: Socialna pogojenost razvoja otrokove samopodobe (Oyserman in Packer,
1996, str. 182)

VZGOJNO-IZOBRAZEVALNA
INSTITUCIWA

TU IN ZDAJ

OTROKOVA
1ZKUSNJE

SAMOPODOBA

Vsak posameznik in vsako starostno obdobje ima dolocene razseZnosti ir}
znatilnosti, na vsakega posameznika pa delujejo tudi “pomembni drugi”. Le-ti
morajo vsakemu posamezniku omogotati, da se doZivlja kot edinstvena osebnost,
da lahko deluje v skladu z okoljem. -
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Zgorajopisana obdobja in odnos “pomembnih drugih”, ki vpliva na oblikovanje
samopodobe otrok, lahko poveZzemo z Eriksonovo teorijo psihosocialnega razvoja
(Erikson, 1994; Horvat in Magajna, 1987):

1. Obdobje novorojenckain obdobje dojencka: oblutek zaupanja nasproti nezaupan-
ja do sebe in do sveta. Oblikovanje ob¢utka zaupanja zahteva, da so otrokove prve
izkusnje s svetom ugodne. Otrok vtem obdobju za¢enja spoznavati, da ni del okolja,
da je loc¢en od okolja. Potrebuje obéutek zaupanja v stvari, za katere spoznava, da
nad njimi nima realnega nadzora. Za razvoj tega obéutka je najodlocilnejse vedenje
“pomembnih drugih”, njihova zanesljivost in dostopnost za zadovoljevanje otroko-
‘vih potreb. V nasprotnem primeru otrok razvije nezaupanje v “pomembne druge”
in okolje nasploh.

2. Zgodnje otrostvo: samostojnost nasproti dvomu in sramu. V tem obdobju se
razvije obcutek samostojnosti, neodvisnosti ter obéutek samokontrole in lastne
vrednosti. Otrok obcuti potrebo, da bi se sam lotil ¢imveé stvari, “pomembni drugi”
pa zafna nadzorovati otrokovo vedenje in ga omejevati skladno s socialnimi
normami. Ta nadzor ne sme biti pretirano kritiCen ali pretirano omejevalen, saj
lahko otrok izgubi nastali oblutek samokontrole in avtonomnosti, vanj se bosta
naselila dvom in sramezljivost.

3. PredSolsko obdobje: iniciativnost nasproti ob&utku krivde. Otrokje v tem obdobju
sposoben nacrtovati, dajati dolocene pobude, uZiva v aktivnosti, dosedi sku$a nove
cilje. Otrokove pobude ne smemo sprejemati z zasmehovanjem, pozornost ne
smemo osredotociti na neuspehe in negativne izide nekaterih pobud, saj bi lahko
pri otroku spodbudili razvoj osnovnega obéutka krivde v odnosu do svojih iniciativ.
Pomagati mu je treba, da se osredotoci na to, kar je dovoljeno, da usmeri svojo
energijo in iniciativnost na sprejemljive aktivnosti, le tako bodo obcutki krivde
minimalni.

Otrok v tem obdobju z veseljem sprejema odgovornost, ki mu je dana od
“pomembnih drugih”, seveda pa mora ta odgovornost ustrezati njegovim sposob-
nostim.

V vsakem od opisanih obdobjih mora otrok reorganizirati svoje odnose do
okolja in razumevanje sebe. Do te reorganizacije mora priti zaradi sprememb v
posamezniku in zaradi spremenljivih zahtev “pomembnih drugih”. Zaradi vseh
sprememb in zahtev do otroka lahko pride do razvojne krize, pri reSevanju razvoj-
nih kriz pa imajo posebno vliogo “pomembni drugi”. Z njihovo pomocjo lahko
posameznik razvojno krizo uspe$no prebrodi, si pridobi nove zmoZnosti in je
pripravljen na nove izzive, v nasprotnem primeru pa je lahko izid krize manj
uspesen, negativen in posamezniku otezuje uspeno soofenje z bodocimi razvojni-
mi nalogami in zahtevami.
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2.1. Vpliv vrtca na oblikovanje otrokove samopodobe

Otroci, ki obiskujejo vrtec, med “pomembne druge” vkljuijo vzgojitelja in
pomo¢nika vzgojitelja (v nadaljevanju vzgojitelja). Z njune strani so delezni vzgoje,
ki je poleg starevske vzgoje ena najpomembnejsih dolocevalnic njihovega oseb-
nostnega in socialnega razvoja.

Vzgojiteljeva naloga je, da v skladu s cilji in naceli, kot so zapisani v nacional-
nem dokumentu Kurikulum za vrtce, ustvari varno in uéno spodbudno okolje
(prim.: Juri§evi¢, 1999), da bo otrok pridobil obéutek varnosti in brezpogojne
sprejetosti. Do vsakega otroka se mora obnagati spostljivo, ker so otroci zelo dobro
zavedajo teh razlik. Vsakega otroka mora obravnavati kot pomembno osebnost,
saj tako otrok pridobi ob&utek lastne vrednosti. Omogociti mu mora, da izraza sebe,
da je vkljugen v razgovor in da mu je vedno pripravljen pojasniti stvari, ki jih ne
razume. Otroka mora “videti” in ga tako potrjevati. Ni potrebno izgubljati nepo-
trebnih besed, dovolj je, da otroku pokaze, da ga “vidi”. Nekateri otroci niso nikoli
“videni” ne od starSev, ne od vzgojitelja, ne od okolja. Takinim otrokom pravimo
“nevidni otroci” (Juul, 1996, str. 96-102). Ti otroci imajo veliko teZzav s samopotrje-
vanjem, to pa negativno vpliva na njihovo samopodobo. Sprejemanje otroka spod-
buja pozitiven odnos med odraslim in otrokom. Otroci, ki se pocutijo sprejete, se
tudi bolj odgovorno obnaiajo in raje sprejemajo vodstvo odraslih.

Otrok mora vedeti, kaj je njegova naloga in kaj od njega pri¢akujemo. To lahko
vzgojitelj doseze z odloénimi in jasnimi navodili, tako pri izvajanju dejavnosti kot
pri postavljanju pravil, zahtev in omejitev. Dosleden mora biti tudi z dajanjem
realnih povratnih informacij. Otroka mora znati tako pohvaliti kot “grajati”. Samo
z realno povratno informacijo bo otrokom jasno, kakine so njihove sposobnosti,
kaj zmorejo, da se doZivljajo v razli¢nih situacijah, da doZivljajo uspehe, na katere
so ponosni. Tudi razli¢ne raziskave so pokazale, da so se otroci, ki prejemajo jasne,
dobro diferencirane in nekonfliktne povratne informacije o lastni uspesnosti in
zmoznostih, sposobni veliko bolj realno oceniti, to pa mo¢no vpliva na njihovo
pozitivno samopodobo.

Pri razvijanju pozitivne samopodobe v vrtcu imajo pomembno vlogo tudi starsi.
Vzgojiteljeva naloga je, da zgradi aktiven odnos med star§i in vrtcem. Pomaga si
lahko s strokovnim znanjem in menjavanjem informacij. Razumeti in prilagoditi se
mora razli¢nim kulturam in odnosom v druZini, saj lahko z nepoznavanjem le-teh
v doloeni situaciji rani otrokovo osebnost. Starsi naj sodelujejo z vrtcem — éejele
mozno, naj se udelezujejo vsakodnevnih dejavnosti (aktivno sodelujejo v skupini -
na primer predstavijo svoj poklic, pomagajo vzgojiteljici...), saj lahko s tem otroku
ublazijo obéutek odmaknjenosti od druZine v Casu, ko je v vrtcu. Vzgojitelj lahko
tudi pripravi dolo¢ene dejavnosti, ki jih bo otrok dokonéal doma skupaj s svojo
druZino.

Na tak$en nacin lahko vzgojitelj v vrtcu zagotavlja kvalitetne pogoje za razvi-
janje samopodobe. Pri tem pa se mora zavedati, da na oblikovanje otrokove
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samopodobe vpliva tudi vzgojiteljeva samopodoba. Vzgojitelj je otroku model.
Dober model je tisti vzgojitelj, ki se odraza “...otrokom z vso svojo osebnostjo, pri
tem pa uposteva in spostuje otrokovo osebnost” (JuriSevic, 1999).

3. Problem

V raziskavi smo izhajali iz predpostavke, da vrtec kot vzgojno-izobraZevalna
institucija pomembno pozitivno vpliva na samopodobo otrok, ki so vanj vkljuéeni.
Pri¢akovali smo, da imajo otroci, ki obiskujejo vrtec od prvega leta starosti dalje,
bolje razvito samopodobo kot vrstniki, ki obiskujejo vrtec od petega leta starosti
dalje oziroma ki so vkljuceni le v program Priprave na $olo.

Predvidevanje smo oblikovali na podlagi raziskav razli¢nih avtorjev (Vonta,
2003), ki so ugotovili, da so otroci, ki so se zgodaj vkljuéili v zunajdruZinsko varstvo,
“bolj vztrajni in neodvisni, bolj verbalno sposobni, manj anksiozni, bolj socialno
samozavestni, prehod iz vrtca v Solo je pri njih manj problematiéen, imajo bolj§i
Solski uspeh ter visje dosezke pri testih sposobnosti kot tisti, ki so vstopali v
omenjeno varstvo kasneje ali vanj sploh niso bili vkljudeni.

3.1. Metoda

Vzorec. V raziskavije sodelovalo osemdeset starejsih predsolskih otrok iz programa
Priprava na Solo v vrtcu Sostanj. Med njimi je bilo petintrideset deckov in petinsti-
rideset deklic, v povpredju starih 6,4 leta.

Otroke smo glede na ¢as obiskovanja vrtca razdelili v dve skupini:
D skupina A: otroci, ki obiskujejo vrtec od prvega leta starosti (40 otrok),
O skupina B: otroci, ki obiskujejo vrtec od petega leta starosti (40 otrok).

Instrument. Za ugotavljanje samopodobe smo uporabili slikovno ocenjevalno les-
tvico zaznane kompetentnosti in socialne sprejetosti za mlajse otroke (The Pictorial
Scale of Perceived Competence and Social Acceptance for Young children~PSPC,
Harter in Pike, 1980, 1982, 1983), ki predpostavlja, da Ze pet- do $estletni otroci
oblikujejo svojo samopodobo na razliénih podrogjih svojega udejstvovanja (speci-
fi¢no-podrocni pristop).

Postavke tvorijo $tiri lestvice (skupaj 24 postavk), in sicer: spoznavno (SK) in
telesno (TK) kompetentnost ter sprejetost od vrstnikov (P) in sprejetost od matere
(SM). Z analizo dejavnikov sta bila sicer potrjena dva dejavnika, dejavnik kompe-
tence in dejavnik socialne sprejetosti (Harter in Pike, 1983), vendar smo v skladu
z raziskovalnim problemom obdrzali vse §tiri povpreéne rezultate, doseZene na
posameznih lestvicah. Rezultat od 1,00 do 2,00 kaZe na slabo oziroma negativno
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samopodobo, od 2,00 do 3,00 na dobro samopodobo, od 3,00 do 4,00 pa na zelo
dobro oziroma pozitivno samopodobo (Harter in Pike, 1983).

Postopek zbiranja in obdelave podatkov. Aplikacija in§trumenta je potekala individual-
no, v standardih pogojih. Testatorka je otroke intervjuvala v prostorih vrtca, po
predhodni pridobitvi soglasja starSev za sodelovanje njihovega otroka v raziskavi.

Podatki so bili obdelani kvantitativno: izra¢unane so bile osnovne statistike ter
t-preizkus razlik med skupinama otrok.

3.2. Rezultati in interpretacija

V raziskavi so nas zanimale razlike v samopodobi med otroki, ki vrtec obisku-
jejo razli¢no dolgo. Predpostavili smo, da ima vzgojno-izobrazevalna institucija
pomembno vlogo pri oblikovanju otrokove samopodobe. Zato smo raziskovalno
pozornost usmerili na razli¢na podro¢ja oblikovanja samopodobe v obdobju otro-
Stva: telesno, socialno in spoznavno podrodje.

Rezultati (slika 2, tabela 1) potrjujejo nasa predvidevanja ter ugotovitve drugih
avtorjev, da obstajajo dolocene razlike med otroki obeh preizkus§anih skupin.

1z slike 2 razberemo, da so ocene otrok iz skupine A in iz skupine B tako na
podrocju telesne kot na podro¢ju spoznavne kompetenci visoke in Ze na prvi pogled
vi§je na treh lestvicah v skupini A, ki jo predstavljajo otroci, ki obiskujejo vrtec od
svojega prvega leta starosti.

Slika 2: Povpreéni dosezki obeh skupin na §tirih lestvicah vprasalnika
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Razlike med skupinama so pomembne tudi statistiCno (tabela 1), vendar le v
dosezku na dveh izmed §tirih lestvic. To pomeni, da imajo otroci, ki vrtec obiskujejo
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dlje casa, pri telesni kompetenci in pri sprejetosti pri materi dejansko vi$jo samo-
podobo od vrstnikov, ki so v vrtéevski program vkljuceni le eno leto. Podoben trend je
opaziti tudi ob pregledu rezultatov, ki so jih otroci dosegli na ostalih dveh lestvicah.

Tabela 1: Izratuni t-preizkusov

Lestvica t-preizkus Aritmeti¢na sredina Standardni odkion
t dp | P SkupinaA | Skupina B | Skupina A | Skupina B
Spoznavna
kompetenca 0,616 8 0,540 21,37 21,07 2,10 2,26
Priljubljenost |y 47 | 98 | 0104 | 1975 | 1852 3,04 3,59
med vrstniki > ’ > > s ,
Telesna
kompetenca 2,651 8 0,010 21,97 20,72 1,86 2,33
Sprejetost
| odmatere 2,674 8 0,009 19,25 17,37 3,21 3,06

Najvecje razlike v odgovorih otrok obeh skupin lahko razberemo v sestavini
samopodobe sprejetost od matere, kljub temu da so otroci obeh skupin na tej sestavini
v povprecju dosegli najniZji rezultat. Na podrocju sprejetosti od matere imajo otroci
skupine A pozitivno samopodobo, otroci skupine B pa dobro samopodobo.

Postavke lestvice Sprejetost od matere so usmerjena na interakcijo otroka z
materjo (na primer Ali te mama vedno, pelje kamor ti Zeli§?, Ali ti mama vedno
skuha tvojo najljub$o jed?, Ali ti mama veliko bere?, Ali se zmamo veliko igrata?).
Pri teh odgovorih so se pojavljale pripombe, kot na primer mama ne more, ker
imamo dojencka, pri nas kuha babica, meni bere ocka... Pri primerjavi odgovorov
med skupinama je razvidno, da imajo otroci iz skupine A do matere realnejsa
pri¢akovanja kot otroci iz skupine B. Na to najverjetneje vpliva prilagodljivost otrok
na vrtéevsko okolje. Otroci, ki obiskujejo vrtec od prvega leta starosti, niso ve¢ v
fazi prilagajanja na vrtéevsko okolje, medtem ko se pri otrocih, ki obiskujejo vrtec
od petega leta starosti, $e lahko pojavljajo teZave v prilagodljivosti. Otrok zato teZje
vzpostavi ustrezen odnos z vzgojiteljem, vrstniki in pravili bivanja v skupini. Zaradi
teh teZzav otrok ne more izkoristiti moZnosti za pridobivanje novih izku$enj in razvoj
osebnostnih potencialov (Krofli¢, 2001).

Rezultati obeh skupin se statistiéno pomembno razlikujejo tudi v telesni sesta-
vini samopodobe —na podrodju telesne kompetence. Obe skupinisodelujocih otrok
imata pozitivno razvito samopodobo telesne kompetence (slika 2), vendar rezultati
aritmeti¢nih sredin kaZejo, da ima skupina A vi§jo oceno od skupine B (tabela 1).
Postavke te lestvice so usmerjene na podrodje $porta in gibanja, kot na primer
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poganjanje na gugalnici, plezanje, tekanje, hopsanje. V vrtcu so §portne in gibalne
dejavnosti nacrtovane ter sistemati¢no in kakovostno vodene Ze pri najmlajSih
otrocih. Prepletajo in povezujejo se z drugimi podrodji dejavnosti v vrtcu. Otroci iz
skupine A imajo moZnost razvijanja telesne zmozZnosti tako v naravnem okolju
(jase, gozdovi) kot na otroskem igri$¢u, poleg tega pa jim skupina omogoca
nenehne socialne primerjave (Kako dober sem? in Koliko zmorem v primerjavi z
drugimi?), kar se najverjetneje odraza tudi v raziskovalnih ugotovitvah. Otroci iz
skupine B pa ne izvajajo gibalnih aktivnosti usmerjeno, njihovo gibanje verjetno ni
sistemati¢no in kakovostno na¢rtovano, temvec izhaja iz njihove osnovne potrebe
po gibanju. Njihova gibalna igra je notranje motivirana, svobodna, odprta in
prijetna. Izvajajo jo lahko v naravnem okolju, ne pa toliko na otroskih igri§¢ih, saj
je najbliZje otrosko igrisce, ki ga lahko uporabljajo otroci, ki ne obiskujejo vrtca,
oddaljeno nekaj kilometrov iz SoStanja.

Rezultati odgovorov otrok na lestvici Priljubljenost med vrstniki kazejo vecjo
raznolikost odgovorov pri skupini B, vendar so se otroci skupine A v povprecju
ocenili vi§je (tabela 1). Skupina A ima pozitivno samopodobo priljubljenosti med
vrstniki, skupina B pa dobro samopodobo priljubljenosti med vrstniki (slika 2). Ta
razlika ni statistiéno pomembna (tabela 1); rezultat otrok skupine A je komaj nad
mejo pozitivne samopodobe, rezultat otrok skupine B pa je povsem na zgornji meji
dobre samopodobe. To podrocje tvorijo postavke, usmerjene na interakcijo z
vrstniki, kot na primer Ali kdaj prespis pri prijatelju?, Ali kdaj vecerja$ pri prijatel-
ju?. Velika veéina anketiranih otrok je pri teh dveh vprasanjih pripomnila, da Se
niso imeli te priloZnosti ($e posebej otroci iz skupine B), kar nekaj otrok pa je
izjavilo, da jim starSi tega ne dovolijo. Dobljeni rezultat na opisani lestvici je bil
pri¢akovan, saj so otroci iz skupine A vsak dan v druzbi drugih otrok, imajo tudi
ved prijateljev in so med vrstniki bolj iznajdljivi. Otroci iz skupine B pa so veinoma
v druzbi svojih star3ev ali starih starSev (po navedbi star§ev anketiranih otrok).

Na podrogju spoznavne kompetence rezultati kaZejo, da ni statisticno pomem-
bnih razlik v samopodobi sodelujoéih otrok (tabela 1). Samopodoba vseh otrok pri
tej kompetenci je pozitivno oblikovana (slika 2). To podrodje sestavljajo postavke, ki
so usmerjene na uspesnost pri kognitivnih nalogah (zlaganje sestavljalnic — puzel -,
spoznavanje barv, §tetje, poznavanje ¢rk in podobno). Obe skupini otrok imata
priloZnost izvajanja dejavnosti, ki razvijajo spoznavno kompetentnost. Prednost imajo
verjetno otroci, ki obiskujejo vrtec (rezultati aritmeti¢nih sredin kaZejo zelo majhno
razliko odgovorov v prid skupini A), saj v vrtcu te dejavnosti izvajajo nacrtovano, z
njimi se vrtéevski otroci sretujejo vsakodnevno in v vseh starostnih skupinah.

4. Sklep

Osborn in Millbank (Vonta, 2003, str. 92) sta dokazala tesno zvezo med
vkljugenostjo v predSolski program in kognitivnimi sposobnostmi ter socialnim
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vedenjem. Rezultati njune $tudije dokazujejo, da so imeli otroci, ki so bili vkljueni
v edukativno orientirane vrtce, pred vstopom v $olo boljSe kognitivne in socialne
funkcije kot tisti, ki so bili do vstopa v $olo doma.

Rezultati na8e raziskave kaZejo, da v sestavinah samopodobe, ki se nanaSata
na spoznavno kompetentnost ter na podrocje priljubljenosti med vrstniki, ne
prihaja do vegjih razlik med skupinama sodelujo€ih otrok. Razlike so statisti¢no
pomembne v dveh sestavinah samopodobe, in sicer v sestavini socialne samopo-
dobe - sprejetost pri materi in v telesni sestavini samopodobe —na podrodju telesne
kompetentnosti. Predpostavljamo, da vrtec kot institucija na prvi dve podrodji
otrokovega udejstvovanja nima tako pomembne vloge, kot bi bilo pri¢akovati, ter
da imajo sodelujodi otroci na omenjenih podroéjih pozitivho samopodobo najver-
jetneje tudi zaradi v poprecju dobrega socialnega statusa druZin, iz katerih izhajajo.
Povedano drugace, ugotovitev navaja k sklepu glede kontekstne pogojenosti obli-
kovanja samopodobe, ki je bila predvsem v zgodnej$ih $tudijah samopodobe
premalo upo§tevana (Greeno s sod., 1996). Star§i so otrokom namreé¢ zmozni nuditi
veliko razli¢nih uénih moznosti, tako v smislu intelektualnega, socialnega in teles-
nega razvoja, ter tako zadovoljiti njihove razvojne potrebe po znanju (prim.:
Greeno s sod., 1996). Nadrtnost in sistemati¢nost pedago$kega dela vzgojno-izo-
brazevalne in§titucije se je v nasem primeru pokazala kot pozitivni dejavnik obli-
kovanja otrokove samopodobe na podrocju telesne samopodobe, ki Ze pred deve-
tim letom otrokove starosti velja za enega pomembnih indikatorjev zdravja (Piot,
JuriSevi€ in Zavr$nik, 2002; Tancig, 1987; Tomori, 1990). Gibalna aktivnost je pri
otrocih namrec izredno pomemben vir njihovega uveljavljanja in samopotrjevanja,
poleg tega pa otrokova zaznava kompetentnosti na telesnem podrodju (motoriéne,
morfoloske lastnosti) tudi kasneje vpliva na oblikovanje in utrjevanje njegove
samopodobe.

Na podrodju sprejetosti pri materi kaZejo rezultati prednost v prid otrok, ki dlje
Casa obiskujejo vrtec. Ti otroci imajo od prvega leta starosti vsakodnevno pri-
loznost, da sodelujejo v vedji skupini vistnikov in z vzgojiteljem, kar je pomemben
mejnik v socializaciji vsakega posameznika. Zaradi tega so ti otroci najverjetneje
Ze varno prilagojeni na vrtéevsko okolje in imajo do svojih mater realnej$a pri¢ako-
vanja. To razumevanje jim omogoca kakovostnej$e vkljudevanje v vricevsko okolje,
v katerem si vsak posameznik s pomo¢jo razli¢nih dejavnosti, vzgojitelja in drugih
otrok pridobiva novo znanje ter izku$nje. Kvantiteta socialnih interakcij jim omo-
goda tudi za razvoj samopodobe neobhodno primerjanje z vrstniki ter jih spodbuja
tudi k opazovanju lastnega napredovanja. Tako so otroci spodbujeni k razvoju
zdrave samopodobe, ki predstavlja enega izmed najpomembneisih kazalnikov
dusevnega zdravja ne le v otro$tvu, temve¢ tudi v drugih Zivljenjskih obdobjih
(prim.: Jurigevi¢, 1999).
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DESKRIPTORJI: 'interiladtumost, interkulturno sve-
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POVZETEK - V prvem delu prispevka avtorica ugo-
tavija, da je danes vpraSanje sodelovanja med pripad-
niki vecine in pripadniki kulturnih, verskih, socialnih in
drugih manjsin eno bistvenih civilizacijskih vprasanj. V
okviru tega je pornembna interkulturna pedagogika in
interladturna vzgoja. Tudi Solsko svetovalno delo ima
zaradi multikulturih pogojev dolocene posebnosti. V
nadaljevanju prispevka avtorica definira in predstavi
znacilnosti interkulturnega svetovanja, ki je namenjero
tako uCencem kulturnih manjsin, priseljencem kakor
tudi drugim, ki s temi ucenci Zivijo in delajo. V zadnjem
delu prispevka aviorica predstavi interkaultume kompe-
tence Solskega svetovalnega delavca. Svetovalni delavec
naj bi namreé bil sposoben zaznati kulturne aspekte v
odnosu s svetovancem, prepoznati njihov pomen za
nastanek in resitev svetovancevega problema ter jih
vnesti v svetovalni odnos in proces.

1. Uvod

V danasnjem globalnem svetu se vse bolj sre€ujemo z rasno, kulturno in drugo

Author review
UDC 37.01

DESCRIPTORS: intercultural setting, intercultural
counselling, school counsellor, intercultural coun-
selling competencies

ABSTRACT - The first part of the paper presents the
issue of cooperation between the members of the majority
and members of cultural, religious, social and other
minorities, which is one of the essential civilisation issues.
Within its framework; intercultural teaching approaches
and education play an important role. In a multicultural
situation, the school counselling service has to deal with
very specific issues. The article then defines and presents the
characteristics of the mtercultural counselling of students
belonging to cultural minority groups, immigrants and those
who live and work with them. The last part of the article
presents the intercultural competencies a school counsellor
Should possess in order to be able to observe and become
aware of the cultural aspects in his relationship with the
counselee, recognise their importance for the problem
itself as well as for the solution, and should then include
them in the counselling situation and in the process.

drugaénostjo oziroma razli¢nostjo, zato so razprave o multikulturnosti/interkultur-
nosti (multiculturality/interculturality) nujno potrebne.
Socialno-kulturne skupnosti oziroma manj$ine nastajajo:
O z migracijami (leta 1999 so statistike ocenile, da ve€ kot 2% svetovne
popoulacije Zivi zunaj svoje mati¢ne domovine) kakor tudi
O znotraj dolodenega druzbenega in kulturnega prostora nove skupnosti,
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Ker sta druzba in kultura v stalnem razvijanju, nastajajo znotraj doloc¢enega
druzbenega in kulturnega prostora nove skupnosti. Najmocnejsi pospeSevalec
druzbenega razslojevanja, nastajanja novih vrednot, sistemov, socialnih skupnosti
in kultur je danes trzna produkcija in njene vrednote, ki se povezujejo v “me-
nedZmentno kulturo” (Resman, 2003, str. 62). Klasi¢no rodovno, spolno, versko
razslojenost menja ekonomska razslojenost. Poleg tega so socialna dogajanja v
zadnjih letih vrgla na povrsje $e vrsto marginalnih socialnih skupin (npr. feministke,
homoseksualci, transvestiti...), ki so bile dolgo ¢asa segregirane, danes pa se borijo
za svoj poloZaj. Socialna in kulturna diferenciacija, ki jo opravlja trzna logika, vodi
vekskluzijo (Robertson & Hill, 2000), tekmovalnost pa v nadvlado ene kulture nad
drugo. Vse toje razlog, da se danes aktualizira vprasanje interkulturne pedagogike.

2. Definicija interkulturne pedagogike

Interkulturna pedagogika je pedagoska disciplina, ki jo zaznamuje (Skubic
Ermenc, 2003b):

o dejstvo, da so naSe drzave vedno bolj veckulturne,

O po drugisvetovnivojni sprejeta norma (izraZena v §tevilnih mednarod-
nih dokumentih o &lovekovih pravicah), da imajo pripadniki man;jSin-
skih etniénih skupnostih v neki drzavi dolofene skupinske ali
individualne pravice, in

O spoznanje, da je 3olski uspeh otrok pripadnikov manjSinskih etnij
veliko slabsgi kot uspeh otrok pripadnikov ve€inske etnije in kulture.

Interkulturna pedagogika ni razvila lastne celostne pedagoske paradigme, pac
pa sodi v skupino tistih pedagogik, ki se odzivajo na druZbene probleme in se
paradigmatsko veZejo na socialnokritiéno pedagogiko (problematiko enakih
moZnosti in socialne kohezije). Skubic Ermenc (2003b) navaja dva medsebojno
povezana cilja interkulturne pedagogike, in sicer:

1. izlu§giti pogoje, ki omogogajo uresniitev enakih moZznosti v izobrazevanju za
pripadnike manjSinskih kultur v dani druzbi (socialno integracijo),

2. opredeliti pogoje, ki celotni $olski populaciji omogo&ajo usposobitev za Zivljenje
v multikulturni druzbi na podlagi multikulturnega sprejemanja, razumevanja in
ustvarjalnega sodelovanja (socialna kohezija).

Evropa je namred uradno sprejela (omenimo temeljni dokument za uvajanje
interkulturalizma v izobrazevanju iz Dublina izleta 1983), da interkulturalizem prinasa
v Zivljenje Evropejcev novo kakovost; biti pripadnik manjine pa ne sme pomeniti
primanjkljaja, temveé drugaénost — drugatno kakovost. Dela z otroki ne sme zazna-
movati paternalizem in trganje iz lastne kulture, temve¢ upoStevanje in priznavanje
razlik ter hkrati taka dodatna pomo¢, ki vodi k uspehu in ne k stigmatizaciji. Interkul-
turalizem se je povezoval z zahtevami po odpravljanju evropocentrizma in vseh oblik
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diskriminacije. Cilj interkulturne pedagogike je nauiti se Ziveti in delovati v
razli¢nosti. Zidari¢ (1994, povzeto po Skubic Ermenc, 2003, str. 52-53) navaja
naslednja prednostna podrodja evropske interkulturne pedagogike:

1. Materni jezik. Vse manjiine (avtohtone in alohtone) imajo pravico do ohranjanja
svojega jezika, zato je evropska interkulturna politika vedno postavljala zahtevo,
naj se pouk maternih jezikov manjin uvrsti v Solski sistem. Ta pouk ne sme biti
margaliziran, temveé mora imeti visoke standarde.

2. Ohranjanje identitete. Udenje maternega jezika in spoznavanje lastne kulture
veljata v evropski interkulturni pedagogiki za podlago, ki manj§inam omogoca, da
ohranjajo svojo identiteto.
3. Pomen izobraZevanja uditeljev. Interkulturna pedagogika poudarja pomen izo-
braZevanja ucliteljev za interkulturno vzgojo in izobraZevanje. Ugitelji morajo
poznati teorijo, biti morajo sposobni socioloske analize ter pripravljeni razmisliti o
svojih morebitnih predsodkih in diskriminacijski praksi. Interkulturalizem naj bi
- u€itelji sprejeli kot vrednoto.
4. Pomen interkulturnih ucnih programov, vsebin, ucbenikov. Interkulturna pedago-
gika se ukvarja z oblikovanjem interkulturnih uénih programov, vsebin gradiv,
hkrati pa se vklju¢uje v analizo drugih uénih predmetov in u¢benikov. Prizadeva si
za izkljucitev evropocentri¢nosti ter za rahljanje dvojnosti na ravni med nacional-
nim in internacionalnim — med “nami” in “drugimi”.
5. Razvijanje interkulturalizma kot pedagoskega nacela. Za uresni¢evanje dveh te-
meljnih ciljev (to sta: enakost uspeha za manj§ine ter usposobljenost za miroljubno
inustvarjalno Zivljenje v multikulturni druzbi) ni dovolj, da pri pouku samo dodamo
nekatere predmete ali vsebine, Sola pa ostaja etnocentri¢na. Kot velja za vsako
pedagogko nadelo, mora tudi interkulturalizem preZemati vzgojo in izobrazevanje
na vseh ravneh in mestih, kjer je to mogoce in relevantno. Poleg tega si mora vsaka
Sola, ki ima vsaj enega pripadnika manjSine, prizadevati, da ga v delo in Zivljenje
Sole integrira in ne asimilira. Tak uenec ima torej pravico, da ohranja in tudi
navzven pokaZe svojo nacionalno in jezikovno pripadnost.

6. RazSirjanje ideje interkulturalizma na celotno populacijo. Najbolj bistvena naloga
interkulturne pedagogike je, da razsiri ideje interkulturalizma na celotno popula-
cijo. To je v skladu z vrednotami demokratiénega sveta, ki pri svojem delovanju
izhaja iz ¢lovekovih pravic. In to bo v svetu, kjer je zaradi procesov globalizacije
prisotno vedno vecje mesanje razliénih kultur, omogocilo miroljubno prezivetje, ne
samo man;jsin, temvec vseh.

7. Pomo¢ manjsinam. Siritev pozornosti in idej interkulturne pedagogike na celotno
populacijo pa ne pomeni, da se ne smemo ve¢ ukvarjati z manjSinami. Nasprotno,
pomagati jim moramo pri realizaciji specifi¢nih potreb, sicer uspeha e vedno ne bo.
Pri vsem nastetem pa ima pomembno viogo Sola. V nadaljevanju prispevka se
bomo dotaknili le dela interkulturnosti v Solskem prostoru, in sicer interkultumega
svetovanja. Naloga svetovalnega dela v Soli je namre¢ usklajevanje otrokovega izvora
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z druZbenimi intencijami edukacije. Gre torej za pomo¢ ucencu, da se bo naucil
tega usklajevanja, ki pa ne bo §lo v §kodo njegove etni¢ne identitete in samopodobe.

2.1. Interkulturno svetovanje

Na $olski ravni interkulturna vzgoja pomeni oblikovanje take §olske skupnos-
ti, v kateri verski, rasni, socialni ali kulturni izvor uéencev, uciteljev in drugih ne
bi smel biti razlog segregacije. Gre za oblikovanje okolja, v katerem ni pritiskov, naj
se ulenci manjSine odpovedo svoji kulturni identiteti in utope v kulturi veéine. Z
vidika posameznika ali kulture manjsine torej to pomeni oblikovanje man;j restrik-
tivnega in za posameznika bolj sprejemljivega, njemu prilagojenega Solskega okolja.

Solsko okolje je treba organizirati tako, da bo prehod otroka iz druZine in njenega
kulturnega prostora v $olo pomenil logi¢no (nenasilno) irjenje otrokovega socialnega
prostora in razvoja. Pri tem pa ima veliko vlogo tudisolski svefovalni delavec. Svetoval-
na pomo¢ je namre¢ potrebna, da bi uéenci na notranji (intrapersonalni) ravni
razvili svojo kulturno identiteto, ki bo steber njihovega intimnega Zivljenja, ter da
bi razvili sposobnost ob&utenja kulture drugega, ob&utek za kulturno razliénost.
Mnogi avtorji (glej D’Ardenne & Mahtani, 1989; Harris, 2003), ki se ukvarjajo s
svetovanjem, namre¢ poudarjajo pomen kulturnih dejavnikov v svetovanju.

Svetovalni delavec naj bi zmanjSeval neugodne vplive uéenceve drugacnosti —
kulturne, rasne, verske... — ter hkrati prepreceval, da eti¢ne in kulturne razlike ne
postanejo razlog za raznovrstne teZave na $olskem in posameznikovem psihosocial-
nem podrodju. Resman (2003) navaja, da je pri svetovalnem delu v $oli vpraSanje
interkulturne vzgoje mogodée obravnavati na dveh relacijah:

O na interpersonalni relaciji, to je relaciji otroka/ucenca manjsine do
Sole, Solskega dela, kurikuluma, uciteljev, ucencev, starev in drugih;
O na intrapersonalni (notranji) ravni, to je z vidika oblikovanja njegovih
stali§¢, prepricanj in ravnan;j. v
Oboje skupaj oblikuje njegovo eti¢no identiteto in interkulturno perspektivo.

Pedersen in Ivey (1993), ki govorita o “v kulturo usmerjenem svetovanju’
(culture centered counseling), navajata, da je do doloene mere vsako svetovanje
interkulturno. Tako svetovalca kot tudi svetovanca namre determinirajo dejavniki
kulture, iz katere prihajata. Po njunem mnenju kultura ni tretirana kot poseben
dejavnik svetovanja, pa¢ pa kot srce in duSa vsakega posebej (svetovanca in
svetovalca) ter vseh svetovalnih odnosov. Kot glavne posebnosti interkulturnega
svetovanja Sue (1995) navaja:

0 Kulturna identiteta je zelo pomembna determinanta in vpliva na to, kako ¢lovek
gleda nase in na druge, zato bo stopnja kulturne identitete vplivala na to, kako
bosta svetovalec in svetovanec definirala svetovanéev problem ter bo diktirala
proces svetovanja.

t
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o Interkulturno svetovanje bo tem uspesnejSe, ¢im bolj bo svetovalec uporabil
oblike in metode svetovanja tako, da bodo skladne z izku$njami in vrednotami
svetovanca.

o Svetovalecse mora zavedati, da sta tako njegova kot tudi svetovanéeva identiteta
formirani na podlagi Stevilnih posameznikovih izkusenj v Zivljenju in soodvis-
nosti individualnih, druZinskih in kulturnih dejavnikov.

O Vinterkulturnem svetovanju je polegindividualnega svetovanja pomembna tudi
mreza drugih interkulturnih intervencijskih in preventivnih sistemov.

O Glavni cilj interkulturnega svetovanja je “sprostitev zavesti”. Cilj svetovanja v
zahodnem svetu je bil pomo¢ ¢loveku na poti k samoaktualizaciji, v interkultur-
nem svetovanju pa je pomembneje Siriti osebno, druZinsko, skupinsko in or-
ganizacijsko zavest.

o Interkulturno svetovanje je metateorija svetovanja. Je teorija o teorijah, ki daje
ogrodije za razumevanje Stevilnih danes uveljavljenih pristopov. Poudarja, da ni
napacnih ali pravilnih pristopov, niti dobrih ali slabih, paé pa je treba imeti
znanje o vseh in v dolofenem primeru uporabiti najprimernej$ega. Vedje znanje
o teoreti¢nih in prakti¢nih pristopih namre¢ svetovalcu omogoda, da svoje
svetovanje prilagodi potrebam vsakega svetovanca posebe;.

Znacilnosti in posebnosti interkulturnega svetovanja, ki smo jih opisali v tem
razdelku, pa od svetovalca zahtevajo tako imenovane interkulturne svetovane
kompetence, ki jih bomo obravnavali v zadnjem delu ¢lanka.

2.2. Interkulturne svetovalne kompetence

Tseng in Strelzer (2001) pravita, da je interkulturno kompetenten svetovalec
sposoben razumeti in obravnavati svetovalCevo situacijo v kontekstu kulture, iz
katere svetovanec prihaja. Pomembno je, da si svetovalec prizadeva, da se bo
svetovanec v stiku z njim poéutil spro§fenega in sprejetega, saj je v novem okolju
doZivel §tevilne neprijetne izkus$nje. Avtorja nastevata kvalitete interkulturno kom-
petentnega svetovalca, in sicer: ‘

o kulturna obcutljivost (svetovalec je obéutljiv in spostljiv do druga¢nih
prepricanj, ravnanj ter se zaveda kulturnih razlik),

0O kulturno znanje (svetovalec ima znanje o kulturi svetovanca in ga zna
povezati z drugimi znanji),

o kulturno empatijo (svetovalec je sposoben gledati na situacijo s per-
spektive svetovanceve kulture),

0 kulturni vpogled (svetovalec je sposoben preveriti in oceniti, ali je
proces svetovanja v skladu s svetovancevim kulturnim svetom).

O pomenu interkulturnega znanja in spretnostih govorijo tudi drugi avtorji

(D’Ardenne & Mahtani, 1989) in poudarjajo, da so interkulturne kompetence
bistveni del svetovalCeve profesionalnosti. Interkulturne kompetence lahko defini-
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ramo Kot sklop stali$¢, znanja, spretnosti in spodobnosti, ki so potrebne tako za
delo s svetovanci, ki prihajajo iz drugega kulturnega okolja, kakor tudi drugimi
posamezniki (npr. star$i, uditelji...) in institucijami, ki se srecujejo s problematiko
interkulturnosti.

Danes najbolj sprejete in najbolj natanéno definirane so interkulturne kompe-
tence (gre za listo v obliki matrice 3x3), ki jih je leta 1991/92 objavilo zdruZenje
Committee of the Association for Multicultural Counseling and Develpomnet v
okviru American Counseling Association. (Holcomb McCoy, 2000). Solski sveto-
valni delavec naj bi za u€inkovito interkulturno svetovanje razvil prepri¢anje, znanje
in spretnosti, in sicer na treh ravneh:

1. Na ravni zavedanja o lastni kulturi in kulturnih vrednotah. Solski svetovalni delavec
naj sprejema in spostuje rasne, etni¢ne, kulturne in vrednostne razlike med njim in
u¢encem. Imeti mora specificno znanje o lastni kulturni in etni¢ni dedi$¢ini in
vedeti, kako le-ta ter tudi razlicne oblike zatiranja, diskriminacij... vplivajo nanj
osebno in na njegovo definiranje pojmov normalno-nenormalno ter na sam proces
svetovanja.

Poleg tega naj se svetovalni delavec udeleZuje izobraZevanj, seminarjev in
usposabljanj na temo interkulturnosti in s tem izpopolnjuje ter bogati svoje inter-
kulturno znanje. Pomembno je tudi, da je svetovalni delavec sposoben prepoznati
meje svojih kompetenc in se, ¢e se ne Cuti dovolj interkulturno kompetentnega,
posvetuje s kolegi.

2. Na ravni zavedanja o ucencevi (svetovancevi) kulturi in njegovem svetovnem nazoru.
Na tej ravni naj se svetovalec zaveda svojih morebitnih negativnih ¢ustvenih reakcij
na druge kulturne in eti¢ne skupine, kar lahko vpliva na odnos do u¢enca z drugega
kulturnega okolja. V odnosu s takim u¢encem naj poskusSa izraziti in soo¢iti svoja
prepricanja, vendar brez obtoZevanj in obsojanja.

Poznati mora znadilnosti kultur uéencev, s katerimi dela, njihovo kulturno
dedis€ino, izkusnje, njihovo preteklost ter vpliv le-te na razvoj njihove identitete.
Vedeti mora, da teZave (diskriminacija, revi¢ina, rasizem), s katerimi se srecujejo
taksni otroci, pustijo posledice, ki vplivajo na proces svetovanja.

Slediti mora raziskavam in najnovej$im ugotovitvam na podro€ju duSevnega

zdravja manjSin in priseljencev ter se udeleZevati dodatnih usposabljanj. Izredno
pomembno je, da se s svojimi ucenci sre¢uje tudi zunaj Sole (npr. jih obis¢e na
domu...), saj tako bolje spozna uéendev nadin Zivljenja in situacijo, v kateri Zivi.
3. Na ravni uporabe kulturno primernih strategij, oblik in metod svetovanja. Svetovalec
mora poznati proces razvoja kulturne identitete in terminologijo s podro¢ja inter-
kulturnosti. Upostevati mora strategije, metode in oblike pomodi, ki jih u¢enec
pozna iz svoje matine deZele. Eden najvecjih problemov prilagajanja ucenca
novemu okolju je jezik, zato je zelo pomembno, da svetovalec dvojezi¢nost u¢enca
sprejme in je ne jemlje kot oviro. Ce je le mogoge, daje svetovalno pomo¢ v jeziku,
ki ga govori ucenec.
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Svetovalec naj dobro pozna razli¢ne instrumente, strategije, teste, pri katerih
uposteva uéendeve kulturne karakteristike. Seznanjen je tudi s strukturo uenceve
druzine, hierarhijo in viogami v druZini ter vrednostno in versko usmerjenostjo
druzine.

Svetovalni delavec si prizadeva in deluje tako, da bi omilil probleme elitizma,
zatiranja, rasizma in podobno in pri uéencih, uciteljih, starsih in drugih povecal
obdutljivost za te pojave. Ob vsem tem svetovalni delavec ucenca vodi v procesu
svetovanja: ga poudi 0 samem procesu svetovanja, ciljih, pri¢akovanjih, omejitvah
in pravicah.

3. Sklep

V prispevku smo obravnavali interkulturno pedagogiko in utemeljili, da je v
danasnjem svetu glede na razmerje druZzbe do kulturnih, verskih, socialnih in drugih
manj$in aktualno vprasanje interkulturne vzgoje. Sole namreé danes predstavljajo
areno najrazlié¢nej$ih kultur. Tu so zdruZeni otroci raznolikih vedenjskih orientacij,
stilov, vrednostnih sistemov. Ta kulturna pluralnost pa je deleZna vedno vec
pozornosti Solskih svetovalnih delavcev in jim hkrati prinasa nove izzive. Da bi jih
zmogli, morajo usvojiti interkulturne kompetence. Poleg tega naj bi prek interkul-
turnega svetovanja povecali ob¢utljivost vseh (uéencev, uéiteljev, starsev ...) za
kulturo drugacnosti ter prispevali k temu, da bi v druzbi vladalo vzdusje strpnosti,
soZitja in enakopravnosti.
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Problemsko naravnano ucenje
tujega strokovnega jezika
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DESKRIPTORII: problemsko naravnano udenje,
kurikulum, model ucenja tujega strokovnega jezika
za posebne namene

POVZETEK - Problernsko naravnano ucenje (ang.
Problem- Based Learning) temelji na reSevanju real-
nih problemov v majhnih skupinah. Predstavija tako
organizacijo pouka, ki omogoca srecevanje s primeri
iz prakse, interdisciplinami pristop k snovi, ki je po-
membna za uspeSno opravljanje poklica in razvoj
raznih zmoznosti za samostojno delo in izo-
braZevanje. OpiSema model problemsko naravnane-
ga ucenja na visokoSolski stopnji pri ucenju tujega
strokovnega jezika, ki ga uspesno izvajajo ucitelji
tujega strokovnega jezika na nekaterih slovenskih
fakultetah in visokih Solah. Model je izoblikovan
tako, da povezuje ucenje tujega strokovnega jezika z
enim ali ve strokovnimi podrodji. Studenti reSujejo
strokovne probleme v tujem jeziku in se ucijo jezika
in stroke. Problemi sproZijo ucenje dolocene ucne
snovi. Kvaliteta oziroma uspeh izvedbe problemsko
naravnanega ucenja tujega strokovnega jezika je zato
poleg utiteljev in Studentov mocno odvisen tudi od
prave sestave problemov. Pomembno viogo za
uspesno izvedbo modela pa ima tudi spremenjeno
ocenjevanje.

1. Uvod

Author review
UDC 372.880

DESCRIPTORS: problem-based learning, curricu-
lum, the model of learning a foreign language for
specific purposes

ABSTRACT - Problem-Based Learmning (PBL) is
based on solving real-life problems by small groups of
students. It is a way-of constructing courses which give
students an opportunity to confront problems they will
encounter later on in their working life. It also provides
an interdisciplinary approach to learming a subject,
which is necessary for successful performance in future
work. Moreover, PBL helps students to develop various
skills needed for independent study and work. The
article describes the Problem-Based Learning model of
learning a foreign language for specific purposes at a
higher-education level. This model has been successful-
lyimplemented by LSP (language for specific purposes)
teachers at several Slovenian higher education institu-
tions. It integrates learning a foreign language for
specific purposes with the contents of one or more
professional knowledge-areas. For this purpose, stu-
dents use a foreign language to solve problems in a
specific professional field and thus learn both, the
foreign language and the content of that area. In PBL,
problems act as a starting point for leaming the contents
of a specific subject.

Clani Slovenskega drustva uditeljev tujega strokovnega jezika (SDUTSJ) smo

v sodelovanju z British Council v Ljubljani izvedli triletni PBL projekt (2000-2003),
s katerim smo Zeleli izbolj8ati u¢enje. Oblikovali smo model problemsko naravna-
nega udenja tujega strokovnega jezika. Clani druStva, predvsem ucitelji tujega
strokovnega jezika na slovenskih fakultetah in visokih strokovnih $olah, smo model
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zaleli izvajati pri svojem predmetu. V pomoé¢ so bili strokovnjaki tujih univerz
(Peter Roe, Julian Edge in Sue Warton iz univerze Aston v Veliki Britaniji ter
Wendy Scarlin iz univerze Aragau v Svici), ki so svetovali pri oblikovanju modela,
pri pripravi problemov, pri spremembi ocenjevanja v modelu in pri izboljSevanju
procesa ucenja. Glede na znanje in ocene $tudentov smo &lani dru$tva model ocenili
kot uspesen. Zato smo se odlocili, da model problemsko naravnanega u¢enja tujega
strokovnega jezika predstavimo tudi drugim.

V prispevku smo opisali splo$ne lastnosti problemsko naravnanega uéenja,
lastnosti problemsko naravnanega kurikuluma, ki omogo¢a izvajanje takega nacina
ucenja, in model, ki smo ga v triletnem projektu oblikovali, preizkusili in ga na
dvanajstih fakultetah v Sloveniji pri uéenju tujega strokovnega jezika 3e naprej
uspesno izvajajo.

2. Splo3ne lastnosti problemsko naravnanega ucenja

V tuji literaturi o poucevanju in uéenju pogosto zasledimo kratice PBL.: “pro-
blem-based learning”. To uéno inovacijo so po uspe$nem mednarodnem projektu
Leonardo leta 2000 povzeli uéitelji tujega strokovnega jezika na nasih visokih $olah
in univerzah, zdruzeni v drustvo SDUTSJ, ki so PBL prevedli kot problemsko
naravnano ucenje (PNU).

Boud in Feletti (1998) v eni prvih knjig, ki obSirneje govori o tem novem naéinu
ucéenja, oznacita problemsko naravnano ucenje kot nov pristop v oblikovanju kuri-
kuluma, ki omogoca $tudentom sre¢evanje s primeri iz prakse in njihovim reSevan-
jem, kar omogoca vecjo motivacijo ucenja. Problemsko naravnano ucenje je nacin
organizacije pouka, kjer je v sredisce postavljen problem kot motivacija za Studentove
aktivnosti. Studentom je predstavljen problem kot simulacija dejanskega problema iz
delovne prakse ali aktualen problem izvsakdana. Studenti kriti€no razmisljajo v manjsi
skupini, oblikujejo oZja podrodja, v katerih bodo nasli oziroma oblikovali resitev za
problem, Skupina deluje kot enota tako v razredu kot zunaj njega; v razredu jim
pomaga tutor, ki bolje pozna podrogje (a ni nujno iz vrst uciteljev) in usmerja njihov
uéni proces. Studenti ugotovijo, kak$na znanja potrebujejo za uéenje na dolodenem
podrodju, zakaj so dololene informacije s strokovnega podrocja pomembne, kako
lahko svoje znanje uporabijo v vsakdanjem Zivljenju in nazadnje samokriti¢no
ocenijo lastni uéni proces (po Boud in Feletti, 1998, str. 2).

Problemsko naravnano ucenje se je najprej uveljavilo na medicinski fakulteti,
kjer so $tudenti na konkretnih primerih preucevali vzroke za bolezni, postopke
zdravljenja pri dologenih bolezenskih simptomih in podobno. Ta nacin u€enja sta
v angle$kem jeziku prva opisala Barrows in Tamblyn in njuno delo je najpogosteje
citirano v Kkasnej$i literaturi o tem nacinu ucenja. Imenovana sta kar za oceta
problemsko naravnanega uéenja. Podoben naéin pouka, kakr$nega opisujejo s temi
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kraticami, pa je Ze po prvi svetovnivojni uveljavil Freinetleta 1920v Franciji, vepdrflr
njegova obgirna dela do leta 1990 niso bila prevedena v angletki jezik (David in
sod., 1999, str. 2).

Najpomembnejsa univerza za razvoj problemsko naravnanega ucenja je zago-
tovo kanadska univerza McMaster (http://www.chemeng.mcmaster.ca/pbl/), kjer so
leta 1969 prvi¢ predstavili kurikulum, ki je temeljil na problemsko naravnanem
uéenju. Po njenem vzoru pa ga je leta 1974 povzela tudi univerza v Maastrichtu na
Nizozemskem (http://www. unimaas.nl/pbl/) in tak na¢in u¢enja prenesla na evrops-
ka tla. Pri predstavitvi njihovega nacina pouka, ki se je tudi v mnogocem razlikoval
od kanadske razli¢ice, so problemsko naravnano u¢enje predstavili kot “sodeloval-
no obliko udenja, v kateri je glavna znatilnost konstrukcija miselnega modela
pridobivanja znanja namesto preprostega shranjevanja u¢ne snovi” (Schmidt in
Moust, 2000, str. 24). “Za problemsko naravnano u¢enje je nujno, da se Studenti,
ki delujejo v okviru majhne skupine, odlogijo, Eesa se morajo $e nauciti” (David in
sod., 1999, str. 4), da bodo dani problem refili. Pri delu jih vodi tutor.

Zelo zanimivo je problemsko naravnano uéenje predstavil Woods (1995), ki je
PNU z lastnostmi, ki sta jih opisala Boud in Feletti, poimenoval “McMaster
Medical School Model of PBL”, kar bi lahko prevedli kot model problemsko
naravnanega ucenja po vzoru medicinske fakultete McMaster. Po njegovem mnen-
ju lahko problemsko naravnano uéenje vkljucuje raziskovalno delo, Studijo prime-
ra, vodeno oblikovanje ali inZenirske projekte, ki se izvajajo v skupinah s tutorji ali
pa tudi brez njih. Seveda pa vsaka od teh oblik sama Se ni problemsko naravnano
uéenje. Kako to inovacijo uditelj izvede, je odvisno predvsem od $tevila Studentov
v razredu. Pomembno je, da inovacijo oznauje ucno okolje, v katerem problem
sproZi in vodi uéenje. To namre¢ pomeni, da se Studentom postavi problem, Se
preden se naudijo novega znanja. Z Zeljo, da bi problem resili, $tudenti ugotovijo,
esa ne znajo in kaj se morajo nauéiti, da bodo problem resili. Woods opozarja, da
pri raziirjeni obliki problemsko naravnanega ucenja, kjer so skupine brez tako
imenovanih tutorjev, $tudenti sami ne zmorejo razvijati dolo¢enih u¢nih vescin, ¢e
jih o tem Ze prej ne poudimo oziroma te ve$€ine vsaj deloma Ze prej ne razvijemo.

Cannon in Newble (2000) predstavljata problemsko naravnano ucenje kot uéni
ambient, kjer je u¢ni proces $tudentov vselej v ospredju, in pri katerem so Studenti
vselej v sredis¢u pozornosti. Uenje je usmerjeno v Studenta. Posamezniki so aktivno
vkljuéeni v uéni proces in se med drugim ucijo u¢nih konceptov, pri Cemer sta
kombinirana tako socialni kot individualni proces izobraZevanja. Pri takem nacinu
uéenja pa sta nujno potrebna $tudentova radovednost in uporaba predhodno
pridobljenega znanja. Seveda morajo biti ucitelji seznanjeni, s kaksnim predhodnim
znanjem $tudenti razpolagajo, in morajo znati to znanje aktivirati. Studentom
morajo zaupati, da bodo ti Zeljni pridobiti novo znanje, in jim pomagati, e
potrebujejo pomod pri svojem uénem procesu. “Uditelji niso ve¢ predavatelji,
ampak so usmerjevalci, ki pomagajo Studentom pridobiti ve$¢ine in zmoZnosti
samostojnega uéenja” (Eitel in Gijselaers, 1997, str. 5). Po mnenju Fredriksena je
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“glavna znadilnost problemsko naravnanega uéenja, da $tudenti ne pridobivajo le
bogatega konceptualnega in proceduralnega znanja, ki so ga sposobni aplicirati na
avtentiCne probleme, ki so jih sposobni analizirati in reSiti, ampak postanejo
sposobni delati v skupini poklicnih strokovnjakov in s sodelovanjem resevati tipi¢ne
probleme strokovne prakse, kakr$na nastopa na primer v medicini” (v: Boud in
Feletti, 1998, str. 136).

Edens (2000, str. 55) oznacuje problemsko naravno ucenje kot “konstruktivis-
ticni ucni model, ki pomaga Studentom uciti se misliti in reSevati probleme,... v
katerem se uporabijo kompleksni avtenti¢ni problemi kot motivacijsko sredstvo za
ucenje in pridobivanje strokovnega znanja in ve$éin za re$evanje problemov.”
Margetson je konstruktivisti¢no izgradnjo znanja izpostavil v zanj treh osnovnih
karakteristikah problemsko naravnanega ucenja (v Boud in Feletti, 1998, str. 39):

o PNU spodbuja aktivno ucenje, kritino razmisljanje, svobodo raz-
misljanja, odziv s povratno informacijo.

o PNU je moralen v smislu, da spo$tuje ucitelja in $tudenta kot osebi z
lastnim predznanjem, razumevanjem, obCutki in Zeljami, ki stopita
skupaj, da bi delila izobraZevalni proces.

o PNU odseva pravo naravo znanja: da je znanje kompleksno in se ga
ne da enostavno prenesti z ene osebe na drugo. Potrebno je izgraditi
lastni miselni sistem in nove informacije pravilno in razumljivo (smisel-
no) vgraditi v Ze obstojece strukture. Znanje ni le kopiéenje novih
informacij.

Razli¢ne predstavitve problemsko naravnanega ucenja lahko strnemo v nekaj
tock.

1. Osrednja tocka problemsko naravnanega uenja je problemn, ki ga §tudent Zeli re§iti.
Problem mora biti kompleksen, odraZati mora aktualne razmere in pri §tudentih
vzbuditi zanimanje. Sestavljen mora biti tako, da ga $tudenti ne morejo enostavno
reiti samo s pomodjo predhodnega znanja, temve¢ je za njegovo resitev potrebno
osvojiti doloceno snov, ki je del predmeta oziroma bloka pri izbrani vrsti $tudija
oziroma $olanja v SirSem smislu. Pri tem razvijajo kritiéno razmiljanje in iz-
boljSujejo metode za reSevanje kompleksnejsih problemov.

2. Problemsko naravnano uéenije je usmerjeno v Studenta, ne v uditelja. Student je
aktiven, spraSuje, razpravlja, iSCe, daje pobude in ideje. Ucitelj mu pri tem
pomaga, a sam ni glavni akter. Student torej ni pasiven slusatelj, ampak aktiven
udeleZenec izobraZevalnega procesa. Ima vedno ve¢ odgovornosti za lastno
izobraZevanje in s¢asoma naj bi se §tudent nautil samostojnega ucenja, ki ga bo
potreboval, ko bo zakljuéil Solanje (Vermunt in Verloop, 1999).

3. Studenti redujejo problem v majhni skupini, kjer se razvija sodelovalno ucenje,

hkrati pa mora $tudent iskati informacije in reSevati del problema tudi sam. Pri
delu v skupini §tudentom navadno pomaga tutor. Student v skupini razvija
zmoznost komunikacije in sodelovalnega dela.
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4. Problemsko naravnano uéenje daje moznost uporabe in razvijanja zmoznosti in
sposobnosti reSevanja problemov, kritiénega razmisljanja, delovanja in prilagajanja
v skupini, iskanja novih informacij, preoblikovanja in povezovanja novega s pred-
hodnim znanjem. Studenti pri tej obliki uéenja razvijajo zmoznosti, kiso pomembne
za uspesno samostojno ucenje. Danes se izobrazevanje ne konca z zakljuc¢kom
Solanja, saj je tudi na delovnem mestu in v vsakdanjem Zivljenju potrebno nenehno
samostojno izobraZevanje.

5. Pomemben del problemsko naravnanega uéenja je tudi samoocenjevanje. Stu-
dent kriti€no ocenjuje svoje delo in napredek ter delo cele skupine.

6. Problemsko naravnano u¢enje je tak uéni ambient, ki razvija vse najpomembne;j$e
lastnosti u€enja: aktivno uéenje, sodelovalno uéenje, daje takoj$njo povratno infor-
macijo, ukrojen je po §tudentovem u¢nem stilu z njegovo usposobljenostjo in
odgovornostjo. Od Studentov zahteva zrel, interdisciplinaren pristop k uéenju.
Utitelji pa jim morajo omogo€iti dostop do informacijske tehnologije in drugih
uc¢nih virov, kar omogo¢a u¢enje s pomodjo najnovejsih informacij.

Tabela 1: Kaj je in kaj ni problemsko naravnano ucenje (de Goeij, 1997, str. 291)

PNU je: ' PNU ni:
Problemsko zasnovano poucevanje

Problemsko zasnovano ucenje

Bogatitev znanja Prenos znanja

Uporaba razli¢ne vrste literature Uporaba enega u¢benika

Pridobivanje dolgotrajnega znanja Pridobivanje kratkotrajnega znanja

Motivacija za vseZivljenjsko uéenje Odvrnitev za iskanje novih informacij

Razumevanje " |Rutinsko uéenje

Utenje, usmerjeno v §tudenta Ucenje, usmerjeno s strani uditelja

Ustvarjanje notranje motivacije Ustvarjanje zunanje motivacije

Ugenje preko problemov Utenje reSevanja problemov

Sodelovanje z izvajalci pouka PosluSanje izvajalcev pouka

Aktivno delo Studentov Pasivno delo Studentov

Izziv ’ Strah vzbujajoce

Postavljanje raznovrstnih vpraSanj Dajanje odgovorov

Izkori$¢evalsko (ne polni blagajne)

Sréno (podZiga ogenj v srcu)

Do dana$njih dni se je problemsko naravnano u¢enje ze mocno uveljavilo in
razsirilo iz medicinskega podro¢ja na druga podrodja, tako da ga najdemo v
arhitekturi, pravu, v ekonomiji (Eitel in Gijselaers, 1997), pa tudi pri izobraZzevanju
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bolniskih sester, v biologiji, tehniénih strokah, pri pougevanju tujega strokovnega
jezika in drugod. Ponekod pa so ga uvedli celo v niZje starostne strukture.

Problemsko naravnano ucenje je torej interdisciplinarno, saj reSevanje realnih
Zivljenjskih problemov zahteva povezavo razliénih znanstvenih disciplin. Studenti
se ufijo v majhnih skupinah, pri tem pa je pomembno tako znanje, zgrajeno na
konstruktivisti¢ni nacin, kot tudi izbolj$anje procesa uéenja. Pomembno je namreg,
da se $tudenti naudijo kakovostnega samostojnega pridobivanja znanja, kar je
pomembna komponenta vseZivljenjskega utenja. Problemsko naravnano uéenje
zahteva doslednostv u€enju. Tak na¢in uéenja in dela mora nastopitiv izobrazevani
instituciji v popolni obliki, ne le kot dodatek tradicionalnemu na&inu. Poleg samega
nacina u€enja moramo spremeniti tudi na¢in ocenjevanja.

Problemsko naravnano uéenje je delo $tudentov v majhnih skupinah, a ga ne
smemo enaciti s sodelovalnim uéenjem. Sodelovalno uéenje namreé lahko uvedemo
v tradicionalni nadin pouka v delu u¢ne ure, ko $tudenti neko nalogo reSujejo v
izbrani sodelovalni strukturi (na primer po metodi jigsaw, v parih). Studenti ali
ucitelj v ta namen ustvarijo razli¢no velike skupine (skupine po §tiri oziroma po
dva). Ko Studenti konéajo nalogo, pa poteka pouk zopet individualno. Pri sodelo-
valnem ucenju se torej velikost skupine navadno menja, prav tako se menjajo naéini
dela v skupinah. Pri problemsko naravnanem uéenju pa so skupine ves ¢as enako
velike in tudi nacin dela se v grobem ne spreminja veliko. Sodelovalno uéenje je pri
problemsko naravnanem udenju ves &as prisotno, $tudenti se preko sodelovanja v
skupini (s tutorjem) ucijo ves ¢as izvajanja problemsko naravnanega uéenja.

Problemsko naravnano ucenje vsebuje uéenje s pomocjo problemov, a ga ne
smemo enaciti s problemskim poukom. Pri problemskem pouku uéitelj zastavi
Studentom problem z namenom, da pri §tudentih razvija zmoZnost reSevanja
problema. Problemi so zastavljeni navadno ob koncu razloZene snovi, za utrjevanje
ali za dodatno pojasnjevanje. Problemi so lahko kratki — bolj podobni problemskim
nalogam — ki jih Studenti reSujejo najveckrat individualno, samo del $olske ure,
lahko pa so bolj kompleksni. Problemi so lahko popolnoma teoretiéni, katerih cilj
je povezovanje in razvijanje uéendevega misljenja, ali pa tudi uporabni, daljsi,
ustvarjalni (Strm¢nik, 1991). Pri problemsko naravnanem udéenju je problem inter-
disciplinaren, vselej dovolj kompleksen in tezak, da zahteva od §tudentov ustvar-
jalnost in dovolj ¢asa za re§evanje. Postavljen je kot motivacijsko sredstvo za

. samostojno ucenje in delo, saj je realen, Zivljenjski ali vzet iz delovne prakse.

Problem Studentom razkrije, kaj je potrebno znati, se nauditi in razumeti, da
problem lahko resijo. Studenti razvijajo zmoznost reSevanja problema in nekatere
druge vesCine (npr. ves¢ine organizacije in naértovanja dela, ve§¢ine sodelovalnega
dela, komunikacijske ves¢ine, ve§¢ine iskanja, preoblikovanja in posredovanja
informacij). :

Zastavitev realnega problema na zagetku obravnavane snovi majhni skupini
Studentom nudi mozZnost konstruktivistiénega pridobivanja znanja, novih spoznanj,
ki jih Student spoji s predhodno pridobljenimi informacijami v razumsko celoto
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(Hendry in sod., 1999; Norman in Schmidt, 1992). Ko $tudenti v skupini dobijo
problem, imajo dovolj &asa, da najprej razjasnijo izraze, nato pa razkrijejo predz-
nanje, ki ga imajo o danem problemu. Na podlagi tega v “moZganski nevihti”
namret zapisejo razne ideje za resitev problema, ki jih kasneje uredijo, nekatere
izlo¢ijo in dopolnijo navadno skupaj z usmerjevalcem. Tudi kasneje, ko razpravljajo
ob novopridobljenih spoznanjih, dobi vsak ¢lan skupine povratno informacijo o
tem, ali se nova spoznanja povezujejo s starimi, ali je novo snov res osvojil. Pri
problemsko naravnanem ucenju je glavna naloga usmerjevalca pripraviti Studenta
do kvalitetnega samostojnega uéenja in mu nuditi priloZnost ter ga spodbujati v
samostojni izgradnji znanja in tako vlogo uéitelja sta v konstruktivisticnem izo-
braZevanju oznaéili tudi Marenti¢ PoZarnik in Cenci¢ (2003).

Tako problemski pouk kot sodelovalno ucenje so uvajali v Sole Ze prej, globoke
korenine ima tudi konstruktivizem, vendar so v problemsko naravnanem ucenju
vse te oblike povezane v nov nadin izvajanja pouka in u¢enja. Bistvena razlika med
to inovacijo in drugimi omenjenimi oblikami u¢enja je torej v tem, da problemsko
naravnano u¢enje ni le obéasno re$evanje problemov, obéasno sodelovalno ali
aktivno uéenje, ampak je skrbno naravnan uéninacrt, ki v celoti temelji na reSevanju
problemov v skupini in katerega pomembni sestavini sta tako razvoj znanja kot
procesa uenja. Izvajanje problemsko naravnanega ucenja mora potekati v za-
klju¢enem ¢asovnem intervalu (v vsem semestru, v vsem Studijskem letu, oziroma
ves predmet ali vsebinsko zakljuéeno celoto predmeta), medtem ko ostale oblike
lahko poljubno kombiniramo.

Dochy in sod. (2003) so v metaanalizi znanstvenih empiri¢nih raziskav o
ucinkovitosti problemsko naravnanega ucenja ugotovili znadilno pozitiven efekt v
izboljSanju ves€in §tudentov in rahlo negativen efekt v znanju. Oba efekta pa sta
bila statisti¢no znacilna v primerjavi s tradicionalnim poukom. Hkrati so pokazali,
da se z leti negativen efekt v znanju zmanjSuje, tako da Studenti sicer pridobijo
nekoliko manj znanja, a ohranijo ve¢ uporabnega znanja.

3. Oblikovanje kurikuluma za izvajanje problemsko
naravnanega ucenja

Pri opisu problemsko naravnanega uéenja so izraZene znacilnosti, ki pa v sami
izvedbi niso nujno prisotne. Tako je na primer znaéilno reSevanje problema v
majhnih skupinah, a to ni nujno potrebno za vsako problemsko naravnano u¢enje,
saj velikost skupine ni natan¢no dolo¢ena in bi kot skupino lahko oznadili tudi enega
Studenta in tutorja. Zelo pogosto se reSujejo problemi po modelu sedmih korakov,
a to tudi ni nujno pri izvajanju vsakega problemsko naravnanega ucenja, saj lahko
uporabimo tudi kak drug nacin re§evanja problema (pogost je medicinski model
reSevanja). Naslednja znadilnost je prisotnost tutorjev, ki naj bi usmerjali skupino,
vendar v mnogih oblikah izvedbe problemsko naravnanega uéenja tutorjev ni v
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skupinah. Po drugi strani pa mnogi ucitelji menijo, da izvajajo problemsko narav-
nano udenje, ker “njihovi” §tudentiv skupinah izvajajo dolocene naloge in projekte
oziroma ker si prizadevajo, da bi §tudenti v ¢im vecji meri reSevali probleme.

Da bi lahko bolje lo¢ili problemsko naravnano uéenje od drugih oblik u¢enja
oziroma pouka, navedimo- nekaj lastnosti problemsko naravnanega kurikuluma,
torej kurikuluma, ki ustreza problemsko naravnanemu ué¢enju. Po mnenju Snellen-
Balendonga (1993, str. 77) Ze mnogi moderni ali tradicionalni kurikulumi podajajo
dobro osnovo za prehod na tako obliko §tudija, ¢e le dajejo moznost prepletanja
znanstvenih disciplin, prenesejo kritiko in razpravo o relevantnosti dolo¢enih delov
znanstvenih disciplin v kurikulumu in omogocajo lastno pot u¢enja Studentom.
Vendar so znadilne nekatere razlike med tradicionalnim kurikulumom in pro-
blemsko naravnanim kurikulumom. Predvsem je v slednjem zaslediti vsaj horizon-
talno integracijo, ponavadi pa tudi vertikalno integracijo znanstvenih disciplin, pa
tudi vertikalne povezanosti enot v strukturi. Pri tradicionalnem kurikulumu pa je
poudarek na fiksnem programu, na vsebini, doloceni s strani fakultete in navedeni
ter zagotovljeni u¢ni literaturi (po Snellen-Balendong, 1993, str. 71).

Pri oblikovanju problemsko naravnanega kurikuluma lahko razvijemo ¢isto
obliko (samo problemsko naravnan kurikulum), kombinacijo problemsko naravna-
nega kurikuluma za nekatera podrodja in kako drgo vrsto kurikuluma za druga
ali pa paralelna kurikuluma, kjer lahko $tudenti svobodno izbirajo med enim in
drugim (Cannon in Newble, 2000, str. 21). Na maastrichtski univerzi na Nizozems-
kem imajo ¢isto obliko problemsko naravnanega kurikuluma. Problemsko narav-
nano ucenje, ki ga omogoca €ista oblika, vsebuje vse naslednje elemente (De Goeij,
1997, str. 289): tematske module ali bloke, strokovne oblikovalce modulov, pro-
bleme (naloge), pripravljene s strani oblikovalcev, razpravljanje v majhnih skupi-
nah, tutorjevo vodenje, aktivacijo predhodnega znanja, zastavljanje vpraSanj in
motivacijo, formulacijo u¢nih ciljev, samostojno u¢enje in poro¢anje.

V sploSnem (ne le pri Cisti obliki) pa pri oblikovanju problemsko naravnanega
kurikuluma obravnavamo in izberemo enega od naslednjih elementov (povzeto po
Boud in Feletti, 1998, str. 28-35):

1. osebo, ki izbere ali oblikuje probleme (to je lahko skupina ali oseba, zadolzena za
oblikovanje kurikuluma; skupina ali oseba, zadolZena za oblikovanje kurikuluma,
ki pa izbere probleme, ki so jih pred tem navedli tudenti sami; §tudenti kot skupina
ali posamezniki); ’ :

2. namen, za katerega je problem izbran (problem je izbran, da zagotovi §tudentom
osvojitev znanja Ze prej doloCenega podrocja; da pomaga Studentom nauditi se
dolocenih konceptov, idej, tehnik; da dobijo $tudenti stvaren vpogled v dolo¢eno
podrocje poklicne prakse; zaradi pomembnosti problema samega za dano podrocje;
ker problem predstavlja tipi¢en problem, ki ga dobijo tudi v poklicni praksi);

3. obliko, v kateri je problem predstavijen (dogodek; opisno porodilo; niz vpraganj;
kombinacija teh oblik);
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4. oblikovalca podrocij, ki jih Studenti uporabijo za reSevanje problemov (skupina
uciteljev za oblikovanje u¢nih podrodij; Studenti dolo¢ene usmeritve v povezavi
s skupino za oblikovanje uénih podrodij; Studenti razlicnih podrodij, ki imajo
svobodno izbiro);

5. nacin (proces) reSevanja problema (delo $tudentov v skupinah s tutorjem; v
skupinah brez tutorja; individualno delo).

Pri oblikovanju problemsko naravnanega kurikuluma moramo pri vsaki toc¢ki
izbrati eno od moZnosti (pri to¢kah 2 in 3 pa lahko izberemo tudi kombinacijo med
navedenimi mozZnostmi). Glede na to izbiro v praksi nastanejo razlicni modeli
problemsko naravnanega ucenja, nekaj jih je opisanih v (Drobni¢ Vidic, 2005). Za
samo izvedbo problemsko naravnanega ucenja sta pomembni predvsem tocki 3
(kako je problem predstavljen) in 5 (kako reSujejo problem $tudenti v skupini: s
tutorjem ali brez).

4. Model problemsko naravnanega ucenja tujega strokovnega jezika

Problemsko naravnano ucenje je zelo primerno za ucenje tujega strokovnega
jezika, saj se preko realnih problemov predmet tujega jezika neposredno poveze s
stroko. Studenti se s takim nafinom ucenja seznanijo z realnimi problemi in s
stvarno literaturo v tujem jeziku. S tem nacinom uéenja tujega strokovnega jezika
je Studentom omogoceno sodelovalno delo, komunikacija v tujem jeziku, aktivna
udeleZba vsakega posameznika. Ker se §tudenti pri problemsko naravnanem ucen-
ju udijo tujega jezika, medtem ko delajo nekaj drugega (reSujejo problem stroke),
lahko ta nadin uéenja primerjamo s sloganom “ucenje skozi prakso” (ang. “learn
by doing™).

Model problemsko naravnanega ucenja tujega strokovnega jezika povzema
splo$ne lastnosti problemsko naravnanega ucenja. Naslanja se na model v medna-
rodnem projektu Leonardo za poudevanje angles¢ine za tehni¢ne potrebe (TEN-
TEC), vendar uposteva dolocene pomanjkljivosti slovenskega visokega Solstva,
predvsem slabse ekonomsko stanje fakultet in visokih Sol v primerjavi z angleSkimi
ali nizozemskimi (Mrak Kosel, 2000). Model je zelo fleksibilen, prilagojen posa-
mezni fakulteti oziroma strokovnemu podro&ju. Vkljucen je v tradicionalni fakul-
tetni kurikulum, zahteva pa sodelovanje uditelja tujega jezika z ucitelji stroke.
Predmet tujega strokovnega jezika v modelu se namreé povezuje s predmeti raznih
strokovnih podrodij, pri katerih §tudenti potrebujejo tuji jezik.

V modelu problemsko naravnanega uéenja tujega strokovnega jezika so izbrani
posamezni elementi, ki so opisani pri oblikovanju problemsko naravnanega kuri-
kuluma v razdelku 3.

1. V modelu probleme dolo¢i ugitelj strokovnega podrogja v sodelovanju z ucitel-
jem tujega strokovnega jezika. :
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2. Namen reSevanja problemov je nauditi $tudente dologenih konceptov, idej in
tehnik kot tudi pridobiti stvaren vpogled v podro&je poklicne prakse.
3. Oblika problemov se spreminja. Problemi so predstavljeni kot dogodek, opisno
porocilo ali tudi kot niz vprasan;.
4. V modelu ucitelj tujega strokovnega jezika usmerja delo $tudentov, ki infor-
macije za novo znanje is¢ejo sami.
5. V modelu §tudenti delajo v skupini po najveckrat pet lanov brez tutorja.
Utitelj tujega strokovnega jezika, ki se odlodi za novi nadin dela z §tudenti, se
poveze z uditelji strokovnih podrociyj. Utitelji stroke dolocijo probleme, lahko tudi v
povezavi z uCiteljem tujega strokovnega jezika. Seveda morajo biti problemi neko-
liko enostavnejsi, kot Ce bi jih uditelji stroke zastavili pri svojem predmetu, saj ni
cilj le v reSitvi problema, marve¢ tudi v spoznavanju in u¢enju tujega strokovnega
jezika. Problemi se od skupine do skupine razlikujejo, sprozijo ucenje razli¢ne
strokovne snovi in razlitnega besednega zaklada. Pomembno je, da reSevanje
problemov v problemsko naravnanem ucenju tujega strokovnega jezika vkljucuje
nadrtovanje, analiziranje, odlo¢anje in evalvacijo.
Ucitelj tujega strokovnega jezika Studente vnaprej seznani s cilji pri predmetu,
s potekom pouka, z nainom dela in z ocenjevanjem. Studenti naj bi pri uéenju
tujega strokovnega jezika izboljsali:
O besedni zaklad tujega strokovnega jezika,
branje tujega strokovnega besedila,
razumevanje, komunikacijo v tujem jeziku,
poznavanje jezikovnih struktur tujega strokovnega jezika in
pisanje strokovnih besedil ter njihovo poroéanje v tujem strokovnem
jeziku.
Nauéili pa naj bi se tudi:
O samostojnega iskanja znanja po znanstveni, sistemati¢ni in v praksi
uporabljeni poti,
uporabe moderne tehnologije,
prevzema odgovornosti za njihovo lastno ucenje,
samostojnega dela in sodelovanja v skupini,
razumevanja in uporabe novo pridobljenega znanja (www.pedc.se/ten-
tec/).
Studenti naj bi postali bolje pripravljeni na poklicno delo, predvsem na delo v
timu.

Skupine §tudentov pri problemsko naravnanem uéenju so brez tutorjev, saj si
jih na slovenskih fakultetah v veéini primerov uéitelji ne morejo zagotoviti. Skupine
Stejejo 3tiri do Sest ¢lanov, odvisno od celotnega Stevila Studentov. Studenti se v
skupine lahko razporedijo sami glede na skupne interese ali poznanstva, lahko pa
jih razporedi utitelj glede na strokovno usmerjenost ali predznanje. Skupine so
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glede predznanja in sposobnosti lahko homogene ali heterogene. Pogosto pstajajo
skupine enake in se od problema do problema ne spreminjajo. Ker so skupine brez
tutorjev, mora uditelj Studente vnapre;j pripraviti do tega, da bodo nase prevzel{
naloge tutorja ter tako uspesno in aktivno delovali pri izvajanju predmeta kot tudi
pri samostojnem udenju.

Za uspesno izvedbo modela so pomembni naslednji dejavniki:.kakovostnq
sestavljeni problemi, ugitelji kot usmerjevalci in Studenti kot aktivni udelei§nc1
pouka ter ocenjevanje, ki temelji na ciljih problemsko naravnanega ucenja v
modelu.

Stika 1: Pomembni dejavniki izvedbe problemsko naravnanega ucenja.

PROBLEMI

USMERJEVALCI
IN STUDENT

NOV NACIN
OCENJEVANJA

4.1. Problemi v modelu

Studenti refujejo probleme s strokovnega podrodja v tujem jeziku. Ker se
naenkrat uijo dveh stvari (strokovnega(ih) predmeta(ov) in tujega jezika), morajo
biti problemi zastavljeni nekoliko enostavneje, kot &e bi jih zastavil le ucitelj
strokovnega predmeta. Vsaki skupini se zastavi en problem. Razli¢ne skupine
dobijo razliéne strokovne probleme v tujem jeziku. Problemi so lahko z razli¢nih
strokovnih podrodij in tako sproZijo ucenje raznovrstne strokovne snovi, vendar
uéenje podobnih ves$¢in pri uéenju tujega jezika. Studenti reSujejo problem po
modelu 7 korakov, zanj pa navadno potrebujejo dva sestanka. Sreéujejo pa se tudi
v ¢asu, ko ni rednega izvajanja predmeta.

Na prvem sestanku $tudenti dolodijo zapisnikarja, ki potek dela zapisuje in se
tako uri v pisanju zapisnika v tujem jeziku, in vodjo, ki je posebej odgovoren, da
skupina izvede prvih 5 korakov po modelu 7 korakov in da so aktivno udeleZeni vsi
¢lani skupine. V 6. koraku se Studenti samostojno u€ijo in i§¢ejo nove informacije.
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Na razpolago imajo knjiznico, dostop do radunalnikov s potrebno programsko
opremo, na njihovo Zeljo pa jim je omogoceno tudi posluSanje klasi¢nih predavanj
ali seminarjev. Na drugem sestanku pa $tudenti zberejo nove informacije in jih
uporabijo za reSitev problema. Vodja skrbi, da s skupnimi mo¢mi zapiSejo poro¢ilo
o celotnem postopku reSevanja, pa tudi o teZavah, na katere so pri tem naleteli.
Tako predstavlja 7. korak celoten drugi sestanek, s katerim se faza lahko zakljudi,
lahko pa Studenti ugotovijo, da potrebujejo §e novo znanje, in zaénejo z novo fazo.
Nove ideje in resitve problema Studenti javno predstavijo, seveda v tujem strokov-

nem jeziku.

Tabela 2: Splosna faza pri problemsko naravnanem ucenju (po Engel, 1998, str. 20).

PRVI SESTANEK

Proces

Cilji

Rezultati

Utitelj pri¢ne sestanek s
predstavitvijo problemov, s
katerimi se bodo morali $tudenti
spopasti. Lahko prikaze
videokaseto, poda probleme v
pisni obliki in podobno.

Studenti so motivirani za to,
da poskusijo rediti realen,
zanimiv problem ali problem
iz poklicne prakse, e je le
tezavnost ravno pravinja.

Ucenje, doseZzeno preko
reSevanja probiema, je
bolj uporabno,
dolgotrajnejse. Realni
problemi so dobra
motivacija za uéenje
novega.

Od $tudentov se pri¢akuje, da
uredijo svoje misli in ugotovijo,
kaksno je njihovo splodno
predznanje o podro¢ju problema,
njihov pogled o naravi problema, o

Studenti se seznanijo s
problemom. Svoje dotedanje
znanje in izkuSnje v zvezi z
njim skusajo povezati, da bi
ga resili. V pomo¢ jim je

Ucenje je kumulativno,
nova spoznanja niso
nepovezana s starim
znanjem, ampak se takoj
vkljudijo v miselne zveze

ideje bolj kriti¢no ocenijo.

znanih dejstvih in podobno. uditelj z raznimi vprasanji. predhodnega znanja.
Po “moZganski nevihti” §tudenti Studenti dobijo prakso v To pospesi napredek v
zamisli uredijo, prou¢ijo in razne  |logi¢nem razmisljanju, miselnih procesih

analitiénem refevanju
problema, strokovnem

pristopu v nepoznani situaciji.

shranjevanja, re§evanja
in uporabe novega
znanja.

Skozi razpravo $tudenti zastavljajo
vprasanja, si dodatno razjasnijo
nove pojme, pridobljeno znanje ali
dobijo dodatne informacije. Potek
razprave zapisnikar tudi zapiSe.

V Zelji po razjasnitvi snovi
Studenti sistemati¢no
sprasujejo o tem, kaj Se
morajo znati, da si bodo stvar
razjasnili, in to je izziv za
nadaljnje ucenje.

Studenti (odrasli) se laze
utijo, ée postavljajo
lastna vpra$anja in
dobijo nanje konkretne
odgovore.

Pred koncem sestanka ugitelj
$tudentom pomaga osredotoéiti se
na vpraSanja, ki so pomembnejia
za reevanje problema. Studenti
nato dolodjjo cilje za samostojno
udenje.

Studenti spoznajo, da se
snovi ne da nauciti v celoti.
Potrebno je povezovati
podrocja in véasih obveznosti
prireSevanju vedjih
problemov tudi deliti.

Uc¢enje je zbrano iz raznih
podrodij, posledica je
uporaba znanja na
razlicnih podrogjih.
Namesto tekmovanja se
pojavi sodelovanje.
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govornika. Dodajo svoja spoznanja
in tako novo znanje, spojeno s
starim, preverijo v skupini.

spra$evanjem. Utrjujejo
sodelovalno delo in
komunikacijo.

DRUGI SESTANEK
Proces Cilji Rezultati
Utitelj pri¢ne drugi sestanek s Studenti vadijo izmenjavo Naudijo se pridobivati
poizvedovanjem, kaj so se §tudenti |informacij in uporabo informacije iz raznih
nauw¢ili, ko so iskali odgovore na razli¢nih virov informacij. virov, jih prenesti na
vprasanja, ki so si jih zastavili Prav tako utrjujejo znanjez  (svoje podrodje,
skupaj na prvem sestanku. glasno razlago novo ugotavljati lastno mo¢ in
Studenti porocajo o novih pridobljenega znanja drugim (Sibke tocke in kriti¢no
spoznanjih, ostali se ucijo od in z medsebojnim oceniti znanje drugega.

Uporaba naucenega in
povratna informacija o
Novem znanju pomagata
prenesti to znanje v
dolgotrajen spomin.

Studenti ugotovijo, ali so hipoteze
in predpostavke pravilne ali jih je

. |treba spremeniti, in kaks$ne
informacije Se potrebujejo za
nadaljnje reSevanje. Ucitelj lahko
poda dodatne podatke o
problemu, ¢e oceni, da si $tudenti z
njimi lahko pomagajo.

Studenti poskusajo prenesti
novo znanje na originalen
problem ali njemu
podobnega.

Vadijo prenos znanja na
druga podrodjain v
resni¢ne situacije.

V¢asih je ob koncu drugega

Studenti ugotovijo, kaj in

Odsev ravnokar doZivete

sestanka dobro, da uitelj ¢lane kako so se naudili, koliko so  |izku3nje je efektivna
skupine pozove, da se ozrejo na prispevali k skupini. Ocenijo |metoda za udenje v
dosedanje delo pri problemu in na |lasten u¢ni proces, vei¢ine in |slogu: “modrost preko
napredek: kaj so se nauéili, kako  |s tem odpirajo pot k refleksije”.

so znanje povezali, kako so
delovali kot skupina, posamezniki.

izbolj$anju le-teh.

Tehnicna izvedba je dokaj podobna splo$nim etapam reSevanja problema,
povzetih po Cen¢i¢ (1991, str. 110-111): izhodi§Ce (predstavitev problema, prever-
janje predznanja), vpeljava (iskanje postopkov, delitev na etape), re§evanje (indi-
vidualno, v dvojicah ali skupinsko), poro¢anje o rezultatih (ustno ali pisno, Studenti
dobijo povratno informacijo), vrednotenje (presoja pravilnosti, dopolnjevanje,
poglabljanje, korigiranje), transfer (navajanje novih primerov, prenos zakonitosti,
pravil in metod na druga podrodja).

Za uspes$noizvedbo modela 7 korakov je izredno pomembna sestava problema.
Problem mora motivirati, mora biti ravno prav tezak, ravno prav kompleksen, ravno
prav strukturiran, da izzove razpravo in u¢enje zahtevane snovi. Zastavljen mora
biti tako, da ga skupina §tudentov lahko resi v dveh sestankih po modelu 7 korakov
oziroma v treh ali §tirih sestankih po razsirjenem modelu 7 korakov (Woods, 1995).
Seveda morajo imeti §tudenti med sestanki dovolj ¢asa za samostojno ucenje in
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iskanje informacij ter za predstavitev nauéenega, da lahko sproti dobijo povratno
informacijo o kvaliteti samostojnega dela. Problemi si morajo slediti tako, da se s
sprotnim delom u¢na snov dopolnjuje in nadgrajuje.

Tabela 3: ReSevanje problema po modelu 7 korakov.

1. korak |Razjasnitev pojmov in konceptov, ki niso razumljivi

2. korak |Definiranje problema

3. korak |Analiza problema (“brainstorming” - “deZevanje idej”)

4. korak |Spisek moZnih razlag

5. korak |Oblikovanje uénih ciljev in najvaznejsih nalog

6. korak |Iskanje novih informacij zunaj skupine

7. korak |Porocanje, sinteza in preverjanje pravilnosti novih informacij

Vrste in oblike problemov pa se spreminjajo, nekaj primerov lahko najdete na
spletni strani (www.sdutsj.edus.si/PBL/Samples.html). Sestava kakovostnega pro-
blema, ki bo izpolnjeval vse pogoje in ki bo pri $tudentih sproZil uéenje doloéene
snovi, je dokaj zahtevna. Navadno je zastavljen en nekoliko obseZnejsi problem ali
manjSe Stevilo problemov, ki jih mora skupina §tudentov resiti.

4.2. Naloge uciteljev in Studentov v modelu

Pri problemsko naravnanem uéenju se problem postavi na zadetek in problem
narekuje snov, kijo morajo Studenti predelati. Uéitelj pri tem nadinu uenja seznani
Studente z raznimi metodami ucenja (npr. zmodelom 7 korakov, s samoocenjevan-
jem) in le delno s snovjo. Po vedini pa usmerja uéni proces pri medsebojnem
sodelovanju $tudentov, pregleduje zapisnike, porocila in sodeluje z uciteljem
stroke. UCitelj ima zahtevno vlogo usmerjevalca, ki sodeluje pri sestavi problema
in usklajuje delo skupin. Ker so v modelu skupine $tudentov brez tutorjev, sam
sodeluje v skupinah vsaj nekaj ¢asa kot nekak “leteci tutor” in usposablja Studente,
da tudi oni prevzamejo nase naloge tutorja. Z dodatnimi vpra$anji, spodbudami in
namigi usmerja Studente pri re§evanju, aktivira éim veé njihovega predznanja in
omogoci, da Studenti problem resujejo v vsej potrebni §irini in z vseh potrebnih
zornih kotov. Studente motivira in ustvari varno ozracje, da so Studenti pri delu
dovolj sprosceni, da sodelujejo in izraZajo svoje ideje in spoznanja. V vsaki fazi in
po njej je za Studente posebej pomembno, da jim usmerjevalec da povratne
informacije o njihovem delu.
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Studenti imajo pri novem nacinu ucen]a izredno pomembno vlogo. Imeti
morajo toliko predznan]a da je problem zanje zanimiv in privlacen ter da lahko
razmisljajo o njegovi resitvi. Kajti le tako lahko aktivno delujejo v skupini, komu-
nicirajo v tujem jeziku s &lani skupine, kritiéno razmisljajo, dajejo predloge, zapi-
sujejo, se med seboj popravljajo se ucijo posluﬁati in razumeti kolega, ki govori v
tujem strokovnem jeziku, in s skupnimi mo¢mi obhku]e]o uéne cilje. Skupme
odlikuje pravo timsko delo. Studenti v skupini imajo odgovornost do skupme in
skupnih ciljev. Prav tako sta za uspe§no timsko delo pomembna organizacija in
nacrtovanje dela. V skupini si med seboj izmenjujejo vlogi vodje in zapisnikarja
skupnih sestankov. Potrebne nove informacije nato pridobijo sami izven rednih ur
pouka, za tem pa je potrebna ponovna razprava o razumevanju novega. Studenti
se morajo z vso odgovornostjo do drugih ¢lanov skupine resno lotiti samostojnega
udenja, iskanja informacij in novih spoznanj. Kot priskupnih razpravah morajo tudi
pri individualnem domacéem delu dati vse od sebe. Doma morajo $tudenti nekoliko
vel Casa nameniti iskanju informacij, uéenju novega besednega zaklada in podob-
no. Studenti morajo tudi vedeti, da je poleg znanja pomemben tudi sam proces
pridobivanja znanja. Da je pomemben tako napredek skupine kot napredek vsake-
ga posameznega ¢lana. Vse to pa je potrebno vkljuciti v sistem ocenjevanja.

4.3. Ocenjevanje v modelu

Ocenjevanje je pri problemsko naravnanem uéenju §e posebej pomembno. Ce
spremembam uénih ciljev ne sledi sprememba v ocenjevanju, potem lahko nepra-
vilen na¢in ocenjevanja ogrozi kakovostno izvedbo problemsko naravnanega ucen-
ja tujega strokovnega jezika. Ocenjevati moramo tako znanje kot uporabo znanja
vraznih Zivljenjskih situacijah. Oceniti je potrebno tudi napredek v u¢nem procesu,
ki je poleg znanja tudi pomembna komponenta novega nacina pouka. Ocenjevanje
mora biti zato ve€plastno, celostno.

Pri modelu problemsko naravnanega ulenja tujega strokovnega jezika je po-
membno, da se §tudent nauci “uditi se”; da spozna, kako se bo lotil resevanja
problema, ko bo sam na delovnem mestu, k]e bo nasel podatke in kako se bo naucil
potrebne snovi. Ima priloZnost razvijati tako izraZanje v tujem strokovnem jeziku
kot tudi pisanje tujih strokovnih besedil. Zato se pri problemsko naravnanem
ucenju ne ocenjuje le znanja, ampak tudi napredek miselnih in organizacijskih
zmoznosti, delovanje v skupini, predstavitev reditve problema in druge ves¢ine,
potrebne za samostojno delovanje zrele osebnosti.

V modelu so ocenjevalci: ucitelj tujega strokovnega jezika, uditelji stroke in
§tudenti. Delez ocen posameznih ocenjevalcev se od izvedbe do izvedbe spreminja.
Ucitelj tujega strokovnega jezika oceni §tudentovo znanje tujega jezika, ucitelj
stroke resitev problema celotne skupine, §tudenti pa sebe in ¢lane skupine glede
prispevka v skupnem delu. Ker so cilji tujega jezika pri problemsko naravnanem
uCenju usmerjeni v razvoj znanja in samega ufnega procesa, temu sledi tudi
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ocenjevanje. Poleg bogatitve besednega zaklada in obvladovanja kompleksnejsih
jezikovnih struktur se pri novem nadinu uéenja ocenjuje zmoZnost uspeSnega
komuniciranja v tujem jeziku. V timskih razpravah je dovoljena uporaba nadomes-
tnih komunikacijskih ve$¢in, kot je parafraziranje (ang. paraphrasing), posplo-
Sevanje (ang. generalizations) in podobno. Na ta nacin so razprave lahko bolj
uspedne. V Casu reSevanja problema ucditelj Studentov ne razvrica z oceno, razne
sodbe o §tudentovem znanju raje zamenja z dialogom.

Umtcl] v &asu pouka pri Studentih razvija ves¢ino samoocenjevanja. Samoocen-
jevanje je tako proces kot aktivnost. Studenti ocenijo, do koliksne mere so dosegli
cilje, ki so si jih zastavili v problemu. Samoocenjevanje v procesu u¢enja postane
navada, s pomoc¢jo katere §tudent sam ugotavlja svoj napredek in svoje Sibke tocke.
Samoocen]evanje je pn problemsko naravnanem ucenju tujega strokovnega jezika
povezano z ocenjevanjem kolegov v skupini. Studenti ocenijo ¢lane skupine, njiho-
vo prizadevnost in aktivnost v asu skupnega redevanja problema. Namesto testov
so v ospredju $tudentove mape, javni nastopi, ocenjevanje porocil, dnevnikov in
podobno.

5. Sklep

V Sloveniji izvajajo model problemsko naravnanega u¢enja uditelji angleSkega
(nemskega, francoskega oziroma §panskega) strokovnega jezika na naslednjih
fakultetah oziroma visokih $olah: na Fakulteti za druzbene vede, na Fakulteti za
kemijo in kemijsko tehnologijo, na Fakulteti za pomorstvo in promet, na Fakulteti
za strojnistvo, na Naravoslovno tehniski fakulteti, na Visoki policijsko varnostni
Soli, na Visoki $oli za socialno delo, na Visoki $oli za zdravstvo (vse na Univerzi v
Ljubljani), na Fakulteti za management in na Visoki $oli za turizem (Turistica)
Univerze na Primorskem, na Fakulteti za kmetijstvo in na Fakulteti za strojnistvo
Univerze v Mariboru.

Pri vecletnem izvajanju novega natina ucenja tujega jezika se je bilo treba
spoprijeti tudi z nekaterimi pomanjkljivostmi problemsko naravnanega ucenja.
Nekateri Studenti lahko zavirajo delo skupine, ker nodejo sodelovati oziroma
pokaZejo premalo zavzetosti in odgovornosti do skupine. Predvsem so to §ibki
Studenti, ki se ¢utijo za skupinsko delo premalo sposobni. Pri zelo velikem $tevilu
skupin ucitelj ne zmore dovolj dobro opravljati delo “letedega tutorja” v posamezni
skupini. Skupina se lahko znajde v poloZaju, ko ne zna sama naprej in njihovo delo
v tistem ¢asu ni u¢inkovito. Problemsko naravnano uéenje pa ne zahteva le veliko
delain truda u¢iteljev, temve¢ tudi Studentov. Nekateri boljsi $tudenti vloZijo veliko
dodatnega napora in dela, a tega zaradi manjie vloge drugih ¢lanov skupina z
rezultati ne pokaze. Pri tem ima pomembno vlogo ocenjevanje, ki mora poleg dela
skupine upoS§tevati tudi delo posameznika.
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Tak nacin u¢enja zmanjsuje vlogo slovnice oziroma pravil tujega strokovnega
jezika, saj je veliko ve¢ poudarka na veS¢inah, kot so izraZanje in komunikacija,
hitro branje in razumevanje strokovnih besedil, sporazumevanje v tujem strokov-
nem jeziku, pisanje strokovnih besedil. '

Uditelji tujega strokovnega jezika pri delu najbolj pogresajo sodelovanje ucitel-
jev stroke. Ti pogosto niso pripravljeni sodelovati. Prav zato je dobrodoslo seznan-
janje uditeljev s problemsko naravnanim uc¢enjem in s prednostmi, ki jih tak nacin
ucenja lahko nudi. Pogosto tudi pri predmetu stroke $tudenti reSujejo kaksSne
probleme, morda pi$ejo seminarske naloge in podobno. Tako delo se lahko zdruzi
s problemsko naravnanim ucenjem tujega strokovnega jezika. Interdisciplinarni
pristop omogoca poglobljeno, boljSe, dolgotrajnejse znanje Studentov.

Ucenje tujega strokovnega jezika preko resevanja realnih problemov stroke
nudi vedjo pripravljenost na poklicne izzive in hitrejSo uporabo pridobljenega
znanja. Aktivno sodelovalno delo $tudentov pri reSevanju problema poklicne
prakse in javni nastop pripomoreta k izgubi strahu pred komunikacijo v tujem
jeziku, kar je lahko tudi velikega pomena za poklicni uspeh. Prav tako pa sta
kakovostno iskanje informacij s pomoc¢jo moderne tehnologije in razvoj samostoj-
nega u¢enja pomembna dejavnika vseZivljenjskega ucenja. '
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DESKRIPTORII: uenje tujega jezika, nove tehno-
logije, spominski kanali, motivacija, pozomnost, jezik
v razredu, komunikacija, komunikacija med pou-
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POVZETEK — Clanek opisuje metodolosko osnovo
in uéno uéinkovitost radunalniske programske
opreme Action Manager. Novo ucno orodje je na-
menjeno interakciji med poukom anglesCine. Glavne
sestavine programa so krepitev spomina, visoka mo-
tivacija in pozornost. V poskusu, ki je bil izpeljan na
ravni osnovne Sole, so uéenci pokazali optimalen
priklic v okviru dveh spominskih testov tako na ravni
delovnega kot tudi dolgoroCnega spomina.

1. Introduction

Author review
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DESCRIPTORS: foreign language learning, new tech-
nologies, memory channels, motivation, attention,
classroom language, communication in the foreign lan-
guage classroom

ABSTRACT - This article describes the methodologi-
cal bases and learning efficacy z%f the computer applica-
tion software Action Manager". This pioneer teaching
tool has been specifically designed for students’ interac-
tion in the English foreign language class. Memory
strengthening, high motivation and attention are main
elements in the program. In an experiment carried out in
a primary education level context, students showed an
optimal memory recall of the learning concepts in two
memory tests for both working and long term memory.

New technologies for learning a foreign language are being applied in many

educational contexts. Among the different instruments available, the digital board?
can be one of the most complete and innovative resources for teaching. With a
computer, projector and some other peripherals, different tasks can be carried out
within the framework of foreign language teaching, such as giving explanations
supported by slides, showing web sites, watching films or documentaries, perfor-
ming karaoke, using word processors for writing, etc. The use of this tool offers
opportunities for new methodological approaches and may facilitate faster learning
and at the same time raise students’ interest and motivation.

Action Manager can be freely downloaded at http://www.uhu.es/fernando_rubio.

With the term “digital board” we are referring to a multimedia projection, and not necessarily
a tactile board.
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However, the fast arrival of these new resources can put us in a “pseudo” state
of learning. There is, for instance, a study carried out by the USA government in
which no significant differences were noted in tests of mathematical and social
knowledge between the groups using the Internet as a methodological base and
those using other traditional methods (Bourge, 2002). Next to this, there is the
learning process which is very complex, the use of technologies which is new, and
several other aspects which should all be borne in mind before some instruments
are to be used. There are also teachers, who may never have had any training in
the use of computers for language learning and may not be prepared to follow the
right procedures when using them, let alone use a digital board.

Broadly speaking, using a digital board has some evident advantages. With this
method, the students’ visual stimulus is enriched and their level of attention is
raised. Also, with appropriate speakers auditory perception can be boosted. On the
other hand, students’ interaction can be hindered, that is, students can become
passive receivers of visual and auditory stimuli. There are always a large number
of kinaesthetic students in a classroom (they are able to learn better when they
receive information coming from movement and emotion) and the use of the digital
board which is a strong visual and auditory support would not help fostering their
learning process.

For this reason, the digital board should not only be seen as a visual and auditory
support but also as interdirectional support, as shown in Figure 1, where the teacher
can interact with the students, students with the teacher, students with students,
and all of them according to the software used. In this way, the didactic function is
extended and the resource exploitation maximized.

Figure 1: Three-directional diagram of the digital board interactive use.

PROGRAM - TEACHER

' This interaction model does not only foster different kinds of learning percep-
tive styles but also the codification processes and memory fixation. The learner is
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thus able to recall the learning contents more efficiently with this type of interac-
tion, which is due to the fact that processing occurs along all five memory channels
(s¢mantic, procedural, emotional, episodic and automatic; Jensen, 1998; Sprenger,
1998). In fact, an accepted principle in the field of brain-based learning focuses on
the process of codification®, and it holds that the more elaborated the process, the
better the memories are stored (Baddeley, 1999).

Studies on cognitive processing and the use of new technologies in the context
of learning are scarce so that this new area of research would need to be delved
into in more detail. In some contexts, the use of new technologies has become a
snobbish attraction or just an instrument to raise motivation. This article tries to
show that the interactive digital board not only motivates and gains students’
attention but also makes learning more efficient.

The paper tries to explain the methodological basis and functioning of the
Action Manager* software (AM in the continuation), which has been the pioneer
program of the interactive use of a digital board in the field of learning foreign
languages’® (Rubio, 2002). To investigate the learning efficiency of the program, a
study was carried out during the school year 2002-03. The purpose of the study was
to ascertain to what extent students were able to recall words of the program from
their short and long term memory. After four memory tests, the results showed that
the use of the interactive digital board with the AM program left a deep mark in
both memory processes.

2. Action manager and the interactive digital board

2.1. Description

AM is a software program designed in FLASH where the players or students
have to achieve the highest mark (see Figure 2 for a layout example). It is a typical
card game where pairs of cards must be found. A student or a team flips over two
cards in turn until finding a pair. Once the students find a pair they have to perform
the same action as the one shown on the cards and repeat the word with the right
pronunciation and intonation, otherwise the cards will be turned back over again.
Students keep playing with the same dynamics until they collect a total of eight

Schacter (1999, p. 69) defines the concept of codification as “the processing of turning into
memories what people see, hear, think or feel”.

This research was facilitated by a Fellowship from the Action of Projects of Educational
Innovation for the Improvement of Teaching Practice at the University of Huelva (2001-02).
Please, see Rubio and Fonseca (2003) for an extended version of this paper.

It has been specifically designed for learning actions and vocabulary to promote communica-
tion in the foreign language classroom.
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pairs of cards. Students can follow the score they have achieved. The AM applica-
tion allows up to six teams of students to participate.

Figure 2: Example of an Action Manager screen.

Six out of the nine screens consist of animations carried out by a nice antihero
character and three screens include people via video and picture format.

Although the program offers three different game levels depending on the
knowledge of the player (elementary, intermediate and advanced), it is intended
for all learners because it deals with isolated words. Due to the informal character
of the program, it may be appropriate for use with children or with adult groups in
an atmosphere of confidence and security.

The linguistic elements to be learned belong to classroom language. The program
uses the vocabulary for actions, sounds, gestures, positions, orders, objects and feelings
which can be used to stimulate real and more frequent communication in class: “Use
as much of the target language as possible” Cameron (2001, p. 209). The AM application
has 72 words, out of which 56 words are verbs, 8 nouns and 8 adjectives:

Screen 1: yawn, stretch, hiccup, snore, sigh, scream, clap your hands, hiss. Screen 2:
whistle, whisper, clear your throat, grumble, nod, shake your head, beckon to your
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teacher, stick out your tongue. Screen 3: scratch your head, blow a kiss, wave your
hand, lick your lips, shiver, pick your nose, caress your hair, fidget. Screen 4: sneeze,
cough, snap your finger, wink an eye, laugh, put up your hand, be silent, wait. Screen
5: throw it in the bin, take out your dictionary, sharpen your pencil, go to the
bathroom, turn on the lights, lend your ruler, turn around, speak louder. Screen 6:
dangle your legs, fold your arms, stand up and sway back and forth, stand on tiptoe,
pinch your cheek, shake hands with your partner, cross your legs, recline on your
chair. Screen 7: stand up, sit down, look at your teacher, open your mouth, close
your eyes, touch your head, read your book, take a pencil. Screen 8: rubber, stapler,
scissors, notebook, board, ruler, glue, ball pen. Screen 9: happy, sleepy, scared,
surprised, angry, crazy, in love, thoughtful

3. The interactive digital board and memory channels

Sprenger (1998) explains that people remember what they have learned by
using five memory channels that store information in different parts of the brain
with different cognitive processes. These are the semantic, episodic, procedural,
automatic and emotional channels.

As Sylwester points out (1995), the semantic memory is processed in the
hippocampus in the form of a catalogue for semantic categories®. Therefore, the
vocabulary acquisition is ideal when the student has the option to relate a word
to other words of the same semantic field. For this reason, the linguistic elements
presented in AM belong to a related semantic field: gestures, sounds, positions,
actions, orders and objects that normally occur in a class context. Since these are
common actions, the possibility of repeating the vocabulary is guaranteed, and
memory recall is reinforced’. However, not any type of reception reinforces
memories; as Baddeley explains (1999, p. 129) “the pure automatic repetition is
not the best way to assimilate new information”. The type of repetition that best
fits the acquisition of a word in the memory is the one where the person has to
elaborate connections of meaning between the semantic category and the pre-
vious knowledge of the concept. Therefore, the semantic memory depends basically
on the processing levels (or codification), and not on structures or stores (Craick
and Lockhart, 1972). This means that when codification of an item is elaborated,
memory is empowered. Aparicio summarizes this process as follows (1993, p. 226):

Codification can include simple activities of sensory character or others, every time

more complex, until it achieves the activities that need all our available interpreta-

This explains that vocabulary learning is more effective when it is organized within the same
topic lessons or semantic categories.

Rundus (1971} conducted a research of a task on free memories and discovered that the more
frequent an item was repeated the better was the memory.
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tive resources. The main prediction of the theory is that the marks out of the
“deeper” complex semantic analysis are memorized better.

In spite of this, the user has to be aware that the semantic codification which is
processed with the use of AM is limited. This is due to the fact that although the
vocabulary is learned meaningfully, the literature in this field indicates that a stage
of transfer is necessary for foreign language learning to occur. Also, “only a certain
type of semantic codification provokes a deep activation in the memory” (Schacter,
1999, p. 71). This means that AM concepts should be incorporated into other tasks®
that integrate all the skills in different learning situations. Doing this and using the
AM actions that take place naturally within communication, semantic codification
has more possibilities to be elaborated.

AM simply offers an introduction of concepts and an ideal predisposition for
acquisition supported by other random activities in the classroom. An example of
orientation tasks applied to the AM application would be to carry out an activity where
the student has to answer questions such as: “What would you rather do in class? Stretch,
sigh, yawn, scream...” Then, the student has to establish semantic connections between
concepts and his personal schemata. Another possible activity would be: “Order these
words according to loudness: sneeze, scream, sigh, whistle, whisper...” On this occasion,
the student would have to know the meaning of the concept and establish comparisons
according to personal values, which means he is establishing connections between his
new and previous knowledge. As Schacter (1999, p. 71) explains:

If we wish to increase the probability to remember an incident or to learn a piece

of information, we have to be sure of making elaborated codification thinking about

the information and connect it with other things that we already know.

Playing AM, the semantic channel is activated when the student has to induce
the meaning of the vocabulary by watching the actions and listening to the sound
of the word with its characteristic intonation (words are not translated). In every
pair of cards, one has the word written on it, and the other one just the animation;
the sound is the same for the matching pair,

The episodic memory is also present in the AM learning process. This type is
responsible for those memories which are based on experienced images or epi-
sodes, so the brain evokes the memory as a picture or film. A way to foster this type
of memory is to carry out an activity where the student does something different
to what he usually does, so different that his brain records it as significant within
his experience. For this reason, the digital board with its enlarged screen projection,
and together with sound and animation, creates new visual and auditory expe-
riences. In order to create a deeper effect in the episodic memory processing with
AM, the students can see some actions carried out by an attractive colour anima-
tion. The literature that deals with the episodic memory points out the lack of

8 - . - ) . .
This is known in Cognitive Psychology as an orientation task.
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precision of this type of memory®. This happens because a person constructs images
and facts in a subjective way, being able to change the created image from the
original one. For this reason, the episodic memory activation should go along with
other memory activations, as it happens with the semantic memory.

The third memory channel is activated to remember things related to move-
ment sequences, that is why it is called the procedural memory'. This memory is
reinforced by the repetition of successions of movement, which is fixed once it has
become a routine. In AM, there are 72 concepts to learn, 56 are actions that make
students imitate movements and produce a dramatized sound. For instance, when
students get the “stretch” pair, they have to stretch, produce the right sound
{onomatopoeia) and then utter the word.

The automatic memory'!, as the concepts itself shows, is activated when memo-
ries are instantly evoked by a stimulus (image, music, gesture, etc.). The AM target
is that students have to produce the learned concepts freely or automatically, that
is, a student who is about to yawn instantly thinks of the “yawn” term. The more
the concepts are repeated, the better the neuron connections take place and the
deeper evocation of the automatic memory is processed.

The fifth and the last type of memory mentioned by Sprenger (ibid.) is the
emotional memory. According to LeDoux (1996), it is the strongest memory lane
of all types of memories. The emotional memory is activated when students in class
are involved in entertaining activities or enjoy a relaxing and safe atmosphere. AM
has been designed to provide this with a dynamic and amusing methodology.
However, if the competition between the teams is too strong, they may have a
stressing experience. It is the teacher’s task to create an appropriate atmosphere
which is neither too competitive nor too relaxed, because a moderate level of
anxiety helps in performing the tasks (Rubio, 2004). The AM application offers
teachers the chance to have from one up to six teams in the class. If they want to
avoid competition just one team can play against the teacher.

The emotional memory, as well as the other four types of memory, has its
own channel to process information, and the capacity for this kind of memory
is deeply influenced by the way the information is presented. Thus, Sprenger
(1998) explains that the students may fail to answer correctly in an exam if the
required channels are not those used by the students during the learning
process. For instance, a written exam may evoke the memory from different

® See Damasio (1994) who points out that the episodic memory builds images from substratum

or memory parts, that is, not as a whole picture otherwise there would not be enough room
to store episodic memories.

1 Due to the dynamic and corporal character of this type of memory it is also called muscular
memory (Jensen, 1998).

" Jensen (1998) calls this memory a conditioned response memory and Sprenger (1999) uses
the term stimulus-response memory.
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.channel.s. Tl}e semanticmemory can be stimulated by activities with gaps to be filled
in or by joining words in columns; the procedural memory can be evoked by writing
doyvn the steps to follow in a certain action such as loading a car at a patrol station.
It is important to bear in mind that undergoing a situation similar to a learning
situation helps remembering it better. Regarding the emotional memory, Bad-
deley (1999, p. 335) points out that:

...elferything experienced in a particular state of mind will tend to be remembered
easier when that state of mind is restored, regardless of the stimulus material being
pleasant, unpleasant or neutral,

' Thqrefore, if we intend to check whether the students have learned the AM
llngu1§t1c e:lements, the traditional written exam would not be appropriate because
the stimuli and the processing of the memory channels are different.

Apart from the above mentioned five types of memory, other forms of memory
functioning have been studied, such as the auditory and visual memory. In this
connection, Baddeley (1999, p. 34) states that “the underlying auditory memory
system has been developed to detect and use rhythmical and prosodic aspects in
the spoken language”. In order to ensure better conditions for auditory memory
with AM, students listen to sounds and voices played in animations characterized
by a rhythmical and prosodic variety. Thus, these sounds and voices are semanti-
callyrelated to the right action. For instance, the word “scream” starts with a scream
and then screaming is pronounced. This happens in every animation.

In the first step of AM, the auditory memory starts in the working memory'?
through the phonologicalloop®. If we make AM a recurrent activity where linguistic
elements can be repeated several times, the codification processes are repeated
therefore the elements are learned better.

I, as Miller and others (1993, p. 26-27) suggest, learning is carried out within
several processes such as “sensation, perception, integration with previous memories,
memory storage, taking decisions and creating answers”, the interactive digital board

with the AM application can become a useful tool for fostering foreign language
learning.

4. Attention

Memory and attention are linked because they bothneed a quantity of cognitive
energy to happen (Kahneman, 1973). Therefore, both processes work in a linear
way: the more attention, the more chances to retain the learning concepts. To get

12 .
The work memory is a short term memory, though it is an old-fashion term.

13 . .
‘The phonological loop is part of the working memory “which is used when we need to keep
in mind a short piece of linguistic information for few seconds” (Schacter, 1999, p. 69).
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the students’ attention is one of the main goals of AM. This is easily accomplished
with the use of the digital board. Attention is a mechanism of observation, the
persistence of which depends on external and internal components (Roselld i Mir,
1998). The former, those extrinsic to the person, can be defined by size, position,
colour, movement, novelty, repetition, intensity and complexity. These are charac-
teristic of AM, especially colour, movement and novelty. The internal or intrinsic
motivations are our expectations and intentions. Rosell6 iMir (1998, p. 33) explains
that both components have to be present:
We do not have to be ingenious to believe that this dichotomy between extrinsic and
intrinsic stimulus represents two isolated and independent categories. The prosexigen
value of the external stimulus qualities can be modelled by cognitive and motivation
elements, and at the same time these will be modelled by the former, becoming therefore
the connection between them, a kind of a feedback dialectical loop.

Eysenck (1982) explains that motivational states can have a great influence on
attention processes. Here emotion is the ignition switch for attention and motiva-
tion to be raised:

If we realize that motivation and emotion are at least closely connected, and we

have just studied that motivation and attention determine each other, then by an

easy deductive process we can guess that an important link may exist between

emotion and attention. (Rosellé i Mir, 1998, p. 15).

Bearing in mind the characteristics of AM, we can see that intrinsic elements
are present in the process, which strengthen students’ attention during the activity.

5, Motivation

Motivation is a key element that is strengthened by the use of AM. The fact
that new technologies are used in the classroom makes learning less monotonous
and more stimulating. In addition, the competitive element of the game raises
motivation even more so that it lasts until the end of the game'*. Motivation is a
cognition and emotion drive. After many years of controversy about which is the
most influencing element in learning, most researchers have adopted an eclectic
position where emotion is considered to be essential for cognition to take place
(Arnold, 2000). Christison (2000, p- 2) explains it as follows:

Students’ feelings and attitudes about language learning play a vital role in how

successful they will ultimately be. Because it is not possible to separate emotions

4 As we have mentioned before, competition may become a negative element in the game by
creating high levels of anxiety and other negative emotions when facing excessive rivalry and
the desire to win. For this reason and according to the age of the team, teachers must create
a positive atmosphere in order to avoid frustration.
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and cognition, teachers must be concerned with what students learn as well as with
how and under what circumstances the learning takes place.

In short, AM has its own motivational elements so that teachers do not need
to seek any other strategy to motivate the students during the game. Sometimes
Fhey encourage the students to learn, memorize or be motivated, but what it really
influences the learning process is not the intention but the form of the cognitive
process: “It is the codification operation and not the intuition to learn which
determines the execution in the memory” (Aparicio, 1993, p. 228).

In short, AM raises students’ motivation through several elements: the use of
new technologies, impressive or attractive images and sounds, dynamicity, compe-

titivg spirit, team activity and targets to achieve (to get as many pairs of cards as
possible).

6. Experiment

Tp prove whether the methodological framework of AM leads to optimal
learr}lng, we carried out a study in which working and long term memory tests were
applied. Other issues, such as students’ beliefs about their motivation and the level
of attention were also measured.

6.1. Objectives

o To check if the instructions and procedures to be followed during the game were
appropriate.

o To analyse motivation, attention and memory fixation in short and long term
memory.

6.2. Subjects, data collection and procedures

17 §tudents from the sixth level (with nearly the same number of boys and girls)
of a primary school in Huelva, Spain, participated in the study. In a 60-minute
session, the first 10 minutes were used to show eight actions to be learned. Then
the class was divided into two teams which played the game for 15 minutes. During
the rest of the session, a questionnaire (about students’ attention and motivation)
and two memory tests (one with written support and another for free recall) were
administered. 45 days later the memory tests were repeated following identical
procedures, and the new results were compared with the previous ones in order to
see the effect of the use of AM with respect to long-term memory recall.
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6.3. Results

Regarding the motivational aspects of AM, 95% of the students said they liked
and enjoyed the game, they understood the actions to be learned (note that
meanings have to be guessed because they are only in English) and paid attention
during the game.

Figure 4: First and second memory test with visual support.
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Figure 5: First and second memory test without visual or auditory support.
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A comparative analysis of two memory tests was made with the 45 days of time
span between the two. According to the results of the first memory test, where the
students had to choose answers from a multiple-choice activity after the teacher
had performed the actions, they were able to remember most of the words. And if
we compare the first test with the second test, where in the meantime the students
were not exposed to the learning concepts of AM, the number of correct answers
was greater in the second test, as shown in Figure 4.

Similar results were found in the second memory test, where the students wrote
down the actions that they saw performed without any type of written or auditory
support (except for the onomatopoeia the action might contain). Obviously, this is
a very difficult task.

7. Conclusion

This article shows a connection between foreign language learning and the use
of new technologies. By using the digital board, Action Manager can be a useful
tool to foster motivation in the foreign language classroom, and can also help in
the acquisition of the concepts to be learned in the program. In order to enhance
the natural use of language within the classroom, the learning of classroom
language and meaningful communication is also stimulated. Both, the methodolo-
gical basis of AM which is based mainly on the activation of five memory channels
and attention, as well as the study prove that the concepts to be learned are
prepared for long-term memory recall. However, it would be advisable to conduct
further research with a bigger number of subjects and other contexts.
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Polonca Pangréic¢

Kako ucitelji prve triade poucujejo

glasbeno vzgojo
Pregledni znanstveni ¢lanek Author review
UDK 373.3:372.878 UDC 373.3:372.878

DESKRIPTORIT: razredni uéitelji, glasbena vzgoja,
zgodnje ulenje glasbe, nadarjeni

POVZETEK - V teoreti¢nem delu ¢lanka predstav-
ljamo, zakaj je tako zelo pomembno zgodnje ucenje
glasbene vzgoje in viogo razrednih uciteljev pri glas-
beni vzgoji. Izpostavijamo tudi problem odkrivanja
glasbeno nadarjenih udencev s staliéa glasbene izo-
braZenosti uliteljev razrednega pouka. Vempiricnem
delu pa predstavljamo rezultate ankete, ki smo jo
izvedli med uditeljicami razrednega pouka, pretezno
v Stajerski regiji. Raziskovali smo njihovo glasbeno
predznanje — obisk pevskega zbora, glasbene Sole — v
Casu osnovnega, srednjega Solanja in v Casu Studija.
Tako smo dobili pregledno sliko o njihovi glasbeni
izobrazbi. Nato smo raziskovali nadin obravnave
nove pesmi — ali pojejo, ob tem zaigrajo na instru-
mente, ali ucencem samo predvajajo pesem na CD-
Jju. Rezultati, ki smo jih dobili, so odraz problematike
poucevanja glasbene vzgoje na razredni stopnji v
nasih Solah.

1. Uvod

DESCRIPTORS: class teachers, music education,
early music education, gifted children

ABSTRACT - The theoretical part of the article
presents the reasons why early music education is
important and tries to define the role class teachers
play in it. It also deals with the problem of identifying
children who are gifted in the music field. This is
namely performed by class teachers who need to be
qualified for such a task. The empirical part then
Dpresents the results of a survey administered 1o the
class teachers in the Stajerska region. I examined the
music education — singing in a choir, attending music
school — they acquired during the time of their own
schooling (primary and secondary education, univer-
sity studies). Then I looked at how they present a new

- song to the class - do they sing it, do they accompany

their singing on an instrument, or do they simply play
them the song from a CD. The results reveal the
problems connected with music education in lower
classes of primary school.

Glasba je v vsakdanjem Zivljenju bolj ali manj pomembna. Spremlja nas na
vsakem koraku: ko sedemo v avtomobil, ko gremo v trgovino po nakupih pri

veww

frizerju, pr1 Sportu v telovadnici, bazenu, celo na smuciScu se razlega iz zvocnikov.
Prav tako je nepogresljlva v televizijskih oddajah in filmih. Nikakor pa ne gre
pozabiti na glasbo vvrtcu in Soli. Otroci jo radi poslu§ajo in ucitelji jim jo z vesel] em
zavrtimo, zaigramo ali zapojemo.

Ucitelj razrednega pouka mora biti §iroko izobraZen, saj njegov obseg
poucevanja zajema vse predmete doloCenega razreda. V tem prispevku sem se
osredotocila na poufevanje glasbene vzgoje in se poglobila v glasbeno izobraZenost
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uiteljev razrednega pouka. Glasbeno izobrazenost bi lahko opredelila kot pojem,
ki obsega didakti¢no-metodi¢no izobrazbo na podrocju glasbene didaktike in
glasbeno izobrazbo.

V prvem delu €lanka bom predstavila nekaj teoreti¢nih izhodis¢ uéiteljeve vloge
pri pouku nasploh ter pri pouku glasbene vzgoje. Izpostavljam tudi nujnost zgodn-
jega ucenja glasbene vzgoje in problematiko odkrivanja in razvijanja glasbeno
nadarjenih u€encev v osnovnih $olah.

V nadaljevanju ¢lanka bom predstavila podatke, dobljene iz empiri¢ne razis-
kave. Predmet raziskave je bila glasbena izobraZenost uditeljev razrednega pouka
v nasih osnovnih Solah ter metodi¢na izpeljava u¢nih ur glasbene vzgoje.

2. Uciteljeva vloga

Utitelj sam nafrtuje pouk. Pri tem se mora drZati ciljev iz u¢nega nacrta in jih
ob koncu $olskega leta oziroma ob koncu triletja tudi uresniciti. To se pravi, da
mora u¢ence nauciti predpisanih vsebin iz uénega nacrta. Kako bo uéitelj to nalogo
izpolnil, pa je odvisno od njega samega. “Procesno-ciljnega nacrtovanja celostnega
pouka ni mogoce nacrtovati brez ustrezne osebne in strokovne pripravljenosti
ucitelja. Dejavniki uiteljeve uspeSnosti vkljucujejo osebnostne lastnosti in strokov-
no-didakti¢no znanje, spretnosti in ve§&ine.” (Sicherl-Kafol, 2001, str. 61-62) Ce bi
to trditev posplofili, bi lahko rekli tudi, da ucitelj, ki ni strokovno usposobljen za
poudevanje doloenega predmeta (v naSem primeru glasbene vzgoje), tezko ta
predmet poucuje oziroma ta uditelj potrebuje veliko vec €asa za pripravo na pouk.
Ne gre pa zanemariti subjektivnih dejavnikov, ki obstajajo pri poucevanju vsakega
ucitelja. Pri tem je vsekakor pomembno, kak3na osebnost je ucitelj: nekateri imajo
raje umetnost, drugi naravoslovje, tretji slovenscino... Utitelj, ki mu je neka vsebina
(ali predmet) bolj pri srcu, bo le-to ucil z vecjim veseljem kot kak$no drugo.
Vsekakor moramo uéitelji razrednega pouka paziti, daje tehtnica predmetovvedno
uravnoteZena, pa naj bo vcasih Se tako tezko. U¢itelji bi morali u¢ence nenehno
spodbujati in jim omogocati, da se enakomerno razvijajo na vseh podrogjih. To pa
zahteva tudi razgibanost metod poudevanja in $iroko obvladovanje didakti¢nega
znanja, ki si ga lahko uditelj poglobi tudi na permanentnih strokovnih izpopolnje-
vanjih. Na osnovi tega lahko le-ta raste v etiCnem, razumskem in Custvenem
pogledu, kar bo naprej razvijal tudi pri u€encih (Sicherl-Kafol, 2001).

B. Sicherl-Kafol (2001) navaja, da na podlagi mnogih raziskav lahko ugotovimo
razseznosti glasbene vzgoje. Otrok se s pomodjo glasbe razvija celostno: na ustve-
nem, socialnem, psihomotori¢nem in kognitivnem podrocju.
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2.1. Uciteljeva vloga pri poucevanju glasbene vzgoje

V glavnem imajo uditelji zelo pozitiven odnos do glasbene vzgoje. Tudi sami
imajo radi glasbo, vendar se teZave pojavijo pri strokovni podkovanosti za pou-
¢evanje tega predmeta. Vsekakor ni dovolj, da zna uditelj uence nauditi neko
pesem s pomocjo posnetka na zgo$¢enki. Sporno gotovo ni to, da se uéenci pesmi
ne bi naudili, ampak kako se pesem naudijo. Poti do znanja je vedno ogromno.
Utitelj kot organizator uénega procesa pa se odlodi, katero pot bo izbral. Nekdo,
ki ne obvlada igranja na instrument, bo tezko - po glasbenodidakti¢nih nacelih —
sistemati¢no naucil uéence neko pesem.

V naSih osnovnih Solah je poucevanje glasbene vzgoje Zgo< problem. Seveda je
v naSih Solah ogromno zelo kvalitetnih uéiteljev, ki inovativno in ustvarjalno
pristopajo k pouku glasbene vzgoje. So pa tudi taki, ki imajo slabSo glasbeno
izobrazbo. TeZave pa niso samo v tem, da so ucitelji preslabo glasbeno izobrazeni;
to potegne za seboj tudi primanjkljaje na glasbenoteoreti¢nem podro&ju, podrodju
glasbenega ustvarjanja in zaznavanja, najverjetneje pa tudi dolo¢ene primanjkljaje
na podrodju glasbene didaktike in vrednotenja.

Glasbeno poucevanje izpostavlja sledece zahteve: da je ulitelj sam glasbeno
razvit, pozna stopnje otrokovega glasbenega razvoja, strokovno izvaja glasbene
metode poucevanja, pozna strokovne Kriterije pri izbiranju glasbenih vsebin,
nacrtuje glasbene cilje na podrodjih afektivio-socialnega, psihomotori¢nega in
kognitivnega razvoja, na osnovi ciljev oblikuje merila vrednotenja in, nenazadnje,
je ustvarjalen in obcutljiv za estetske vrednote. Le glasbeno razvit ¢lovek, ki je
pripravljen sprejeti, usvojiti in izvajati strokovno-didakti¢ne posebnosti podrocja,
bo lahko uresnicil cilje celostne glasbene vzgoje (Sicherl-Kafol, 2001, str. 141).

Na podlagi programov uditeljskih 3ol in na podlagi odgovorov na vprasanja o
oceni lastne strokovne pripravljenosti je M. Slosar (1995) v svoji doktorski diserta-
ciji ugotovil, da imajo ucitelji na splo$no presibko glasbeno strokovno znanje.

2.2. Glasbenostrokovna usposobljenost uciteljev

M. Slosar je v doktorski disertaciji z naslovom Dejavniki uspeSnosti razrednih
uditeljev pri glasbeni vzgoji na razredni stopnji osnovne $ole (1995) raziskal del
problematike razrednih uditeljev v slovenskem prostoru. Temeljni cilj empiri¢nega
dela disertacije je ugotoviti razlike med glasbenimi lastnostmi razrednih uciteljev
v povezavi z dejavniki, ki so vplivali na njihov glasbeni razvoj z namenom, da
dokaZemo pomembnost sistemati¢nega in kontinuiranega glasbenega izobraZevan-
ja razrednih ugiteljev (Slosar, 1995, str. 107).

Opredelil se je na proudevanje naslednjih glasbenih lastnosti:
0 glasbene sposobnosti,
o0 glasbene spretnosti,
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o glasbeno ustvarjalnost,
o glasbena znanja,
o voljnost poudevanja glasbene vzgoje.

Na podlagi dobljenih rezultatov je ugitelje razvrgal s §tiristopenjsko ocenjeval-
no lestvico, od tistih z najbolje razvitimi lastnostmi do tistih, ki dolo¢ene lastnosti
nimajo razvite v zadovoljivi meri.

Pri ugotavljanju glasbenih sposobnosti je ugotovil, da imajo utitelji $e najbolje
razvit ritmicni posluh, kar lahko sovpada s katerimi drugimi dejavnostmi, kot je
ples, $port in podobno. Zelo slabi rezultati so se pokazali pri ugotavljanju harmons-
kega oziroma tonalnega posluha uciteljev. Skoraj polovica ima manj ali nerazvit
posluh te vrste, ki pa je nujno potreben za instrumentalno spremljavo. Prav tako
imajo u&itelji velike pomanjkljivosti na podrogju melodiénega posluha. Cetrtina ne
zadostuje pogoju uspesnega poucevanja glasbene vzgoje, ki zahteva, da ima ucitelj
vsaj razvit — &e e ne dobro razvit — melodi¢ni posluh.

Zelo slabe rezultate je Slosar dobil pri preverjanju glasbenih spretnosti. Le
Zetrtina uciteljev obvlada klavirsko igro, dobri dve tretjini igranje na otroSke
instrumente in le slaba polovica vokalno tehniko.

Boljie rezultate so uéitelji pokazali pri preverjanju glasbene ustvarjalnosti. Ve
kot polovica uéiteljev je pokazala, da nimajo tezav z ritmi¢no produkcijo, interpre-
tacijo in tudi z melodi¢no produkcijo, ¢eprav imajo po rezultatih sode¢ ucitelji
najved tezav z melodi¢no produkcijo, kar nakazuje na povezanost tezav z melo-
di¢nim posluhom.

Od glasbenih znanj najbolje obvladajo teoreti¢na znanja. Vec kot tri Cetrtine
ugiteljev ne obvlada branja partiture oziroma ne razume glasbenega zapisa. Vse to
je povezano tudi s solfeggiom, ki ga obvlada le dobra tretjina uciteljev.

Ti rezultati so zaskrbljujodi in nakazujejo na velike pomanjkljivosti v glasbenih
spretnostih ugiteljev. Tudi sama menim, kot sem zapisala Ze v uvoduy, da se najvecje
vrzeli v uéiteljevem znanju kaZejo pri obvladovanju glasbenih spretnosti in sposob-
nosti. Brez tega pa je zelo tezko uresniGevati zahteve iz uénega nacrta, ki pravi, da
glasbeni pouk omogota raznovrstnost uénih metod in oblik, med njimi pa naj
previaduje ustvarjalna igra. '

Ena izmed Slosarjevih ugotovitev je tudi, da glasbenih sposobnosti in ustvarjal-
nosti ni mogoce v celoti izoblikovati med glasbenim Solanjem. Lahko jih postopno
in sistemati¢no razvijamo, & so zagotovljeni ustrezni pogoji, na¢ini in metode za
njihovo uresni¢evanje (Slosar, 1995).

V sklepnih mislih je zapisal takole: “Ob koncu lahko sklenemo, da so rezultati
raziskave potrdili tisto, kar opozarja glasbenovzgojna praksa na razredni stopnji
osnovne Sole in nekatera evalvacijska poroila, da so med razrednimi ucitelji
precej$nje razlike v glasbenih lastnostih, ki pomembno vplivajo na njihovo
uspe$nost pri glasbeni vzgoji. Nage ugotovitve tudi potrjujejo, da so te razlike
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prsadvsem posledica neenake glasbene vzgoje v kvaliteti in kvantiteti v obdobju pred
vpisom v prvi letnik pedagoske fakultete.” (Slosar, 1995, str. 289)

Kot delno resitev vidi, da bi dijaki, ki Zelijo $tudirati na pedagoski fakulteti, imeli
moznost opravljati maturo iz glasbene vzgoje. Vsekakor bi bilo dobro potencialne
ucitelje kontinuirano glasbeno vzgajati vsaj do ravni, ko bodo imeli razvite glasbene
sposobnosti in ve§ine za kreativno poucevanje glasbene vzgoje (Slosar, 1995).

2.3. Pomen zgodnjega ucenja glasbene vzgoje

Vpliv glasbe na razvoj otroka je $e razmeroma slabo raziskan, ¢eprav se s to
tematiko ukvarja kar nekaj avtorjev. Docent na frankfurtski univerzi G. Kreutz
pravi, da je iz geneti¢nega stali$¢a vsak ¢lovek muzikali¢en. Tisti, ki svojega otroka
vzgaja — tudi na najpreprostejsi nacin z uspavankami, pesmicami, melodijami in
plesom —, doprinese veliko proti duevni osiromagenosti otroka. Ce ¥e v zgodnjem
otro$tvu vzbujamo in podpiramo elementarno muzikali¢nost pri otroku, bo ta faza
v rgzvoju ostala vtisnjena v zavesti za vse Zivljenje. Prav skozi glasbene igrice, ki
vkljucujejo ¢ute, motoriko, pozornost in misljenje, obenem pa stimulirajo pozitivne
obcutke, se lahko kaZejo ali pa pokaZejo posebne zmoZnosti otroka (Kreutz, 2004).

Da glasba pomembno vpliva na razvoj inteligence, je v svoji Sestletni Studiji
dokazal tudi H. G. Bastian (2004). Spremljal je otroke, stare od 6 do 12 let, in
pgotovil, da je skupina otrok, ki se je intenzivneje ukvarjala z glasbo (igranje na
11}stmment), Ze po §tirih letih dosegla v povpredju bistveno visji inteligenéni kvo-
cient kot kontrolna skupina otrok. Poleg tega je ugotovil, da so se tisti otroci, ki so
se ukvarjali z glasbo, bolje zna$li na podrodju socializacije, imeli so bolj$o koncen-
tracfijo, boljsi splosni Solski uspeh, manj strahov, niso bili tako éustveno labilni in
bolje so se odrezali pri glasbenih doseZkih ter kreativnosti.

V eni od raziskav, ki jo je objavila Univerza Johana Wolfganga Goetheja v
Frankfurtu (2004), sta Kreutz in Bastian ugotovila, kako je petje vsesplo$no

koristno, ne samo za ¢lovesko psiho, tudi za telo, ter kako posledi¢no ugodno vpliva
na Cloveski imunski sistem.

Tudi U. Mazurowicz (2004) v svojem delu navaja pozitivne uéinke glasbe na
otrokoyo osebnost Ze pri najmlajSih otrocih. Glasbena dejavnost hkrati skozi govor,
me'lodljo in ritem povezuje skupaj ve¢ podrocij v otroskih moZganih, ki so ele v
fazi oblikovanja. Ukvarjanje z glasbo pozitivno vpliva na razvoj inteligence in
uravnoveSenega obnasanja (npr. vzdrZljivost, socutje, komunikacija, ob¢utek odgo-
vornosti ipd.).

2.4. Kaj pa nadarjeni?

' y vsakem' ra;redu najdemo nekaj nadarjenih uéencev. Nadarjenost se lahko
izraZa na razli¢nih podrodjih, od matematiénega podrogja pa vse do glasbenega.
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Nekatere vrste nadarjenosti laZje odkrijemo kot druge. Nadarjenost na glasbenem
podrogju otroci dokaj hitro pokaZejo in je v velini primerov ni tezko odkriti. Pri
tem je tudi pomemben socialno-ekonomski status druZine, saj je razvoj “malega
glasbenika” vedinoma pogojenz materialno osnovo (nakup instrumentov, glasbena
%ola...). Zato naj bi bila Sola tista, ki bi vsem otrokom, ne glede na socialno-eko-
nomski status, dala ¢im SirSe moZnosti razvoja njihovih talentov. Tudi Bastian
(2005) pravi, da bi morali vsi u€enci imeti enake moznosti za uenje glasbe (tudiv
glasbeni oli), saj bile tako lahko bila glavna naloga utiteljev, ki poucujejo glasbeno
vzgojo, da bi v otrocih vzbujali veselje do glasbe.

Nadarjenost se mora najprej razviti, nato jo moramo odkriti in Sele za tem
razvijati. Pri vedji izenadenosti razvojnih moZnosti uéencev iz razli¢nih slojev je
manj verjetnosti, da bodo uéenci iz ene druzbene skupine prikrajSani pri izboru
(Makarovig, 1987). Ucenci naj svojo nadarjenost razvijajo v prvi vrsti pri rednem
pouku s svobodnim sodelovanjem v vseh didakti¢nih etapah konkretne ure pouka
(Kramar, 1987, str. 66). Kramar (1987) %e pravi, da ni sprejemljivo, da bi ucenci
svojo nadarjenost razvijali le pri dodatnem pouku in drugih dodatnih aktivnostih.

Za odkrivanje glasbeno nadarjenih, spodbuj anje in razvijanje njihovih talentov
pa mora biti ugitelj dovolj usposobljen in kompetenten. Seveda veéino tega dela
opravijo starsi, v nadaljevanju pa glasbene Sole. Vseeno se sprafujem, ali smo
utitelji razrednega pouka dovolj glasbeno izobrazeni, da zmoremo tudi taksne
naloge. '

3. Raziskovalni problem z empiri¢no raziskavo

V raziskavi sem ugotavljala, kaksno znanje na glasbenem podroju so si uditel-
jice pridobivale v ¢asu Solanja: v osnovni, srednji $oli in na fakulteti. Tobo pokazalo,
na kaksnih temeljih stoji njihovo znanje glasbe.

Zanimalo me je tudi, na kaksen nain utiteljice poucujejo novo obravnavano
pesem. Predvsem sem Zelela izvedeti, ali zapojejo pesem in ali zraven tudi zaigrajo
na kak instrument. Vse preveckrat se dogaja, da uciteljice izberejo najlaZji nacin —
predvajajo pesem na zgoscenki (posneto petje s spremljavo), ob tem pa vedinoma
tudi same pripevajo. Danes, ko je na trzi§¢u poplava ucbenikov, prirocnikov,
pripomockov in tudi zgosdenk, to sploh ni teZko izvedijivo.

Marsikatera uciteljica ni obiskovala glasbene Sole, torej se ni ucila igrati na
instrument (v glasbeni Soli). Kako bo ugila udence igranja na instrumente? Alibo
sama posegla po kaksnem instrumentu? Iz osebnih izkusenj vem, da je velikokrat
tezko organizirati pouk v glasbeni uilnici ali prinesti klaviature v razred. Problem
je lahko tudi opremljenost Sole. Praviloma imamo razredne utiteljice v razredih
vsaj komplet Orffovih instrumentov.
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3.1. Metodologija

N Up0§teyala sem pripcipe deskriptivne metode neeksperimentalnega empi-
riénega rams.kova.n]a. Pri obdelavi podatkov sem uporabila sploSne raziskovalne
metode analize, sinteze, komparacije, indukcije in dedukcije.

B ‘Odgovoye na vpraSanja sem prikazala v absolutnih in odstotnih vrednostih ter
jih interpretirala.

3.2. Vzorec

V vzorcu je_bilo zajetih 74 uciteljic razrednega pouka, pretezno iz Stajerske
regije, ki poucujejo v prvem triletju osnovne Sole. Sole sem izbrala nakljuéno, in
sicer: OS Borcev za severno mejo Maribor, OS Martina Kon§aka Maribor b§
Tabor I Maribor, OS Rada Robi¢a Limbus, OS Selnica ob Dravi, OS Cerkver’ljak
OS Kungota, Zg. Kungota, OS Pod goro Slovenske Konjice, OS Ob Dravinji,
Slovepske Konjice, OS Vitanje, OS Antona Ingolic¢a Sp. Polskava 08 Meica O§
Ludvika Pliberska Maribor in OS Videm pri Ptuju. , -

Gltific-: na $tevilo uciteljic, zajetih v raziskavi, ne morem dobljenih rezultatov
posplositi na celotno populacijo razrednih uciteljev, ki poucujejo v prvem triletju.
Vsekak.Or pa so dobljeni rezultati dovolj dobri pokazatelji dolocene problematike
v praksi.

A{lketirance sem razvrstila pa starostnih skupinah, spolu in izobrazbi. Vse
anketlranl.(e SO bile Zenskega spola, zato bom v nadaljnjem besedilu uporabljala
besedovuél’fevl]ice. Starostni skupini, od 25 do 40 in od 40 do 55 let, sta bili priblizno
epako s'tev1lcno zastopani: prva 51%, druga skupina 49%. Glede na izobrazbo je
bilo na]ve(t: uditeljic z visokoSolsko izobrazbo (54,05%), vse ostale, razen ene
(1,35%), ki ima srednjeSolsko, imajo vi§jeSolsko izobrazbo (44,60%).

3.3. Instrument

I.zdelala sem vprasalnik o poudevanju glasbene vzgoje. Omejila sem ga na le
nekaj posameznih kriterijev:

o glasbeno izobrazevanje uciteljic,

O uporaba glasbenega instrumentarija pri pouku,

0 dejavnosti pri pouku glasbene vzgoje,

o trajanje uénih ur glasbene vzgoje z vidika integracije.
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3.4. Potek raziskave

Anketiranje sem izvajala v februarju in marcu 2006. Vprasalnik, ki je bil
anonimen, sem razdelila med 8 u¢iteljic OS Borcev za severno mejo, 5 uciteljic OS
Martina Konsaka, 7 uiteljic OS Tabor I, 6 uciteljic 0S Rada Robica, 5 uciteljic OS
Selnica ob Dravi, 7 uditeljic OS Cerkvenjak, 4 uditeljice OS Kungota, 6 uciteljic OS
Antona Ingoli¢a, 3 uciteljice OS Vitanje, 4 utiteljice OS Pod goro, 5 uéiteljic 98
Ob Dravinji, 7 uéiteljic OS MeZica, 3 uditeljice OS Ludvika PliberSka in 4 utiteljice
OS Videm pri Ptuju, skupaj 74 uciteljic.

Vsi vprasalniki so bili veljavni.

3.5. Predstavitev rezultatov

Sledi predstavitev rezultatov po vrstnem redu vprasanj v vprasalniku. Rezultaf[e
vsakega vprasanja sem prikazala tabelari¢no, izraZene v absolutnih in odstotnih
vrednostih.

Stevilo anketiranih (n) je v vseh primerih 74.

Tabela 1: Glasbeno izobrazevanje uditeljic v asu osnovnega Solanj

V &asu osnovnega Solanja sem ‘ f ‘ f%

obiskovala pevski zbor 66 89,19
se utila igrati na instrument 35 47,30
se udila teorijo glasbe 21 28,38
se utila petja 1 1,35
nié 6 8,11

Vedina uiteljic (89,19%) je obiskovala pevski zbor, najverjetneje na Soli. Slaba
polovica vseh anketiranih ugiteljic se je uéila igrati na kak instrument. Nekaj manj
kot tretjina pa se jih je ucila teorijo glasbe, predvidevam, da v glasbeni Soli, kar se
mi zdi zelo malo. Znanje na podrodju glasbene teorije je izredno pomembno za
poznavanje, razumevanje in interpretiranje glasbe. Ce ima ucitelj na tem podrodju
primanjkljaj, bodo najverjetneje na tem podro&ju imeli primanjkljaj tudi ucenci.
Ena uéiteljica se je ucila solo petja. Zaskrbljujode pa je, da 8,11% anketiranih
uciteljic ni bilo vkljuéeno v nobeno glasbeno dejavnost.
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Tabela 2: Glasbeno izobraZevanje uditeljic v ¢asu srednjega $olanja

V ¢asu srednjega Solanja sem f %

obiskovala pevski zbor . 30 40,54
se ucila igrati na instrument 28 51,35
'se ucila teorijo glasbe 20 27,02
se utila petja 3 4,06
ni& 16 21,62

Kot lahko vidimo iz raziskave, je obisk pevskega zbora v srednji Soli drasti¢no
upadel. Le §e dobra tretjina uciteljic je obiskovala pevski zbor. Kar ocenjujem kot
pozitivno, pa je, daje odstotek uciteljic, ki so se utile igranja na instrument in teorijo
glasbe, ostal skoraj enak. Zelo spodbudno je dejstvo, da se je odstotek ucditeljic, ki
so se ucile peti, dvignil na 4,06 odstotka. Ta podatek kaZe tudi na to, da so se
uciteljice v ¢asu $olanja zalele zanimati za glasbo. Na drugi strani pa ne smemo
mimo dejstva, da je $tevilo tistih, ki se sploh niso ukvarjale z glasbo, naraslo na 16.
Porast od osnovne do srednje Sole je kar za 13 odstotkov.

Tabela 3: Glasbeno izobrazevanje uiteljic v éasu Studija

V &asu Studija sem f %
obiskovala pevski zbor 9 12,18
se udila igrati na instrument 60 82,43
se ucila teorijo glasbe 22 29,74
se uCila petja 10 13,51
|ni¢ 9 12,18

Stevilo uciteljic, ki so obiskovale pevski zbor, je e upadlo. Tako je le e 9
anketirank obiskovalo pevski zbor. Zelo je naraslo §tevilo tistih, ki so se uéile igrati
na instrument, kar je posledica tega, da je le-to obvezen predmet na fakulteti.
Odstotek tistih, ki so se uéile teorijo glasbe, se je §e rahlo dvignil na 29,74 odstotka,
kar je verjetno tudi posledica glasbenega izobraZevanja na fakulteti. Se vedno pa
je kar nekaj takih, ki niso imele nobenega opravka z glasbo — 12,18 odstotka. Ta
podatek seveda ni zanemarljiv, glede na to, da te uditeljice udijo glasbeno vzgojo,
kar je seveda zelo tezko, e se same niso nikoli uéile glasbe.
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Tabela 4: Obravnava nove pesmi

Kako obravnavate novo pesem? f %
pesem zapojem brez spremljave 27 36,48
pesem zapojem s spremljavo instrumenta 13 17,56
pesem zaigram na instrument brez petja 0 0
pesem zapojem s spremljavo posnetka na zgo$éenki 25 33,78
spustim posnetek na zgo$¢enki (plos¢i ali kaseti) 9 12,18

Iz teh podatkov lahko razberemo, da uéiteljice pretezno u€encem novoobrav-
navano pesem zapojejo kar brez spremljave ali pa jim pesem zapojejo ob posnetku
na zgo§¢enki.

Ce k tem 33,78 odstotka, ki pesem zapojejo ob posnetku na zgo$éenki, priste-
jemo e 12,18 odstotka tistih, ki ob tem niti ne pojejo, bi skupaj naneslo dobrih 45
odstotkov. To pa je Ze skoraj polovica takih, ki uporablja zgo§¢enke pri pouku. 17,56
odstotka jih predstavi pesem z instrumentalno spremljavo. To je precejen odsto-
tek. Ce ta odstotek primerjamo z odstotkom tistih uéiteljic, ki se sploh niso glasbeno
izobrazevale, dobimo skoraj enako $tevilo.

Tabela 5: Uporaba instrumentov pri pouku glasbene vzgoje

Katere instrumente uporabljate pri poucevanju glasbene vzgoje? f f%
klavir, klaviature, harmonij 32 43,24
kitaro ‘ 6 8,11
harmoniko 4 5,40
Brffov instrumentarij, otro$ki instrumenti 68 91,89
drugo 7 9,46

ne uporabljam nobenega instrumenta 1 1,357

Skoraj vse anketirane uéiteljice se pri pouku posluzujejo Orffovih instrumentov
ali malih otrogkih glasbil (91,89%). To je vsekakor dober podatek. Uporaba in
igranje na te instrumente ne zahteva znanja iz glasbene Sole. Vetinoma imajo
Orffove instrumente ugiteljice v razredih, torej jih lahko uporabijo kadarkoli. Tudi
ucenci imajo radi Orffove instrumente, tako da oboji (ucitelji in u€enci) radi segajo
po njih. Med vsemi uditeljicami pa se najde Se vedno taka, ki pri pouku glasbene
vzgoje sploh ne uporablja nobenega instrumenta. Skoraj polovica uciteljic pri
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pouku uporablja klavir, harmonij ali klaviature (sintetizator), kar je zadovoljiv
podatek.

Tabela 6: Poudarek na glasbenih dejavnostih

Kr{ten'm dejavnostim dajete ‘ najvec 1 2 ‘ 3 4 najmanj 5

\pri GVZ najveé poudarka? f Ff% f il flm| flm f A
petje 60 181,07) 7 1946 0 | 0 | 2 | 2711 5 |676

poslusanje 4 540 32 (4325 20 |2702] 12 1622 6 8,1—1{
ples 0 | 0 | 15 [2027] 18 |2432| 19 |2567| 21 |29.74]
igranje na instrumente 2 1271 16 |2162| 18 |2432| 26 |35.13] 12 |16.22
glasbeno ustvarjanje 3 1406] 5 |676] 25 33,78] 15 |2027] 26 |35.13

DaleC najve¢ poudarka uditeljice dajejo petju, in sicer 81,07 odstotka. Za
pqsluéanje skoraj polovica anketiranih uiteljic meni, da je druga najpomembnej$a
de]a\{nost pri pouku glasbene vzgoje. Glasbeno ustvarjanje je na tretjem in na
?adnjem mestu, kar kaZe na to, da ni med pomembnejsimi dejavnostmi pri uditel-
jicah. Igranje na instrumente je na &etrtem mestu. Le-to je tesno povezano tudi z
ustvarjalnostjo, zato so odstotki, ki sta jih dobili ti dejavnosti, podobni. Ustvarjal-

nost bi morala biti vodilna dejavnost pri predmetu glasbene VZgoje, saj se le tako
ucenci lahko celostno razvijajo.

Tabela 7: Trajanje uénih ur glasbene vzgoje

AL, glede na prepletanje ucnih ur in snovi v prvem triletju, ]

vaSe ure glasbene vzgoje vedno trajajo 45 minut? f 1%

pogosto 45 60,81

obcasno 20 27,02
edk 5|

r o. ] 7 9,46

so ve¢inoma daljSe kot 45 minut 2 2,71

. Dobra polovica (60,81%) uciteljic pravi, da njihove ure pogosto trajajo 45
minut. Dve uéiteljici pravita, da njune ure trajajo dalje, pri vseh ostalih pa trajajo
manj. Skupaj je takih u¢iteljic 36,48 odstotka. To ni zanemarljivo dejstvo, ki pove,
da utiteljice dajejo ve¢ poudarka drugim predmetom.
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3.6. Sinteza rezultatov
Ce primerjam med seboj podatke o glasbenem predznanju uciteljic, dobim

sledede rezultate.

Tabela 8: Primerjava glasbenega udejstvovanja ugiteljic v &asu njihovega $olanja
od osnovne %ole do diplome

Primerjava (v %) —|_0§ ‘ s FAK
obisk pevskega zbora ‘ 89,19 40,54 12,16
uéenje igranja na instrumenﬁ 47,30 51,35 82,43
udenje teorijo glasbe 28,38 27,02 29,73
udenje petja - 1,35 4,05 13,51

ni¢ 8,11 21,62 12,16

Kot lahko vidimo iz tabele 8, je odstotek uditeljic pri kakr$nemkoli glasbenem
izobrazevanju skoraj vedno pod 50 odstotkov. To pomeni, da je, grobo regeno, ved
kot polovica uiteljic glasbeno neizobraZzenih. Ta podatek ne drZi le za igranje na
instrument — kar lahko pripisemo le obveznemu predmetniku na pedagoski fakul-
teti — in obisk pevskega zbora v osnovni Soli. Velik porast je videti med tistimi, ki
se sploh niso glasbeno udejstvovale.

V raziskavi dobljeni rezultati so v neki meri odraz tega, kakno je stanje v nasih
$olah. Ce globalno pregledam rezultate, dobljene v raziskavi, lahko recem, da so
uditeljice glasbeno izobraZene. Ce pasé v rezultate poglobim, je ta izjava konstrukt.
S tem pa Zelim samo poudariti, da se med uditeljicami pojavljajo velike razlike ter
da jim ve¢inoma primanjkuje osnovnih ve3cin na glasbenem podrogju. Te ves¢ine
bi ugiteljice lahko zalele pridobivati v €asu Solanja (v osnovni, srednji $oli in na
fakulteti).

Rezultati raziskave so pokazali, da je vetina ugiteljic v osnovni $oli obiskovala
pevski zbor. Obisk pevskega zbora je v &asu srednje Sole drastiéno upadel, v Casu
Studija ga je obiskovala le 3¢ dobra desetina uciteljic. Slosar (1995) je v svoji
raziskavi, ki jo je opravil med utiteljicami razrednega pouka, ugotovil, da petje v
pevskem zboru razvojno ugodno vpliva na glasbene sposobnosti: melodicni, rit-
mic¢ni in harmonski posluh, medtem ko na glasbene spretnosti, kot so klavirskaigra
in igranje na otrogke instrumente, ni ugotovil pomembnega vpliva. Nekoliko

izstopa le vokalna tehnika, vendar so doseZzki v tej kategoriji bili tudi sorazmerno
nizki. Slosar je torej ugotovil, da petje v pevskem zboru bistveno ne pripomore h
globini glasbenega znanja.
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‘ v na.daljevanju je raziskava pokazala, da se je dobra polovica uditeljic ucila
igrati na instrument v osnovni in srednji $oli, na fakulteti pa je §tevilo naraslo na 82
odstotkov. Razlog za porast je vsekakor v tem, da je ucenje instrumenta na
Pedagoski fakulteti obvezen predmet. To je seveda dobro, saj tisti, ki poucuje
glasbeno vzgojo, mora znati igrati vsaj na en instrument. Na drugi strani pa ne
smemo pozabiti na dejstvo, da se glasbene sposobnosti in spretnosti razvijajo
p_rlbliino do otrokovega desetega leta starosti. To nikakor ne pomeni, da se tisti,
ki so se zaceli uciti glasbenih spretnosti v ¢asu Studija, le-teh ne morejo nauditi.
Pomeni pa, da recepcija v tej starosti ni ve¢ optimalna za razvoj ritmicnega,
melodiénega in harmoniénega posluha ter glasbenih spretnosti, pojmov...

. Rezultati ankete so pokazali tudiniZji odstotek tistih, ki so se uéile teorijo glasbe
oziroma solfeggio — priblizno tretjina — in zelo malo tistih, ki so se udile solo petja.
§losar je v svoji raziskavi ugotovil, da na teoreti¢na glasbena znanja poleg glasbene
so}e pomembno vpliva tudi izobrazba. Torej pri¢akujemo, da se bodoce uéiteljice
v Casu svojega Solanja uéijo in pridobivajo glasbenoteoreti¢na znanja.

5 Kgr mi je pri rezultatih opravljene ankete najbolj zbodlo v oéi, pa je, da so med
uglteljlcami, ki dejansko v razredu otroke pouéujejo glasbeno vzgojo, tudi take, ki
niso bile deleZne nobenega glasbenega izobraZevanja (razen osnovno$olske glas-
bene vzgoje), niti v osnovni in srednji $oli niti na fakulteti. Kako te osebe poucujejo
glasbo in ali jo sploh (lahko) poudujejo?

Kot uciteljica razrednega pouka vem, da mnogokrat ni lahko, saj moramo biti
vsestranske. Dobro moramo obvladati $portne, likovne veséine, glasbo, ro¢ne
sp_r.etnosti, biti moramo slavistke, matematicarke, poznati moramo biologijo, ke-
mijo, f'iziko, gospodinjstvo in e bi lahko nastevala. Poleg tega moramo biti ustvar-
]a}lne, inovativne, zanimive, polne humorja, pozitivno naravnane, da uéence moti-
viramo za zbrano delo ter jim ustvarimo najugodnejSe pogoje, da se vsestransko
kvalitetno razvijajo. Vse to je za enega ¢loveka ogromno in vedno ni lahko. Te
elerpente najti v eni uéiteljici, v uravnoteZenem razmerju, je zelo tezko. Vsaka ima
svoja mocna in sibka podrodja. Ob tem bi opozorila na ugotovitev, ki pravi, da ob
izrazito levo ali desno hemisferi¢nih aktivnostih pred otrokovim sedmim letom
lahko pride do trajnega kognitivnega ali emotivnega primanjkljaja (Jausovec, 1985
po Rubenzer, 1979). To je zelo zaskrbljujoce za razvoj glasbenih pojmov, saj
JauSovec (1987) tudi pravi, da je za dojemanje in poslusanje glasbe dominantna
desna hemisfera. Tudi G. Kreutz (2004) pravi, da ée otroka prikraj§amo ali mu celo
p.repoveglujemo glasbene igrice, petje, ples in podobno, to lahko privede do kogni-
tivnega in psihi¢nega potlacenja. Na drugi strani pa lahko glasba uéinkuje na
cerebralno delovanje, tako da se med nevroni vzpostavljajo nove vezi, ki si utirajo
pot med razli¢nimi moZganskimi centri v korteksu. Prav preko sluha si (ojagani pod
vp.hvo.m. glasbe) utirajo pot med tistimi centri cutil limbiénega sistema, ki so
prlstf)]nl za vi§je kognitivne procese (npr. Custvovanje ali inteligenca).

Zal vse preveckrat srecujem take uciteljice, ki jim je glasba $ibko podrogje.
Menim, da bi uditeljice same morale nekaj narediti za svojo glasbeno usposoblje-
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nost, e le-te niso pridobile med Solanjem. Zal pa j_e na trziséu poplava ulbenikov
s prirocniki in zgo$¢enkami, ki nam uditeljicam pridejo prav. Sf:veda je do_br.o, da
nam ni potrebno iskati vsakega glasbenega posnetk‘a Rgsebe],_?mp.ak al} je cilj
glasbene vzgoje le posluSanje posnetkov? Tretjina uéltCl]lC: v moji r.amskaw. preds-
tavi novo obravnavano pesem na zgostenki, druga tretjma pa jo zapoje bre.:z
spremljave. Ce pogledamo rezultate Slosarjeve razi.skave? na Rodroqu glasbenih
znanj, vetina uciteljev ni razumela glasbenega zapisa, k1 je l?lst_ven za glgsbeno
reprodukcijo. To pa pomeni, da se ne poglob_ij9 v notni zapis in posledi¢no ne
jzvajajo skladbe pravilno ali pa je sploh ne izvajajo. . .

Spodbudno je, da se po podatkih iz moje razi.skave sl‘coFaj vse uciteljice pri
pouku glasbene vzgoje posluZujejo malih otroskih ali Orffovih instrumentov, skoraj
polovica pa tudi klavirja. To je seveda pomembno za razvoj otrokovih glasbenih
sposobnosti in spretnosti. o

Zanimalo me je tudi, katerim dejavnostim dajejo péiteljic;e prednost. Najvet
poudarka dajejo petju in nato poslusanju, saj sta lc-.ti c}e]amostl pri pouku glasbene
vzgoje zelo pomembni. Vseeno pa menim, da je 1gr_ednega pomena glasbenq
ustvarjanje. Med takim ustvarjanjem se v ucencu dogajajo procesl, k1 SO pomevr‘nbpl
za vsestranski razvoj na glasbenem podrogju, poleg tega pa ucenci vedno uzivajo
ob takih dejavnostih.

V anketni vpradalnik sem uvrstila tudi vpra$anje o.tra.j'anju uénih ur _glasb?nc
vzgoje. Predvidevala sem, da se lahko zgodi, ¢e uélt.eljlcagl .glasba ni mocno
podrogje, da na ratun integracije une ure veél_<rat tucvh s!qa]s?.]o. S!flbg pol(?wca
ugiteljic je to tudi potrdila. Ob tem se mi poraja vprasanje, ali skrajajo tudi ure
matematike, spoznavanja okolja, Sportne vzgoje itd. Zaka]v]e prav glasbena vzgoja
tista, ki je okrnjena. Odgovor na to vprasanje najdemo veckrat zapisan na gornjih
straneh.- :

4. Sklep

Kot vidimo, problematika v nasih osnovnih $olah ot?staj a, in slej kot prej bomp
morali nekaj ukreniti za izbolj$anje. V nasprotnem primeru bo odraz' tega stanja
stagnacija udencev (vsaj) na podrocju glasbgne vzgoje, klv!e ze od pelsda] —po krivici
— potisnjena ob rob. S tem pa bo krog zakljufvzen: I?Rdoc1 UCItC!_]l.V Casu solan]a ne
dobijo dovolj §irokega znanja, to se vlede skozi §tudij in se nadaljuje pri poucevanju.

S tem vsekakor ne obsojam uciteljic. Zelim pa opozo.riti na prs)b}em%'glko
dolo¢enih predmetov s staliS¢a usposobljenosti ka.dro.v. Epa izmed moZnih reitev
bi bila zahtevnej§i preizkus glasbenih sposobnosti pri vpisu na fakulteto_.'Tako bi
¥e vnaprej omejili vpis tistim, ki imajo morda slqbse razvite sp?sobnostl in spret-
nosti, saj je tak¥nih uciteljev po podatkih iz Slosarjeve raziskave se vedno ogromno.
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Naloga vzgojiteljev — star$ev in uciteljev — bi morala biti, da v otrocih vzbudimo
veselje do glasbe, saj se otrok ob glasbi lahko vsestransko razvija v celovito in
uravnove$eno osebnost.
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Nekatere povezave med emocionalno
kompetentnostjo, emocionalno regulacijo
ter odzivanjem v stresnih situacijah
pri mladostniku

Pregledni znanstveni clanek
UDK 159.9

DESKRIPTORJI: emocije, emocionalna kompetent-
nost, stres, mladosmistvo, emocionalna inteligentnost

POVZETEK - V &lanku se ukvarjamo z zacilnostmi
emocionalnega razvoja v obdobju miadostnistva s pou-
darkom na emocionalni kompetentnosti, regulaciji in
kontroli. Ta spoznanja povezujemo s preucevanjem
stresa oziroma natancneje, odzivanjemv stresnih situa-
cijah pri mladostnikih. Korelacijski koeficient kaZe, da
osebe z vi§jo emocionalno kompetentnostjo bolje rea-
girajo v stresnih situacijah. Prav tako se nakazujejo
zanimivi izsledki razlik glede emocionalne kompetent-
nosti teremocionalne regulacije in kontrole med dekleti
in fanti ter med srednjeSolci in Studenti Razen tega
obstajajo tudi razlike v reagiranju na stresne situacije
med omenjenimi skupinami. TakSna integrirana spo-
znanja s podrocja emocij nakazujejo, da imajo emocije
prilagoditveno funkcijo v stresnem procesu, hkratipa se
kaze povezanost med emocionalno kompetenmostjo
ter konstruktivnim odzivanjem v stresnih situacijah, kar
potrjujejo tudi sodobne raziskave konstrukta emocio-
nalne inteligentnosti.

1. Uvod

Author review
UDC 159.9

DESCRIPTORS: emotions, emotional competence,
stress, adolescence, emotional intelligence

ABSTRACT - The article deals with the characteristics
of emotional development inadolescence, more specifi-
callywith emotional competence, emotional regulation
and control, and how these relate to the stress coping
strategies andreactions in stresssituations during adole-
scence. The correlation coefficient reveals that persons
with higher emotional competence cope better with
stress situations. There are interesting results regarding
differences in emotional competence and emotional
regulation and control between boys and girls and be-
tween pupils and students. There are also differences in
the reactions to stress situations between the mentioned
groups. Such integrated knowledge of the field of emo-
tions indicates that emotions have an adapting function
in the stress process, and that there exist links between
emotional competence and positive stress coping strate-
gies, which have been confirmed by contemporary re-
search on emotional intelligence.

V zadnjih tridesetih letih vse ve¢ strokovnjakov znotraj razli¢nih znanstvenih

disciplin raziskuje emocije. Se vedno ostajajo odprta vprasanja o tem, kdaj lahko
govorimo o emocijah, v kakinem odnosu so emocije in kognitivni procesi, emocije
in druzba, emocije in odzivanje na stresne situacije in podobno. Kljub zanimanju
raziskovalcev za emocionalne procese med posameznimi teorijami zasledimo le
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parcialni konsenz, tako da se paradigma spoznanj o emocijah Sele oblikuje. Glede
na to, kje posamezni avtorji vidijo izvor in strukturo emocij, lahko sodobne teorije,
nastale v zadnjih desetletjih, razdelimo v nekaj vecjih skupin.

Razlikujemo lahko med fizioloskimi in nevrolo$kimi, funkcionalnimi, kognitiv-
nimi in socialnimi skupinami teorij emocij. Avtorji fizioloskih in nevroloskih teorij
izvor in sestavo emocij vidijo v znadilnih fizioloskih spremembah organizma in
prepoznavnih nevroloskih povezavah, ki se v posamezniku sprozijo ob dolocenih
drazljajih (LeDoux, 1989).

Zagovorniki funkcionalnih teorij emocije razumejo kot prirojene programe, ki
so se oblikovali skozi evolucijo, vkljuujejo znadilne izraze obrazov in misi¢no
aktivnost, ki spremljajo fizioloske spremembe (Izard, 1991; Plutchnik, 1980).

Kognitivno usmerjenim raziskovalcem je skupno prepricanje, da so emocije po
izvoru in sestavi kompleksni konstrukti, ki zdruZujejo kognicijo, motivacijo, odnose,
akcije in se spreminjajo v skladu s spremembami odnosov med posameznikom in
okoljem. Poudarjajo pomen posameznikovega vrednotenja aktualnega dogajanja,
ki je zanj pomembno, kar pa je tudi pogoj za sproZanje individualnih emocij
(Lazarus, 1991). '

Socialno usmerjeni avtorji poudarjajo druzbeno pogojenost emocij. Emocije
razumejo skozi socialne dejavnike, ki naj bi vodili poimenovanje, interpretacijo in
predelavo emocij (Averill, 1985; Ekman in Davidson, 1994).

Pojavljajo pa se tudi nekateri novi konstrukti v razumevanju emocij, kot je
konstrukt emocionalne inteligentnosti, emocionalne kompetentnosti, preucevanje
emocij zvidika emocionalne regulacije in kontrole in podobno, ki zdruZujejo zgoraj
naStete “velike” teorije emocij in nam ponujajo nekatera nova spoznanja na tem
podrocju. '

V priCujocem prispevku smo sku$ali zdruziti kognitivno socialni vidik emocij v
konstruktu emocionalne inteligentnosti oziroma kompetentnosti ter to povezati z
odzivanjem na stresne situacije pri srednjesolcih in Studentih.

Ker v raziskavi obravnavamo srednjeSolce in §tudente, je treba povedati e
nekajbesed o razvoju emocij, emocionalni regulaciji ter o izvorih stresa in odzivanju
na stres v obdobju mladostni§tva.

V mladostniStvu se vzorec povezav med prevladujo¢imi emocionalnimi stanji
in osebnostnimi znadilnostmi okrepi $e bolj kakor v prejsnjih obdobjih.

V preteklosti so nekateri avtorji mladostni§tvo opisovali kot razvojno obdobje,
v katerem se poveca Custvena labilnost in intenzivnost doZivljanja in izraZanja
emocij, nekateri tako menijo $e danes. To sicer velja za manjsi del mladostnikov,
medtem ko rezultati $tudij na reprezentativnih in velikih vzorcih te populacije
kaZejo na zelo majhne spremembe v tej smeri (Rice, 1998).

‘ Res je, da so v primerjavi z emocijami odraslih mladostnikove emocije kratko-
trajno manj stabilne, vendar razmeroma bolj kot pri otrocih v obdobju poznega



72 Pedagoska obzorja (2, 2006)

otroStva. Podobno velja tudi za intenzivnost emocionalnega odzivanja; torej med
mladostniki je ve¢ relativne stalnosti razpoloZenja kakor pri otrocih v obdobju poznega
otrotva. Prevladujode emocije se mo¢no povezujejo z njihovim vedenjem in osebnost-
nimi znacilnostmi, odvisne pa so tudi od znacilnosti drugih ljudi, s katerimi mladostnik
Zivi, se druZi oziroma z njimi vstopa v pogoste interakcije. Do obdobja mladostnistva
se Ze razvijejo organizirani in razmeroma stabilni vzorci emocionalnega odzivanja. V
tem obdobju predstavljajo le kontinuiteto teh odzivov iz otro$tva — emocije se iz
otro§tva v mladostniStvu bistveno ne spremenijo (Rice, 1998).

Auvtorji raziskav, ki preucujejo razvojno obdobje mladostnistva, se pretezno
usmerjajo na problemati¢no vedenje, malo pa je specificnih podatkov o mladostni-
kovih pozitivnih emocionalnih stanjih. Splo$na ugotovitev je le, da pozitivna emo-
cionalna stanja v povprecju mo¢no prevliadujejo nad negativnimi. Razen tega v
mladostni$tvu posamezniki tudi prvi¢ doZivijo in izraZajo moc¢ne pozitivne emocije
do vrstnikov (navadno) nasprotnega spola. V veliki vedini primerov imajo te
emocije znacilnosti zaljubljenosti, vsaj do poznega mladostnistva (Rice, 1998).

Pojavlja se tudi samouravnavanje emocij, ki ga tukaj opredeljujemo kot spo-
sobnost prilagajanja emocionalnega stanja na primerno raven intenzivnosti, ki
omogoca produktivno vkljuéevanje posameznika v okolje. Za tak$no delovanje je
potreben nadzor nad emocionalnim izraZanjem, ki se v razli¢nih razvojnih obdobjih
kaZe na razli¢ne nacine.

V obdobju mladostni§tva, nekje med 13. in 20. letom, se vse bolj povetuje
zavedanje kompleksnih emocionalnih procesov pri posamezniku, na primer
ob¢utek krivde zaradi oblutka jeze, obéutek sramu zaradi izkazovanja strahu.
Mladostnik Ze uporablja kompleksne strategije za samostojno upravljanje z emo-
cijami. Te strategije so vse bolj pod vplivom moralnih nacel, prepri¢anj glede tega,
kaj je prav in dobro ter kaj je narobe in slabo. Samouravnavanje in nadzor nad
emocijami mladostnik uporablja tudi v dajanju vtisa na druge. Vse bolj mu postaja
pomembno, kaksne prestave bodo o njem imeli drugi, predvsem tisti pomembni
drugi, na katere Zeli narediti kar se da najboljsi vtis. V prijateljskih odnosih igra
zelo pomembno vlogo odkrivanje svojega emocionalnega stanja in recipro¢nost teh
odnosov (Horvat in Zupanéic, 1995).

Ce primerjamo emocionalne procese odraslih in mladostnikov, lahko opazimo,
da se pri mladostnikih v vedji meri kazejo nenadzorovana in opozicionalna emo-
cionalna odzivanja, medtem ko se odrasli znajo bolje emocionalno obvarovati,
Povedano drugade: mladostniki imajo nad svojim emocionalnim dozivljanjem in
izrazanjem manj nadzora, so bolj impulzivni, ravnajo manj razsodno, raje imajo
raznovrstnosti, novosti in spremembe. Hkrati pa so pri svojem vedenju manj
previdni (manj samozas¢itniski), kar kaZe na manj pogostno doZivljanje strahu kot
pri odraslih ali pa pomanjkanje mladostnikovih izku$enj z negativnimi posledicami
tveganih ravnanj. Mladostniki so nekako razpeti med dva pola, po eni strani teZijo
k spoznavanju svojega fizicnega in socialnega okolja, se skusajo nauciti ravnati z
njim, ga obvladovati, delovati organizirano, po drugi strani pa so tudi impulzivni,
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vef“:kra‘t ravnajo nepremisljeno, deprav vedo, da so jih te strategije v preteklosti 7e
pripeljale do tezav (Horvat in Zupangéi¢, 1995).

Glede anksioznosti, ki je stanje neopredeljenega strahu, ki ni povezana z nekim
dolo¢enim predmetom, lahko re¢emo, da so v mladostniStvu ta stanja nekoliko
pogostejsa in intenzivnejSa kot v obdobju poznega otro$tva in odraslosti.

Anksioznost se zlasti pogosteje pojavlja med posamezniki z moéneje izrazenimi
agresivnimi impulzi, ki veckrat doZivljajo emocionalna stanja jeze, nadalje med
posamezniki, ki zaznavajo ve¢ razhajanj med ponotranjenimi standardi vedenja in
svojim dejanskim vedenjem, ter med posamezniki, ki so razvili manj uéinkovite
strategije za spoprijemanje s psiholosko zahtevnimi situacijami (Conger, 1991,
povz. po Marjanovi¢ Umek idr., 2004).

Razen drugih izvorov anksioznosti pa so za to obdobje znagilni $e anksiozncst
zaradi vpra$anj, povezanih s spolnostjo, konflikta med odvisnostjo in neodvisnostjo

od starSev, emocionalne osamljenosti in vrstniSkega sprejemanja (Nastran Ule,
2000).

Tudi v tem obdobju posameznik uporablja razli¢ne obrambne mehanizme za
samouravnavanje in nadzor emocij. Uporabljajo se preteZno na nezavedni ravni.
Med tistimi, ki sluZijo predvsem uravnavanju emocionalnih odzivov, Kellerman
(1980) uvrsca naslednje:

O premes¢anje (usmerjanje negativne emocije na drugi, nadomestni
objekt),

O represija (prevladujode emocije strahu posameznik skusa “odstraniti”
iz zavesti),

O reakcijska formacija (nanasa se na spremembo ene emocije v njeno
nasprotje, lahko jo razumemo kot obrambo pred anksioznost vzbuja-
jofima izkuSnjama veselja in uZitka),

O kompenzacija (nacin premostitve izgube, iskanje nadomestila za nami-
Sliene ali resni¢ne neuspehe),

o zanikanje (temelji na selektivni nepozornosti do negativnih vidikov,
kaZe se lahko kot lahkovernost, zaupanje, pomanjkanje kriti¢nosti),

o projekcija (posameznik ideje, Zelje in emocije, s katerimi se ne more
soociti ali jih sprejeti pri sebi, pripisuje drugim),

O intelektualizacija (poskus objektivnega in nepristranskega pogleda na
dogodke in medosebne odnose, s posledico izogibanja emocionalnim
implikacijam ogroZujogega dogodka),

O regres (zaradi neposrednega intenzivnega odziva posameznik zmanj-
Suje nadzor pri sebi).

Kako pa je z mladostnikovim doZivljanjem stresnih situacij?

Stresne situacije pri mladostniku izhajajo s podrodij, ki so zanj pomembna. Ena
izmed takSnih je gotovo mladostnikova samopodoba, ki mu lahko predstavlja vir
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vsakodnevne stiske, 8¢ posebej takrat, kadar pri svojih bliznjih nima dovolj emo-
cionalne opore. Temu sledijo druZinski odnosi. Problemi sprejetosti v druZini in
lastne vrednosti v emocionalnem svetu “pomembnih drugih” se pogosto izraza v
napetih odnosih s sorojenci in preobéutljivostjo v komunikaciji s star$i. Naslednje
veliko podroéje oziroma izvor stresnih situacij za mladostnika je Sola. Solska
neuspesnost oziroma tezave pri izpolnjevanju 3olskih obveznosti, odnosi s sosolci,
kadar so ti izvor obremenitve, in motnje v odnosih z avtoritetami so pri vecini
mladostnikov zelo pogost vir stresnih situacij (Tomori, 1994). Vir stresa ali zunanjih
konfliktov so lahko tudi tezave pri vzpostavljanju odnosov z drugimi in se lahko
gibajo med dvema skrajnostima, premajhno in preveliko druzabnostjo. Stiske,
tesnobe in stres pa lahko mladostnik doZivlja tudi med uéenjem razvijanja intim-
nosti in blizine.

Nekaj strategij, ki bi mladostniku lahko v taksnih situacijah pomagale, navaja
Trower (1988), ko pravi, da je prva pomo¢ lahko jasno in pozitivno misljenje,
sprejemanje in dajanje pomoti, izboljsanje telesnega zdravja in spros¢anje.

Miladostnikov pogled na stvarnost oblikujejo v prvi vrsti njegove emocije. Te
tudi najpomembneje dolo¢ajo njegov 0dziv v stresni situaciji ter usmerjajo njegovo
vedenje. Zato se pogosto lahko sre¢amo z mladostnikovo stisko, katere intenziv-
nosti si ne moremo vedno povsem razloZiti z objektivnimi okolis¢inami, ki so jo
povzrotile.

Miladostniku tudi veckrat samemu ne uspe prepoznati pravega izvora svoje
stiske. Pripisuje ga drugim ljudem, dogodkom, prepovedim, globljo naravo njiho-
vega nastanka pa morda razume Sele z razvojem.

Iz tega lahko sklepamo, da so telesni in dusevni razvoj ter sposobnost samou-
ravnavanja emocij kljuénega pomena za konstruktivno reagiranje v stresnih situa-
cijah pri mladostniku. :

V spodaj navedeni raziskavi smo se zato poskusili priblizati nekaterim relevant-
nim povezavam med emocionalno regulacijo in kontrolo, emocionalno kompetent-
nostjo ter odzivanjem na stresne situacije.

2. Raziskava

2.1. Cilji

Namen raziskave je narediti primerjavo med srednjesolsko in $tudentsko po-
pulacijo v naslednjih variablah: emocionalna regulacija in kontrola, emocionalna
kompetentnost, odzivanje na stresne situacije ter morebitne povezave med njimi.
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Gle_de na spoznanja o razvoju emocij nas je zanimalo, ali se bodo kazale razlike
v emocionalni regulaciji in kontroli med tema dvema skupinama ter med spoloma
znotraj posamezne skupine.

_Prav tako Zelimo osvetliti povezavo med emocionalno kompetentnostjo in
odzivanjem na stresne situacije, saj nekatere raziskave, ki se ukvarjajo s tem
podrogjem, dokazujejo, da je emocionalna kompetentnost najmocneje povezana z
regulacijo, upravljanjem in kontrolo nad emocijami, kar vpliva na odzivanje v
stresnih situacijah (Lopes, 2004).

Razen tega nas je zanimalo, ali se kaZejo kaksne razlike vnacinih spoprijemanja
s stresom med spoloma ter med starostnima skupinama srednjesolcev in Studentov.
Z raziskovalnimi hipotezami Zelimo prispevati k spoznanjem o pomembnosti

emocij v '2ivljenju posameznika in k spoznanjem o pomembnosti pridobivanja
spretnosti na tem podrocju.

2.2. Hipoteze

. Stopnja emocionalne kompetentnosti se ne razlikuje glede na spol.
. Stopnja emocionalne kompetentnosti je vi§ja pri §tudentih.
Stopnja emocionalne regulacije in kontrole je vi§ja pri dekletih.

S.topnja emocionalne regulacije in kontrole se med $tudenti in srednjeSolci
bistveno ne razlikuje.

Med fanti in dekleti ni razlik v nacinih odzivanja na stresne situacije.

6. Med ﬁmdnjeéolci in Studenti obstajajo razlike v spoprijemanju s stresnimi
situacijami.

N s

gl

7. Osebe z vi§jo emocionalno kompetentnostjo bolj naértno resujejo probleme.

2.3. Predstavitey spremenljivk

Neodvisni spremenljivki sta spol in starost, odvisne spremenljivke so:

1. emocionalna kompetentnost,

2. emocionalna regulacija in kontrola,

3. spremenlj iv.l'ca “nacini odzivanja na stresne situacije”, ki se kaZe v osmih dimenzijah
(konfrontacq_a, distanciranje, samokontrola, iskanje socialne pomodi, sprejemanje
odgovomosti, beg, na¢rtno reSevanje problemov, pozitivna ponovna ocena).

V statisti¢ni obglelavi podatkov smo za testiranje hipotez uporabili eksperimen-
talne metode analize razlik s parametriCnimi preizkusi, ki preudujejo pojave na

nivoju isk.a}nja razlik med pojavi (t-preizkus) ter metodo za §tudij povezanosti med
spremenljivkama (Pearsonov korelacijski koeficient).
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2.4. Raziskovalni vzorec

Raziskovalni vzorec je zajemal konkretno populacijo srednjeSolcev in Studen-
tov. Srednjesolcev je bilo 49, od tega 32 deklet in 17 fantov, ki obiskujejo drugi
letnik na Gimnaziji Ruse. Studentov s Pedagoske fakultete-v Mariboru je bilo 58,
od tega 42 deklet in 16 fantov. Starost je bila homogena; pri srednje$olcih priblizno
16 let, pri Studentih pa med 20 in 21 let. Tako med srednjesolci kot med Studenti
so prevladovala dekleta,

Ce povzamemo v odstotkih, je bilo med 109 anketiranimi 53 odstotkov $tudentov
in 47 odstotkov dijakov, od tega je bilo med srednjeSolci 31 odstotkov deklet in 16
odstotkov fantov, med Studenti pa je bilo 38 odstotkov deklet in 15 odstotkov fantov.

Slika 1: Struktura vzorca glede na spol med srednjeSolci in Studenti

=
|

2.5. Vsebinsko-metodoloske znadilnosti instrumentov

Podatke smo zbrali na osnovi vpragalnika emocionalne kompetentnosti (UEK-
15) in emocionalne regulacije in kontrole (UERK) (Taksi¢, 2001) ter na osnovi
vprasalnika nac¢inov odzivanja na stresne situacije po Folkmanu in Lazarusu (La-
movec, 1994a).

Vprasalnik za emocionalno kompetentnost ter emocionalno regulacijo in kon-
trolo smo povzeli po Taksicu, ki je na tem podrodju razvil nekaj merilnih instru-
mentov: vprasalnik UEK-136 (upitnik emocionalne kompetentnosti) ter dve krajsi
verziji tega vpragalnika; UEK-45 in UEK-15 (Taksi¢, 2001). VpraSalnik UEK-15,
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ki smo ga uporabili, je sestavljen iz 15 trditev in nam prikaZe splo§no oceno
individualnih razlik v emocionalni inteligentnosti (kompetentnosti). Zanesljivost
vpra$alnika je zadovoljiva, korelacija s skupnim rezultatom vprasalnika UEK-45 je
0,90-0,92. Razlog za konstrukcijo krajsih verzij vprasalnika je bila predvsem prak-
ticnost in moznost uporabe vraziskavah s ¢asovno omejenimi pogoji. Osnovna ideja
za nastanek teh vpraSalnikov in raziskovanja v zvezi z emocionalno kompetentnos-
tjo je pri TakSicu bila preveriti moZnost operacionalizacije konstrukta emocionalne
inteligentnosti po modelu Mayerja in Saloveyja. Po nekoliko preliminarnih razis-
kavah je zanesljivost dosegla zadovoljujoce kriterije, ¢eprav le za uporabo v razis-
kovalne (in ne diagnosti¢ne) namene (Taksic idr., 2001).

Vprasalnik za nadine spoprijemanja s stresom je povzet po Folkmanu in
Lazarusu (1988, povz. po Lamovec, 1994b), kjer je mogode izolirati osem nadinov
spoprijemanja s stresom; konfrontacija, distanciranje, samokontrola, iskanje so-
cialne pomoci, sprejemanje odgovornosti, beg/izogibanje, naértno refevanje pro-
blema in pozitivna ponovna ocena nae moci. Ta lestvica meri procese oziroma
strategije spoprijemanja, ki jih avtorja opredeljujeta kot kognitivne in vedenjske
poskuse obvladovanja specifi¢ne zunanje in/ali notranje situacije, ki jo ocenimo kot
izérpavajoc¢o in za katero menimo, da verjetno presega nase modi. Iz tega izhaja,
da je lestvica usmerjena na proces in ugotavlja specifi¢ne nadine razmisljanja in
delovanja v dolo¢eni situaciji, moZno pa je tudi spremljati, kako se v razli¢nih fazah
reSevanja problema strategije spreminjajo. Poudarek je tudi na poskusu spoprije-
manja, ne glede na rezultat. Konstruktivna veljavnost lestvice se kaze v tem, da se
rezultati raziskav skladajo s teoreti¢nimi predvidevanji, da spoprijemanje vkljucuje
strategije, ki so usmerjene na problem ter na strategije za uravnavanje emocij, in
da je spoprijemanje s stresnimi situacijami proces.

2.6. Rezultati in interpretacija

Hipoteza 1: Stopnja emocionalne kompetentnosti se ne razlikuje glede na spol.

Tabela 1: Testiranje razlik povprecij emocionalne kompetentnosti glede na spol

| - Levenov preizkus Preizkus razlike
Spol N x S S . v . .
homogenostivarianc | aritmeticnih sredin
Emocionalna moski | 33 3,52 | 0,47 F=0,753 t=-1,040
kompetentnost [ yenqre | 76 | 3,61 | 042 P=0378 P=0,301

Preizkus homogenosti varianc kaze, da so variance homogene, zato je nicelna
hipoteza o homogenosti upravi¢ena.
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Kakor kazZe izid t-preizkusa, razlika med spoloma glede na emocionalno kom-
petentnost ni statisti¢no znadilna (t=1,04; P=0,301), kar potrjuje naso hipotezo,
da se stopnja emocionalne kompetentnosti ne razlikuje glede na spol, ¢eprav je
razvidno, da je vrednost aritmeti¢nih sredin glede na emocionalno kompetentnost
pri dekletih vi§ja kot pri fantih. O morebitnih povezavah glede na rezultat bomo
razpravljali v interpretacijah nadaljnjih hipotez (glej hipotezo 3).

Hipoteza 2: Stopnja emocionalne kompetentnosti je viSja pri Studentih.

Tabela 2: Testiranje razlik povpredij emocionalne kompetentnosti glede na $tu-
dente in srednjeSolce

Levenov preizkus Preizkus razlike
homogenosti varianc | aritmeticénih sredin

F=12,49 t=1,10
P=0,271

P=0,001

Preizkus homogenosti varianc je statistino znacilen, kar pomeni, da smo za
nadaljnjo obdelavo podatkov uporabili aproksimativno metodo oziroma t-preizkus
za nehomogene variance. T-preizkus kaZe, da rezultat ni statistiéno znadilen
(t=1,10; P=0,271).

Sicer ne moremo govoriti o statistiéno znacilnih razlikah med srednjesolci in
$tudenti glede na emocionailno kompetentnost, vendar pa je iz vrednosti aritme-
ti¢nih sredin razvidno, da je pri $tudentih vrednost nekoliko vi§ja (x=3,64) kot pri
srednjeSolcih (x=3,54) ter bi morda ob ve¢jem vzorcu razlike postale Se bolj ocitne.

=i
n

Solniki N

Emocionalna
kompetentnost

srednjefolci | 51 | 3,54 | 0,34
Studenti 58 13,64 | 052

Hipoteza 3: Stopnja emocionalne regulacije in kontrole je visja pri dekletih.

Tabela 3: Testiranje razlik povprecij emocionalne regulacije in kontrole glede na spol
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T-preizkus, ki testira razlike povpredij med skupinama, sicer ne potrjuje statis-
ti¢no znacilne visje stopnje emocionalne regulacije in kontrole pri dekletih, vendar
je iz tabele razvidno, da je vrednost aritmeti¢ne sredine pri dekletih vigja (x=2,99)
kot pri fantih (x=2,87). To potrjuje izsledke nekaterih raziskav, kjer se kaze, da so
posamezniki do obdobja mladostni$tva na podlagi svojih temperamentnih znadil-
nosti in prevladujoCe vrste izkuSenj Ze razvili organizirane in razmeroma stabilne
vzorce emocionalnega odzivanja (Rice, 1998). Za dekleta je po nekaterih raziska-
vah znatilna vedja stopnja ekstravertnosti, anksioznosti, odgovornosti, skrbnosti
(Ruble in Martin, 1998) ter igra z vrstniki, kjer od otro$tva prevladujejo igre, ko v
socialni skupini deklice bolj pogosto uporabljajo govor za nadaljevanje vzpostavl-
janja socialnih interakcij ter oblikovanje medsebojnih odnosov in so pri tem zelo
obcutljive na enakopravnost, postenost (Benenson, 1993). Razlike med deklicami
in decki na primer v agresivnem vedenju ali stopnji aktivnosti sodolo&ajo interak-
cijske sloge, ki se kaZejo v razliénih nacinih govorne komunikacije v deskih in
dekliSkih skupinah. V deskih skupinah so prevladujoéi ukazi, bahanja, groznje, v
dekliskih pa dogovori, govorni obrati in potrditev drugim (Maccoby, 1990). Inte-
rakcijski slogi pa so povezani z nadini emocionalnega izraZanja, ki se z leti utrjujejo.
Ceprav hipoteze ne moremo potrditi, lahko na osnovi razlik aritmeti¢nih sredin
zaznamo, da obstaja teZnja k vi§ji stopnji upravljanja emocij pri dekletih.

Hipoteza 4: Stopnja emocionalne regulacije in kontrole se med Studenti in srednjesolci
bistveno ne razlikuje.

Tabela 4: Testiranje razlik povpredij emocionalne regulacije in kontrole glede na
$tudente in srednjesolce

Solniki N 5 s Levenov pr_eizk.us B I?reizlc.us .razlike
homogenosti varianc| aritmeticnih sredin
Emocionalna dniesolci
regulacija in srednjeSolci | 51 | 3,00 | 0,44 I%:_:02,12384 t=:1,123
kontrola Studenti | 58 | 2,91 | 037 =0, P=0263

— Levenov preizkus Preizkus razlike
Spol N * § J homogenosti varianc aritmeticnih sredin
Emciciqpa!na moski | 33 | 2,87 | 0,32 F=2,87 t=-1,48
regulacija in I A P
kontrola Zenske | 76 | 2,99 | 0,43 P=0,093 P=0,142

V tabeli 3 nam Levenov preizkus kaZe, da so variance homogene. Ni¢elna
hipoteza 0 homogenosti je potrjena.

Preizkus homogenosti varianc je pokazal, da so variance homogene. T-preizkus
ne kaZe statistiCno znacilnih razlik med skupinama.

. Hipoteza, da se stopnja emocionalne regulacije med $tudenti in srednjeSolci
b1§tveno nerazlikuje, je potrjena, kar bilahko povezali s podalj$evanjem mladostnistva,
saj Studenti kljub temu da so biolosko gledano mlajsi odrasli, s socialnega vidika Zivijo
kot mladostniki, medtem ko srednjesolci ob informiranosti in dostopnosti informacij
dozorevajo prej (Ule, 1988). Tako gledano nas rezultat ne preseneda. Morda bi se
razlike pokazale pri vkljuitvi mlajsih odraslih, ki preZivljajo znagilnosti tega ob-
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dobja tudi v socialnem pogledu, saj so doZivljanje, nacin Zivljenja in medosebne
interakcije ozko povezane z nacini emocionalnega odzivanja.

Hipoteza 5: Med fanti in dekleti ni razlik v naéinih odzivanja na stresne situacije.

Tabela 5: Testiranje razlik povpredij v nainih odzivanja na stresne situacije glede
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Podobno ugotavlja tudi Bar-On (2000; povz. po Carr, 2004), ko navaja, da so
moski bolj neodvisni ter manj socialno odgovorni, kar bi se lahko kazalo v naginu
odzivanja na stresno situacijo kot distanciranje. Zanimivo bi bilo raziskati, ali jeto
le zahodni stereotip moSkega odzivanja ali pa bi se enaki nadini kazali tudi v
kulturah, kjer so spolne vloge drugaéne kot pri nas.

Hipoteza 6: Med srednjesolci in Studenti obstajajo razlike v spoprijemanju s stresnimi
situacijami.

Tabela 6: Primerjava povpreénih vrednosti dimenzij glede na $tudente in srednjesolce

na spol
Spol N % s Preizkys ‘ I.’reizk.Lfs .razlike‘
homogenosti varianc | aritmetiénih sredin

Konfrontacija moski | 33 | 235|033 F=0,83 t=0,17

zenske| 76 | 2,34 | 0,40 P=0,36 P=0,86
Distanciranje moski| 33 233 047 F=1,01 t=2,44

Yenske| 76 | 2,11 | 0,41 P=0,31 P=0,02
Samokontrola moski | 33 | 242 | 0,35 F=0,05 t=-0,06

yenske| 76 | 2,42 | 036 P=0,82 P=0,95
Iskanje socialne moski | 33 | 2,34 | 0,46 F=0,73 t=-1,24
pomoci senske| 76 | 2,47 | 0,53 P=0,39 P=0,22
Sprejemanje moski | 33 | 2,55 | 0,48 F=0,17 t=-1,03
odgovornosti Jenske | 76 | 2,65 | 0,49 P=0,68 P=0,31
Beg moski | 33 | 2,29 | 0,38 F=1,46 t=0,423

zenske| 76 | 2,25 | 0,41 P=0,23 P=0,67
Nagrtno reSevanje | moski | 33 | 2,41 | 0,40 F=2,04 t=—0,093
problemov Yenske| 76 | 2,42 | 033 P=0,15 P=0,93
Pozitivna ponovna | moski | 33 | 2,56 | 0,46 F=0,51 t=—0,638
ocena Yenske| 76 | 2,62 | 0,48 P=0,82 P=0,052

Test homogenosti varianc je pokazal, da so v vseh primerih variance med
skupinama enake. S testom enakosti povprecij pa lahko potrdimo, da obstajajo
statisti¢no znacilne razlike le v distanciranju (P=0,02), kar pomeni, da se fantje v
povpredju bolj distancirajo od stresne situacije kot dekleta.

Razlike po spolu so odvisne pretezno od sociokulturnih dejavnikov, zlasti z
nad¢inom vzgoje in obravnavanjem spolov v razli¢nih socialnih situacijah. Vzgoja
dec¢kov je glede na izraZanje samouveljavljanja in sebi¢nosti manj represivna, bolj
strpna, pri tem pa ne smemo zanemariti tudi bioloSko osnovanih viSjih reaktivnih
pripravljenosti deckov za tako vedenje (Zupancic, 1989).

Somiki | N | ¥ | S Prezias | Preizkus razlike
homogenosti varianc | aritmetiénih sredin
; .. srednjefolci | 51 | 2,39 | 0,41 F=0.46 t=1.03
Konfrontacija d d ’ ’
! Studenti | 58 | 2,31 | 0,36 P=0,50 P=0,86
. .. srednjesolci | 51 | 2,31 | 0,44 F=101 t=2.44
Distanciranje ’ ¢
! $tudenti | 58 | 2,08 | 0,43 P=0,31 P=0,02
srednjesolci | 51 | 2,38 | 0,36 F=0,133 t=-2,63
Samokontrola o > >
i Studenti | 58 | 247 | 0,36 P=0716 P=0,01
Iskanje socialne | srednjesolci | 51 | 2,37 | 0,53 F=0,034 t=-1,14
pomodi Studenti | 58 | 2,48 | 0,49 P=0,854 P=0,256
Sprejemanje srednjesolci | 51 | 2,54 | 0,57 F=0,049 t=-1,55
odgovornosti $tudent] 58 | 2,69 | 0,46 P=0,825 P=0,123
Beg srednjeSolci | 51 | 2,37 | 0,42 F=0,734 t=2,67
Studenti | 58 | 2,17 | 0,35 P=0,393 P=0,010
Naértno reSevanje | srednjeSolci | 51 | 2,38 | 0,40 F=3,324 t=-0,827
problemov tudenti 58 | 2,44 | 0,30 P=0,05 P=0,410
Pozitivna ponovna | srednjeSolci | 51 | 2,48 | 0,39 F=2974 t=-2,59
ocena $tudenti 58 | 2,71 0’5@ P=0,08 P=0,011

Preizkus homogenosti varianc kaze, da so v vseh osmih dimenzijah odzivanja
na stresne situacije variance homogene.

Na podlagi t-preizkusa lahko potrdimo hipotezo o obstoju razlik med
srednjeSolci in Studenti glede na soo&anje v stresnih situacijah.

Rezultati kaZejo, da sta beg in distanciranje za srednjeSolce bolj pogostna
nacina reagiranja v stresnih situacijah kot za Studente.
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Poleg tega se je izkazala $¢ ena razlika glede na srednjesolce in Studente:
$tudenti so v povpredju bolj pozitivno ponovno ocenjevali stresno situacijo od
dijakov (t=2,58; P=0,011).

Potrditev nase hipoteze se sklada z razvojnim vidikom, ki ga je utemeljil Erikson
(1950, 1972, povz. po Lamovec, 1994b) in pojmuje razvoj kot prehod skozi vrsto
stadijev, pri éemer vsaka uspesno resena faza pomeni stopnjo osebne integriranosti,
nerazreseni problemi pa se prenasajo v naslednje faze in tako oteZujejo razvoj.
Prehod v vsako nadaljnjo fazo pomeni kvalitativno spremembo, ki smo jo s prever-
janjem te hipoteze zaznali na nivoju na¢ina odzivanja na stresne situacije.

Med trinajstim in osemnajstim letom je obdobje izgradnje identitete. Ce so
prejénje faze potekale uspe$no, mladostnik ustvari stabilno identiteto, ki temelji na
dejanskih sposobnostih in jo sprejema tudi druzba. Identiteta nastaja iz selektivne-
ga zavradanja in asimilacije identifikacij iz otrostva ter njihovega vkljuCevanja v
celoto. Predstavlja integracijo zavestno sprejetih identifikacij ter njihove modifika-
cije. Stabilna identiteta omogoca razvoj intimnosti, ki se pri¢ne okoli devetnajstega
leta in traja do priblizno tridesetega leta. Takrat posameznik Ze obvlada sodelo-
vanje v konstruktivnih medosebnih odnosih in se ne boji pokazati taksnega, kakrSen
Jje, kar biv naSem primeru pomenilo, da manj bezi in se manj distancira tudi v njemu
neprijetnih situacijah, to se je v nasi raziskavi izkazalo pri Studentih. Hkrati pa
vidimo, da se ta rezultat potrjuje tudi v dimenziji samokontrole, ki je pri srednjesol-
cih statistiéno znacilno visja kakor pri §tudentih.

Prehod skozi te faze prisrednjesolcih prinaSa teZavne situacije, saj prejsnja faza
$e ni dovolj utrjena in kvalitativne spremembe spremljajo krize. Zato je razumljivo,
da se v stresnih situacijah manj izpostavljajo in konfrontirajo od $tudentov.

Pozitivno ponovno oceno stresne situacije bi lahko povezali tudi z razvojem
kognicije. Namre¢ po Piagetu se po dvanajstem letu pri¢ne oblikovati stopnja
formalno logi¢nega misljenja. V dobi od pribliZno enajstega do petnajstega leta se
mladostnik osvobodi konkretnega in umesti realnost v mnozico transformacij.
Misljenje postane hipoteticno — deduktivno. Formalno misljenje seveda vodi k
druga¢nemu nadinu reevanja problemov, kot je to znacilno za prej$nje obdobje.
Mladostnik z razvojem ve¢ ne uporablja strategije poskusov in napak, ampak
sistematiéno generira mozne hipoteze in preizkusa eno variablo, ob tem pa druge
obdrZikonstantne. Formalni mislec lahko uposteva tudi odnose med propozicijami,
jih kombinira kot objekte, dejavnike, ideje in je sposoben razsojanja ob verbalno
formuliranih hipotezah. Prav tako se z zgodnjo odraslo dobo zacne razvoj relativis-
tinega oziroma dialekti¢nega misljenja, ki pomeni tudi upoStevanje razli€nih
perspektiv, bolj$e ravnanje s konfliktnimi informacijami ter bolj integrativno razu-
mevanje sveta in samega sebe (Bakracevi€, 2000). Razvoj tak$nega nacina misljenja
se morda kaZe tudi v naSem primeru ob variabli pozitivhe ponovne ocene, ki
nedvomno zajema preizkuse, moZne kombinacije in ve¢ hipoteti¢nega razmisljanja
tudi v stresnih situacijah
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Hipoteza 7: Osebe z visjo emocionalno kompetentnostjo bolj nacrino resujejo probleme.

Tabela spodaj kaZe, da Pearsonov korelacijski koeficient med emocionalno
kompetentnostjo in nacrtnim reSevanjem problemov znasa 0,28 in je statisti¢no
znacilen pri tveganju, manjSem od 0,01, zato lahko govorimo o povezanosti med
spremenljivkama. NaSa hipoteza je potrjena; osebe z vi§jo emocionalno kompe-
tentnostjo bolj nacrtno reSujejo probleme oziroma osebe z nizjo emocionalno
kompetentnostjo manj nacrtno refujejo probleme.

Razen tega smo zabeleZili Se pozitivho povezanost med emocionalno kompe-
tentnostjo in pozitivno ponovno oceno.

Tabela 7: Povezanosti med dimenzijami na¢inov odzivanja na stresne situacije

‘< Lo Emocionalna
Nacin odzivanja kompetentnost Opomba
Emocionalna r 1,000
kompetentnost P 0,000
Konfrontacija . 0,186
P 0,053
Distanciranje ! ~0.078
: P 0,420
Samokontrola ! 0,046
P 0,638
Iskanje socialne r 0,004
pomoéi P 0,965
Sprejemanje r 0,139
odgovornosti P 0,149
Beg r -0,147
P 0,128
Natrtno reSevanje | I 0,279 statistiéno znacdilno pri tveganju, manj$em od 1%
problemov P 0,003
Pozitivna ponovpa | 0,194 statisticno znacilno pri tveganju, manjSem od 5%
ocena P 0,043

Ta rezultata potrjuje tudi teorija. Ena od sposobnosti, vkljuéenih v koncept
emocionalne inteligentnosti oziroma kompetentnosti, je uporaba emocij v prilago-
ditvene namene. Avtorja koncepta emocionalne inteligentnosti, Mayer in Salovey,
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opisujeta to sposobnost v nekaj primerih. Osebe,.ki lahko hitreje in bolj u('?ivn.kox'/ito
prilagajajo svoja razpoloZenja, so manj pod vplivom enega skloPa r.a.zm.lsl]ar'ljg.v
nacrtovanju prihodnjih aktivnosti, zato lahko bolj fleksibilno nacrtujejo in uv1d1].o
vedje Stevilo moZnih resitev. DoloCene emocije lahko olajSujejo re.§evan]e nek.ater.lh
vrst nalog: pozitivne emocije poboljSujejo kreativno in induktivno rezoniranje,
negativne emocije pa olajsujejo deduktivno rezoniranp. Salovey navaja, da.srevcne
osebe &utijo ve¢ samozaupanja v lastne sposobnosti in se lahko .zato dlje Casa
ukvarjajo s problemom. Emocije lahko uporabljajo tudiza pr‘egsmeptev pozornosti
po nadelu vedje pomembnosti; neko nadelo je lahko pre%cmje{lo in zamenjano z
drugim, ki je bolj primerno za reSevanje novonastale situacije. Emocije _lahkf)
posameznik uporablja tudi za samomotivacijo, pri cemer je ex‘nomqnalr'l.o 1.ntel‘1-
gentna oseba tista, ki je sposobna dologiti oziroma optimalizirati 1Vnot1va0115k1 vpl.lv
emocij. Najbolj pa se prednost emocionalno inteligentnih oseb kaZe v :spos?bnostzh
kreativnega in fleksibilnega pristopa mozZnim alternativam problemske situacije (po.l'l-
darek dodan). Glede na to, da vedo, kaksne so predposti up_(?ra!:)e znanja o svop.h
in tujih emocijah, v svojem vedenju spoStujejo svoje emocije in emocije drugih
(Salovey in Mayer, 1990).

3. Sklep

Emocionalna kompetentnost olajSuje pristopin refevanje razhémhv prgblemov,
s katerimi se posameznik v Zivljenju sreéuje. Na primer lestvica gkusen] o Vm_eta-
razpoloZenjih, ki sta jih razvila Mayer in Salovey konec oseqxdesetxh_ let prejSnjega
stoletja, je pomembno povezana z lestvicami nacina sooéan]a S s'gresorn (Fvol_k.ma}n
in Lazarus, 1985). Avtorja predvidevata, da refleksivni procS:51 ter opaZzanje in
evalvacija lastnih razpoloZenj nakazujejo na to, da osebg posveca'pozornost svojim
emocijam, kar ji omogoga, da jih bolje razume in jih laZje upravlja. Pogosto je bila
lestvica popravljanja razpoloZenja pomembno povezana s skorz}] vsemi lestv1c%m1
sootanja s stresom. Jasnost emocije se je pokazala kot osnovni pogoj za uspesno
upravljanje z razpoloZenji, ker se osebe, ki se !:)01] jasno zaveda]9 lastnih emocij,
hitreje angazirajo v uspesnih strategij ah spop;i]eman]a s stresom in tako hitreje in
prej ublaZijo negativne u¢inke stresne situacije. .

Dozivljanje neke emocije je pogosto, Ce ne sko.raj vedrp pospr?mljeng z
misljenjem o emociji. Primeri tak$nih misli so v osnovi strategija spoprijemanja s
stresom. Tako z nekaterimi od njih poskuSamo zaustavitl doZzivljanje emocij,
medtem ko drugeAmisli “delajo” posameznika odprtega za c_lo?ivljame_ rz‘izhcm.h
emocij. Raziskave kazejo tudi, da osebe, ki uspesneje eril\flrz}]o in I‘eg‘l.llll‘ji‘jo svoja
razpoloZenja, izraZajo niZjo raven anksioznosti, depresije in 1majo bo.l] ucngkowte
strategije soocanja s stresom (Mayer in Hanson, 1995), to pa nakazuje tudi pove-
zanost med spremenljivkami pri nadi hipotezi. :

Dr. Karin Bakracevié¢ Vukman, Marta Licardo: Nekatere povezave med emocionalno... 85

V prihodnje bi bilo zanimivo raziskati pozitivne vidike v stresnem procesu ter
povezave s pozitivnimi emocijami in njihovim delovanjem v stresnih situacijah.
TeoretiCna spoznanja nakazujejo, da imajo pozitivhe emocije prilagoditveno funk-
cijo v stresnem procesu in so gotovo povezane z emocionalno kompetentnostjo, o
¢emer govori teorija proaktivnega spoprijemanja s stresom. Tak$na integrirana
znanja bi bila lahko uporabna povsod, tudi v $olskem prostoru, za ucitelje in tudi
za ucence, saj je nas$ vsakdanjik preZet z obojim, emocijami in stresom.
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Dr. Mateja PSunder

Kako lahko Solska politika in praksa
spodbujata neprimerno vedenje?

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 37.014

DESKRIPTORIJI: Sola, neprimerno vedenje, discipli-
na, uéna storilnost '

POVZETEK - Neprimemo vedenje ucencev je danes
v Solah precej pogosto. U¢itelji so prepricani, dasoza
tak$no stanje v Solah odgovorni uéenci oziroma dija-
kiinnjihove druzine, redkeje pa uvidijo in priznavajo,
da lahko neprimerno vedenje (so)ustvarjajo oko-
lis¢ine, povezane s Solo. V prispevku prikazujemo,
kako lahko Sola oziroma uéitelji (so)ustvarjajo nepri-
memo vedenje ulencev oziroma dijakov. Prispevek
zakljuéujemo v prepricanju, da je nujno, da se uditelji
zavedajo moinega lastnega vpliva na vedenje udencev
oziroma dijakov, saj bodo le tako lahko naredili korak
z zmanjSevanju neprimernega vedenja v Soli.

1. Uvod

Author review
UDC 37.014

DESCRIPTORS: school, inappropriate behaviour,
discipline, learning efficiency

ABSTRACT - Inappropriate behaviour on the part
of the students is a frequent phenomenon in modern
schools. The teachers are convinced that it is the stu-
dents and their parents who are responsible for this.
Only rarely do they admit that inappropriate behaviour
can be the result of circumstances connected with
school. The article shows how the school and teachers
can contribute to the inappropriate behaviour of their
students. It ends with the conviction that the teachers
should become aware of the impact they have on their
students since this is the only way that such behaviour
can be stopped or at least lessened.

Temelj dobrega pouka je disciplina v razredu. U¢itelj lahko pripravi na u¢no

uro posveti veliko pozornosti in ¢asa, a ¢e v razredu ni discipline, ure ne more
uspes$no zakljuditi. Nedisciplina je pogosta spremljevalka uliteljevega dela, hkrati
pa predstavlja velik problem. Posebej zaskrbljujode je dejstvo, da v §olah nara$ca
obseg nasilnega vedenja. Po mnenju nekaterih avtorjev (npr. Jones, Jones, 1998)
je navedeno stanje v $olah presenetljivo. Pri svojih razmi$ljanjih se opirajo na
dejstvo, da so uditelji danes bolj strokovno usposobljeni za delo v razredu kot nekoc.
Poleg tega je $ola danes bolj naklonjena u¢encem1, njihovim potrebam in pravicam
kot v preteklosti. Kje je torej kljub navedenemu napredku treba iskati vzroke za
opisano stanje?

Ko pride do neprimernega vedenja v $oli, je navadno tezko enoznaéno redi, kje
so vzroki zanj. Na neprimerno vedenje vplivajo raznoliki druZzbeni dejavniki, dejav-
niki v druZini, u¢enec sam in dejavniki v $oli. Ti dejavniki se med seboj dinami¢no
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prepletajo. Na nekatere dejavnike uéitelj ne more vplivati, na nezkaterq pa lahko
ima manjsi ali vedji vpliv. Med slednjimi so dejavniki, povezani s $olo, ki jih bomo
v pri¢ujo¢em prispevku podrobneje obravnavali.

2. Sola terja prilagajanje

Z vstopom v $o0lo otrok vstopa hkrati v §ir$i socialni prostor. Sola ima doloée;nq
ureditev in nacin funkcioniranja in v takSno okolje vstopa otrok z doloéemrpl
vrednotami in pravili vedenja, ki jih je pridobil v druZini. Solsko stru}(turo in
funkcioniranje dolo¢ajo pisana in nepisana pravila, predpisi, norme, vlqg§ in statusi
posameznikov. Zaradi precejsnje razli¢nosti posameznikoyZ ki oblskp]e]o solo., S0
obde veljavna pravila v $oli nujna. Kot usluzbenci so uéitelgl Zavezani st'ruktun, k1
jih je zaposlila, pri éemer upostevajo Solske pravne a.kte. in zak9noda]o. S sv0jo
mocjo, ki jo ima v odnosu do uencev, vertikalno vpllyg]o na udence, da prav1!a
spostujejo. Le tako je mogode vzpostaviti disciplino, ki je potrebna za doseganje
skupnih, vi§jih ciljev.

Prilagajanje strukturi in funkcioniranju $ole pa ni za vse otroke enostavno.
Tezave v prilagajanju se lahko na primer pojavijo v primeru otrokpvegfl Custvenega
primanjkljaja z izvorom v druZini, Prav tako je lahkp za 9troka p;llggfl] anje zahtev-
nejse, ¢e se njegove vrednote, pridobljene v druZini, mocno razlikujejo qd vrednot,
ki prevladujejo v Soli. TeZje prilagajanje otroka §ol_sk1m zal.lte\_/am‘ je pogosto
mogoc¢e povezati tudi s spremembami v strukturi in funkcioniranju danasn!e
druZine, hkrati pa ne velja spregledati danas$nje drugacne ppglede na otr01'<a in
njegove pravice kot v preteklosti. S tem ko je otrok postal sub]elft lastnih pravic, so
starSem odvzete doloCene pravice, da bi odlocali v otrokovem imenu, hkratl paje
otrokom priznano ve¢ pravic. Ve€ pravic jim prinasa tudi ved dolinczstl in odgovor-'
nosti, ki jih vsaka pravica nosi s seboj kot svoj korelat. Ob vstopu vvsolp otro}< dOb‘l
dolo¢ene pravice, hkrati pa se od njega terja izpolp]e\{an]c doloceplh dolzn9§t1.

Slednje je lahko za otroka, ki je odrascal v druiim, }(]er prcvladulevpgp}lstljlva
vzgoja, tezko. Solske zahteve in omejitve lahko d.oilvl]a kot zelo ogrozajoce, celo
kot oseben napad, in se jim zato Se toliko bolj upira.

3. Vzpostavljanje in vzdrZevanje discipline

Utitelji se danes pogosto pritoZujejo, da uc¢enci ne izpolnjujejo svojilvlldo!inosti
in da se hkrati zavedajo le svojih pravic. Taksne situacije so lahko za ucitelje zelo
stresne. Raziskave (Kyriacou, 1998, povz. po Chaplain, 2003).so pokazale, da med
neprimernim vedenjem udéencev in u€iteljevim stresom obstaja tesna povezava. v
stresnih situacijah uéitelji pri obravnavanju kr8itev pogosto uporabljajo pristope, s
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katerimi najbolj enostavno ohranjajo kontrolovrazredu. Ceprav je stako disciplino
mogoéq hitro doseci red, pa je njena slabost v tem, da ne podpira razvoja samodis-
cipline in odgovornosti, temveg spodbuja odvisnost (Lewis, 2001, P§under, 2005).

Za spodbujanje neprimernega vedenja ucencev je lahko problemati¢no tudi
uciteljevo prevec agresivno vedenje do uéencev. Hyman in Perone (1998) na osnovi
spoznanj vec raziskav navajata, da lahko telesno kaznovanje, Zaljive motivacijske
in disciplinske izjave uéencu in o uéencu in prepogosta uporaba drugih kaznovalnih
postopkov povzro€ajo resno in trajno Sustveno $kodo, prav tako pa pri udencih
spodbujajo sovraznost, jezo in agresijo do Solske lastnine, vrstnikov in avtoritet.
Ucitelj torej lahko s svojim naé¢inom vzpostavljanja in vzdrievanja discipline v
razredu, zlasti s svojim agresivnim vedenjem, spodbuja neprimerno vedenje uéen-
cev. Tako je negativen interakcijski krog sklenjen. Da bi lahko uditelj ta krog pretrgal,
je po besedah Wolfganga in Glickmana (1986) nujno, da pozna psiholoske teorije o
otrokovem razvoju. Te mu pomagajo pri odkrivanju Stevilnih moZnih alternativnih
disciplinskih pristopov ter razumevanju temeljnih razlik med njimi. Prav tako ga
soocajo z lastnimi pri¢akovanji v zvezi z disciplino v razredu in s potrebami po tem, da
spremeni lastna pricakovanja ali pa vedenje za dosego teh pri¢akovanj. Po avtorjevih
besedah morabiti izbrano vedenje skladno z nagimi pricakovanyji, sicer ne bomo dosegli
tistega, kar zelimo. Na primer uditelj, ki se zaveda pomena razvoja samodiscipline in
odgovornosti, lahko v primeru, ko se udenci ne vedejo skladno s pravili, ravna v
nasprotju s svojimi prepricanji — prevzema vedno ve kontrole nad vedenjem uéencev
in postaja vse bolj kaznovalen. Véasih se ne zaveda neskladnosti lastnega delovanja s
postavljenimi pri¢akovanji, drugi¢ pa se morda tega zave, pa ne pozna drugih, bolj
skladnih pristopov, ki bi vodili do Zelenega cilja. V takih situacijah lahko svoje
ravnanje opravicuje z dokazom, da uéenci niso sposobni kontrolirati svojega vede-
nja. Utitelj se tako znajde v negativnem krogu — ¢eprav ceni samodisciplino
ucencev, uporablja take pristope, ki k samodisciplini ne pripomorejo.

Mnogi sodobni avtorji, ki raziskujejo $olsko disciplino, menijo, da naj bi uditelji
ob neprimernem vedenju uencev uporabili filozofijo najmanjse stopnje posredo-
vanja. To pomeni, da naj bi v primeru neprimernega vedenja uéencev najprej uporabili
disciplinske tehnike z minimalno kontrolo in dovolili udencu, da sam spremeni lastno
vedenje. V primeru neuspeha naj bi se pomikali k uporabi tehnik z ve¢ kontrole.
Prizadevali naj bi si, da z uéencem na osnovi medsebojnega dogovarjanja najdejo

. skupno resitev. V primeru, da tudi navedeno ne privede do Zelenih rezultatov, pa naj

bi uditelji uporabili tehnike, ki terjajo najvisjo stopnjo kontrole. Ker takSen pristop
uCencem omogoca ustrezno stopnjo avtonomije glede na njihove razvojne znadil-
nosti, pri njih spodbuja razvoj samodiscipline in odgovornosti.

Navedenemu pristopu k disciplini sta posebno pozornost namenila Wolfgang
in Glickman (1986). Pri tem sta izhajala iz raziskave, ki je pokazala, da je mogode
nacine uiteljevega odzivanja na neprimerno vedenje udencev uvrstiti v pet skupin,
in sicer v: nebesedne signale, nevelelne povedi, vprasanja, velelne povedi (z oblju-
bljanjem posledic) in modeliranje, uporabo podkrepitev ter fizi¢no posredovanje.
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Na osnovi teh odzivov sta nato oblikovala tri temeljne disciplinske pristope: pristop
§ibkega nadzora, pristop zmernega nadzora in pristop intenzivnega nadzora, ki sta
jih glede na stopnjo kontrole, ki naj bi jo uditelji prevzeli nad vedenjem udencev in
stopnjo avtonomije uéencev, razvrstila na kontinuum uciteljevih vedenj.

Posamezne pristope smo podrobneje ze obravnavali (PSunder, 2004), zato v
nadaljevanju sledi le kratka predstavitev. Na enem ekstremu je umes§cen pristop
§ibkega nadzora, ki temelji na prepri¢anju, da so otroci sposobni sami kontrolirati
svoje vedenje. Ugiteljeva kontrola uéencevega vedenja naj bi bila zato najmanjsa.
Utitelji naj bi u¢encem svetovali in jih usmerjali pri izbiri pravil in posledic za
neprimerno vedenje, ob neprimernem vedenju pa naj bi uéitelj u¢encu pomagal
videti problem in ga spodbudil, da sam najde reditev. Prevladujoce tehnike nave-
denega pristopa so nebesedni signali in nevelelne povedi. Na drugem ekstremu
kontinuuma je uvriden pristop intenzivnega nadzora. Njegovi zagovorniki so pre-
pri¢ani, da otroci niso sami sposobni odlocati o svojem vedenju. Utiteljeva naloga
je zato, da dolo&i pravila vedenja, z nagradami podkrepi primerno vedenje, s
kaznimi pa odpravlja neprimerno vedenje. Ucitelji naj bi po njihovem mnenju
uporabljali tehnike z veliko moti: velelne povedi z obljubljanjem posledic, modeli-
ranje, uporabo podkrepitev in fizicno posredovanje. Med obema pristopoma se
nahaja pristop zmernega nadzora. Ta temelji na prepricanju, da je vedenje uencev
odgovornost uéiteljev in ucencev in zato naj bi uditelji in uéenci skupno dogovorili
pravila vedenja. Ob neprimernem vedenju naj bi uditelj le-to zaustavil in ucenca
sootil z njegovo neustreznostjo, hkrati pa naj bi u¢encu prepustil iskanje reSitve.
Zagovorniki navedenega pristopa najpogosteje uporabljajo vprasanja.

Kot smo videli, naj bi ugitelji ob neprimernem vedenju ucencev najprej upora-
bili tehnike pristopa $ibkega nadzora in se pomikali k uporabi tehnik z vedno vel
kontrole, dokler ne bi dosegli Zelenih rezultatov. Tako naj bi ucencem omogocali
aktivno vlogo in avtonomijo skladno z njihovimi razvojnimi zna¢ilnostmi. Aktivna
vloga uéencev pa ni pomembna le, ko se neprimerno vedenje Ze pojavi, temveC Ze
mnogo prej, pri naértovanju preventivne discipline. Pri tem imamo v mislih zlasti
skupno dogovarjanje pravil, kar predvidevata pravilnika o pravicah in dolznostih
uéencev in dijakov. Z demokrati¢nim postavljanjem pravil naj bi priudencih dosegli
notranjo motivacijo za njihovo spostovanje, saj ni dovolj, da se ti naudijo le
razumnega upostevanja pravil. Ce posameznik ve, da lahko soodloca, se mu povela
zavest o lastni modi in zmoZnosti vplivanja, zvi§a se stopnja moralne odgovornosti
in motiviranost. Oblikovanje pravil s sodelovanjem u¢encev predstavlja tako ne-
posreden vzgojni dejavnik. U¢encem omogoca pridobivanje izkusenj za Zivljenje v
demokrati¢ni druzbi, hkrati pa omogoga simbolno identifikacijo z moralnimi nor-
mami in nadeli, kar je nujen pogoj razvoja avtonomne morale.

Utitelj naj bi uéence na prvih sre€anjih povabil k razpravi in se z njimi dogovoril
o pravilih. Ko pa so pravila dogovorjena, jih je potrebno dosledno upostevati.
Raziskave (na primer DiPrete, Peng, 1981, v Weishew, 1993) so pokazale, da
natanéno uveljavljanje pravil, dosledni disciplinski ukrepi in pravicna disciplina
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povzro¢ajo manj neprimernega vedenja. V nasprotju z navedenim pa so raziskave
(r&pr. Horvat P§under, 2001) pokazale, da uditelji pravilnik o pravicah in dolZnostih
udencev uporabljajo nedosledno ali pa se njegovi uporabi celo izogibajo.

4. Poudarek na uéni storilnosti

‘Sola ne postavlja uéencem le pri¢akovanj v zvezi z vedenjem, ampak postavlja
tudi pri¢akovanja oziroma zahteve v zvezi z u¢no storilnostjo. Hiter razvoj prinasa
vedno nova znanja in tako se ucitelji in uéenci soo¢ajo z obseZnimi izobraZevalnimi
cilji. Hkrati Solske ocene pomembno vplivajo na nadaljnje Solanje. V tak3nih
okoli§¢inah obstaja nevarnost, da bi ugitelji za doseganje kar najbolj§ih ucnih
rezultatov pristali na uporabo u¢nih metod, s katerimi je mogoce v najkrajSem casu
posredovati ve¢jo koli¢ino snovi. Tak$ne metode ucence postavljajo v pasiven
polozaj ter tako zatirajo njihovo iniciativo, spodbujajo poslu$nost in prilagodljivost,
hkrati pa dopus¢ajo dovolj ¢asa za manj produktivne aktivnosti.

V nasprotju z navedenim pa so zelo cenjeni takSni pristopi, ki uéencem omo-
gocajo sodelovanje, kot na primer sodelovalno ucenje. Slednje je mogoce opredeliti
kot qéenjc v majhnih skupinah, v katerih je delo zastavljeno tako, da med clani
slfuplnp obstaja pozitivna povezanost, ko poskusajo s pomocjo neposredne interak-
cije pri ucenju dosedi skupni cilj (Peklaj, 2001). Sodelovalno ucenje pripomore k
pridobivanju znanja, velik vpliv pa ima tudi na motivacijo in socialne odnose.
Avtorica navaja §tevilne prednosti sodelovalnega ucenja pred drugimi pristopi. V
razredih, kjerso bili uenci delezni sodelovalnega ucenja, so se izboljsali medosebni
odnosi med njimi, kar se je kazalo v vedjem sprejemanju drugih, v boljSem vzdusju
vrazredu inv vedji pripravljenosti na sodelovanje s soSolci v Soli in zunaj nje. Ucenci
so.aktlvno poslusali, dajali ve¢ razli¢nih zamisli, spodbud, pohval in pokazali vecjo
p{l'prgvljenost za sodelovanje s so$olci. Sodelovalno uéenje pa je koristno tudi za
ucitelja, saj z njegovo pomodjo bolje spozna svoje uéence, laZje se jim pribliZa,
odnosi pa so pogoste;si in trajne;si.

V druZbi, kjer imata znanje in izobrazba velik pomen, obstaja tudi nevarnost,
da bi se v Solah poudarjale in razvijale pretezno le posameznikove kognitivne
sposopnosti, ob tem pa bi se zanemarjali drugi, prav tako pomembni vidiki posa-
mvcznvlkovega razvoja. Predstavniki enega izmed pristopov k razumevanju
uéencevega neprimernega vedenja — Skillstreaming (Mcgnnis, Goldstein, 1997) -
so prepri¢ani, da danes $ole premalo pozornosti posvecajo pridobivanju socialnih
razseZnosti, ki so potrebne za kakovostne medosebne odnose in uspe$no delovanje
Boggmcznika vdruzbi. Nekatere raziskave (Osler, 2000) so pokazale, da tudi u¢enci
Cutijo primanjkljaj nekaterih socialnih spretnosti, ki so nujno potrebne za vzpos-

Fayl] anje dobrih medosebnih odnosov. Predstavniki modela Skillstreaming ugotavl-
jajo, da se posamezniki s primanjkljajem socialnih spretnosti v odnosu do drugih
pogosto odzivajo stereotipno — so pasivni, se izolirajo ali pa so agresivni. Zato so
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prepricani, da u¢enci ne potrebujejo le nagrajevanja primernega vedenja in nega-
tivnih posledic za neprimerno vedenje, temve potrebujejo mnogo veg, in sicer da
se naudijo socialnih spretnosti na enak nain kot vseh drugih spretnosti. Izdelali so
model udenja socialnih spretnosti, na osnovi katerega se lahko posamezniki po
to¢no dologenih korakih naugijo Sestdeset socialnih spretnosti, kinaj bi pripomogle
k boljsim medosebnim odnosom, preprecevanju vedenjskih problemov in k vedji
udinkovitosti posameznikov.

Dologene socialne spretnosti so nujne za vzpostavljanje dobrih medosebnih
odnosov, ti pa so z disciplino v razredu Se kako tesno povezani. Pri tem imamo v
mislih medosebne odnose med ugiteljem, udenci in star$i. Temeljno izhodisce
dobre discipline so gotovo najprej dobri medosebni odnosi med uéiteljem in ucenci,
ki temeljijo na medsebojnem spostovanju. Raziskave so pokazale, da tudi u€enci
vidijo disciplino tesno povezano z medosebnimi odnosi med uéitelji in uéenci. V
raziskavi o razrednem menedzmentu (Cothran, idr., 2003) so ucenci navedli, da
uditelja kot dobrega menedzerja v razredu oznatujejo dobri odnosi z ucenci, pri

" gemer so izpostavili pomen ugiteljeve skrbi za ucence in spostovanje ucencev. V
neki drugi raziskavi (Osler, 2000) pa so u€enci navedli, da bi bilo mogode disciplino
v $olah izboljsali s spremembo medosebnih odnosov med ugitelji in ucenci, pri
gemer so izpostavili potrebo po vedji skrbi ugiteljev za ulence, po spostovanju
udencev in poslusanju in upo$tevanju njihovih predlogov.

Intenziven tempo dela v $olah lahko prav tako vpliva na to, da se ugitelji manj
posvedajo posameznikom in njihovim individualnim potrebam. Hierarhi¢no pira-
mido temeljnih &lovekovih potreb po Maslowu (1982) sestavljajo fizioloske po-
trebe, potrebe po varnosti, po sprejetosti in ljubezni, po spostovanju in potreba po
samouresnicevanju. Neprimemno vedenje je po njegovem treba obravnavati kot
posledico tega, da se je otrok znasel v polozaju, v katerem niso bile zadovoljene
njegove temeljne potrebe. Sele ko so zadovoljene temeljne potrebe, posameznik
postane motiviran tudi za vi§je potrebe — pripravljen je tvegati, se uciti in polno
uresnicevati lastne potenciale. Podobno na neprimerno vedenje gledajo tudi preds-
tavniki nekaterih disciplinskih modelov (npr. Glasserjeve kontrolne teorije in
Dreikursovega modela socialne discipline), le da se razlikujejo v pogledih na to,
katere so temeline &lovekove potrebe. Glasser (1994) med temeljnimi potrebami
navaja potrebo po preZivetju, po ljubezni in pripadnosti, po modi, po svobodiin potrebo
po zabavi. Po Dreikursu (Dreikurs idr., 1982) paje temeljna potreba vsakega posame-
znika potreba po pripadnosti skupini, po tem, dase pocuti pomembnega in sprejetega.
Avtor je prepri¢an, da bo u¢enec sam spremenil svoje vedenje, ¢e mu bo uditelj v
oporo pri zadovoljevanju temeljne potrebe — doseganju sprejetosti v skupini.

Z zadovoljitvijo nekaterih posameznikovih potreb se tesno navezuje tudi sa-
mospostovanje. Raziskave kaZejo, da imajo udenci, ki se vedejo neprimerno,
pogosto nizko samospostovanje. Visoka pri¢akovanja in zahteve na ucnem po-
dro&ju za mnoge uéence pomenijo veliko obremenitev, §¢ posebej za uéno manj
uspe$ne. Medtem ko se u¢no uspesni uéenci potrjujejo z uénimi uspehi, se pos-

Dr. Mateja PSunder: Kako lahko Solska politika in praksa spodbujata neprimerno vedenje? 93

ku%zj\]o u¢no manj uspesni pogosteje uveljavljati in potrjevati na manj sprejemljive
nacine. Da $ola povzro¢a motece vedenje s tem, ko ne omogoca vsem ucencem
moin.osti za uspeh, so potrdile tudinekatere raziskave (npr. Mann, Lawrence, 1981

v Weishew, 1993). Zato je seveda potrebno razmisljati o mozZnostih in iskati nac’:ine:

kje, 11<ldaj in kako bi lahko vsakemu posameznemu ucencu omogodili, da dozZivi
uspeh.

5. Sklep

Np velja si zatiskati o¢i pred tem, da disciplinski problemi v $oli so in bodo,
hkrat} pa za pedagoske delavce predstavljajo precej Zgo€ problem. Prav tako je
pesmlselno, da se krivda za nastalo situacijo prenaSa od uditeljev na u¢ence in starse
in obratno. Situacijo v danasnji Soli je potrebno razumeti kot splet nekaterih
dn.libe‘nih sprememb, ki se odraZajo v spremembah v druzini in $oli. Na nekatere
de;avmke, ki povzrogajo neprimerno vedenje v Soli, ucitelji ne morejo vplivati (na
primer na stopnjo izobraZevanja in velikost Sole), na nekatere pa lahko.

Uciteljibodo lahko k obvladovanju neprimernega vedenja uencev med drugim
veliko pripomogli, e se bodo zavedali svojega vpliva na njihovo vedenje, hkrati pa
bodo za obvladovanje neprimernega vedenja ustrezno usposobljeni. Da bodo kos
nastali situaciji v $olah, jim je potrebno ponuditi izobraZevanja na podrodjih, ki se
posredno ali neposredno nana$ajo na vzpostavljanje in vzdrzevanje discipline v
razredu, in to ne le v ¢asu $tudija, ampak tudi po njem.
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Znanje zaposlenih — priloZnost za razvoj Sole

Pregledni znanstveni clanek
UDK 331.5:159.953
DESKRIPTORII: Sola, uéenje, intelektualni kapital

POVZETEK - Sole so, tako kot druge organizacije,
izpostavijenespremembam, kijih povzrocajo notran-
Ji in zunanji dejavniki. S prilagajanjem na spre-
membe se spreminjajo Sole, njihova kultura in vred-
note. V lanku bom predstavila razlicne poglede na
ucenje, poucevanje in znanje. Z ucenjem se povecuje
intelektuaini kapital organizacije, ki je kljucni proiz-
vodni dejavnik. V dobri organizaciji omogocajo za-
poslenim nenehno udenje in pridobivanje novega
znanja, ki zagotavlja loveku prezivetje in kakovost
Zivijenja. Intelektualni kapital kot kombinacija znan-
Jja, izkuSenj in izobrazbe je danes najpomembnejse
proizvodno sredstvo. Uspesna Sola zagotavija zapos-
lenim ustrezne pogoje za nenehno ucenje in skrbno
nacrtuje njihov razvoj.

1. Uvod

Author review
UDC 331.5:159.953
DESCRIPTORS: school, learning, intellectual capital

ABSTRACT - Like other organisations, schools are
subject to changes caused by internal as well as external
factors. Adapting to these changes implies the change
of the school, its culture and values. The article presents
different views on learning teaching and knowledge.
Theintellectual capital which is the key production factor
of an organisation increases with learning, and a success-
ful organisation enables its employees to keep on leaming
and acquiring new knowledge, which in turn offers better
chances of survival and improves the quality of life.
Intellectual capital which can be conceived as a com-
bination of knowledge, experience and education is today
the most important means of production. A successful
school, on the other hand, ensures employeesappropriate
conditions for such leaming and plans carefully their
development.

UspeSnost posameznika, skupine, organizacije in druzbe je odvisna od neneh-
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nega posodabljanja znanja. Clovek se za¢ne uéiti kot zarodek in se u¢i do pozne
starosti. Potrebe po znanju se hitro mnoZijo in izobrazba vpliva na to, kako bo v
“druzbi znanja” preZivel. Tehnologki razvoj je v zadnjem &asu bistveno spremenil
nacin Zivljenja, dela in uéenja. Znanje je moc, ki je Ze zdavnaj zamenjalo kapital pri
doseganju konkuren¢ne prednosti.

Sola, ki Zeli biti uspesna, mora svojim ¢lanom zagotoviti ustrezne pogoje za
nenehno ucenje in razvoj. U¢itelji morajo dijake pripraviti na Zivljenje in delo v
hitro spreminjajo¢ih pogojih, kjer je kljuénega pomena sposobnost nenehnega
ucenja ob delu in v interakciji z drugimi. PrenaSanje znanja z univerz v uéilnice ni
dovolj. V sredis¢u ufiteljevega dela ni ved posredovanje znanja, ampak opora
dijakom pri ucenju, zato je pomembno stalno strokovno izpopolnjevanje strokov-
nih delavcev, ki ga naértujemo v okviru strokovnih aktivov.
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2. Ucenje

Clovek se zaéne ugiti kot zarodek in se uéi do pozne starosti. Z ucenjem se
nenehno spreminja in dopolnjuje. U¢ljivost je njegov najosnovnejsi razvojni dejav-
nik. Jarvis (2003, str. 28) trdi, da je ucenje eksistencialni proces, ki se pri¢enja in
zakljucuje z osebo. Nastopi lahko v vsaki situaciji ~ formalni, neformalni in na-
kljucai. U¢imo in razvijamo se kot rezultat izkusnje, ki prispeva k celovitosti nasega
izkustva.

“Clovekovo uenje je kombinacija procesov, kjer celotne osebe transformirajo
posamicne izkusnje v kognitivne, fizicne ali afektivie dosezke in te integrirajo v
svojo biografijo. Vselej zajema tako bivanje (bitje — to be) kot tudi nastajanje (to
become)” (Jarvis, 2003, str. 28).

Clovekovo ucenje je ufenje celotne osebnosti, je rast in razvoj v procesu
zacenjanja in zakljucevanja, ki sta vsezivljenjska in vseobsegajoca. Za Jarvisa (2003,
str. 19) je u€enje proces individualne konstrukcije in transformacije izkusenj v
znamje, spretnosti, staliS¢a, vrednote, preprianja, emocije in obcutke.

Uradna definicija u¢enja (Marenti¢ Pozarnik, 2000, str. 10) se glasi: “Ucenje je
vsaka sprememba v vedenju, informiranosti, znanju, razumevanju, stali§¢ih, spret-
nostih ali zmoznostih, ki je trajna in ki je ne moremo pripisati fizi¢ni rasti ali razvoju
podedovanih vedenjskih vzorcev.”

Po tej opredelitvi pride do u¢enja na osnovi izku$enj. Na splo$no je “...ucenje
vsaka oblika aktivnosti subjekta, s katero doseZemo spremembo njegovega ob-
naSanja/vedenja, pri tem pa mislimo na teoretsko, delovno in socialno obnasanje”
(Tomié, 2000, str. 28).

Uveljavlja se celosten pogled na ucenje, ki nelocljivo povezuje telesno, Custve-
no, socialno, spoznavno in vrednostno plat. Sodobne procese, ki so osredotoceni
bolj na uéence kot na ufitelja in snov, povzema tudi vseevropsko geslo “od
pouéevanja k uéenju”. V nasi Solski prenovi naj bi fazi sprememb na organizacijski
ravni sledila faza poglobljenega uveljavljanja visje kakovosti ucenja in pouka
(Marenti¢ Pozarnik, 2000).

Mlade moramo usposobiti, da se bodo znasli v zapletenem in protislovnem
svetu prihodnosti. Pomagati jim moramo, da bodo celoviteje razumeli sebe, soljudi
ter svet in bodo usposobljeni za reevanje osebnih, medosebnih in Zivljenjskih
problemov. Uciteljeva vloga se spreminja, “saj ni vec¢ le “prenasalec” gotovega
znanja” (Marenti¢ PoZarnik, 2000, str. 5). Za uspe3no delo potrebuje poleg stro-
kovnega znanja tudi poglobljeno razumevanje procesa ucenja in obvladovanje
metod, ki kakovostno ugenje spodbujajo.
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2.1. Poucevanje

. lfouéevar.lje opredeljujemo kot neposredno ali posredno pomo¢ uéencu pri
ucenju. V_ priro¢niku za angleske inSpektorje je zapisano, da govorimo o dobrem
poucevanju ta_krat, “... kadar uéenci postopoma napredujejo v znanju, spretnostih
In razumevanju. Ucne ure imajo jasne cilje. Zgrajene so tako, da lahko sodelujejo
ucenci z razli¢nimi sposobnostmi in interesi. Uéne metode ustrezajo temi oziroma
predmetu, pa tudi uéencem...” (v Erculj, Roncelli Vaupot, 1996, str. 15).

113 . ~ . ne v ..
y "Poulé ni vec le transmisija, ampak Ziva transakcija — mno$tvo smiselnih inte-
c LT N N . ..
axcl) med uciteljem in ucenci ter med uéenci samimi — in konéno transformacija

— spreminjanje pojmovanj o svetu in spreminjanie osebnosti.” ié Posarni
2000, str, 12) % jan) i.” (Marenti¢ PoZarnik

. “v‘_Uc“:itelji mora_jo razmisljati o novih nainih poudevanja, da bodo postali uspe-
snejsi, kot so sedaj.” (Fullan, Hargreaves, 2000, str. 33)

Mnogih inovativnih metod se naucijo pri usposabljanjih in naraznih seminarjih.

“Sodobni pristopi ucenja in poudevanj . .. ..
: U ja so usmerjeniv odkrivanije
znanja.” (Zakelj, 2005, str. 48) : e in ustvarjange

Slika 1: U¢na piramida
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Eden temeljnih ciljev $olanja je — dosedi pri u¢encih razumevanje. Pomagati
jim moramo k znanju, ki omogoca fleksibilen dostop in uporabo v razli¢nih situa-
cijah. Ugenci iS¢ejo pomen tega, kar se ucijo, in povezujejo novo z Ze obstojecim
(Rutar Ilc, 2005, str. 17).

Dokonénih znanj se ne da prenesti v glave ugencev. Utiteljeva naloga je
omogoditi samostojno in samoaktivno pridobivanje in osvajanje znanja (Spoljar,
2004, str. 65). Pridobivanje znanja ni “fotokopiranje” nekaterih zunanjih dejstev v
naga mentalna stanja, ampak je aktiven proces sodelovanja z okoljem. Znanje je
dialog, ki se zgodi v vimesnem prostoru med u¢encem in ugiteljem (Kordes, 2004,
str. 92).

«g konstruktivistiénega zornega kota je bistvenega pomena, kako spoznavamo
in kako se u¢imo, in ne toliko, kaj.” (Kordes, 2004, str. 92)

Utna piramida nam prikazuje stopnje pomnjenja pri razli¢nih metodah poucevan-
ja. Najmanj u¢inkovite so metode, pri katerih je u¢enecle pasivni udeleZenec, medtem
ko metode, pri katerih dijak aktivno sodeluje, povedajo stopnjo zapomnitve (Scek
Prebil, 2002, str. 3).

2.2. Aktivno ucenje

Na Solsko izobrazevanje v veliki meri vpliva pojmovanje uéenja kot kopicenja
in zapomnitve spoznanj, do katerih so prili drugi. Pouk se pojmuje predvsem kot
transmisija — prenasanje gotovega znanja, ki je logeno od ulencevih izku$enj in
konkretnih Zivljenjskih okoli§¢in. Posledice se kaZejo v premajhni uporabnosti in
trajnosti znanja, v slabih rezultatih, v nizki motivaciji in odporu do Solanja.

Vse veé raziskav potrjuje, da je kakovostno ucenje tisto, ki u¢enca Custveno,
miselno in celostno aktivira, ki je osebno pomembno invpetov resni¢ne Zivljenjske
okolisdine. Aktivno ugenje bo dalo trajnejse znanje, ki bo uporabno v novih situa-
cijah in nam bo pomagalo bolje razumeti sebe in svet. Temelji na logi¢nem
sklepanju in empiriénem preverjanju ter spodbuja razvoj ustvarjalnega, kritiCnega,
analiti¢nega in sistemskega razmisljanja.

Ugenci pri pouku prihajajo do znanstvenih resnic z lastnim miselnim delom in
ne z memoriranjem kon¢nih izidov tuje spoznavne aktivnosti. Iz tega sledi, da
moramo “... sprejeti aktiven pouk, kjer se udenci udijo tako, da ob uciteljevi pomoti
pridobivajo in urejajo dolocene izkugnje, razsojajo in preverjajo pravilnost svojih
pojmov, sodb in sklepov” (Tomic, 2000, str. 41).

Pouk je treba razumeti kot kompleksen sistem, v katerega lahko posegata oba
— utitelj in udenec. Zato je nujno uvajanje novih, nestandardnih oblik dela, ki
presegajo uéni program, vendar izbolj§ujejo vzdusje in tako dvigujejo motivacijo za
u&enje. Sodobni utitelj postaja predvsem mentor, svetovalec in spodbudni organi-
zator aktivnih oblik izkustvenega udenja, kot so na primer problemski, projektni,
podjetnostni in raziskovalni pouk. V razmerah, kjer so poti do znanja, ustvarjalnosti
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in ¢lovecnosti raznovrstne, bo cena uditelja, ki bo iznajdljiv, ustvarjalen in human,
nedvomno porasla.

) Tehnoloéki razvoj je vzadnjem ¢asu bistveno spremenil nacin Zivljenja, dela in
ucenja. Sodobne tehnologije so vedno bolj prisotne tudi v ucilnicah (Eljon idr.
2002, Str. 489). Rajkovi¢, Urbanci¢ in Bernik (2002, str. 469) navajajo, da je;
ustvar_]ah}O partnerstvo med udenci, uéitelji in tehnologijo pomemben element
kakovgstl sodobne $ole. V tem trikotniku poteka upravljanje znanja, ki preko
ustvarj z}lnega ucenja vodi k inovativhemu re§evanju problemov, ki jih pred ¢loveka
postavljata sodobno Zivljenje in delo.

2.3. Znanje

. ‘Posledica in rezultat ucenja je znanje. Cilji sodobnih $olskih reform so usmer-
jeni 1$veéj i kakovosti znanja vseh u¢encev. Plut Pregelj (2004, str. 17) je kakovostno
znanje opredelila “kot znanje z razumevanjem, ki spodbuja kriti¢éno misljenje, je
relathlg) trajno, osmisljeno in omogoca uporabo.” In $e “...znanje ni zapomnit,ev
temvec interpretacija podatkov, pri katerih uéenci oblikujejo novo znanje v skladli
S svojim predhodnim znanjem, izku$njami, stali$¢i, vrednotami, osebnostnimi las-
tnostmi in okoljem”. '

“Znanje so sintakti¢no (skladenjsko) urejene semantiéne (pojmovne) strukture,

kti 0<;r7ali)ajo razumevanje resni¢nosti in omogoc¢ajo smotrno dejavnost.” (Mayer, 2002
str. ’

. Info.rmac1.]e ppst:}nejo znanje, ko so relacijsko povezane v strukture. Znanje je
sistem integriranih informacij, s katerimij lahko vplivamo na potek dolo¢enih
procesov ter sproZamo in uravnavamo stanja.

y dobri organizaciji omogocajo zaposlenim nenehno udenje in pridobivanje
novih sprjctngsti. S preizkuSanjem znanja (eksperimentom) pridemo do izku$enj in
spv{etnostl, ki naredijo znanje uporabno. Najpomembnej$e je znanje, ki ga lahko
trzimo — know-how. Znanje ima lastnost, da se njegova zaloga nikoli ne zmanj$a
ne glec.ie na to, koliko ga prodamo ali oddamo. Pomembno je njegovo sprotn(;
obnavl]:cu}]e, .da ne postane zastarelo in nekonkuren¢no. V dobrih organizacijah
spodb.u]ajo timsko ucenje, ki je v jedru spontana jzmenjava izku$enj in znanja.
Znanje tako nenehno kroZi in se bogati. Novo znanje mora biti dostopno vsem, ki
ga potrebujejo (Mayer, 2002, str. 571-576). ,

Orgamz:acije, ki razumejo znanje kot najpomembnej$e organizacijsko sredstvo
bodo ustvanl_e delovno okolje, ki ceni zaposlene in njihovo Zeljo po pridobivanjti
novega znanja. Take organizacije spodbujajo vse zaposlene pri pridobivanju ter
delje_n]u znanja z vsemi zaposlenimi. Prednosti, ki jih prinaga deljenje znanja, se
kgzejo v vedji konkurenéni prednosti organizacije in v bolj izobraZenem in uspo,so-
bl]ene.m lf_adru, ki predstavlja najvecje bogastvo ter najpomembnejSe sredstvo
organizacije (Muc, 2003, str. 44-45). Razvoj zaposlenih mora biti v skladu z orga-
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nizacijskimi cilji, vizijo organizacije, njenim poslanstvom in celotnim dolgoro¢nim
razvojnim nacrtom (Pecek, 2000, str. 83).

Vedno pogostejse in hitrejSe spremembe na vseh podrodjih Zivljenja so goni!o
sodobnega sveta (Mocnik in Rugelj, 2002, str. 541). Spremljanje in ustvarjanje
znanja omogocata sodobni organizaciji hitro prilagajanje na spremembe. Ustvar-
janje znanja je dinamicen proces vzajemnega vpliva med teoretiCnim in prakti¢nim
znanjem in je znan pod imenom proces pretvorbe znanja. Ta proces ima po S{lllisu
in Jonesu (v Zupan in Leskovar, 2002, str. 514) §tiri elemente: razSiritev teoret{éne-
ga znanja in nadaljnji razvoj teorije, pretvorba teoreti¢nega zpanja v prakti¢no,
uporaba prakti¢nega znanja za nadgradnjo prakti¢nega znanja in pretvorba prak-
tiCnega znanja v teoretiéno. Osnovno in srednje Solstvo naj bi bilo usmerjeno na
vse §tiri ravni uéenja. Preverjanje nau¢enega znanja je obicajno osredotoéeno le na
preverjanje teorije in manj na preverjanje prenosa teorije v prakso.

Po mnenju Cerneti¢a (2002, str. 483) imajo druzbe, ki so sposobne obvladovati
in uporabljati sodobne tehnologije ter inovirati, razvojne prednosti pred drugim.i.
Razvoj novih informacijskih komunikacijskih tehnologij je omogo¢il hitreje zbi-
ranje, organiziranje in uporabo znanja, ki podjetju omogoc¢a konkuren¢no prednqst
na trgu (Bernik idr., 2002, str. 473). Z znanjem sta povezani tudi znanost in
tehnologija, ki zaradi svoje produktivne narave postajata eden najmocne;jsih virov
druzbene moéi v modernih druzbah (Cerneti¢ in Hanc, 2003, str. 301).

Znanje je mog in po mnenju Bretkove (2003, str. 3-4) je Ze zdavnaj zamenjalo
kapital pri doseganju konkurenéne prednosti. Vsa sodobna podjetja tekmujejo z
znanjem. Nenehne inovacije so postale nujnost. V novi ekonomiji ni ve¢ ¢asa za
neznanje. »

“Ce naj bo kaj vrednota, potem je to znanje, znanje za vse, znanje za praviénej$o
druzbo, znanje za enake moznosti.” (Brecko, 2003, str. 4)

Naslednja druzba je druzba znanja, ki dovoljuje znanju, da se v trenutku §iri i.n
ga tako napravi dostopnega vsakomur. Cloveku bo znanje zagotavljalo p_r‘eilvet]e
in kakovost Zivljenja, vplivalo bo na poslovne uspehe podjetij in jih branilo pred
bankrotom. Ozka strokovna znanja ne zados¢ajo vec za uspeh in ne zagotavljajo
zaposlitve, Potrebe po znanju se hitro mnoZijo in izobrazba ¢loveka vpliva na to,
kako bo v “druzbi znanja” prezivel (Kranjc, 2003, str. 3).

3. Organizacijsko ucenje

Osnovni problem sodobne organizacije je, kako preziveti v okoljuz ki se vcdqo
hitreje spreminja. Kompleksne spremembe povecujejo negotovost in za}hteva.].o
hitre prilagoditve organizacije nanje. Za moderno organizacijo je znadilna fllOZ.OflJa
nenehnega predvidevanja in odzivanja na spremenljivost in negotovost v okolju. V
dobri organizaciji je uéenje, s katerim pridobivamo novo znanje, temeljna vrednota
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organizacijske kulture in najpomembne;jsi produkcijski proces (Mayer, 2002, str.
571). Z njim pridobivamo novo znanje in obvladujemo spremembe.

Argyris (Mayer, 2002, str. 9) definira organizacijsko ucenje kot “zaznavanje in
odpravljanje napak”. Organizacijsko uéenje je proces, skozi katerega se ljudje — na
podlagi razli¢nih videnj, izkuSenj in predvidevanj — ugijo spreminjati tradicionalne
nacine misljenja in vedenja, da bi s tem sprejeli in obvladali nujne spremembe.
Organizacijsko uéenje izboljSuje obvei&enost, sporazumevanje, razumevanje in kako-
vost odloCanja. Z uenjem se poveduje intelektualni kapital organizacije, ki je kljucni
proizvodni dejavnik. Po mnenju Korena (1999, str. 45) bodo uspesnejie ole tiste, ki
so se sposobne hitreje prilagoditi okolju in se od njega uéiti hitreje kot konkurenti.

3.1. Intelektualni kapital

. Informacijska, poindustrijska druzba ali druzba Znanja prinasa nove vrednote.
Cloveka cenimo po njegovih sposobnostih, ustvarjalnosti, izku$njah in znanju. V
Zivljenju in delu vedno bolj poudarjamo intelektualne in emocionalne sposobnosti
ljudi (DovZan, 2003, str. 63). Temeljno poslanstvo 3ole je prenos znanja (dejstev),
spretnosti in ves¢in Solajo¢im in istodasno oblikovanje vrednot in osebnosti posa-
meznika. Danes sedijo v Solah tisti, ki bodo jutri sprejemali odlogitve. Svet okoli
njih se stalno spreminja. Izzivi iz danasnjega globalnega okolja narekujejo nenehno
spreminjanje Sol, ki se vsakodnevno sredujejo s pritiski notranjega in zunanjega
okolja. Veliko ol pa kljub tem spremembam ostaja nespremenjenih.

Intelektualni kapital kot kombinacija znanja, izkuSenj in izobrazbe je danes
najpomembnejse proizvodno sredstvo. Posameznik sam skrbi za svojo kariero in
povecanje svoje kompetentnosti. “Vajeti Zivljenja” mora prijeti v svoje roke ter
oblikovati cilje, ki jih Zeli v Zivljenju dosedi (Lesar, 2002, str. 8). Za zaposlitev je
potrebno vseZivljenjsko uéenje za vse, ki obsega trajno uéno aktivnost za izboljSevanje
znanja, spretnosti in ves€in (Dovzan, 2003, str. 66). Ljudje morajo delati skupaj in
zaupati drug drugemu, e Zelijo uspeti s svojimi idejami in tehnologkimi inovacijami
(Adam in Roncevi, 2003, str. 24). Zaposleni so za $ole potencial, ki ustvarja konku-
rencne prednosti, zato jih je potrebno nenehno izobrazevati, usposabljati in izpopoln-
jevati. Danes je izobrazevanje dosegljivo vsem zaposlenim, opazimo pa, da se $ole med
seboj mocno razlikujejo. Na nekaterih $olah je — ob istih moznostih pridobivanja novih
znanj in vestin — uspeh njihovega dela vedji, na drugih $olah pa manjsi. Sole se med
seboj razlikujejo po metodah in oblikah dela, tehniéni opremljenosti, vpetosti Sole v
lokalno okolje in sodelovanju z njim, po vkljuéenosti v razliéne projekte, hitrosti
vpeljevanja novitet, notranjih odnosih in podobno.

V procesu spreminjanja se morajo uéiti tudi $ole (kolektivno ucenje), ker ni
dovolj, da se v njih u¢jjo samo posamezniki. Spremembe bodo uresni€ljive, ¢e bodo
sestavni del Solske kulture. V naSem izobraZevalnem sistemu smo uvedli sistem
stalnega strokovnega izpopolnjevanja in izobrazevanja in v zakonodaji utrdili
pomembnost in vlogo strokovnih aktivov in $tudijskih skupin, ki naj bi odigrale
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vioge timov. V uspe$ni $oli mora vodstvo ustvariti sode}uj(?éo in integrativno ucrrli?
kulturo. Sodelovanje vseh zaposlenih omogoc':g ustvarjanje qdprtega, ucenjlz kpbo
jaznega vzdugja, kjer bosta posameznik i'n skup{na 'e.r_lako cenjena. Pos:llmeznélane
imel nenehno zeljo po pridobivanju novih znany, ki jih bo prenase}l na druge ane
skupine. Rezultat sodelovanja bo posameznikov strokovni razvoj, istocasno p

bo razvijala tudi $ola.

3.2. Nacrtovanje strokovnega izpopolnjevanja
Analiza stanja je osnova za kakovostno naértovanje in pozitivno motivacijo za

nadaljnje delo. Ko Sola prepozna mocne in §ibke totke, priloinps_ti in nevarnosti,
je pripravljena, da sprejme odloéitev o svojem nadaljnjem razvoju 1n spremembah.

Tabela 1: Nadrtovanje strokovnega izpopolnjevanja

Kaj dzor
e 1 Nadrtovanje svojega strokovnega Do 6.9. Vodja aktiva
‘\ Vsi ditelji izpopolnjevanja
R Pomodnici
Vodja aktiva Plan izobraZevanja za posamezni aktiv Do 10. 5. ravnatelja
Pomocnici Pregled in usklajevanj‘:, planov Do 15.9. Ravnatelj
ravnatelja 1zdelava plana za Solo L

. . Pomocnici
Vsak uditelj Prijava na seminar Glede na razpis ravnatelja

Pomo¢nici

Vsi uditelji Udeleba na seminarju Po programu ravnatelja

V enem tednu

. - < Pomocnici

Vsak uditelj Oddaja poro¢ila o udelezbi na seminarju po kopcaqem ravnatelja
seminarju

Predstavitev znotraj aktiva oziroma Zadnji delovni | Pomocnici

Vsak uditelj

celotnemu uéiteljskemu zboru dan v mesecu ravnatelja

Analiza stanja nas je pripeljala do spoznanja, d.a nam bo nova gola ola]sala!
doseganije ciljev, le-teh pa ne bomo dosegli brez uditeljev ter njihove Pre.c.lar}olstl
spremembam in stalnim izboljSavam. Potrebno bq so-delovan].e navseh nivojih Sole,
saj si uspesne Sole ne moremo drugade predstavljati. F}lllan 1¥1vHar.grea\.les (200(;)
poudarjata, da je sodelovanje temeljni pogoj za ne.:nehm razvoj Sole in najpomemo-
nejsi dejavnik uciteljevega razvoja. Le-tega pa ni brea sta_lnega str‘okovnega izpo-
polnjevanja in sodelovalnega udenja. Zato moramo uciteljev razvoj skrbno nacrto-
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vati vodstveni tim in vsi zaposleni. Z naérti dolo¢imo, kaj bo kdo do kdaj naredil,
opredelimo ocene uspesnosti dela in dolo¢imo, kdo bo spremljal izvajanje.

Tabela 2: Razvoj na delu

Kdo Kaj Kdaj Nadzor
Pomoénici Pomocnici
ravnatelja, Spodbujanje timskega dela Stalno ravnatelja,

ravnatelj ravnatelj
Pomo¢nici Ustvarjanje priloZnosti za odlo¢anje in Pomocnici
ravnatelja, | prevzemanje odgovornosti (vodenje aktiva, | PriloZnostno ravnatelja,
ravnatelj vodenje projekta...) ravnatelj
Utitelji Medsebojne hospitacije Po planu aktiva| Vodja aktiva
Pomocnici Spodbujanje sodelovalnega uéenja med Pomocnici
ravnatelja, uditelji in nenehnega uéenja ob vsakdanji Stalno ravnatelja,
ravnatelj praksi ravnatelj
Pomo¢nici | Delavnice, na katerih izpopolnjujemo znanja Pomocnici
. . . it s +.| Emnkrat do .
ravnatelja, |in spretnosti na podrodjih, kjer smo ugotovili ravnatelja,
. L Y dvakrat letno -
ravnatelj pomanjkljivosti ravnatelj

3.2.1. Strokovno izobraZevanje

Seminarji. Izpopolnjevanje uiteljev najveckrat povezujemo z udeleZbo na
seminarjih, ki so pogosto ozko predmetno usmerjeni. Udelezbi na seminarjih in
tujim strokovnjakom pripisujejo tudi uditelji velik pomen, saj so po trenutno
veljavnem sistemu seminarji edina priznana oblika strokovnega razvoja (tocko-
vanje). Tak$no izobraZevanje pomeni osebno strokovno rast, ne pomeni pa akcijske

rasti pedagoskega kolektiva. Teorijo je potrebno uveljaviti v praksi $ole, pri tem pa
je nujno sodelovanje uditeljev.

Razvoj na delu. Razvoj ob delu oziroma na delu, ki ga omogocajo akcijsko-re-
fleksivno sodelovanje zaposlenih in njihova medsebojna podpora, je premalo
poudarjen in velikokrat tudi ucitelji ne vidijo znotraj $ole moZnosti za lastno uéenje
in razvoj. Medsebojni posveti, iskanje reSitev, odloanje o ukrepih ter kontrola
njihovega izvajanja bi morale postati osnovne metode dela. V $oli moramo ustvar-
jati priloZnosti za pogovore med uditelji, kjer bodo razpravljali o delu svojih
kolegov, ga opazovali in kriti¢no vrednotili.

IzobraZevanje v Soli:

o spodbujanje timskega dela,

O ustvarjanje priloZnosti za medsebojno sodelovanje (reSevanje skupnih
problemov, iskanje resitev, kontrola izvajanja...), skupno naértovanje,
izmenjavo izku3enj in skiipno uéenje,
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o ustvarjanje priloZnosti za odlotanje in prevzemanje odgovornosti
(vodenje aktiva, vodenje projektov...), . o

o medsebojne hospitacije, ki jih v nekaterih aktivih ?e uspesno izvajajo,

o spodbujanje sodelovalnega uéenja rned. uéitelji in nenehnega (vse-
zivljenjskega) uenja ob vsakdanji praksi, .

0 delavnice, na katerih izpopolnjujemo znanja in spretnosti na podro-
&jih, kjer smo ugotovili pomanjkljivosti, . o

o povabimo strokovnjake, da pripravijo delavnice s podro¢ij, ki jih mora-
mo izboljsati, . o

o spodbujamo izobraZevanje na dodiplomskih in podiplomskih $tudij-
skih programih. .

O strokovno knjiznico dopolnjujemo z novo strokovno literaturo.

4. Sklep

V tujini pripisujejo sodelovalnemu ucenju med u(:‘itelji 'izjemen pomen. l?ullaii(l
in Hargreaves (2000) poudarjata, da je sodelovanje na'l][v)omembnvejﬁ d‘e]a‘wn
uditeljevega razvoja in temeljni pogoj za nenel'ml razvoj sol.e. Poucevan]e1 je po
njunem mnenju tudi sposobnost uditi se od druglh., §pre)emat1 strokovnev odlotitve
in se zavzemati za spremembe za boljo Solo. Inlelduglna ku!turil‘ poucevanja, k1
pri nas prevladuje, je glavna ovira na poti k sodeloval.m kult.z'm. Ucueljl so_del'u]e]o
med seboj predvsem znotraj aktivov in o‘p pos'an'le-:zmh ak(':l]a;h (1nfonnat1vlrll dan,
sejmi, projekti...), ne znajo pa poiskati in izkoristitt vseh priloZnosti za sodelovanje
pri delu in za sodelovalno ucenje.

Sodelovalne kulture ne nastajajo same od sebe v kratkem c“:-asu, ampak jih je trebg
skrbno razvijati in vzdrZevati. Posebno mesto ima pri temvodenje z zgledqm. Ravpatelj
se mora zanimati za vse, kar se dogaja, in &im ved égsa namfmt} ustvarjanju §t1kov s
sodelavci in udenci. Poglavitna prednost sodelovanja e, da umtql] igra dve vlogi hkrati
— poucuje in se uci, sprejema izkugnje kolegov in hkrati posreduje SVOJei. ' '

Vodenje %ol je ob nenehnih spremembah programov, mreZe $ol, s1st1§mshh
spremembah in upadu populacije postalo ‘zelo zahtevnvo.. Dober ravn:;e ismcglz;
voditi z glavo, rokami in srcem (Sergiovanni, 1V993; Y.Pusmk, 2002, s‘tra- - 1).
tem pa mora biti dober strokovnjak in menedzer, ki ima pgﬁluh za ljuv L Sole so —
tako kot druge organizacije — izpostavljene spremembam, ki jih povzrotajo no".tlrlan]l
in zunanji dejavniki. S prilagajanjem na spremembe s SPreminjajo $ole, nj1 o};/g
kultura in vrednote. Vendar je spreminjanje dglgotrajen in tezaven proges.. dI'l
spreminjanju kulture so pomembne sposobnosti vodstvg, _kl se mora ZI?_IYCV ati, a;
se spremembe ne morejo zgoditi, ¢e v proces spreminjanja niso \} ]uceam vs
zaposleni. V Solahso udijtelji tisti, ki s svojim delqm uvajajo spremelvnbe napo crlocjlu
nadrtovanja, poucevanja, ocenjevanja in vzgoje. V ustreznem Solskem vzdusju
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ut-E.itelji sodelujejo med seboj, si zaupajo in se podpirajo. Vse to pavpliva na kvaliteto
njihovega dela, ki se kazZe tudi v kvalitetnejSem znanju udencev.
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Nela Erbeznik

Vsezivljenjsko ucenje

Pregledni znanstveni clanek
UDK 374

DESKRIPTORII: vsezivljenjsko uCenje, vecrazseznost-
no ucenje, vrednote, zaposljivost, socialna kohezija

POVZETEK - Vsezivijenjsko ucenje je v danasnjem
Casu neizogibno, saj znanje, ki ga pridobimo v zaCet-
nem izobraZevanju, ni dovolj za vse spremembe, ki se
dogajajo kasneje. Hkrati je potrebno predrugaditi nas
koncept ucenja. Uenja ne smemo razumeti zgolj kot
opremljanje &loveka z znanjem in sposobnostmi za
njegov poklic. Potrebne so tudi vrednote. Clovek mo-
ra znati dajati znanju vrednost in ga uporabljati v
dobrobit sebe in drugih. Na to nas opozarjajo nale
negativne izkusnje v preteklern in v sedanjem Zivijenju
(vojne, terorizem, onesnaZenost okolja, sposobnost sa-
mounicenja). Bistveno je, da izobraZevanje vidjucuje
poleg uditi se, da bi vedeli, in uciti se, da bi znali delati,
tudi uciti se, da bi znali Ziveti drug z drugim, uditi se biti
in uditi se uciti in imeti pozitiven odnos do ucenja. Le
tako lahko dosegamo cilje, kot so aktivno drZavijans-
tvo, zaposljivost in socialna povezanost, ki skupno
omogocajo pravicnej$e in dostojanstveno Zivijenje za
vse, hkrati pa dinamicno gospodarsko rast.

1. Uvod

Author review
UDC 374

DESCRIPTORS: life-long leaming, multi-dimensio-
nal leaming, values, employability, social cohesion

ABSTRACT ~ In modern times, life-long learning is
unavoidable because the knowledge we acquire
during our initial education does not suffice for all
the changes occurring later on in life. With life-long
learning we have to redefine our learning concepts.
Learning should not be understood only as equipping
a person with knowledge and skills for performing a
job. One should also take into account the issue of
values so that we can appreciate knowledge and use
itforthe benefitof oneself and for others. Our negative
experiences in the past and in the present tell us that we
have not been very successful (wars, terrorism, environ-
mental pollution, ability of self-destruction), therefore it
is essential that beside leaming in order to know and to
be able to work, education should enable us to be able
to live with one another, to be, to learn how to learn,
and to develop a positive attitude towards learning. Only
in this way can the goals such as active citizenship,
employability and social cohesion be achieved With
these goals we can ensure a just and dignified life for all
as well as dynamic economic growth.

V zadnjih letih vse pogosteje sli§imo besedne zveze, kot so vseZivljenjsko

Mag. Tatjana Séek Prebil (1958), Biotehniski izobrazevalni center Ljubljana.
Naslov: Gubdeve brigade 37, 1108 Ljubljana, SLO; Telefon: (+386) 041 796 075
E-mail: tatjana.scek@guest.arnes.si

ucenje, vseZivljenjsko izobraZevanje ali permanentno izobraZevanje. Ker me je
zanimalo, zakaj je ideja vseZivljenjskega ucenja tako pomembna in kaj narediti za
to, da se realizira, sem se odlo¢ila, da se bom temeljiteje ukvarjala s to tematiko.
Ko sem pri¢ela z delom, je bilo moje prvo opaZanje, da je veina knjig,
dokumentov in ¢lankov o vseZivljenjskem uéenju novejsih letnic, s ¢imer se je
potrdilo moje predvidevanje, da je ideja uenja skozi vse Zivljenje tista ideja, ki je
zlasti od konca prejS$njega tisolletja pa dalje nujno potrebna, da jo ljudje in
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oblikovalci izobraZevalnih politik ozavestijo, saj le vseZivljenj §ko uée:nje Predst_avl]a
orodje, s katerim lahko danasnji ¢lovek odgovori na razvojne, trzne in socialne
izzive nove dobe in si izbori svoj prostor pod soncem.

Zakaj pa se je sploh pojavila potreba po tak§nem poudarjanju vseZivljenjskega
ucenja? o

Eden izmed razlogov je zagotovo ta, ki sem ga ze omeni}a, j;orej, da je clovejk,
ki se ucivse zivljenje, sposoben odgovoriti na hitro sprex.ninj ajoCi se svet, saj znanje,
ki ga pridobimo v zaletnem izobrazevanju, ni dovolj za vse spremembe, ki se
dogajajo kasneje. ‘ .

Drugi razlog pa so nase negativne izku$nje s tem, lfaj- je Clovek z znanjen?,}:l ga

ima, sposoben narediti. VseZivljenjsko uenje, kot ga \v’ldl Mednarodna kpmlgl]a, k1
je pripravila porotilo o tem, kak&no naj bi bilo izobraz.eva.n]e v 21. stoletju, ni zgolj.
samo “opremiti” ¢loveka z znanjem in sposobnostmi, da' bo lahko opra\flj.al svoj
poklic. Potrebne so tudi vrednote, da bo pridobljeno znanje znal ovrednotiti, Z::ll?aj
je dobro in zakaj je lahko tudi slabo ali $kodljivo, in da ga bo znal uporabiti v
dobrobit sebe in drugih. ‘ .

VseZivljenjsko ucenje, ki naj bi temeljilo na §t1r1h stebrih (uéi'ti se, c{g 1_31 ve@e}l;
uditi se, da bi znali delati; uditi se, da bi znali‘ Ziveti v skupnosti, in 1&:1t1_ se biti),
omogota doseganje treh ciljev, ki jih poudarja Memorandum o] vsezwl]enjsl‘(Vem
uéenju: aktivno drZavljanstvo, zaposljivost in socialna povezanost, k.ar pc?éledlcno
omogoca pravi¢nejse in dostojanstveno Zivljenje za vse, hkrati pa dinami¢no gos-
podarsko rast.

V ¢lanku se tako ukvarjam tudi z vpraSanjem vrednot v Slana§njem “_postmo-‘
dernem” obdobju, ko ne obstaja vera le v eno resnico, pa tudi ne v en, §d1no pravi
vrednostni sistem. Kako naj bi torej danes potekal prenos vreglr}pt oziroma 'kakq
naj bi potekala vzgoja? Katere so tiste teme}jne v.redn(.)vte3 ki jih priznavajo vsi
oziroma so se izkazale za najboljSe, kar so proizvedli razli¢ni vrednostni sistemi in
h katerim naj bi stremel danasnji ¢lovek?

V nadaljevanju ponujam odgovor na vpra§anj.e dana§pj§ga kompleksneg:a,
hitro spreminjajodega se sveta, ki potrcbujc? ravnovesje med hitrim razvojemznanja
in spoznanjem o Cloveskosti ¢loveka, ki je konec kqgcev dE)tal_d]lv, c‘ank.raten in
smrten. To je vseZivljenjsko ucenje, ki pa mora slediti golocc?fnm principom, &e
Zelimo boljsi (v smislu pravi¢nejSega, enakopravnega, prijaznejSega za \.fse) svet.

Glavna znacilnost 20. stoletja je bil izredni tehnoloski ir}vznanstvem napredek
na vseh podrodjih, ki pa kljub vsemu ni p{ipeljal df’ bo}]s.ega ravnovesja mve.d
&loveskimi bitji in naravo ali do ve&je harmonije v medcl.ovgs'klh odnosih. \_/sc? vedje
so neenakosti med bogatimi in revnimi, med sposobnimi in nesposotzpupl, med
domagdini in priseljenci, med ljudmi razli¢ne rase, naroda, vere, vse vecja je ones-
nazenost okolja (problem pitne vode, Cistega zraka, ogrevanje ozradja, pretirano
izkori$¢anje naravnih bogastev), posledica tega pa so b.rvezpose!nost,v revicina,

pretirana tekmovalnost, terorizem, vojne, napetosti, manjSa kvaliteta Zivljenja...
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Obdaja nas oblutek, kakor da se ob napredku znanosti namesto razsvetljevanja
dogaja mrk uma. O¢itno je, da razvoj znanja ni dovolj za boljsi svet. Potrebne so
tudi vrednote, da bi ¢lovek znal v svojo Korist in korist drugih uporabiti znanje za
boljsi in pravi¢nejsisvet. Vendar katere in Cigave najbodo te vrednote ali kdo izbira
katere vrednote so tiste “ta prave”, h katerim naj bi stremel sodobni &lovek?

Sodobno-obdobje razvoja duha lahko 0znacimo s pojmom postmoderne, ki
“oznaduje ukinjanje vere v eno resnico na podrodju znanosti in filozofije, v eno
zveliCavno religijo na podrodju verovanja, v enotne estetske kriterije na podro&ju
umetnosti in v enotno, vsebinsko jasno opredeljene vrednote na podro¢ju morale.
Ko se tej duhovni usmeritvi priklju¢i Se pravni vidik temeljnih ¢lovekovih pravic
(pravica do lastnega prepri¢anja, veroizpovedi, Zivljenjskega sloga itn.), se Zamaje
klasi¢na moderna pedagoska paradigma vzgoje kot prenasalke tradicionalnih poeno-
tenih resnic in vrednot (tako imenovana kulturnotransmisijska paradigma vzgoje)”
(Krofli¢, 2001, str. 33). V nasprotju z danasnjim obdobjem postmoderne je razsvetl-
jenska pedagogika (Platon, Kant, Nietzsche) obravnavala vzgojo kot prevzgojo, kot
kreacijo ¢loveka oziroma ¢lovetnost, kot prevzgojo za Dobro, ki ga z rojstvom €lovek
Se ne prinese na svet. Vzgoja tako pomeni kreacijo clovekove druge/nove narave. Tako
pojmovanje pa vzgojo zreducira na dejavnost, ki izhaja iz vnaprej Znanegaseznama
vrednot, ki jih je treba le $e interiorizirati (Hribar, 2000, str. 43-47).

Teorija druge polovice 20. stoletja, ki rezultira v konceptu &ovekovih pravic in
opredelitvah svetovnega etosa, pa radikalno zavrne takSen pogled na ¢loveka,
hkrati pa zahteva druga¢no pojmovanje vzgoje. “Vsak &lovek je Ze ob rojstvu bitje
z doloCenimi pravicami, ima status osebe, ki jo je prepovedano zlorabljati tako v
fizi¢nem kot v ideoloskem smislu. Upostevati moramo njegove posebne psihologke
potrebe, da bo lahko optimalno razvijal svoje osebnostne potenciale /.../, nikakor
Pa ga nismo upraviteni pojmovati kot “Se-ne-Cloveka”, e v zatetku potrebnega
prevzgoje “divje narave” v “kultivirano bitje”.” (Krofli¢, 2001, str. 33)

Zato se je potrebno vrniti k dloveku kot &loveku, “K &loveku kot kon¢nemu,
smrtnemu in zato zgolj enkratnemu, obenem pa zelo ranljivernu bitju. Sele na
ozadju ¢lovekove smrtnosti v vsej luci zasije svetloba Zivljenja, tisto emur pravimo
svetost Zivljenja. In dobi svoj pomen posvedenost mrtvih.” (Hribar, 2000, str. 46) O
tem pripovedujejo vsa svetovna verstva. Vsa se zavedajo ¢lovekovega dostojanstva,
ki pa ne izvira iz nedesa CezcloveSkega ali nadeloveskega, temveé iz &loveka kot
smrtnega in ranljivega bitja. “Ravno zaradi tega, ker je ¢lovek dotakljiv in ranljiv,
mora biti normiran kot nedotakljiv.” (Wetz, cit. po Hribar, 2000, str. 47) Vse velike
religije poznajo zlato pravilo: “Cesar sam ne Zeli§, tega ne delaj drugim!” ali
pozitivno povedano: “Tako torej vse, kar hocete, da bi ljudje storili vam, tudi vi
storite njim!”. Iz zlatega pravila so izpeljane $tiri neizpodbitne smernice ali vred-
note svetovnega etosa: .

1. “Spostuj Zivljenje!” ali “Ne ubijaj!”,
2. “Ravnaj pravitno in posteno!” ali “Ne kradi!”,
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3. “Ravnaj in govori resnicoljubno!” ali “Ne lazi!”,
4. “Spostujte in ljubite se med seboj!” ali “Ne nedistuj!”.

O teh vrednotah so se sporazumeli v okviru Projekta svetovnega etosa, ki ga od
leta 1990 v sklopu UNESCA vodi teolog Hans Kueng. Te vrednote niso nekaj
novega, kajti nahajajo se “v Ze tisocletja starih velikih verskih in filozofskih tradi-
cijah &loveka” (Revija 2000, 2004, str. 46). Projekt svetovnega etosa zahteva alianso
verujotih in neverujocih za nov, skupen temeljni etos.

Ce se vrnemo na to, da za danasnji duh ¢asa, ko ni enotnih meril na podrocju
znanosti, vere... pa tudi konec koncev morale ne, ne moremo gledati na vzgojo vel
kot na prenasalko tradicionalnih vrednot, ampak kot “podporo razvoju &lovekovih
osebnostnih potencialov, s pomotjo katerih si bo sam oblikoval svoj pogled na svet
in vrednostni sistem” (Krofli¢, 2001, str. 34) ali “kot razvoj tistih osebnostnih
lastnosti, ki omogo&ajo oblikovanje avtonomne, kriti¢ne in odgovorne osebnosti”.

Ce pa Ze vztrajamo na vzgoji kot prenosu vrednot, saj “otroci v §oli morajo biti
delezni vodila, ki jih vrednotno orientira” (Sebart, 2000, str. 75), pa je treba v
danasnji pluralni druZbi, ki je mozaik razli¢nih kultur, tradicij, prepri¢anj, vzgojo
nasloniti na &im §ir$i konsenz o skupnih vrednotah. Dogovor o teh skupnih temelj-
nih vrednotah, ki veljajo ne glede na razli¢ne politiéne in vrednotne sisteme, je ze
doseZen in zapisan v dokumentih, kot so Splosna deklaracija o Elovekovih pravicah,
Konvencija o otrokovih pravicah, Resolucija o evropski dimenziji vzgoje in izo-
brazevanja, kjer so kot “skupna evropska dedi$tina politi¢nih, kulturnih in moral-
nih vrednot, v katerih je utemeljena civilizirana druzba, navedene naslednje:
&lovekove pravice, pluralna demokracija, strpnost, solidarnost in pravna drzava”
(Bela knjiga, 1995, str. 13- 14). “S privzetjem in vpisom vrednot v deklaracijo se je
¥elelo obvarovati pred tem, da bi katerikoli vrednostni sistem v javnem Solstvu
poskusil uveljaviti svoje vrednote kot univerzalne.” (Sebart, 2000, str. 76)

2. Uéenje skozi vse zivijenje in vecrazseznostno ucenje

Zakaj potreba po poudarjanju vseZivljenjskega ucenja? S prehodom v tretje
tisocletje smo se ljudje ozrli nazaj in se zamislili nad Stevilnimi razoCaranji, ki smo
jih doziveli v preteklosti. Kljub eksponentnemu napredku znanja nam je veckrat
zmanjkalo “nekaj”, da bi to znanje uporabili v svojo korist. Izkazalo se je, da so bila
prevedkrat nova odkritja in izumi uporabljena v nasprotju z zdravo pametjo in da
je bilo narejeno veliko $kode, mnogokrat tudi nepopravljive. Drugi razlog, ki ga
poudarja Memorandum o vseZivljenjskem ucenju, pa je “zaskrbljenost za iz-
bolj$anje zaposljivosti in prilagodljivosti drzavljanov ob sooCanju z visokimi sto-
pnjami strukturne brezposelnosti, ki je najhuje prizadela tiste, ki so bili najmanj
usposobljeni” (2000, str. 8).
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Da bi bili ljudje sposobni slediti hitrim spremembam dana$njega sveta (spreje-
mati znanje, vednost) in Ziveti v skladu s temeljnimi vrednotami, ki jim omogocajo
kolikor toliko dostojanstveno Zivljenje, do katerega imajo pravico, se kot odgovor
ponuja vseZivljenjsko udenje, kot ga vidi Mednarodna komisija v svojem porocilu
za Unesco z naslovom Ucenje: skriti zaklad.

‘ Vzgoja in izobraZevanje sicer ni “¢udezno zdravilo ali pa skrivnostna formula,
ki Od[.)ll‘:':l vrata v svet, v katerem bodo uresni¢eni vsi ideali. Obravnava ju kot eno
glavnl.h in dosegljivih poti, ki vodijo h globljim in skladnej$im oblikam ¢loveskega
razvoja in s tem k zmanj$evanju in preprecevanju reviCine, izklju¢evanja, zatiranja
in vojn” (Delors, 1996, str. 13).

Kaj je vsezivljenjsko ucenje? Unesco definira ucenje kot:

“vsakf) spremembo v vedenju, informacijah, znanju, razumevanju, stali$cih,
sp.retnosjuh in zmoZnostih, ki je trajna in ki je ne moremo pripisati rasti organizma
ali razvoju dedno zasnovanih vedenjskih vzorcev” (UNESCO/ISCED 1993).

5 Qe dc.:finiciji dodamo $e pridevnik vsezivljenjsko, potem razumemo, da gre za
uenje, ki poteka vse Zivljenje, od zibelke do groba.

Izraz vsezivljenjsko uéenje pa je kljub vsemu $e vedno nekoliko preozek, saj je
vezan le na Cas (vse Zivljenje). Tako v mnogih dokumentih, kot je na primer
Memorandum o vseZivljenjskem ucenju (2000, str. 4), omenjajo Se eno sestavljan-
ko: velrazseZznostno ucenje. To je uéenje, ki zajema

O raz)liéne strani ¢lovekove osebnosti (emocionalno, intelektualno, social-
no),

O razliCne vsebine (npr. clovek se lahko uci plesa, tujih jezikov, ra¢unal-
nisko opismenjevanje, retorike ipd.),

0 razlicne oblike ucenja (formalno, neformalno, informalno).

0 poteka z razlicnim namenom (osebni, poklicni namen).

. Doslej jf: prevladovalo formalno uéenje, ki je veljalo kot edino “pravo, res-
ni¢no” ucenje. Vendar se je izkazalo (in se $e kaZe), da formalno izobraZevanje ne
more zadostiti vsem potrebam sodobnega Zivljenja, predvsem zaradi svoje togosti
in prepolasne prilagodljivosti druzbenim potrebam. Kot primer navajam informa-
cijsko-komunikacijsko tehnologijo, ki je zelo pocasi vdirala v na$ $olski sistem (celo
v visokoSolski — ki naj bi bil “center znanja in razvoja”). Ljudje so znali delati z
raCunalnikom veliko prej, preden se je ta uveljavil v $olah.

5 To so tudi razlogi, da v zadnjem ¢asu vse bolj poudarjamo pomembnost in
ucinkovitost neformalnega in informalnega izobraZevanja ter nacine, kako bi jih
vse bolj upostevali in priznavali kot ustrezne kvalifikacije. Dana$nji oziroma bolj
prihodnji trend ne bo v monopolu formalnega ucenja, temved v komplementarnosti
vs.eh treh oblik. To dejstvo je treba sprejeti in se po kon¢anem formalnem uéenju
ali vzporedno z njim udeleZevati tudi neformalnega in formalnega udenja, saj
predstavljata dobr$en del vira znanja.
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Ali kot lahko beremo v poro¢ilu Uéenje: skriti zaklad: “Ob koncu formalnega
izobraZevanja pridobljeno spricevalo je Se vedno in preve¢ pogosto edina pot za
pridobitev zahtevnejSe zaposlitve, in mladi brez spri¢eval in brez priznane usposo-
bljenosti tega ne obcutijo le kot osebni neuspeh, temved so tudi najveckrat trajno
zapostavljeni na trzis¢u dela. Zato je zelo pomembno, da bi podjetja, pa tudi
formalni izobrazevalni sistemi vkljuéno z univerzami omogodili priznavanje prido-
bljenih sposobnosti, Se zlasti tistih, ki so bile pridobljene v poklicnem Zivljenju.”
(Delors, 1996, str, 130)

2.1. Kaksno naj bo vseZivljenjsko ucenje ali na katerih temeljih naj sloni?

Ce smo Ze uvodoma omenili, da je dvajseto stoletje kljub hitremu napredku
znanostiin tehnologije prineslo veliko razo¢aranj, saj so na svetu §e zmeraj rev§¢ina,
vojne, brezposelnost, napetosti med razli¢nimi narodi in religijami, pretirana tek-
movalnost, ekoloSka neosveStenost... se je treba vprasati, kaksno naj bi bilo ucenge,
da bi poleg znanja ljudje znali Ziveli v skladu s temeljnimi vrednotami, da bi znali Ziveti
skupaj, da bi pokazali odgovornost in solidarnost do ljudi in narave, da bi se znali
obraniti obcutka odtujenosti, ki ga povzroca vpliv medijev in danasnja narava dela, ter
da bi kriticno premislili, kakSen vpliv ima vsako njihovo dejanje na njih same in druge?

“Ob stevilnih in raznovrstnih izzivih prihodnosti se vzgoja in izobraZevanje
kaZeta kot nepogresljiva dobrina, ki bo ¢lovestvu pomagala pri prizadevanjih za
mir, svobodo in socialno pravi¢nost.” (Delors, 1996, str. 13)

Ce Zelimo bolj§i in praviénejsi svet, ni dovolj znanje in sposobnost opravljanja
poklica, ampak je enako pomembna sposobnost, da bi znali Ziveti drug z drugim,
in sposobnost, da bi znali biti, kar pomeni, da pridobljeno znanje in spretnosti
znamo uporabiti premisljeno v dobrobit sebe in drugih. V nadaljevanju bom
predstavila vse Stiri stebre ucenja, kot jih vidi komisija, ki je pripravila poroéilo o

ucenju za 21. stoletje, pri cemer bi Zelela poudariti, da so vsi stebri v enakovrednem
odnosu in je zato nujno, da v vseh delih vzgoje in iZzobraZevanja razvijamo vse §tiri.

2.1.1, Uditi se, da bi vedeli

To vrsto ucenja, ki je bolj kot na pridobivanju pregledno urejenih in v zakoni-
tosti povezanih informacij namenjena obvladovanju orodij znanja, lahko razume-
mo hkrati kot sredstvo in kot smoter ¢lovekovega zZivljenja. Znanje kot sredstvo
omogoda posamezniku razumeti svet, ki ga obdaja, za razvoj poklicnih sposobnosti
in za sporazumevanje z drugimi. Znanje kot smoter pa je utemeljeno v zadovoljstvu,
ki izvira iz razumevanja, poznavanja in odkrivanja. “Raz8iritev znanj spodbuja
intelektualno radovednost, kriti¢no misljenje in omogoca osmisljevanje stvarnosti
s pridobljeno sposobnostjo kritiéne presoje.” (Delors, 1996, str. 78-79)

Hkrati je treba poudariti, da je ob hitrih spremembah, ki jih prinaSajo znans-.

tveni napredek in nove oblike gospodarske in druZbene dejavnosti, potrebno
povezovanje dovolj Siroke splo$ne razgledanosti kakor poglobljenega Studija posa-
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meznih predmetov. Zaradi neskonéne koli¢ine znanja je mnenje, da je mozno biti
Zsestrfmskl poznavalec vsega, iluzija. Danes je mogoce biti splo$no razgledan bolj
povysno” in poglobljeno seznanjen le iz posameznim predmetov (pa $e tu ne v
celoti). Yepdar bolj kot kapaciteta nagega spomina (ki pa je tudi ne smemo
zanemarjati) je vrednejSe imeti spretnosti, kako do znanja priti, ée ga potrebujes.

2.1.2. Uit se, da bi znali delati

Pomepi usposabljanje za poklic in spodbujanje razvoja sposobnosti za ravnanje
\ ngpr.edwdl]lv.ih razmerah. U¢iti se, da bi znali delati, nima ved istega pomena, kot
ga je lmelz} priprava posameznika na jasno opredeljene prakti¢ne naloge za do-
loc§no‘pr01zyodn.jo. Naucenje ne moremoveé gledati kot “na preprosto prenalanje
bolj ali many rutinskih praks, Eeprav te $e vedno ohranjajo svojo izobrazevalno
vrcdnostv,vk_l ni zanemarljiva” (Delors, 1996, str. 81). Fizi¢ne naloge se vse bolj
nadomescajo z intelektualnimi, saj stroji postajajo vse bolj “inteligentni”.

' Potrebpp pa je tudi poudariti, da bo veliko ljudi &ez deset let opravljalo dela
ki hdanes niti ne obstajajo. Kako v tem primeru ustrezno usposobiti ljudi za dela’
prlhqqnostl, ko.njihov razvoj ni povsem predvidljiv? To je tudi eden izmed razlogov
zakaj ima znanje, ki ga pridobimo v zadetnem izobraZevanju, kratek rok uporabé

in ga je treba vse Zivljenje obnavljati.
_K.e.r pasev iivljenju Pogosto znajdemo v situacijah, ki ne tedejo po ustaljeni
rutini, je potrebna tudi spretnost, kako v takih situacijah reagirati. Utiteljevo delo

je zagotovo eno takih podrodij, ki zahteva od uéitelja spretnost hitrega reagiranja
v nepredvidljivi, novi situaciji.

2.1.3. Uciti se, da bi znal; Ziveti drug z drugim

) Zgodo'vi‘na ¢lovestva je od nekdaj polna spopadov, toda novi dejavniki tveganje
Se poglabljajo, predvsem izredna zmoznost samounicenja, ki jo je ¢lovestvo ustva-
Fllo v %O. stoletju (jedrsko, biologko, kemiéno oroZje). Kaksna naj bi bila vzgojno-
izobraZevalna dejavnost, da bi razvijali spostovanje drugih, njihovih kultur in
duho.vm.h vrednot, kar bi omogotilo, da bi se sporom izognili ali da bi jih resevali
Ppo mirni poti? Komisija predlaga, da ni dovolj, ée organiziramo stik ali sporazume-
vanje r.ne'(.i pripadniki razli¢nih skupin. Saj “¢e razli¢ne skupine med seboj tekmu-
Jejo ali njihov polozaj v skupnem prostoru ni enakovreden, lahko tak stik privede
doravno nasprotnega uéinka, ki se podZiga pritajene napetosti in se zlahka sprevrze
v‘s';.)c.)pad. Ko pase tak stik vzpostavlja na enakopraven naéin in ko obstajajo skupni
c.1.l]1 1In nameni, tedaj predsodki in pritajene sovraznosti pocasi pojemajo in prepus-
gg;OSIS);OStor bolj spro$tenemu sodelovanju, celo prijateljstvu” (Delors, 1996, str.

Evropske druZbe se spreminjajo v interkulturne mozaike, zato je nujno potreb-
no, da znamo Ziveti z drugimi in spostujemo ter sprejemamo razliénost drugih ter
ne poveli¢ujemo svoje pripadnostne skupine. Ta steber jedanes $e kako pomemben
glede na to, da je v Evropski uniji omogocen prost pretok ljudi, idej in blaga. Vse
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oblike uenja in izobraZevanja morajo podpirati idejo, da smo ljudje enakine glede
na nago nacionalno, versko, 1asno... pripadnost. Med nami so sicer prisotne razlike
v dologenih tradicijah in obicajih, kar pa ne pomeni, da je skupina, ki ji mi
pripadamo, ve¢ vredna.

2.1.4. U¢iti se biti
Velik gospodarski napredek v drugi polovici 20. stoletja je bil dosezen zaradi
sposobnosti ¢loveka, da nadzira in upravlja svoje okolje v skladu s svojimi potreba-
mi, kar sta omogogila predvsem znanost in izobraZevanje, ki sta glavni gonilni sili
gospodarskega napredka. Vendar zaradi napredka plalujeta svoj davek &lovek in
okolje (neenakost med drravami, vse bolj onesnazeno okolje ~ onesnazen zrak,
pomanjkanje pitne vode, uni¢evanje gozdnih povrsin, oceani se spreminjajo v
smetisca, uéinek tople grede, zmanj$anje §tevila delovnih mest z vpeljevanjem
umetne inteligence ins tem povedevanje brezposelnosti...). Zato uéenje ne moremo
opredeljevati zgolj z gospodarskega napredka, temvec s irSih vidikov ¢lovekovega
razvoja. Potrebno je usposobiti €lovestvo za obvladovanje lastnega razvoja. Razvoj
mora temeljiti na odgovorni udelezbi posameznikov in skupnosti. Zato mora biti
vsak posameznik delezen osnovnega izobraZevanja, ki mu bo zagotovil znanje za
svobodno oblikovanje svojega Zivljenja in za prispevek k razvoju druzbe. Naloga
izobraZevanja ne more biti le oskrbovanje gospodarstva z usposobljenimi delavci;
&loveska bitja niso sredstvo vzgoje, temved njegov smoter (Delors, 1996, str. 61-73).

IzobraZevanje mora tako “prispevati k celovitemu razvoju vsakega posame-
znika — k njegovemu dusevnemu in telesnemu razvoju, Sustvovanju, smislu za
lepoto, osebni odgovornosti in duhovnim vrednotam. Vsem &loveskim bitjem mora
biti omogoden razvoj neodvisnega, kriti¢nega misljenja in oblikovanje lastne pre-
soje, da bi se lahko vsak sam odlogal v razliénih Zivljenjskih okolis¢inah” (Delors,
1996, str. 86). :

Ze predgovor k porotilu Utiti se biti, ki ga je Edgar Faure napisal leta 1972 za
Unesco, je izrazil bojazen, dabo svet zaradi tehni¢nih sprememb razélovecen. Tako
je eno njegovih bistvenih sporotil, da morata vzgoja in izobrazevanje omogoCiti
vsakemu &loveku, da “sam refuje svoje probleme, oblikuje svoje odlotitve in nosi
svoje odgovornosti” (Delors, 1996, str. 86).

Tem &tirim stebrom pa bi dodala Se petega, ki se mi zdi zelo pomemben, e
¥elimo, da se bodo ljudje Zeleli/hoteli uditi.

2.1.5. Uiti se uditi in imeti pozitiven odnos do ucenja

Alvin Toffler pravi: “Analfabet prihodnosti ne bo tisti, ki ne bo znal brati,
temvet tisti, ki se ne bo znal ugiti” (cit. po Jelenc, 1998, str. 45).

Nekateri ta vidik uSenja zanemarjajo, saj menijo, davedenje o tem, kako poteka
sam proces ucenja, ni toliko pomemben za kakovost ucenja. Vendar mnogi psiho-
logi (Pucko, Marenti¢-Pozarnik) opozarjajo na tako imenovano metauclenje — gre
za razmigljanje, analizo, nadziranje lastnega procesa utenja. Ce posameznik raz-
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1r{nvlsljia o lastnem uéetnju, ga lahko spremeni in izbolja. Posledica tega pa je boljsa
k ghteta (lahkg tudi kvar}tltejca) naudenega in z njo povezanimi uspehi, kar pove-
Cuje pczsamevznlkovo m(v)tlvacqo za nadaljnje uéenje. Posameznikova motivacija je
namre¢ lgj uéna za uspesno uveljavljanje ideje vseZivljenjskega uéenja. U¢iti se uciti
je generi¢na spretnost, ki naj bi jo imel vsak.

Tudiv Mc‘amo.r.andumu ohvseiivljenjskem ucenju (2000, str. 7) lahko beremo o
pomenu ‘ms)‘tn{am']e za ucenje: “ILjudje bodo naértovali skladne u¢ne dejavnosti
§k021 svoje Zivijenje le,Cese bodo hoteli uditi. Z uenjem ne bodo hoteli nadaljevati
ce bogio n]ll{oye mkusn]e z ulenjem v zgodnejsem obdobju neuspesne ali osebno
negativne ali ¢e primerne u¢ne priloZnosti ne bodo praktiéno dosegljive glede na
‘c/asgvno uskladljivost, hitrost, lokacijo in preskrbljenost. /.../ Posameznikova moti-

acija za u€enje in raznovrstnost ucnih priloZnosti je kljuén S j
vaci ucenje a za uspes$no uv -
janje vsezivljenjskega ucenja.” o ! el
. 1.Ve:s.e:lj'e do Y§dpos_ti ali radovednost je tisto izhodi§€e, ki je nujni pogoj, e
1Z<zju'n(1) 1(36]0 vseZivljenjskega ucenja realizirati. Zato je potrebno razmisljati o tem

Sola Ze v zadetnem izobraZevanju naredi za motivacij éenj ia
atio usata.. \ tivacijo za uéenje. Jo spodbuja

2.2. Cilji vseZivljenjskega ucenja

Vsevzwljenjskq ucenje poleg tega, da je odgovor na spreminjajodi se svet in nam
omogota, da kolikor toliko sledimo spremembam, ki nas obdajajo, in da ne
Ivl.az_adq]emg) jcako v o§ebnem kot poklicnem smislu ter da Zivimo élovek,u dostojno
21v1]en]§, bi 1zppstav11a e tri pomembne cilje vseZivljenjskega ulenja, ki jih Se
posebe] poudarja Memorandum o vsezivljenjskem uc¢enju. To so: akti\:no drzav-
ljanstvo, socialna povezanost in zaposljivost. '

Aktzvnov drzavljanstvo se osredotoca na to, koliko in kako ljudje sodelujejo v vseh
sferal} Qruzbenega in gospodarskega Zivljenja ter na priloznosti in tveganja, s
!(at-erlml se soocajo. Ce strnemo, gre za sposobnost posameznika, da vzame ]ii;/l-
jenje v svoje roke. Aktivno drZavljanstvo ne pomeni le, da ¢lovek ’od ¢asa do Casa
sodelu!e na volitvah ali v politiénem Zivljenju. “Aktiven drzavljan je &lovek, ki lahko
sod.eluge k]erkol.i:'v kulturi, gospodarstvu, pri varstvu okolja, v raziskavah ’ na dely;
to je c_:lgvgk, ki ima svoje mnenje, zna nastopati, argumentirati, si i,eli stvari
spreminjati, hkrati pa je demokratien in strpen.” (Sencar, 2001b, s:cr. 3)

Naloga izobraZevalnega sistema je, da neposredno ali posred i i
kogar nato druzbeno vlogo. Vsak €lan skupnoslzi mora sprejeﬂi oseblrll(c)) ggg(:sglrgcs)zt
do d_ruglh‘. Solevmorajo pripravljati ljudi na to vlogo tako, da jih poucijo o njihovih
'pr.avwah in dolznostih, da razvijajo njihove socialne sposobnosti in da jih spodbu-
jajok skupmskerpu delu. Sole morajo tudi same postati vzor demokrati¢ne prakse
(sl'mpno snovanje pravilnikov, ustanavljanje parlamentov uencev, igranje vlo
vaje za nenasilno reSevanje sporov.) (Delors, 1996, str. 55-56). ’ : ®
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Zaposljivost je sposobnost zagotoviti si in obdrzati zaposlitev. Da je ¢lovek
zaposljiv, mora imeti znanje in spretnosti, ki jih doloceno delovno mesto zahteva.
Ker pa znanost in stroke napredujejo in ker so vedno znova potrebne tudi nove
sposobnosti, mora biti tudi ucljiv in imeti pozitiven odnos do sprejemanja novosti.

Veliko danasnjih osemnajstletnikov bo do leta 2010 opravljalo sluzbe, ki danes
$e ne obstajajo (Motivating Students for Lifelong Learning, 2000, str. 11). Zato bo
pojem kvalifikacije v tradicionalnem pomenu te besede (“da ima nekdo ustrezne
kvalifikacije za opravljanje dolocenega dela”) morala zamenjati zamisel “razvija-
joge se prilagodljivosti”. To je Se kako pomembno zaradi dejstva, da se evropsko
prebivalstvo stara. Ker bo delez aktivnih mladih manjsi, bo nujno potrebno, da se
bodo ljudje vseh starosti (odrasli, starejsi, pa tudi upokojenci) identificirali z idejo,
da se vse Zivljenje u&ijo, in bodo morali opustiti idejo tako imenovane dokoncno
oblikovne osebnosti (fixed personalities), ki je prevladovala do zdaj. Vse to je
potrebno, &e Zelimo, da bo Evropav desetih letih postala zgled vsemu svetu, dabo
razvila najbolj tekmovalno, dinami¢no, na znanju temeljeco ekonomijo in hkrati
" utrdila druzbeno povezanost (Memorandum, 2000, str. 5).

Treba je podariti, da se v ozadju vseZivljenjskega izobrazevanja ne skrivajo le
ekonomski razlogi (da bodo podjetja imela vedno in dovolj usposobljenih ljudi, ki
bodo ustvarjali kapital), temvec je namen vsezivljenjskega u¢enja tudi osebni razvoj
posameznika, da bo v ¢asu globalizacije ter Stevilnih informacij in sprememb znal
ohranjati svojo identiteto, da si bo znal sam krojiti svojo usodo, postavljati cilje, ki
jih bo Zelel dose¢i, da bo ohranjal ¢lovesko drzo (ugiti se biti).

Tretji cilj vsezivijenjskega ucenja je socialna povezanost.

Povezanost vsake druzbe izhaja iz skupnih dejavnosti in ciljev, pa tudiizskupnih
vrednot. Naloga vzgoje in izobraZevanja je “stkati med posamezniki druzbene vezi,
ki izhajajo iz skupnih virov” (Delors, 1996, str. 47). Danes so socialne vezi krhke
zaradi ve¢anja neenakosti med bogatimi in revnimi, med bolj in manj sposobnimi,
med domagini in priseljenci, med zaposlenimi in brezposelnimi, med razliénimi
rasami, narodi, verami in podobno. Kaj lahko na tem podro¢ju naredimo?

Pomembno je, da Solski sistemi Ze sami ne.bi vodili v izklju¢evanje. Nagelo
tekmovalnosti, ki spodbuja intelektualni razvoj, se lahko sprevrZe in pripelje do
neprimerne selekcije glede na uéne uspehe. Solski uspeh se zaradi tega zdi nepo-
pravljiv in pogosto povzroci socialno izob&enje. Sledi nezaposljivost, izkljuCenost iz
sveta dela. Solski neuspeh, ki poraja izklju¢evanje, pogosto spodbudi dolo¢ene
oblike nasilja in odklone, ki trgajo druzbeno tkivo. Zato so prizadevanja za pre-
predevanje folskega neuspeha druzbeno nujna. Truditi se moramo za to, da bi v
golske sisteme vkljudili ali ponovno pritegnilivse,kisose od njih oddaljili ali odvrnili
zaradi neprilagojenosti pouka njihovim potrebam.

Solski neuspeh ima uni¢ujoce posledice za moralni, éloveski in druzbeni ravni;
zelo pogosto je vzrok za tako ali drugaéno obliko izkljuéevanja, ki zaznamuje Zrtve
za vse Zivljenje, zato je treba zmanijgati osip ali ga prepreciti, potrebni pa so tudi
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ukrepi za vnovi¢no vkljuCevanje v $olski sistem (Delors, 1996, str. 128-130) ali kot
poudarja M§morandum o vseZivljenjskem uéenju (2000, str. 10): “Tistim, ki iz
kfit'erega koli razloga $e niso dosegli praga ustreznih temeljnih spretnosti rriorajo
bftl neneth ponujene moznosti, da to store, ne glede na to, kako pogost’o jim to
ni uspelo ali kako pogosto niso izkoristili tega, kar jim je bilo ponujeno.”

' Poleg tega je tudi potrebno, da drugaénost in pripadnost razliénim skupinam
dojamemo kot bogastvo Evrope in sveta. Najboljsa je so¢asnost dveh naéel: nacelo
abstraktnega univerzalizma, kar pomeni, da i§¢emo in sprejemamo skupne, univer-
galne vrednote in nacelo relativizma, kar pomeni, da imamo pravico do dru’gaénosti
in da to pravico dopu$¢amo tudi drugaénim od nas (Delors, 1996, str. 50-54).

“Z§: uvod?i del Memoranduma o vseZivljenjskem uéenju (2000, str. 6) nas opozarja.
da " .1zobr.a.zevanje in usposabljanje ne pomagata vzdrZevati samo ekonomske komj
petitivnosti in _zaposljivosti skozi vse Zivljenje, temvec, da je to tudi najbolj$i nadin boja
p{Otl so_clah.1.1 izkljuéenosti. To pa pomeni, da morata poudevanje in ucenje postaviti
ucence in njihove potrebe v srediSce svoje pozornosti.”

Vsi t{ij‘e cilji vseZivljenjskega uéenja, ki jih poudarja Memorandum, pa so v
medsebp]nl odvisnosti: socialna povezanost omogoca zaposljivost in aktivn’o drzavl-
janstvo m.obratno, socialna izklju¢enost povzro¢a nezaposljivost in tudi neaktivne-
ga drzavlj ana. Na podlagi navedenega sklepam, da je treba zaceti pri socialni
povezanosti, pri ¢emer ima izredno veliko vlogo $ola, ki lahko bodisi povzroca ali
nadaljg]e socialno izkljucenost ali pa doprinese k ojacanju socialnih vezi, s tem da
postavi ucence, njihove potrebe in interese v svoje sredisce. ’

. Z:aéetnc') 1quraievanje je tisto, ki postavlja temelje vseZivljenjskemu ucenju, je
tls’Ea solaE, ki pripravlja uc¢enca, da se bo ucil vse Zivljenje. Zato je obvezno da,ie
zacetnvo 1zoprai.evanje ne samo poucuje, da bi vedeli in poucuje, da bi znaliadelati
temYe({ t.u(p (ali Se zlasti) poucuje, da bi znali Ziveti drug z drugim, poucuje, da b;
%pa}l b_1t1, in poucuje, da bi se znali uditi in ohranjati zanimanje za vedn(;st vse
Zivljenje. Le tako lahko upamo v bolj$i in praviénejsi svet, v utopijo, ki jo nujno
potrebujemo. ’

3. Sklep

Utenje skozi vse Zivljenje ali vseZivljenjsko uéenje ni nekaj povsem novega, saj
se vepdar spomnimo besed, kot so na primer “ga bo Ze Zivljenje izucilo” ali “Zivlj énje
je najboljsa $ola”, vendar v teh primerih gre bolj za u€enje skozi izkusnje, ki pa je
za da}naénj 1 &as hitrih sprememb neustrezno, ker je prepocasno. VseZivljenjsko
ucenje dobiva nov obraz, saj ne pomeni zgolj ¢akati na u¢ne priloZnosti, temve¢ jih
tudi ustvarjati. ’

I—‘Ikr'ati pa vseiivljenisko .uée'nje poleg pomena pridobivanja vedno novega
znanja in sposobnosti prilagajanja spremembam pomeni tudi ucenje, da bi znali
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spostovati druge in drugacne, ki imajo drugaéna prepricanja ali zivljenjski slog‘kot
mi (da bi drugagnost jemali kot kulturno bogastvo in moZnost, da se lahko tudi qd
drugih kultur lahko nau¢imo marsikaj, kaj bolj$ega, ¢esar nasa kultura nima), in
uéenje ohranjanja in razvijanja nase biti, neodvisno od tevilnih informacij, reklam,
ki jih posredujejo mediji in narava dela, s katero se vse teZje identificiramo.

Poleg znanja tako moramo razvijati kritiéno misljenje in z njo povezano odgovor-
nostjo za nasa ravnanja. Izkusnje so nas namreé naugile, da ni dovolj znanje, temve¢
da je treba “posebno pozornost nameniti povezovanju znanja in vrednot za bol;
humano druzbo, razvoju visoke odgovornosti za krajevno, narodno in svetovno okolje,
ter spodbujanju Zelje po skupnem Zivljenju” (Delors, 1996, str. 209).

Spoznanje, da je ¢lovek le Clovek, da je enkratno, dotakljivo, ranljivo in smrtno
bitje in da te iste znacilnosti konec koncev ne veljajo le za ¢loveka, temveC za vsa
7iva bitja in naravo, ki je uniljiva, nas vodi k so¢utnemu in odgovornemu ravnanju
do sebe, drugih in narave ali pravilo, da ravnamo z drugimi zmeraj tako, kakor bi
seleli, da drugi ravnajo z nami (e bi mi bili drugi), nas nauci, da je treba kriti¢no
in odgovorno uporabljati znanja, izume, odkritja, s katerimi naj ne bi delali drugim
gkode, kakor ne bi Zeleli, da bi jo drugi delali nam.
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Andreja Rinc Urosevié

Pojavnost spolnih stereotipov med odraslimi

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 176

DESKRIPTORII: stereotipi, predsodki, socializaci-
Ja, ucni proces

POVZETEK — V teoreticnem delu prispevka poda-
Jam nekaj temeljnih spoznanj iz strokovne literature:
opredelitev stereotipov na splosno in vzroki za nasta-
nek zanje, spolni stereotipi in njihova povezava s
socializacijo otrok ter spolni stereotipi med odraslimi
v javnem Zivijenju, druZini in na delovnem mestu. V/
empiri¢nem delu predstavijam rezultate izseka razis-
kave, v kateri sem anketirala osnovnosolske ucitelje.
Zanimalo me je njihovo mnenje 0 pojavu spoine
stereotipnosti v vzgojno-izobrazevalnem procesu in
v2goji, ki so jo otroci deleini s strani star§ev, o pojavu
spolne stereotipnosti v Solskih ucbenikih in knjigah
ter o najpogostejsih vzrokih za spolno tipizirano so-
cializacijo otrok. Prav tako me je zanimala osebna
stopnja nagnjenosti uditeljev k spolnemu tipiziranju.
Pridobljena empiri¢na spomanja razkzivajo, da se spol-
na stereotipnost pojavija tako v vzgojno-izobrazeval-
nem procesu kot tudi v starSevski vzgoji, malo manj pa
v Solskih ucbenilih in knjigah. Rezultati dopuséajo
domnevo, da je spolne stereotipnosti v Solah in Sirsi
druZbi danes nekoliko manj kot nekod, vendar se ta
Se vedno pojavija v vecji meri, kot bi to bilo primerno
in dopustno.

1. Kaj so stereotipi?

Author review
UDC 176

DESCRIPTORS: stereotypes, prejudices, socialisa-
tion, learning process

ABSTRACT - The theoretical part presents some basic
findings from professional literature: the general defini-
tion of stereotypes-and why they have been created, the
sexual stereotypes and their connection with children’s
socialization, as well as sexual stereotypes among adults
in public life, family and at the workplace. The empiri-
cal part presents the results of my interviews with
primary school teachers. I was primarily interested in
their opinion about the presence of sexual stereotypes
phenomenon in the educational process and upbring-
ing, in school books and books in general, as well as in
the most frequent reasons for sexually stereotyping
children’s socialization. I also tried to establish to what
degree teachers are inclined to sexual stereotyping. The
empirical results show that sexual stereotypes appear
in the educational process as well as in the parental
upbringing, and to a lesser degree also in school books
and other books. The results lead us to assume that
there are now fewer sexual stereotypes in schools and
in the wider society than they used to be in the past.
However, they can still be detected to the extent that
is inappropriate and should not be allowed.

Pojem stereotipa je v socialno psihologijo uvedel ameriski pisec in novinar
Walter Lippman leta 1922 v svoji knjigi Javno mnenje. Do takrat so pojem stereo-
tipa uporabljali psihiatri in z njim Zeleli oznaciti ponavljanje istega giba, istega
poloZaja, istih besed in drugih oblik obnasanja, ki so znacilne za doloé¢eno obliko

shizofrenije.

Lippman je (1999, str, 78-85) ta izraz uporabil, da bi z njim opisal sistem
razumevanja, ki vpliva na ustvarjanje napaénih, samoizpolnjujoc¢ih in etnocen-
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tljiénil}_sodb o ljudeh. in pojavih okoli nas. Ta sistem se ponavlja v vseh relevantnih
situacijah s pravo shizoidno upornostjo in vsiljivostjo.

Mvnogl ste'reo.tipi so globoko zakoreninjeni (npr. da so Zenske nezne, otroci
n.e_:dolzm In naivni, profesorji pozabljivi). Nekateri postanejo osnova za diskrimina-
cijo med spoloma (mnenje o strahopetnih in klepetavih Zenskah ali 0 pogumnih in

trdnih mgﬁkih) ali za diskriminacijo med narodi. Stereotipi podpirajo tudi napa&no
presojanje politi¢nih in druzbenih gibanj.

Javno mnepj € pogosto temelji na stereotipih, pa tudi sami stereotipi se razvijajo
v skladu z Javnim mnenjem. Osnova mnogih druzbeno nesprejemljivih stereotipov
Je neznanje ali Sovinizem; napaéni stereotipi vplivajo na nastanek nacionalnih ali
rasnih predsodkov (Nastran-Ule, 1997, str. 157).

B Pri stereotipih gre za proces pripisovanja lastnosti posameznikom na osnovi
njihove skupinske pripadnosti in ne na osnovi individualnih znacilnosti ali poseb-
nosti. To pa vodi do dveh tipi¢nih in dokaj usodnih napak v pripisovanju:

o ce zaznavamo in ocenjujemo ljudi na osnovi njihove skupinske pripad-
nosti, jih tipiéno obravnavamo tako, da so bolj podobni ¢lanom svoje
skupine in bolj razli¢ni od &lanov drugih skupin, kot so v resnici;

O zaznavanje skupin je vedno pristransko in diskriminatorno. Nagnjeni
smo k prepri¢anju, da je skupina, ki ji pripadamo, boljia, kot tista, ki
jine pripadamo (Nastran-Ule, 1997, str. 174).

2. Vzroki za nastanek stereotipov

2.1. Vpliv zgodnje socializacije

Nelfateri predsodki izvirajo Ze iz najzgodnejsih let Zivljenja, ko pod vplivom
starSev in drugih avtoritet sprejemamo prve moc¢no posploSene sodbe o socialnem
svetu okrog sebe. Iz raziskav (Nastran-Ule, 1997, str. 174) je znano, da se enkrat
osvojene klasifikacijske sheme zelo tezko modificirajo in da postanejo neobéutljive
za novo izkustvo in protidejstva. Posameznik je pripravljen sprejeti nove informa-

cijf: §§:le tedaj, ko o¢itno ne more ve& uporabljati dotedanjih kategorizacij, ker ga
ovirajo v socialnem delovanju.

'V ptroétvu nastanejo tiste primarne kategorizacije, z njimi povezana vredno-
tenja In emocionalne naravnanosti, ki so podlaga za nastanek in obstoj tako
stereotipov kot tudi predsodkov.

Raziskave (Nastran-Ule, 1997, str. 175) kaZejo, da so na primer rasne pred-
sodke pri belih amerikih otrocih odkrili Ze v starosti treh let. Ugotovili so tudi, da
se predsodki po intenziteti vetajo do pozne adolescence, ko se stabilizirajo. Zani-
mivo pa je, da ugotovitve variirajo glede na ¢as in prostor. Tako na primer v Novi
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Zelandiji v raziskavah pri otrocih do sedmega leta starosti niso odkrili rasnih
predsodkov.

2.2. Vpliv osebnostnih dejavnikov

Stereotipi niso samo posledica identifikacije s pomembnimi drugimi, konform-
nosti s skupinskimi normami in ideologijo, ampak ostajajo e doloceni osebnostni
dejavniki, ki vplivajo na sprejemanje stereotipov in predsodkov. Raziskave (Nas-
tran-Ule, 1997, str. 178) kaZejo, da so ljudje z dologenimi osebnostnimi lastnostmi,
kot so submisivnost, podredljivost, labilna osebnost, prej pripravljeni pristajati na
stereotipe in predsodke. Stereotipi, ki so usmerjeni na manj za$¢itene skupine in
posameznike, so torej primerna oblika izraZanja lastne nakopitene napetosti,

nezadovoljstva in agresivnosti.

© 2.3. Mnozicni mediji

Pomemben vpliv na nastanek spolnih stereotipov imajo mediji. V medijski
produkciji zenskega lika naj bi bil prisoten celo odkrit seksizem. Zenska vloga je
povezana predvsem z vlogami, ki se vezejo na “produkcijo ljudi” (rojevanje, nega,
vzgoja).

Reklame, ilustrirani &asopisi, revije za dom in druzbo prikazujejo zensko spolno
stereotipno, vvlogahindejavnostih, kisodijov polje zasebnosti; druzinsko Zivljenje,
giséenje, pranje, likanje, lepoticenje... Ponujajo kopico kuharskih nasvetov, nasve-
tov za obla¢enje, nego obraza, nego telesa...

Tudi televizijske oddaje (filmi, nadaljevanke, risanke, reklame...) se nikakor ne
morejo in nodejo otresti spolne stereotipnosti. Kljub temu pa je v zadnjem casu
mozZno opaziti tudi nekaj sprememb v podobah moskega. Moski ni ve¢ le simbol
brutalnosti, nasilja, moéi, ampak postaja nekoliko mehkejsi, neznejsi, bolj ustven.

3. Spolni stereotipi

Spolni stereotipi so pri¢akovanja o dologenih kvalitetah in tipi¢nem obnasanju
moskega in Zenske, kot predstavnikov dveh razli¢nih kategorij. Nastajajo na pred-
postavki o vrojenih razlikah med njima glede na telesne in psihi¢ne lastnosti. Spolni
stereotipi opozarjajo na tisto, kar bi moralo biti tipi¢no za ve&ino moskih oziroma
za vetino zensk, vendar ne upostevajo individualnih posebnosti med posamezniki
iste kategorije. Ce posameznik ne izpolnjuje pri¢akovanj v skladu s stereotipom
vloge spola, ki mu pripada, ga zatnemo obravnavati kot deviantnega. Glede na to,
kaksne posledice lahko imajo na psihi¢no stanje posameznika in njegov polozaj v
dru’bi, lahko stereotipi delujejo destruktivno.
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Spolna vloga postane stereotipna v tistem trenutku, ko postane omejujoca. Ce
upostevamo dananji trend razvijanja druzbe, medosebnih odnosov in spremembo
odnosov med moskim in Zensko, opazimo, da spolni stereotipi ne obstajajo vec v
tako ekstremni obliki, kot je to bilo nekoc.

‘ Stereotipi so danes izgubili tisto pomembnost, ki so jo imeli v preteklosti, kar
je re'zultat sprememb v druzbi, znanstvenih spoznanj o naravi spolnih razlik in
pme]ujoéih vplivih spolnih stereotipov na oblikovanje osebnosti. Naloga vzgojno-
1zovbraievalne prakse pa je, da s kontinuiranimi prizadevanji vsaja v ljudi zavest o
vec kot potrebnem izgrajevanju enakopravnih odnosov med moskimi in Zenskami.

4. Socializacija in spolni stereotipi

Y procesu spolne socializacije se posameznik uci spoznavati svoje druZzbeno
okolje, i.e qd samega zaCetka se uci razumevati zahteve svojega okolja ter ustrezno
Ofigovgrjatl nanje. V tem procesu posameznik usvaja norme in pravila, ki veljajo v
njegovi firuibi in kulturi in jih postopoma sprejme za svoje, jih asimilira. Kon¢no
postanejo ta pravila del njegove osebnosti. V tem procesu se posameznik uci
vZOorcev rgmanja in presojanja, ki ustrezajo druzbenim in kulturnim normam, uci
se opravljati svojo druzbeno vlogo. Pri tem se mora nauditi tudi mnoZico znanj,
spretnosti in vescin, ki jih potrebuje za Zivljenje in delo v druZbi.

Proces socializacije in oblikovanja osebnosti poteka pod vplivom drugih oseb
(s.ta-r§ev, bratovin sester, vzgojiteljev, uéiteljev, vzornikov...) in pod vplivom druzbe-
nih institucij (druZine, vrtca, $ole, podjetja, delovne ustanove...).

) Socializacijo, ki se razvija med posameznikom in skupino, s katero ima tesne
stlk‘e (ppr. v druZini, v “vrstniski skupini”), imenujemo primarna socializacija. Tu
se ljud]e.: najprej naucijo obnasanja. Socializacijo, ki poteka v bolj formalnih situa-
c1_]a_h, ki niso tako osebne (npr. $ola, mnoZi¢ni mediji), imenujemo sekundarna
soczali_zacija, ki s posredovanjem pri¢akovanih vzorcev vedenja vpliva na obnasanje
otrok in odraslih v posameznih situacijah. V procesu socializacije postaja vse bolj
po.lvnf?mbna tudi lastna aktivnost posameznika in izoblikovana osebnost je v pre-
cejsnjem obsegu rezultanta samovzgoje in samoizobrazevanja.

Razli¢ne druzbe lahko na razli¢ne nacine razporejajo druzbene vloge na osnovi
spola. Tg se odraza v socializaciji otrok, ki jih odrasli skusajo usmeriti v skladu s
prevladujocimi normami in pri¢akovanim vedenjem tudi glede na njihov bioloski spol.
Kako glede na to moski ali Zenske v razli¢nih druZbah oblikujejo razli¢ne lastnosti in
sposobnos_ti ter druzbene vloge, je pokazala Ze antropologinja Margaret Mead vsvojem
df:!u Spol in temperament v treh primitivnih druzbah. Namen njenega raziskovanja
151 je potekalo okoli leta 1930, je bil odgovoriti na vpraSanje, ali so v vseh kultura};
zenske genetsko programirane za prevzemanje stereotipno “Zenske” vloge in
odgovornosti, ki iz tega izhajajo, in &e so moski predvideni le za “mogka” dela.
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Preucevala je primitivne kulture v juznem delu Oceanije in med njimi i_z’brala
tri plemena z Nove Gvineje. Ceprav so Ziveli na oddaljenosti 150 km, so bile njihove
kulture in druZbena organizacija zelo razlicne. Vsako pleme ima izoblikovan
drugacen sistem spolnih vlog, ki jih v procesu socializacije prevzamejo tudi otroci.

ARAPESHI so bili miroljubni prebivalci planinskih predelov. Zenske in moski
so imeli zelo podobne vloge — oba spola sta se vedla na nacin, kibigav naéi. kulturi
oznacili kot tipi¢no Zenskega. Matere in ocetje so bili neZni in so v enaki men.skrp-e.h
zavzgojo otrok. V njihovi druzbi je vladalo sodelovanje z naglasom na skupnih ciljih
in dobrem v skupini, ne pri posamezniku.

MUNUGUMORI so bili kruti ljudoZerci in vojaki. Tudi pri njih ni bilo vegjih
razlik med vlogami moskih in Zensk. M. Mead je opisala lastnosti tega plem.ena ng
tipiéno moske: moski in Zenske so se skupaj borili in hodili na lov. O_bojl so 1311%
agresivni in so izraZali precejs$njo stopnjo neodvisnosti in samostojnosti. Ne moskg
ne Zenske pa niso izkazovali kak$nega posebnega navdusenja za vzgojo otrok, prej
_ odpor.

Verjetno so bili najbolj zanimivi TCHAMBULI. V njihovi ku!tu'ri so bile
tradicionalne spolne vloge zamenjane. Moski so svojo energijo usmerjali na umet-
niSke aktivnosti, kot so glasba, ples in pogosta praznovanja. Veliko pozornost so
posvecali svojemu telesnemu videzu, liCenju, obleki, priceski. Moski so tudi ze!o
radi kiepetali in opravljali. Nasprotno temu so imele Zenske vso druZbeno in
ekonomsko mo<. One so z lovom in ribolovom pridobivale hrano in vse drugo, kar
je potrebovala druZina. Imele so nadzor nad druZinskim premozZenjem, moski so
smeli trositi le toliko, kolikor so jim Zene dovolile. Te so skrbele tudi za druzbene
potrebe in opravke celotnega plemena.

Na podlagi svojih spoznanj je M. Mead zakljutila, da ne obstaja brezpogojna
zveza med biolodko danim spolom invlogo v druzbi. “Nase tradicionalne spolne
vloge so sad kulture in prenesene na otroke.” Tak$en zakljuéek je bil zelo napreden
za tisto obdobje, vendar celotno raziskovanje ni ostalo brez o¢itkov.

Nekateri kritiki trdijo, da je M. Mead pridobivala podatke na nenatancen nacin
in da so zato njeni sklepi napa¢ni. Receno je bilo tudi, da je hotela dokaz.a.ti, daso
spolne vloge kulturno dolo¢ene in da je opazila le tisto, kar je hotela opaziti (Vasta
idr., 1998, str. 567).

5. Spolni stereotipi med odraslimi

5.1. Zenske in moski v javnem Zivljenju

Neenakopravnost med moskim in Zensko v nasi druzbi je posledica osta{lk(?v
razredne delitve dela in ljudi s tem v zvezi ter stereotipnih predstav o moskih in
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Zenskih vlogah. Vloga Zenske je opredeljena z materinstvom, s socializacijo otrok
in oZjimi druZinskimi dejavnostmi, vioga moza pa je predvsem uveljavljanje v $irsi
druzbi (Ule in Dréar-Murko, 1977, str. 2).

Glede Zenskega angaZiranja v javnosti, pa naj bo v svetu dela, poslovnosti ali
politike, se vedno znova slisijo kritike, da €mancipiran nastop Zensk v javnosti
povzro¢a zanemarjanje druZine in skrbi za druge, kar naj bi bila primarna domena
zensk. Taksne kritike ocenjujejo teZnjo Zensk po samorazvoju kot znak njihovega
egoizma. Zanimivo je, da taks$ni ocitki ne prihajajo le od mo¥kih, ampak tudi od
Zensk. S tak$nimi o€itki se morajo vedinoma sooéati vse Zenske, ki stojijo pred
vpraSanjem, ali se bolj angaZirati v javnosti, v poklicu ali v zasebnosti. To se jim
postavlja kot moralna dilema, ne kot pragmatski konflikt interesov. Za mogke jeta
situacija praviloma druga¢na (Nastran-Ule, 1993, str. 205).

V poznem otrostvu in adolescenci se povecajo pritiski na dekleta, da se morajo
obnasati &im bolj “?ensko” in v skladu s pri¢akovanimi vlogami Zenske (gospodinja,
mati...). Ravno v tem obdobju zaénejo deklice zaostajati v svojih izobraZevalnih
aspiracijah in tudi pri uspehu pri nekaterih predmetih (npr. matematiki). Dogaja
se, da izgubljajo samozaupanje in celo verjamejo, da so njihovi moski vrstniki
uspesne;jsi (Jogan, 1990, str. 169).

Deklice se prestragjjo konkurence in popustijo v storilnosti celo takrat, ko je
uspeh verjeten. Eno najbolj znanih raziskav v zvezi s spolnimi razlikami v storilnos-
tni motivaciji je izvedla M. Horner. Studentkam in $tudentom je dala nalogo, da
nadaljujejo zgodbo, ki se je zadela takole: “Ob koncu prvega semestra Studija
medicine je bila Ana (za $tudente John) najbolj3a v letniku, potem pa...”. Za 65
odstotkov Studentk se je zgodba nadaljevala tako, da se Ana prestrasi uspeha.
Najpogoste;jsi razlog je bil: Ana se prestrasi, ker se boji negativnih posledic,
povezanih z uspehom, boji se socialne zavrnitve. V eni od tipi¢nih zgodb Ana po
premisleku zniZa svoje akademske teznje in vse svoje sile usmeri v pomo¢ svojemu
prijatelju Karlu. Pozneje Ana opusti medicino, se poroéi s Karlom in vzgaja otroke.
Zgodba o Johnu se je nadaljevala bolj pozitivno. Samo 10 odstotkov §tudentov je
napisalo, da John ne uspe. Ostalih 90 odstotkov pa je kazalo mo&an pozitiven odnos
do Johnovih uspehov (Nastran-Ule, 1993, str. 214).

5.2. “Custvena” Zenska in “razumski” moski

Zenske se lazje in z manj zadrzkov zate€ejo k neposrednim emocionalnim
odzivom na situacijo, moski pa skusajo svoja éustva zadrZati in rajsi sledijo razmis-
lekom o lastnih in tujih namerah in 0 moZnih sredstvih za njihovo uresniéitev ali
prepreditev.

Ta domneva je lahko hitro izvor za utrditev znanih stereotipov o Zenskah, Ge§
da so Custvene, mehke, neodporne na pritiske realnosti; moski pa razumski, trdi,
odporni na pritiske realnosti. Tak3ni stereotipi utrjujejo patriarhalne predstave o
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tem, da so Zenske potrebne moske zai¢ite, da ne morejo biti avtonomne in suverene
v svetu... Sem sodi tudi preprianje, da je Custvovanje nekaj, kar je niZje od
razumske presoje, nekaj, kar moti razum in obratno. Zato mora “razumen” ¢lovek
kontrolirati oziroma v sebi zatreti ¢ustva. Razumen ¢lovek (v tej perspektivi seveda
razumen moski) lahko uporabi svoja Custva le takrat, ko to sluZi izbranim ciljem ali
ko si res lahko dovoli sprostitev.

Tako sta se pri ljudeh izoblikovala dva razlicna odnosa do lastne du§evnos?i:
kultiviranje Custev kot nekaj nadvse vrednega v gojenju intimnih odnosov in
zanikanje Sustev v imenu abstraktnega razuma, kot nekaj banalnega, neracional-
nega in $kodljivega za pametno vodenje Zivljenja. Zaradi razli¢nih druZzinskih vlog
so prvi odnos v glavnem prevzele Zenske, drugega pa mogki.

Heller pravi, da je ustvarjanje intimnosti v prvi vrsti postala dolznost Zenske.
Te morajo v sebi in v svoji okolici razvijati in gojiti ustrezna Custva: vdanost,
ljubezen, neZnost, tenkoCutnost, taktnost. Nasprotno pa je moski tisti, ki “Zivi” v
svetu; mora spoznavati in prepoznavati naloge, mora ciljno-racionalno nacrtovati,
zato mora biti pameten, ostroumen, preracunljiv.

Zenske so se “specializirale” za zaznavanje ustev, za “prevajanje Sustev” v
govor. Pomagale so otrokom v izraZanju in urejanju ¢ustev in potreb. V tem delu
so pokazale pravo mojstrstvo. Nasprotno temu pa so moski postali neokretni v
prepoznavanju lastnih in tujih ¢ustev, in Zenske so tiste, ki jim morajo tu “priskoditi

X7

na pomo<”.

Spolna delitev na “Custvene Zenske” in “razumske moske” privede do medse-
bojne odvisnosti obeh spolov v kompenzaciji njunih primanjkljajev: tako kot so
“racionalni moski” odvisni od “Custvenih Zensk” glede urejanja svojih ¢ustvenih
zadev; so “Custvene Zenske” odvisne od “racionalnih moskih” v svojih Zeljah po
doseganju neodvisnosti, svobode, samostojnosti. Pri tem doZivljata oba spola nujna
protislovja in omejitve v svojih Zeljah. Pri Zenskah se to kaZe v njihovih teZavah v
stopanju v javnost, v njihovem javnem angaZziranju. Kajti vstop Zensk v svet dela
(zaposlitev) e zdale€ ni vstop v javnost (Nastran-Ule, 1993, str. 220-227).

5.3. Zenska in moski pri delitvi dela v druzini

Moski v druzini najde bistveno “pocitek od dela”, prostor za svoj “svobodni
¢as”, druZinsko delo mu ni enakopravna dejavnost s §irSo druZbeno dejavnostjo.
Zenska pa ima v druZini svoj primarni prostor, njeno poklicno delo je le nekaj
sekundarnega, je le dodatek k “druZinskemu proraéunu”. Njena primarna vloga
matere kot gospodinje ob temu ne sme trpeti, sicer jo doleti druZzbena kritika.

Nekatere raziskave (Mihavilovi¢, Buri¢, Kosti¢) so pokazale, da Zenina zapos-

lenost in aktivnost v druZbine menja odnosov v druZini avtomati¢no in ostajavezana
na staro mentaliteto. To je tudi vzrok ve¢krat omenjene “dvojne zaposlenosti Zena”
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v druzini in na delovnem mestu, kar naj biji onemogo¢alo njeno druzbeno-politi¢no
aktivnost.

Nasa druzba brez dvoma od Zenske priakuje nekaj veé, kot da je le dobra
druZinska Zena in mati, varuhinja “domadega ognji§¢a”. S tem pa, ko Zenska
sprejme svoje druzbene vloge, postavlja druzino pred nujno dejstvo, da se prestruk-
turirajo odnosi vseh ¢lanov v njej. Nov poloZaj Zenske v druZini je mogoge le delno
reSevati z modernizacijo gospodinjstva in servisi z druZbeno pomogjo druzini.
Spremenjena druZbena vloga Zenske nujno terja tudi spremenjeno vlogo Zenske v
druZini in spremembe vlog vseh drugih ¢lanov, predvsem moZa v druZini.

Ule je s sodelavci izvedla raziskavo o tem, koliko in kako se spreminjajo (&e se
sploh) vloge moskih in Zensk v druZini. Ugotovitve so bile naslednije: opazni so
premiki v tej smeri, da danes prevzemata opravila, ki so bila prej tipi¢no Zenska,
oba zakonca skupno ali kdor pa¢ utegne oziroma da prevzamejo naloge vsi &lani
druzine skupno. Medtem ko so predvsem nekatera gospodinjska opravila (npr.
pranje in likanje) Se izkljuéno domena Zensk in pricakovanja anketirancev kazejo
na to, da bodo tudi e ostala; posega v delo z otroki v veliki meri moski. Tako si oba
zakonca obveznosti glede otrok delita in jih skupno opravljata. Tudi vioga odlo&an-
ja in nadrtovanja v druZini se vse bolj razporeja med oba zakonca.

Vendar je Zenska $e vedno v veliki meri angaZirana v druini in zato ji zmanjkuje
Casa za druge aktivnosti, na primer druzbeno-politiéne in prosti ¢as. Zenski bi bilo
treba olajsati njeno delo v druZini. Ce obstaja dvojna zaposlenost Zenske, ta obstaja
prav na ra¢un delnega ohranjanja stereotipnih predstav o vlogi zenske v druini in
druzbi (Ule in Dréar-Murko, 1977, str. 2-5 1).

5.4. Spolni stereotipi na delovnem mestu

Ceprav se Zenske vse bolj vkljudujejo v gospodarske in druzbene dejavnosti, so
Se vedno dale¢ za moskimi, predvsem pa dale¢ od zadovoljive uresnicitve lastnih
zmogljivosti. Vecina Zensk je Se vedno zaposlenih v tradicionalno “Zenskih” pokli-
cih (pisarniSka dela, pougevanje, socialno delo, spremne medicinske dejavnosti...)
in ostajajo izkljucene iz procesov odloganja ter tehnoloskih inovacij in ohranjajo
svojo vlogo izvajalca.

Po predvidevanjih bodo delovna mesta, za katere je potrebna visoka stopnja
strokovne izobrazenosti, zasedle predvsem mlade in $olane Zenske. Vendar tudi ko
bodo pri sprejemanju v sluzbo odpravljene diskriminacije glede na spol, bodo
Zenske Se vedno imele tezave prinapredovanju v sluzbi. To pazaradi dveh razli¢nih
vIst pogojevanj:

O objektivni dejavniki: vloga, ki jo druzba tradicionalno zaupa Zenski v
druZzinskem krogu, omejuje njene moznosti pri premestitvi na drugo
delovno mesto, pri prevzemu drugaénih obveznosti, pri moZnosti
spremembe sluzbe in pri pripravljenosti na podalj§an delovni urnik.
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O subjektivni dejavniki: nova podro¢ja zaposlovanja zahtevajo dinami¢no
osebnost, razpolozljivost, zaupanje v lastno sposobnost in izrazit tek-
movalni duh. To so na sploSno znacdilnosti moSke osebnosti in niso v
skladu z odnosom, ki ga ima Zenska do svojega dela Ze po tradiciji
(Usmerjati se danes, 1991, str. 10).

6. Raziskava

6.1. Namen

Po $tudiju literature o spolnih stereotipih sem prisla do ugotovitve, da otroci
vsekakor so obkrozeni z dejavniki, ki vsiljujejo spolno primerno vedenje. Gre za
problem, ki je najveckrat latenten in se ga stars$i, ucitelji in uéenci ne zavedajo,
dokler ni izpostavljen.

Zato je bil namen moje raziskave:

1. Preuciti mnenja uciteljev in uciteljic o prisotnosti spolne stereotipnosti v vzgoj-
no-izobrazevalnem procesu.

2. Preuditi stopnjo nagnjenosti uciteljev in uciteljic k spolni tipizaciji v vzgojno-
izobraZevalnem procesu.

3. Preuditi mnenja uditeljev in uditeljic o prisotnosti spolne stereotipnosti v vzgoj-
no-izobraZevalnem procesu in njihovo stopnjo nagnjenosti k spolni tipizaciji v
vzgojno-izobraZevalnem procesu glede na spol, delovno dobo v $oli in predmet-
no podrocje, ki ga poucujejo.

6.2. Raziskovalna vpraSanja

1. Kaksno je mnenje uéiteljev in uéiteljic o delezu spolno tipizirane vzgoje s strani
starSev?
1.1. Ali so v mnenju o delezu spolno tipizirane vzgoje s strani star§ev razlike
glede na spol uiteljev in uciteljic?
1.2. Ali so v mnenju o delezu spolno tipizirane vzgoje s strani starSev razlike
glede na delovno dobo uéiteljev in uéiteljic v $oli?
1.3. Ali so v mnenju o delezu spolno tipizirane vzgoje s strani starSev razlike
glede na predmetno podrodje, ki ga uditelji-ce poucujejo?
2. Kak$no je mnenje uditeljev in uciteljic o najpogostejSih vzrokih za spolno
tipizirano socializacijo otrok?
2.1. Ali obstajajo v mnenju o najpogostejsih vzrokih za spolno tipizirano soci-
alizacijo otrok razlike glede na spol ufiteljev oziroma uciteljic?

Andreja Rinc UroSevié: Pojavnost spolnih stereotipov med odraslimi 129

2.2, Ali opstajajo v mnenju o najpogostejiih vzrokih za spolno tipizirano socia-
lizacijo otrok razlike glede na delovno dobo uéiteljev in uciteljic v §oli?

2.3. /'%li obstajajo v mnenju o najpogostejsih vzrokih za spolno tipizirano socia-
lizacijo otrok razlike glede na predmetno podrodje, ki ga ugitelji-ce poucujejo?

3. Kateri stereotipi so uciteljem in ugiteljicam najblizje in jih najpogosteje uporab-

ljajo?

3.1. Ali obstajajo razlike glede uporabe stereotipov glede na spol uciteljev
oziroma uciteljic?

3.2. Ali obstajajo razlike glede uporabe stereotipov glede na delovno dobo
uciteljev oziroma ugiteljic v $oli?

3.3. Ali obstajajo razlike glede uporabe stereotipov glede na predmetno podro-
dje, ki ga uitelji-ce poudujejo?

Hipoteze so implicitno izraZene v obliki raziskovalnih vpragan;.

6.3. Metodologija

1. Raziskovalna metoda. Uporabila sem deskriptivno in kavzalno neeksperi-
mentalno metodo empiri¢nega pedagoskega raziskovanja.

2. Vzorec. Moja osnovna populacija so bili ugitelji in uéiteljice osmih osnovnih
Sol v Mariboru. V neslu¢ajnostnem priloznostnem vzorcu so bili zajeti 203 uéitelji
in uliteljice. Anketnih vprasalnikov mi ni vrnilo 75 ugiteljic in ugiteljev, 3 vrnjeni
so bili nepopolni in sem jih zato izlo¢ila iz nadaljnje statisti¢ne obdelave. Tako sem
obdelovala le 125 anketnih vprasalnikov.

Utitelji in uciteljice, vkljuéeni-e v raziskavo, se razlikujejo glede na spol,
delovno dobo v 3oli in predmetno podrogje, ki ga poudujejo.

3. Postopki zbiranja podatkov. Podatke sem zbrala s privolitvijo ravnateljev
posameznih Sol v februarju 2002 na podlagi anketiranja ugiteljev in uditeljic z
anketnim vpraSalnikom, ki je bil anonimen. En teden pred definitivnim anketiran-
jem sem izvedla sondaZno anketiranje nekaj uiteljev v eni izmed mariborskih
osnovnih $ol. SondaZno, prav tako tudi definitivno anketiranje uciteljev, je potekalo
brez moje prisotnosti. Utitelje in uciteljice sem v pisni obliki vnapre;j prosila za
pomoc injih na kratko seznanila z namenom ankete.

4. Postopki obdelave podatkov. Podatke sem zbrala, sumirala sem jih roéno, in
jih prikazala tabelari¢no oziroma grafi¢no s frekvenénimi (f) oziroma odstotnimi
(%) vrednostmi.

Pri odprtih vprasanjih sem odgovore signirala, kategorizirala in kategorije
rangirala. :

Za preizkuSanje odvisnih zvez oziroma razlik med spremenljivkami sem upo-
rabila y2-preizkus.
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7. Rezultati in interpretacija

Slika 1: Analiza vpraanja, vezanega na mnenje anketiranih o delezu spolno tipizi-
rane vzgoje pti uéencih in u¢enkah s strani starSev
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Obdasno je moZno opaziti, daso uéenci in udenke s strani starsev deleZni spolno
tipizirane vzgoje.

Tabela 1: Razdelitev odgovorov na vprasanje, ki je veézano na mnenje anketiranih
o delezu spolno tipizirane vzgoje pri udencih in ucenkah s strani starsev,
glede na spol, delovno dobo v ¥oli in predmetno podrodje anketiranih

Delovna doba v oli Predmetno podrocje

Odgovor
v- 3 10 7 6 5 4 4
, 90 49 49 59 25 14
0 | vt | side | mow
3 11 7 7 12 1 1
21,4% 9.9% 11,1% 11,2% 15,7% 3,3% 5,2%
. 111 63 62 76 30 19
Skupaj 100% 100% 100% 100% 100% 100%
42 0068 7013
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Iz izratunanega x2-preizkusaza s irani
-prei pol anketiranih (2 = 4,2 < xf=00s; g=2) = 5,991
;:;1) g:(l)(g:(; Iclil(();?r anli(lcletuezmlh voli (x* = 0,068 < xfr=0,05; g=2) = 5,991) in ,Zii p)redn,letnz),
anih (x* = 7,213 < xfp=005; g=4) = 9,488) je opazno, da ni statistino

pomembnih razlik v mnenju anketirani 3 .
startev. |} anih o deleZu spolno tipizirane vzgoje s strani

. pl‘asan a, eZanega na mn Il_] ank ll‘anlh
g ] Zr
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T T T
Mediji Ucbeniki, Starsi, Vrstniki Ucitelji-ce Ostalo

knjige  stari starsi

Uditelii- . .
navaia llit_eeljétz;so k(?t najpogostejsi vvzrok za spolno tipizirano socializacijo otrok
pavajal uébenile(o(:lzglokn;]?" St?;.e §tarrie. Nobeden ni kot vzrok takSne socializacije
jig. Tisti anketirani, ki so se odlodili “
navecs v in knjig rani, odili za odgovor “ostalo”
pod tem navedli dejavnike za spolno tipizirano socializacijo otrok, kot so okolje’

> St Z 1

Iz izradunanega x°-preizkusa za irani

spol anketiranih (x* = 4,495 < (g=5) =
11,07), za delovno dobo anketiranih v 3oli (% = 10,109 < -0 5x %f)ﬁ’f):;) in
za predmetno podrodje anketiranih ()2 = 5,594 < xZr=0,0s; g;l’o) f )18 31)’1alzl::)1

opazimo, da ne obstajajo statistié
: la : ¢no pomembne razlike v mnenju irani
najpogostejsih vzrokih za spolno tipizirano socializacijo otrok. Ju anetiranih o
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Tabela 2: Razdelitev odgovorov na vprasanje, ki je vezano na mnenje anketiranih
o najpogostejiih vzrokih za spolno tipizirano socializacijo otrok, glede na

spol, delovno dobo v $oli in predmetno podroéje anketiranih

Odeovor Spol Delovna doba v 3oli Predmetno podrodje
s moski Zenski |pod15let |nad15let | druzb. narav. | humanist.
mediji 5 23 13 15 20 5 3
357% | 20,1% | 20,6% | 241% | 203% | 166% | 157%
ucbeniki, 0 0 0 0 0 0 0
knjige 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
star$i, stari 6 70 44 32 41 22 13
starsi 42,8% 63% 69.8% | 516% | 539% | 733% | 684%
" 1 12 6 7 10 1 2
vrstniki 7.1% 10,8% 9,5% 112% | 13,1% 3,3% 10,5%
A 0 1 0 1 1 0 0
uditelii-ce | oo, 0,9% 0% 1,6% | 13% 0% 0%
2 5 0 7 4 2 1
ostalo 142% 4,5% 0% 11,2% 5.2% 6,6% 52%
. 14 111 63 62 76 30 19
Skupaj 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
x%-preizkus 42 10,109 5,594

Tabela 3: Analiza vpra$anja, vezanega na uporabo stereotipov pri u€iteljih in uitel-

jicah
Odgovor f f%
(A) Oce je glava druzine. 4 38
(B) Barva deklic je roza, barva dekov pa modra. 29 28,1
(C) Romi so leni in umazani, laZejo in kradejo. 4 38
(D) Zenske so neZne in strahopetne, mogki pa trdni in pogumni. 7 6,8
(E) Lepota in pamet ne gresta skupaj. 10 9,7
(F) Za mo$kega ni primerno, da pokaZe Custva. 6 58
(G) Americ¢ani so optimisti¢ni, Nemci natan¢ni, Italijani temperamentni. 29 28,1
(H) Primerna igraca za decke je avto, za deklice pa puncka. 14 13,5
Skupaj ' 103 | 100
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Slika 3: Analiza vprasanja, vezanega na uporabo stereotipov
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Tabela in graf nam kaZeta, da sta tistim ugiteljem-cam, ki uporabljajo stereo-
tipe, najbliZje stereotipa, ki se glasita: “Barva deklic je roza, barva deckov pa
modra” in “AmeriCani so optimisti¢ni, Nemci natanéni, Italijani temperamentni”.

Tabela 4: Razdelitev odgovorov na vpra§anje o uporabi stereotipov glede na spol,
delovno dobo v $oli in predmetno podroéje anketiranih

Stereotip Spol | Delovna doba v Soli Predmetno podrodje
moski Zenski | pod 15let | nad 15let | druzb. narav. | humanist.

A 0 4 2 2 2 0 2
0% 4,4% 3,7% 4% 3% 0% 11,1%

B 1 28 16 13 .15 9 5
8,3% 30,7% | 29,6% | 26,5% 23% 45% 21,7%

C 0 4 4 0 4 0 0
0% 4,4% 7,4% 0% 6% 0% 0%

D 0 7 4 3 6 0 1
0% 7,7% 7,4% 6,1% 9,2% 0% 5,5%

E 2 8 5 5 8 2 0
16,6% 8,8% 92% 102% | 12,3% 10% 0%

F 4 2 1 5 3 2 1

33,3% 2,2% 1,8% 10,2% 4,6% 10% 55%

G 2 27 18 11 16 5 8
16,6% | 296% | 333% | 224% | 24,6% 25% 44,4%

H 3 11 4 10 11 2 1
25% 12% 7,4% 20,4% | 16,9% 10% 55%

Skupai 12 91 54 49 65 20 18
pa) 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

x?-preizkus 4,2 10,109 5,594
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Iz izradunanega (x2-preizkusa za spol (x* = 24,132 > xfp-0,05;,g=7) = 14,07) lahko
razberemo, da obstajajo statisticno pomembne razlike med tem, katere stereotipe
uporabljajo uditelji in katere uciteljice.

Izradunan y2-preizkus za delovno dobo v 3oli (x? = 11,116 < xfr-00s5; g=7) = 14,07)in
izradunan y2-preizkus za predmetno podrogje (x? = 17,514 < xfp-005; g-14) = 23,68) nam
kaZe, da ne obstajajo statisticno pomembne razlike med tem, katere stereotipe upora-
bljajo anketirani glede na delovno dobo v $oli in predmetno podrodje, ki ga poutujejo.

Slika 4: Razmerje uéiteljev in ugiteljic, ki uporabljajo oz. ne uporabljajo stereotipov
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Razvidno je, da vecina uéiteljev in uciteljic stereotipe uporablja.

Tabela 5: Prikaz razmerja anketiranih, ki uporabljajo oziroma ne uporabljajo stereo-
tipov, glede na spol, delovno dobo v $oli in predmetno podrocje

Uporaba | Spol Delovna doba v $oli Predmetno podrodje
| ster €otipov | moski Zenski | pod 15let |nad 15let | druzb. narav. | humanist.
& 12 01 54 49 65 20 18
85,7% 82% 85,7% 79% 85,5% 66,6% 94,7%
2 20 9 13 11 10 1
e 143% | 18% | 142% | 209% | 144% | 333% | 52%
: 14 111 63 62 76 30 19
Skupaj | 4909 | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

x%preizkus 0,119 0,962 7,618
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Iz izratunanega y2-preizkusa za spol (x? = 0,119 < xfp-0,05;g=1) = 3,841) in za
delovno dobo v 3oli (x?= 0,962 < xfr-0,05;g=1) = 3,841) lahko razberemo, da ne
obstajajo statisticno pomembne razlike med $tevilom uciteljev in uciteljic, ki upo-
rabljajo oziroma ne uporabljajo stereotipov ter med tistimi anketiranimi, ki so v
Soli manj oziroma ve¢ kot 15 let.

Izradunan y2-preizkus (x> = 7,618 > xfp-00s; &=2) = 5,991) nam kaZe obstoj
statisticno pomembnih razlik glede tega, koliko uéiteljev in uciteljic doloéenega pred-
metnega podrocja uporablja stereotipe. Najmanj stereotipov uporabljajo uditelji-ce
naravoslovnega podrodja.

Na osnovi dobljenih podatkov ugotavljamo naslednje:

1. Anketirani-e uéitelji-ce ne glede na spol, delovno dobo v $oli in predmetno

" podrogje, ki ga poudujejo, menijo, da je moZno ob&asno opaziti, da so uéenci in
ucenke deleZni spolno tipizirane vzgoje s strani star§ev.

2. Anketirani-e uditelji-ce ne glede na spol, delovno dobo v $oli in predmetno
podrodje, ki ga poucujejo, menijo, da so najpogostejsi vzrok za spolno tipizirano
socializacijo otrok starsi in stari star$i, temu sledijo mnoZi¢ni mediji in vrstniki.

3. Anketiranim uéiteljem-cam, ki uporabljajo stereotipe, sta najbliZje stereotipa,
ki se glasita: “Barva deklic je roza, barva de¢kov pa modra” in “Ameriani so
optimistiéni, Nemci natan¢ni, Italijani temperamentni”. Obstajajo pa razlike v
tem, katere stereotipe uporabljajo ucitelji in katere uditeljice.

8. Sklep

Prevlada patriarhalnih modelov nad celoto nase civilizacije skozi stoletja je
glavna prepreka za uresnilitev in priznanje vrednot, ki bi omogocale obema
spoloma iste generacije osnovati kreativni ¢loveski par. Z uravnovesanjem odnosov
med spoloma v jeziku, druzbi in kulturi se lahko odpravi spolna tipizacija v procesu
socializacije ter vzgoje in izobraZevanja.

Izvedena raziskava, katere izsek prikazujem v svojem prispevku, je pokazala,
da se spolna stereotipnost pojavlja tako v vzgojno-izobraZevalnem procesu kot tudi
v starSevski vzgoji. Zato si je potrebno ves ¢as in v kakr$nihkoli situacijah prizade-
vati, da bi delali &¢im manj razlik med udenkami in uéenci, med Yenskami in moskimi.
V procesu vzgoje in izobraZevanja se drZimo nadela, da enakost pomeni tudi
razli¢nost, toda razliénost z enako vrednostjo.
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