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Dr. Hodnik Cadez Tatjana

Pomen modela reprezentacijskih preslikav
za ucenje racunskih algoritmov

Izvirni znanstveni ¢lanek
UDK 372.851:373.32

DESKRIPTORIJI: reprezentacije, racunski algori-
tem, model reprezentacijskih preslikav, pomenjanje,
razumevanje

POVZETEK — Pri pouku matematike na razredni
stopnji poznamo trivrstereprezentacij: reprezentacijo
s konkretnim materialom, graficno reprezentacijo in
reprezentacijo z matematicnimi simboli. Ucenceve
interpretacije reprezentacij racunskih operacij smo
raziskovaliv okviru modela teorije o reprezentacijah.
Osnovno vpraSanje naseraziskaveje bilo, kako nivoji
ucencevega prehajanja med reprezentacijami rezulti-
rajo v transferu s prej$njega na nadaljnje ucenje. V
zvezi s slednjim raziskovalnim vprasanjem smo obli-
kovali hipotezo, da je ucenec, ki popolnoma prehaja
med reprezentacijami operacij seStevanja oz. odste-
vanja in ima dobre Stevilske predstave v obsegu Stevil
do 100, sposoben samostojno oblikovati algoritem za
seStevanje oz. odstevanje trimestnih Stevil. Hipotezo

smo na podlagi metode kvalitativnega raziskovanja
potrdili.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 372.851:373.32

DESCRIPTORS: representation, arithmetic algo-
rithms, representational mapping, memorising, un-
derstanding

ABSTRACT - In mathematics instruction at primary
level we deal with three kinds of representation: rep-
resentation with concrete materials, graphic repre-
sentation and representation with mathematical
symbols. The students’ interpretations of the arith-
metic operations representations were studied on the
basis of the representation theory model. The basic
question of our research was how the student’s pass-
ing from one representation to another can result in
the transfer from one level of learning to the next,
whereby we formulated the hypothesis that the stu-
dentwho can fully transfer from the representation of
addition or subtraction and who possesses a good
image of numbers up to one hundred, can by him/her-
self create an algorithm for the addition or subtrac-
tion of three place numbers. Our hypothesis was
confirmed on the basis of the qualitative research
method.

Reprezentacija je predvsem nekaj, kar stoji namesto nefesa drugega. Je neke

vrste model stvari, ki jo (jih) reprezentira. Ta opis dolo¢a dva med seboj povezana,
pa vendar funkcionalno logena svetova: svet, ki ga Zelimo reprezentirati, in repre-
zentirajoCi svet. Naloga reprezentirajocega sveta je predstaviti dolofene vidike
sveta, ki ga reprezentira. Pri tem ni nujno, da dolo¢en reprezentirajodi svet repre-

zentira vse vidike sveta, ki ga reprezentira. Seveda pa mora med obema svetovoma
obstajati dolo¢ena povezava.
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Pri vsaki reprezentaciji moramo opredeliti:

O reprezentirajoCi svet,

o svet, ki ga reprezentirajoci svet reprezentira (v nadaljevanju svet, kiga
reprezentira),

o kateri vidiki sveta, ki ga reprezentira, so reprezentirani,

o kateri vidiki reprezentirajoCega sveta reprezentirajo ter

O povezavo med svetom, ki ga reprezentira, in reprezentirajo¢im svetom
(Palmer, 1978).

Reprezentacija je torej reprezentacijski sistem (v nadaljevanju reprezentacija),
ki je dologen s petimi zgoraj nastetimi kategorijami.

Omenimo Dienesove ploiée oz. razliice le-teh, ki jih pri pouku aritmetike
najpogosteje uporabljamo za reprezentacijo desetiskega sistema in pravil‘osngvnip
racunskih algoritmov, kot zgled reprezentacije z vsemi naéteti{nl kategor11am1:
Tlustrirajmo te kategorije s pomocjo pojma deljenje naravn.ih Stevil. “Realnos.t”, ki
jo reprezentiramo, je deljenje naravnih Stevil; reprezentirajoca feal_nostvso Diene-
sove plosce, vidik “realnosti”, ki ga reprezentiramo, je lahko deljenje vecmqstrgega
Stevila z enomestnim deljiteljem, kjer se deljenje izide; vidiki reprezen_tlra]oce
realnosti, ki reprezentirajo, so: enice (enotske kocke), desetice (10 einots!qhvl'cock,
sestavljenih v stolpec), stotice (10 stolpcev sestavljenih v 10x19 ploﬁco),. tisocice...;
vidiki reprezentirajoe realnosti, ki reprezentirajo, so naslednji: 1 desetico zamen-
jamo za 10 enic, 1 stotico za 10 desetic...; povezava med “realnostjo’ , ki jo
reprezentiramo, in reprezentirajoco realnostjo pa je odv1snva ?d pgsamezmka, ki
rokuje! z dolo¢eno zunanjo reprezentacijo in je predmet naSe Studije.

Za komunikacijo matemati¢nih idej je reprezentacija le-teh nuj.r.la. Razlikqje-
mo med notranjimi (miselne predstave) in zunanjimi reprezentacijami (01(01]6.).
Kognitivni razvoj temelji na dinami¢nem procesu prepletan]avml.sehuh. predsta_v in
okolja (Karmiloff-Smith, 1992). To pomeni, da je uspeﬁnonuc'en]e aktivno .c_)bhl'(o-
vanje znanja v procesu interakcij med zunanjimi in notranjimi reprezentacijami.

Notranje reprezentacije, poznamo jih tudi pod izrazom kogni.tivne reprezenta-
cije (Palmer, 1978), bi lahko opredelili kot miselne predst_gve, ki ustrezajo nasim
notranjim formulacijam “realnosti”. Notranje reprezentacije qp_redellmo tore; kot
miselne predstave oz. miselne prezentacije: nekaj, kar nima OTlg}ngla, notranji svef
izkusenj. Ta svet je pedagoSkim raziskovalcem najbolj zanimiv in tudi najmanj
dostopen. Kaijti vsak medij, govor, zapis, slika, material..., prek katerega ‘s.kusaly'o
razumeti notranji svet izkuSenj, je le bolj ali manj dobra interpretacija nasih
notranjih formulacij.

Besedna zveza rokovanje z zunanjimi reprezentacijami oznaduje tako fizitno premikanje
predmetov, risanje grafi¢nih ponazoritev kot tudi operiranje z matemati¢nimi simboli.
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Zunanje reprezentacije so sestavljene iz strukturiranih simbolnih elementov,
katerih vloga je “zunanja” predstavitev dolo¢ene matemati¢ne “realnosti” (Du-
four-Janvier, Bednarz, 1987). Pri pouku matematike lo¢imo tri vrste simbolnih
elementov oz. tri vrste zunanjih reprezentacij: konkreten (didakti¢ni) material,
grafiéne ponazoritve in matemati¢ne simbole. Omenili smo Ze Dienesove plosée
kot primer zunanjih reprezentacij, ki sodijo med konkreten material. V nadalje-
vanju bomo predstavili pomen zunanjih reprezentacij pri u¢enju matematike.

2. Zunanje reprezentacije in pouk matematike

Pri pouku matematike uporabljamo zelo raznovrstne reprezentacije, s katerimi
Zelimo u¢encem pomagati pri usvajanju matemati¢nih pojmov.

Najbolj pomembno dejstvo pri zunanjih reprezentacijah pa je prav gotovo to,
da nobena reprezentacija ne reprezentira sama po sebi; vedno je za reprezentacijo
potrebna interpretacija, za vsako intepretacijo pa interpretator (von Glasersfeld,
1987). To dejstvo je v nasprotju s tem, da reprezentacija sama po sebi vsebuje
pojme, za katere je dolocena reprezentacija oblikovana oz. izbrana. Informacije
zunanjih reprezentacij niso direktno prenosljive oz. prevedljive v notranje repre-
zentacije, ali v prispodobi: ne gre za to, da samo “odpremo posiljko”. Pridobivanje
znanja s pomodjo reprezentacij temelji na aktivni udelezbi ucencev v procesu
interpretacij reprezentacij in je med drugim odvisno tudi od u¢encevega predzna-
nja.

Kot smo Ze omenili, so reprezentacije sestavni del pouka matematike, ki nam
po eni strani pomagajo pri oblikovanju matemati¢nih pojmov, po drugi strani pa
predstavljajo tudi vir problemov za ucence, saj ne smemo privzeti, da ucenci
reprezentacije vedno interpretirajo tako, kot bi mi Zeleli. Ce si samo pogledamo
ucbenike za matematiko, potem lahko ugotovimo, da so reprezentacije matema-
ti¢nih pojmov zelo raznovrstne. Avtorji ué¢benikov poudarjajo vlogo razli¢nih zu-
nanjih reprezentacij pri oblikovanju matemati¢nih pojmov, kot so na primer razni
prikazi, preglednice, slike iz vsakdanjega Zivljenja, ki ponazarjajo dolocene mate-
mati¢ne pojme in operacije. Poudarjena paje tudi uporabaraznovrstnih konkretnih
ponazoril.

V nadaljevanju bomo zunanje reprezentacije, konkretne reprezentacije, gra-
fine reprezentacije ter reprezentacije z matemati¢nimi simboli, predstavili po-
drobneje. Zavedamo se povezave med njimi, saj jih je praktiéno nemogoce lociti,
ker pomen posamezne reprezentacije pri pouku matematike lahko razlozZimo oz.
osmislimo le s pomodjo drugih reprezentacij. Zavedamo se tudi vloge jezika, saj
le-ta predstavlja medij, s pomo¢jo katerega posamezne reprezentacije razlozimo,
hkrati pa je tudi sam po sebi reprezentacijski sistem.
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Slika 1: Odnosi med reprezentacijskimisistemi (prirejeno po Haylock in Cockburn,

1989, str. 3)
KONKRETNE
REPREZENTACIJE
ﬂ\
- > GRAFICNE
JEZIK «* " | REPREZENTACIJE

'

MATEMATICNI

SIMBOLI

Vsak reprezentacijski sistem ima svoje posebnosti, ki jih bomo prikazali v
nadaljevanju. Ena od posebnosti je tudi ta, da je sam reprezentacijski sistem lahko
bolj abstakten od pojma samega. Reprezentacijski sistem, ki ga bomo zgolj omenili
in se vse bolj uveljavlja pri pouku matematike, je tudi u¢na tehnologija. Tu mislimo
predvsem na Zepna racunala in na osebne ratunalnike. Za omenjeno tehnologijo
bi lahko rekli, da gre za medij, v katerem so zdruZene vse reprezentacije (konkretna,
grafi¢na, z matemati¢nimi simboli) oz. je medij, v katerem se prehajanja med
posameznimi reprezentacijami dogajajo spontano.

2.1. Konkretne reprezentacije

Izraz konkretne reprezentacije pri matematiki lahko razli¢nim ljudem oznaluje
razliéne stvari. Za nekatere konkretne reprezentacije pri matematiki pomenijo
zgolj tiste reprezentacije, ki so izdelane posebej za obravnavanje matemati¢nih
pojmov, torej imajo doloeno strukturo, ki naj jo ucenec v procesu uenja usvoji,
nimajo pa neodvisnega obstoja zunaj olskega prostora. Tak konkreten material
bomo imenovali strukturiran material. Omenili smo Ze primer takega materiala,
npr. Dienesove ploige, katerih namen je pomagati uéencem pri razumevanju
desetiskega sistema in ra¢unskih algoritmov, poznamo pa tudi Cuisenairjeve stol-
pice, s pomogjo katerih u¢enci spoznavajo numeriéne oz. algebrai¢ne odnose. Nasa
opredelitev konkretnega materiala pa je §irSa. Poleg strukturiranega bomo h
konkretnemu materialu dodali tudi nestrukturiran material. Konkretni obsega vse
reci, ki jih uéenec uporablja kot pripomocke za uéenje. Tako so konkreten “mate-
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rial” pri pouku matematike tudi uéencevi prsti, ki jih zelo pogosto uporablja pri
ra¢unanju do deset. Najbolj iznajdljivi pa uporabijo tudi tiste na nogah in si z njimi
pomagajo pri racunanju do dvajset.

Obstaja splosno prepricanje (uciteljev, vzgojiteljev, starSev), da se ucenci laze
udijo matematiko, e lahko pri tem uporabljajo konkretni material.
__Raziskave s tega podrodja pa niso enotne. Po izidu publikacij Dienesa (1960)
in anerja (1961), ki v svojih teorijah zagovarjata uporabo konkretnega materiala
pri uéenju matematike, je bilo veliko projektov namenjenih raziskovanju vloge
konkretnega materiala pri pouku matematike. Omenili bomo zgolj nekatere.
Fennema (1972) in Friedman (1978) utemeljujeta njegovo vlogo v nizjih razredih
osnovne $ole in ne zagovarjata uporabe konkretenga materiala v vijih razredih,
Suydam in Higgins (1977) pa porofata o pozitivni vlogi uporabe konkretnega
ma}teriala za vse uéence. Labinowicz (1985) je opazoval ucence razredne stopnje
pri rokovanju z Dienesovimi plo§¢ami in ugotovil, da imajo ufenci teZave pri
povezovanju teh plos¢ z zakonitostmi desetiSkega sistema, po drugi strani pa sta
Fuson in Briars (1990) ugotovila zelo pozitivno vlogo teh ploS¢ pri uencevem
rz?zur'nevanju seStevanja in od$tevanja naravnih Stevil. Thompson (1992) ter Res-
nick in Omanson (1987) pa so ugotovili, da imajo Dienesove plo$¢e zelo malo vpliva
na uéepéevo razumevanje algoritmov na razredni stopnji. Te nasprotujoce si
ugotvoque nas opozarjajo, da konkretni material sam po sebi ne zagotavlja uspeSne-
ga ucenja oz. da je uéenje kompleksen proces, katerega sestavni del je tudi uporaba
konkretnega materiala.

Fizi¢ni obCutek ob uporabi je pomemben vir znanja (Pimm, 1995), vendar pa
kon}m_atni material sam po sebi ne zagotavlja izku$nje, tudi ne vsebuje matematike
in ni njen izvor. Samo ljudje s svojimi mislimi lahko osmislimo konkreten material
in uciteljeva vloga pri uporabi konkretnega materiala je predvsem pomagati ucen-
cu, da material sam osmisli. Seveda je najvedja “nevarnost” pri rokovanju z mate-
r1a1vorr.1, da je u€enec bolj pozoren na samo rokovanje, kot pa na uéenje o pojmu, ki
gavzellmo_poj asniti ob dolofenem materialu. Seveda pa je mogoce tudi nasprotno.
Ucenec.bl zmogel doloceno operacijo izvesti brez uporabe konkretnega materiala,
vendar je uporaba le-tega pri pouku predpisana. Konkreten material torej ni izvor
matematike, hkrati pa tudi zgolj rokovanje z njim ni zadosten pogoj, da uéno snov
razume.

. Narava matematic¢nih pojmov, nacin uporabe konkretnega materiala ter mate-
rial sam dolodjjo, kolik§no bo ucenje s konkretnim materialom uspeinejse.

onmen konkretnega materiala najveCkrat poudarjamo v uvodni fazi ucenja o
dolocenem_ matematinem pojmu. Ze na tem mestu bi radi poudarili, da je pri
razumevanju matematicnih pojmov bistveno prehajanje med posameznimi repre-
zentacijami in da bi kateri od reprezentacij v katerikoli fazi ucenja tezko dali
Prednos‘t. Prepri¢ani smo, da je za u¢inkovito u&enje aritmetike treba odgovorno
in premiljeno vpeljati konkreten material in nameniti ve&o pozornost refleksiji
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ulencev o njihovem ucenju, ki naj jim omogoca, da ozavestijo podobnc?s_ti in
razli¢nosti med posameznimi postopki ra¢unanja in jih tudi ustrezno si_nte:tlzgajq
oz. poveZejo v smiselno celoto. Z drugimi besedami to pomeni, naj bi ugtql]
namenil vedjo vlogo povezovanju znanja, ki si ga u¢enec pridobiva ob razli¢nih
reprezentacijah. Ali $e drugace: osnovno vprasanje pri vpeljevanj}l konkretx}e_ga
materiala mora biti, kaj naj se u¢enci nauéijo, in ne, kako naj material uporabljajo.

2.2. Grafitne reprezentacije

Grafi¢ne reprezentacije so v matematiki na razredni stopnji n'ajbolj zastopane
pri ponazarjanju matematicnih idej. Matematiéniucbeniki, delovni ZVCZ.kl ter drpgp
matemati¢no gradivo so polni grafi¢nih reprezentacij, ki se med seboj razlikujejo
po domiselnosti, izvirnosti in korektnosti.

Grafi¢ne reprezentacije predstavljajo nekaksen most med konkretnim‘i repre-
zentacijami in reprezentacijami z matemati¢nimi simboli. Heedens .(19.86) je most,
ki vodi od konkretnega proti abstraktnemu, predstavil kot most grafi¢nih reprezen-
tacij, ki so bodisi semikonkretne bodisi semiabstraktne (slika 3).

Slika 2: Most med konkretnimi in abstraktnimi reprezentacijami (prirejeno po
Heddens, 1986, str. 14)

\7 KO ETNE ~ GRAFICNE REPREZENTACIJE MATEMATICNI
REPREZENTACLIE SEMIKONKRETNE SEMIABSTRAKTNE SIMBOLI
L R@REZENTACIJ E REPREZENTACIJE B

Semikonkretne so tiste grafiéne reprezentacije, ki grafi¢no reprezentirajo kon-
kretno izkusnjo, ki je lahko realna ali pa namisljena, semiabstraktpve pa so repre-
zentacije, ki semikonkretno reprezentacijo reprezentirajo z graficnimi 51mpoll.
Tako je na primer konkretna reprezentacija seStevanja do 10 'repr§zenta'c1]a.z
jabolki, semikonkretna reprezentacija je v tem primeru ses‘favl]ena iz narlsam_h
jabolk, semiabstraktna pa namesto jabolk, na primer, vse!)u1e krogce. Seveda je
prikaz s krogei v neki drugi situaciji lahko tudi primer semikonkretne reprezenta-
cije.

Primer za semikonkretno reprezentacijo sta tudi rimski Stevilki I in III, saj sta
bolj “konkretni” kot simbola 1 in 3.

Grafitne reprezentacije, ki predstavljajo most med lfonkretflo reprezgntacijo
in reprezentacijo z matematiénimi simboli pri usvajanju doloE:enega pojma, SO
lahko semikonkretne in semiabstraktne, lahko pa bodisi semikonkretne .tzodlsl
semiabstraktne. Vrsta grafiénih reprezentacij je odvisna od narave matematicnega
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pojma ter od konkretne reprezentacije (strukturirane, nestrukturirane), ki jo pri
obravnavi dolo¢enega pojma uporabi uditelj.

2.3. Matematic¢ni simboli

Matematicni simboli, ki jih pozna u¢enec razredne stopnje pri matematiki, so
Stevke od 0 do 9, znaki za operacije (+, -, ., :) ter znaki za relacije (<, >, =).
Simbolov, ki jih uporabljamo pri pouku matematike, je torej malo in kar samo se
zastavlja vpraSanje, zakaj uéencem povzrocajo toliko tezav. Odgovor je seveda v
tem, da ta kon¢na mnoZica simbolov ponuja neskonéno kombinacij, za katere
veljajo dolocena pravila. In prav ta pravila so tista, ki u¢encem povzrocajo tezave.
Ucencivelikokrat matematic¢ne simbole uporabljajo mehanic¢no, brezrazumevanja.
Ucenje brez razumevanja pa ni plodno, kajti nepovezani matemati¢ni pojmi obre-
menjujejo na$ spomin in séasoma postanejo neobvladljivi. Cetudi uéenci pokazejo,
da so pri uporabi matemati¢nih simbolov spretni in tudi znajo resevati naloge
dolocenega tipa, se ponavadi izkaZe, da je njihova uporaba simbolov rigidna oz.
uspesna le v dolocenih situacijah.

Rokovanje z matemati¢nimi simboli je tesno povezano s konkretno izku$njo
ter graficno reprezentacijo in predstavlja reprezentacijski sistem, v katerem je pet
zaporednih stopenj, preko katerih ucenci razvijajo svoje sposobnosti uporabe
matematic¢nih simbolov. Hiebert (1988) omenja naslednje stopnje:

O povezovanje simbolov z referencami,
razvijanje postopkov s simboli,
razSirjanje postopkov s simboli,
avtomatiziranje postopkov s simboli in

uporabljanje simbolov in postopkov kot referenc bolj abstraktnih
simbolnih sistemov.

Ooooao

V procesu ucenja je najpomembneje vzpostaviti povezave med simboli in
referencami, ki morajo biti u¢enem blizu oz. morajo zanje nekaj pomeniti. Kons-
truktivisti¢na teorija poucevanja in u¢enja omogoca ucencu $e vmesni korak med
referencami in dogovorjenimi matemati¢nimi simboli, to so simboli, ki si jih
izmislijo u¢enci sami. Spomnimo se projektov uéenja zacetne aritmetike na Nizo-
zemskem (van den Brink, 1984, 1985, 1991), kjer so u¢encem dopustili, da razvijejo
svoje simbole za operaciji seStevanja in odStevanja. Tako so raCune seStevanja
zapisovali s pomodjo poenostavljenih avtobusov, v katere so zapisovali Stevila
potnikov, ter s pus€icami, s katerimi so nakazovali spremembe Stevila potnikov.
Tak nacin zapisovanja predstavlja semiabstraktno fazo v procesu ucenja, o kateri
smo pisali pri grafi¢nih reprezentacijah in se od obic¢ajne semiabstraktne stopnje,
ki jo poznamo v naSem prostoru, razlikuje v tem, da uencem ni predpisana.
Semiabstraktna stopnja lahko predstavlja mehak vstop v svet simbolov, ¢e imajo
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udenci mo¥nost soustvarjanja semiabstraktnih reprezentacij in tako moZnost 0s-
misljevanja semikonkretnih reprezentacij in konkretnih izkuZenj. V procesu (so)us-
tvarjanja teh reprezentacij bo ucenec reflektiral svoje izkusnje, jih razumel in bo
zato z vedjo verjetnostjo znal uporabljati matematiéne simbole.

3. Model teorije reprezentacij

Ugotovili smo Ze, da je pri reprezentacijah bistvena povezava med zunanjimi in
notranjimi reprezentacijami. Dejstvo, da materialna oblika predstavitve v matematiki
zahteva dologeno interpretacijo v glavi tistega, ki to materialno reprezentacijo inter-
pretira, nas privede do razlikovanja med zunanjo in notranjo reprezentacijo. Zunanje
reprezentacije spodbujajo Cutila, in kot smo Ze omenili, reprezentirajo dolodeno mate-
matiéno “realnost”, s €&imer mislimo predvsem na matematiéne pojme. Narava notranjih
reprezentacij pa je takina, da jih ne moremo neposredno opazovati in jih uporabljati.
Nase utemeljevanje in razumevanje uéendevih notranjih reprezentacij je mogoce le prek
opazovanja uencev pri uéenju oz. pri uporabi zupanjih reprezentacij.

S stali$Za kognitivne psihologije bomo poudarili proces povezovanja notranjih
in zunanjih reprezentacij dolotenih pojmov, ki ga bomo spremljali s pomogjo
uéendevega pomenjanja' in razumevanja dolo¢enega matemati¢nega pojma.

3.1. Model reprezentacijskih prestikav

V nadi &tudiji bomo za model teorije reprezentacij priredili model reprezentacij-
skih preslikav, ki preslika implicitno informacijo v eksplicitno znanje (Karmiloff-Smith,
1992). S pomogjo te preslikave nameravamo razloZiti transformacije reprezentacij in
prehode med reprezentacijami aritmetiénih operacij naravnih $tevil, To z drugimi
besedami pomeni, da nas bo zanimalo, kako ufenec dolodi pomen dolocene implicitne
reprezentacije oz. kako implicitno reprezentacijo transformira v eksplicitno ter kako
je sposoben prehajati med razliénimi eksplicitnimi reprezentacijami.

Pred podrobnejéo opredelitvijo ciljev $tudije pa moramo opredeliti $¢ dva pojma,
v okviru katerih si bomo razlagali teorijo reprezentacij. To sta pojma: razumevanje in
pomenjanje.

Pormenjanje je izraz, ki ga ni mo¢ zaslediti v Slovarju slovenskega knjiZnega jezika, zato ga
moramo na tem mestu opredelitl, V angled&ini poznajo besedo “meaning”, ki je v nadjezik ne
moremo prevesti kot “pomen”, saj s tem prevodom oznadimo le konéno stanje dolofenega
procesa, namreé vzpostavlieno relacijo med nami ter predmetom oz. pojmom, ne pa procesa
samega, ki se poraja v zvezi s tem. Ker nas v nadi $tudiji zanima predvsem proces vzpostavljanja
teh relacij (oblikovanje pomenov), se nam je zdelo smiselno vpeljati izraz pomenjanje.
Pomenjanje je torej proces oblikovanja pomenov.
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3.2. Pomenjanje in razumevanje reprezentaci ter transformacije

Za nao Studijo reprezentacij bomo opredelili pomenjanje kot nekaj, kar se
navezuje na dolofeno reprezentacijo, je bolj specifiéno, lokalno, medtem ko razu-
mevanje pojmov ni vezano na specifi¢nosti doloene reprezentacije. Na primer:
u¢enec, ki uspe§no opravi transformacijo reprezentacije deljenja z Dienesovimi
plostami (izratuna 64:4), je sposoben pomenjanja te reprezentacije deljenja. Ce pa
je utenec sposoben izvajati prehode med reprezentacijami deljenja 64:4 (npr. med
reprezentacijami deljenja z Dienesovimi plo$¢ami, grafiéno ter s simboli), potem
ulenec idejo deljenja tudi razume.

Shka 3: Odnosi med reprezentacijami

Fo=-TTTTT T 1
__________________________ I
e q-om e o
| 1 [
: pomenjanje ! bt
I | REPREZENTACIVA | 1 - L »lEq| !
| transformacija reprezentacije | 1 ' ) :
| ' [ I
_______________________________________ a1
1 1
1 I
N N B R
: _ ( 1, : I
pomenjanje 1 1
! | REPREZENTACWAI2 e L E2| |
| transformacija reprezentacije | 2 : | :
I | F 3 1
_______________________________________ ST R
| 1
1 1
_______________________________________ S D D
1 g 1 :
1 | L 4 ! 1
! pomenjanie | by
: REPREZENTACIJAT 3 —» E3 Lo
h transformacija reprezentacije | 3 : : 1
]
o | P
i Sndndaly Sk )
1 !
1 i
S U Fl
razumevanije

Razlaga simbolov: prehodi med E 1, E 2, E 3

11: implicitne reprezentacije s strukturiranim materialom,

I12: implicitne grafi¢ne reprezentacije,

I 3: implicitne reprezentacije s simboli,

E 1, E 2, E 3: cksplicitne reprezentacije reprezentacij [ 1,12,13,
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Razlozimo zgornji diagram nekoliko podrobneje. Implicitna reprezentacija I 1
predstavlja reprezentacije s strukturiranim materialom. Vzemimo na primer repre-
zentacijo racuna 28+5 s strukturiranim materialom, na primer s slamicami, ki so
idejno ekvivalentne Dienesovim ploS¢am. Za ponazoritev omenjenega ra¢una
bomo vzeli dva snopka po deset slamic ter 8 prostih slamic. Ker moramo pristeti
Stevilo 5, bomo vzeli §e 5 slamic ter izvedli postopek seStevanja, torej bomo
implicitni reprezentaciji dali pomen, nekako jo bomo transformirali v eksplicitno.
To storimo tako, da zdruZimo enice, jih prestejemo in ugotovimo, da iz njih lahko
oblikujemo novo desetico, ki jo nato pri§tejemo k preostalima dvema deseticama,
ter dodamo na koncu $e tri enice in dobimo rezultat 33. Podobno lahko razloZimo
tudi transformiranje grafi¢ne in simbolne implicitne reprezentacije v ustrezne
eksplicitne (Hodnik Cadez, 2001).

3.2.1. Pomenjanje: relacije med implicitnimi in eksplicitnimi reprezentacijami
Nakazali smo Ze, da transformacija implicitne informacije v eksplicitno, kar
smo opredelili kot pomenjanje, predstavlja dolocen proces.

Slika 4: Pomenjanje (prirejeno po Masonu, 1987, str. 211)

POMENJANJE
(transformacije)

Rokovanje <

z objekti Razlaganje

\ 4

Pomenjanje oz. transformacije dolo¢ene reprezentacije temeljijo na rokovanju
z objekti in na razlaganju. Kot smo Ze omenili, besedna zveza rokovanje z objekti
oznacuje tako fizi¢no premikanje predmetov, risanje grafiénih ponazoritev kot tudi
operiranje z abstraktnimi simboli. Razlaganje pa oznacuje artikuliranje izkuSen;j,
ki se porajajo skupaj z rokovanjem z objekti.

3.2.2. Razumevanje: relacije med eksplicitnimi reprezentacijami

Naslednji diagram (sl. 5) pa prikazuje povezanost med posameznimi pomeni
reprezentacij, ki se manifestirajo v razumevanju. Model opisanih odnosov med
implicitnimi ter eksplicitnimi reprezentacijami smo predstavili kot okvir, ki ga
bomo uporabili pri raziskovanju pomenjanja ucencev in razumevanja raunskih
algoritmov na razredni stopnji. Verjamemo pa, da bi bilo moZno opisani model
preveriti tudi pri drugih matemati¢nih vsebinah na razredni stopnji in da bi si z njim
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lz}.llko pomagali pri odkrivanju tezav uéencev pri matematiki. Skratka, reprezenta-
cije rpa?emati{:nih pojmov niso tako preproste, Setudi so materiali in slike, s
katerimi te pojme ponazarjamo, kar se da preprosti. Ceprav so uébeniki in 3olske
ure pre‘:poln.l raznovrstnih reprezentacij, to $¢ ne pomeni, da je njihova vloga
utemeljena, In pomembna vprasanja, ki se ob tem zastavljajo, so, kdaj raznovrstnost
reprezentacij pri matematiki za nekatere uéence postane moteéa, katere reprezen-
tacije so pri pouku matematike nepogresljive in kako pomagati ucencem, da bodo
reprezentacije osmislili, jim dali matematiéni pomen ter dojeli informacijske ekvi-
v'etlenc.:e rped posameznimi reprezentacijami oz. reprezentacije doloéene matema-
ticne .1de]e povezali v svoji miselni shemi. To je namre¢ pogoj za uspesno nadgra-
Jevanje matemati¢nega znanja oz. za uéenje z razumevanjem.

Slika 5: Razumevanje

2

1

I RAZUMEVANJE

: (prehodi med reprezentacijami)
v

POMENJANJE
(transformacije)

POMENJANJE
(transformacije)

Rokovanje |,

Rokovanj .
Z objekti e e

Z objekti —» Razlaganje

A

\4
\ 4

Razlaganje

Razumevanje tore.j' temelji na prehodih med reprezentacijami; pogoj za pre-
hpde med reprezentacijami pa so pomenjanje oz. uspesne transformacije posamez-
nih reprezentacij.
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4. Raziskava

4.1. Namen raziskave

Osnovni namen raziskave je bil proutiti u¢encevo razumevanje ter pomenjanje
ratunskih operacij seStevanja in odstevanja z vidika mc_).delil rep.rezentac.:ljsklh
preslikav ter u¢enceve interpretacije graficnih reprezentacij racvun§k1h algoritmov.
V tem prispevku bomo predstavili izsledl.(.e rgznska\{e o uéenc_ewh spos.obr.{ostlh
prehajanja med posameznimi reprezentacijami. Zvanuna-lo nas je, kz}ko nivoji gre-
hajanja med reprezentacijami seStevanja 0z. odstevanja rezultlraj.o v trans ei.u
usvojenega znanja na nadaljnje ulenje. V zvezi s transfc?rorp smo obhkovalvl ter{;e k]-
no hipotezo, da utenec, ki prehaja med reprezentacijami in ima dobre svtev1 ske
predstave v obsegu Stevildo 100, lahko samostojno oblikuje algoritem za sestevanje
oz. odstevanje v obsegu do 1000.

4.2. Metodologija

Pri naértovanju pedagoske raziskave smo se odlocili za kvalitgtivno raz.isk_avo,
ki smo jo dopolnili z metodologijo kvantitativnega ra11sl§0va.1nja. Kvantitativne
podatke smo zbirali s pomocjo matemati¢nih testov, kvalitativne pa na podlagi
intervjujev z ucenci. -

V raziskavi smo proudevali viogo posameznega uenca matf:vrn?tike. v osprec!!u
nam je bil torej posamezen uenec kot interpretator matematiénih reprezentaciy.

4.3. Vzorec

4.3.1. Pilotska raziskava N

V pilotsko raziskavo je bilo vkljuCenih 6 devetletpih Péencvev 3 deélSl in 3
deklice) osnovne $ole St. Nicholas iz Leedsa, Velika Britanija. Ucence smo 1zbrgl{
tako, da smo upostevali uspesnost pri matematiki. Izbrali smo dva pri mavtematlkl
zelo uspe$na udenca, dva srednje uspesna udenca ter dva manj uspesna ucenca.

Izbrali smo u&ence, ki so bili dovolj komunikativni in sproS¢eni, daso sodelovali
z nami oz. niso imeli tezav pri komunikaciji z raziskovalko, ki je pFihajala iz druge
dezele, in so bili pripravljeni nekatere svoje razlage tudi ponoviti. Devetletniki v
Ieedsu, s katerimi smo sodelovali, govorijo anglesko s posebnim naglasom, zato
smo potrebovali nekaj ¢asa, da smo se “ujeli” v pogovoru.
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4.3.2. Raziskava

V raziskavo je bilo vkjucenih 20 naklju¢no izbranih tretjeSolcev (13 deckov in|
7 deklic) dveh ljubljanskih osnovnih $ol. Vsi ti uéenci so redno obiskovali prva dva
razreda osnovne $ole in so usvojili raéunske operacije v obsegu Stevil do 100. |

Za sodelovanje udencev v raziskavi smo pridobili pisna privoljenja starSev.

Raziskava je potekala v obliki intervjujev s posameznimi ucenci. Intervju s
posameznim uéencem je bil sestavljen iz dveh delov. Prvi del se je nanasal na
operacijo seStevanja, drugi pa na operacijo odStevanja. Ker sta oba dela enako
zasnovana, bomo potek nasega dela razloZili samo enkrat. U¢encu smo najprej
pokazali grafi¢no reprezentacijo seStevanja (odstevanja) s pali¢icami ter ga spod-
budili, da bi sliko prevedel v zapis s simboli. U¢encu smo zastavili vpraSanja: “Kaj
lahko poves o sliki? Katero rac¢unsko operacijo ti slika predstavlja? Ali bi jo znal/a
zapisati e s Stevilkami?” Pri zadnjem vpraSanju namenoma nismo uporabili izraza
simboli, saj bi zaradi ufencevega nerazumevanja termina lahko dobili napatne
rezultate. U€encem pri odgovorih nismo pomagali, izogibali smo se dodatnim
vpraSanjem, Ce le-ta niso bila nujna, da ne bibili z vprasanji sugestivni. Ko je uenec
zapisal racun, ki po njegovem mnenju najbolj ustreza sliki, smo mu zastavili racun
seStevanja (odStevanja). Uéencu smo, §e preden je racun izracunal, zastavili nalogo,
naj svoje racunanje pojasni ob rokovanju s konkretnim materialom. Uéencu smo
najprej predstavili material na mizi (Dienesove plosce, slamice, zvezane v snopke
po deset, in proste slamice ter kamencke) in mu rekli: “Zelimo, da si pri raéunanju
pomaga$ s predmeti, ki so na mizi. Lahko izbira§ med kockami, slamicami in
kamencki. PoskuSaj se postaviti v vlogo uéitelja, ki bo drugosolcu razlozil, kako si
pri racunanju lahko pomaga s predmeti.” Po konfanem postopku rokovanja s
konkretnim materialom smo uéenca spodbudili, da postopek zapiSe $e s simboli.
Utencu smo dali naslednje navodilo: “Poskusaj svoj postopek zapisati $e s §tevil-
kami.” U¢enci so tako poenostavljeno navodilo v glavnem dobro razumeli, ée pa
se je izkazalo, da uCenec ni razumel, kaj smo od njega Zeleli, potem smo navodilo
Se bolj poenostavili, in sicer: “Zapisi s Stevilkami, kako si ra¢unal s kockami/slami-
cami. Kako sizacel racunati? Kaj si naredil potem? Kako bi to zapisal s $tevilkami?”

Nato smo vsakemu ucencu zastavili 3 ratune seStevanja in 3 ratune odstevanja
v obsegu do 100. Z njimi smo ugotavljali njegovo strategijo ratunanja z dvomestni-
mi Stevili. Vkljucili smo racune sestevanja brez prehoda, pristevanja desetiSkega
Stevila k dvomestnemu 3tevilu, seStevanja s prehodom, odstevanja brez prehoda,
odstevanja dvomestnega $tevila od desetiskega, odstevanja s prehodom. Uéence
smo spodbudili, naj ra¢unajo “na dolgo” oz. naj pojasnijo naéin resevanja. \

\
!
|
4.4. Potek dela \
\

Vsakemu ucencu smo ob koncu intervjuja zastavili §e racune seStevanja in
odstevanja v obsegu do 1000. Pri tem smo pri obeh radunskih operacijah upostevali
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metodi¢ne korake pri vpeljavi racunskih operacij: ra¢unanje brez p_reho_da, s pre-
hodom prienicah, s prehodom pri deseticah ter s prehodom pri deseticah in enicah.

Ucence smo spodbujali, da so ra¢unali “na dolgo” oz. da so sproti pojasnjevali,
kako racunajo. Spodbujali smo jih h glasnemu ra¢unanju in za.pisovanjl.l postopka
reSevanja. Naj Se enkrat poudarimo, da so intervjuji z uenci po}.ekall ?b kopcu
septembra in v zaletku oktobra, ko se u¢enci o raunskih strate-gl-]ah racunanja v
obsegu do 1000 $e niso u¢ili, in da so v obdobju, ko smo z uéenci imeli 1nterv]u].<'3,
obravnavali vsebine iz geometrije. Vpliv geometrijskih znanj na ra¢unske strategije
pa je zanemarljiv, lahko bi celo rekli, da ga prakti¢no ni.

Intervju s posameznim ucencem je trajal od dveh d_o treh §ol_skih ur. Ysak
ucenec pa je samostojno reSeval tudi naloge prikazovanja ra(':uns%qh operacij na
Stevilski osi, s ¢imer smo, med drugim, ugotavljali tudi u¢endéeve stevilske predstave.

4.5. Raziskovalno vprasanje

Ali je ucenec, ki prehaja med reprezentacijami raéqpskih operacij ip ima dobre
Stevilske predstave (te se kazejo v njegovih interpretacijah Stevilske 9s1), sBosobqn
samostojno oblikovati algoritem raunanja v obsegu do 1000 (posebej za seStevanje
in odstevanje)?

4.6. Hipoteza

Ucenec, ki prehaja med reprezentacijami operacije seStevanja in' ima dobre
Stevilske predstave do 100, samostojno izdela algoritem za seStevanje v obsegu
§tevil do 1000 (enako velja za operacijo odStevanja).

4.7. Rezultati

4.7.1. Opis kompletiranja podatkov
Povzetke intervjujev smo zapisali po naslednjih tockah:
I. SESTEVANJE o
1. Interpretacija slike se§tevanja s pali¢icami in prevod slike v sim.boln'1 zapis.
2. Prikaz racuna s konkretnim materialom in prevod aktivnosti v simbolni
zapis.
3. Strategije se$tevanja v obsegu do 100.
4. RazSiritev algoritma za se§tevanje na trimestna Stevila.
5. Interpretacije seStevanja na Stevilski osi.
Na enak nadin smo povzeli tudi povzetke intervjujev pri operaciji odstevanja
(Hodnik Cadez, 2001)
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Prve 3tiri to¢ke smo pri vsakem uéencu povzeli v ugotovitvi. Na podlagi uéencevih
odgovorov v teh stirih totkah smo dologili raven prehajanja med reprezentacijami za
posameznega ucenca. Izkazalo se je, da so ravni prehajanja med reprezentacijami
tri: popolno prehajanje (grafi(':na-simbolna-konkretna), delno prehajanje (bodisi
grafi¢na-simbolna bodisi konkretna-simbolna), ni prehajanja.

Ucenceve interpretacije ratunskih operacij na $tevilski osi pa so nam sluZile za
ugotavljanje njegovih tevilskih predstav. Stevilska os je namre¢ najbolj abstraktna
grafiCna reprezentacija $tevil in ra¢unskih operacij iz najmanj dveh razlogov. Prvi
je ta, da se od ostalih grafi¢nih reprezentacij razlikuje v tem, da je to “neskonéna”
reprezentacija. Vsaka druga reprezentacija, na primer reprezentacija s kockami oz.
pali¢icami, reprezentira $tevila oz. §tevilske operacije med njimi na “konéen” nadin.
To pomeni, da je “konéna” reprezentacija ra¢una 23+48 sestavljena iz npr. 23
rdecih in 48 rumenih kock, kiso na nek naéin povezane skupaj, vsoto pa predstavlja
sestevek vseh kock. Reprezentacija istega racuna na $tevilski osi, ki smo ji rekli kar
“neskon¢na” reprezentacija, pa predstavi Stevili 23 in 48 ter njuno vsoto drugace.
Stevila na 3tevilski osi niso nikdar sama zase, ampak vedno povezana z drugimi
Stevili. Uencu 8tevilo 23 ni reprezentirano na nacin kot pri kockah, pali¢icah oz.
drugih predmetih, kjer je $tevilo opredmeteno, konkretno (Stevilo predmetov,
kock, pali¢ic lahko prestejemo), ampak kot mesto na $tevilski osi, ki predstavlja
hkrati kardinalni in ordinalni vidik tega $tevila. Uéenec mora danemu mestu na
Stevilski osi prirediti 3tevilo, ki temu mestu pripada, izvesti ralunsko operacijo (v
nasem primeru to pomeni, da se od mesta, ki oznacuje Stevilo 23, pomakne za 48
mest v desno, pri éemer mora upostevati, da je prvi premik mesto 24 in ne 23, kot
ucenci to radi po¢no, ter Se druga pravila raCunanja na Stevilski osi, o katerih smo
Ze pisali) ter ustrezno razbrati vsoto obeh $tevil. U&enec si tako s premikanjem v
desno po Stevilski osi pri sestevanju in premikanjem v levo pri odstevanju razvija
Stevilske predstave oz. $iri obseg §tevil.

Drugi vidik pa je ta, da sama reprezentacija $tevilske osi, Stevilsko os u¢encem
namre¢ vedno predstavimo kot vodoravno &rto, ki se podaljSuje v obe “smeri”,

omogoca uéencem povedevanje/zmanj$evanje obsega Stevil, v katerem 3tejejo in
racunajo.

4.7.2. Analiza

Na podlagi povzetkov posameznih intervj ujev smo oblikovali dve tabeli, eno za
seStevanje in eno za odstevanje, ki prikazujeta udenéevo raven prehajanja, uspeh
pri interpretiranju Stevilske osi ter njegovo sposobnost oblikovanja algoritma v
obsegu Stevil do 1000. Raven prehajanja u¢enca med reprezentacijami ima tri
nivoje: popolnoma prehaja, delno prehaja, ne prehaja. Uspesnost interpretacije
Stevilske osi smo razdelili v tri skupine: manj od 40%, med 40 in 60% ter ve& kot
60%. Utenec, ki doseZe ve¢ kot 60% uspesnost pri interpretacijah raunskih
operacij na Stevilski osi, ima zelo dobre $tevilske predstave, udenec, katerega
uspesnost je med 40 in 60%, ima pomanjkljive $tevilske predstave, u¢enec, katerega
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uspesnost je pod 40%, pa ima slabe Stevilske predstave. U€enec je bil bodisi
sposoben oblikovati algoritem za se§tevanje in odstevanje trimestnib Stevil bodisi
ne. Za udenca, ki je izdelal algoritem za odstevanje oz. seStevanje trimestnih Stevil
(ponovimo, da smo uporabili §tiri tipi¢ne ra¢une v obsegu ratunanja do 1000, ki so:
radun sestevanja oz. odStevanja trimestnih §tevil brez prehoda, ra¢un s prehodom
pri enicah, radun s prehodom pri deseticah in ra¢un s prehodom pri enicah in
deseticah), smo menili, da zna racunati v obsegu do 1000.

Ugenci, ki prehajajo med reprezentacijami in imajo dobre $tevilske predstave,
samostojno oblikujejo algoritem za seStevanje in od§tevanje do 1000. Pri seStevanju
se ta vzorec potrdi Sestkrat, pri od§tevanju stirikrat. Ostali vzorci se z naSo hipotezo
ne izkljucujejo, ampak jo dopolnjujejo. IzkaZe se, da uéenec, ki delno prehaja med
reprezentacijami in ima dobre $tevilske predstave, samostojno oblikuje algoritem
za setevanje oz. odstevanje. Uéenec, ki ne prehaja med reprezentacijami, tudi ne
razvije algoritma za seStevanje oz. od§tevanje. To se izkaZe tako pri primerih, ko
so ulenceve Stevilske predstave slabe, pomanjkljive ali zelo dobre. Kot smo Ze
omenili, uéenci, ki delno prehajajo med reprezentacijami in je njihova uspesnost
pri interpretaciji raunskih operacij na $tevilski osi veé kot 60%, samostojno
oblikujejo algoritem za sestevanje oz. odstevanje v obsegu do 1000. Tak vzorec se
izkaZe v 8 primerih pri se§tevanju in v 4 primerih pri od$tevanju.

Po drugi strani pa uéenci, ki delno prehajajo med reprezentacijami in so njihove
Stevilske predstave bodisi pomanjkljive bodisi slabe, ne razvijejo algoritma za
seStevanje oz. odstevanje v obsegu do 1000. Pri seStevanju se ta vzorec ponovi trikrat
(trije uéenci delno prehajajo med reprezentacijami in imajo slabe $tevilske preds-
tave), pri odsStevanju pa se ponovi $tirikrat (Stirje uéenci delno prehajajo med
reprezentacijami od$tevanja; od teh imata dva pomanjkljive $tevilske predstave,
dva pa slabe Stevilske predstave).

Ni primera, da bi u€enec popolnoma prehajal med reprezentacijami in imel
slabe §tevilske predstave, obratno pa se zgodi. Dva uéenca, ki ne prehajata med
reprezentacijami odstevanja in imata dobre S$tevilske predstave, ne oblikujeta
algoritma za odstevanje v obsegu $tevil do 1000. Iz tega lahko sklepamo, da dobre
Stevilske predstave niso zadosten pogoj za samostojno oblikovanje radunskega
algoritma. Bistveno vlogo pri razsiritvi algoritma z dvomestnih na trimestna §tevila
igra poznavanje pravil desetiSkega sistema oz. s tem povezano prehajanje med
reprezentacijami.

Ugotovitve raziskave lahko prikaZzemo $e z matriko povezav (Sagadin, 1991,
1993a, 1993b) med prehajanjem med reprezentacijami ra¢unskih operacij (seste-
vanje, odStevanje) ter Stevilskimi predstavami.

Oglejmo si §e matriko povezav med prehajanjem med reprezentacijami radun-
skih operacij (seStevanje, odstevanje) ter Stevilskimi predstavami (spremenljivka x
predstavlja uspeh pri interpretacijah racunskih operacij na $tevilski osi). Zapis

S U——
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“algorite?m” v QOIQéenih poljih pomeni, da so izpolnjeni vsi pogoji, da udenec
samostojno oblikuje algoritem za sestevanje oz. odstevanje trimestnih 3tevil.

Ravni prehajanja
ni prehajanja delno prehajanje | popolno prehajanje
slabe
Stevilske predstave | NIALGORITMA ' NI ALGORITMA | NI PRIMERA
X < 40%
Ravni pomanjkljive
Stevila | Stevilske predstave NI ALGORITMA | NI ALGORITMA ALGORITEM
predstav | 40% <x < 60%
zelo dobre
Stevilske predstave | NIALGORITMA | ALGORITEM ALGORITEM
X > 60%

Nasa hipoteza, da sta za samostojno oblikovanje algoritma s trimestnimi $tevili
?otr.ebni prehajanje med reprezentacijami dolodene racunske operacije ter dobre
Stevilske predstave, se je potrdila. Matrika povezav med prehajanjem in §tevilskimi
predst.ava‘lmi pa nam ponazarja $e dve kombinaciji ravni tevilskih predstav in ravni
preha]z}p]a, pri katerih se izkaZe, da se u¢encevo razumevanje dologene raunske
operacije nadgradi v uenéevo samostojno oblikovanje algoritma. Kombinaciji
delnegz'l prehajanja in dobrih 3tevilskih predstav ter popolnega prehajanje in
pomanjkljivih Stevilskih predstav zagotavljata udencu uspeh pri oblikovanju algo-
Iitma za raCunski operaciji seStevanja in odstevanja. To z drugimi besedami pome-
ni, da ucéenec, ki ima doloeno raven znanja, ki predstavlja dologeno stopnjo
razumevanja pravil desetifkega sistema, ter dobre §tevilske predstave, lahko samos-
tojno oblikuje algoritem za radunanje s trimestnimi $tevili.

S. Zakljuéek

Zunanje reprezentacije, ki jih uporabljamo pri pouku matematike pri nas, so v
glavnem reprezentacije, katerih interpretacije so v naprej predvidene. Uporablja-
mo strukturiran material, s katerim Zelimo udencem sistematicno predstaviti del
matemati¢ne strukture dolofenega matematinega pojma. To je vsekakor po-
m%mbno, saj je narava matematike tak$na, da ne dovoljuje preveé odstopanj od
zacrtane s.m‘eri. Tega se zavedamo, vendar menimo, da bi poleg deterministi¢nega
nacina _m1§ljenja v matematiki morali razvijati tudi drugaéno, bolj divergentno
misljenje. V na§em sistemu poudevanja matematike je velik poudarek na brezhib-
nem obvladanju racunskih operacij, pri katerih nas zanima predvsem rezultat.
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Utendevih lastnih postopkov oz. strategij ratunanja ne spodbujamo, saj pri poucevanju
aritmetike sledimo zelo sistemati¢nim metodi¢nim korakom obravnave racunskih
operacij. Z naso raziskavo smo se prepricali, daucencita predpisani nacin raunanja
preoblikujejo po svoje. Zelo redki so u¢enci, ki pri ra¢unanju dosledno uporabljajo
strategijo raunanja, ki so se je uili pri pouku. Prilagoditve strategij raCunanja pa
so pri u¢encih zelo razli¢ne: lahko zelo napacne, lahko sicer zelo domiselne, vendar
napacne, lahko zelo premisljeno izdelane. Zavedamo se, da je matemati¢na misel
brez poznavanja matemati¢nih dejstev, kamor vsekakor sodijo tudi racunski a}g0~
ritmi, neproduktivna. Prepri¢ani pa smo tudi, da ni le ene poti, ki pripelje k
uspes$nemu poznavanju racunskih algoritmov. Ena, sistemati¢na pot je v naSem
prostoru preverjena. Le-ta je za nekatere ucence zelo uspesna, za nekatere zelo
zahtevna, vendar so na splo§no nasi uéenci dobri racunarji. Zgolj s tem dejstvom
pane smemo biti zadovoljni. Pouk aritmetike ne sme biti skrCen zgoljna poznavaqu
racunskih pravil, ampak mora postati vsebina, pri kateri ucenec s svojimi lastnimi
idejami prispeva k oblikovanju teh pravil, ki jih bo skupaj z uditeljevo pomocjo
nadgradil v standardne algoritme v neki fazi u¢enja. Tak okvir aritmetike zagotovo
ne bo poenostavil uéenja o standardnih algoritmih, vendar bo temeljil na uéencevem
razumevanju, kar je vsekakor odlika dobrega u¢nega procesa.

Ugenci so sposobni samostojno oblikovati strategije raCunanja. O tem smo se
prepricali v nasi raziskavi, ko smo dvajsetim nakljuéno izbranim tretjeSolcem na
zagetku Solskega leta dali nalogo, da oblikujejo algoritem s trimestnimi Stevili.
Poudarimo $e enkrat, da udenci na zatetku tretjega razreda Se ne racunajo s
trimestnimi §tevili oz. jih strategij ratunanja $e niso u¢ili. Obkoncu drugegarazreda
so se seznanili s §tevili do 1000 in so znali ra¢unati v obsegu do 100. U&enci so nas
pri oblikovanju strategij zelo presenetili. Od 20 udencev jih je 14 samostojnp
oblikovalo algoritem za se$tevanje trimestnih $tevil in 10 algoritem za odéteyan]e
trimestnih $tevil. Izkazalo se je, da so nekateri uéenci sposobni transfera s prejsnje-
ga na nadaljnje u¢enje. Ne moremo torej reci, da nas pouk ne omogoca tragsferpih
ucinkov, vendar jih ne ugotavlja oz. jih nekako zanemari. Pri ucencih je izgrajen
temelj znanja o racunskih operacijah, ki je osnova za samostojno razmisljanje,
vendar ga ne prepoznamo ali pa nas morda ne zanima.
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Vloga neverbalnih intelektualnih sposobnosti
v inovativnhem pristopu k vrednotenju
pri likovni vzgoji v osnovni Soli

Izvirni znanstveni clanek
UDK 372.87:373.3:37.036

DESKRIPTORII: didaktika likovne vzgoje, vredno-
tenje pri likovni vzgoji, vioga intelektualnih sposob-
nosti ucencev

POVZETEK - Vrednotenje pri likovni vzgoji je iz-
jemno kompleksna dejavnost, pri kateri tvorijo ko-
munikacijski in interakcijski procesi multidimenzio-
nalni sistem didakticénih postopkov in komunikacij,
s katerimi se uresnicujejo cilji in naloge likovne
vzgoje. Inovativni pristop k sumativnemu vrednoten-
Jju pri likovni vzgoji, ki smo ga eksperimentalno pre-
verjali, je dal dobre rezultate. Razvoj vseh dejavnikov,
ki dolocajo likovne sposobnosti otrok, je bil v ekspe-
rimentalni skupini, glede na kontrolno skupino, sta-
tisticno pomembnejsi. Preverjanje vioge neverbalnih
intelektualnih sposobnosti v eksperimentalni skupini
pa je pokazalo, da je inovativni pristop k sumativne-
mu vrednotenju pri likovni vzgoji faza vzgojno-izo-
braZevalnega procesa, ki je enako primerna za intele-
ktualno razlicno razvite ucence.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 372.87:373.3:37.036

DESCRIPTORS: teaching methods of fine arts,
evaluation in the subject of fine arts, the role of
student’s intellectual abilities

ABSTRACT - In the subject of fine arts, evaluation
represents an extremely complex activity in which the
processes of communication and interaction create a
multidimensional system of didactic procedures and
communications serving as a means for the achieve-
ment of aims and tasks of fine arts. The innovative
approach to summative evaluation in the process of
teaching fine arts was experimentally tested and it
produced good results. The development of all the
factors defining children’s artistic abilities was statis-
tically more significant in the experimental group
than in the control group. Testing the role of non-ver-
bal intellectual abilities in the experimental group
showed that the innovative approach to summative
evaluation in the process of teaching fine arts repre-
sents a phase in the educational process which is
equally suitable for all learners regardless of their
intellectual differences.

Likovno vrednotenje je izjemno kompleksna dejavnost, v kateri se preko
vzgojno-izobrazevalnih smotrov, vsebin in postopkov zdruZujejo raznolike in zah-
tevne dejavnosti uciteljev in u€encev ter ostalih dejavnikov pouka. Komunikacijski
in interakcijski procesi v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji tvorijo multidimenzio-
nalni sistem didakti¢nih postopkov in komunikacij, s katerimi se uresni¢ujejo cilji

in naloge likovne vzgoje.
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Dosedanja spoznanja kaZejo na to, da razvijajo uéenci svoje sposobnosti estets-
kega vrednotenja postopoma, s stalnim zavestnim opazovanjem lastnih likovnih
izdelkov in likovnih del sosolcev, z aktivnim opazovanjem posameznih originalnih
ali kvalitetno reproduciranih likovnih umetniskih del ter z usmerjenim opazovan-
jem estetskih komponent na uporabnih predmetih. Ceprav je teko spremljati in
vrednotiti vse komponente likovne kulture, saj je le-ta zelo kompleksna in vedplas-
tna, je tudidel ciljevsodobne likovne vzgoje usmerjen v usposabljaje za vrednotenje
likovnih del, uporabnih predmetov in likovnih pojavov v okolju. Pri tem se ob
vpraSanjih, kako, s ¢&im in na kakSen nadin spremljati in vrednotiti te komponente,
pojavlja tudi vprasanje, kaksna je vloga razli¢nih neverbalnih intelektualnih spo-
sobnosti u¢encev pri likovnem vrednoteniju.

2. Predstavitev inovativnega pristopa k sumativnemu vrednotenju
pri likovni vzgoji

V raziskavi smo eksperimentalno preverjali uéinkovitost inovativnega pristopa
!( sumativnemu vrednotenju pri likovni vzgoji. Ta se kaZe v vseh vidikih nacrtovanja,
in sicer: glede na metodicne in organizacijske ter vsebinske znagilnosti, glede na
znacilnosti didaktiéne komunikacije in glede na zna¢ilnosti aktivnosti, poloZaja in
odnosov med uéenci in uditelji.

) Gl fede na metodi¢ne in organizacijske znacilnosti sumativnega vrednotenja pri
hkovm.vzgoji smo uvedli v obstojeco $olsko prakso ravno s teh dveh vidikov najved
novosti. To ne bi bilo mogoée brez dobro pripravljene vsebinske zasnove VZgojno-
izobraZevanega dela za vrednotenje pri likovni vzgoji.t

K{)mbinacija splosnih metod, ki slonijo bolj na spoznavnih in uénih procesih, s
spemﬁénimi, ki le-to povezujejo z likovnimi sposobnostmi uéencev, je novost pri
vrednotenju. Dinami¢no menjavanje posameznih uénih metod pri sumativnem
vrednotenju likovnih del spodbuja uéence k vizualizaciji kriterijev vrednotenja, k
pogovoru o kriterijih in njihovi primerjavi z razstavljenimi likovnimi deli ter fi-
zicnem prestavljanju likovnih del v novo postavitev razstave, glede na dologene
likovne znacilnosti.? Na taksen naéin so uéenci pri vrednotenju likovnih del sode-
lovali zvsemi éutili.? Specifi¢ne metode likovne vzgoje, ki se nanasajo na posebnostj

Faze pri likovni vzgoji si sledijo kot faze v ustvarjalnem procesu (uéenje ija; i

I ] 2g0ji si sledijo kof jalne — preparacija; igra —
inkubacija; ustvarjanje - iluminacija; delo — realizacija; vrednotenje —éeriﬁka(rz)ija). e
Ucenci so prestavljali likovne izdelke tako, da so jih povezovali, npr.: glede naizbor barv, glede
na postavljeno kompozicijo, izbiro formata ipd.

S takim nadinom aktivnosti s0 uCenci aktivirali vizualni (V), avditivni (A) in kinestetiéni )
zaznavni sistem, ker so vsebino pri vrednotenju vidno, slu$no in telesno obéutili.
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likovne estetike, likovne ustvarjalnosti, na spo§tovanje individualnih razlik in kom-
pleksnosti likovnega fenomena, so dobra osnova za razvijanje didakti¢ne komuni-
kacije, ki ob pregledno razstavljenih otrogkih likovnih delih in ustvarjeni ustrezni
emocionalni klimi spodbuja ucitelja in u€ence, da aktivno vrednotijo likovna dela
glede na postavljene kriterije.

Inovativnost v organizacijskem smislu se kaZe v nacinu prezentacije otro$kih
likovnih del, predvsem pa v stalni prisotnosti kriterijev. Le-ti so predstavljeni in
med likovno vzgojo zapisani na vidnem mestu, kar se kaze kot nova kvaliteta v nasi
Solski praksi. Prisotnost kriterijev ugodno vpliva na proces likovno-ustvarjalnega
dela in na aktivnosti ucitelja in uéencev pri formativnem vrednotenju in v zakljuéni
fazi tega procesa, pri sumativnem vrednotenju. Preglednost razstavljenih likovnih
izdelkov in kriterijev za vrednotenje omogoca vsem ucencem enake pogoje za
aktivno sodelovanje v tej fazi likovne vzgoje.

Vsebinska inovativnost pri vrednotenju likovnih del se kaZe v izbiri in predsta-
vitvi kriterijev vrednotenja, ki so bili koncipirani na univerzalnej$i na¢in, neodvisno
od podrodja, tehnike, problema, motiva in naloge likovne vzgoje, in so zajeli
bistvene sloje otro$kega likovnega dela ter bili terminolosko pribliZzani u¢encem.!
Kvalitetno postavljeni kriteriji vrednotenja so spodbudili tudi didakti¢no komuni-
kacijo, ki je bila sodelovalna, poStena in odkrita. Povedana sporodila so bila
usklajena zneverbalnim vedenjem. Iskrenost, kongruentnost in simetri¢nost didak-
tine komunikacije so podpirale tudi specificne u¢ne metode.

Za vzpostavitev pozitivnih odnosov med uditeljem in ucenci so bili pomembni
prav organizacija dela in jasno opredeljeni kriteriji, saj je bilo s tem vzpostavljeno
kvalitetno ogrodje za vsebinski del komunikacije, organizacija vzgojno-izobrazeval-
nega dela pa je omogocala neposreden stik med uciteljem, ucenci, likovnimi deli
in kriteriji za vrednotenje. Tako so bili ustvarjeni pogoji za spro$¢eno emocionalno
in socialno klimo. Ta je aktivirala u¢ence k prevzemanju pobud pri analizi likovnih
del in h komentiranju lastnih likovnih prizadevanj ter k iskanju vzporednic z
likovnimi izdelki so$olcev. Likovno vrednotenje je postalo bolj uspesno, saj je
uence, poleg intelektualnega, spremljalo tudi ¢ustveno doZivljanje likovnega fe-
nomena. Le-to je uravnavalo njihov odnos do te faze pouka pri likovni vzgoji in
pogojevalo stopnjo njihove aktivnosti. Ker je bilo, ob jasno postavljenih kriterijih
vrednotenja, tudi od ¢ustvenega doZivljanja le-tega odvisno, ali bo faza vrednotenja
pri likovni vzgoji uéence privlacila ali odbijala, ali bo vrednotenje zanje zanimivo

Osnovna shema kriterijev, ki so jih u€itelji pripravili za posamezno didakti¢no enoto prilikovni
vzgoji je obsegala Stiri kriterije, in sicer: kriterij, ki izhaja neposredno iz postavljenega
likovnega problema; kriterij, ki izhaja iz likovne naloge in zajema ostale vidike likovnega
fenomena; kriterij, ki izhaja iz dejavnikov likovne ustvarjalnosti; kriterij, ki izhaja iz pozna-
vanja in ustvarjalne uporabe likovne tehnike.
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ali negan'imlvo, prijetno ali neprijetno, smo posvetili dolo¢eno pozornost tudi
ustvarjanju emocionalne klime.

‘Uspfeé.nost t.ako koncipiranega in izvedenega inovativnega pristopa k vredno-
tenju pri likovni vzgoji smo v raziskavi eksperimentalno preverjali.

3. Naértovanje raziskave

) Osnovni cilj raziskave je bil eksperimentalno merjenje ucinka opisane inovacije
oziroma eksperimentalnega modela vrednotenja pri likovni vzgoji na likovno obéutl-
jivost osnovnoSolcev. Poleg vpliva inovacije nas je zanimala Se njegova smer, in sicer:
ali gre za pozitiven ali negativen vpliv glede na kontrolno skupino. Zanimala pa nas je
tudi vloga neverbalnih intelektualnih sposobnosti pri eksperimentalnem naéinu vred-
notenja likovnih del.

Inovativni pristop k sumativnemu likovnemu vrednotenju predstavlja splet
aktivnosti, ki so med seboj prepredene in so odvisne oz. pogojujejo druga drugo.
Pri nalrtovanju eksperimentalnega dela smo koncipirali inovativni pristop na
podlagi novih spoznanj in izkugen;j glede aktivnosti uciteljev in ucenceyv, z Zeljo po
dvigu likovnih sposobnosti otrok. Razvoj le-teh smo spremljali z vidika razvoja
likovne ustvarjalnosti, z vidika likovno-apreciativnih zmoznosti uencev in z vidika
likovnega ustvarjalno-oblikovnega razvoja.

V raziskavo je bilo vkljuéenih Sest 3ol (tri eksperimentalne in tri kontrolne). Od
teh so bile Stiri mestne in dve primestni. Da bi bili primerjalni skupini ¢im bolj
podobni glede na stratum, smo vsako modaliteto eksperimentalnega faktorjauvedli
v Sole proporcionalno glede na pripadajoéi stratum. V raziskavo je bilo vklju&enih
129 ucencev (n = 129) estih razredov, od tega jih je bilo 66 (51,16%) v eksperi-
mentalni in 63 (48,83%) v kontrolni skupini. Po zadetnih testiranjih je eksperiment
trajal 22 tednov (44 ur likovne vzgoje), nakar je bilo opravljeno konéno testiranje.
Inovativni pristop smo kot novost v eksperimentalno delo uvajali postopno, kar je
bilo ugodno za ucence in uéitelje, saj so lahko slednji sproti preverjali njegovo
uspesnost in teoreti¢na izhodi§¢a neposredno preverjali v praksi. Tako je tainova-
cija dobila tudi osebno noto u¢iteljev in uéencev.

Analiza dobljenih rezultatov je pokazala, da so bili pri razvoju vseh dejavnikov
otrokqvega likovnega razvoja v prednosti ucenci eksperimentalne skupine. To je
potrdilo pozitivni vpliv inovativnega pristopa k vrednotenju na likovni razvoj otrok.

Ob napredovanju eksperimentalne skupine, ki so jo tvorili normalni hetero-
geni razredi osnovnih 3ol in v kateri je bilo 31 de¢kov (47%) in 35 deklic (53%),
nas je zanimala tudivloga neverbalnih intelektualnih sposobnosti uéencev, vklju&enih
v poskus. Preverili smo torej, ali inovativni pristop v fazi sumativnega vrednotenja
pri likovni vzgoji bolj ustreza intelektualno sposobnej$im, povprenim oz. intele-
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ktualno podpovpreénim ucencem ali pa ni odvisen od njihovih intelektualnih
sposobnosti.

4. Rezultati in interpretacija

Vlogo intelektualnih sposobnosti u¢encev eksperimentalne skupine smo pre-
verjali z vidika: .
o posameznih dejavnikov likovnega ustvarjalno-oblikovnega razvoja,
O strukturalnih razlik med ucenci v likovhem ustvarjalno-oblikovnem
razvoju,
O sprememb oziroma napredka u¢encev, vezanega na likovni ustvarjal-
no-oblikovni razvoj.
Najprej smo, sklicujo¢ se na Ravenove stopnje inteligentnosti, individuah}e
rezultate u¢encev na testu RPM razvrstili v tri razrede, ki predstavljajo tri stopnje
neverbalne inteligentnosti.

Tabela 1: Ucenci eksperimentalne skupine po stopnji intelektualnih sposobnosti

Razvrstitev po testu RPM _ Razvrstitev ucencev ES
Stevilo tock stopnja f %
do 35 podpovprecna 18 27,3
od 36 do 45 povprena 32 485 |
nad 46 nadpovprelna ‘ 16 242

Z metodo analize variance smo preverjali vlogo neverbalnih intelektualnih
sposobnosti pri razvoju posameznih dejavnikov likovnega ustvarjalno-oblikovnega
razvoja pri eksperimentalnem vrednotenju likovnih del. Ti dejavnik so:
koncna generalna likovna ustvarjalnost (USTVAR 2),

o kon¢na raven likovno-apreciativnih zmoznosti (AP 2),

o kon¢na raven likovno-ustvarjalnega razvoja v celoti (LIK-UST 2),

o kon¢na raven likovno-oblikovnega razvoja v celoti (LIK-RAZ 2),

O kon¢na raven skupnega likovnega ustvarjalno-oblikovnega razvoja
RAZVOJ 2.

]
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Tabela 2: Parametri deskriptivne statistike in izidi sploSnega F-preizkusa razlike med
aritmetiCnimi sredinami (analiza variance) s F-preizkusom homogenosti
varianc (Levenov F-preizkus) rezultatov finalne generalne likovne ustvarjal-
nosti (USTVAR?2), finalnih likovno-apreciativnh zmoznosti (AP2), likovno-
ustvarjalnega razvoja (LIK-UST2), likovno-oblikovne ga razvoja (LIK-
RAZ?) in likovnega ustvarjalno-oblikovnega razvoja v celoti (RAZVOI2).

\

et nopnja Najmanj. | Najvedja Aritme'tiénaﬁ\ Standardni K()‘eﬁcie{rAzt Koevjz‘cient.
ejavnik inteligence vrednost | vrednost sredina odklon asimetrije | splo§cenosti
B MIN | MAX x | s gl 2 |
podpov. 5 16 11,278 3,026 0,342 -0,331
USTVARZ | povprecna 8 21 14,156 3,484 0,109 0,414 ‘
nadpov. 9 21 14,813 3,209 0,152 -0,062 |
| _podpov. 12 23 18,333 3,361 -0,221 -0,761
AP2 | povpretna | 11 25 19,906 3,052 0,486 0,988 |
nadpov. 14 25 20,750 3,022 -0,538 -0,126
podpov. 31 69 52,500 11,004 0,107 -0,587
LIK-UST2 | povpretna | 39 7 55,250 8,854 0,078 0869 |
nadpov. 42 73 58,125 5,018 -0,338 -0,746
podpov. 70 118 93,833 15,190 0,094 -1,098 ‘
LIK-RAZ2 | povpre¢na 73 127 95,531 14,769 0,440 -0,669
nadpov. 75 118 | 102,000 | 14,846 -0,551 -1,225
podpov. 106 186 146,333 25,338 0,172 0,536
RAZVOI2 | povpretna | 116 188 | 150,781 22,688 0,227 -0,827
nadpov. 117 195 | 160,125 23,232 -0,541 -1,141

Parametri deskriptivne statistike kaZejo, da nivo generalne likovne ustvarjalnosti
(USTVAR 2)! premo naraita s stopnjo intelektualnih sposobnosti, vecajo se
minimalne in maksimalne vrednosti ter aritmeti¢ne sredine. Vrednosti standardnih
odklonov odraZajo obstoj podobne variabilnosti. Frekvenéne distribucije vseh treh
kategorij intelektualnih sposobnosti so dokaj simetri¢ne in normalne (glej g1, g2).
Izid F-preizkusa homogenosti varianc pove, da je predpostavka o homogenosti
upraviCena (F = 0,134; P = 0,876). Analiza variance kaze, da so najvisji nivo
generalne likovne ustvarjalnosti dosegli uCenci z nadpovpreéno razvitimi intele-

Nivo generalne likovne ustvarjalnosti smo v raziskavi spremljali kot medsebojno uéinkovanje
posameznih dejavnikov ustvarjalnosti, kar nam je omogocil Test LV1.
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ktualnimi sposobnostmi, najnizji nivo pa podpovprecna skupina in da so razlike
statistiéno pomembne (P < 0,05).

7, vidika likovno-apreciativnih zmoznostih (AP2)! ugotavljamo, da so visje naj-
manjse in najve¢je vrednosti ter aritmeti¢ne sredine v skupini ucencev s povprecni-
mi, $e zlasti pa nadpovpreénimi intelektualnimi sposobnostmi, kar kaze na to, da
so le-ti uspesnejsi kot intelektualno Sibkejsi u€enci. Distribucije so, kakor kaZejo
koeficienti asimetrije in splos¢enosti, dokaj simetri¢ne in normalne. Vrednosti
standardnih odklonov so toliko izena¢ene, da je predpostavka o homogenosti
varianc upravi¢ena (P > 0,05). Analiza variance je pokazala, da obstaja dobro
izra¥ena tendenca razlike (P = 0,076) pri analizi likovno-apreciativnih zmoZnosti.
Ugenci z visje razvitimi neverbalnimi intelektualnimi sposobnostmi so na podrodju
likovne apreciacije dosegli vije rezultate.

N Analiza homogenosti varianc { Analiza variance
Dejavnik —7 ——

F P | F P
~ UTVAR2 0,134 0,876 5975 0,004
AP2 0,398 0,673 2,682 0,076
LIK-UST2 0,442 0,644 1,480 0,235
LIK-RAZ2 | 0,045 0,956 1,443 0,244
RAZVOI)2 0,167 0,846 1,513 0,228

Kakor kaZejo standardni odkloni, ni izrazitejsih razlik v variaciji rezultatov pri
medsebojnem udinkovanju posameznih dejavnikov likovno-ustvarjalnega razvoja
(LIK-UST2)?, potrjena je tudi predpostavka o homogenosti varianc (P > 0,05).
Analiza posameznih dejavnikov je sicer nakazovala tendenco prednosti intele-
ktualno bolj razvitih u¢encev, vendar pa gledano z vidika likovno-ustvarjalnega
razvoja v celoti, torej glede na skupno ucinkovanje posameznih dejavnikov likov-
no-ustvarjalnega razvoja, rezultati kazejo, da prednost intelektualno bolj razvitih
uéencev ni toliksna, da bi bila statistiéno pomembna (P > 0,05).

Analiza razlik med udenci treh stopenj intelektualnega funkcioniranja v likov-
no-oblikovnem razvoju (LIK-RAZ2)? je pokazala, da so dosegali udenci z vi§jimi

Nivoje likovno-apreciativnih zmoznosti (AP) uéencev smo v raziskavi spremljali (Test LV1)
skozi nivo likovne percepcije (PERCEP) in recepcije (RECEP).

Nivo likovno-ustvarjalnega razvoja smo v raziskavi spremljali (Test LV2) preko posameznih
dejavnikov likovno-ustvarjalnega razvoja in sicer: redefinicije (LIK-RE), originalnosti (LIK-
RE), elaboracije (LIK-EL), obCutljivosti za likovne probleme (LIK-ORP), fleksibilnosti
(LIK-FLE) in fluentnosti (LIK-FLU).

Nivo likovno-oblikovnega razvoja smo v raziskavi spremljali (Test LV2) preko posameznih

2
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intel.elftualnimi sposobnostmi preteZno vi§je minimalne in maksimalne rezultate
ter visja ppvpreéj a, izrazitih odstopanj od normalne simetri¢ne porazdelitve pa ni
bilo opaziti. Pri vseh dejavnikih likovno-oblikovnega razvoja so bile vrednosti
star'ldardnega odklona analiziranih skupin izenacene do te mere, da vsi izidi analize
variance temeljijo na upravi¢eni predpostavki o homogenosti varianc. Glede na
sku_pno ucinkovanje posameznih dejavnikov likovno-oblikovnega razvoja, pa rezul-
tati kaZejo, da se skupine intelektualno razlicno razvitih ucencev statisticno pomemb-
no ne razlikujejo (P > 0,05).

S primerjavo vzdolZ prvih treh kolon, pri spremljavi skupnega likovno-oblikov-
nega razvoja uéencev (RAZVOJ2), razberemo, da se premo s stopnjo inteligent-
nostivecajo najmanjSe in najvecje vrednosti ter vrednosti aritmeti¢nih sredin. Mere
frekvencnih porazdelitev (gl, g2) pa kaZejo obstoj vzdolznih premikov v smeri
splos¢enosti in, v skladu s pogostej§imi vi§jimi rezultati, asimetrijo v levo. V skladu
s precej podobnimi vrednostmi standardnega odklona je upravic¢ena predpostavka
o homogenosti varianc (P = 0,846).

Razlika med doseZenimi povpreénimi nivoji skupnega likovnega ustvarjalno-obli-
kovnega razvoja uéencev treh stopen;j inteligentnosti pa, ob sicerSnji Ze omenjeni
prednosti inteligentnejSih ucencev, ni statisticno pomembna (P = 0,228).

Ce na kratko povzamemo, lahko ugotovimo, da smo pri preucevanju vloge
neverbalnih intelektualnih sposobnosti u¢encev eksperimentalne skupine, pri nji-
hoyem likovnem ustvarjalno-oblikovnem razvoju odkrili, da obstaja v nekaterih
primerih statistiéno pomembna razlika v prid intelektualno vi§je razvitih ter nekaj
primerov izrazitejih tendenc. Gledano z vidika likovnega ustvarjalno-oblikovnega
razvoja v celoti pa statisticno pomembne razlike ni. Na tej osnovi sklepamo, da je
eksperimentalni inovativni pristop k vrednotenju pri likovni vzgoji didakticna
inovacija, ki je dovolj primerna za ucence razlicnih intelektualnih sposobnosti. U€enci
na stqpnji podpovpredja namre¢ vedinoma, zlasti pa globalno z vidika likovnega
razvoja, ne zaostajajo statistiéno pomembno za ucenci z visjimi intelektualnimi
sposobnostmi.

Ob tem pa seveda ne moremo prezreti obstoja sistematicne prednosti intele-
ktualno visje razvitih uéencev z vidika generalne likovne ustvarjalnosti in likovne
apreciacije. Glede na to bomo v nadaljevanju e preverili morebiten obstoj struk-
turalnih razlik med skupinami uéencev z razli¢nimi intelektualnimi sposobnostmi.

dejavnikov likovno-oblikovnega razvoja, in sicer: oblikovni razvoj (OBL), opti¢no-tematski
razvoj (OTR), nivo likovnega okusa (NLO), oblikovne izkusnje in likovna tehnika (OI-LT),
individualnost (IN), splosni likovni nivo (SLN).

Nivo likovnega ustvarjalno-oblikovnega razvoja v celoti (RAZVOIJ) predstavlja medsebojno
udinkovanje posameznih dejavnikov likovno ustvarjalnega in likovno-oblikovnega razvoja.
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Obstoj morebitne strukturalne razlike, kije v ozadju manifestirane sistematicne
prednosti intelektualno vi§je razvitih u¢encev eksperimentalne skupine, smo pre-
verili z diskriminantno analizo prostora 14 variabl:
konéna generalna likovna ustvarjatlnost - USTVAR 2,
konéna raven likovno-apreciativnih zmoznosti — AP 2,
konéna raven redefinicije LIK-RE 2,
konéna raven originalnosti LIK-OR 2,
konéna raven elaboracije LIK-EL 2,
konéna raven obutljivosti za likovne probleme LIK-OLP 2,
konéna raven fleksibilnosti LIK-FLE 2,
koné¢na raven fluentnosti LIK-FLU 2,

. konéna raven oblikovnega razvoja OBL 2,

10. kon¢na raven opti¢no-tematskega razvoja OTR 2,

11. koné&na raven likovnega okusa NLO 2,

12. kon¢na raven oblikovnih izkugenj in likovne tehnike OI-LT 2,
13. kon¢na raven individualnosti IN 2,

14. konéna splosna likovna raven SLN 2.

Dobili smo 2 diskriminantni funkciji, ki predstavljata strukturalno razliko med
skupinami u¢encev z razli¢nim nivojem neverbalnih intelektualnih sposobnosti.

NS S S M

Tabela 3: Sploéni podatki o izidu diskriminantne analize na treh skupinah.

B N Procent | Koeficient )
.. La‘.isma pojasnjene | kanonicne Lt;lf'l";‘da Rezultat 2 testa §’
Funkcija | vrednost variance ‘ korelacije
A % Re A 2 e | P
_ : e L° -
1 0604 | 825 0614 | 0553 33512 | 28 | 0217
2 0128 | 175 | 0337 088 | 682 | 13 0,911

Identificirali smo dve diskriminantni funkciji, ki pa nista statisticno pomembni
(A1 = 0,553, P = 0,217; A2 = 0,886, P = 0,911). Nizka je njuna lastna vrednost
(M = 0,604, A, = 0,128) in korelacija s sistemom binarnih variabel (Rc; = 0,614,
Rcz = 0,337).

Glede na to, da diskriminantni funkciji nista statistiéno pomembni, ni osnove
za pristop k njuni vsebinski interpretaciji.

Izid diskriminantne analize torej kaZe, da intelektualne sposobnosti ucencev
nimajo statistiéno pomembne vloge pri tvorbi strukturalnih razlik med udenci eks-
perimentalne skupine v likovnem ustvarjalno-oblikovnem razvoju.
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Kakor z vidika posameznih dejavnikov ustvarjalnega in oblikovnega razvoja, se
tudi z vidika strukturalnih razlik med ucenci v likovnem ustvarjalno-oblikovnem
razvoju potrjuje primernost sumativnega inovativnega vrednotenja pri likovni vzgoji za
likovni razvoj ucencev razlicnih intelektualnih sposobnosti.

V nadaljevanju nas je zanimala tudi vloga neverbalnih intelektualnih sposob-
nosti pri nastajanju sprememb, vezanih na skupne likovne sposobnosti v Casu
trajanja eksperimentalnega vrednotenja pri likovni vzgoji. Odkrivanje, pod vplivom
eksperimenta nastalih sprememb pri uc¢encih razli¢nih intelektualnih sposobnosti,
temelji na t-preizkusu primerjave zacetne (inicialne) in kon¢ne (finalne) ravni stirih
pokazateljev:

O zadetna in kon¢na raven generalne likovne ustvarjalnosti (USTVARI,
USTVAR?2),

O zacetna in konéna raven likovne percepcije (PERCEP1, PERCEP2),

O zadetna in konéna raven likovne recepcije (REPEC1, RECEP2),

O zacetna in kon¢na raven likovnega ustvarjalno-oblikovnega razvoja
(RAZVOIJ1, RAZVOIJ2).

Izidi Levenovega F-preizkusa homogenosti varianc pri vseh pokazateljih kazejo,
da ni pri§lo v asu trajanja eksperimenta do statistiéno pomembnih sprememb v
variabilnost rezultatov znotraj posameznih (treh) skupin intelektualno razli¢no spo-
sobnih uc¢encev.

Pri nivoju generalne likovne ustvarjalnosti (USTVAR), kot enem od $tirih
pokazateljev napredka, so aritmeti¢ne sredine finalnih dosezkov vseh treh skupin
ulencev vi§je, in to statisticno pomembno, od inicialnih dosezkov. Enaka smer
razlike med parnimi aritmeti¢nimi sredinami se kaZe pri nivoju likovne percepcije
(PERCEP), s tem da v tem primeru ne gre za statisticno pomembne napredke. Tudi
povprecna kon¢na raven likovne recepcije (RECEP) ucencev treh skupin intele-
ktualne zrelosti je vija od zaletne ravni, vendar statistiéno pomembno pri uéencih
s podpovprecnimi (t = 2,229, P = 0,040) in povpre¢nimi (t = 2,630, P = 0,013)
intelektualnimi sposobnostmi, ne pa pri tistih z nadpovpre¢nimi (t = 1,872,
P = 0,081), ¢eprav je tendenca njihovega napredovanja prav tako oéitna. Zaznane
ra.lz.like med skupinami uencev z razli¢no ravnijo intelektualnega funkcioniranja
niti ne presenecajo, saj se receptivhe zmoznosti uéencev nanasajo na likovno
dozivljanje slike in zadevajo ¢ustva ucencev, za katera pa ni nujno, da so povezana
z intelektualnimi sposobnostmi v normalnih heterogenih razredih osnovne 3ole.
Eksperimentalno inovativno delo v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji je, z vidika
likovne recepcije, o¢itno udinkovalo diferencirano, in sicer manj intenzivno na
intelektualno najbolj sposobne in bolj na uéence s povpre¢nimi in podpovprenimi
intelektualnimi sposobnostmi. Ce pogledamo $e izid analize nivoja likovnega
ustvarjalno-oblikovnega razvoja (RAZVOJ), lahko povzamemo, da so uéenci vseh
treh nivojev intelektualnega funkcioniranja precej izenaceno napredovali, in sicer
so njihovi povpreéni konéni doseZki statistiéno pomembno visji od zacetnih.
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Tabela 4: 1zidi t-preizkusa razlik med aritmeti¢nimi sredinami in F-preizkusa homo-
genosti varianc (Levenov F-preizkus) rezultatov zaCetne (I) in konéne (F)
ravni pokazateljev sprememb, vezanih na likovni ustvarjalno-oblikovni
razvoj udencev, znotraj posameznih stopen;j inteligentnosti eksperimen-
talne skupine.

. Aritmetiéna | Standardni Homogenost .
Pokazatelj | . SPM4 | Fuzg | sredina odklon varianc -preizkus
inteligentnosti — -
X . s F P t P
41
podpov. I 8,000 3,413 0,760 | 0,389 | 5,477 | 0,000
| F 11,278 3,026
4
USTVAR|  povprecna ! 11,531 3,460 0,151 | 0,699 | 5,113 | 0,000
F 14,156 3,484
nadpov. ! 12,125 2754 0,022 | 0,889 | 4,262 | 0,001
F 14,813 3,209
podpov. ! 2,500 1,581 0,140 | 0,710 | 0,890 | 0,386
F 10,000 1,782
PERCEP | povpreéna L 11,000 1,849 0,712 | 0402 | 1,421 | 0,165
| F 11,469 1,437
nadpov. ! 1,500 1,317 1,869 | 0,182 | 1,711 | 0,108
F 12,063 1,063
podpov. ! 6,889 2,968 0,652 | 0425 | 2,229 | 0,040
F 8,333 2275
RECEP | povpretna I 7,031 %741 0,055 | 0,816 | 2,630 | 0,013
F 8,438 2,651
nadpov. ! 7,438 2,780 0,230 | 0,635 | 1,872 | 0,081
F 8,688 2,701
podpov. ! 125,500 19,594 1,233 | 0275 | 3,445 | 0,003
F 146,333 25,338
RAZVOJ | povpretna I 130,969 27,893 0,235 | 0,630 | 3,436 | 0,013
F 150,781 22,688
nadpov. I 137,188 18298 5800 | 0,105 | 4334 | 0,001
L F 160,125 23,231 |

Da je eksperimentalno inovativno sumativno vrednotenje pri likovni vzgoji faza
pouka, ki ustreza ucencem z razlicno razvitimi intelektualnimi sposobnostmi, smo, z
vidika razlik v razvoju posameznih dejavnikov in obstoja strukturalnih razlik med
ulenci, potrdili tudi z vidika nastalih pozitivnih sprememb, torej napredka ucencev,
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vezanega na njihov likovni ustvarjalno-oblikovni razvoj, ne glede na raven njihovega
intelektualnega funkcioniranja.

5. Sklep

V raziskavi smo ob mnogih drugih parametrih preverili tudi viogo neverbalnih
intelektualnih sposobnosti z vidika razlik v razvoju posameznih dejavnikov likov-
nega ustvarjalnega in oblikovnega razvoja ter z vidika strukturalnih razlik med
u¢enci in njihovim napredkom v ¢asu trajanja eksperimenta. Pri tem smo ugotovili:

T obstoj statisticno pomembnih razlik pri intelektualno sposobnejs$ih
ucéencih le pri nekaterih dejavnikih likovnega razvoja, ne pa z vidika
likovnega ustvarjalno-oblikovnega razvoja v celoti,

O odsotnost statisticno pomembnih strukturalnih razlik, pogojenih z
intelektualnimi sposobnostmi,

O obstoj statisticno pomembne vi§je kon¢ne ravni likovnega razvoja
ucencev eksperimentalne skupine vseh treh stopenj intelektualnega
funkcioniranja.

Eksperimentalno preizkusen inovativni pristop k sumativnemu vrednotenju pri
likovni vzgoji smemo na tej osnovi oznaciti kot pristop, ki je enako primeren za
intelektualno razli¢no razvite ucence.

Podrobno in vsestransko nadrtovana izhodi$¢a inovativnega pristopa v fazi
vrednotenja pri likovni vzgoji, kot smo jih v raziskavi predstavili, so dobra osnova
za prakti¢no uporabo v vzgojnoizobrazevalni praksi pri likovni vzgoji.
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dejavnost pri pouku

Lzvirni znanstveni &lanek
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DESKRIPTORIJI: didaktika, uéne metode, mislje-
nje, modeliranje

POVZETEK - Pogosto se sreujemo s pojaviv naravi
in procesi v druzbi, ki so dokaj zapleteni in pogosto
teZko razumljivi. Prav zato moramo pri razlagi kom-
Dpleksnih naravnih in druzbenih sistemov uporabiti
didakti¢no &im bolj primerne pristope, od katerih se
vse bolj uveljavlja modeliranje. Prispevek prikazuje
raziskovaine izsledke Siroke uporabe modeliranja v
praksi tako na naravoslovnem kakor tudi na druzbos-
lovnem podrodju. Primer praktiéne uporabe modeli-
ranja v 3oli je predstavijen na primeru fizikalne obrav-
nave prostega padanja teles v zraku. Modeliranje v
taksnih primerih bistveno pripomore k razvijanju sis-
temskega misljenja pri ucencih, kar omogoCa razume-
vanje in uspesno resevanje problemov.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 371.381

DESCRIPTORS: teaching methods, systemic think-
ing, modelling

ABSTRACT - In nature and in society we frequently
encounter phenomena which are quite complex and
difficult to comprehend. When explaining the com-

plex natural and social systems, we must thus employ
didactically suitable approaches, of which modelling
is gaining in popularity. The article presents research

findings on the wide application of modelling as it is
practised in the natural and social sciences. The
example given is the treatment of the free fall of bodies
presented in physics through the modelling approach.

In such cases the modelling approach can substantially
contribute to the development of students’ systemic
thinking, which in turn enables the understanding of
systems and successful problem solving.

Danasnji ¢as je informacijsko tako bogat, da postaja obvladovanje teh informa-

Dr. Matjaz Duh (1957), docent za didaktiko likovne vzgoje na Pedagoski fakulteti v Mariboru.
Naslov: Sadjarska ul. 15 B, 2000 Maribor, SLO; Telefon: (+386) 02 321 36 26
E-mail: matjaz.duh@uni-mb.si

cij skoraj nemogodée. Pravzaradi tega se tudi vloga uditelja spreminja v smeri iskanja
poti in reitev, kako vsebinsko bogate informacije uéencem predstaviti &im bolj
uspesno. Pri tem najveckrat pomislimo na izbiro ustreznih didakti¢nih pristopov,
ki se dopolnjujejo z uporabo $tevilnih uénih metod. Njihova uporaba je namreé
odvisna od poti in na¢ina prehoda informacij na relaciji informacijski vir — uéenec.
Ucne metode lahko klasificiramo po razli¢nih kriterijih. Tako Tomiceva (1999) deli
metode na verbalno-tekstualne, ilustrativno-demonstracijske, laboratorijsko-eks-
perimentalne in metode izkustvenega ucenja.

Na izbiro uénih metod vpliva ve¢ dejavnikov, npr. vrsta in vsebina u¢ne ure,
etape vzgojno-izobraZevalnega procesa, materialno-tehni¢na osnova pouka ipd.
Raziskave kaZejo, da nepravilno izbrane uéne metode negativno vplivajo na pozor-
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nost otrok in s tem na razumevanje u¢ne snovi (Novak, 2000). Prav zato moramo
s pravilno izbiro u¢nih metod narediti pouk zanimiv in privladen za ucence. Pri
obravnavi druzbenih in naravnih sistemov, ki zahteva razumevanje delov sistema
in odnosov med posameznimi deli tega sistema, je zelo primerno modeliranje
sistemov. Pri pouku je modeliranje zelo uporabno predvsem zato, ker pri uc¢encih
razvija t.i. sistemsko misljenje, kar se odraza v prepoznavanju delov sistema in
razumevanju njihovih medsebojnih vplivov in relacij. Sistemsko miSljenje in s tem
modeliranje se zato ne omejuje niti na druzboslovje niti na naravoslovje. Vendarle
pa se bomo v nadaljevanju omejili bolj na naravoslovje.

Teorija in eksperiment sta v naravoslovju skoraj nelocljiva, saj vemo, kako je
eksperiment pomemben za spoznavanje zakonitosti narave. Vendar se tega v
izobrazevanju véasih premalo zavedamo in teorijo vse preve¢ loCujemo odrealnega
eksperimenta. Naravoslovne predmete, Se posebej pa fiziko, poucujemo tako, kot
so jo pred mnogimi leti—enciklopedi¢no (FoSnaric, 1 998). Eksperimente velikokrat
omejimo le na “vzmet in klado” skromno opremljenega laboratorija v Soli in pri
tem pozabljamo, da je tisti pravi, najvedji laboratorij narava, ki nas obdaja. Ce bi
fiziko preselili s “klade in vzmeti” $e na predmete in pojave, ki jih sreCujemo v
vsakdanjem Zivljenju, bi fizika postala zanimivejsa, bolj prakticna in s tem bi tudi
vsebine v $oli dobile bolj prakti¢en pomen. Seveda pa s tem naletimo na Stevilne
probleme, saj so obravnavani sistemi kompleksnejsi, teorija zapletena in ve¢ina
primerov analiti¢no neresljiva. Zato smo prisiljeni uporabiti druge, didakti¢no bolj
sprejemljive metode dela, kot je na primer modeliranje.

2. Opredelitev modeliranja

Modeliranje se je v zgodovini zelo dobro uveljavilo v znanstvenoraziskovalni
sferi, pri Cemer gre za proucevanje odnosov med &asovno se spreminjajo¢imi
koli¢inami, ki dolo&ajo stanje obravnavanega sistema v danem trenutku. Modeli-
ranje zato zahteva opazovanje sistema, iskanje koli¢in, ki dolocajo stanje sistema,
iskanje vseh parametrov, ki na te kolitine vplivajo, ter analizo vseh zvez med
&asovno odvisnimi koli¢inami sistema. Modeliranje se zato tesno navezuje na
eksperimentalno delo in skupaj z njim tvori celoto. S tem predstavlja enega od
temeljev znanstveno-raziskovalnega dela na podro&ju fizike ter naravoslovja nas-
ploh. Kot teoreti¢na metoda znanstveno raziskovalnega dela pa predstavlja nepo-
gresljiv element pri razvijanju teorij.

Kot primer uporabe modelov na zelo elementarnem Solskem nivoju lahko
navedemo prehranjevalne verige oz. splete, kjer gre zgolj za opazovanje in prouce-
vanje, kdo ali kaj se s ¢im prehranjuje. To zmorejo Ze ucenci na razredni stopnji.
Na visji ravni pa nas pri tem obicajno zanimajo $e konkretne povezave oz. mate-
mati¢ne relacije med posameznimi ¢asovno odvisnimi koli¢inami, ki nas privedejo
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dp t.i glatematiénih modelov, v tem primeru matemati¢nih modelov populacijske
dinamike (Forrester, 1971, Hannon in Ruth, 1997).

Razlogov za matemati¢ni opis naravnih sistemov je ve¢. Matemati¢ni opis nam
omogoca izraun posameznih koli¢in, ki dolo¢ajo stanje sistema. Z njim lahko
napovemo ¢asovno obnasanje sistema. V posebnih primerih, kjer eksperiment ni
rpogoé (prehitro oz. prepocasno ¢asovno spreminjanje koli¢in, ki dolo¢ajo stanje
sistema, in prevelike oz. premajhne dimenzije sistema), pa je matematicni pristop
tudi edina moznost pri napovedi obnasanja sistema.

Modc.aliranje je zatonacin dela, ki je nepogresljiv v znanstveno-raziskovalni sferi
na skoraj vseh podrocjih naSega Zivljenja. Srecujemo ga pri obravnavi fizikalnih
sistemov, pri meteorologiji (Robinson, 2001), pri kemiji, biologiji (Hannon in Ruth,
1997; Ruth in Lindholm, 2002) in medicini (Hargrove, 1998). Poleg naravoslovnih
ved je modeliranje mo¢no prisotno tudi na drugih podrogjih, kot so ekonomija
(Ruth in drugi, 1997), politika (vodenje), urbanizem (Zivljenje v mestih, Forrester,
1971), promet (prepustnost kriZi$¢), sociologija (populacijski modeli, Hannon in
Ruth, 1997) in drugo.

Modeliranje kot usmerjena dejavnost pa se je v zadnjih desetih letih mo¢no
uveljavila tudi vizobraZevanju, predvsem pri naravoslovnih vsebinah v izobraZeval-
nihsistemih ZDA, Nemcije in Avstrije (Schecker, 1998a; Feurzeig in Roberts, 1999;
Hupfeld, 2000). O tem pri¢ajo Stevilne raziskave o uporabi modeliranja pri pouku
naravoslovnih vsebin (Schecker, 1993, 1996, 1997,1998b; Gerdes in Schecker, 1998)
ter vklju¢enost modeliranjavnekatere tuje u¢benike (Mathelitsch, 1991; Bredtauer
in drugi, 1999). Pri tem je poudarjen prenos vsakdanjega Zivljenja v pouk, kar
zmanj$uje razkorak med teorijo in realnim eksperimentom, ki je v izobraZevanju
vse preveckrat prisoten. Zaradi kompleksnih reSitev poenostavljamo realne pri-
mere, pri ¢emer velikokrat na silo zanemarjamo pomembne vplive na sistem, kot
je na primer upor sredstva pri fizikalni obravnavi gibanja teles v teko¢inah. Kom-
pleksnosti se pri modeliranju ni treba bati, saj nam ravno modeliranje v tesni
poYezavi z eksperimentom omogoca, da nau¢imo ucenca razgradnje problema in
smiselne sestave posameznih ¢lenov v ustrezno celoto, ki jo imenujemo model. S
tem zna ucenec obravnavanemu problemu oz. modelu dodajati in odvzemati
posamezne vplive na modelni sistem (vpliv sile trenja, sile upora, vlage, tempera-
ture, hrane...), kar omogoca uéencu, da si celoten sistem lazje predstavlja in ga s
tem tudi razume. Ravno ta vizualizacija oz. predstavitev problema pa ima pri
prenosu modeliranja v izobraZevanje $e poseben pomen (Raw, 1999). Pri modeli-
rz—}nju je namre¢ velik poudarek na strukturi oz. izgradnji modela, pri cemer gre na
mi.ji stopnji izobrazevanja za bolj kvalitativni opis odnosov med koli¢inami, kar
prispeva predvsem k razvoju sistemskega misljenja (Ossimitz, 2000). Na viji stopnji
pa modeliranje vse bolj prera$¢a tudi v matematicni opis odnosov med posamezni-
mi koli¢inami.

Pri matemati¢nem opisu sistema gre v splo$nem za opis sistema z diferencial-
nimi ena¢bami, ki opisujejo ¢asovno spreminjanje modelnih spremenljivk. Opozo-
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rirmo, da se diferencialnim enadbam nadeloma tadi pri pouku ne moremo zogniti.
Seveda pa je to popolnoma nesprejemliiv nadin dels v osnovni in v veliki meri
srednji $oli. Zatojib obidajne pri pouky zamoltime in prikaZemo le konéno resitey,
kar pa samo % pripomore Kk nerazumevanju celotnega sistema in konkretnih
problemov. To se seveda $e posebej kaze pri predmetih in vsebinah, ki se modno
velejo na fasovno spremenljive sisteme. Tipiden primer je fizika, ki obravnava
Casovno odvisne sistemc inreduje probleme v tak3aih sisternih. § klasifnim nadinom
dela pa zal udenci velikokrat redujejo probleme v obliki ratunskib naleg, pri cemer
sor reditve velikokeat zpolj kondni rezultat premetavanja enalh, ki tako seveda ne
pripomorejo k Zelenemu razumevanju problemov (Hribar, 19%2).

Pri refevanju omenjenih problemov si lahko pomagamo z moedeliranjem, ki s
svajim pristopom oz. 2 zapisom diferencialnih enaéh v obliki diferendnih algebraj-
skib enach omogoda televanje problema na nading ki vzpodbuja razumevanje
probiema. Kot primer takdnega refevanja si bomo ogledali prosti pad z upodtevan-
jem zradneps upora, katerega v velini primerov v oli zaradi prevef zapletenih
analiticnib reditev zanemarimo. Pokazali bome prednost rekurzivpega refevanja
diferenénih epalh pred analitiénim reSevanjem.

Na naiem primern bomo predstavili glavoe korake modeliranja ter predstavili
moinoesti uporabe modeliranja pri pouko fizike. Na koncu bomao primer modeli-
ranja prostega pada prikazali tudi 2 raéunalnidkim programom DYNASYS (Hup-
feld, 20003, ki ga v Neméiji fe vkljufujejo v izobrakevalni proces (Goldkuble, 1999).
Program je s svojo grafidno podlage, na katero z modelimimi simboli sestavimo
maoxdel, zelo preprost za uporabo in primeren za modeliranje na srednjeSolskem
nivoju.

3. Primer modeliranja prostega pada padalea pri pouku fizike

Obravnavan primer prostega pada padalca z upoStevanjem zradnega upora
nam prikazuje, kako zblizati realn! svet z idealiziranim svetom, ter s tem nakazuje
prencs vsakdanjega Zivijenja v pouk, kar precej pripomore k motivaciji uéencev,
Ker pri matematidnem opisu takfnih sistemov nimamo enostavne analitidne
reditve, jih v Soli pri pouku fizike obitajno ne obravnavamo. Kot bomo videli v
nadaljevanju, pa nam uporaba modeliranja = omenjenim pristoponi oz, 2 ustreznim
didaktiénim konceptom omogoda tudi obravnavo tak$nih primerov. Na primeru
modeliranja prostega pada padalea si bomo ogledali:

0 predenanje ufencev, kije potrebno za modeliranje dolofenega problema,
0 didaktiZni koncept medeliranja in
o prenes modeliranja v pouk.
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3.1 Predznanfe ucencev

Za modeliranje prostega pada z upodtevanjem zralnega upora morajo ufenci
pri pouku fizike prej poshuati uéne vsebine iz mehanike, Razlodevali morajo
razliéne viste gibanj {premo enakomeme gibanje, enakomemno pospedeno gibanje,
neenakomemmno pospeseno gibanje). Poleg potrebnega fizikalnega predznanja mo-
rajo uéenct imeti tudi potrebno osnovno rmanje za delo z ra¢unalnikom, kar pa je
v danadnjem &asu vsesplogne uporabe rafupalnikov vse manjéi problem. Seveda
tudi pe moremo preko osnovnepga matematidnega predenanja, saj morajo ulena
znati med seboj povezovali fizikalne kolicine v enadbe in ugotoviti, kako ena
koli&ina vpliva na drugo.

3.2, Didakticni koncept modeliranja
Kot smo fe omenili, je za ixgradnjo modela potrebno razumevanje posameznih

delnih problemaov obravnavanega sistema, Oglejmo si, kako te naredime za primer
padanja padalca 2 upodlevanjem zraénega upora.

Slika 1: Sile, ki delujejo na padalca

[ padalec pada ]

O

Najprej se vorafajmo, zakaj padalec sploh pada? Nanj deluje teZa, ki ga viede

k tlom. Na vsak predmet, ki se giblje skozi mecij (zrak), deluje v nasprotni smeri
gibanja tudi sila upora, Torej defuje sila upora, ki nasprotuje tefi, tudi na padales,
ki se giblje skozi zrak (sl 1). Padanje padaica lahko torej opisemo s tezo in silo
upora, pri femer je tefa sorazmerna z maso padalca {m) in gravitacijskim
pospeikom (g), medtem ko na silo upuora vpliva ved kolicin (sl 2):

o ¢—koeficient upora,

O - gostota medija (zraka),

0 v— hitrost padalea,

0 S- preéni presek padalcea.
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Slika 2: Koli¢ine, ki vplivajo na teZo in silo upora

sila upora

Po obravnavi posameznih delov sistema moramo le-te sestaviti v celoto in s tem
izdelati model, ki bo €im bolje opisal obravnavan primer (sl. 3). Preuciti moramo,
kako vplivajo parametri na posamezne fizikalne koli¢ine in jih zapisati z ustreznimi
matematicnimi izrazi, kot v na§em primeru za teZo:

Fg=mg ®
in silo upora (kvadratni zakon upora):
Fu=c%p-v2S @
ter nato vse skupaj smiselno zdruZiti v model.

Slika 3: Model padanja padalca z upoStevanjem zranega upora

Av F -F,
a=—=———
At m 0<v<y,
N -
hitrost
[ padalec pada >_padalca
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Iz tega je razvidno, da sta teza in sila upora odvisni od ve¢ konstant (sl. 2),
medtem ko je sila upora odvisna tudi od hitrosti (v), ki pa se s éasom spreminja. Pri
tem gre za povratno zanko, ki dolo¢a spreminjanje hitrosti padalca (sl. 3). Trenutna
hitrost namre¢ vpliva nasilo upora, sila upora na spremembo hitrosti in ta na hitrost
padalca v naslednjem trenutku. V &asovnem koraku (At) se hitrost padalca (v)
poveta za (Av). Ker je sprememba hitrosti (Av) odvisna od trenutne hitrosti
padalca, se sprememba hitrosti v vsakem trenutku zmanjsa in se po dolo¢enem ¢asu
izni¢i, tako da se hitrost (v) ustali na doloéeno konéno vrednost (vo).

3.3. Izvedba modeliranja prostega pada padalca pri pouku fizike

V srednji Soli se pri pouku fizike pri (enakomerno) pospeSenem gibanju obravnava
prosti pad teles brez upoStevanja zraénega upora. Zracni upor se zanemari zaradi
kompleksne analiti¢ne resitve. To pa lahko u¢ence zavede injih privede do nesmiselnih
zakljuckov, kot je na primer nara$¢anje hitrosti proti neskonénosti (sl. 4).

Slika 4: Hitrost padanja padalca glede na ¢as padanja za razlicne konéne hitrosti (vo).
(Crtkana é&rta ponazarja spreminjanje hitrosti brez upostevanja zralnega
upora, pri ¢emer naraséa hitrost proti neskonénosti.)

60 /

’ Vo = 55 m/s
4 v, = 50 m/s
- / [
50 /’ Vo =45 m/s
40- )/ Vo, =40 m/s
/
/,
hitrost v (m/s) 30- 4
20-
10-
0 L) 1] L] L 1
5 10 15 20 25

Cas t (s)

Ker dobimo pri gibanju brez upostevanja zratnega upora rezultate, ki niso v
skladu s primeri padanja teles v naravi (npr. padanje deZnih kapljic), bi bilo na
koncu poglavja mehanike smiselno izvesti $e dve Solski uri, pri katerih bi ucenci
modelirali prosti pad z upoStevanjem zraénega upora. S tem bi si priblizali primere
iz narave in si jih znali laZje razloziti (Leisen in Neffgen, 1999).
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Primer:

Prvo Solsko uro se udenci razdelijo v 4 skupine. Po skupinah. posl.(uéa]? z
merjenji ugotoviti, katere koli¢ine vplivajo na padajq(“:o telq. Skupmci si na.gs.oh
poiséejo primerne prostore (stopnisce, avla, telovadnica,...) in z dolocene visine
spuséajo padajoca telesa.

1I.) skujpirr:a spJu§éa z dologene viSine papirnate stoif:e z ena!dvmi koti (ct), vendar

razlignimi pre¢nimi povrsinami (S) (sl. 5) in merl'ustrezr.n Cas. o
2. skupina spusta papirnate stoZce z razli¢nimi koti (ct) in enakimi precnimi povrsinami

(S) ter meri Cas padanja. ) .
3. skupina spuita z doloene visine razli¢no obteZen balon (sl. 6) in meri Cas

padanja. o N _

4. skupina spus¢a enako obteZen balon z razli¢nih visin in meri ¢as padanja.

Slika 5: Papirnati stozec Slika 6: Balon z uteZjo

pregna povrsina (S)

balon

kot storzca (o) utez

7

Po kong&anih meritvah vodje skupin poro¢ajo o rezuitatih mqrit.ev, na podlagl
katerih skusajo ucenci ugotoviti, kako posamezne ko_liéine .\vrp.hvaJo na padgnj_e
telesa. Nato poveZejo to s primerom padanja padalca in zapiSejo sile, ki delujejo
nanj. -

Na ta nadin udenci izdelajo model in ga grafitno predstavijo. Na osnovi. IL
Newtonovega zakona, ki ga srednjeSolci Ze dobro poznajo, zapisejo enacbo za izraCun
hitrosti:

2 ©)
dv=adt=g(1—v—2)dt,
Vo
kjer je:
-m - O]
vy = 2-m-g
c-S-p
1z enatbe (3) po definiciji hitrosti sledi enacba za izradun visine:
dh=vdt. %)

\
|
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!

To sta diferencialni enacbi, katerima se pri obravnavi gibanja sistemov in s tem
uporabi II. Newtonovega zakona ne moremo izogniti. Otrokom obi¢ajno to za-
mol¢imo in jih na pamet uéimo resitev diferencialnih enacb, kot je na primer\
spreminjanje poti (s) pri enakomernem gibanju (s = v- £). ‘

Z ustreznim pristopom, ki sicer ni ve¢ direktno predmet modeliranja, pa lahko
tak$ne diferencialne enacbe dokaj enostavno re§imo. Pri tem mislimo na nume-
riéno resevanje diferencialnih enacb (Bohte, 1987), pri éemer diferencialne enacbe
zapiSemo v diferen¢ni obliki kot algebrajske enadbe. S fizikalnega staliséa zahteva,
to od udenca zgolj poznavanje definicije hitrosti in pospetka. V nasem primeru
zapisemo enaébi (3 in 5) kot: ‘

v(e+An) =v(@) + At g (1 - l’f}%ﬁ ), (6)i

|
|
|

Na zacetku druge $olske ure u¢encisamostojno vstavljajo podatke vzgornji dvel
enacbi (enacba 6 in 7) in izracunavajo hitrost padalca in pot, ki jo ta opravi vl

dolofenem casu. Rezultate vpisujejo v tabelo. Ker zelo hitro ugotovijo, da jel
raunanje zamudno, jim pokazemo hitrej$o pot, in sicer ra¢unanje z ra¢unalnikom.|

Enacbe vnesemo v racunalniski program, ki zna racunati s tabelami, na primer\
v Microsoftov program Excel. V tabele vstavimo zacetne vrednosti in racunalnik
nam v hipu izra¢una rezultate, ki jib lahko tudi grafi¢no prikaZzemo. Vendar|
moramo pri tem opozoriti na teZavnost vnaSanja enacb, ki je morda nekoliko|
zapleteno. Zaradi pomanjkljivega znanja lahko ta na¢in dela uéencu celo otezuje|
izraCun rezultatov. \

ht+AL) = h(t) + Ar-v. @)

Sicer pa si danes lahko pri modeliranju in numeriénem resevanju enacb pOma-\
gamo s posebej izdelanimi programi, ki so dokaj enostavni za uporabo. S tem se
izognemo racunalniskemu programiranju oz. vnasanju diferenénih enacb, saj je to|
lahko na stopnji osnovne $ole pa tudi srednje Sole kar precej zahtevno. Teh
programov je veliko, med njimi pa velja omeniti: STELLA, DAYNASYS, VENSIM|
(glej elektronske vire). Vsem tem programom je skupno, da imajo dobro grafi¢no)
podlago, na kateri lahko s posebnimi grafi¢nimi objekti sestavimo model, resitve|
pa dobimo v obliki tabel oz. grafov. |

|
|
|
|

Kadar Zelimo primer iz narave opisati ¢im bolj realno, brez prevelikih poenos—\
tavitev, slej ko prej naletimo na teZave in nemalokrat sploh ne pridemo do regitve. |
To nam narekuje, da se moramo problema lotiti drugace. Kot smo videli, je ena
izmed tak$nih poti modeliranje, kjer z ustreznim didakti¢nim konceptom oz.|

|

4. Zakljucek
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precizno obravnavo posameznih koli¢in, ki jih vklju¢ujemo v model, vplivamo na
u&enca, da sistem opazuje, 0 njem razmislja ter i$¢e parametre, ki vplivajo na sistem.

Pri tem udenec povezuje med seboj posamezne koli¢ine v sistemu in s tem razume

celoten sistem, ki ga modelira in ga zna po potrebi tudi nadgraditi oz. poenostaviti.

Zaradi &asovne odvisnosti koli¢in modela prej ko slej naletimo na diferencialne
enacbe, ki so v vedini primerov na stopnji srednje Sole analiticno neresljive. V
tak$nem primeru se posluZujemo numeri¢nega reSevanja diferencialnih enacb,
zapisanih v diferen¢ni obliki. Tako zapisane diferencialne enac¢be so algebrajske in
njihovo reevanje je na stopnji srednje Sole razumljivo. Opisujejo trenutno stanje
sistema in jih je treba ratunati po dolo¢enih asovnih korakih za vsak trenutek
posebej, kar pa utegne biti zelo zamudno.

Pri tak§nem delu nam je za hitro ratunanje v veliko pomo¢ ra¢unalnik. Vendar
morajo udenci znati samostojno vnesti podatke v racunalnik in jih numeri¢no
izradunati. Ta problem danes reSujejo najrazli¢nejsi raunalniski programi, ki jih v
tujini Ze uvajajo v pouk (Goldkuhle, 1999). Tem programom je skupno to, da imajo
grafi¢no podlago, na kateri uenci s simboli sestavijo model. Tak nacin dela je zanje
bistveno enostavne;jsi od klasi¢nega zapisa enacb, predvsem pa nazornejsi, saj lahko
udenec na grafi¢ni povrsini vidi celotno zgradbo modela z medsebojnimi odvisnos-
tmi posameznih fizikalnih koli¢in. S tem vzpodbujamo u¢ence k razvijanju modela
za refitev problema, s tem pa pri njih razvijamo sistemsko misljenje.

Modeliranje, kot usmerjena didakti¢na dejavnost pri pouku, lahko tako bistve-
no pripomore k razumevanju $tevilnih problemov in pojavov iz naravoslovja (fizike
v naem primeru) in druZboslovja. Pri tem lahko veliko problemov postavimo v
sprejemljivejse okolje, uence pa hkrati navajamo na problemsko reSevanje le-teh.
Predvidevamo lahko, da bo marsikatero podrodje u¢encem tako postalo zanimi-
vejie, privlaénejse in konéno tudi bolj uporabno.
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Dr. Vlasta Hus

Vrednotenje pouka spoznavanja okolja
v prvem razredu devetletne osnovne Sole

Izvirni znanstveni élanek
UDK 371.3:0/9

DESKRIPTORJI: vrednotenje pouka, spoznavanje
okolja, spoznavanje narave in druzbe, prvi razred,
devetletka, osnovna Sola

POVZETEK - V prispevku predstavljamo mnenja in
ocene uditeljev in vzgojiteljev o pouku predmeta spoz-
navanje okolja v prvem razredu devetletne osnovne
Sole. Izoblikovala so se na osnovi njihovega enolet-
nega poucevanja tega predmeta. Zajeti so naslednji
vidiki: zadovoljstvo ob poudevanju, nacriovanje, iz-
vajanje in vrednotenje pouka, timsko delo, didak-
ti¢na sredstva in dopolnilno izobraZevanje. Ugotovili
smo, da spada predmet spoznavanje okolja po pril-
jubljenosti poucevanja med srednje priljubljene. Ve&
tesav anketirani zaznavajo pri nacrtovanju pouka
tega predmeta kot pa pri izvajanju in vrednotenju.
Skupno delo ucitelja in vzgojitelja ter kvalitetno do-
polnilno izobraZevanje sta po oceni praktikov po-
membna predikatorja zagotaviljanja sodobnega kon-
cepta poucevanja predmeta spoznavanje okolja.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 371.3:0/9

DESCRIPTORS: evaluating lessons, environmental
education, early science and social education, first
grade of the nine-year primary school

ABSTRACT ~ The article presents the opinions and
evaluations ofteachers and early years teachers about
the lessons of Environmental Education in the first
grade of the nine-year, -primary school. These opinions
are based on their one- year experience of teaching
this subject. They speak about the following aspects:
satisfaction in teaching, planning, implementation and
evaluation of lessons, team work, teaching means and
in-service training. We established that, with regard to
teaching, the subject of Environmental Education
belongs to the subjects of average popularity. The respon-
denis perceive more difficulties in planning the lessons
than in implementing and evaluating them. Joint work of
the teacher and the early years teacher and quality in-ser-
Vice training are in the opinion of practitioners two im-
portant predictors of ensuring a successful modem
concept in teaching Environmental Education.

Predmet spoznavanje okolja (SO) je v devetletni osnovni Soli nadomestil

predmet spoznavanje narave in druzbe.
so skugali sporociti, da je delitev na nar
ga otrok spoznava, zelo raznoliko, a ven

«Ze predlagatelji novega imena predmeta
avo in druZbo preseZena in da je okolje, ki
dar prepleteno in soodvisno. Glavni cilj

predmeta se kljub novemu imenu in novi podobi ni spremenil” (Krnel, 1996, str. 1).
“Spoznavanje okolja zdruZuje procese, postopke in vsebine, s pomocjo katerih
spoznavajo udenci svet, v katerem zivijo. Je eden izmed temeljnih nosilcev spoz-
navnega razvoja v prvem triletju osnovne Sole” (Nacionalni kurikularni svet, 1998,
str. 5). Podobno kot pri predmetu spoznavanje narave in druzbe so tudi pri
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spozpayanju o}col.ja zdruZene vsebine razli¢nih znanstvenih podrocij, tako naravos-
lovnih in tehniénih, kot tudi druZboslovnih. Tudi obseg ur novega predmeta se ni

spremenil. V celotnem triletju obsega 315 ur pouka ali 105 ur na $ol. leto oz. 3 ure
na teden.

Pomerpbnej§e razlike pa se med predmetoma kaZejo v uénem nacrtu. Ta je za
spoznavanje okolja grajen na novejsih spoznanjih kurikularne teorije, razvojne
psﬁ.lologlje in didaktike. Izhaja iz u¢ne ciljne in procesne strategije nacrtovanja
kuvlrlkuluma, temelji na konstruktivisti¢ni in humanisti¢ni teoriji u€enja in poucevanja
tezi k }?ov.ezovanju tega predmeta z drugimi, k vedji avtonomiji u€itelja. Zanj sc;
O!)VCZI}]VO(‘.",I le uéni cilji, medtem ko so zapisane dejavnosti u¢encev, u¢na vsebina
didakti¢na priporoéila in nakazane medpredmetne povezave le predlagane in jil;
1ah1.<o ngdomesti s svojimi, torej bolj ustreznimi. Sestavni del u¢nega nacrta so tudi
zapisani standardi znanja kot vodilo pri evalvaciji dosezkov pouka tega predmeta.

Pomembna razlika med predmetoma se kaze tudi v tem, da se predmet
spoznavanje okolja pri¢enja poucevati prileto dni mlajsih otrocih (Sestletnih) in da
sta pri pouku v prvem razredu dva ucitelja oz. ucitelj in vzgojitel;.

5 Ta].(o zasnovan uéni naért naj bi med drugim pomagal premostiti dolo¢ene
teZave in pgmanjkljivosti, na katere so opozarjali u€itelji pri naértovanju, izvajanju
in eyalvacm predmeta spoznavanje narave in druzbe. Izpostavila bi sar,no nacto-
vanje podrobnih uénih naértov (Hus, 1999), tezave uciteljev z dolocanjem globine

in obsega uéne snovi (Segula, 1964; Adamic, 1990, Hus, 1996), preved
> 2 > H > > Cf kt k
naravnan pouk (Piciga, Japelj, 1993). ), P aktografsko

2. Namen raziskave

v §01 leEy 1?99{2000 je.: pricela izvajati uéni nacrt za spoznavanje okolja prva
generacija uciteljev in vz goﬁtelj ev v devetletni osnovni Soli. Namen raziskave je bil
ugotovit, kakcv) Yrednotljo ucitelji in vzgojitelji predmet spoznavanje okolja po
enoletnih izkusnjah. V ta namen nas je zanimalo:

O kal_<_o prilj}lbljgn jf’ predmet spoznavanje okolja pri uéiteljih in vzgoji-
teljih v primerjavi z drugimi predmeti;

os ka?en.mi. problemi se srecujejo ucitelji in vzgojitelji pri naértovanju,
izvajanju in evalvaciji predmeta spoznavanje okolja;

O kakp ocenjujejo ucitelji in vzgojitelji materialno podlago za poude-
vanje tega predmeta;

o kako ocenjujejo ucitelji in vzgojitelji skupno delo (v paru) pri pouku
spoznavanja okolja;

O kaj menijo ucitelji in vzgojitelji o dopolnilnem izobraZevanju za poude-
vanje tega predmeta.
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Pri vseh vpraSanjih smo kontrolirali poleg profila (uéitelj, vzgojitel;) $e izobraz-
bo in delovno dobo.

3. Metodologija

3.1. Metoda

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

3.2. Vzorec

V vzorec so bili vkljuéeni vsi ucitelji in vzgojitelji, ki so v Sol. L. 1999/2000
poucevali v prvem razredu devetletne osnovne $ole v Sloveniji. V vzorec za obde-
lavo podatkov je bilo vkljuéenih 36 uditeljev, kar je 50% izbranega vzorca, in 15
vzgojiteljev, kar je 26,8% izbranega vzorca. Skupno torej 51 praktikov, kar je 39,8%
izbranega vzorca.

Med ucitelji so prevladovali uéitelji z vi§jo izobrazbo (55%), nekoliko manj jih
je bilo z visoko (41,7%) in le eden (2,7%) s srednjo. Pri vzgojiteljih jih je imelo
66,7% srednjo in 33,3% visjo izobrazbo.

Najveé uciteljev (44,4%) je imelo delovno dobo med 10 in 20 let, 30,6% nad 20
let in 25% do 10 let. Podobno je bilo stanje pri vzgojiteljih (46,7% med 10 in 20 let,
33,3% nad 20 let in 20% do 10 let delovne dobe).

3.3. Zbiranje podatkov

Konec meseca maja leta 2000 smo na vse Sole v Slovenij, ki so izvajale program
devetletne osnovne 3ole, po posti poslali dopis za ravnatelje in 128 anketnih
vpra$alnikov za uéitelje in vzgojitelje. Do predvidenega roka smo jih dobili vinjenih
zelo malo, zato smo preko telefona poprosili ravnatelje, da vzpodbudijo izpolnje-
vanje anketnih vprasalnikov. Tako smo dobili vrnjenih ustrezno izpolnjenih 51
vprasalnikov. Najve¢ odgovorov je bilo s primorskega podro¢ja, najmanj pa s
Stajerskega in z dolenjskega.

3.4. Opis merskega instrumentarija

V skladu z namenom raziskave smo zasnovali anketni vpraSalnik. Vseboval je
16 vpra$anj, od tega jih je bilo 14 zaprtega tipa z moZnostjo utemeljitve odgovora.
Le dve vpra$aniji sta bili odprtega tipa. Vprasalnik smo preizkusili na manjSem
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vzorcu uliteljev in vzgojiteljev ter ga na osnovi hovi ) o
dopolnili. & njihovih pripomb popravili in

3.5. Obdelava podatkov

Upo.rabili smo kvantitativne in kvalitativne metode obdelave podatkov. Neka-
tere odvisne zveze med spr.emenljivkami smo preizkusali s preizkusom HI-kvadrat,
nekatere pa s Kullbackovim (2i) preizkusom. Nekaj odvisnih zvez iz anketnega

vprasalnika smo preizkugalizobema, ker je bila obdelava pod i
fprasalnik i podatkovvezana na nizke

4. Rezultati in interpretacija

4.1. Kako priljubljen je predmet spoznavanje okolja med ucitelji in vzgojitelji?

Tabela 1: Pri]jublje:nost predmeta spoznavanje okoljav primerjavi z drugimi uénimi
predmeti glede na profil, izobrazbo in delovno dobo anketirancev.

- e

| T - - -
| RANG [— PI?OF{L ] IZOBRAZBA DELOVNA DOBA SKUJ X |
| e vt srdnja | vigia | visoka | do 101 | do20L] ves

e | o j”"
1 MA | SL | SL | MA | MA | Ma ' MA | SL | MA | 49 |
2 f St | Ma 5o [ s | st [ s PSL MA | sL | 4
3 ] 80 | sO | v [so [ v | Tv | so | so | so | 4a
4 | LV | LV | MA LV | SO | v | v | v | Lv

TV

[ v lov v ] so lav v |
6 | Gv|ov|Tv|[cov 6v|ev]|av! ov | ov |

Po priljubljenos.ti glede na druge predmete so uéitelji in vzgojitelji uvrstili
pre<v:lmet Spoznavanje okolja na enako mesto, tj. tretje, oz. zadnje med bolj izo-
braZevalno usmerjenimi predmeti in pred vsemi vzgojnimi predmeti.

dIz tatbele pa je btudi razvidno, da priljubljenost predmeta spoznavanje okolja
pada s stopnjo izobraZenosti anketirancev in da je predmet manj priliubli i
anketiranih s kraj$o delovno dobo. P ) prifublien pri

_ Svoj odgovor je utemeljilo 30 uditeljev (83,3%) in 11 vzgojiteljev (73,3%). Med
pa]pogo‘st.e]ﬁmi utemeljitvami priljubljenosti predmeta spoznavanje okolja so oboji
gpo§taylll aktivnost u€encev pri pouku (lahkoveliko pripovedujejo na osnovi svojih
izkuSenj, prakti¢no delajo, raziskujejo, delo lahko poteka v naravi itd.) in zanimi-
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vost, pestrost ter raznolikost uénih vsebin. Nepriljubljenost pa je predvsem posle-
dica pomanjkanja didakti¢nih pripomockov (sami jih morajo izdelati, pri tem pa
porabijo veliko ¢asa) in neustreznih u¢benikov, ki so po njihovem mnenju uporabni
le za ponavljanje in utrjevanje.

Ugotavljamo, da se poloZaj predmeta spoznavanje okolja po priljubljenosti
poudevanja pri uditeljih ni kaj bistveno spremenil v primerjavi s predmetom spoz-
navanje narave in druZzbe. Pri tem se sklicujemo na podatke iz raziskave (Hus,
1996). Pri utemeljitvah odgovorov glede stopnje priljubljenosti posameznega pred-
meta (spoznavanje okolja in spoznavanje narave in druzbe) pa prihaja do dolo¢enih
razlik. Ucitelji in vzgojitelji so v vedjem Stevilu poudarili aktivnost ucencev pri
pouku kot vir zadovoljstva pri pouéevanju predmeta spoznavanje okolja, medtem
ko so uéitelji pri pouéevanju spoznavanja narave in druzbe utemeljevali zadovoljs-
tvo bolj z uénimi vsebinami (pestrimi, raznolikimi...). '

Pri obojih pa se kot temeljni vzrok nezadovoljstva pojavlja pomanjkanje didak-
ticnega materiala. U¢ni nadrt za spoznavanje okolja bolj kot u¢ni naért za spozna-
vanje narave in druZbe spodbuja raziskovalno dejavnost uéencev. Za to pa so
potrebni razli¢ni u¢ni materiali. Nekaj je res takih, ki so enostavni in laZje dostopni
uciteljem in uéencem (pobrani iz okolja). Veliko pa je takih, ki bi jih morala
zagotoviti Sola. Predmetna kurikularna komisija (PRKK) za spoznavanje okolja je
napravila seznam pripomockov (tehni¢nih, merilnih, laboratorijskih,...) in uénih
sredstev, ki naj bi pomagali uciteljem realizirati u¢ni nacrt za ta predmet. Ker je ta
seznam kar obseZen, povezan tudi z materialnimi stroski Sole, verjamemo, da
nekaterim Solam $e ni uspelo zagotoviti zapisanega standarda za pouk predmeta

spoznavanje okolja.

4.2. S katerimi problemi se srecujejo ucitelji in vzgojitelji pri nacrtovanju,
izvajanju in evalvaciji pouka spoznavanja okolja?

4.2.1. Ali imajo ucitelji in vzgojitelji teZave pri naértovanju pouka
spoznavanja okolja?

Glede na profil, izobrazbo in delovno dobo med anketiranimi ne obstajajo
statistino pomembne razlike v zvezi z naértovanjem tega pouka. Podatki v tabeli
pa nam kaZejo, da polovica uciteljev in nekoliko manj vzgojiteljev, zajetih v razis-
kavi, navaja, da nima teZav pri na¢rtovanju. Med njimi je najveé takih, ki imajo
visoko izobrazbo in delovno dobo med 10 in 20 let.

Pri izdelavi letne priprave ima teZave skoraj tretjina vzgojiteljev in nekoliko
manj uiteljev. Med obojimi prevladujejo tisti, ki imajo srednjo izobrazbo in manj
kot deset let delovne dobe. Pri naértovanju priprave za posamezno uéno enoto ima
tezave 33% vzgojiteljev in 19% uciteljev. Med njimi najveé tistih z vi§jo izobrazbo
in ve¢ kot dvajset let delovne dobe. Noben vzgojitelj in zelo malo uditeljev navaja
teZave pri nacrtovanju tematskih sklopov.
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Tabela 2: TeZave anketiranih pri naértovanju pouka spoznavanja okolja glede na
profil, izobrazbo in delovno dobo

| Tezave PROFIL IZOBRAZBA DELOVNADOBA |
nacrtovanja | yeitelj | vagojitelj | srednja | viga | l‘sokaipo 101 | do201. ( vee | RUPA
Ni tesay 18 6 5 10 9 6 14 4 24
500% | 400% | 45,5% | 40,0% | 60,0% | 42.9% | 583% | 30.8% | 47.1%
Pripravaza | 7 5 3 7 2 4 4 | 4 12
POSAM. W0 | 19,4% | 333% | 273% | 28,0% | 133% | 28,6% | 16,7% | 308% | 235%
Tematsko 3 - - 2 1 - - 3 3
ﬁﬁova“je 8,3% - - 80% | 6,7% - - 231% | 59%
Naértovanje| 6 4 3 6 3 4 6 2 12
letne pripr. | 23295 | 267% | 273% | 24.0% 200% | 28,6% | 250% | 154% | 235%
Skupai 36 5 | n 25 15 14 2% 13 51
100,0% | 1000% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
2Izid X2 =2,432 X% = 2,746 $? = 11,664
X testa P = 0,488 P=0840 P=0070 |

) ngovore jeutemeljilo 20 u¢iteljev (55,6%) in 9 vzgojiteljev (60,0%). Med temi,
ki nimajo teZav pri nadrtovanju pouka spoznavanja okolja, jih najve¢ meni, da je to
posledica dobrega usposabljanja (moduli, seminarji). Tisti, ki so utemeljevali
Eeiave pri nalrtovanju letne uéne priprave, pa ugotavljajo, da pred zadetkom
Solskega leta tezko vnaprej predvidijo vse vsebine, saj se med letom spreminjajo
glede na dogajanje v okolju, tezko se odlo¢ajo, v katerem obdobju kaj obravnavati
in koliko iti v globino in $irino. Pri utemeljevanju tezav ob izdelavi uéne priprave
pa Predvsem vzgojitelji izpostavljajo delovne uébenike, ki se premalo ujemajo z
ucnim nacrtom in morajo iskati dodatne vire drugje ter pomanjkanje didakti¢nih
pripomockov.

Glede na to, kako ucitelji in vzgojitelji zaznavajo svoje teZave pri naértovanju
podrobnih uénih naértov, lahko ugotovimo, da se kazejo razlike v primerjavi z
ucitelji, k1 so ocenjevali tezave naértovanja na tej stopnji pri predmetu spoznavanje
narave in druzbe (Hus, 1996). Slednji so veliko bolj opozarjali na tezave pri
dologanju obsega in globine uéne snovi.

Delovni ucbeniki so lahko v veliko pomo¢ uliteljem in vzgojiteljem pri naérto-
vanju uénega dela, vendar pa od njih ne moremo pricakovati, da se bodo popolno-
ma u]em.all z u¢nim naértom. To je za predmet spoznavanje okolja skoraj nemo-
goce, saj je eno temeljnih didaktiénih nagel, ki naj bi ga pri tem predmetu
upostevali, nacelo Zivljenjske bliZine. Le-ta pa se razlikuje od $ole do 3ole. Zato so
v enotnem ucbeniku lahko predstavljene le tiste teme, ki so skupne vsem $olam. Za
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specificne teme (vezane na okolico $ole) pa bi naj ucitelji sami poiskali ustrezne
ucne vire, predvsem pa bolj izkori$¢ali neposredno okolje kot temeljni vir u¢enja
in poucevanja.

Zelo malo uciteljev in noben vzgojitelj ne navaja tezav pri nadrtovanju temat-
skih sklopov. Na osnovi vpogleda v uliteljevo in vzgojiteljevo nacrtovanje smo
ugotovili, da le-ti ne na¢rtujejo tematskih sklopov posebej, temve¢ znotraj podrob-
nih u¢nih nacrtov ali letnih priprav, ki pa v najvedji meri vkljucujejo le uéne cilje,
ne vkljucujejo pa ostalih elementov, ki jih zahteva didakti¢na teorija: opredelitev
didakti¢nih sistemov, metod, objektov in u¢ne tehnologije (Tomié, 1999).

4.2.2. Ali imajo uditelji in vzgojitelji teZave pri pouku spoznavanja okolja?

Tabela 3: Ovire anketiranih pri izvajanju pouka glede na profil, izobrazbo in delov-

no dobo
Qvirg p{i PROFIL . 1ZOBRAZBA DELO% DOBA SKUPAJ
wvaaryu | ycitel | vagojitelj | srednja | visja | visoka |do10l |do20l | ve¢ | |
. 32 13 9 23 13 12 23 10 45
Véasih —_—
88,9% 86,7% 81,8%4 93,0% | 86,7% 95.8% | 76,9% | 88.2%
4 2 2 2 | 2 | 2 1 3 6
Pogosto |

4
- 11%  133% | 182% | 80% | 133% | 143% | 42% | 23.1% | 118%
% | 15 | 11 | 25 | 15 | 14 | 24 | 13 | s

Skupaj |- - po
100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
Tzid %2 = 0,050 2 = 0,813 ¥* = 3,023

=

5 f
¥ testa P=0,822 P = 0,666 P =0,221

Glede na profil, izobrazbo in delovno dobo anketiranih ne obstajajo statisticno
pomembne razlike v pogostosti ovir pri pouku spoznavanja okolja.

Tabela nam kaZe, da ima ve€ina v vzorec zajetih anketiranih uditeljev in
vzgojiteljev véasih teZave pri izvajanju pouka Spoznavanje okolja. Na ovire naletijo
najveckrat pri izvajanju vsebin, kjer je potrebno veliko prakti¢nega dela ucencev, a
jim primanjkuje didakti¢nih pripomockov; kadar so vsebine pogojene z naravnimi
danostmi, na katere nimajo vpliva (vreme); kadar ni ustreznih prostorskih pogojev
(laboratoriji, dovolj velike ucilnice) in ustrezne okolice $ole — npr. prometno dovolj
varne za ucence. Svoj odgovor je utemeljilo 29 uctiteljev (80,6%) in 12 vzgojiteljev
(80,0%).
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4.2.3. Ali ucitelji in vzgojitelji menijo, da so merila za vrednotenje dosezenih ciljev
pouka Spoznavanje okolja dovolj konkretna in jasna?

Tabela 4: Mnenja aqketiranih o merilih za vrednotenje doseZenih ciljev pri pouku
spoznavanje okolja glede na profil, izobrazbo in delovno dobo.

Merila PROFIL | [70BRAZBA
vrednot. | N
ciljev ucitelj | vzgojitel

| SKUP.
ved

%
13,7%

44
86,3%

DELOVNADOBA —J
AT

Vglavnem | 6 | 1
ne 16,7% 6,7% - 24,0%

Da,v 30 14 n 19 13
glavnem | g330, | 933% |100,0% | 76,0% | 933% | 92.9%
B3 | s1

Skupa; 16 5 | ou [ 25 |15 1| ox

| 1000% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100.0% 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
f 2Izid X=08%4 | x* = 4,610 T x* =1,503

X" testa P = 0,344 P = 0,100 J P = 0,472

_Gl'ede na profil, izobrazbo in delovno dobo med anketiranimi ne obstajajo
statisti¢no pomembne razlike pri merilih za vrednotenje doseZenih ciljev predmeta
spoznavanje okolja. Ve¢ina vzgojiteljev in uéiteljev meni, da so merila za vredno-
tenje cﬂ]c.:.v pouka spoznavanja okolja v glavnem dovolj konkretna in jasna. Sama
formulacija ciljev po njihovem mnenju dopusca odstopanja ali nadgradnjo. Ustrez-
no so prefistavljeni minimalni standardi znanja, lahko bi dodali $e¢ merila za
vrednotenje uspe$ne;jiih udencev. Opozarjajo pa na naslednje tezave: preverjanje
in vrednotepje ucnih ciljev pri vedjem Stevilu uéencev; kako ovrednoteno znanje in
sposol?n.ostl zapisati v skréeni obliki v sprievalo; kako dologen cilj diferencirati in
razdeliti na nivoje. Zapisano je bilo tudi kriti¢no mnenje o zapisu uénih ciljev:
preveékrat SO uporabljene besede ve, zna, pozna, ..., namesto uporablja, zbira, je
natancen, opazi, primerja, meri, nadrtuje, izpelje, poisce, oblikuje, povezuje itd.
Svoj odgovor je utemeljilo 16 uciteljev (44,4%) in 5 vzgojiteljev (33,3%).

4.3. Kako ocenjujejo ucitelji in vzgojitelji materialno podlago
za poucevanje tega predmeta?

_ Iztabele vidimo, da glede na profil, izobrazbo in delovno dobo med anketira-
nimi ne (3b§ta]_21]o statisticno pomembne razlike v ocenjevanju materialne podlage
(udila, u¢ni pripomocki) za pouk spoznavanja okolja.
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Tabela 5: Ocenjevanje materialne podlage (udila, uéni pripomocki) za pouk spoz-
navanja okolja glede na profil, izobrazbo in delovno dobo.

Materiaina PROFIL IZOBRAZBA DELOVNA DOBA
SKUPAJ
| podiaga | yeitelj | vzgojitelj | srednja | visja | visoka | do 101  do201 | ve& B
12 4 2 10 4 3 7 6 16
Neustrezna — —
333% | 267% | 182% | 40,0% | 26,1% | 214% | 292% | 462% | 31,4%
24 11 9 15 11 11 17 7 35
Ustrezna —— —
66,7% | 733% | 81,8% | 60,0% | 733% | 87,6% | 70,8% | 53,8% | 68,6%
Sk 36 15 11 25 15 14 24 13 51 |
upa — [
PY 7100,0% | 1000% |1000% [ 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% |
Izid x2 =0219 »? = 1,908 x2 = 2,016
2
xtesta | p=0640 P = 0,385 P = 0,365
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) K odlo¢itvam ugiteljev in vzgojiteljev za izbor posameznega ucbenika so veliko
pripomogle predstavitve, ki so jih organizirale posamezne zalozbe. Le-te so bile po
mnenju anketiranih na visoki kvalitetni ravni. Na njih so sodelovali tudi avtorji
ucbenikov, ki so uéiteljem in vzgojiteljem v okviru delavnic konkretno predstavili
obravnavo posameznih tem.

4.4. Kako ucitelji in vzgojitelji ocenjujejo skupno delo (v paru)
pri pouku spoznavanja okolja?

Tabela 6: Ocenitev skupnega dela vzgojitelja in ucitelja pri pouku spoznavanja
okolja glede na profil, izobrazbo in delovno dobo

Kot kaZe tabela, so se uditelji in vzgojitelji odlocili za dva odgovora, ¢eprav sta
jim bila ponujena §e dva: zelo ustrezna in manj ustrezna. Ve¢ kot polovica uciteljev
in ve¢ina anketiranih vzgojiteljev meni, da so u¢ila in u¢ni pripomocki ustrezni. Pri
utemeljevanju navajajo, da je ucila in pripomocke najveckrat treba poiskati kar v
okolju (v Soli, doma itd.), velikokrat si pomagajo z lastnimi improviziranimi pripo-
mocdki, veliko jim pomaga Solska knjiZnica, prav tako delovni ucbenik, stenske slike
in aplikacije. Vec kot tretjina uciteljev pa opozarja, da je u€il in u¢nih pripomockov
premalo, da jih veliko manjka, predvsem za izvajanje poskusov in za raziskovanje,
velikokrat jih morajo sami izdelati in porabijo za to veliko ¢asa. Svoj odgovor je
utemeljilo 28 uciteljev (77,8%) in 10 vzgojiteljev (66,7%).

Izmed didakti¢nih sredstev so ucitelji in vzgojitelji ocenili le delovni ucbenik,
ki ga uporabljajo. Ugotovili smo, da anketiranci vec¢inoma (74,5%) uporabljajo
ucbenik Okolje in jaz in ga ocenjujejo kot primernega, manj pa je tistih (13,7%), ki
so se odlo¢ili za uébenik Opazujem, povezujem, razmiSljam in ga tudi ocenjujejo
kot primernega. 6 (11,8%) anketiranih pa ni navedlo nobenega ucbenika. Pri
utemeljevanju odgovorov glede uporabe izbranega uc¢benika (Okolje in jaz oz.
Opazujem, povezujem, razmiSljam) imajo ucitelji in vzgojitelji podobna mnenja.
Primernost u¢benika utemeljujejo z naslednjim: ucbenik vsebuje raznovrstne na-
loge, ki so pestre in primerne razvojni stopnji otrok, z jasnimi zahtevami; slikovno
je bogat, opremljen s prilogo in kompletom stenskih slik; usklajen je z ucnim
nacrtom, otrokom je blizu. Tisti, ki pa imajo pripombe, menijo, da je v u¢beniku
prevec ilustracij, preveé je “dodelan”, ker otroci nimajo moZnosti svojega dodajan-
ja, barve so neizrazite, nekatere naloge imajo premalo jasna navodila, v njih
manjkajo nekatere teme iz u¢nega nacrta. Svoj odgovor je utemeljilo 22 uditeljev
(61,1%) in 8 vzgojiteljev (53,3%).

Skupno PROFIL IZOBRAZBA ‘ DELOVNA DOBA '
delo U e . v . | SKUPAJ
ucitelj | vzgojitelj | srednja | visja ‘ visoka | do 101. | do 201 ve¢
Veliko 7 1 1 6 1 2 4 2 8
19,4% 6,7% 91% | 240% | 6,7% | 143% | 16,7% | 154% | 15,7% T
Ze:lo 29 14 10 19 14 12 20 11 43
| veliko 80,6% | 933% | 909% | 76,0% | 93,3% | 85,7% 83,3% | 84,3% | 84,3%
Skupaj 36 15 11 25 15 14 24 13 51
| 100,0% | 100,0% | 100,0% ‘ 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
IZid | y2=1307 x* = 2,591 x* = 0,039
2 testa :
X ko P=0253 P = 0,274 P = 0,981

Iz. t?bele vidimo, da glede na profil, izobrazbo in delovno dobo anketiranih ne
obsta.lJa]Q statisticno pomembne razlike v mnenjih, kako skupno delo uitelja in
vzgojitelja prispeva k boljemu pouku spoznavanja okolja. Vecina uéiteljev in
vzgojiteljev se strinja, da tako delo zelo veliko prispeva h kvalitetnejSemu pouku
tega predrpeta. Navajajo, da se laZje dela po skupinah, ve¢ je individualne pomoci
posameznim ucencem, bolj3i je pregled nad delom udencev, laZje se uposteva
Il]vl‘hO\_/a ustvarjalnost in samostojnost. Izpostavljajo pa tudi dober odnos med
uc1te1].er_n n vzgojiteliem (njuno sodelovanje, izmenjava mnen;j in izkuSenj) kot
temeljni pogoj za kvalitetnejsi pouk. Svoj odgovor je utemeljilo 29 uéiteljev (80,6%)
in 11 vzgojiteljev (73,3%).
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4.5. Kaj menijo ucitelji in vzgojitelji o dopolnilnem izobraZevanju
za poucevanje tega predmeta?

Dopolnilno izobraZevanje anketiranih je potekalo prek razli¢nih institugij:
pedagogkih fakultet, Zavoda za Solstvo in zalozb (Drzavna zalozba Slovenije,
ZaloZba Modrijan).

. . . . . e g teliev za
Tabela 7: Ocenjevanje dopolnilnega izobrazevanja uditeljev in vzgojitelj
poutevanje predmeta spoznavanje okolja prek pedagoskih fakultet (PEF)
glede na profil, izobrazbo in delovno dobo.

—
PEF PROFIL 1ZOBRAZBA DELOVNA DOBA \skupar
ucitelj | vagojitelj | srednja | visja | visoka do 101 | do201 vec
Manj 9 3 2 3 7 8 3 1 12

ustrezno | 3109 | 273% | 333% | 13.6% | 583% | 61,5% | 167% | 11,1% | 30,0%

r 14 5 3 13 3 3 10 6 19
Ustrezno [0 b | 455% | 500% | 59,1% | 250% | 231% | 556% | 66:7% | 47.5%

|
Zelo 6 3 1 6 2 2 5 2 9
ustrezno | 207% | 273% | 167% | 27,3% | 167% | 154% | 27,8% | 222% | 22,5%
A— 2 k) L _‘, — —
) 29 11 6 22 12 13 18 | 9 40
Skupa] 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
Laid x2 = 0,205 x? = 7,601 x2 = 9,537,P = 0,049
“ B 2
X2 testa P = 0903 P = 0,107 2i= 9,38:97(4(2;8:0,05, g=4)

1z tabele vidimo, da glede dopolnilnega izobraievanja na pedagoéki.h-fakultf:-
tah, e gledamo profil izobrazbo in delovno dobo an!<et1rar31h, ne obste}]a]o statis-
ti¢no pomembne razlike v ocenjevanju kvalitete tega 1zob.raze.van]a. leskova!o ga
je 29 uéiteljic in 11 vzgojiteljic. To je 76,9% vseh aflketlr_anlh. Vehkci p_raktlkovz
vetina s srednjo in vi§jo izobrazbo, meni, da je izobraZevanje na pedagoski fakulteti
ustrezno oz. zelo ustrezno. To meni manj uciteljev z visoko izobrazbo.

Analiza ocenjevanja dopolnilnega izobraZevanja uéviteljev/vzgpjl.teljev za
poutevanje predmeta spoznavanje okolja prek Zavoda za Solstvo (ZS) je vezana
na manjsivzorec. V tabeli so prikazani podatkiza 25 prak.tlkov (48,1%), lfa_r jemanj
kot polovica vseh anketiranih, zato smo poleg dveh preizkusov uporabili e Kull-

backov.
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Tabela 8: Ocenjevapje dopolnilnega izobraZevanja uditeljev in vzgojiteljev za
poucevanje predmeta spoznavanje okolja prek Zavoda za $olstvo (ZS)
glede na profil, izobrazbo in delovno dobo

« PROFIL IZOBRAZBA DELOVNA DOBA
VA o — - — — SKUPAT
ucitelj | vzgojitelj | srednja | visja | visoka |do 10l |do20L | vec
Manj 7 3 1 6 3 4 4 | 2 10
ustrezno 368% | 50,0% | 250% | 42,9% | 429% | 571% | 33,3% | 333% | 40,0%
Ustrezno 10 1 1 7 3 3 5 3 11
52,6% 16,7% | 250% | 20,0% | 42,9% | 429% | 41,7% | 50,0% | 44,0%
Zelo 2 2 2 1 1 - 3 1 4 |
ustrezno 10,5% 333% | 500% | 7,1% | 143% | - 25,0% | 16,7% | 16,0%
. 19 6 4 14 7 7 12 6 25
Skupaj
100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
2 _ 2 _ 2 _ —
Izid = 3,020 X = 4,302 x° =9,537,P = 0,049
1 testa P=0,221 P =0,367 2i = 3,48 < x*(p=005,g=1)
= 9,481

Glede na profil, izobrazbo in delovno dobo anketiranih ne obstajajo statisticno
pomembne razlike v ocenjevanju dopolnilnega izobraZevanja za poucevanje pred-
meta spoznavanje okolja prek Zavoda za $olstvo. Mnenja vzgojiteljev o ustreznosti
izobraZevanja so bolj deljena kot pri uditeljih.

Analiza ocenjevanja dopolnilnega izobraZevanja uditeljev in vzgojiteljev za
poucevanje predmeta spoznavanje okolja prek razli¢nih zaloZb je vezana na manjsi
vzorec. V tabeli so prikazani podatki za 17 odgovorov (32,7%), kar je tretjina vseh
anketiranih, zato smo poleg dveh preizkusov uporabili §e Kullbackov.

Glede na profil vidimo, da obstaja statisticno pomembna razlika v odgovorih
med ucitelji in vzgojitelji. U¢itelji so se opredelili, da je tak$no izobraZevanje
ustrezno ali celo zelo ustrezno. Medtem pa se mnenja vzgojiteljev delijo na pol;
polovica jih meni, da je tako izobraZzevanje manj ustrezno, polovica pa, da je zelo
ustrezno.

Glede na izobrazbo in delovno dobo pa ne obstajajo statistiéno pomembne
razlike v ocenjevanju dopolnilnega izobraZevanja prek razli¢nih zalozb (DrZavna
zaloZba, Zalozba Modrijan). Ve€ina meni, da je tak§no izobraZevanje ustrezno ali
celo zelo ustrezno, medtem ko le ena vzgojiteljica misli, da je tak$no izobrazevanje
manj ustrezno.
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Tabela 9: Ocenjevanje dopolnilnega izobraZzevanja uditeljev in vzgojiteljev za
poucevanje predmeta spoznavanje okolja prek zalozb glede na profil,
izobrazbo in delovno dobo

PROFIL IZOBRAZBA DELOVNA DOBA

Zalozba
ucitelj | vegojitelj | srednja | visja visoka | do 101 ‘ do201
Manj - 1 1 - - | - 1
ustrezno | _ 500% | 333% | - - - 167%
7 - - 3 4 4 1

Ustrezno

46,7% - - 37,5% | 66,7% | 80,0% 16,7%
Zelo 8 1 2 5 2 1 4
ustrezno 53,3% | 50,0% | 66,7% | 62,5% 333% | 200% | 66,7% 66,7% | 52,9%

Skupai 15 2 3 8 6 5 6 6 17

a n

P [7100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100.0% | 100,0%
id  |x°=8437,P=0015 x* = 1,556 2 = 6,080

33,3%

2 2i=603<
testa ) = =
x 12 (P=005,8=2) = 599 P = 0,109 P = 0,193

Nihé&e od anketiranih pa ni svojega dopolnilnega izobraZevanja, kjerkoli se je
Ye izobrazeval, ocenil kot neustrezno.

Svoj odgovor je utemeljilo 22 uiteljic (61,1%) in 10vzgojiteljic (66,7%). Najved
tistih, ki so se izobrazevali prek pedagoskih fakultet in so ga ocenili kot ustrezno,
ugotavlja, da je bilo predvsem izobraZevanje prek modulov zelo koristno inv
glavnem kvalitetno. Tudi projekt Tempus jim je dal veliko konkretnih napotkov za
delo v razredu. Nekateri pa so menili, da moduli niso vsebovali ni¢ novega in da
modul za naravoslovje v preteklem letu $e ni bil prilagojen za delo v devetletni
osnovni Soli. ZaloZbe so po mnenju anketiranih imele zelo dobre strokovne preds-
tavitve. Se posebej to velja za Drzavno zalozbo Slovenije (DZS). Avtorji u¢benikov
so pokazali prakti¢no izvedbo vseh tem, vse je potekalo v okviru delavnic, predsta-
vili so problemsko izvajanje pouka, vzroke za pomanjkljivosti v znanju otrok in
nakazali moZne resitve ter predstavili veliko didakti¢nih pripomod&kov za uspesno
delo.

Vzgojitelji so Se omenili, da so bili organizirani strokovni aktivi in predavanja
na Visoki strokovni $oli za vzgojitelje, in so jih tudi pohvalili.

Kaksni so predlogi anketiranih za boljSe dopolnilno izobraZevanje pri predmetu
spoznavanje okolja?
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Na' to 'vpraéanj? jf: odgpvori]o 27 uditeljev (75,0%) in 9 vzgojiteljev (60,0%).
Med njimi se ne kaZejo vedje razlike. Povzemamo njihove najpogostejSe predloge:

o ved pred}ogov v katalogu stalnega strokovnega izpopolnjevanja
strokovnih delavcev v vzgoji in izobraZevanju,

O podrobnejSa razlaga uénega nacrta,

O ve¢ usposabljanja v obliki pedagoskih delavnic (npr. usposabljanje za
laboratorijsko delo),

O ye(: $tudijskih skupin, ekskurzij, naravoslovnih taborov, srecan;j ucitel-
jev devetletnih osnovnih $ol,

O veé raziskovalnega dela,

o veé dela s konkretnim materialom,

o ved seminarjev za uporabo ucbenika in uénih pripomockov.

Kaj bi. uditelji in vzgojitelji Se izpostavili v zvezi s poucevanjem predmeta
spoznavanje okolja?

A'n'ketir‘ar_li so lahko nayedli Se tisto, kar s pomocjo zastavljenih vpraSanj niso
mvc_>g11_ izraziti o poucevanju predmeta spoznavanje okolja. Odgovorilo je le 8
uciteljev (22,2%) in 4 vzgojitelji (26,7%). Navajamo nekaj njihovih odgovorov.
Ucitelji:

O Pouk me je vesc.alil, prav tako uéence. Dosegla sem, da hodijo z odprtimi o¢mi in
opazujejo okolico, prinaajo material in spraSujejo.

O Najve¢ smo se uditeljice, vzgojiteljice in otroci naucili na tridnevnem naravos-
lovnem taboru v Logarski dolini, ki je bil odli¢no voden. Zal pa je drag in ni za
vse dostopen.

O PogreSam vec srecanj z uditelji in vzgojitelji — strokovnimi aktivi, imamo pac
smolo, da imamo slabo svetovalko.

o Cll]}, pos_topki 1n de]:avnosti so zelo prilagojeni dojemanju otrok in njihovem
zanimanju, radi delajo, pri delu se ne dolgocasijo in niso naveli¢ani.

o Na splosno menim, da so se avtorji ubenikov za predmet spoznavanje okolja
res potrudili, enako velja za oblikovalce u¢nega nacrta za ta predmet.

Vzgojitelji:

O PogreSam vsebine v zvezi z Zivljenjskimi prostori (travnik, gozd, polje, ...), drugace
pa sem zadovoljna.

O Poucevanje tega predmeta me zelo veseli. Upam, da bom s seminarji svoje

znanje dopolnjevala v svoje veselje in veselje otrok, ko jim bom to znanje
posredovala.

O 6-letniki uZivajo v razliénem raziskovanju, odkrivanju &esa novega. Radi so

aktivni, v gibanju. Ta predmet jim vse to omogoca.
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5. Zakljucek

Po oceni anketiranih je spoznavanje okolja predmet, ki spada po priljubljenosti
poucevanja med srednje priljubljene. To je predvsem pogojeno z uditeljevo/vzgo-
jiteljevo viSjo stopnjo psihofizi¢nega napora pri uveljavljanju znacilnosti sodobnega
pouka tega predmeta in s pomanjkanjem ustreznega didaktiénega materiala.

Novo koncipiran u¢ni nacrt za spoznavanje okolja je, po zagotovilih anketira-
nih, laZje berljiv, bolj jasen in razumljiv, kot je bil uéni naért za spoznavanje narave
in druzbe. Natancneje opredeljeni ucni cilji za posamezne tematske sklope in
razrede so uciteljem in vzgojiteljem boljsi usmerjevalci pri naértovanju njihovega
u¢nega dela. Manj tezav imajo pri dolo¢anju globine in obsega uéne snovi, manj so
usmerjeni v vsebino in bolj v naértovanje aktivnosti uencev ob neki vsebini.
Opozarjajo pa na dolo¢ene probleme pri naértovanju nivoja, taksonomskih stopenj
in diferenciacije u¢nih ciljev.

O izvajanju u¢nega procesa tega predmeta ucitelji/vzgojitelji ne navajajo vegjih
teZav, razen tistih, ki so vezane na pomanjkanje nekaterih didakti¢nih sredstev. Po
mnenju ve€ine anketiranih so jim minimalni standardi znanja v pomo¢ predvsem
pri ugotavljanju kognitivnih doseZkov u¢encev.

Skupno delo ucitelja in vzgojitelja ter kvalitetno dopolnilno izobraZevanje sta
po mnenju anketiranih pomembna predikatorja zagotavljanja in ohranjanja sodob-
nega koncepta poucevanja predmeta spoznavanje okolja.

V raziskavi smo poleg opazovanja razlik med profiloma (ucitelj, vzgojitelj)
kontrolirali tudi vlogo izobrazbe in delovne dobe. Glede na to, da v zajetih
raziskovalnih vpraSanjih ni razlik, ki bi bile statisticno pomembne, ocenjujemo, da
praktiki precej homogeno vrednotijo pouk spoznavanja okolja.
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Nekateri vidiki vplivanja Zivljenjskega
standarda druZine, gospodinjstva in revscine
na uspesnost v izobraZzevanju

Lzvirni znanstveni ¢lanek
UDK 37:330.59

DESKRIPTORJI: druzina, gospodinjstvo, Zivljenjski
standard, izobraZevanje, Student, oce, mati, izobraz-
bena raven

POVZETEK — Avtorica v svojem prispevku pogloblje-

no razmisija o vplivanju nekaterih druzbenih dejavni-

kov na posameznikovo pridobivanje izobrazbe, med
katerimi posebej izpostavlja vpliv posameznikove

druzine in raven Zivljenjskega standarda, mesto bivanja
druzine ter kvaliteto zagotavljanja potreb druinskih
&lanov v gospodinjstvu, ki pomembno vplivajo na us-
peh posameznika v izobraZevanju ob njegovi (sicerSnji)
individualni nadarjenosti. Poudarja, da nastale razlike
lahko delujejo kot dejavnik reproduciranja ali pa
povecevanja razlik med razlicnimi druzbenimi sloji tudi
zato, ker (domnevno) neenake socialno-ekonomske
(z)moinosti vkljucevanja posameznikov iz razliénih
druzbenih slojev v izobraZevanje reproducirajo ali celo
povecujejo razlike med posamezniki iz razlicnih
druzbenih slojev. Tako izbira programa izobraZevanja
kot ucni uspeh sta odvisna tudi od socialnega porekla,
financénega, socialnega in kulturnega kapitala posa-
meznikove druzine, kar potrjuje, da druZina postaja vse
bolj odvisna in obéutljiva na druzbene zahteve v izo-
braZevanju, hkrati pa zaradi izgube ekonomske in kul-
furne samostojnosti vse bolj negotova tudi do lastmih
vrednot.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 37:330.59

DESCRIPTORS: family, household, standard of
living, education, student, father, mother, education-
al level, income

ABSTRACT — The above discussion is a thorough
analysis of how social indicators influence individual’s
participation in the educational process. Of special im-
portance are the influences of family and its standard of
living, the actual place of living and the quality of satisfy-
ing individual family member’s needs within the
household, which all significantly influence the
individual’s achievement in education, whereby also
taking into account hisfher individual giftedness. The
author points out that the resulting differences might act
as indicators of reproduction or increase of differences
between different social strata because the (supposedly)
unequal socio-economic possibilities and capabilities of
inclusion for an individual from different social strata
reproduce or even enlarge the social differences among
the individuals from the different social strata. The choice
of educational programme and the resulting academic
achievemnent often depend on one’s social origin andon
the financial, social and cultural capital of the family,
which confirms the fact that the modern family has
become more dependent on and sensible to educational
demands and due to the loss of economical and cultural
independence uncertain even about its own values.

V najsirSem pomenu je izobrazevanje eden od vidikov socializacije, sajvkljucuje
pridobivanje znanja in u¢enje ve§éin. Naj bo namerno alinenamerno, izobraZevanje
pogosto tudi pomaga posamezniku oblikovati prepri¢anja in moralne vrednote
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(Haragla_mbos, 1999, str. 733) in je, nenazadnje, tudi dejavnik druzbene neenakosti.
antr.lje in vedenjski vzorci posameznika so nedvomno tesno povezani tudi s tipom
flruzg)e, v kateri posameznik Zivi. IzobraZevanje samo, kot proces pridobivanja in
iskanje _zqanja, je namreé (lahko) definirano kot spreminjanje dejavnosti z (relativ-
no) trajnim u¢inkom. Na osnovi takega razumevanja izobraZevanja je mogoce
prec!Postavljati, da se rezultati v institucionalnem izobraZevanju lahko resni¢no
merijo ne le po vedenju posameznika, pac pa tudi po vplivih nekaterih drugih, za
Posam?zmkov razvoj pomembnih druzbenih dejavnikih. Da se rezultati tovrstnega
1zobravt_ze\_'anja dejansko odraZajo tudi kot posledica (specifi¢nega) nacina druZins-
keg'ti- zlv!]enja, tipa druZine posameznika, Zivljenjskega standarda posameznikove
dru%}ne in kraja bivanja le-te, je opozoril Ze Fletcher (1988), ¢e§ da je odgovornost
drugme. za uspe$no socializacijo (in izobraZevanje) prav tako pomembna kot
kdajkoli prej. Ceprav je drzavno $olanje to odgovornost dopolnilo, ne pa odstranilo
se od starSev Solajoce se populacije $e vedno pric¢akuje, da ¢im bolj intenzivno ir;
pozorno so.delujejo tako v izbiranju, vodenju, spodbujanju kot tudi (in predvsem)
v podplranju svojih otrok v njihovih izobraZevalnih in poklicnih odlo¢itvah. Toda
odloélte\f, da druzba vsakemu posamezniku omogodi pridobivanje ¢im ve¢ znanja
pa h.lfraFl tudi Se ne zagotavlja, da bodo vsi imeli (optimalno in enako) moinos’;
razvijanja Zelene poklicne kariere in (hkrati tudi) dostop do najbolj placanih
pf)kl}oev. Druzbena pogojenost druZinske zainteresiranosti za uspe$no in uéinko-
vito lzob'raievanje mlade generacije je v slovenski realnosti kompleksna, saj obsega
ve€ ravni:

O prvo, najsirso, ki zajema kompleksne procese celovitega prepletanja
med druZbo in izobraZevanjem, saj je zanjo znacilen bipolarni odnos
med druzbo in izobraZevanjem nasploh;

O flrugav pa (?svetljuj e povezanost med posami¢nim podsistemom
1z_obra;evan]a in specifi‘nimi strukturnimi deli druZbe ter opozarja na
dm%x.mkc') povezanosti in interakcij znotraj razli¢nih tipov slovenskih
druZin, ki nedvomno vplivajo tako na odlo¢itev za terciarno izobraZevanje
kot uspesnost posameznika v njem.

. Kver proces h}stitucionalnega izobrazevanja razumemo kot zavestno, namerno
in n.acrtpo'odloénev posameznika, da se sooli s procesi prena$anja druZzbeno-zgo-
dovm§1v<1h 1qu§enj druZbe in druZine, v katero je posameznik vrojen oz. umeséen
upraviceno pri¢akujemo, da se posameznik v procesu izobraZevanja usposobi Se zz;
svojo druzbeno vlogo tako na globalni druZbeni kot intimno-zasebni ravni, kar je
blstyeno za ohranitev in razvoj posamezne druZbe. IzobraZevanje razumem,o torej
tud1v 'kot. zavesten in organiziran napor druZbe in njenih podsistemov (kot sta
druzmg in izobraZevalni sistem) pripraviti posameznike ($e zlasti mlade) na prev-
zemanje druzbeno koristnih vlog in oblikovanje dolocenega tipa osebnosti (Flere
1976, str. 67). Ker izobraZevalni proces poseduje izrazite druzbene dimenzije jé
nepqsre@no povezan z druZbenim razvojem dolo¢ene druzbe. Tako pridobivahje
znanja in vrednot v procesu institucionalnega izobraZevanja v slovenski druzbi
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omogota zadovoljevanje posameznikovih potreb, saj sev iz'ob.raieva}!nem procesu
posredujejo znanje, vrednote idr.; gre torej za kumulacijo idej, teori, standardov,
tehnik, metod in izkuSen;. . .
Izobrazba je (bila) v slovenski druzbi zmeraj .spodt?udna za razyoj posamezni-
kovega ustvarjalnega misljenja in uresni¢evanja r}].egov.lh za!stavl]evmh (globalnih in
parcialnih) ciljev in zato hkrati tudi nepogre§]11y dejavn}k dru.zbenegg razvoja.
Dosezena (razli¢na) stopnja in vrsta izobrazbe, k1 vse 'l301] posvta]a pogoj za.vstop
na konkurenéni trg delovne sile, pa omogoca tudi razllcnc'a I.nOZDOSth za vertikalno
socialno mobilnost razli¢nim slojem slovenske druzbe. Zvidika dru.zbenega sta'Eusa_
je doseZena stopnja izobrazbe tudi pomemben dejavnik posame.zmkovega drqzbe':-
nega statusa. Pridobljena stopnja izobrazbe, doda’Fna qsposobﬁe;v za opravl]an]'e
specifi¢nih del in zviSevanje izobrazbenega statusa izrazito vplhlva]o na posamezni-
kov (pridobljen) druZbenistatus. Razli¢nastopnja prldolv)l]ene': 1zobrazPe inrazlicne
moznosti za pridobivanje izobrazbe pa kazejo na rastoce pojave druZbene neena-
kosti. o .
Zelo pomemben dejavnik v vsakem obdobju Qosame-:znikovega .21vl]en]a pa ]le;
tudi vpliv okolja na dostopnost izobraievan.ja. in zainteresiranost zanj. Ta!ko Muse
(1982, str. 123) opozarja, da se senzorni VpllVl‘ Zeod posamezml('ov.egg rojstva 1t(esll.lo
prepletajo s socialnimi, ko predvsem osebe iz ne':pc.)sredne.ga zwlvjefngskegi o d0 ja,
Zlasti starsi posredujejo veliko senzornih (tal?tllnlh in drugih) 'drazl]a_] evtako, da ilz(e
zelo zgodaj socialne spodbude postanejo nu]npst za pormalm razvoj posamezn a
in si brez njih ne moremo predstavljati obl}koYan]a posamequkove ose‘bno's.n.
Pomanjkanje ali celo odsotnost ustreznih sqc1almh spodbud, socialna d@prlva?ua,
povzrotita ne-le resne motnje v posameznikovem oscbn(?stnem razvoju, pac pa
druzbeno neenakost. Za preseganje le-te pa je za optimalno posamezn_lkvov_o
uspe$nost v izobrazevanju motivacija druii.n.e izrednega pomena. Le-ta vk]gucg!e
posameznikovo pri¢akovanje glede na lastni 1nt'elektualn1 razvoj, pa tudi as.plracels]. o
stardev in drugih druZinskih ¢lanov in njihov interes za st'udqskl uspeh in natin
vrednotenja posameznikovega napredovanja v ¢asu institucionalnega izobrazevan-
ja in izobraZevanja nasploh. . o
Vplivi druZbenega okolja in druZina, v katero j'e posa}megnlk vrojen in od katere
je v Casu rednega izobrazevanja Se vedno ovdv1sen', imajo pomembr{;)1 viogo v
zadovoljevanju materialnih in zato tudi izobrazevaln.lh pogojev, v ka-ten Ze posa-
meznik $e razvija. Med dejavniki bi veljalo posebej izpostavitl v_ellkost ruzine,
izobrazbo in poklic star$ev, Stevilo druZinskih élangY: vrstni red rojstva v druzu:,l 18n
raven Zivljenjskega standarda le-te. Ceprav T91101c in Zorman (1977, st;. -§ﬂ)l
opozarjata, daje socialno-ekonomski status drpzme eden @cd najpomembne] !
predikatorjev za uspeSnost v izobraieyalnem sistemu, ovs.vq]en.e vrednote 'posartneza
nika, njegovo poklicno kariero in njegovo glo!aahzo zwljen.]sk.(‘) usmer_|enos.k,0;‘;e
hkrati ugotavljamo, da le-ta omogoca t}ldl bolj to¢no prei('hkcqo posamezni o
$tudijske uspeSnosti in njegovega vedenja, na kar pa odlodilno vpliva posame
s svojimi cilji in aktivnostmi.
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V sodobni slovenski druzbi se sootamo z realnostjo obstoja in funkcioniranja
razli¢nih organizacijsko kompleksnih oblik druZin, zato poenotene klasifikacije tipa
sodobne slovenske druZine (skorajda) rie moremo predstaviti. Lahko pa jih
opiSemo glede na nekatere njihove najpogostejSe znaéilnosti, ki so nedvomno
rezultat kompleksnih druZzbenih, gospodarskih, politiénih (in Se kak$nih) spre-
memb, ki so slovensko druzbo kot posledica tranzicijskih pa tudi globalizacijskih
procesov zadele v zadnjem desetletju. Spremembe v globalni slovenski druzbi, na
ravni druZine in posameznika, so namre¢ nelocljivo povezane. Tako makro spre-
membe vplivajo na spremembo druzbe, toda spekulativno bi bilo predvidevanje, da
so nastale spremembe tako na ravni druZine in posameznika zgolj posledica nastalih
druzbenih sprememb. Ugotavljamo namreé, da so spremembe znotraj druZin
nastale tudi kot posledica sprememb v globalni slovenski druzbi. Te pa so povzrogile
spremembe na ravni posameznika tudi zato, ker druZine regenerirajo spremembe
na globalni druzbeni ravni in tudi na ravni posameznih ¢lanov svoje druZine.
Spremembe na obeh ravneh pa so povzrodile tudi pove¢ano horizontalno mobilnost
inintenzivno druzbeno stratifikacijo, ki z razliénimi druZbenimi dejavniki mnoZi¢ne
kulture prikriva $tevilne mehanizme uveljavljanja in prakticiranja druzbene moci
in razli¢nih oblik druZbene neenakosti.

Dvig izobrazbene ravni kot posledica vse bolj mnoZi¢nega izobraZevanja v
slovenski druZzbi omogoca sicer intenzivnejSo druzbeno mobilnost, toda hkrati
nezadrZno zmanj$uje pomen tradicionalnih virovidentite, s katerimi se posameznik
najprej in najdlje sooca v svoji druZini. Tudi odrasli ¢lani druZine ne posedujejo vec
trajnih in neomajnih identitet, saj so le-te nenehno pod splo$nim druZbenim
pritiskom in se spreminjajo, kar pa nezadrZno vpliva na spreminjanje kraja bivanja
druZine, svetovnonazorska prepri¢anja in ohranjanje druzinskih vrednot, vrednot
posameznika, zmanj$evanje intenzitete in pomena socialne kontrole, osvobajanje
izpod avtoritet in vecjo avtonomnost posameznika idr., kar nedvomno sproza tudi
spreminjanje v nacinu zadovoljevanja potreb druZine na mikro in makro ravni.

Tako so navedene spremembe v intenzivno spreminjajoci se slovenski druzbi
povzrocile Se spremembo klasi¢nih druzbenih in druZinskih vlog kot vira identifi-
kacije za druZino kot temeljno druZbeno skupino in tudi za posameznika kot njen
konstitutivni del. Ceprav procesi demokratizacije v slovenski druzbi posebe;j izpos-
tavljajo pomen avtonomnosti posameznika, pa hkrati ugotavljamo, da vzpodbujajo
tudi potrebo po subjektivni istovetnosti. Vendar, Zal, tudi tako, da zastavljeni cilji
demokracije, pravic, svobo$¢in in individualne subjektivitete zaradi novonastale
potro3nisko naravnane druZbene stvarnosti v posamezniku (pre)pogosto sprozajo
obcutek odtujenosti, osamljenosti, druZbene nemoci in druzbene deprivilegiranos-
ti. Tako Flere (1999) ugotavlja, da se negativne posledice modernizacijskih proce-
sov vedno bolj kaZejo e kot dezorganizacija, izkoreninjenost ¢loveka, anomija,
nihilizem, zavracanje avtoritet, pove¢ano zanimanje za javne zadeve, odprtost za

nove ideje, vendar tudi kot nove osebnostne poteze ljudi, visoke poklicne aspiracije
in zaupanje v razum.



66 Pedagoska obzorja (1, 2003)

2. Nekateri vidiki vplivanja druzbenih dejavnikov
na procese v sodobnih slovenskih druzinah

Slovenci Zivimo v razli¢nih oblikah druZin. Le-te se bistveno ne Fazli.lsme]o od
oblik druZin v drugih sodobnih evropskih druzbah. Zaradi vse in‘tenz‘lvnejse narav-
nanosti sodobne slovenske (razslojene) druzbe na moc¢ in prldoblvan]e: materialnih
dobrin, prav od druZine (ne)hote pri¢akujemo, da bo svoje élane qauéﬂa vsega, ké'll'
je za Zivljenje potrebno. Tega pa sodobna slovenska druZina, tudi zaradi steviln{h
in razli¢nih druzbenih vplivov, ne zmore vec. Spreme.mpe so §talen, nor.malen in
zdrav dejavnik v vsaki druZini. Posebno Se, ¢e nastajajo 1z.nov1.h spoznanj, novega
zavedanja in zavesti, ko druZinski ¢lani spremembe sprejemajo in d921vl]a]o kot
izziv za individualno in tudi splo$no druZinsko rast in razvoj. Tudi Ule (ZQQO)
ugotavlja, da se v slovenski druzbi premikamo od modela etiéng in vzgojne druZine
tako, da tradicionalna rigidna postavitev generacijskih in spolmp vlog s heteronom-
nimi pravili avtoritete postaja neucinkovita. Med drugimi ZI‘Iaél]IIOVS'tml, posebnos-
tmi in trendi transformacij v Zivljenju sodobnih slovenskih druzin pa vendarle
posebej izstopajo: '

O nizka rodnost, kina globalni druzbeni ravni predstavlja resen probvlem
(Odkar je konec sedemdesetih let 20. stoletja slovenska rovdnost zasla v
krizo in je pri sedanjih potencialnih starsih padla Ze pod (§e) dopustno
mejo, je bistveno spremenjena tudi “statisticna slika” poprecne slovexvl.ske
druzine. Medtem ko je popis prebivalstva leta 1991 poprecno druzino
prikazal $e kot $tiri¢lansko, pa kaZe zdaj$nja 2,7-¢lanska poprecna
(statisti¢na) slovenska druZina, da ne postajata izjemﬁn)a lf: QVa otrpka
v druzZini, ampak Ze en sam. Medtem ko so star$i ;da]sn]e fertilne
generacije prebivalstva v Republiki Sloveniji $e rojevali !etno po30.000
otrok, se jih zdaj po podatkih popisa 2002 rojeva manj kot 18.000 na
leto.);

O visolza skladnost med tipom, organizacijsko strukturo, zastavljenin}i
vsebinskimi cilji, vrednotami, oblikami in (ne)ielem'm'{ obrazciv Yefier}]a
njenih ¢lanov, kar specifitno oznacuje imanentnost druZinskega mvljep] a;

O intenzivna pluralizacija oblik slovenskih druzZin, ki pa je sicer znacilna
za vse razvite druzbe; o

O pojav t.i. “lat druzine” (living appart family), saj se obéutno Podalj Suje
prehod iz izvorne druZine v lastno druZino, ker ekonomsl;o (??) samos-
tojni otroci $e naprej Zivijo v druZinah, v katerih so bili rojeni in uZivajo
Stevilne, predvsem ekonomske prednosti druZinskega ilvl!en]a (Preq-
vsem podaljSevanje rednega izobraZevanja in pridobivanja ps?re;mh
certifikatov za uspe$no poklicno kariero in podalj$ano Zivljenje v
izvorni druZini pa zviSuje tudi (povpreéno) starost starSev ob rojstvu
prvega otroka nad 27,5 let.);
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O vse ve¢ mladih (heteroseksualnih) parov tudi po rojstvu skupnega

]

otroka Zivi v svobodnem tipu zunajzakonske zveze, kar pa hkrati
pomeni upad formalne zakonske zveze z vidika socialnega statusa in
pomena nasploh (Po popisu leta 1991 se je kar 26,4% otrok rodilo
starSem, ki svoje zveze niso sklenili institucionalno; po podatkih Statis-
tiénega urada Republike Slovenije za leto 1997 pa je bilo tako rojenih
otrok Ze kar 48,6%.)

¥ v

nezadrzno naras¢a Stevilo razvez zakona, najve¢ med 30. in 45. letom
obeh zakoncev (Koncem 60-tih jih je bilo priblizno 2000 letno, med leti
1977 in 1986 pa se je povedalo za pribliZzno 500 na leto, vendar do leta
1995 celo upadio ter nato spet naglo poraslo, kar nas navaja na sklep, da
S0 za (de)stabilizacijo druzin krivi zunaniji pritiski in stresne situacije
navedenega obdobja (npr. izguba redne zaposlitve, te¥ka ponovna
zaposlitev, negotove stanovanjska razmere, emocionalna zaprtost idr.).
Vzroki za pove&anje Stevila zakonskih razvezso mnogoteriin kompleksni.
Nedvomno pa so med najpogostejsimi povetana udelezba #ensk/mater
na trgu delovne sile, splo$na teZnja posameznika k individualizaciji,
pogosto pa posameznik zahtevano socialno, emotivno in materialno
dolgorotno odgovornost do drugih druzinskih &lanov razume in
doZivlja kot oviro v poklicni karieri in mobilnosti nasploh, zakonski
legitimnosti zunajzakonskih zvez s pravno ustreznim in druZbeno
validnim statusom otrok in starev idr. Razpad zakonske zveze starev
0z. razpad izvenzakonske ali druge Zivljenjske skupnosti starSev pa
povzroci tudi nastanek nove druZine. Tako pribliZzno 33% slovenskih
otrok ne Zivi ve¢ stalno v druZini z obema biolotkima roditeljema in
jim vlogo drugega odraslega ¢lana drufine uresniCuje novi(-a)
partner(-ica) bioloskega starsa.);
naraS¢anje enostarSevskih druZin, ki predstavljajo Ze dobro petino
vsehslovenskih druZin (Zlasti materinske enoroditeljske druZine Zivijo
v slabsih materialnih in Zivljenjskih pogojih nasploh. Ugotavljamo, da
te druZine, tudi zaradi niZjega zasluzka Zensk/mater, ki so zaposlene
zlasti vstoritvenih dejavnostih in na drugih podrogjih z niZjo ceno dela,
razpolagajo (tudi v drugih dru¥bah) obicajno s polovico toliko dohod-
ka kot bodisi dvostarSevske ali ogetovsko enoroditeljske druZine. Zato
upravi¢eno opozarjamo na posledice vecanja deleZa materinskih
enoroditeljskih druzin z nepreskrbljenimi otroki, saj tak deprivilegiran
poloZaj predstavlja latentno nevarnost neenakih moZnosti razvoja za
otroke takih druZin. Kra$evec Ravnik (1999, 59-71) pa opozarja e, da
grozi v slovenski druzbi tistim dru¥benim skupinam, ki so materialno
ogroZene, tudivecjanevarnost pogostej Sega obolevanja zaradi gostitve
ogrozajo¢ih dejavnikov od rojstva do smrti. Celo skrb za zdravje v
druZini je del tradicionalne Zenske vloge.);

s
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O neustrezen ekonomski poloZaj druzine, konflikti med druZinskimi
¢lani, neugodne stanovanjske razmere, socialna izkljucenost, brez-
poselnost starSev idr. ustvarjajo situacijo negotovosti in povzrocajo
razlicne oblike psihosocialnih motenj in (tudi drugih) obolenj ter
ogroZa vitalni osebnostni razvoj ter zdravje vseh druzinskih ¢lanov;

O poseben problem, podobno kot v drugih evropskih druzbah (in drzavah),
pa predstavlja neizpolnjevanje starSevskih obveznosti do skupnih otrok
(Ugotavljamo, da razvezani star§i vedno ne razumejo bipolarnosti svoje
vloge, ki so jo igrali v svoji, sicer razpadli druZini, ko jim vloga zakonca oz.
partnerja po razvezi oz. locitvi preneha, starSevsko vlogo pa morajo
uresnicevati Se naprej.).

Stevilni in kompleksni socialni (npr. doseZena stopnja izobrazbe starsev, njihov
poklic in profesionalna orientacija, vrednotenje izobrazbe idr.) in ekonomski de-
javniki (npr. materialne razmere v druZini, Zivljenjski standard, Zivljenjski slog idr.)
ustvarjajo ne le razli¢ne pogoje za Zivljenje druzinskih ¢lanov, pac¢ pa tudi za razvoj
in oblikovanje osebnostnih lastnosti otrok.

3. Druzina, gospodinjstvo in zZivljenjski standard

Gospodinjstvo najpogosteje razumemo kot vsebino delovnih in proizvodnih
aktivnosti druZzinskih ¢lanov. Ker pa gospodinjstvo kot socio-ekonomski institut
deluje tudi kot posrednik med trgom dobrin in kupcem oz. potro$nikom, uresnicuje
za druZzino tudi funkcijo selekcije in usmerjanja kupcev oz. potrosnikov v ures-
ni¢evanje Zelenih potreb. Tudiv sodobni slovenski druzbi gospodinjstvo predstavlja
kombinacijo osnovnih virov prihodka: stroSkov bivanja, prodaje na trgu, drzavnih
transferov, dohodka in prihodka iz naturalne proizvodnje, ki v posami¢nem tipu
gospodinjstva rezultira kot se$tevek razli¢nih prihodkov in razmerij med njimi.

Delphy in Leonard (1992) obravnavata gospodinjstvo kot ekonomski sistern
druzine, za katerega je znacilno, da:

O ima vsako gospodinjstvo, ki temelji na druZini, tudi svojo specifi¢no
druZbeno strukturo,

o v druZinskih gospodinjstvih Zivijo ¢lani, ki jih povezujeta sorodstvo ali
zakonska zveza;

O stavrsta in obseg dela, ki ga morajo druzinski ¢lani opraviti, pogojena
s spolom in zakonskim poloZajem;

o hiSna opravila (pre)pogosto ostajajo le na ramenih Zensk;

O tovrstni ekonomski odnosi redkeje vsebujejo formalne pogodbe, kar
druzinske ¢lane sili v neformalna pogajanja;

o kadar so odvisni ¢lani druZine delno ali polno zaposleni izven doma,
morajo $e vedno opravljati potrebna gospodinjska dela v vsem obsegu
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alipaizsvojih prihodkov pladevati najeto delovno silo, da tovrstno delo
opravi namesto njih.

. V gospodinjstvu se tako uresni¢uje tudi velik del neinstitucionalnega (in ne-
pr-lznaneg.a) dela, ki ga najpogosteje opravljajo enske/matere ali drugi, najpogos-
teje zaradi deprivilegiranega ekonomskega poloZaja, odvisni &lani. Tovrstno nefor-
malno potrebno in opravlieno delo pa je, ne glede na obliko, vrsto in obseg,
ekonon_ls!(o podvrednoteno. Treba pa je upostevati tudi razliéno kolitino dela v
gospodinjstvu, ki je kljub (priblizno) enakemu delovnemu &asu mogkih in Zensk,
neena}(omemo porazdeljena. Tako odrasel slovenski moskiza delov gospodinjstvu
porabl v povpredju 7 ur, medtem ko Zenska 28,5 ur; za vzgojo, oskrbo in nego otrok
moski porabi 17,9 ur, Zenska pa 27,3 ure na teden. In, Ceprav se je Slovenija na
z?éetku devetdesetih let prej$njega stoletja med evropskimi drzavami uvr$¢ala med
tiste s povprecno stopnjo reviine, ki neposredno zadeva tudi gospodinjstva, pa
skrb vzbuja podatek, da je bilo leta 1993 v Sloveniji kar 13,6% gospodinjstev revnih
(Hanit‘a.l‘(, 1998, str. 75). Toda poudariti velja, da se je §tevilo gospodinjstev v Republiki
Sloveniji v primerjavi z zadnjim popisom prebivalstva leta 1991 povecalo za 7,6%, tako
da danes v Sloveniji deluje 688.733 gospodinjstev. Novak (1994, str. 96) pa ugotavlja
Se, da k blaginji gospodinjstva posamezne druZine lahko prispevajo $e naslednji viri:

o tradicionalni ali redni (regularni) dohodek (placa, mezda, obresti,

rente, dividende; socialni dodatki in nadomestila idr.);

drugi dohodki druZine in posojila;

prispevki v naravi (socialni iz dela ali dobrodelnih virov, pomoc sorod-
nikov, prijateljev, sosedov);

denarne in nedenarne usluge (podarjeni denar ali dobrina, poplacilo
dolgov, ¢as, ki se ga porabi za druge, ob&asni prispevki prek davkov,
prihranki idr.);

o vir.i iz t.i. sive ekonomije, v katero so se zaradi nizkega rednega dohodka
prisiljeni vkljucevati predvsem ¢lani druin, da (predvsem) ohranjajo in
izboljSajo Zivljenjski standard svoje druZine, éeprav so istodasno izkljuceni
tako iz prednosti kot stroskov pravne zas&ite. Ti viri so rezultat razli¢nih
dejavnosti, ki niso regulirane s formalnimi pravili druzbe, v okolju, kjer
so podobne aktivnosti regulirane (npr. razna popravila, izdajanje
stanovanj, obdelovanje zemlje, ¢is¢enje stanovanjskih povrsin idr.), kar,
skupaj z dohodkom in placilnimi navadami prebivalstva, poveta povpra-
Sevanje po gotovini, &eprav ta vir dohodka izkljucuje vse transakcije, ki
ne potekajo neposredno v denarju. Veliko tovrstnih transakcij poteka
namrec tudi v obliki (razli¢nih) kompenzacij.

. Tista gospodinjstva druZin, ki so premoZnejsa, lahko stanovanjskim in drugim
izdatkom namenjajo vi§ji delez svojih dohodkov. Tista pa, ki imajo zmerne in nizke
dohodke, so pri tem omejena. Pogosto doZivljajo t.i. zataran krog revséine, kar
pom_en.i z.el(.) visoko verjetnost, da bodo otroci stariev iz niZjih slojev druzbe tudi
sami niZje izobraZeni. Zaradi tega pa se bodo, &e sploh, slabse izobraZevali in
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opravljali niZje kvalificirana inslabse placana dela. Posledica jcega bo ?iiji iivljep]skl
standard s slabso kvaliteto in obsegom prehrane, zniZano in 0grozeno skrbjo za
zdravje, slabse bivalne razmere idr. Koliko denarja potrebuje VI)c?§amez130 gospo-
dinjstvo, lahko ugotavljamo s pomocjo t.i. standarda .po.trosms'ke kosarice ali
gospodinjskim proradunom, ki pa ni povsem enoten in je odv.1senv od natv)ora
artiklov, potrebnih za preZivetje. Najpogosteje pa vendarle zajema izracun stroSkov
gospodinjstva za pokrivanje nujnih Zivljenjskih potreb (npr. hrane,_obleke, obutve,
stroskov bivanja idr.). Prav zato pa Pichaud (1992, str. 65) opozarja na ustreznost
sociologkega pristopa k Zivljenjskim stroskom, ki uposteva tudi pomen rqfeyencne
skupine, kar ka’e na ekonomski in socialni pomen vrednotenja Zivljenjskega
standarda.

Kot eden izmed pomembnih pokazateljev Zivljenjskega standgrda sh:uiin, kiga
le-te uresniujejo tudi znotraj gospodinjstva, je dohodek .druime, ki je kazalec
materialne blaginje, saj se meri in je konkreten. Tako tu.dl Novak (1994, str. ?5)
ugotavlja, da so v pretvarjanju ocene o dohodku dru?lne v ocene 0 potrvos.n.]%
pomembne zlasti materialne potrebe posamezne druime? vkl!ucno z dgvcmml
olaj$avami in stroski, povezanimi z delom, ki se med druim'aml (l%l.lko). blvstveno
razlikujejo predvsem glede na razliéno starost in razli¢no stevilo druz.msklh ¢lanov;
in nekateri viri, kot npr. lastni§tvo doma (hise, stanovanja, vikenda) in zdravstveno
zavarovanje, ki u¢inkujejo na potrosnjo, vendar pa ne na dohodek v denq{]u. To pa
pomeni, da imajo druZine s povsem enakim dohodkom (lahko)_ zelo razhcpo raven
zivljenjskega standarda in tako tudi druZine z enako materialno ravnijo lahlso
razpolagajo z zelo razli¢nim dohodkom. Kljub temu pa do-hodek pomgmbno doloca
zivljenjski standard druZine, saj zajema kakovost Zivljenja, stanoval_l]ske razmere,
#ivljenjsko okolje, v katerem druZina Zivi, moZznosti in potrebe po izobrazevanju,
nadrtovanje prihodnosti idr.

Toda & primerjamo dobljene podatke s podatki iz leta 1998 za globalnq
slovensko drubo, ki so zadnji dostopni, smo zaskrbljeni, saj so skupni dohodk}
najbolj revne petine slovenskega prebivalstva priblizno trikrat manjsi ko"[ skupfn
prihodki najbolj premozne petine slovenskega prebivalstva, kar v razmerju znasa
1:3 (npr. kar je bolj$e kot v Veliki Britaniji ali Italiji oz. opazno bol]se.kot na
Portugalskem, kjer je to razmerje celo 1:7) in nas glede socialne neenakosti uvrsca
nekako na sredo dr¥av Evropske unije. Celec (2002, str. 15) navaja, da se je kar
12,2% Slovencev Ze dotaknilo praga revi¢ine oz. potrjuje navedbe Gatese (2000)3
da jih okoli 40.000 Zivi Ze pod njenim pragom. Opozarja pa, da ta!(c? kot E)(.)g.at{
skrivajo svoje premoZenje, tako tudi revni svoje tegobe najraje varujejo za stirimi
zidovi svojih skromnih stanovanj, in ocenjuje, da bi naj ¢loveka nedostomo zwl].enJe
imelo ved kot 200.000 prebivalcev nase drzave. To pa so ¢lani druZin, ki prebivajo
v neprofitnih ali socialnih stanovanjih in katerih glavni vir dohodka so pokol.rvnne
alisocialni prejemki. Tako je 45,6% prebivalstva, starega od 18do 26 1e.t, upravicen-
ih do denarnega dodatka, toda le 54,6% teh ima samo osnovno§olskp izobrazbo al%
pa $e te ne (Javornik, 1999). Tudi Kavkler (2000, str. 335) ugotavlja, da nekateri
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kazalci s podrodja spoznavanja deprivacije in moznosti za ekonomske aktivnosti Ze
opozarjajo na slabo realizacijo temeljnih Zivljenjskih potreb $tevilnih Slovencev in
opozarja na potrebo sistemati¢nega pristopa k reSevanju nastale situacije. Sploh
$e, e upostevamo, da so najrevnejSe druZine brez delovno aktivnih ¢lanov eno-
¢lanska gospodinjstva, predvsem pa starej$e osebe, saj sta upokojitev in nezapos-
lenost mo¢no povezani z revi¢ino.

Ker pa predpostavljamo, da Zivljenjski standard zajema materialne in tudi
kulturne potrebe posamezne druZine, hkrati ugotavljamo, da je kot tak skupaj z
mestom bivanja druZine tudi dejavnik sekundarne druZbene neenakosti. Na to
opozarja tudi Kos-Mikus§ (1997, str. 20), ki, enako kot Evropski ministrski svet, kot
revne prepoznava tiste posameznike, druZine in druzbene skupine, katerih viri
(materialni, kulturni, socialni idr.) so omejeni v tolik$ni meri, da so ljudje zaradi
tega izkljuéeni iz $e sprejemljivega minimuma nacina Zivljenja drZave oz. druzbe, v
kateri Zivijo. Opozarjamo pa, da revicina v slovenski druzbi ni le pomanjkanje
materialnih dobrin in pribolj$kov za zagotavljanje ¢loveka vredno Zivljenje, saj
njena ocena vsebuje tudi vidik Zivljenjskega standarda. Ceprav revitina ne zajema
zgolj pomanjkanja materialnih dobrin, odlocilno zaznamuje tudi nacin Zivljenja
posameznika in druZine, ki pa ni nujno povezan samo s socialnim pomanjkanjem.
Zato lahko sklepamo, da bi se ocena revs€ine druZin morala izoblikovati v odnosu
do standardov slovenske druzbe v doloéenem ¢asovnem obdobju.

Toda drZavna (uradna) statistika v Sloveniji pri izracunavanju Zivljenjskega
standarda $e ne upos$teva vseh dohodkov od nepremicnin, vrednostnih papirjevipd.
zaradi neustreznega popisnega sistema ali zaradi njihove dislokacije v drugih
drZavah. Pravtako uradnastatistika belezi podatke o druZbeni neenakostina osnovi
registrov, v katerih so popisana delovna mesta in ljudje, ki jih zasedajo, ne vsebuje
pa tudi podatkov o zacasnih zaposlitvah, ob&asnih poslih ipd., ki so prav tako vir
dohodka pribl. 250.000 prebivalcev Slovenije. Zato tudi ne moremo povsem vero-
dostojno analizirati stanja na dnu slovenske druzbe in tudi ne v njeni eliti. To nas
sili v razmiSljanje o uvedbi t.i. podatkovnih standardov, nujnosti spremljanja to-
vrstnih podatkov in naéinih oblikovanja informacij. Le tako izdelan model kvanti-

tativnih argumentov bo lahko ocenil vrednote, ki jih Zivljenje v nasi druzbi (ne)
prakticira.

4. Empiric¢ni del

Predmet raziskave so bili v okviru ciljnega raziskovalnega programa Pravi¢nost
v izobraZevanju redni Studenti prvih letnikov fakultet in visoke strokovne $ole
Univerze v Mariboru; izvzeti so bili le $tudenti Fakultete za organizacijske vede v
Kranju. V raziskavi smo izvedli delni popis §tudentov in $tudentk, na osnovi
katerega smo s pomocjo razli¢nih indikatorjev analizirali razli¢ne vidike vplivanja
na njihovo uspesnost v izobraZevanju. Tako smo v proudevanju pogojenosti tipa
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druzin in njihovega vpliva na izobrazevanje anketirane populacije skugali osvetliti
vpliv kraja bivanja druZine, tipa druZine, Stevila ¢lanov gospodinjstva na njegovem
stalnem naslovu in Zivljenjskega standarda druZin anketirancev, pri Semer izpos-
tavljamo dejstvo, da nekateri anketirancivsvojih druZinah Zivijo tudiv asurednega
§tudija in se na Studijske obveznosti vozijo in drugi, kiv druzinah ne 2iv1:jo, aynpgk
se vanje ob&asno, bolj ali manj redno, vra¢ajo. Skusali pa smo ugotoviti tudi vpliv
kraja bivanja druzin anketirancev, odsotnosti enega oz. obeh starSev na u¢no
uspe$nost anketirancev v srednji Soli, $tevilo ¢lanov gospodinjstva na staln?m
naslovu in Zivljenjski standard druZin anketirancev na njihov ucni uspel'l v4. letqlku
srednje ¥ole. Primerjava nekaterih dobljenih podatkov s statisti¢nimi podatklnza
slovenske razmere je otezkoena. Tudi zato, ker belezimo pomanjkanje slednjih,
ki se v 90-tih letih prej¥njega stoletja niso eksplicitno zbirali; podatki iz popisa 2002.
pa so nam e nedosegljivi. Vseeno pa se nam kljuéni problem druilzene peenakost!
%e v tej fazi analize dobljenih podatkov kaze kot kompleksen drgzbem proces, ki
ne zajema le enega segmenta slovenske druzbe, saj je vecplasten in heterogen.

4.1. Kraj bivanja druZin anketirancev

Na osnovi dobljenih podatkov ugotavljamo, da najvet, vet kot polovica oz.
52,7% anketirancev izhaja iz druzin, ki Zivijo na vasi; skoraj tretjina oz. 29,3% jih
izhaja iz mestnih druZin, torej urbanega okolja. Manj kot petina anketvi'rancev 0z.
17,7% pa izhaja iz druZin, ki Zivijo v primestju. Ugotavljamo, da vetina druZin
anketirancev %ivi v ruralnem okolju. Iz tega lahko sklepamo, da vecina étudpntov
prvih letnikov fakultet in visoke strokovne $ole izhaja iz podezeljskega ok_ol].a, kz}r
potrjuje podatke, dobljene v predhodni raziskavi. Sklepamo lahkp, d? kraj bivanja
anketiraneve druZine opazno vpliva na njegov/njen ucni uspeh, ki ga ]e.dosegel(-la')
v 4. letniku srednje $ole, Geprav so anketiranci, ki so Ziveliv svojih druzinah na vas,
dosegali v najve&ji meri dober (24,1%) in prav dober ucéniuspeh (21,2%) ter je d“elez
anketirancev z odliénim u¢nim uspehom dale¢ najvedji oz. kar za 2-krat vedji od
ostalih dveh, saj predstavlja 57,1% anketirane populacije.

Ucni uspeh anketirancev iz druzin, ki Zivijo v primestju ni pqsebej pOngeI‘l.S
krajem bivanja druZine; je pa res, da smo med tem delom anketirane populaqqe
ugotovili najmanjo zastopanost v vseh kategorijah u¢nih uspehov. Anketiranci iz
druzin v mestu so najpogosteje dosegali v 4. letniku srednje Sole zadosten (34,6‘7'2.;)
in dober (31,1%) u¢ni uspeh, ki pa jim tesno sledi Se preostali del njihove populacije
s prav dobrim (28,0%) in odli¢nim (22,1%) u¢nim uspehom. Tako smo ugotO\vqh
ge, da so anketiranci, ne glede na kraj bivanja druZine, po zastopanosti v delezih
doseganja u¢nega uspeha v 4. letniku porazdeljeni v vseh kategorijah dose?enega
u¢nega uspeha najbolj enakomerno (npr. na vasi od 43,1% do 57,1%, v primestju
od 15,6% do 22,3%, v mestu od 22,1% do 34,6%).

Dr. Jana BezenSek: Nekateri vidiki vplivanja Zivijenjskega standarda druZine... 73

4.2. Tip druzine anketirancev

Velika vecina naSih anketirancev Zivi v nuklearni druZini, torej z obema
starSema, z visoko, kar 96% prisotnostjo matere in 85,5% o&eta oz. beleZimo nizko
odsotnost matere (4%), ki je za uspeSnost otroka v izobraZevalnem procesu in
izobrazevalnem sistemu $e kako pomembna. To nam potrjujejo tudi podatki
regresijske analize dejavnikov vplivanja na $olsko izobrazbo, ki je kot najpomemb-
nejSo vlogo v oceni primernosti otroka za Solanje videla v materi (Makarovi¢, 1984,
str. 201). Zato se upravi¢eno postavlja vprasanje, ali odsotnost matere vpliva, ne-le
na izbiro izobraZevalnega programa, ampak, kar je pogosto $e bolj pomembno, na
uspesnost posameznika v izobraZevalnem sistemu.

Med tistimi anketiranci, ki ne Zivijo ve¢ skupaj z oCetom, pa je 16% takih, ki
tudi ne Zivijo ve¢ v druZini skupaj z materjo, kar potrjujejo tudi podatki, da vsi tisti
anketiranci, ki Zivijo z ofetom, v 2% ne Zivijo niti z materjo. V kar 2,3% druZin
anketirancev pa ne Zivita ve¢ ne o€e in ne mati. Vsi tisti anketiranci pa, ki zaradi
smrti enega izmed starSev ali zaradi razveze zakona oz. njune loéitve, ne Zivijo niti
vecvdruzinah z obema bioloskima star§ema, torej Zivijo v reorganiziranih druZinah,
toda v zanemarljivem deleZu, saj je delez tistih anketirancev, ki Zivijo v reorganizi-
rani druZini z maéeho 0,2% in malo vedji tistih, ki Zivijo z o¢imom (2,2%). Dobljeni
podatki nas navajajo na sklep, da pa vsi anketiranci, ki ne Zivijo v t.i. popolni druZini
z obema bioloSkima star§ema in z maéeho in/ali o¢imom tudi ne Zivijo v druZini z
nadomestnim starSem in Zivijo v enoroditeljski druZini, ki po statisti¢nih podatkih
zivi v teZjih ekonomskih razmerah, kar je opazno vplivalo tudi na njihov uéni uspeh
tako, da v materinski enostarSevski druzini beleZimo dvig tistih z zadostnim in
dobrim uénim uspehom, a hkrati obéuten padec deleZa anketirancev s prav dobrim
u¢nim uspehom in neznaten padec odli¢njakov. Odsotnost oceta v druZini anketi-
rancev je na vpliv u¢nega uspeha le-teh opazna, toda pripisujemo jo bolj k boljSemu
zZivljenjskemu standardu druzine in pogojujemo $e z materino odsotnostjo v boju
za vsakodnevno preZivljanje enoroditeljske druZine.

Manj kot polovica anketirancev Zivi v druZini $e z drugimi sorojenci; tako v kar
44,2% primerih Se z bratom in 37,6% s sestro. Prav tako v razSirjenih druzZinah
anketirancev Zivijo $e njihovi stari starsi; toda pogosteje v druZini anketirancev Zivi
babica (14,2%) kot dedek (5,5%), kar je lahko pogojeno s povprecno Zivljenjsko
dobo v Sloveniji, ki je pri Zenskah vigja.

4.3. Clani gospodinjstva druzin anketirancev

Ce dobljene podatke, ki kaZejo, da najpogostejsi tip gospodinjstva, ki se ures-
ni¢uje na stalnem naslovu anketiranca in v katerem Zivijo druZine anketirancev,
$teje 4 ¢lane, primerjamo z (Ze) znanimi (vendar Se neuradnimi) podatki popisa
prebivalstva Republike Slovenije za leto 2002, ki kaZejo, da je povprecno Stevilo
Elanov v slovenskem gospodinjstvu 2,8 ¢lana leta 2002, kar pomeni upad glede na
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leto 1991, ko je svoje potrebe v gospodinjstvu zadovoljevalo popreéno 3,1 ¢lana; in
v primerjavi z anketirano populacijo, kjer je gospodinjstev s Stirimi ¢lani 46,1%.
Opazno niZji (23,4%) je deleZ tistih gospodinjstev s tremi ¢lani in v 16,2%
gospodinjstev druzin anketirancev Zivi 5 ¢lanov, kar potrjuje podatke o sobivanju
babice in dedka v tipu razSirjene druZzine anketirancev. Statisti¢no majhen pa je
deleZ gospodinjstev s Sestimi (6,3%) in sedmimi (1,8%) ¢lani, kar potrjuje sliko o
Stevilo ¢lanov nuklearne druZine. V gospodinjstvih z 8 in veé ¢lani pa Zivi zanemarl-
jivo majhen delez druZin anketirancev (8 — 0,5%, 9 - 0,2%, 10— 0,1%) in primerov,
ko v gospodinjstvu Zivi le ¢lan anketirane populacije sam (0,7%). V slednjem
primeru lahko sklepamo, da je to posledica (smrti ali/in odhoda) odsotnosti matere
in odeta, bodisi iz dvostarSevske ali enoroditeljske druZine. Na ravni globalne
druzbe opazamo tudi, podobno kot v Evropi, nara$€ajo¢ trend kréenja Stevila
¢lanov skupnega gospodinjstva v smeri enoclanskih gospodinjstev oz. singlov.

Na osnovi dobljenih podatkov pa opazamo tudi vpliv $tevila ¢lanov gospodinjs-
tva na stalnem naslovu anketirancev na dosezen u¢ni uspeh v 4. letniku srednje Sole.
Vegje $tevilo v druZinskem gospodinjstvu anketirancev kaZe tendenco upadanja
uénega uspeha. Hkrati pa ugotavljamo Se, da so v najvecjem delezu zadosten u¢ni
uspeh (2,6%) dosegli anketiranci s 4 ¢lani gospodinjstva, ki pa so hkrati dosegli tudi
najveckrat odli¢en ucni uspeh (3,8%), iz ¢esar lahko sklepamo, da zivijo tudi v
nuklearni §tiriclanski druZini.

4.4. Zivijenjski standard druzin anketirancev

Sklepamo, da so anketiranci, kljub razli¢nim krajem bivanja in $tevilu ¢lanov
druzine ter §tevilu ¢lanov gospodinjstva na stalnem naslovu, v ocenjevanju druZins-
kega standarda svojih druZin, v oceni zajeli kvaliteto in kvantiteto potreb, kijih ¢lani
njihove druzine zadovoljujejo tako kot potrebe na ravni gospodinjstva druZine in
na individualni ravni, ker so v oceni kvalitete Zivljenjskega standarda izhajali iz
ocene druZinskega gospodinjstva kot korezidencne, redistributivne in potro$niske
skupine, ki skupaj uresnicuje skupne pa tudi individualne potrebe druZinskih
clanov.

Na osnovi dobljenih podatkov je po izjavah anketirancev nase raziskave Zivl-
jenjski standard njihovih druZin Se vedno ustrezen, saj ga je kar 67,7% anketirancev
ocenilo kot povprec¢nega, ki ocitno Se zadovoljuje potrebe ¢lanov njihovih druZin.
Bolj kot to pa nas skrbita dobljena podatka, da kar 14% druZin anketirancev
komajda, torej z odrekanji in omejevanjem, dosega podpovpreéno in e zadovoljivo
raven zagotavljanja potreb, in Se zlasti 2,4% druZin tistih anketirancev, ki imajo
podpovpre¢no- in nezadovoljivo zagotovljene Zivljenjske potrebe — so v breznu
reviCine. Pri tem pa opozarjamo na razli¢ne vire reviine, ki pa v slovenski druzbi
niso samo ekonomski in strukturalni, pa¢ pa tudi kulturni in socialni (npr. izguba
redne zaposlitve, nezmoznost za delo, nenadna delovna nezmoznost, Stevilne
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druZine, nizek dohodek, alkoholizem in druge oblike odvisnosti, bolezen, prizade-
tost, razli¢ne oblike druZbene neenakosti, ki preprecujejo sanacijo in dvig Zivl-
jenjske ravni idr.).

Med anketirano populacijo, katere Zivljenjski standard je podpovpreéen in
nezadovoljiv, je najvedji del tistih, ki so dosegli v 4. letniku srednje Sole odli¢en
pspeh, kar kaZe na njihov napor po preseganju druzbene neenakosti z dvigom
1zob‘razbene ravni in s tem pri¢akovane moZnosti boljsega Zivljenja. U¢ni uspeh v
.Zf%kljvuénem 4. letniku srednje Sole tistih, anketirancev, v druzinah katerih zagotavl-
Jajo Se podpovprecne in e zadovoljive Zivljenjske potrebe, je znotraj dela popula-
cye porazdeljen skorajda enakomerno glede na posamezno kategorijo uénega
ugp?ha, pri Cemer na osnovi celotne populacije vendarle izstopajo tisti z dobrim
ucnim uspehom (6,5%). Najbolj je opazen vpliv povprecnega Zivljenjskega stand-
ardadruZin anketirancev na njihov uéni uspeh, saj jih jenajve¢ doseglo dober (31%)
In prav dober u¢ni uspeh(26%) od celotne anketirane populacije. Iz nasih ugoto-
v1'tvev lal'lko sklepamo, da urejene druZinske razmere in povpreden nadin ures-
nicevanja potreb anketirancev na ravni Zivljenjskega standarda njihovih druZin
zagotavljajo tudi pogoje za (relativno) stabilen uéni uspeh.

Tabela: Korelacija u¢nega uspeha v osnovni 3ol in 4. letniku srednje Sole

. - Clan druZine | - 7. Zivljenjski
! [ Kt]ve OZ.ZW standard
oce mati | babica | dedek brat sestra dmf;';la » | tvoje druZine
. " | po voji oceni
Zivljenjski | 0,840 | -0,009 | -0,028 0,000 | -0,030 | -0,039 | 0,029 1,000
Smﬂdak;ftipoocem 0,000 | 0579 | 0,103 1,000 | 0,074 | 0021 | 0,089
anketiranca = ] N -
3500 | 3501 | 3501 | 3501 | 3501 | 3500 | 3494 3501
Uspeh 0460 | 0004 0,004 | -0022 | -0,037 | 0,004 | -0,046 0,101
ankfﬂorf;nca | 0007 | 0,799 | 05835 | 0206 | 0,032 | 0824 | 0,008 0,000
| 3352 | 3353 | 3353 | 3353 | 3353 | 3352 | 3348 3325
Upeh | 0450 0001 | 0045 | 00 [ 000 | 0005 | 0073 0029
an. etzrancav 0’008 0’930 ‘
onketianca 0,007 | 0,019 | 0846 | 0758 | 0000 | 0,089
| 3470 [ 3471 | 3471 | 3471 | 3471 3470 | 3465 | 343 |

_ Na osnovi dobljenih podatkov nadalje ugotavljamo, da najve¢ anketirancev
izhaja iz druZin, v kateri so starsi $e Zivi, kar nam potrjujejo tudi dobljeni podatki
dq druZine anketirancev na njihovih stalnih naslovih prebivali§ca Stejejo najpogos:
teje po sti_ri ¢lane (46,1%) in da le-ti Zivijo tako, da svoje Zivljenjske potrebe
uresnicujejo r}ajpogosteje na povprecen nacin (67,7%), verjetno tudi zato, ker
druZine anketirancev stalno Zivijo na vasi, kjer so mozZnosti za izboljsanje Zivljenjs-
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kega standarda vegje tudi zaradi dodatnih oblik sive ekonomije (npr. pridelave
hrane idr.) in niZjih Zivljenjskih stroskov kot v primestju in mestih.

Ceprav prvi in neuradni podatki popisa prebivalstva iz leta 2002 Drzavnega
statistiénega urada Republike Slovenijo kaZejo, da v Ljubljani in Mariboru Zivi kar
17,9% prebivalstva in da dobra tretjina slovenskega prebivalstva prebiva v naseljih
do 500 prebivalcev, pa hkrati ugotavljamo, da tudi ve¢ina nasih anketirancev izhaja
iz ruralnega okolja, kar potrjuje dobljene podatke iz predhodne raziskave za leto
2001. Z dolo&eno mero zadrzkov pa lahko spekulativno predvidevamo, da bodo
prav ti anketiranci povzrocili premik v slojevski stratifikaciji slovenske druzbe.

5. Zakljucek

Razli¢ni socialni dejavniki (npr. doseZena stopnja izobrazbe starsev, poklicidr.)
in ekonomski dejavniki (npr. materialne razmere druZine, Zivljenjski standard,
Fivljenjski slog idr.) ustvarjajo razli¢ne pogoje za (nagrtovano) optimalno uspesnost
posameznika v procesih institucionalnega izobrazevanja. Tudi interes starSev in
njihovo spodbujanje pomembno vplivajo na doseganje (zastavljenih) visjih izo-
brazevalnih standardov in dosezkov. S tem ko namenjajo svojim otrokom vecjo
individualno pozornost in sodelujejo v zastavljanju visjih standardov ter spodbujajo
svoje otroke, da stalno izboljSujejo svoje dosezke na podro&ju izobraZevanja,
ustvarjajo stimulativno okolje, ki pomembno vpliva na otrokov intelektualni razvoj.
Posebej e, e starsi poudarjajo pomen visoke uspesnosti v izobraZevanju, ¢e od
svojih otrok pri¢akujejo in zahtevajo uresni¢evanje zastavljenih ciljev. Vedenjski
vzorci, Ki si jih je posameznik pridobil v obdobju primarne socializacije, imajo
pomembne in trajne uginke. Pomembno pa je, da jim znotraj druZine (tudi kot
ekonomskega sistema) omogogajo uresnicevanje zagotavljanja potreb in nudijo
njihovo uresni¢evanje. Za kakovost in izbiro izobrazevalnih ciljev pa so potrebni
ustrezni naéini financiranja in upravljanja Zivljenja v druZini kot ekonomskem
sistemu in druzini kot mestu zagotavljanja biologkih, emotivnih, socialnih (in Se
drugih) potreb. Odgovornost druZine za uspesno primarno socializacijo je danes
prav tako pomembna kot v preteklosti, saj institucionalno (drZavno) izobraZevanje
le-to dopolnjuje, nikakor pa ne zanika. Od posameznikove druZine, predvsem
stariev, se (nehote) pricakuje, da se ¢im bolj potrudijo v vodenju, spodbujanju in
podpiranju svojih otrok v njihovih izobraZevalnih in poklicnih odlo¢itvah (Fletcher,
1988). Iz tega sklepamo, da $tevilne in raznolike specializirane druZbene institucije
druzine niso izrinile v uresni¢evanju njenih specifiénih funkcij. Le dopolnile in
izboljsale so jih.
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Obravnava disciplinskih krsitev
v osnovni Soli z vidika kontrole

Izvirni znanstveni ¢lanek
UDK 371.5

DESKRIPTORIJI: disciplina, krsitve, Solska pravila,
kontrola, vzgoja

POVZETEK— Glede na prepricanje, koliko kontrole
naj bi pri obvladovanju discipline prevzeli uditelji in
koliko avtonomije naj bi prepustili ucencem, je mo-
goce govoriti o treh temeljnih disciplinskih pristopih.
Na vprasanje, kateri pristop je najucinkovitejsi, ni
mogoce odgovoriti enoznacno. Skladno s sodobnimi
trendi na podrocju discipline naj bi ucitelji glede na
okoliscine sami odlocali o najustreznejsem disci-
plinskem pristopu. V empiriénem delu smo predsta-
vili rezultate raziskave o prevladujocih disciplinskih
tehnikah v visjin razredih osnovne Sole. Ugotovili
smo, da v visjih razredih osnovne Sole previadujejo
disciplinske tehnike, s katerimi uditelji prevzemajo
precejsnjo kontrolo nad uc¢encevim vedenjem. Glede
na sodobne trende na podrocju discipline bi kazalo v
prihodnosti disciplino v Soli obvladovati tako, da bi
ucencem skladno z razvojno stopnjo dopuscali us-
frezno stopnjo avtonomije.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 371.5

DESCRIPTORS: discipline, breaches of discipline,
disciplinary techniques, violations of school rules,
teacher’s control, education

ABSTRACT - Considering the question about the
extent of control exercised by teachers in the process
of maintaining discipline and how much autonomy
should be left to the students, one can speak about
three basic approaches to discipline. There is no
uniform answer as to which of the three is supposed
to be the most effective. Modern trends in the area of
discipline suggest the teachers should decide about
the most appropriate approach on the basis of cir-
cumstances or situation. The empirical part presents
research results showing the predominating discipli-
nary technigues in the upper primary school level.
These techniques reveal substantial teacher control
over student’s behaviour. Again considering modern
trends, discipline should in the future be maintained
more on the basis of allowing an appropriate level of
autonomy on the part of the students which would be
in harmony with his/her stage of development.

Disciplina je ena zahtevnej$ih nalog, s katerimi se ucitelji srecujejo pri vsakod-
nevnem delu. Raziskave kaZejo, hkrati pa nas tudi izkusnje iz prakse opozarjajo,
da narasca obseg disciplinskih problemov v Solah, zato se u¢itelji pri svojem delu
pogosto sooc¢ajo s situacijami, ko morajo s strokovnega in moralnega vidika preso-
jati o u¢encevih dejanjih. ObseZna literatura, katere namen je, da bi bila uditeljem
v pomo¢ in podporo pri obvladovanju discipline, ponuja Stevilne modele, tehnike in
metode discipliniranja. Ob njej se ucitelji pogosto znajdejo v dilemi, kako naj
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obvla{lujejo fiisci;)lino, da bodo uspeli vzpostaviti red in disciplino, ki omogoca
uresnicevanje skupnih, visjih ciljev, hkrati pa podpirali individualni razvoj ucencev.

2. Temeljni disciplinski pristopi

qufgang in Glickman (1986) sta izvedla raziskavo, v kateri sta opazovala
ravnanje uciteljev ob neprimernem vedenju uéencev. Prevladujoce naéine njihove-
ga odzivanja na neprimerno vedenje utencev sta uvrstila v ved skupin, ki jih je
Wolfgang s sodelavci (Wolfgang, 1999, str. xi-6; Wolfgang, Bennett, Irvin, 1999,
str. 1-16; Wolfgang, 1995, str. 1-13) kasneje nekoliko spremenil in dopolnil v novo
shemo. Ta zdruZuje naslednjih pet nainov odzivanja ucliteljev na neprimerno
vedenje uéencev:

O neverbalne signale,

nevelelne povedi,
vprasanja,
velelne povedi (obljubljanje posledic) in
modeliranje, uporabo podkrepitev ter fizi¢no posredovanje.
Nacine odzivanja uciteljev na neprimerno vedenje je mogoce zdruZiti v tri
obseZnejse kategorije oziroma procese:
1. terapevtski proces, ki temelji na vzpostavitvi odnosa in poslusanju,
2. vzgojni in svetovalni proces, ki temelji na interakciji in iskanju skupnih resitev in
3. proces nadzora, ki temelji na spo§tovanju pravil in na posledicah, ki sledijo ob
njihovem (ne)spostovanju’.
Navedeni trije procesi predstavljajo #ri temeljne disciplinske pristope:

O pristop, ki temelji na vzpostavitvi odnosa in poslusanju (Ta pristop, ki je
otrokom najmanj vsiljiv, temelji na preprianju, da so otroci sami
spgsobni spreminjati svoje vedenje. Pri odloanju o vedenju uéencev
naj zato ucitelj prevzame minimalno mo¢ in kontrolo. Po mnenju
zagovornikov navedenega pristopa naj ucitelj ob neprimernem veden-

Ju ucencu na osnovi pogovora pomaga videti problem in ga usmerja k
primernim odlo¢itvam za njegovo razresitev.);

OoOooan

Poleg navedenih treh procesov Wolfgang (1999, str. xi, 6) omenja tudi omejevalen, izklju-
Cevalen oziroma pravni proces, ki temel ji na prisili in pravnih korakih. Tega procesa oziroma
pristopa avtor ne obravnava na enakem nivoju kot ostale pristope, eprav ga uvrséa v kontekst
uliteljevih odzivov na neprimerno vedenje u¢encev. Predstavlja mu pristop, ki se nanasa na
vnaprej pogtavljcgq postopke (npr. omejevanje, izkljucitev in zakonske postopke) za obrav-
gzﬁg?genaér?sgcjmht dlls(c1pllnski§1 problemov, vkljucno z uporabo fizicne sile. Poudari, da
od teh postopkov vkljuéujejo zakoni Citelji pri j
ne el svobogno ulP;r epati'(.h jej 1, zato ucitelji pri obravnavanju teh problemov
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O pristop, ki temelji na interakciji in iskanju skupnih reitev (Temeljna
predpostavka tega pristopa je, da razvoj poteka na osnovi interakcije
med zunanjimi in notranjimi dejavniki. Ob neprimernem vedenju naj
ulitelj uéenca zaustavi in ga s0o¢i z neprimernostjo njegovega dejanja.
Ugencu naj dopusti in od njega hkrati pricakuje, da se bo sam odlogil
o potrebni spremembi vedenja ter predlagal sprejemljivo resitev. Pri
tem je pomembno, da uéenec zacuti svojo pomembnost v medseboj-
nem dogovoru za spreminjanje lastnega vedenja.);

o pristop, ki temelji na spoStovanju pravil in na posledicah, ki sledijo
njihovemu (ne)spostovanju (Temeljna predpostavka tega pristopa je, da
je razvoj rezultat zunanjih dejavnikov. Pri odlo¢anju o vedenju ucencev
naj zatouditelj prevzame maksimalno mo¢in kontrolo—postavinajmerila
za (ne)Zeleno vedenje, izbere posledice za (ne)primerno vedenje ter jih
dosledno uresnicuje.).

Tudi drugi avtorji soglasajo o obstoju treh temeljnih disciplinskih pristopov, le
da za njihovo oznadevanje uporabljajo drugaéno terminologijo. Glede na vsebinske
znadilnosti bomo v nadaljevanju pristope posameznih avtorjev navedli v enakem
zaporedju, kot smo jih prikazali po Wolfgangu in sodelavcih. Lewis (1997, str. 45)
govori o: k uéencu usmerjenem pristopu oziroma pristopu vpliva, k skupini usmer-
jenemu pristopu oziroma pristopu menedZmenta in k uéitelju usmerjenem pristopu
oziroma pristopu kontrole. Burden (1995, str. 37) navaja pristop nizkega, srednjega
in visokega utiteljevega nadzora. Zaradi vedje preglednosti in enostavnosti bomo
v nadaljevanju za poimenovanje posameznih pristopov uporabljali enotno termi-
nologijo. Glede na to, da prvi pristop temelji na vzpostavljanju primernega odnosa
med ugiteljem in udenci, pri emer je ucencem v najvegji meri dopu$¢eno, da sami
odlogajo o svojem vedenju, ga bomo poimenovali pristop Sibkega nadzora. Drugi
pristop, ki pripisuje pomen interakcijimed u¢iteljem in u€enciin izpostavlja nujnost
skupnega iskanja reSitev, bomo poimenovali pristop zmernega nadzora. Sposto-
vanje pravil in posledice, ki sledijo (ne)spostovanju pravil, so temeljna znadilnost

tretjega disciplinskega pristopa. Ugitelj je tisti, ki postavlja pravila in doloca posle-
dice ter tako prevzema odlo¢ilno viogo pri vedenju ucencev. Glede na omenjene
znatilnosti bomo ta pristop poimenovali pristop intenzivnega nadzora.

3. Uditeljeva vloga v posameznih disciplinskih pristopih

Najprej bomo pogledali, kaksna je utiteljeva vloga v disciplinskem pristopu, ki
zagovarja najmanjSo uiiteljevo kontrolo in mo¢ — pristopu 3ibkega nadzora. Po
Burdnu (1995, str. 37-38) je uciteljeva temeljna vloga v navedenem pristopu, da
oblikuje okolje, ki spodbuja Kkontrolo ucencev nad lastnim vedenjem. Pri dolocanju
pravil ugitelj vodi diskusijo, preko katere ucencem pomaga prepoznati primerno
vedenje ter izbrati pripadajoca pravila in posledice. Na uditelju je, da prevzame
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gdg(zyorpost za uveljavljanje pravil, ki omogoéajo uéenje. Ob neprimernem veden-
ju uc1vt.c1] pomaga ucencu prepoznati problem in ga vodi k primemni diskusiji za
razresitev Problema. Tudi Lewis (1997, str. 52-53) soglasa, da je ob neprimernem
vedenju uéenca uciteljeva vloga, da umiri uéenca in mu omogodi, da spregovori o
Rroblemu. Tako lahko problem jasneje identificira, predlaga alternativne reSitve
]1Iv1.0v1jednot1 in izvede tisto resitev, za katero je prepric¢an, da je najboljsa. Podobn(;
uciteljevo vlogo v pristopu Sibkega nadzora definirajo Wolfgang in sodelavei (Wolf-
gang, Bennett, Irvin, 1999, str. 11-15; Wolfgang, 1999, str. 3-6; Wolfgang & Wolf-
gang, .199.5,.str. 6-12). Uciteljevo vlogo vidijo v vzpostavljanju tak$nih odnosov z
ucenci, ki niso obsojajoci. Ko nastane problem uditelj uéenca spodbuja, da o njem
Spregovori, pri tem pa ga pozorno poslusa. Tako izpeljan pogovor u€encu pomaga
da. razreSi nastali problem. Ugéitelji, ki so zagovorniki navedenega disciplinskegz;
pristopa, nav?dno uporabljajo tehnike, ki terjajo minimalno posredovanje, in sicer:
nevevrbalno mgnaligiranje in nevelelne povedi. Neverbalno signaliziranje pomeni
da ucenca opozorijo s pogledom, obrazno mimiko, kretnjami, pristopom ali dotij
kom. Pgleg navedenega posredujejo tudi tako, da tiho izgovorijo uéencevo ime ali
u;v)orablj(?v zvocne signale, kot so npr. pss, joj, opa ipd. Z nevelelnimi povedmi
ucencu nicesar ne ukazujejo, ampak ubesedijo uéenéeva obcutja, kot jih vidijo sami.
Ngmgn tehn!k, ki terjajo minimalno posredovanje, je, da se uc¢enec zave svojih
dejanj, hkrati pa mu je prepuséeno, da sam najde reSitev za spremembo vedenja.

.V vqlsqiplinskem pristopu zmernega nadzora sta uciteljeva kontrola in moc€ Ze
bolj oditni. Uciteljeva vloga v omenjenem pristopu je, navaja Burden (1995, str.
42—43)_, da, ko je le mogoce, podpira individualno kontrolo uéencev nad lastnim
veflen]em, toda potrebe skupine kot celote postavlja nad potrebe posameznikov.
Ucencer_n omogoca, da prepoznavajo posledice lastnih dejanj in se prilagajajo
doseggn]u ug()flnejﬁh ciljev. Uéencem je tako dana moznost, da kontrolirajo lastno
vedegje, kar jim pomaga pri razvijanju sposobnosti za sprejemanje primernih
odlqmtev. ?ravﬂa in procedure nastajajo na osnovi sodelovanja ucitelja in u¢encev.
Tudi Lew;s (1997, str. 96-97) se strinja, da je bistvo obravnavanega pristopa
sodelovanje ucitelja in uéencev. Uéitelj dela z ucenci in jim daje moZnost, da
sodelu].ejo pri. pdloéanju. Oboji se odlo¢ajo o tem, kako se morajo ucenci v;:sti
d?loca]o neprijetne posledice za neprimerno vedenje in skrbijo za spodbude vsel;
ucencev. U(“:lte'lj eva temeljna vloga v navedenem pristopu je, poudari avtor, da udi
udence samodiscipline, ne pa da jih spodbuja k odvisnosti, da poéno tisto, kar jim
zapovedo drugi. S tem soglasajo tudi Wolfgang in sodelavci (Wolfgang, Bennett,
Irvin, 1999, str. 11-15, Wolfgang, 1999, str. 3-6, Wolfgang & Wolfgang, 1995, str.
6—12)..Ob neprimernem vedenju ucenca vidijo temeljno vlogo ucitelja v tem, da
ohrapl z uéencem ustrezen odnos, hkrati pa od njega zahteva, da ustavi in spremeni
neprimerno vedenje. Resitev, kako bo udenec spremenil vedenje, je prepuscena
uéencu. Zato uéi.te]ji, ki so zagovorniki tega pristopa, najpogosteje uporabijo
vpra$anja, s katerimi uéenca pozovejo, da razmisli o situaciji in idejah za razreSitev
problema ali u¢encu ponudijo pomot.
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Avtorji (Burden, 1995, str. 49; Lewis, 1997, §tr. 67)' se strinjajo., da in}a ucitelj v
pristopu intenzivnega nadzora veliko kontrole in mo§1 na.(vi vedqn]fim ucencev. Na
osnovi lastnih predstav izbere, kaj je za ucence najboljse, saj ucencl t%ga niso
sposobni. Dolo¢i, katero vedenje je primerno in katero neprimerno, dolodi posle-
dice zanj in jih dosledno uresnicuje. Vedenje ucencev usmerja 1n kontrphra na
osnovi kaznovanja in nagrajevanja. Ko se pojavi neprimerno Yeden.]e, ustavi motnjo
in preusmeri uéenca k bolj pozitivnemu vedenju. Wolfgang in sodelavci (19??, str.
11-15; Wolfgang, 1999, str. 3-6; Wolfgang & Wolfgang, 1?95, str. 6-12) navajajo, da
je za uresni¢evanje uliteljeve vloge v pristopu intenz1vnegz'1 nadzora potrebqa
uporaba disciplinskih tehnik, ki terjajo veliko uciteljeve _rno?:l.lvn kontrole. Medq]e
sodi uporaba velelnih povedi, modeliranja, podkrepitev in ﬁ.zwneg.a posredqvan].a.
Z velelnimi povedmi udencu ukaZejo, naj preneha z neprimernim vedenjem in
zahtevajo spremembo vedenja v pozitivni smeri. Povedo mu, kaj naj dela! oziroma
kako naj ravna. Ce je videti, da u¢enec kljub temu ne bo opustil neprimernega
vedenja, ga seznanijo s posledicami, ki bodo sledile, ¢e ne bo 'nemu(.ioma preneha}.
Z modeliranjem u&encu pokaZzejo Zeleno vedenje. Podkrepltve, ki so lah}co pozi-
tivne in negativne, uporabljajo z namenom, da bi povecali pogostquVpOJav]Jan]a
primernega vedenja. Najmo¢nejsa oblika posredovanja je uporaba fizicnega posre-
dovanja.

4. Kontinuum ucditeljevega vedenja

Vpogled v znatilnosti posameznih disciplinskih pristopo_v pokz.xie, da se bistvena

razlika med njimi kaZe v odgovorih na dve temeljni vprasanji (Lewis, 1997, str. 49):
o kdo dologa pravila vedenja in
o kdo odloéa o tem, kaj se bo zgodilo ob neprimernem vedenju ucencev.

Zagovorniki pristopa Sibkega nadzora to vlogo pripisujejo uencem, zagovor-
niki pristopa intenzivnega nadzora ucitelju, zagovorniki pristop.a zmernega_nadzo-
ra pa so prepri¢ani, da naj bi odloditve nastajale na osnovi sodelqva.n]a. meq
uditeljem in uéenci. Iz navedenega vidimo, da se razlika med posameznimi pristopi
kaZe pravzaprav v prepricanju, koliko kontrole naj pri discipliniranju prevzame
u&itelj in koliko avtonomije naj skladno s tem prepusti ucencem.

Wolfgang in sodelavci (Wolfgang, 1999; Wolfgang, Bennett, Iryin, 1999; W'olvf-
gang, Wolfgang, 1995; Wolfgang, Glickman, 1986) so pristope in prevlafiu]oc?
tehnike discipliniranja razvrstili na kontinuum glede na prevzeto kontrolo in moc
s strani ugitelja in prepusceno avtonomijo uéencem pri kontroli njihovega vede_n]a:
Na en ekstrem kontinuuma so uvrstili pristop oziroma tehnike, s katerimi ucitelj
prevzema minimalno kontrolo nad uéenéevim vedenjem, na drug ekstrem pa
pristop oziroma tehnike, s katerimi ucitelj prevzema maksimalno kontrolo nad
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ucencevim vedenjem, med njima pa uvrstili pristop oziroma tehnike, kjer sta
uciteljeva kontrola in mo¢€ nekje vmes med obema ekstremoma.

Zagovorniki kontinuuma so prepri¢ani, da je poznavanje in razumevanje na-
mena kontinuuma nujno za uspe$no posredovanje ob neprimernem vedenju ucen-
cev. Namena kontinuuma ne vidijo v tem, da naj bi dajal uciteljem recepte, kako
naj ukrepajo ob neprimernem vedenju uc¢encev, ampak da ponudi urejeno razpo-
reditev razliénih tehnik, modelov in pristopov discipliniranja glede na prevzeto
kontrolo in moé s strani uéiteljev. U¢iteljem tako ni nic¢ vsiljeno, temve¢ so jim dane
moznosti, da se sami odlocijo, koliko kontrole morajo vkljuciti pri posameznih
ucencih, ko se ti znajdejo v dolo€enih situacijah. Kontinuum naj bi uciteljem
pomagal prevzeti aktivno vlogo pri dajanju pomo¢i u¢encem, da odrastejo in
doseZejo bolj socializirano, odgovorno vedenje. Pri posredovanju ob neprimernem
vedenju naj bi uéitelji uéencem sprva dopustili najve¢ avtonomije, da sami spreme-
nijo svoje vedenje. To pomeni, naj bi ob neprimernem vedenju najprej uporabili
tehnike, ki terjajo minimalno kontrolo, ob morebitnem neuspehu pa naj bi se
pomaknili k uporabi ostrejsih ukrepov, ki terjajo vec uciteljeve kontrole. S pomocjo
kontinuuma naj bi uéitelji pomagali napredovati k samodisciplini tudi problema-
ticnim ucencem, ki ob neprimernem vedenju sprva terjajo posredovanje s tehnika-
mi z veliko kontrole. Pri teh uc¢encih naj bi ucitelji postopno zmanjSevali lastno
kontrolo in jim prepuscali vse vecjo kontrolo nad lastnim vedenjem.

5. Sprejemanje odlocitve o disciplinskem pristopu

Na vpra$anje, kako naj uditelj ukrepa v konkretnih primerih, da bo pri delu
resni¢no uspefen, ni mogoce odgovoriti enoznaéno. Univerzalnega pristopa k
discipliniranju, ki bi bil enako u¢inkovit pri razli¢nih u€encih, ko se ti znajdejo v
razli¢nih situacijah, ni. Prevladala je miselnost, da je ucitelj, glede na to, da najbolje
pozna sebe, uéence, okoli§¢ine dogodka samega in Se nekatera druga dejstva, tisti,
ki lahko sam najbolj razumno odloci o tem, kateri disciplinski pristop je v dolo¢enih
okoliS¢inah najustreznejsi. Da bi lahko ucitelju kot strokovnjaku zaupali pri spre-
jemanju odloditve o najustreznej$em disciplinskem pristopu, potrebuje poleg psi-
holoskega znanja o tem, kako se otroci uéijo in razvijajo, tudi znanje o sodobnih
trendih na podrocju discipliniranja. Temelj teh predstavljajo otrokove pravice, ki
morajo biti, poudarjata Osler in Starkey (1996), osnovno vodilo pri uditeljevih
odlocitvah v zvezi z discipliniranjem. Konvencija o otrokovih pravicah (1997), ki
predstavlja pomembno prelomnico na podrodju otrokovih pravic, v 28. ¢lenu
doloca, da se mora disciplina v Solah uveljavljati na nadin, ki je v skladu z otrokovim
¢loveskih dostojanstvom. Navedeno dolocbo je treba razumeti v povezavi z 19.
¢lenom konvencije, ki zavezuje drzave podpisnice k takemu delovanju, ki bo otroka
med drugim zavarovalo pred vsemi oblikami telesnega in duSevnega nasilja,
poskodb ali zlorab, medtem ko je pod skrbni$tvom star$ev, zakonitih skrbnikov ali
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katerekoli druge osebe, ki skrbi zanj. Navedeni dolocbi tako ne pomeni.ta lq
prepovedi poniZujo¢ega in krutega telesnega kaznovanja, temve¢ zahtevo, da je pri
discipliniranju treba spostovati otrokovo &lovesko dostojanstvo.

Pri odlo¢anju o disciplinskem pristopu pa je treba, poudarja Iﬁwisvg1?97,
str. 168), upostevati tudi pravico uencev, da so, glede na to, da odrasajo v
demokrati¢nih razmerah, izpostavljeni taksnemu nacinu discipliniranja, ki jih pri-
pravlja, da bodo postali drzavljani prihodnosti. Ena izmed pos%edic hitrega. razvoja
in splosne demokratizacije druzbe je ta, dabodo danasnji otroci, ko odr.astejo, z1.v.e§h
v drugaénem &asu in razmerah, kot Zivimo mi sedaj. Za Zivljenje v prihodnosti jih
zato ne moremo pripravljati tako, opozarjajo avtorji (Medves, 1991; Jonatl-lan,
1995), da jih na osnovi posnemanja in navajanja prilagajamo naustgl]el}e veden].ske
vzorce, temveé tako, da vzpodbujamo razvoj tistih potencialov, ki pripomorejo k
odgovornejSemu moralnemu ravnanju, k razvoju avtonomne in odgovorne r.nor_al.e,
kriti¢nega misljenja in ustvarjalnosti. Razvoj otrokovega moralnega razsojanja je
po Kohlbergu (Kohlberg, 1981; Kohlberg, Lickona, 1998) mogoce _vzpodbudltl z
reSevanjem konkretnih moralnih problemov in dilem, oblikovanje avtonomne
morale, zrelega obéutka pravi¢nosti pa po njegovem zahteva polnq pdelezbo
uéencev v instituciji oziroma Soli z ustrezno strukturo praviénosfti. Vggq]n_l lfoncfept
se v javni 3oli strukturira na razli¢nih ravneh, med drugim tudi z dttvaplmtranlem,
zato bi bilo treba navedene vidike upostevati pri odloganju o disciplinskem pristo-
pu. Strinjamo se z Lewisom (1997, str. 179), da mora biti naéir} d.iscipliniranj"a
zdruzljiv z vrednotami, ki jih Zeli Sola podpreti. Ce Zeli sola spodb}lj_zitl sode!ovan].e
ucéencev pri skupinskih aktivnostih, kot so npr. oblikovanje pravil in razreSevanje
problemov, potem jim mora priskrbeti moznosti, da se bodo tega nz?llcﬂl. Uc1tel!1,
ki si prizadevajo uéence vzgojiti v odgovorne drZavljane, sta prepricana J.ones in
Jones (1998, str. 274), se na neprimerno vedenje ucencev odzivajo temu primerno,
in sicer na nadin, ki vzpodbuja uéendéevo sodelovanje in odgovornost.

6. Obravnava disciplinskih krSitev v osnovni 3oli z vidika kontrole

6.1. Opredelitev raziskovalnega problema

Problem raziskave je bil vezan na spoznavanje prevladujotih disciplinsk@l?
tehnik ob disciplinskih krsitvah v osnovni Soli. V okviru raziskave smo si zastavili
naslednja temeljna raziskovalna vprasanja:

o Kako uditelji najpogosteje ukrepajo ob dejanjih, ki v Pravilnilvcu (Pravilnik o
pravicah in dolZnostih uéencev, Uradni list RS §t. 31-2079/1996, $t. 15-657/1998)
niso posebej omenjena kot krsitve Solskih pravil?

o Kako uditelji najpogosteje ukrepajo ob dejanjih, ki so v Pravilniku dolo¢ena kot
laZje krSitve Solskih pravil?

Dr. Mateja Horvat PSunder: Obravnava disciplinskih kr3itev v osnovni 30li... 85

o Kako ucitelji najpogosteje ukrepajo v primeru dejanj, ki so v Pravilniku opredel-
jena kot teZje krSitve Solskih pravil?

o Ali je ukrepanje z vidika uciteljeve kontrole odvisno od pogostosti pojavljanja
posamezne kirfitve in od teZe storjene krSitve?

Razrednike in uence smo povprasali, kako se uditelji najpogosteje odzivajo na
dvanajst dejanj, s katerimi ucenci kr$ijo disciplino v $oli. Zanimalo nas je, katere
disciplinske tehnike prevladujejo takrat, ko uéenec posamezno dejanje stori prvic,
in ko ga ponovi. Dejanja smo razvrstili v #i skupine glede na teZo.

1. Prvo skupino so predstavljala dejanja, ki v 30. lenu Pravilnika o pravicah in
dol#nostih uéencev niso posebej dologena kot krsitve Solskih pravil': uenec pri
preizkusu znanja prepisuje iz zvezka; uéenec med razlago bere revijo, vendar s
tem nikogar ne moti; u¢enec klepeta in tako moti pouk in uéenec med poukom
sam zase glasno preklinja.

2. Drugaskupina je zajemala dejanja, ki na osnovi 30. élena Pravilnika predstavljajo
laZje krSitve Solskih pravil: u¢enec s flomastrom piSe po Solski knjigi, vendar s
tem nikogar ne moti; u¢enec med odmorom skriva soSol¢ev predmet; ucenec
med poukom nesramno odgovarja uéitelju in uéenec med poukom glasno
zmerja soSolca.

3. Vtretjo skupino smo uvrstili dejanja, ki na osnovi 30. ¢lena Pravilnika predsta-
vljajo tezje krSitve Solskih pravil: uéenec med odmorom namerno unicuje Solske
stvari; ucenec si med odmorom prisvaja tujo lastnino; u¢enec med poukom
fizicno napade soSolca in uenec med poukom glasno nagovarja soSolca h
kajenju ali pitju alkohola.

Odgovore razrednikov in uencev o najpogostejsih nacinih ukrepanja uciteljev
na navedena dejanja smo razvrstili v pet kategorij glede na prevzeto kontrolo s
strani u€iteljev. Pri tem smo se oprli na shemo prevladujo¢ih nacinov odzivanja
uditeljev na neprimerno vedenje uéencev po Wolfgangu in sodelavcih, ki smo jo
podrobneje predstavili v teoreticnem delu prispevka. Nastalo je vec kategorij:
1. Utitelji ignorirajo dejanje.
2. Utitelji uporabijo nevelelno poved. Ta kategorija zajema primere, ko ucitelji
uéenca opozorijo neverbalno, npr. s pogledom, dvignjenim prstom ipd., u¢enca

!V Pravilniku o pravicah in dolZnostih uéencev slovenska $olska zakonodaja med drugim
podrobneje opredeljuje z zakonom dolocene pravice in dolZnosti u¢encev osnovne Sole. 2.
¢len Pravilnika opredeljuje dolZznosti uéenceyv, v 1. odstavku 30. ¢lena pa je kot krsitev Solskih
pravil predvideno vsako ravnanje, ko uéenec ne izpolnjuje svojih dolZnosti. V nadaljevanju
navedenega ¢lena so krSitve Solskih pravil opredeljene podrobneje in se delijo na laZje in teZje.
“Dejanja, ki v Pravilniku niso posebej omenjena kot krsitve Solskih pravil”, je mogoce najti
med dolZnostmi uéenca v 2. lenu, ni pa jih v 30. ¢lenu Pravilnika, kjer so podrobneje doloene
laZje in teZje krSitve Solskih pravil. Taka dejanja pa kljub temu predstavljajo motnjo v
skupnosti, ki terja posredovanje.
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opozorijo verbalno tako, da mu niesar ne ukazujej.o, tc?mv.eé gav Obllkl besed-
nega opozorila seznanijo s tem, da njegovo veden]F: ni primerno, uéencu hzas-
tavijo vpraSanje, s katerim ga pozovejo, d:c} razmisli o 51tuva.01]1 in ideja 1 za
razreSitev problema ali uporabijo kombinacijo navedenih nacinov ukr«?)arv*zja.

3. Ucitelji uporabijo velelno poved. Ta kategorija zajt_ema primere, ko ucitelji ucencu
ukaZzejo, naj preneha z dejanjem in/ali mu ukaiejc?, kako naj ravna. \" omen]el?(?
kategorijo sodijo tudi primeri, ko ucitelji velevanju do@a]o pOJasml‘o, npr. zakaj
ucenéevo vedenje ni primerno, zakaj je mote¢e oziroma zakaj naj z njim
preneha. o

4. Ucitelji obljubijo posledice. Ta kategorija zajer{na. primere, .ko uc1te111 ucenél:u
ukazejo, naj preneha z dejanjem in/ali mu 1‘1ka‘z'e]0 kako‘ naj ravna, Slcer'bo lo
sledile posledice, in primere, ko ucitelji obljubijo posledice, ki bodo sledile, ¢e
ucenec ne bo prenehal z dejanjem.

5. Ucitelji izvedejo, realizirajo posledice. Ta ‘katego.n'javz?ljema Fu'di primere, ko
ucitelji na osnovi Pravilnika predlagajo oziroma izreéejo vzgojni ukrep. .

Razrednikom in u¢encem smo poleg navedenih petih kateﬂgoﬁj ngovqrov dali
tudi moZnost, da so, Ce se katero izmed navedenih dejanj p.ri njih e ni zgodilo, tega
niso opazili ali se ne spomnijo naéina uciteljevega ukrepanja v posameznem prime-
ru, to navedli.

6.2. Metodologija

V raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno—nee'ksperimentalno metodo
empirinega pedagoskega raziskovanja. Kvantitativne raziskovalne postopke smo
dopolnjevali s kvalitativnimi.

Raziskava je zajemala dvostopenjski skupinski sluajnostni vzorec uée_nce\{
Sestih in osmih razredov na osnovnih Solah v obé¢ini Maribor (n = 245) in skupinski
slu¢ajnostni vzorec razrednikov petih, $estih, sedmih iq osmih razrefiox.' na o§novn1h
Solah v ob¢ini Maribor (n = 55). Raziskavo smo izvedli meseca aprila in maja 2000.

Instrumentarij v raziskavi sta predstavljala dva nest'andardvizire.ma ank.et.na
vpraSalnika za ucitelje in uence. Vpogled v funkcioniranje vprasalnikov z Y1d1ka
merskih karakteristik smo dobili s prakti¢nim sondaZnim preizkusom na preizkus-
nem vzorcu uciteljev in uéencev.

Podatke smo racunalniSko obdelali s statistiénim programskim paketom SPSS-x.
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0.3. Rezultati in interpretacija

6.3.1. Kako ucitelji najpogosteje posredujejo ob dejanjih, ki v Pravilniku
niso posebej omenjena kot krSitve solskih pravil?

Tabela 1: Rangirani odgovori uéencev in razrednikov, kako ucitelji najpogosteje
ukrepajo, ko udenec dejanje, ki ni posebej navedeno kot krsitev Solskih
pravil, stori prvi¢, in ko ga ponovi!

Ucenci Razredniki
Kako posredujejo ucitelji? stori prvi¢  ponovi stori prvi¢  ponovi
Dejanje ignorirajo 4 5 4 5
Uporabijo nevelelno poved 3 4 2 4
Uporabijo velelno poved 1 2 1 2
Obljubijo posledice 2 3 3 3
Izvedejo posledice 5 1 5 1

Najprej bomo pogledali prevladujoe teknike discipliniranja, ko udenec prvi¢
stori dejanje, ki v Pravilniku ni posebej omenjeno kot kriitev $olskih pravil. Iz-
racunali smo vrednost Spearmanovega koeficienta korelacije ranga in dobili
p = 0,9. Preizkus njegove statistiéne pomembnosti kaZe, da je korelacija statisti¢no
pomembna: t = 3,576 > t (o, = 2P = 0,05, g=3) = 3,182. Taksen rezultat pomeni,
da so razredniki in u¢enci dali podobne odgovore o pogostosti pojavljanja posa-
meznih tehnik discipliniranja, ko uenec prvi¢ stori dejanje, ki v Pravilniku ni
posebej zapisano kot kriitev Solskih pravil. Tehnike discipliniranja, ki so jih pogos-
teje navajali razredniki, so pogosteje navajali tudi uéenci. Preglednica kaZe, da so
razredniki in udenci najpogosteje navajali, da ucitelji posredujejo z velelnimi
povedmi. Iz preglednice prav tako vidimo, da so razredniki in udenci dali enake
odgovore o pogostosti pojavljanja posameznih tehnik discipliniranja za primere, ko
ucenec ponovi dejanje, ki v Pravilniku ni posebej omenjeno kot kriitev $olskih
pravil. Oboji so najpogosteje navedli, da ucitelji ob ponovitvi dejanja izvedejo
posledice.

Zanimal nas je podrobnejsi vpogled v vsebinski in formalni vidik uciteljeve
komunikacije v okviru posameznih disciplinskih tehnik. V zvezi z uporabo nevelel-
nih povedi, ko uéenec stori dejanje, ki v Pravilniku ni posebej omenjeno kot kriitev
Solskih pravil, so razredniki in uéenci podali naslednje odgovore. Razredniki so

V vseh preglednicah §tevilo v posameznem okvir¢ku pove mesto, na katero se je uvrstila
posamezna tehnika discipliniranja glede na pogostost uporabe. Pri tem Stevilo ena pomeni
najbolj pogosto uporabo, stevilo pet pa najmanj pogosto uporabo.
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navedli, da, ko u&enec prvi¢ stori dejanje, ki v Pravilniku ni posebej navedeno kot
kriitev $olskih pravil, uéenca pogosto opozorijo, da je dejanje motece za ucenca
samega, za druge udence in za utitelja, dejanje ni dovoljeno, ni primerno, oziroma
da so v %oli pri pouku. Utitelji opozorijo tudi neverbalno, zlasti s pogledom.
Nekoliko redkejsa so opozorila v obliki vpradanj. Med njimi prevladujejo \fprgéan]:a
posamem pocetju (“Kaj dela§?”) in vpraSanjao primernosti dejanja (f‘Se ‘tl th tvoje
dejanje primerno?”). Uéenci so navedli, da, ko ucenec prvi¢ stori dejanje, ki v
Pravilniku ni posebej omenjeno kot krsitev Solskih pravil, ucitelji uenca pogosto
opozorijo neverbalno npr. s pogledom ali uporabijo kakSen medmet, kgt n.pr..“no,
no”, “opa” ipd. Pogosto ucenca opozorijo tudi verbalno, in sicer, da naj dej anja ne
ponavlja, opozorijo ga na neprimernost dejanja in na negativne posledice dejanja.
Neredka so tudi opozorila v obliki vprasanj, kot npr. kaj pocne, kako se vede, .ka]
si dovoli, vprasanja po vzrokih za neprimerno vedenje in vpraSanja o tem, al} se
drugje tudi tako vede. Ob ponovitvi dejanja po navedbah razrednikov prevlad.u]e_]o
opozorila, s katerimi ucitelji u¢enca opozorijo, da je dejanje motgée za u.éltelja,
opozorijo ga, da je to njihovo zadnje opozorilo, preden bodo izvedli posledice, ter
na neprimernost dejanja glede na okolis¢ine. Neverbalna opozorila so ob porv10v1tv1
dejanja redkejsa, manj pa je tudi opozoril v obliki vpra$anj. Po naveglbe}h ucencev
je ob ponovitvi dejanja manj neverbalnega posredovanja. Ob ponovitvi Prevladu-‘
jejo opozorila o negativnih posledicah dejanja na udenca samega, 0 neprimernosti
ucendevega vedenja glede na okoli§¢ine in opozorila, da naj bo uéel}f:c pozoren na
svoje vedenje. Po navedbah uéencev ulitelji u¢enca pogosto 0pozorjo tudi v obliki
vprasanj, kot so npr. kaj dela oziroma kako se vede.

Med velelnimi povedmi po navedbah razrednikov prevladujejo ukazi PO pre-
nehanju dejanja oziroma ukazi, kako naj ucenec ravna. Uditelji ob(':a.sno ucencu
ukaZejo, naj preneha z dejanjem oziroma kako naj ravnav obliki pro§p.1e (“‘Pr051mZ
prenehaj!”). Velelnim povedim je v nekaterih primerih dodano p0].z§sn110, zakaj
uéendevo vedenje ni primerno, zakaj je motece oziroma zakaj naj z njim preneha.
Tudi po navedbah ulencev za dejanje, ki v Pravilniku ni pose!)e] naved'ens) kot
kriitev, prevladujejo ukazi po prenehanju dejanja oziroma ukqm, 'l:;ako naj uenec
ravna, proSenj pa je manj. Ce je ukazu dodano pojasnilo, ucitelji uée_:ncu z njim
pojasnijo, zakaj je dejanje glede na okoli$¢ine neprimerno, mote‘ée oziroma za].(a]_
naj uéenec z njim preneha. Tako razredniki kot uéenci so nqvedh, da ob'pon0v1t.v1
dejanja, ki ne krdi 3olskih pravil, utitelji k ukazu nekol}ko_.pogost.e]eudod_ajo
pojasnilo. Razredniki so navajali pogosteje kot udenci, da uditelji pri dejanjih, kine
krsijo $olskih pravil, uporabijo ukaze v obliki prosen;.

Posledice, ki jih uditelji obljubijo uéencu, ¢e ne bo prenehal z dejanjem oziroma
bo z njim nadaljeval, so po navedbah razrednikov in udencev zelo raznovrstne.
Lahko se tesno navezujejo na naravo samega dejanja (¢e ucenec prepisuje pri
preizkusu znanja, ucitelj obljubi, da bo vzel preizkus, Ce u(':en.ec Ir}ed poukom E).erej
revijo, ulitelj obljubi, da bo vzel revijo ipd.), ali pa so bolj unlv.erzalne (ucq?lj
uéencu obljubi, da ga bo poslal iz razreda, ga bo zapisal v dnevnik, se bo z njim
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pogovoril ipd.). Razredniki so pogosto navajali, da preden obljubijo posledice,
ucencu najprej ukaZejo, naj preneha z dejanjem oziroma ukaZejo, kako naj ravna
(npr. “Prenehaj, sicer bom vzel revijo”, “Ne prepisuj, sicer bo§ dobil negativno!”
ipd.). Po navedbah razrednikov in uéencev obljubljene posledice bolj ali manj
sovpadajo z izvedenimi posledicami. Pri dejanjih, ki v Pravilniku niso posebe;j
opredeljena kot kiSitve Solskih pravil, med obljubljenimi in izvedenimi posledicami
prevladujejo take, ki vklju¢ujejo samo ucenca, redkeje pa tudi druge osebe (npr.
ucitelj uCencu zniZa oceno, u¢encu odvzame revijo, uéenca zapiSe v dnevnik ipd.).

6.3.2. Kako ucitelji najpogosteje posredujejo ob dejanjih, ki so v Pravilniku
opredeljena kot laZje krSitve Solskih pravil?

Tabela 2: Rangirani odgovori ucencev in razrednikov, kako uditelji najpogosteje
ukrepajo, ko u€enec dejanje, ki je opredeljeno kot lazja krSitev, stori prvic,
in ko ga ponovi

Ucenci : Razredniki
Kako posredujejo ucitelji? stori prvi¢  ponovi stori prvic  ponovi
Dejanje ignorirajo 4 5 3 5
Uporabijo nevelelno poved 2 4 1 3
Uporabijo velelno poved 1 2 2 2
Obljubijo posledice 3 3 4 4
Izvedejo posledice 5 1 5 1

Da bi ugotovili, ¢e so razredniki in uéenci dali podobne odgovore o prevladu-
jocih tehnikah discipliniranja, ko uéenec prvi¢ stori laZjo krSitev Solskih pravil, smo
izracunali vrednost Spearmanovega koeficienta korelacije ranga in dobili p = 0,8.
Preizkus njegove statistine pomembnosti kaze, da korelacija ni statisticno po-
membna: t = 2,31 <t (a0 = 2P = 0,05, g=3) = 3,182, je pa mogoce zaznati izrazito
tendenco pomembnosti. Iz zgornje preglednice lahko vidimo, da so u¢encina prvo
mesto po pogostosti pojavljanja postavili posredovanje z velelnimi, na drugo pa z
nevelelnimi povedmi. Razredniki so tehnike discipliniranja na prvo in drugo mesto
razvrstili obratno. Prav tako se, kot kaZe preglednica, razlike med razredniki in ucenci
pojavljajo pri razvricanju tehnik na tretje in Cetrto mesto. Vrednost Spearmanovega
koeficienta korelacije ranga smo izraunali tudi za primere, ko uc¢enec ponovi laZjo
krsitev Solskih pravil in dobili p = 0,9. Preizkus njegove statisticne pomembnosti kaze,
da je ta korelacija statistiéno pomembna: t = 3,576 > t (o = 2P = 0,05, g=3) = 3,182.
V preglednici vidimo, da so razredniki in uéenci najpogosteje navajali, da ucitelji,
ko uenec ponovi laZjo krSitev, izvedejo posledice, na drugo mesto pa so oboji
postavili posredovanje z velelnimi povedmi.

Poglejmo podrobnej$e znadilnosti uéiteljeve komunikacije v okviru posamez-
nih disciplinskih tehnik. Najprej so nas zanimale podrobnosti v zvezi z uporabo
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nevelelnih povedi. Po navedbah razrednikov je neverbalno posredovanje redko, ko
uéenec prvi¢ stori laZjo krsitev Solski pravil. Pogosta so opozorila, s katerimi uéitelji
udenca seznanijo z neprimernostjo, nekorektnostjo oziroma Zaljivostjo dejanja.
Prav tako uéitelji pogosto spomnijo u¢enca na posledice, ki jih ima dejanje na druge
uence ali na to, da je dejanje za okolico motece. Podobne odgovore kot razredniki
so dali tudi uéenci. Strinjajo se, da je, ko pride do laZje krsitve Solskih pravil,
neverbalno posredovanje redko, pa Se to se pojavlja predvsem, ko ucenec krSitev
stori prvi¢. Ko uéenec laZjo krsitev stori prvié, ga ucitelji pogosto opozorijo, da
njegovo dejanje ni primerno oziroma lepo, da se tako ne sme vesti, oziroma danaj
bo pozoren na svoje vedenje. Pojavljajo se tudi opozorila, kot so npr., da se dejanje
ne sme ponoviti, da ¢e se lahko ucenec drugje vede neprimerno, $e ne pomeni, da
se lahko enako vede tudi v $oli. Po navedbah razrednikov uditelji uéenca, ko ponovi
lazjo krsitev Solskih pravil, oblasno opozorijo, da gre tokrat za zadnje opozorilo,
preden bodo izvedli posledice. Pri ponovitvi lazjih krsitev so opozorila v obliki
vprasanj redkejsa kot takrat, ko ucenec lazjo krsitev stori prvi¢. Ce jih ucitelji
uporabijo, uéenca najpogosteje vprasajo, kako bi se sam pocutil, ¢e bi se znasel v
vlogi Zrtve. Pogosta so tudi vprasanja o vzrokih za storjeno dejanje, redkejsa pa
vprasanja o tem, Kaj je storil, ée se tako vede tudi drugje, & bi se lahko primerneje
vedel ipd. Uéenci so navajali, da tudi ob ponovitvi lazje krsitve Solskih pravil uditelji
udenca pogosto opozorijo na neprimernost vedenja oziroma da se dejanje ne sme
ponoviti. Ce ugitelji uporabijo opozorila v obliki vpraSanj, ucenca najpogosteje
vprasajo, kaj dela, kako se vede, o vzrokih za dejanje, kako si drzne/upa storiti
taksno dejanje ali kako bi se u¢enec pocutil v vlogi Zrtve.

Po navedbah razrednikov in uencev so podrobnosti v zvezi s posredovanjem z
velelnimi povedmi podobne, kot e u¢enec stori dejanje, ki v Pravilniku ni posebej
opredeljeno kot krsitev Solskih pravil. Ucitelji najpogosteje ukaZejo ucencu, naj
preneha z dejanjem oziroma kako naj ravna. Ukazov v obliki pro3enj je, e ucéenec
prvié stori laZjo krsitev, in & jo ponovi, priblizno enako. V primerjavi z ukrepanjem
ob dejanjih, ki v Pravilniku niso posebej opredeljena kot krsitve Solskih pravil, je
manj ukazov v obliki pro$enj, pojasnila, zakaj udendevo vedenje ni primerno, zakaj
je motede oziroma zakaj naj z njim preneha, pa so priblizno enako pogosta. Po
navedbah razrednikov so pojasnila prisotna nekoliko pozneje, ko ucenec ponovi
lazjo krsitev Solskih pravil.

Tudi obljubljene in izvedene posledice se po navedbah razrednikov in uéencev
bistveno ne razlikujejo od tistih, ko u¢enec stori dejanje, kiv Pravilniku ni posebej
opredeljeno kot krsitev Solskih pravil. Razredniki so navajali, da uditelji uencu
pogosto obljubijo, da bo moral poravnati $kodo (Ce gre za dejanje, s katerim je
ucenec povzroéil $kodo), da bodo obvestili razrednika, starSe ali da bo moral u¢enec
na pogovor k razredniku. Ko u¢enec laZjo krsitev stori prvic, pogosto sledi pogovor,
ob ponovitvi kriitve pa poleg pogovora ugitelji o dejanju obvestijo razrednika,
starse, knjizni¢arko ali druge izbrane osebe glede na okolis¢ine. Tudi ucenci so
navajali, da ugitelji ob laZjih kr$itvah u¢encem pogosto obljubijo pogovor z njimi,
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poravnavo §kode, pogovor z razrednikom ali ravnateljem, odhod iz razreda ali vpis
vdnevnik. Te posledice navadno tudiizvedejo. Po navedbah razrednikov inuéencev
so u¢enci le v nekaterih primerih za laZjo krSitev Solskih pravil prejeli vzgojni ukrep,
ki ga dolo¢a Pravilnik o pravicah in dolZnostih uencev.

6.3.3. Kako uditelji najpogosteje posredujejo pri dejanjih, ki so v Pravilniku
opredeljena kot teZje krsitve Solskih pravil?

Tabela 3: Rangirz.mi odgovori udencev in razrednikov, kako ufitelji najpogosteje
pkrepa]o, ko uéenec dejanje, ki je opredeljeno kot teZja krSitev, stori prvic,
in ko ga ponovi

UCenci Razredniki
Kako posredujejo ucitelji? stori prvic  ponovi stori prvi¢  ponovi
Dejanje ignorirajo 5 5 5 5
Uporabijo nevelelno poved 4 4 2 4
Uporabijo velelno poved 1 2 3 3
Obljubijo posledice 3 3 4 2
Izvedejo posledice 2 1 1 1

Najvprej so nas zanimale prevladujole tehnike discipliniranja, ko uenec prvi¢
stori teZjo krSitev. Izradunali smo vrednost Spearmanovega koeficienta korelacije
ranga in dobili p = 0,5. Preizkus njegove statistiéne pomembnosti kaZe, da korela-
cija ni st:jltistiéno pomembna: t =1 < t (o = 2P = 0,05, g=3) = 3,182. Razredniki
in ué?nm so razli¢no navajali pogostost uporabe posameznih tehnik discipliniranja,
ko ucenec prv1_é stori teZjo krSitev. Preglednica kaZe, da so uenci najpogosteje
naXa]all, da u€itelji posredujejo z velelnimi povedmi, ko u€enec prvic stori tezjo
!(rsrgev,. razredniki pa izvedejo posledice. Na drugem mestu so ucenci navedli
izvajanje posledic, razredniki pa posredovanje z nevelelnimi povedmi. Preglednica
kgzc? tt}d_l, da so razredniki in u¢enci dali enake odgovore o prevladujocih tehnikah
discipliniranja pri ponovitvi teZje krsitve. Oboji so najpogosteje navedli, da ucitelji
ob ponovitvi teZje krsitve izvedejo posledice.

Tpdi tokrat nas je zanimal vsebinski in formalni vidik u¢iteljeve komunikacije
v okv1-r.u posameznih disciplinskih tehnik. Po navedbah razrednikov so opozorila
ob tevi.]lh.lfréitvah raznolika po vsebini in obliki. Ko u¢enec prvi¢ stori teZjo krsitev,
ga u01tel!1 pogosto opozorijo, da z dejanjem kr$i Solska pravila, da se na tak nacin
proble_ml ne reSujejo, ali pa ga opozorijo, da gre tokrat za zadnje opozorilo, preden
bodg 1.zv.edli posledice. Z opozorili v obliki vpraSanj ucitelji u¢enca najpogosteje
spraSujejo po vzrokih za storjeno dejanje ali ga vprasajo, ¢e se tako vede tudi doma.
P? navedbah ucencev uditelji uéenca opozorijo, ko stori prvié tezjo krSitev, ucitelji
ucenca Opozorijo, da se dejanje ne sme ponoviti, da dejanje ni primerno, ali pa ga
opozorijo, da $ola ni primeren kraj za tak$no vedenje. Pogosto so zastopana tudi
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opozorila v obliki vprasanj, npr. kaj ucenec poéne in zakaj. Ob ponovitvi tezje
kriitve je po navedbah razrednikov uéenec najpogosteje opozorjen, da se problemi
tako ne resujejo, ali pa opozorjen, da taksna dejanja niso dovoljena. Opozorila v
obliki vprasanj so ob ponovitvi tezje kriitve po navedbah razrednikov redka. Ucenci
so navajali, da so opozorila ob ponovitvi tezje kiditve manj pogosta kot takrat, ko
udenec tezjo kriitev stori prvic. Ce utitelji opozorilo uporabijo, z njim ucenca
najpogosteje opozorijo na neprimernost dejanja glede na okoli¥¢ine, ga vprasajo,
kaj po¢ne in zakaj, ¢e se ponovno vede neprimerno ipd. Na osnovi odgovorov
udencev je lahko razbrati, da je uciteljeva komunikacija vsaj z vsebinskega vidika
ob tezjih krsitvah kdaj tudi nekoliko bolj groba, ko npr. uenca povprasajo, Ce se
mu je zmesalo, &e je normalen ipd.

Razredniki in uéenci so dali podobne odgovore glede oblike in vsebine velelnih
povedi. Po njihovih navedbah so najpogostejsi ukazi po prenehanju dejanja oziro-
ma ukazi, kako naj u¢enec ravna. Ukazov v obliki prosenj skorajda ni, obCasno se
pojavljajo le, ko u¢enec prvi¢ stori te¥jo krsitev. Pojasnil, zakaj naj ucenec preneha
z dejanjem oziroma ravna na dolocen nadin, je nekoliko ve¢, ko ucenectezjo krSitev
ponovi. V primerjavi z ukrepanjem ob dejanjih, ki v Pravilniku niso posebej omen-
jena kot kisitve Solskih pravil in ob lazjih kritvah, je po navedbah ucencev in
razrednikov obéutno manj ukazov v obliki prosenj, medtem ko so pojasnila zasto-
pana priblizno enako pogosto.

Obljubljene in izvedene posledice so pri tezjih kr$itvah po navedbah razredni-
kov in u&encev pogosto take, da poleg ucenca vkljuéujejo tudi druge osebe, npr.
razrednika, star$e, ravnatelja, svetovalno shuzbo. Uitelji uéencu pogosto obljubijo
pogovor, poravnavo $kode, obves&anje razrednika, starSev, svetovalne sluzbe ali
ravnatelja z dejanjem ali pogovor z njimi. Med obljubljenimi posledicami ob teZjih
krSitvah je kar pogosto najti tudi vzgojni ukrep. Navedene posledice uditelji navad-
no tudi najpogosteje izvedejo. Odgovori razrednikov in udencev so pokazali, da
udenci ob tezjih krsitvah pogosteje prejmejo vzgojni ukrep kot za dejanja, ki v
Pravilniku niso posebej omenjena kot krsitve Solskih pravil ali za laZje krSitve.
Vzgojni ukrep prejme ucenec pogosteje, ko teZjo krSitev ponovi.

6.3.4. Ali je obravnavanje disciplinskih krsitev v Soli z vidika uciteljeve kontrole
odvisno od pogostosti pojavijanja posamezne krsitve in od teZe storjene kritve?
Najprej nas je zanimalo, ali je ukrepanje z vidika prevzete kontrole s strani
uditeljev odvisno od tega, kako pogosto u&enecstori posamezno krsitev. Pri¢akovali
smo, da uditelji pri ponovitvi dejanja prevzamejo vegjo kontrolo nad vedenjem
udencev. Pri izradunih smo zdruzili odgovore: ucitelji dejanje ignorirajo, uporabijo
nevelelno poved in uporabijo velelno poved v kategorijo “ucitelji prevzamejo manjSo
kontrolo nad vedenjem uéencev”, odgovora u&itelji obljubijo posledice in izvedejo
posledice pa smo zdruZili v kategorijo “ugitelji prevzamejo vecjo kontrolo nad veden-
jem udencev”. Izratunana vrednost y2—preizkusa je pokazala statisticno pomembno
razliko v navedbah razrednikov: x> = 189,01 > x* (P =0001,g= 1) =10,83inv
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navedba_h uéencev: x% = 788,67 > ¥ (P = 0,001, g = 1) = 10,83 o uditeljevem
ukrepanju z yidika prevzete kontrole v primerih, ko ucenec dejanje stori prvic, in
kq ga ponovi. Tako razredniki kot ucenci so navajali statisti¢cno pomembno pog,os-
teje, da ko ucenec posamezno kiSitev stori prvi¢, uditelji prevzamejo manj$o
kontrolo, ob ponovitvi krSitve pa ve&jo kontrolo nad vedenjem uéencev.

5 N_adal]e Smo preverili, ali je ukrepanje z vidika prevzete kontrole s strani
uditeljev qdv1sno od teZe storjenega dejanja. Dejanja smo glede na tezo delili na:
dg anja, ki v Pravilniku niso posebej opredeljena kot krSitve Solskih pravil, dejanja
ki sov Pravﬂniku opredeljena kot lazje krsitve Solskih pravil in na dejanja, ki so \;
Pr{ivﬂ_mku opredeljena kot teZje krSitve Solskih pravil. Pri¢akovali smo, da s teZo
dejanja para§éa tudi kontrola, ki jo uditelji prevzamejo nad vedenjem ucencev. Tudi
v tem primeru smo priizracunih zdruZili tehnike discipliniranja tako, kot smo opisali
zgoraj. Rgzhke.l se v navedbah razrednikov o ukrepanju z vidika prevzete kontrole
pri de.].anjlh, ki v Pravilniku niso posebej opredeljena kot krSitve Solskih pravil in
dcza] anjih, ki so opredeljena kot laZje kr§itve, ni pokazala kot statistiéno pomembna:
x?=2,05> x* (P =005 ¢g = 1) = 3,84. Se pa je statistiéno pomembna razlika v
navedenem' pokazala pri navedbah udencev: x> = 76,42 > x* (P = 0,001, g = 1)
= v1_0,83. Ti so statisticno pomembno pogosteje navajali, da uditelji prevzamejo
vedjo kqntrolo nad vedenjem ucencev pri dejanjih, ki v Pravilniku niso posebej
opredeljena kot kiSitve Solskih pravil. Pri razlagi dobljenih rezultatov se opiramo
naVHymana (1.997, str. 14-16), da je tisto, kaj posamezniki dejansko naredijo in
recejo o meprimernem vedenju zelo subjektivno, mo¢no odvisno od njihovega
prepricanja, ki izhaja iz razli¢nih religioznih, druzinskih, demografskih in posebnih
de;avmkov. Tako ni nujno, da ucitelji v Solski praksi posamezna dejanja z vidika
teze zaznavajo enako, kot dolo&a Pravilnik. Njihove lastne predstave o dejanjih pa
utegnejo vplivati na to, kako nanje ukrepajo.

Izratunana vrednost y?>-preizkusa je pokazala statisticno pomembni razliki v
nilvedbah razrednikov: 2 = 87,85 > % (P = 0,001, g = 1) = 10,83 in v navedbah
uéencev: 2 = 5,12 > x2 (P = 0,025, g = 1) = 5,024 o uditeljevem ukrepanju z vidika
Prevgete kor}trple pri dejanjih, ki v Pravilniku niso posebej opredeljena kot krSitve
SOlSklh' pFavﬂ, in dejanjih, ki so opredeljena kot teZje krSitve Solskih pravil. Oboji
so statistiéno pogosteje navajali, da uditelji pri tezjih krSitvah prevzamejo vecjo
kontrolo nad vedenjem uencev. Statisti¢cno pomembni razliki pa sta se prav tako
pokazali v navedbah razrednikov: y% = 112,75 > x> (P = 0,001, g = 1) = 10,83 in
v navedbah udencev: x? = 116,98 > x? (P = 0,001, g = 1) = 10,83 o uditeljevem
ukrepa.nju z vidika prevzete kontrole na laZje in tezje krSitve Solskih pravil. Tudi v
tervl} primeru so oboji statistiéno pomembno pogosteje navajali, da ucitelji ob tezjih
krsitvah prevzamejo vecjo kontrolo nad vedenjem ucencev.
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7. Sklep

Temeljni namen raziskave je bil ugotoviti, kako ucitelji najpogoste]e ulfrepaj_o

ob disciplinskih kr$itvah v vi§jih razredih osnovne ?ole. 0d§9v01‘1 razr.edmkov in
uéencev so pokazali, da uditelji ob disciplinskih krs‘;;tvab v v1‘sp_h rgzredlh osnovne
Sole uporabljajo vseh pet skupin navedenjh te}fmk dzsapl.zm_ratz:;a. Prevladu]ej.o
tehnike pristopa intenzivnega nadzora, torej tehmlge, s kater.mp uc.1tc?1]1 prevzt;ma]?
precejsnjo kontrolo nad uéencevim vede'n]er'n - Qg]pf)goste]e izvajajo po_svledlce ali
uporabijo velelne povedi — tehnike, kjer je 'uc1tel.]eva kor_1vtrola manjsa, pa so
zastopane redkeje. Uporaba velelnih povedi je na.\]vpoggste]sa t-ak_rat,.ko‘ ucenec
katerokoli dejanje — ne glede na teZo — s:torl prvic, pri vpongwtw de]fln]a pa bse
najpogosteje izvedejo posledice. Ob ponovitvah dejanja ucvlte].]vl pogosteje uporab-
jo tehnike, s katerimi prevzemajo ved¢jo kontrolo nad ucenevim vsden]envl_ ko‘t'
takrat, ko u¢enec dejanje stori prvi¢. Tudi ko uéen.ec stori tezjo }<rs1tfiv, uditelji
pogosteje uporabljajo tehnike discipliniranja, s k'ate-rnpl prevzemajo ve¢ k(zntro}e
nad udenéevim vedenjem kot ob laZjih krsitvah in tistih c}ganph, ki 1.<rs‘1](') so}§k1h
pravil. Raziskava je pokazala tudi, da je mogoce vsebinsl.q m‘formalnlv v1c!1k 1{01.te_1—
jeve komunikacije v okviru posameznih tehnik disciplin.zmrpa v .do!ocem& vidikih
povezati s teZo storjenega dejanja in pogostostjo pojavljanja deggn]a.VLaZJa lff’t je
krsitev, pogostejia so neverbalna opozorila. Ko ucenec stori tezjo krsn_vev, uC{teljl
neverbalnih opozoril ne uporabljajo. Neverbalna opozonla. S0 pogc3§te]§a tudi, ko
utenec dologeno dejanje stori prvi€. Zanimivo je spoznanje, dva. uc1te1]1'navadn0
opozorijo uenca, da je krsil Solska pravila le,.ko stori tezjo krsﬁey. To je mo.rda
presenetljivo, saj so tudi lazje krsitve v Pravilnlk.u pos§be] opredeljene kovt' kréltv\{e
Solskih pravil. V zvezi z uporabo velelnih povef,dl je ra21.skava pokgzala, da ¢im lazja
je krgitev, pogostejsi so ukazi v obliki prosenj. Polasmlg ob ukazih po pr.enehan]u
dejanja in ob ukazih, kako naj uenec ravna, S(-)‘nekohkvo pogosteje prisotna, kp
udeneckrsitev ponovi. Z naras¢anjem teze dejanj jemogoce zaznati tll.dl nara$canje
teze obljubljenih in izvedenih posledic. Pri dejanjih, ki niso posgbe] opre(}e]]el}a
kot krsitve $olskih pravil in v primeru laZjih kritev §olsk'1‘h prix_vﬂ, obljubljene in
izvedene posledice pogosteje vkljucujejo le uéenca, pri teZjih krSitvah pa pogostve?!e
tudi druge osebe. Ugitelji obljubijo in izrecejo vzgojni pkrep p;eslvserp pri tezph
kriitvah, redkeje pa tudi ob lazjih krsitvah in dejanjih, kiv Pravilniku niso posebej

opredeljena kot krsitve Solskih pravil. .

V teoreti¢nih izhodigeih smo prikazali poglede nekaterih avtorjev, ki sogla'.éa]f),
kako pomembno je v Easu hitrih sprememb omogociti uéencem soc.ielovegn].e in
soodloganje pri zadevah o 3olskem Zivljenju in del}1 ter ]11'1 'Eal_<o Rnpravljatl‘ne!
zivljenje v demokrati¢ni druzbi. Prevladujoce tehr_uke disczplzmranla., S katgnqn
uitelji prevzemajo precejnjo kontrolo nad veden]emvucen.cev, kaZejo, dzg imajo
udenci, ko pride do neprimernega vedenja, malo mgzn(?stl sodelovax}]a in soo-
dlotanja pri njegovem spreminjanju. Taksno disciplir.ur‘an),e pane pOdPll‘z.l razvoja
avtonomne in odgovorne morale ter kriticnega misljenja, cemur bi bilo treba
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namenjati posebno pozornost v hitro spreminjajoem se ¢asu. V prihodnosti bi se
zato kazalo bolj usmeriti zavestnemu prehajanju na pogostejso uporabo tehnik
discipliniranja, ki u¢encem, skladno z razvojno stopnjo, dopuséajo ustrezno stopnjo
avtonomije.
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Okoljska vzgoja v vrtcu in empatija
vzgojiteljic predsolskih otrok

Izvimi znanstveni élanek
UDK 372.3:504.03

DESKRIPTORII: okoljskavzgoja, vrtci, kuriI.afI, em-
patija, vzgojiteljice, predSolska vzgoja, .umujenost,
obéutljivost, samozaupanje, nekomformizem

POVZETEK — Avtorica poroca o rezultatih raziskave
o0 empatiji vegojiteljic predSolskih otrok kot pomemb—
nem elementu prikritega kurikula v kontekstu qkol]ske
vzgoje v vrtcih. Na vzorcu vzgojiteljic pm:d.s‘olslaif otr.ok
ugotavlja empatijo vzgojiteljic predsolskih otrolf innjen
pomen pri razvoju ob¢utljivosti otrok do okolja. Iden-
tificira $tiri dimenzije empatije: socialno samozau-
panje, umirjenost, obéutljivost in nelmm.fonmzem.
Vsaka dimenzija zase in vse skupaj prispevajo k pozna-
vanju empatije vzgojiteljic, kar nedvow vplzvva na
spodbujanje razvoja empaticnega znanja in gbcutl;z-
vosti za okolje in okoljske pismenosti predSolskih otrok.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 372.3:504.03

DESCRIPTORS: environmental education in kinder-
garten, hidden curriculum, kindergarten teacher, cqlm-
ness, sensitivity, social self-trust and non-conformity

ABSTRACT ~ The author evaluates the results ofa
research on the empathy of kindergarten teachefs as
an important element of hidden cumculm within
the context of environmental education in kindergar-
ten. The research was based on a sample of kinder-
garten teachers and focused on teacher’s emgqtfty
and its role in the development of children’s sensitivity
towards the environment. Four dimensions of em-
pathy have been identified: social self-tms_t, calrr}nes:s,
sensitivity and non- conformity. Each dzr.nenswn in
itself and all factors taken together contribute to the
awareness and knowledge about the teacher’s em-
pathy, which can in turn undoubtedly stimulat.e.ti.le
development of empathic knowledge and sensitivity
towards theenvironment as well as the environmental
literacy of kindergarten children.

Okoljski problemi sedanjosti pogoj ujejo potrebo p.o.preuéevanjlvl okoljske proble-
matike z bioloskega, filozofskega, socioloskega, medicinskega, eti‘nega, estetskega,

psiholoskega, ekonomskega, itd,, pa tudi s pedagoskega vidika. Navedeni kriteriji

‘eio na mnoge variante in kombinacije med posameznin_xi znanstvenimi in
Isltarlc()Zl‘é)uv]l‘:;mi podroé]%, kar pravzaprav potxjujevkomplelfs_nvost olsol]ske Problemauke.
Pedagoski pristop poudarja svojo metodqlosko speglflcnost $e zlasti koz1 spvobznac—)
vanje in usposabljanje mladih in odraslih za ‘okoljske probleme kot "II;UZ enu
realnost (Uzelac, 1996). Pedagogika namreg pristopa k navedenemu drug elll.im
fenomenu predvsem z vidika vzgoje in izobraZevanja otrok, miladih in odraslih za

okolje, o okolju in v okolju.
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Okoljska vzgoja je vecplastna in ve¢dimezionalna (Marenti¢- PoZarnik, 1994).
Njeno kompleksnost prezentira definicija UNESCA (Benedict, 1991), po kateri
gre za stalen proces, v katerem se pridobivajo znanja, vrednote, spretnosti in
izkusnje, na podlagi katerih posamezniki in/ali skupnost delujejo v smeri reSevanja
obstojecih in prihodnjih problemov okolja.

Med sodobnimi kurikularnimi gibanji v zadnjih letih prevladujejo mnogi mo-
deli, ki temeljijo na razli¢nih ciljih (Vonta, 1994). Med njimi so tudi kurikularni
modeli za okoljsko vzgojo. Izhodis¢e okoljske vzgoje v vrtcih temelji na razvijanju
otrokove obcutljivosti za okolje. Neposreden stik z okoljem in osebna izkugnja pa
otroku zagotavljata razvoj njegove okoljske pismenosti.

Okoljsko vzgojo v vrtcu lahko razumemo kot proces dozivljanja, spoznavanja,
raziskovanja in vrednotenja okolja, v katerem otrok Zivi ter proces medosebnih
interakcij med otrokom in njegovim okoljem. Ob tem otrok usvaja spretnosti in
vestine dozivljanja, raziskovanja in spoznavanja ter vrednotenja okolja, oblikuje
staliS¢a do okolja in se u¢i strategij reSevanja problemov. V tem procesu imajo
pomembno vlogo odrasli kot drugi pomembni v otrokovem razvoju.

2. Okoljska vzgoja in prikriti kurikul

Kurikularna teorija prepoznava vec vrst kurikulov: uradni (predpisani), realni,
formalni, neformalni in prikriti kurikul (Colin, 1992, Kelly, 1989).

Z globalnega vidika razlikuje A. Miljak (1996) kurikul kot transmisijo in kurikul
kot transakcijo in transformacijo znanja. Transmisijsko pojmovanje obravnava
vzgojo kot proces pridobivanja znanja, vrednot in ve$¢in. V tem procesu se otrok
uéi s pomodjo direktnih navodil, s posnemanjem, z nagradami in kaznimi (Kohl-
berg, 1987). Vse, Cesar se mora nauciti, je vnaprej doloceno. V skladu s tem so
vnaprej dolo¢ene metode in tehnike, s pomodjo katerih ucitelj prenaSa znanje,
vrednote in ve$¢ine na otroke. Vloga vzgojitelja v takem konceptu je vloga prenos-
nika oziroma posrednika med otrokom in tistim, kar naj bi otrok usvojil. Tak pristop
temelji na behavioristi¢nem pojmovanju vzgoje (Bloch, 1992), pri ¢emer vzgoja ne
temelji na medosebnem odnosu ter se ne obravnava kot interakcija in komunikacija
med uditeljem in u¢encem. Komunikacija med njimi je najveckrat enosmerna in
usmerjena zgolj na pridobivanje znanja, vrednot in ves¢in. Za razliko od transmi-
sijskega pojmovanja vzgoje je v transakcijskem in transformacijskem pristopu v
ospredju razvijanje vseh otrokovih potencialov (Miljak, 1996). Vzgoja se uresnicuje
v medosebnem odnosu med udeleZenci vzgojnega procesa, pomembno vlogo ima
pri tem dialog med udeleZenci. V tem procesu je otrok aktiven udeleZenec, on
konstruira in rekonstruira svoje znanje, vrednote in ve$¢ine ter s tem vpliva na
spreminjanje samega sebe in svojega okolja. Okoljska vzgoja v vrtcu temelji na
transakcijskem in transformacijskem pojmovanju vzgoje, saj je le-ta usmerjena v
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ijanj okovih potencialov in k samostojnemu reéevanju‘problemov, dq
;?Z:l::ﬁes‘éssgb?lg;la razvgj njegove obcutljivosti do okolja in vplivala na razvoj
njegove okoljske pismenosti. N .

Kljub razli¢nim teoreti¢nim pojmovanjem lcuri.kulg ocenjujemo, da je zahteva
po upostevanju dejavnikov, ki niso eksplicitno zapisani, se POSCPVCJ pomembna gn
okoljski vzgoji predsolskih otrok. V Zvezi s tem opozarja Kroﬂlc (2001).n:}pe aI-l
goski pomen prikritega kurikula, kamor uvrsca Custveni st_1k med vzgojite ii]::m ld
otrokom, pri¢akovanja vzgojitelja, medvrstnl.svl.cc odnose itd. Qustvem st vrntle
vzgojiteljem in otrokom je edenod pomembge_;sm v procesu okoljske vzgoje vvrtcu,
saj so otroci v tem obdobju izjemno Sustveni in sugestibilni.

3. Empatija vzgojiteljev kot element prikritega kurikula

Na pomen prikritega kurikula v vrtcih jewm.ed pr\.'imi opozpril M. \ZV A(I;P!C
(1992), ki je preuceval prikriti kurikul v amer1§k1h vrtcih. A\vz.tor je p're.pncarll(,d aje
ta izjemno pomemben, saj otroci v vrtcu z njegovo pomocjo usvajajo vsakdanje
navade Ze v prvih mesecih bivanja v vrtcih. Pomemb.no vlogo pri tem pripisujemo
vzgojiteljem, njihoviosebnosti in razli¢nim spretnostim, med katerlm}.prepozngmo
komunikacijsko kompetenco, ki vkljutuje tudi sposobnost empatije (Reardon,
1998). . .

Na pomen komunikacijske kompetence vzgojiteljey opozaxja]o. tud.l. so.d(?bpa
pojmovanja vzgoje, ki vse bol] poudarjajo njen i.nterakcgsko-kon}‘umkacqsk.l vidik.
V teh pojmovanjih se vzgoja odvija v medosebnih 'odn_(.)s1h, teme1]1‘1.1a gstvgr]alnerq
sodelovanju in je odvisna od interakcije in komunlkalejve r_ned vzg.olltel]c?m in otqul
(Bratanié, 1991). Komunikacijska kompetenca vkljucuje kognitivne in behavio-
ralne veitine (Reardon, 1998). Po mnenju avtorice je empatija pomelpbna kogn*-
tivna ve$¢ina, ki omogoga, da komunikator pridobi informacyje o dnglh. Komuni-
kator uporabi pridobljene informacije pri izboru besed, komunikacijskega stila ali
pri izboru komunikacijske strategije. .

Tzraz empatija zasledimo v starogrSem slovarju s prvotrvlim pomeno.rvn,.kl 0z-
naduje moéno Zustvo, trpljenje. S tem pomenom se sO0CamO v 1da§1cn1 grski
dramatiki, $e zlasti v delih Aristotela (Buda, 1993). Izraz temelji na grékih b_es;da_h
empaso in pathe, kar lahko pojasnimo kot vplesti oz_ifon'la. vtkati se v dOilV].]fflIl]C
drugih (Bratani¢, 1991, str. 61). NastajajoCi evropski ]Cz}kl s0 na zacet!u% svojega
razvoja prevzeli griki izraz, ki pa so ga vsebinsko dopolnjevali in spreminjali.

Sodobna uporaba izraza sega v 19. stoletje, ko uporabi Lipps (Bratanic, 1_99.1,
Lamovec, 1988) izraz Einfuehlung, da bi pojasnil odzivanje gledalcev na dejanja
drugih, $e zlasti v procesu estetskega vrednotenja in ko Titchener, .podobno-kot
Lipps, z izrazom empaty opredeli kognitivno sposobnost razumevanja notranjega
stanja drugih (Raboteg-Sari¢, 1995).
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Rezultati preuéevanja empatije v procesu vzgoje in izobraZevanja, o katerih
poroca Bratani¢ (1991), kaZejo, da z zavestnim delovanjem uciteljev/vzgojiteljev
vplivamo na razvoj sposobnosti empatije pri uéencih/otrocih. Ocenjujemo, da
vplivajo na razvoj empatije otrok v vrtcih empati¢ni vzgojitelji, ki so se sposobni
vZivljati v pred3olskega otroka in ga sprejemati takSnega, kakrSen je, ter ustvarjati
vsakodnevne situacije, v katerih bodo otroci preko lastnih izku$enj razvijali obutl-
jivost do okolja. Buda (1993) pripisuje empatiji vzgojiteljev velik pomen, saj meni,
da le-ta prispeva k boljSemu poznavanju, razumevanju in sprejetosti otrok v okolju,
v katerem Zivijo.

Empati¢ni vzgojitelji so sposobni ob percipiranju vedenja otrok odkrivati tudi
obcutke, ki spremljajo vedenje otrok, sprejemati vsakega otroka takSnega, kakrsen
je, odkrivati in prepoznavati pri otrocih emocionalno-motivacijske dejavnike nji-
hovega vedenja, izbrati ustrezna vzgojna sredstva in postopke ter prilagajati komu-
nikacijo vsakemu otroku.

4. Metodologija

Raziskovanje empatije vzgojiteljic predSolskih otrok sodi v irSe preucevanje
elementov okoljske vzgoje v vrtcih in temelji na teoreti¢no-deduktivhem in empi-
ri¢no-induktivnem splo$nem metodoloskem pristopu. S pomodjo teoreti¢no-de-
duktivnega pristopa so analizirani kurikularni modeli oziroma elementi vidnega in
prikritega kurikula okoljske vzgoje v vrtcih. Pri tem smo se opirali predvsem na
metodo dela z znanstveno in strokovno literaturo. Z empiri¢no-induktivnim pris-
topom pa je raziskovana empatija vzgojiteljev, pri Cemer smo se opirali na deskrip-
tivno neeksperimentalno metodo pedagoskega raziskovanja. Raziskovanje empa-
tije vzgojiteljic predSolskih otrok predstavlja le deléek irSe raziskave o okoljski
vzgoji v vrtcu oziroma stali§¢ih starSev in vzgojiteljev do okoljske vzgoje.

4.1. Predmet raziskovanja

Predmet raziskovanja sodi v sklop $ir§ega raziskovanja okoljske vzgoje v vrtcih.
V tem delu raziskovanja nas je zanimala predvsem empatija vzgojiteljic predsolskih
otrok ter ugotavljanje umirjenosti, obéutljivosti, socialnega samozaupanja in ne-
konformizma kot dimenzij empatije, pomembnih v procesu interakcije in komuni-
kacije med vzgojitelji in otroki ter vzgojitelji in starsi pri okoljski vzgoji v vrtcih.

4.2. Temeljni problem raziskovanja

Temeljni problem raziskovanja je empatija vzgojiteljic pred$olskih otrok v
vrtcih pri nas kot pomemben element prikritega kurikula okoljske vzgoje v vrtcih.

|
|
|
|
|
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4.3. Cilji preucevanja

Cilji preugevanja so ugotoviti empatije vzgojiteljic pred§olskih otrok in .i('ienti—
ficirati posamezne dimenzije empatije. Splo3ni cilj raziskova'gja.]‘e ugotov1vt1 ob§-
tojede stanje oziroma ugotoviti prisotnost empatije pri vzgojiteljicah predSolskih
otrok.

Postavili smo delovno hipotezo: s preudevanjem in odkrivanjfm elen‘l.ent.gv
prikritega kurikula v vrtcih, $e zlasti pa z ugotavljanjem empatije ‘vz.gopte].']'lc,
prispevamo k osve$¢anju pomembnosti prikritega kurikula pri okoljski vzgoji v
vrtcu.

4.4. Vzorec

Vzorec smo izbrali med vzgojitelji in vzgojiteljicami predSolskih otrpk izvrtcev
na obmod&ju celotne Slovenije v Solskem letu 1999/2000. Raz_cvle!jepih je bilo 309,
vrnjenih pa 248 vprasalnikov. V kon¢ni obdelavi (po vseh logi¢nih in programsklh
kontrolah) je ostalo 164 pravilno izpolnjenih vprasalnikov, kar"prc?.dstavl]a vzorec
nadaljnjega preucevanja. Ker so v vzorcu zajete izkljuéno vzgojiteljice predSolskih
otrok, govorimo v nadaljevanju o vzgojiteljicah.

4.5. Postopek zbiranja podatkov

Pri zbiranju podatkov smo upostevali nagelo prostovoljnosti, anonimnosti in
individualnosti. .
Podatke smo obdelali z ra¢unalni$kim statistiénim programom SPSS na ravni
deskriptivne statistike. .
Za ugotavljanje empatije vzgojiteljic smo uporabili HqganoYo (.1969) lesfwc.o
empatije (Lamovec, 1988). Po mnenju avtorja je namen lest\‘nce ob]ektlyno dolocanje
posameznikove empati¢ne dispozicije, ki jo Hogan intf_:_rpretlra kot zmoZnost razume-
vanja dulevnega stanja druge osebe. Lestvica empatije obsega 64 trditev. Pri vsaki
od njih so anketiranke lahko izbrale odgovor DA ali NE.
Hoganovo lestvico za merjenje empatije vzgojiteljic predsolskih otrok smo
izbrali tudi iz naslednjih razlogov. .
o Raziskave o ugotavljanju veljavnosti lestvice (Lamovec, 1?88)_ SO (?dkrﬂe
pomembne korelacije s to¢nostjo socialnega zaznavanja, komunikacijskimi spret-
nostmi, stopnjo moralne zrelosti ter udinkovitostjo socialnega delovanja. )

o Ugotovljena je negativna korelacija z anksioznostjo ter pozitivna korelacija z
ekstrovertiranostjo in to¢nostjo medosebnega zaznavanja.
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4.6. Metode obdelave podatkov

Po logicni in programski kontroli smo za dobljene podatke, s pomogjo racunal-
niSkega programskega paketa SPSS, izracunali osnovno statistiko (aritmeti¢no
sredino, analizo variance, standardni odklon, standardno napako in §tevilo prime-
rov, iz katerih so bili izracunani koeficienti). Opravili smo tudi faktorsko analizo.

Po analizi temeljnih statistiénih parametrov je analiza variance izracunana
glede na naslednje neodvisne spremenljivke: starost, delovna doba, izobrazba,
lokacija vrtca in starost otrok, s katerimi vzgojiteljica dela. Normalnost razpore-
ditve smo testirali s pomocjo koeficientov asimetri¢nosti in koni¢avosti. V faktorski
analizi smo odredili §tevilo faktorjev po Kaiser-Guttmanovem kriteriju. Stevilo
faktorjev smo odredili tudi arbitrarno.

5. Rezultati in interpretacija

Na vzorcu anketiranih vzgojiteljic predSolskih otrok smo najprej ugotavljali
aritmeti¢no sredino, varianco, standardni odklon in standardno napako pri vsakem
od $§tirih identificiranih dimenzij empatije, in sicer pri umirjenosti, obcutljivosti,
socialnem samozaupanju in nekonformizmu.

Dobljene dimenzije so prikazane in urejene po velikosti aritmeti¢nih sredin.

Tabela 1: Aritmeti¢na sredina, varianca, standardni odklon in standardna napaka,
ugotovljena na posameznem faktorju empatije vzgojiteljic predSolskih

otrok.
Dimenzija Mean Se Std Var n
Umirjenost 7,76 0,20 2,53 6,39 164
Obcutljivost 6,68 0,12 1,53 2,34 164
Socialno samozaupanje 6,60 0,17 2,16 4,65 164
Nekonformizem 5,88 0,15 1,96 3,85 164

Iz prikaza je razvidno, da pri vzgojiteljicah predsolskih otrok najbolj izstopa
dimenzija umirjenost, sledita obdutljivost in socialno samozaupanje ter nekonformi-
zem, katerega srednja vrednost je najmanjsa.

Podatki kaZejo, da med vzgojiteljicami predSolskih otrok na podroc¢ju empatije
(in identificiranih dimenzij znotraj nje) ni statisticno pomembnih razlik, saj je v
vseh primerih P > 0,05. Ocenjujemo, da je empatija prisotna pri vseh vzgojiteljicah
ne glede na starost, delovno dobo, stopnjo izobrazbe, lokacijo vrica in starost otrok,
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s katerimi delajo, in da so pri ugotovljeni empatiji vzgojiteljic prisotne Stiri Ze
navedene dimenzije.

Umirjenost kot dimenzijo empatije najbolje pojasnimo, ¢e si predstavljamo
njeno nasprotje, tj. razburljivost. Dejstvo je, da se oseba, ki je razburljiva, ne more
ukvarjati s problemi drugih, ker ima veliko opraviti sama s seboj. Pri tej dimenziji
empatije gre za sposobnost, ki poleg reSevanja osebnih problemov omogoca spre-
jemanje in re$evanje problemov drugih. E. Fromm (1979) meni, da je za doseganje
te sposobnosti potrebno znanje, spostovanje, odgovornost in skrb zase. Po njego-
vem mnenju je znanje o sebi in drugih del medosebnih odnosov. SpoStovanje
razume kot sprejemanje samega sebe in svoje konkretnosti. V medosebnih odnosih
med vzgojiteljicami in otroki v vrtcu se razvija interakcija medsebojnega spreje-
manja in spo$tovanja. V tem procesu se pri otrocih postopno razvija obcutek
medsebojne pripadnosti in pripravljenosti deliti svojo usodo z usodo skupine, ki ji
pripadajo. Na teh temeljih se pri otrocih postopno gradi zavest o odgovornosti do
samih sebe, do drugih in do okolja, v katerem Zivijo.

Obcutljivost kot dimenzija empatije kaZe po eni strani na emocionalno odziv-
nost posameznika, po drugi strani pa na teZnjo po socialni sprejetosti (Lamovec,
1988). Na temelju raziskav, ki jih navajata Bratani¢ (1991) in Lamovec (1988),
ocenjujemo, da je obdutljivost ena od pomembne;jsih sposobnosti uspesne vzgoji-
teljice. Razvoj ob&utljivosti temelji na kognitivnem procesu, ki obsega percipiranje
sebe, drugih, socialne situacije in implicitnih teorij (Nastran-Ule, 2000), ki opre-
deljuje navedeni proces kot socialno percepcijo, ki je tesno povezana z drugimi
dimenzijami empatije. Za uspesnost medosebnega odnosa med vzgojiteljico in
otrokom je pomembno, da vzgojiteljica presoja otroka na temelju tistega, kar v
medosebnem odnosu z njim zazna.

Socialno samozaupanje je tesno povezano s socialno percepcijo samega sebe,
drugih in socialne situacije. V tem procesu imajo pomembno vlogo razli¢ne naivne
teorije in intuitivni osebni koncepti, ki jih ustvarjajo posamezniki z namenom, da
bi opravitili svojo percepcijo. Vzorce tak$nih predpostavk in prepri¢anj poznamo
pod pojmom implicitne teorije. Z opazovanjem neposredne pedagoske prakse in
ravnanjem konkretne vzgojiteljice vvrtcu odkrivamo neskladnost med predvidenim
in dejanskim ravnanjem vzgojiteljic oziroma med njeno teorijo o akciji, ki jo
verbalno izraza, in dejansko teorijo, ki jo uresni¢uje v praksi.

Z nenehnim percipiranjem, ocenjevanjem in interpretiranjem drugih in social-
nih situacij, v katerih smo, presojamo in prepoznavamo tudi svoje ob&utke, stalis¢a
in druga notranja stanja. Ce vzgojo obravnavamo z interakcijsko-komunikacijskega
vidika, gre za proces, ki temelji na medosebnem odnosu. Bratani¢ (1991) meni, da
jetemelj vsakega pravega, humanega medosebnega odnosa zaupanje. Ocenjujemo,
da se bo med vzgojiteljicami in otroki, starSi in drugimi v vrtcu razvilo zaupanje
samo, ¢e bo vzgojiteljica zaupala sebi, ¢e bo zaupala svojemu delu in ¢e bo
prepri¢ana vanj. V tem procesu se med vzgojiteljico in otrokom razvija obojestrans-
ko zaupanje, ki je po na$i oceni izjemno pomembno, saj otroku obstojeéi medosebni
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odnos med vzgojiteljico in njim velikokrat sluzi kot model njegovih bodocih medo-
sebnih odnosov.

_ Nekonformizem, kot dimenzija empatije, pomeni odprtost posameznika zanove
informacije (Lamovec, 1988). Nastran-Ule (2000, str. 292) pojasnjuje konformnost
}(qt zavestno sprejemanje ve€inskih ali vladajo¢ih norm vedenia, Ceprav nasprotu-
jejo osebnim stali§¢em in Zeljam posameznika. V procesu vzgoje in v medosebnih
odnosih je nase vedenje in dozivljanje vedno pod vplivom in pritiskom drugih oseb,
skupin, zahtev in norm. Ce je nage vedenje usklajeno s pritiski drugih, govorimo o
konfopnnem vedenju. V nasprotnem primeru, e je torej naSe vedenje relativno
neodvisno od vplivov in pritiskov drugih, pa govorimo o nekonformnem vedenju.
Z antropoloskega vidika se konformizem nagiba h konzervativizmu, medtem ko je
nekonformizem inovativna in ustvarjalno usmerjena teZnja ¢loveka, meni Musek
(1982). Ocenjujemo, da je nekonformizem pomembna dimenzija empatije, ki
omogoca vzgojiteljici strokovno kompetentno in odgovorno ravnanje, ki temelji na
solidnem strokovnem znanju in argumentih.

6. Zakljucek

S teoreti¢no-deduktivnim pristopom smo analizirali kurikularne modele oziro-
ma eler'n'evnte \_zidnega in prikritega kurikula, pomembne za okoljsko vzgojo vvrtcih.,
VZ empiricno-induktivnim pristopom pa smo preudevali empatijo vzgojiteljev, pri
cemer smo se opirali na deskriptivino neeksperimentalno metodo pedagoskega
raziskovanja.

Y ok.v.iru' prikritega kurikula okoljske vzgoje za vrtce smo identificirali empatijo
VZgO‘!lt.S:ljlc In ugotavljali njen pomen pri okoljski vzgoji v vrtcih. Na podlagi
empiricnega preuevanja smo prili do naslednjih ugotovitev.

O Vzgojiteljice predsolskih otrok imajo razvito empatijo. Iz tega sklepamo na njihovo
sposobnc_ost tocnega zaznavanja vedenja in dozivlj anja otrok v razli¢nih okolis¢inah.
Rezyltatl kaZejo, da dosega znotraj empatije vzgojiteljic najvigjo aritmeti¢no
sredino dun:cngija umirjenosti, takoj za njo je obcutljivost, sledita pa socialno
Samozaupanje in nekonformizem. Ocenjujemo, da vzgojiteljice predsolskih otrok
S sVOjo empgtléngstjo, predvsem pa s svojo umirjenostjo, obcutljivostjo, socialnim
Samozaupanjem in nekonformizmom znotraj empati¢nosti, vplivajo na ustvarjanje
ugodnih ¢ustvenih pogojev v procesu okoljske vzgoje v vrtcu.

O Glede na dejstvo, da jg empatija pomembna komponenta socialne kognicije, ki je
tesno povezana z znanjem, predpostavljamo, da empaticne vzgojiteljice spodbujajo
Iazvoj otrokove empatije in empatiénega znanja (to je znanje, ki je celovito,
paI'EIClPat(.)I‘I.IO, sinergicno, odgovorno za sedanjost in prihodnost, znanje, ki
spostuje 2gv1].cnje, razliCnost in nenasilje ter podpira kakovost Zivljenja), ki je po
mnenju Rifkina (1986) iziemno pomembno v procesu razvijanja kritiénega odnosa
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otrok do sebe in do drugih. Na podlagi tega sklepamo, da empatiéne vzgojiteljice
spodbujajo razvoj ob¢utljivosti za okolje pri predSolskih otrocih in s tem vplivajo
na razvoj njihove okoljske pismenosti.

Zavedamo se, da na mnoga ob¢utljiva vprasanja, povezana z empatijo vzgojiteljic,
nismo odgovorili, a to ni bil niti na$ namen. Po nasem mnenju pa smo vendarle opozorili
na pomen empatije vzgojiteljic kot na pomemben element prikritega kurikula okoljske
vzgoje v vrtcih in SirSe v procesu institucionalne predSolske vzgoje.
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DESKRIPTORIT: vzgoja, izobrazevanje, ekologija,
Yrednotenje, Spretnosti, delovna sposobnost, znanje,
izkusnje ’
PO !/ZE TEK - Prispevek obravnava Strategije v2goj-
ng:zzobraievalnega dela, ki veljajo zq podrodje teh-
nicne }Izgoje oziroma tehnike in tehnologije. To je
ime, ki bo veljalo v novi devetletni osnovni Soli, in to
v celotni vertikali, pricensi s prvim razredom, kjer
bodo vsebine tega podrodia v okviry spoznavanja
okolja. Pri naértovanju in izbiranju stvarnologicnih
vsebin fehm'ke in tehnologije moramo posebno skrb
namf:mti vnasanju vsebin okoljske vzgoje. Ucenci pri
tehnikiin tehnologiji spoznavajo gradiva, orodja, na-
prave in obdelovalne tehnike; Dri tem ugotavijajo,
prgslfuiajo, sestavijajo, razstavijajo, gradijo, primer-
Jajoinvrednotijoter sipridobivajo spretnosti, delovne
navade, izkusnje in ustvarjalne sposobnosti.

1. Uvod

Review
UDC 372.862+504

DES?RIPT ORS: strategy of education — training
activities, ecological problems, evaluation, knowled-
8¢, expentence, capabilities, action research

ABSTRACT - The paper deals with Stralegies of
education in the technical area, especially in the area
of design and technology. We will start with tech-
ftological education in the first year, where it will be
integrated in the subject of early science. In secondary
s_chools, the subjects acquires an independent posi-
tion. When planning and selecting the contents of
technology we must also take into account the con-
tents of environmental education. In the process of
work, children get to know different materials, tools
and appliances and become acquainted with process-
ing techniques— they test the products, assemble them
and take them to pieces, construct, compare and
e.zvaluate things, thus acquiring different skills, work-
ing habits and experience as well as developing crea-
tive abilities.

kZpanp je, da sﬁ otrok pridobiva spoznanja, izkuSnje in vpogled v svet tehnike
prexigre in ustvarjalnega dela, kjer gre za preoblikovanje zacetnega stanja v neko
novo stanje, z rezultatom, ki se kaze kot stvaritev.

Usposobljenost uciteljev za uresnici
tehnike in tehnologije z okoljsko vzgojo te

tev ciljev in vsebin s podrodja povezanosti
I za “preverjanje in ocenjevanje dosezkov

ucencev je sestavni del aktivnosti uciteljev in uéencev v celovitem izobrazevalno-
vzgojnem procesu” (Kramar, 1994, str. 76).

" le;(l;ov.ost uresnicitve giljev in vsebin, ki so v logicni in smiselni povezavi z
exoloskimi problemi in dejavnostmi pa je v veliki meri odvisna od poznavanja
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operativnega naértovanja ciljev, pravilne izbire in odlogitve za eno izmed strategij
vzgojno-izobraZevalnega dela, poznavanja nadrobnih strategij za pridobivanje no-
vega znanja, makro- in mikroartikulacij uénih ur, uénih metod, modelov ucenja,
sposobnosti za pravilno izbiranje predmetnih vsebin okoljske vzgoje v povezanosti in
prepletenosti s pedagoskimi, psiholoskimi in didakti¢nimi sestavinami.

Piaget pojasnjuje proces spoznavanja z dvema lo¢enima procesoma asimilacije
in akomodacije. J. Piaget poudarja, da lahko adaptacijo definiramo kot ravnotezje
asimilacije in akomodacije, to pomeni ‘“ravnoteZje izmenjave med subjektom in
objektom” (Piaget, 1966, str. 11).

Proces asimilacije in akomodacije imenujemo proces ekvilibracije. “NeravnoteZje
ali disekvilibrum vsebuje neprijetne notranje konflikte med nasprotujodimi si
razlagami in predstavija motivacijo za iskanje resitve. Ta reditev vzpostavi intele-
ktualno ravnoteZje in notranje zadovoljstvo” (Labinowicz, 1989, str. 56).

Proces asimilacije pomeni uvr§¢anje novih podatkov v obstojece miselne struk-
ture, proces akomodacije pa prilagajanje starih struktur novim podatkom.

V teh fazah si otrok pridobiva vednosti in znanja o pojavih, procesih in pojmih s
podrodja okoljske vzgoje, spoznava razliéne okolju in ljudem prijazne materiale,
postopke, modele, makete, gradnje in orodja ter razvija svoje tehnicne, ustvarjalne
zmoZnosti in sposobnosti za varovanje narave in ¢lovekovega bivalnega in dejavne-
ga (poklicnega) okolja.

V tem prispevku so teoreticna, $tudijska, raziskovalna in predmetna hotenja,
namere, znanja, stalis¢a in izkusnje osredotoena na predsolsko in razredno sto-
pnjo oziroma na fazo intuitivne inteligence (predoperativna faza) in fazo konkretnih
miselnih operacij.

V tem &asu se bodo morali razliéni subjekti, ki organizirajo in spodbujajo uvajanje
medpredmetnih povezav z okoljsko vzgojo, poglobiti v sistematitno razdlenjevanje in
prikazovanje moznosti za tehniko in tehnologijo (pouk, interesne dej avnosti, teh-
ni¢ni dnevi) ter na utemeljevanje pomena, ki ga vidimo v zagotavljanju priro¢nikov,
didakti¢nih gradiv, uébenikov, ergonomsko pravilno oblikovanega orodja, naprav,
ugil in pohistvene opreme, ki mora biti prilagojena starostni in razvojni stopniji.

2. Konceptualna razseznost tehnike in tehnologije
v povezanosti z okoljsko vZgojo

Konceptualno razseznost tehnike in tehnologije bomo opredelili in omejili na
predsolsko obdobje in na osnovno %olo s posebnim poudarkom na prvem triletju
devetletne osnovne $ole in z opredelitvami, ki veljajo za medpredmetno povezovanje
z okoljsko vzgojo.
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Miselni vzorec zelo nadrobno prikazuje kategorije, sestavine in elemente, ki
predstavljajo konceptualno razseznost tehnike in tehnologije v zgodnjem obdobju
in nadrobno nakazuje moznosti in primere povezanosti z okoljsko vzgojo.

V okviru ustvarjalnega delovnega procesa z opredeljenimi usmerjevalnimi
oziroma globalnimi cilji je treba upostevati specialnodidakticne, pedagosko-psiho-
loSke, tehnicne, tehnoloske, ergonomske, oblikovne, organizacijske in ekonomske
vidike (Papotnik, 1999, str. 10).

Otrok pridobiva nove tehni¢ne, tehnoloske, fizikalne, organizacijske, komuni-
kacijske, ergonomske, oblikovne, estetske in socialne izku$nje v okviru dejavnosti,
ki je naravnana na tematiko okoljske vzgoje. Pri tem pa mora biti vzgojno-izo-
braZzevalni proces usklajen z razumevanjem zahtev kurikuluma za vrtce (Kurikulum

za vrtce, 1999).

3. Strategije vzgojno-izobraZevalnega dela

S strategijami oznaéimo previadujoco usmerjenost vzgojno-izobrazevalnega pro-
cesa, ki lahko tezi k:

o pridobivanju ustreznega teoreti¢nega in prakti¢nega znanja,
uporabljanju ustreznega teoreti¢nega in prakti¢nega znanja,
poglabljanju ustreznega teoreti¢nega in prakti¢nega znanja,
utrjevanju ustreznega teoreti¢nega in prakti¢nega znanja,
pridobivanju izkuSenj,
razvijanju sposobnosti,
spretnosti in

O delovnih navad.

Usmerjenost je odvisna od:

O zahtevnosti vzgojno-izobrazevalnih vsebin,

O naravnanosti in zahtevnosti vzgojno-izobrazevalnih programov,

O nalog in ciljev ter povezanosti teorije in prakse,

O razumevanja “minimalne strokovne kompetence vzgojitelja in udi-
telja” pri upostevanju kurikuluma za vrtce in u¢nih nacrtov posame-
znih predmetov,
stopnje in kakovosti usposobljenosti kadra,
ustvarjalne klime v vrtcu, Soli in izven nje.

oooooao

oo
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3.1. Strategije vzgojnoizobrazevalnega dela v sliki in besedi

Delovna naloga

Vsebina delovne naloge se povezuje z
obravnavo vzgojno-izobrazevalne vsebine po
obicajni oziroma “klasicni ” artikulaciji dejavno-
Sti v vrtcu in ucne ure v osnovni oli. Proces
poteka po posredovani in prilozeni tehnigki in
tehnoloski dokumentaciji (npr. izdelovanje ve-
trmice v vricu in v prvem triletju osnovne sole).
Pri delovni nalogi je aktivnost vzgojitelja in
utitelja ve&ja od aktivnosti otrok in uéencev.

Konstrukcijska naloga

Prikonstrukcijski nalogi gre za problemsko
izvajanje vzgojno-izobraZevalnega procesa. Us-
tvarjalni delovni proces poteka od Zivljenjskih
situacij, naravnih zakonitosti, tehniskih, tehno-
lokih, fizikalnih in ekonomskih osnov; opazo-
vanja, zamisli, na¢rtovanja, izdelovanja, mon-
taZe v sklope, montaZe sklopov v finalni izdelek,
kontrole rezultatov in preizkusa, vrednotenja in
ocenjevanja, do uporabe v praksi (npr. izdelo-
vanje vodnega kolesa iz odpadnih plastenk in
igra viog z izdelanimi primerki in z drugimi —
obstojecimi konstrukcijskimi sestavljankami ).

Razstavljanje, analiza in sestavljanje tehnicnih predmetov
Pri tej strategiji vzgojno-izobraZevalnega
dela otroci v vrtcu in ucenci v soli spoznavajo
sestavne dele in funkcijske zveze med deli in
celoto. Razvijajo si “sposobnosti opazovanja
(tehni¢nih pojavov in naprav), predstavljanja
(razdalj, razmerij, figur, oblik), razumevanja O
tehni¢nih problemov (pravilno in hitro doje-
manje strukture in funkcije tehniéne naprave”
(Papotnik, 1999, str. 99). Za izvajanje konkre-
tne naloge se pripravi tehniska in tehnoloska
dokumentacija (npr. razstavljanje, analiza in se- O
stavljanje modela lokomotive iz odpadne vracljive
embalaZe in spoznavanje zveze med deli in celoto).
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Preskusanje tehnoloskih lastnosti

Preskusanje mehanskih in tehnoloskih las-
tnosti gradiv je nujna kategorija tehniSke
stroke in naloga tehni¢ne vzgoje in kulture.

Preskusajo se mehanske, kemijske, fizikalne
in tehnoloske lastnosti gradiv. Uéni proces po-
teka po smiselno in nadrobno urejenem pro-
tokolu (npr. preskusanje lastnosti papirnih gra-
div in pridobitev fiziénih izkuSenj o trdnosti,
trpeznosti, plastnosti itd.).

Projektna naloga

Projektna naloga je organizirana “od idejne
zasnove prek izdelave prototipa, tehniSke in teh-
noloske dokumentacije, izvedbe serijske proiz-
vodnje do analize dela in ovrednotenja izdelka —
projekta” (Papotnik, 1998, str. 45).

Projektna naloga za zgodnje poudevanjein
uéenje tehnike in tehnologije v povezanosti z
ekologko vzgojo lahko sestoji iz naslednjih de-
javnosti oziroma komponent, ki se nana$ajo na
projekt Veter in izkorisCanje sile vetra:

O projektna iniciativa (razvoj ideje za izdelek),

o projektna skica (skica vetrnega kolesa),

o projektni nadrt (izbira optimalne ideje ni
nacrt),

O izvajanje (izdelovanje sestavin, montaZa, preiz-
kuganje funkcionalnosti, vrednotenje izdelka
in dela),

o sklepni del (predstavitev projektov, disku-
sija, dopolnitve in izboljSave).

4. Sklep

Skratka, prispevek je naravnan tako, da je upoStevano dejstvo, ki pravi, da otrok
ni posoda, ki jo je treba napolniti, ampak bakla, ki jo je treba prizgati, kar pomeni,
da mora vzgojitelj oziroma ucitelj ravnati tako, da bo izbiral ustrezne vsebine s
podro&ja povezanosti tehnike in tehnologije z okoljsko vzgojo ter da bo proces
ustvarjalno delo otrok in vzgojitelja oziroma ucitelja. To spoznanje naj velja navseh
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stopnjah vzgojno-izobraZevalnega procesa. Pri tem ni in ne more biti izvzeta ali
spregledana visja, visoka in univerzitetna stopnja.
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POVZETEK - V casu Solanja ima ucenec veliko
obremenitev. Véasih ima obcutek, da se mu z vseh
strani nalaga delo. Prosti ¢as pa naj bo zanj cas, ko
opravi domade in Solske obveznosti. To $e ne pomeni
brezciljnega gledanja vseh televizijskih kanalov in
neskonénega sedenja pred racunalnikom. V OS
Apace innjeni podruzniciv Stogovcih smo se odlocili
za izvedbo delavnic o preZivijanju prostega casa. Za
nas so bili zanimivi predvsem tisti vidiki, ki bi nam
pojasnili, kako ucenci preZivijajo prosti éas v vsakod-
nevnem Zivljenju, kako ga izrabljajo, s katerimi ak-
tivnostmi se ukvarjajo in katere aktivnosti so najbolj
priljubljene, najzanimivejse in katere so obstojece
oblike zdruZevanja.

1. Uvod

Professional paper
UDC 379.82

DESCRIPTORS: leisure time, leisure time pyramid,
practical workshops

ABSTRACT - During school the student is under
great stress. Sometimes he feels work piling on him
fromallsides. Leisure time comes when s/he has done
all hisfher school tasks and household chores. This
leisure time, however, does not mean aimless watch-
ing of television nor myriads of hours spent in front
of the computer screen. In the Apae primary school
and its dislocated unit in Strogovci we decided to
organise a workshop on leisure time. We were mainly
interested in those aspects which would explain the
extent of students’ leisure time in their everyday life,
how they spend it, which activities they participate in,
and which of them are the most popular forms of
socialising.

Dandanes prosti &as pridobiva v vzgoji posebno mesto. Vse ve¢ strokovnjakov

razkriva svoja teoreti¢na in prakti¢na spoznanja na tem podro¢ju. V prostem casu
naj bi se posameznik razbremenil vseh Solskih in druZinskih obveznosti ter svobod-
no izbiral vsebino in se odlo¢al za aktivnosti po lastnih nagibih in presoji. “Po
francoskem sociologu Dumazedieru ima prosti ¢as tri pomembne funkcije. Lahko
udinkuje v funkciji pocitka, kadar deluje kot sredstvo za odpravljanje utrujenosti.
Njegova druga funkcija je funkcija zabave. V prostem asu doZivlja posameznik, s
tem ko se zabava, ugodje, ki ima tudi pozitivne fizioloske u¢inke na organizem.
Pomen prostega &asa pa je tudi v njegovi funkciji razvoja. S tem ko posameznik
aktivno zadovoljuje svoje potrebe in interese ter ob tem spros€a svoje notranje
potenciale, se tudi osebnostno razvija.” (Novak, 1992, str. 54-55)
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Poleg razli¢nih funkcij prostega ¢asa ne moremo mimo namena le-tega. Kar
nekaj strokovnjakov je tudi opredelilo namen izkori$¢anja prostega ¢asa, in sicer v
oblikovalni, preventivni, kurativni namen. Pri oblikovalnem namenu gre za razvoj
pozitivnih kvalitet in oblikovanja osebnosti. Preventivno je namen prostega &asa,
da za3¢iti posameznika in skupine pred tistimi vplivi, ki niso v skladu z osnovnim
pojmovanjem komuniciranja in vedenja. Na ta naéin se onemogod&ajo druzbeno
negativni pojavi, kot so potepanja, prosjacenja... Z dobro organizirano mrezZo
dejavnikov in sredstev za izkoriS€anje prostega ¢asa bi lahko pritegnili dober del
druzbeno neprilagojenih mladih, ki bi sicer ubrali asocialna pota v svojem Zivljenju.

Kurativni namen prostega ¢asa je namenjen tistim otrokom in mladim, ki
potrebujejo toéno doloceno vrsto prevzgoje. Skozi razli€ne vrste prezivljanja pros-
tega Casa se hkrati ucijo in razvijajo smisel za kulturno preZivljanje prostega asa
in zdrav razvoj osebnosti. Prav zato moramo poudariti dve zna¢ilnosti prezivljanja
prostega Casa: vzgojo skozi aktivnosti in vzgojo za prezivljanje prostega ¢asa. To pa
pomeni, da aktivnosti v prostem ¢asu niso le sredstvo, ampak tudi vsebina pozitiv-
nega vplivanja na otroke in mladino (Kristanci¢, 2001, str. 5).

Vzgoja za prosti ¢as se zaéne pravzaprav Ze v zgodnjem otro§tvu, od posamezne
druZine pa je odvisno, kako to izkoristi. Razmere prezaposlenosti pogosto nareku-
jejo pomanjkanje ¢asa med delovnim tednom, zato se aktivno posvecamo drug
drugemu med vikendom ali med pocitnicami. Ponavadi se druZina odpravi na
skupne izlete, obiske razli¢nih predstav ipd.

Otroci so lahko ze zelo zgodaj vkljuceni v razne interesne delavnice in aktiv-
nosti, ki jih prirejajo zunanje ustanove in si tako pridobivajo izkuSnje za aktivno
porabo prostega ¢asa. Pomembno je, da starsi izbirajo dejavnosti, ki otroka veselijo
in ne samo tistih, za katere menijo, da mu bodo v Zivljenju “koristile”. Ce otroka
izbrana aktivnost ne zanima, bo iskal moZnosti, da se ji izogne, kar pa ne bo veliko
pripomoglo k njegovemu razvoju osebnosti.

V Casu $olanja ima uéenec veliko obremenitev. V&asih ima ob¢utek, da se mu
z vseh strani nalaga delo. Prosti ¢as pa naj bo zanj ¢as po opravljenih domacih in
$olskih obveznostih. To Se ne pomeni brezciljnega gledanja vseh televizijskih
kanalov in neskon¢nega sedenja pred radunalnikom. Otrok potrebuje pocitek, da
se njegovo telo regenerira po napornem dnevu in prav tako je ena izmed njegovih
potreb zabava oz. razvedrilo.

Ceprav je Solski otrok Ze bolj samostojen pri svojih odlogitvah, v&asih vendarle
potrebuje spodbude, da je njegova izbira prosto¢asnih aktivnosti bolj celovita. To
pomeni, da se glede na svoje sposobnosti vklju€uje v $portna, tehnicna, kulturna,
socialna in druga podrogja.

Preko dejavnosti, s katerimi se otrok ukvarja, razvija svoje talente. Prav neob-
vezno in svobodno odlodanje je tista prvina, ki bogati njegov celostni razvoj.
Posameznik, ki bo znal izkoristiti svoj prosti ¢as, se bo tudi znal izogniti druzbeno
neprilagojenim oblikam izrabe prostega ¢asa. Prav tako pa bi bilo neprimerno
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potrjevati “modrosti”, da izhajajo razne oblike delinkventnosti samo iz tega, ker
imajo mladi preveé prostega ¢asa in ne vedo, kaj poceti z njim. “Razlogov je v
druzbeni situaciji toliko, da se zdi prosti ¢as kot dejavnik socialnopatoloskega
vedenja toliko v ozadju, da se mu skoraj ne bi upali pripisovati posebnega pomena.
Vsako leto ostajajo mnogi absolventi osnovnih $ol pred zaprtimi vrati srednjih Sol,
maturanti se ne morejo vpisati na vi§je in visoke Sole zaradi omejenega vpisa.
Poveduje se $tevilo brezposelnih. V brezdelju je lahko tak$na mladina lahek plen
vsemogocih idej in ideologij, ki se porajajo kot iskrive domislice med nejevoljnimi,
zdolgodasenimi in upornimi, ki ne vedo kam z energijo, ki se utijo pozabljene in
potisnjene na stranski tir.” (Skalar, 1992, str. 91-92)

V zadnjih letih vse ve¢ krajev odpira vrata razli¢nih klubov in drustev. Mladi se
zdruZujejo v skupine ter skupaj z animatorji preko prakti¢nih delavnic, iger, pogo-
vorov, osmiSljajo svoj prosti ¢as.

Kam vse pa se $e lahko otrok vkljuéuje? Vse drzavne in privatne pedagoske
institucije se po svojih moéeh trudijo organizirati dejavnosti, v katere se otroci lahko
vkljutujejo po svojih interesih. To so dejavnosti, ki jih vodijo usposobljeni peda-
goski delavci. Otroci se povezujejo tudi z okoliskimi dru$tvi. Ta so glede na
regionalno podrogje zelo razliéna. PreZivljanje prostega &asa se gotovo v nekaterih
dejavnostih razlikuje tudi glede na kraj bivanja.

2. Piramida prostega c¢asa

Otro$ki parlament je v svojem programu za letoSnje Solsko leto predvidel temo
o prostem Casu. Zato ni nakljucje, da sem se tudi sama odloé¢ila zanjo. Kot
svetovalna delavka na OS Apaée in Stogovci sem sodelovala pri pripravi in izvedbi
delavnic, ki bi pomagale razjasniti pomembnost preZivljanja prostega casa. V
delavnice je bilo vkljuéenih 80 uéencev in uéenk predmetne stopnje.
V zvezi s prezivljanjem prostega ¢asa so bili za nas zanimivi predvsem tisti vidiki,
ki bi nam pojasnili:
o kako ucenci preZivljajo prosti ¢as v vsakodnevnem Zivljenju;
O kako ga izrabljajo, katere aktivnosti imajo na razpolago;
o katere aktivnosti so najbolj priljubljene, najzanimivejse in katere so
obstojece oblike zdruZevanja.

2.1. Delavnica — igra vlog

Vloge: o¢e, mama, dva otroka

Situacija: O&e pri veéno prizganem TV mirno vse vzgojne zadeve preloZi na
mamo. Le-ta v navalu skrbi za otroka, da “ne bi Cesa zamudila,” na svoj starSevski
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nz}éin prepricuje mladostnika, kako so pomembni uspeh v $oli in interesne dejavno-
sti, npr. uenje tujega jezika...

. Eden od otrok slepo sledi maminim navodilom in je seveda vzor, drugi pa se
upira prenatrpanemu urniku in bi raje preZivel svoj prosti ¢as drugace (gledanje
TV, poslusanje CD-jev, lenarjenje). Tudi ocen v $oli nima najboljsih, pa vendar...

Slika: Piramida prostega ¢asa

GLEDANJE TV
KOLESARJENJE
BRANJE KNJIG

DRUGE DRUGE AKTIVNOST!I:
AKTIVNOSTI: Pomo¢ starSem, izleti,
Ué&enje, pomo¢ starSem, obiski sorodnikov,
skrb za Zivali, ples, skrb za Zivali, uéenje,
lijubezen, zabava kino, zabava, druZzabne
igre, ljubezen

ORGANIZIRANE ‘ ORGANIZIRANE
DEJAVNOSTI: DEJAVNOSTI:
Verouk, igranje istrumenta, Ribolov, obisk mase, jahanje,
ribolov, glasbena $ola p gasilci
SPONTANE AKTIVNOSTI: R SPONTANE AKTIVNOSTI:
Sp(ehodi, druzenje s prijatelji, o Sprehodi, spanje, lenarjenje,
risanje, rocna dela, igra z S druZenje s prijatelji, potepanje,
bratom, sestro, spanje, T igra z bratom, sestro,
hranjenje, gobarjenje, lenarjenje I hranjenje, risanje, gobarjenje,
& pisanje dnevnika
POTROSNISKE AKTIVNOSTI: | A POTROSNISKE KATIVNOSTI:
Gledanje TV, branje, poslusanje | S Gledanje TV, delo z raéunalnikom
g[asbel delo z racunalnikom (igrice), branje, poslusanje glasbe,
(video igre), posiljanje SMS, posilianje SMS, dopisovanje
telefoniranje prek e-maila

SPORTNE AKTIVNOSTI:
Kolesarjenje, rolanje, nogomet, karate,
kosarka, tenis, plavanje, badmigton,
odbojka, tek, voznja s skirojem

SPORTNE AKTIVNOSTI:
Plavanje, kolesarjenje, rolanje,
nogomet, koSarka, odbojka, tenis,
voznja s skirojem, smuéanje, tek

DELOVNI TEDEN VIKEND, POCITNICE




116 Pedagoska obzorja (1, 2003)

2.2. Delavnica — piramida prostega ¢asa

1. Pestra izbira bogatih vsebin prostega ¢asa se razteza od “zabijanja ¢asa” preko
ustvarjalno prezivetega Casa, kjer spoznavamo sebe in nase lastnosti, poznamo
pa Se naCrtovane interesne dejavnosti, kjer je postavljen dolocencilj. V prostem
Casu se osvobodimo vseh Solskih in domacih obveznosti. Premisli in napisi, kako
in kdaj preZivlja§ prosti ¢as. Dejavnosti prostega ¢asa razdeli na tiste, ki se
dogajajo med delovnim tednom in tiste, ki se dogajajo med vikendi in podit-
nicami. Napisi tudi, katera dejavnost je trenutno najbolj popularna.

2. Povezite se v skupine po $tiri in primerjajte svoje ugotovitve. IzpiSite tiste, ki se
najveckrat ponavljajo in se pogovorite o njih.

3. V skupini dolocite porocevalca, ki bo posredoval rezultate vsem udeleZencem.
Posamezne aktivhosti bo prikazal z neverbalno komunikacijo. Torej bo z gibi
(pantomimo) pokazal prostocasne dejavnosti, drugi ucenci pa bodo skusali
uganiti, za kaj gre. Rezultate bomo zapisali v obliki plakata.

2.3. Delavnica “za in proti”

Ucenci se glede na svojo presojo usedejo na stran ZA oz. PROTI. Svojo
odlocitev argumentirajo.

2.3.1. Prav je, da se starsi odlocijo, kje bom preZivel prosti Cas in s ¢im se bom
ukvarjal, saj oni najbolj vedo, kaj je pomembno za moj razvoj.

ZA:

O Starsi prekinejo prosti ¢as zaradi ucenja.

O Starsi se odloéijo, ¢e lahko otrok prespi pri prijateljih in ali mu bodo kupili
moped.

O Star§iiz izku$enj vedo in lahko svetujejo, kaj je za otroke — mladostnike ustrezno.

o Odnos med starsSi in otroki naj temelji na zaupanju.

O Otroci so najbolj zadovoljni, ¢e si starSi vzamejo €as zanje: hoja v planine,
pocitnice na morju, izleti.

o Prav je, da imajo starsi nadzor nad otroki, saj potem vedo, kje so in kaj delajo.

PROTI:

O Star$i ne morejo namesto otrok izbirati dejavnosti in jih siliti vanje ali jim jih
prepovedovati.

o Otroci starSem po ovinkih povedo, kaj bi radi delali.

O Otroci starSem direktno povedo, kadar jih kaj moti, se uprejo volji starSev in
poskusajo vztrajati pri svojem. Takrat se ponavadi skregajo. Svojo slabo voljo
véasih kaZejo tudi z loputanjem vrat.
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o Stgréi vgélfrat skrl?ijo za otrokov razvoj in jim svetujejo in jih usmerjajo, kako
naj prezivijo prosti ¢as.

O Staféi. se v€asih drzijo tudi tradicije, kot npr.: “Ce sem jaz bil pri birmi, bo§ $el
tudi ti.”

2.3.2. V' Soli je dobro poskrbljeno za prostocasne dejavnosti, ki nas zanimajo.

ZA:

O Zadovoljni smo s SSD.

0 Zadovoljni smo z ratunalni§tvom, ampak si Zelimo boljie radunalnike.

O (?troci si najbolj Zelimo druZenja in $porta.

O Zeleli bi Se angleski kroZek in ustvarjalnejsi raéunalnigki krozek.

0 KroZki so dobro izbrani in organizirani.

PROTI:

O Zelimo si $8D za dekleta, kjer bi lahko igrale odbojko. Zanimiva bi bila tudi
odbojka na mivki.

Zanima nas moZnost organizacije lokostrelstva ali strelskega krozka.

Ucenci Zelimo, da se ure SSD podaljsajo.

?elimo si raziskovalne dejavnosti (projekti, raziskovalna naloga)

Zelimo si plesni kroZek z Ze znanim plesnim uciteljem.

Zelimo si lepSe razrede in ve€ roZ v njih, za to smo pripravljeni tudi kaj narediti
Vv prostem casu (npr. beljenje).

O000a0Q

2.3.3. Moj prosti ¢as je omejen z denarjem in oddaljenostjo od mesta.
ZA:

Zelimo si ved trgovin.

Vedje §portno igrisée, stadion.

Kino.

Starsi imajo predvsem premalo Casa za prevoz za uresnidevanje mladostniskih
oz. otroskih Zelja.

o Zelimo si ved $porta, tenis in plavanje.
O TeZje spoznavamo nove prijatelje.
PROTI:

O Zadovoljni smo z dejavnostjo v lastni okolici.

O Star$i nadeloma ugodijo otrokovim Zeljam glede prevoza v mesto in placila za
izbrano dejavnost, ampak ne v vegini primerov.

Oo0ooao
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3. Namesto zakljucka

Predstavniki otrotkih parlamentov obeh omenjenih %ol so svoje rezultate
obravnavane teme “prosti ¢as” domiselno prikazali z animacijo in pesmijo na
regijskem sre¢anju v Gornji Radgoni.

Zato naj nas namesto zakljucka nagovori pesem D. Kovaca.

PROSTI CAS

Kadar ni treba v Solo iti,

pisati naloge

pospravljati sobe ali kak3ne druge nadloge,
imas svoj prosti ¢as!

Takrat ni¢ ne mislis, se ne ucis,

ampak sedes na kolo in po vasi drvis.
Za tabo nekdo z rolerji hiti,

z obojim pa se telo in duSa sprosti.

Da pa si vitko linijo obdrZis,

se lahko plavanja udeleZi§

ali pa se po igriScu za Zogo podis.

Ce je to za telo prehudo,

vzames§ knjigo v roko.

Z osebami potujes v novi svet,

se sprostis in spoznas veliko novih nenavadnih besed.
Ob branju ti tiha glasba prija,

lahko jo poslusas tudi preko TV-ija.

Ti da vsebino in $e sliko,

da se z razmisljanjem mudil ne bi veliko.
Med reklamo telefon ti zazvoni,

da se tvoje mnenje o filmu dobi.
Pogovor traja malo dlje,

saj klepet je super spro$canje.

Prijatelj te od TV spravi,

cée3, sprehodi se v naravi!

Zrak koristi in je zdrav,

potem za radunalnik bos ta prav.

Po njem bos srfal in veslal,

nabral mod&,

da na kitaro bos zaigral.

Ko bo &asa kaj ostalo,

bos starSem Se pomo¢ ponudil,

nahranil hréka, muco, psa

ali stopil do prijatelja.

Prosti éas je prima stvar,

ki vedno viec ti je - pa naj bo§ mlad al star.
Le 3koda je, da ni ga vec,

saj Sola vzame ga prevec!
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Natasa Vancek

Inkluzija v Zvezni republiki Nemciji

Strokovni ¢lanek
UDK 376

DESKRIPTORII: otroci s posebnimi potrebami, in-
Kluzija, nacini vkljucevanja otrok s posebnimi potre-
bami, osnovna Sola

POVZETEK - Vkljuéevanje otrok s posebnimi po-
trebami v redne procese izobraZevanja poteka v Zvez-
ni republiki Nemciji na razlicne nacine in na raz-
li¢nih nivojih. Izhajajo iz otrokovih sposobnosti in
temu primerno prilagodijo uc¢ni nacrt, njegove vse-
bine in zahtevnost le-teh. Posebna pozornost je na-
menjena otrokom z motnjo branja in pisanja in or-
ganizaciji dela z njimi.

1. Uvod

Professional paper
UDC 376

DESCRIPTORS: children with special needs, in-
clusion, diffeerent ways of inclusive education forthe
children with special needs, the primary school

ABSTRACT - They are many different ways and
different levels of inclusive education in Germany.
The inclusive curriculum and the contents of it, is
changed and organized according to children skills
and needs. A special attention is directed on children
with dyslexie, and how to educate them.

Septembra in oktobra 2002 sem, kot stipendistka nemskega ministrstva za
druzino, starejSe, zenske in miadino, sodelovala v mednarodnem $tipendijskem
programu ISP (Internationales Studienprogramm der Bundesrepublik Deut-
schland fiir Fachkrifte der Jugendhilfe und sozialen Arbeit) in tako preZivela dva

meseca v Zvezni republiki Nem¢iji. Program vsako leto organizira t.i. Arbeitsge-
meinschaft fiir Jugendhilfe (Urad za pomo¢ otrokom in mladostnikom), in je
namenjen strokovnemu izobraZevanjuna podrogju socialnega in pedagoskega dela
z mladimi in programom, ki se izvajajo za pomo¢ le-tem.

Glede na to, da tudi sama delam kot defektologinja oz. specialna pedagoginja
na osnovni Soli in tam vsakodnevno spremljam teZave otrok, uciteljev in starSev, ki
se sretujejo z integracijskimi modeli in zahtevami, ki jih predvideva zakon o
usmerjanju otrok s posebnimi potrebami, me je posebej zanimal potek vklju¢evanja
otrok s posebnimi potrebami v procese osnovno$olskega izobraZevanja.

Po zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP) v to skupino
priStevamo: otroke z motnjo v dusevnem razvoju, slepe in slabovidne, gluhe in
naglu$ne, otroke z govorno-jezikovnimi motnjami, gibalno ovirane, dolgotrajno
bolne, otroke s primanjkljaji na posameznih podrogjih udenja (specificne ucne
tezave) ter otroke z motnjo vedenja in osebnosti.

Natasa Vanéek: Inkluzija v Zvezni republiki Nemdiji 121

Pri nas se v zadnjem Casu poraja velika dilema, ali so programi, v katere so otroci
na po_dlagl odloc¢b usmerjani, ustrezni. Poraja se mnogo dvomov, ali so osnovne $ole
dovolj strokovno pripravljene za izvajanje dodatne strokovne pomodi in individualizi-
ranega programa. Otroci, ki imajo primanjkljaje na posameznih podrodjih udenja,
imajo sicer pravico pridobiti do najve¢ pet ur dodatne strokovne pomodi, vendar se
upravieno poraja vprasanje, ali so te ure dovolj smotrno porabljene in &e so, kako
otroku s posebnimi potrebami prilagoditi dejansko uéno situacijo.

Samasem iI?e_lavl prilpipost bolj podrobno spoznati nemski izobrazevalni sistem
OZ. brand_enburskl Solski sistem, predvsem potek in nivoje integracije oz. inkluzije
v osnovnih $olah.

2. Inkluzija v Nemd¢iji

Osnovno Solanje (die Grundschule) traja v Nemdiji Sest let, kasneje se otroci
glede na svoje sposobnosti usmerijo naprej, bodisi v gimnazije (splosne ali stro-
kovne) bodisi v realne 3ole ali ole s poudarkom na poklicnem izobraZevanju, kjer
so programi laZji in manj zahtevni.

Integracijski model je razvit in dobro uteden v praksi. Vzgojno-izobrazevalni
programi, kamor se otroci s posebnimi potrebami usmerjajo, so v osnovi podobni
nadim, prav tako tudi zakonske dolo¢be in nadini usmerjanja, vendar pa obstaja v
okviru teh zakonskih moZnosti mnogo razliénih naéinov vklju¢evanja in obenem
tudi veliko alternativnih na¢inov pomoci otrokom, ki jo potrebujejo in jim pripada.

2.1. Otroci z motnjo vedenja in osebnosti

' V Cottbusu, rpestu, kjer sem prezivela veéino dvomeseénega izobraZevanja,
imajo za otroke, ki kaZejo posebnosti v vedenju in osebnosti, posebno osnovno $olo
od prvega do $estega razreda (die Forderschule fiir Erziehungshilfe).

Pose!:most te Sole je, da so vanjo vkljuéeni samo otroci, ki kaZejo motnje v
vede'_nju in osebnosti, imajo hiperaktivno motnjo ali motnjo pozornosti in koncen-
tracije ter zato potrebujejo prilagojen program vzgoje in izobraZevanja, ki pa
omogoca doseganje enakovrednih izobrazbenih standardov.

Otroke poucujejo po uénem nacrtu redne osnovne $ole, poleg rednih u¢nih
vsebin pa uvajajo skoraj vsakodnevno §e mnogo sprostitvenih tehnik in socialnih
interaktivnih vaj. Skupine otrok so manjse, najve¢ od osem do deset otrok. Ena
Solska ura traja samo trideset minut, saj izku$nje kaZejo, da je za to populacijo otrok
obicajna $olska ura predolga in neucinkovita.

B 1Y prvem razredu otroke poucujeta dve uéiteljici, lahko tudi uciteljica in vzgo-
jiteljica.
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Otroci imajo kadarkoli moznost preSolanja oz. integracije v redno osnovno
Solo, v kateri imajo t.i. kooperativni model, kakor imenujejo vkljuéevanje otrok s
posebnimi potrebami v redne osnovne $ole. Na tak nacin otroci niso prikrajSani
zaradi prvotne usmeritve in imajo vedno moznost napredovanja.

Tako imajo ti otroci posebne ugodnosti, ki jih predvideva brandenburski zakon
o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami. Za otroke s specifi¢nimi u€nimi teZzava-
mi ter motnjami vedenja in osebnosti so to ure dodatne strokovne pomoci, ki so
znane tudi nam, vendar so nadini organiziranosti povsem druga¢ni. Individualnih
obravnav skorajda ni, pomo¢ otroku pa ni vezana izkljuéno na pripadle dodatne
ure, temve¢ se lahko vkljuéi $e v druge oblike pomodéi, ki so na voljo v $oli.

Pomembno je, da Solski sistem ni enoten za celotno Nemdcijo, temvel se
zakonodaja in njeno izvajanje spreminja od ene do druge zvezne deZele. Vsaka ima
nekaj svojih posebnosti, zato tezko govorimo na splo$no. Sama se bom osredotocila
na brandenburski $olski sistem in tamkaj$nje predvideno izvajanje inkluzije.

V razredih, kamor so vkljuceni otroci s posebnimi potrebami, pomaga pri urah
maternega jezika in matematike razredni uciteljici e defektologinja oz. specialna
pedagoginja. Obe uditeljici sta prisotni v razredu povprecno devet oz. deset ur na
teden, ostale ure pa samo razredna uciteljica.

Specialna pedagoginja se vkljucuje v izobrazevalni proces tako, da pomaga s
prilagoditvami u¢nega gradiva in metod otroku s posebnimi potrebami, prav tako
pa tudi ostalim uéencem v razredu, ¢e potrebujejo pomoc. Tako je veliko bolj
vkljucena v razredno okolje in hkrati sodeluje tudi pri ostalih razrednih dejavnostih
(3ola v naravi, razredni $portni in kulturni dnevi, $olski izleti...).

Ena specialna pedagoginja v kooperativnhem modelu ni zadolZena za vse otroke
s posebnimi potrebami, ki so integrirani na $oli, temve& samo za manj$e $tevilo
otrok in je tako bolj integrirana v razredno okolje otrok, ki jih obravnava.

Specialno-pedagoska pomo¢ je organizirana na ve& nadinov, lahko poteka v
razredu ali v manj$i skupini v razredu ali izven njega, lahko pa tudi povsem
individualizirano zunaj mati¢nega razreda.

Individualiziranih ur dodatne pomoéi se izogibajo in jih nudijo le, ko je to
potrebno.

2.2. Usmerjanje otrok s posebnimi potrebami v osnovno Solo

Vkljucevanje otrok s posebnimi potrebami je v razli¢nih osnovnih $olah razli¢no
organizirano, odvisno pa je od §tevila takih otrok.

Najve¢ otrok, vkljucenih v integracijske procese, ima posamezne primanjkljaje
na dolocenih podrodjih ucenja ali specifi¢ne u¢ne teZave. Najpogostejie so motnje
branja in pisanja ter teZave pri u¢enju matematike.

V en razred so vkljuceni najveé trije do tirje otroci s posebnimi potrebami.
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Otrok s posebnimi potrebami ima pravico do individualnih ur pomodi, od ene
do pet ur tedensko, odvisno od stopnje motnje, vendar te individualne obravnave
pogosto izvajajo kar v razredu.

2.3. Individualizirani ucni programi

Otroci s posebnimi potrebami imajo individualiziran program za tista u¢na
ppdroéj a, kjer imajo motnje oz. teZave. Ta program je dejansko prilagojen otroko-
vim potrebam in sposobnostim. Prilagojene so u¢ne vsebine, tj. zahtevnost in obseg
le-teh, metode dela in naéini preverjanja in ocenjevanja znanja. V tem programu
se tocno zapiSe, katerim u¢nim ciljem se sledi, kaksne so prilagoditve in zahteve.
P.rog.ram napie bodisi razredni bodisi predmetni uéitelj, ki uéi dolocen predmet,
k'] er 1ma otrok teZave, skupaj s specialnim pedagogom. Pri sestavljanju individua-
liziranega programa sodelujejo vsi, ki otroka ucijo.

Glede na motnje ima lahko otrok s posebnimi potrebami individualizirani
program zastavljen tako, da dela po rednem uénem nadrtu z doloéenimi posebnos-
tmi, npr. zmanjsan obseg snovi in zahtevnosti pri predmetu, kjer ima teZave, lahko
pa ima povsem individualiziran program pri predmetu, kjer so prisotne tezave. To
pomeni, da vsebine nujno ne sovpadajo z vsebinami iz u¢nega nadrta, temveé so
prilagojene otrokovi motnji.

Ucni naért je lahko individualiziran pri enem predmetu ali pri vseh, odvisno od
otrokovih sposobnosti in motnje.

Individualizirani program je nato predstavljen ostalim uéiteljem na seji uéiteljs-
kega} gbora, ki ga sprejmejo ali zavrnejo. Ko je program sprejet, so uéitelji zavezani
slediti prilagojenim u&nim ciliem in upostevati zapisane prilagoditve in metode
dela, ki so napisane v individualiziranem programu.

Izvajanje le-tega tako ni prepus€eno volji posameznega ugitelja, kakor je
pogo.sta praksa v slovenskih Solah, temve¢ je kontrolirano s strani strokovne
skupine, ki je program sestavila, in vodstva $ole.

2.4. Otroci z momnjo branja in pisanja

N'a.osnovnih Solah, kamor so vklju€eni otroci z motnjo branja in pisanja,
?bst.a]a]o posebni razredi zanje. Obiskujejo normalen razred, vendar dolodeno
stevqo ur (pd tri do 3tiri ure) na teden preZivijo v razredu za korigiranje moten;j
bran]g In pisanja, kjer poucuje specialni pedagog. Odvisno od $tevila in starostne
stppn!e otrok, ki imajo to motnjo, so razredi temu primerno tudi sestavljeni iz dveh
ali najvec treh razli¢nih starostnih stopenj otrok.

Kadgr so tezave otrok pri dologenem predmetu prevelike, obstaja moZnost, da
otrok pri tem predmetu nekaj &asa ni ocenjen. Tako se odloéijo za eno ocenjevalno
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obdobje, lahko pa to po potrebi podaljSajo do najveé enega oz. dveh let, kadar so
tezave zares hude. MoZnost “neocenjevanja” ni stalna praksa, temveC se izvaja
samo Vv izjemnih primerih, ko postanejo primanjkljaji na dolocenem podrocju
zaradi razli¢nih dejavnikov preveliki in obstaja realna moznost za izbolj$anje. Poleg
te imajo otroci, ki imajo zaradi motnje branja in pisanja velike teZzave pri maternem
jeziku, $e moZnost, da se jim ni treba uditi tujega jezika, vnaSem primeru anglescine.
Kadar so primanjkljaji zaradi motnje branja in pisanja Ze pri maternem jeziku
nenadomestljivo veliki, jih u¢enja tujega jezika povsem oprostijo. Lahko pa se jim
napiSe povsem individualiziran program za udenje tujega jezika, ki ne sovpada z
rednimi uénimi cilji pri uéenju le-tega, temve€ je povsem prilagojen otrokovim
sposobnostim uéenja tujega jezika.

Motnje branja in pisanja niso inne smejo biti razlog, da otrok ponavlja posamezni
razred oz, ne smejo vplivati na izbiro $ole po kon¢anem osnovnem $olanju, tj. prehodu
v zahtevnejso stopnjo izobraZevanja (Sekundarstufe I IT). Vse prilagoditve sona koncu

Solskega leta zapisane oz. navedene v otrokovem spricevalu.

Poleg posebnih razredov za otroke z motnjo branja in pisanja obstajajo Se
posebni razredi za otroke, ki imajo tezave pri matematiki ali drugih uénih predme-
tih. V tem razredu otrok prezivi dolo¢eno Stevilo ur na teden, pa¢ odvisno od
njegovih teZav. Otroci so lo¢eni po starosti (vendar ne vedno) in primanjkljajih.

Zaradi velikega Stevila priseljenskih otrok, ki ne obvladajo nemskega jezika,
obstajajo na nekaterih $olah tudi posebni razredi za ulenje le-tega. Otroci zaradi
neznanja nemskega jezika niso sposobni slediti uénemu procesu, zato obiskujejo ta
posebni razred, dokler niso toliko ves¢i jezika, da lahko sledijo zahtevam ucénega
procesa. Povpre¢no so otroci vkljudeni v ta razred eno leto, po potrebi tudi dlje.

Letosnje $olsko leto so zalelina eni izmed tamkaj$njih osnovnih ol s projektom
t.i. fleksibilnih razredov. To so razredi na redni osnovni $oli, kamor so vklju¢eni
otroci z razli¢nimi primanjkljaji in s tem tudi zmanj8animi sposobnostmi. Ta razred
poucuje specialni pedagog po prilagojenem vzgojno-izobrazevalnem programu. Ko
otrok doseZe napredek oz. ko njegovi primanjkljaji postanejo manjsi, gre v razred
z rednim u¢nim na¢rtom, dobi pa individualizirani program. Cilj in namen fleksi-
bilnega razreda je otrokom s posebnimi potrebami omogo¢iti hitrejsi in kvalitet-
nejsi prestop ter poskrbeti za kvalitetnejso integracijo Ze na zaCetku $olanja.

Otroci imajo kadarkoli moZnost prestopa v vi§ji nivo in zahtevnejsi program
vzgoje in izobraZevanja, ne glede na prvotno usmeritev. Ce otrok napreduje, ga
lahko usmerijo v zanj ustreznejsi program.

3. Zakljucek

V &asu, ko integracija oz. inkluzija otrok s posebnimi potrebami postaja vse bolj
realnost tudi v slovenskih osnovnih Solah, razmislimo, ali se inkluzija v osnovnih
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S(()ilahv razvija V Pravo smer oz. tako, kot je zadrtano. Ali se teorija tudi dejansko
odrazav praksi ali ostaja Ziva samo v zakonskih dolocilih, v praksi pa je prepus¢ena
volji posameznega ucitelja in njegovi (ne)vednosti.

| Ali ucitelji vcj,do, lfdo so gtroci s posebnimi potrebami in ali imajo osnovne Sole
sploh realne moZnosti za vklju¢evanje in pouéevanje otrok s posebnimi potrebami?

Y casu, ko postaja z:nanjq vedno vedja vrednota na$e druZbe, se lahko upravi¢eno
Y\%ﬁiﬂm’ ka-ko. lz?hll()o o;r(;)a sl posebnimi potrebami v taki $oli sploh konkurirajo.
znanje je 1n bo vedno slabSe in manjSe, kar jih Ze v osnovi i
otaden poloty i} J postavi v neenako-
- Zdi se mi, da uéencis spegifiénimi ucnimi teZavami $e vedno ostajajo nekak$no
sivo polje trerlutnegz'a\ usmerjanja otrok s posebnimi potrebami, saj Se vedno ni
jasno, kako to¢no naj bo dolocena pomo¢ zanje in prilagoditve, ki jim pripadajo.
Tavl.co se v praksi pogvogto zgodi, da so jim dodeljene ure dodatne strokovne
pomoci, vendar ostane.l{cvnl. nadrt, njegovo izvajanje in zahtevnost nespremenjena.
Uspff§no_st ovtqu s specificnimi uénimi teZavami je tako mnogokrat povsem odvisna
od uc1tel! a. pe jele-ta razumevajoc in ima dovolj strokovnega znanja o delu z otroki
s ;v)osebmn}l potrebaxm,. potem uposteva tudi prilagojeno izvajanje in uresni¢evanje
ucnega nacrta, vendar je Zal realnost pogosto povsem drugaéna.

5 Za uspf.:véno vklju€evanje otrok s posebnimi potrebami niso dovolj samo teore-
t1c13a '1zhodlséa, temve¢ uresni¢evanje le-teh v praksi, tj. pri delu z otroki. To pa niti
slucalno ne more biti omejeno samo na izvajanje specialno-pedagoske pomoc¢i s
strani defektologov, temve¢ mora biti vkljuéen celoten uéiteljski zbor in vodstvo

sole.. Vk%juéevanje otr(?k s posebnimi potrebamiv osnovne $ole je in mora biti timski
projekt Sole, v katero je otrok vkljucen.

. Kakp uspesno bo inkluzija zazivela v nasih $olah, je najbolj odvisno od vrednot
k} \.rlad‘a]o v vzgojno-izobrazevalnem sistemu. Koli¢ina znanja ne sme in ne more:
biti edl.na vrednota, ki jo Sola ponuja in razvija. Treba je poskrbeti za celosten razvoj
otrol_( in mladostnikov, kamor spada tudi ucenje socialnih ves¢in, sprostitvenih
tehnik in nenasilne komunikacije. ’
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Romana Padovnik Rajster

Projektno delo v okviru programa
Leonardo da Vinci

Porocilo
UDK 377.3:371.315.7

DESKRIPTORJI: Evropska skupnost, projekti, pro-
grami, kakovost, izobraZevanje

POVZETEK - Uéenci Srednje Sole za gostinstvo in
turizem Celje so v mesecu septembru 2002 sodelovali
v programu Evropske skupnosti Leonardo da Vinci.
Tritedensko izpopolnjevanje so preZiveli na Bavars-
kem v Bavaria, Hotelsberufsfachschule, Altoetting.
Na specializirani Soli za programe hotelirstva in gas-
tronomije so pridobivali zlasti znanje jezikov, ki jih
bodo potrebovali na svoji poklicni poti.

1. Uvod

Report
UDC 377.3:371.315.7

DESCRIPTORS: European Union, project, progra-
mme and subject comparison, quality improvement,
European dimension of education

ABSTRACT ~ Students of the Secondary School for
Catering and Tourism, Celje, took an active part in
the Leonardo da Vinci programme of the European
Union. In September 2002 they spent three weeks at
Bavaria, the German private hotel school with Jull
government accreditation, which is situated next to
Altoetting in Bavaria. At this specialised hotel and
restaurant training school theywere mainly acquiring
foreign language skills that will play an important part
in their future career.

Z vstopom Slovenije v Evropsko skupnost se bodo razmere na nadem Solskem

polju bistveno spremenile. Deficitarnibodo postali drugi poklici, migracija delovne
sile se bo povetala, funkcionalna znanja bodo imela druga¢no vrednost. Na§ Solski
sistem bo verjetno iskal vzporednice z evropskim, prav tako cilji izobrazevanja,
menjali se bodo programi, vsebine, metodiéni postopki in tehnike poucevanja.

Katero znanje nam bo prislo prav v Evropi? Gre predvsem za znanje, ki
pripomore k vegji mobilnosti delovne sile, predvsem obvladovanje tujih jezikov in
znanje s podro&ja raéunalnistva in druge informacijske tehnologije. Gre za druzbo
znanja, v kateri naj bi bili v razvitih drzavah perspektivni vsi poklici, ki temeljijo na
znanju, komunikaciji in posredovanju informacij; v ospredju so torej storitvene
dejavnosti, vse manj pa je potreb po poklicih s podroéja industrije in kmetijstva.

Ob vstopu v Evropsko skupnost mora nasa drzava svoj izobraZevalni sistem
prilagoditi evropskemu.
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Marsikaj nam je skupno Ze sedaj in vredno je to preveriti ter dograjevati. Pri
marsi¢em pa se nam v naslednjih letih lahko zamajejo temelji dcla v Solah, ker
nismo zadostno usposobljeni za spremenjene nacine dela ali dovolj odprti za
sprejemanje novih, preveé rigidni za nove pristope in ustvarjalno kreiranje pouka.
Te Sole in ti strokovni delavci bodo naleteli na teZave. Mi pa skuSamo prehiteti
dogajanje sedaj, ko je to Se mogoce.

2. Predstavitev programa

Program Leonardo da Vinci je bil prvi€ vpeljan 1. 1994. Sprejel ga je Svet
ministrov v okviru strategije poklicnega usposabljanja v Evropski skupnosti. Z
zaCetkom leta 2000 je vstopil v drugo fazo svojega delovanja, ki bo predvidoma
trajala do konca leta 2006.

Ime programa ni nakljuéno izbrano. Leonardo da Vinci je bil ¢lovek, ki je
deloval na $tevilnih podrodjih. Iskal je nove resitve in odgovore na Stevilna vpraSan-
ja, tako naj bi tudi projekti, ki se vkljuCujejo v program Leonardo da Vinci, iskali
nove nac¢ine in moznosti, kako nadgrajevati oz. pridobivati nova znanja in spretnos-
ti, ki jih od nas zahteva trg dela; pomagali naj bi pri iskanju reSitev aktualnih
problemov izobraZevanja in usposabljanja, za katere “klasi¢ni” nacini ne najdejo
ustreznih resitev.

Slovenija je polnopravno vstopila v program Leonardo da Vinci maja 1999.

Na razpis za oddajo projektov v letu 1999 je osem slovenskih organizacij
prijavilo v Bruslju osem pilotskih projektov, izmed katerih jih je Evropska komisija
izbrala pet. Poleg teh petih nosilcev pilotskih projektov pa kot partnerji v pilotskih
projektih iz drugih evropskih drzav sodeluje §e sedemnajst slovenskih organizacij.

Slovenski partnerji pa v programu Leonardo da Vinci sodelujejo tudi v projek-
tih mobilnosti (pri izmenjavah in namestitvah oseb na prakticnem delu v tujini). V
tem projektu sodeluje $e sedemindvajset slovenskih organizacij, $tevilne srednje
poklicne in vi§je strokovne $ole, mala in srednje velika podjetja, Obrtna zbornica
Slovenije, Gospodarska zbornica — obmo¢na enota Maribor, Zavod RS za zapos-
lovanje, Univerza v Mariboru, Mladinska knjiga...

Te organizacije posiljajo na usposabljanje dijake in vajence (tri tedne), mlnde
delavce (§tiri mesece), uditelje strokovnih predmetov, mentorje in mojstre (dva
tedna).

Projekte v programu Leonardo da Vinci lahko prijavijo:

O podjetja v javnem in privatnem sektorju;
O socialni partnerji: zbornice, sindikati;

O izobraZevalne organizacije;

O univerze;
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O javna uprava;
O raziskovalni centri in in3tituti.
Najpogostejsi nagini za iskanje partnerjev so:
O uporaba Ze obstojedih kontaktov in mreZ;
0 uporaba baze za iskanje partnerjev, ki jo lahko najdete na spletnih
straneh;
o sodelovanje na kontaktnih seminarjih;
o uporaba mreze nacionalnih koordinacijskih enot.

3. Potek projektnega dela

Projektnega dela je na 3olah vse vet. Prepricana sem, da ga brzlil'ci pozna]:o, a
kljub temu navajam teoretiéno razlago. H. Novak ga razume kot k cilju usmerjeno
in nadrtovano dejavnost, ki se konéa z uresnifitvijo cilja.

Projekti v programu vkljuujejo partnerje iz vec drzav, px_'i projektih mobilnosti
sodelujeta vsaj dve drZavi, od katerih je ena sodelujoca ¢lanica EU.

Partner, ki smo ga za nase projektno delo izbrali, je bila ze v uvodu omenjena
¥ola. Razlog, da smo se odlogili prav za njo, je bil njen Sirok izbor uénih programov,
ki so biliza nas povsem novi, Zeleli pa smo se z njimi podrobneje seznanitl. Kml?oru
je pripomoglo tudi to, da so bili ucenci na Soli razliénih naroglnostl, kar pomeni, da}
je delovnjej potekalo vduhu zdruZevanja in premostitve razlik med narodiv Evropi
in zunaj nje, kar je tudi eden izmed razlogov financne podpore program_u,_poleg
poglavitnega namena, da nosilec projekta uresnici ielj‘e po spremembah‘ in inova-
cijah v svojem lastnem delovnem okolju. Tudi dijaki nase _§ol_e, zar‘adl. migracij
delavcev v zadnjih petdesetih letih znotraj Jugoslavije, izhajajo iz raz}lén‘ﬂ} kultur—_
nih okolij druZin, so razli¢ne narodnosti, razlitno religiozno ogr;del]em itd. Tudi
zato je bilo sodelovanje na tovrstni Soli za nas pomembna izkusnja.

Vsebino in cilje projekta smo s partnerjem dolo¢ili sami. Dijaki. SOV pove'zav%
s strokovnim usposabljanjem na podro¢ju hotelirstva in gastronomije pridobivali
zlasti jezik stroke, ki je kljuénega pomena pri njihovem nadaljn; em dell}, ob vstopu
v Evropsko zvezo pa jim bo omogoéil vedji izbor in boljse moZnosti za iskanje
zaposlitve 3irom Evrope.

Absolventi nae ¥ole partnerice z dobrim poznavanjem tujih jez.ilfov in ustrez-
nim strokovnim izobrazevanjem zlahka dobijo zaposlitev v najelitnej$ih hotelih, na
ladjah in sodelujejo pripripravah sprejemov najvisjih drzavnikov, kar je prav gotovo
tudi eden izmed motivov oz. ciljev nasih dijakov.

Velik del (polovica uénega procesa) $olanja je namenjen praktiénex:rlu usposa-
bljanju. Prakti¢ni pouk sledi tedenskemu teoreticnemu delu,kalr omogota uéex‘l_ce!n‘
nenehni stik in tudi identificiranje z njihovim bodogim poklicem. “Osrednji eilj
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naSega izobraZevanja je posredovati verodostojno, praktiéno in neposredno upo-
rabno znanje in tako omogoditi visoko usposobljenost v poklicu,” je bila ena izmed
osrednjih misli direktorja Sole, g. Konrada Riesa, “prav tako pa naj 3ole ne
posredujejo le znanja, temve& oblikujejo tudi karakter in prepoznavnost.” Te misli
in celotna naravnanost osebja, ki se ukvarja s trZenjem izobraZevanja na eni strani,
na drugi pa seveda s turizmom, saj smo bili mi vsi tudi njihovi gostje, so bile v
vsakdanu, ki smo ga tam preZiveli, tudi prisotne.

Najzahtevnejsi del projekta je prav gotovo doloditev ciljev, ki morajo biti jasni
in uresni¢ljivi. Dolodi se tudi namen projekta (zakaj nekaj poénemo). Sledi naért
izvedbe (kako bomo zastavljeno izpeljali). Izvedba je naslednja komponenta na poti
do cilja, le-tej sledi sklepni del, kjer je produkt projektnega dela Ze prisoten. Projekt
bi se lahko koncal Ze z izdelkom, vendar je za nosilce projekta pomembno, da svoje
delo analizirajo in ga ovrednotijo.

CILJ nadega projekta je bila priprava “Slovenskega vefera” s predstavitvijo
Slovenije, njenih geografskih znadilnosti in seveda kulinariénih posebnosti nase
dezele po regijah.

Vsak izmed nosilcev projekta je imel svojo nalogo pri pripravi jedi, pri preds-
tavitvi in pri serviranju teh jedi gostom. Predstavitev je potekala v nemskem jeziku.

Pri pouéevanju tujih jezikov poudarjamo, da je ena najvedjih prednosti obvla-
dovanja tujega jezika to, da spoznavamo tuje kulture in se jih nauc¢imo spo§tovati.
Pri projektnemn delu pa prenos kulturnih vsebin ne poteka ved v eni smeri, temved
je spremenjen.

Projektno delo nam je omogoéilo komunikacijo med dvema kulturama, v tujem
jeziku se nismo le pogovarjali o kulturi in posebnostih (v tem primeru nemsko
govoredega sveta), temved smo tujcem nado kulturo tudi posredovali.

Naslednji cilj je bila izdelava kuharske knjiZice, v kateri so zbrani recepti
slovenske in bavarske kuhinje. Dijaki so naredili izbor najbolj tipi¢nih jedi obeh
podrodij. Recepte bavarske kuhinje so prevajali v slovenskd jezik, saj so jih potre-
bovali pri dopoldanskem praktiénem pouku, kjer so te jedi pripravljali; recepte
slovenske nacionalne kuhinje so seveda prevajali v neméki jezik, ob pomoéi men-
torjev, slovarjev in seveda svojega predznanja. Gradivo, ki je zbrano v knjiZici, je v
nem3kem jeziku.

V etapi NACRT smo se udelezenci dogovorili, kdo bo prevzel in opravil delne
naloge, kdaj in do kdaj jih bo opravil, kakien material in pripomocki so za to
potrebni.

Kot sem Ze prej omenila, so bili udelezenci projekta v dopoldanskem asu
vklju¢eni v prakti¢ni pouk, kjer so se seznanjali s posebnostmi bavarske in tudi
mednarodne kuhinje. Po konéanem pouku smo imeli priloZnost za krajse strokovne
posvete z glavnim kuharjem, kjer smo izmenjali svoja mnenja in izkugnje.
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Popoldanski ¢as je bil namenjen zbiranju materialov za kuharsko knjiZico.
Predvideti je bilo treba slovni¢ni in besedni inventar, ucenci so dobili okvirna
navodila za zbiranje gradiva. Gradivo se je v skupinah zbiralo, prevajalo in vnaSalo
v raunalnik. Sredstvo komunikacije sta bila tuji in materni jezik. Ucenci so
prehajali iz enega jezika v drugega, bogatili besedni zaklad in pisno izraZanje.

Drugi del popoldneva je bil namenjen pouku strokovne anglescine, vezane na
vsa podrocja v hotelu; od sprejema gostov, telefonskih pogovorov, reklamacij,
restavracije in animacije gostov. Ure so potekale v obliki konverzacije in gledanja
video kaset.

Udelezenci projekta se udijo tudi angleskega jezika, zato je bila izvedba taksne-
ga pouka mogoda. Pouk v tej obliki je relativno zahteven, saj so dijaki kot svojo
jezikovno bazo morali aktivirati nemski in ne slovenski jezik, da so lahko s preda-
vateljem komunicirali in reSevali zastavljene naloge.

Konci tedna so bili namenjeni enodnevnim ekskurzijam z ogledi najpomemb-
nejSih znamenitosti nekaterih mest, kjer je imelo prednost strokovno podrocje
(ogledi trznic, pomembnih trgovskih hi$ s hrano vsega sveta, po nasvetu glavnega
kuharja obisk francoske prodajalne, kjer so nas seznanili s postopkom izdelave
pralin, zmrzlin itd.). Pred odhodom smo oblikovali skupine, ki so bile zadolZene za
opazovanje oz. zbiranje informacij po razli¢nih tematskih podro¢jih.

Svoje vtise so dijaki zapisovali v dnevnike in jih z nami (profesorji) tudi
prediskutirali. Odnosi med vodjo projekta in ostalimi udeleZenci so bili partnerski,
posvetovalni in spro§¢eni. Naloga vodje je bila usklajevanje dela med skupinami in
posamezniki, seznanjanje s potekom dela, reSevanje problemov in ovir. Za uskla-
jenost smo skrbeli z dnevnim nadrtovanjem in skupnimi dogovori.

Cilj je bil uresni¢en s SKLEPNO PREDSTAVITVIJO. UdeleZenci projekta so
bili zadovoljni, z doseZenimi delovnimi rezultati so se potrdili, navajali so se na
javno nastopanje, posebno pomembno pa je, da so med delom uZivali in bili
zadovoljni, da so lahko sodelovali.

V kuharski knjiZici zbrano gradivo nam bo (uditeljem in u¢encem) sluZilo pri
obogatitvi unega procesa.

4. Zakljucek

Ob zakljucku projektnega dela so dijaki napisali svoje poroéilo, njihova mnenja
so tudi objavljena na Solski spletni strani. Sledile so objave v lokalnih &asopisih,
njihovo delo bo tudi predstavljeno (obiski gostov, informativni dan).

Dijaki so v neposrednem pogovoru celotni projekt ocenili zelo pozitivno ter
izrazili podporo programu Leonardo da Vinci, ki povezovanje znanja, spretnosti,
iniciativ ter druZenje ljudi omogo¢a in podpira.
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Moznost preziveti nekaj ¢asa na nemsko govore¢em podrodju je velika spod-
buda za dijake pri uenju nemséine in jezikov sploh. Njihovo znanje je obogatilo
bivanje v deZeli, katere jezika se udijo, spoznavanje geografskih znacilnosti pokra-
jine in ogledi mest. Tritedensko bivanje jim je prav gotovo omogocilo nekaj
samostojnosti in spoznavanja drugih in druga¢nega. Velikokrat nam vtisnejo takSne
izku$nje pomemben osebnostni pecat, ki je lahko pomembnejsi kot na novo
pridobljeno znanje.

Za uditelje, ki smo pri tem projektu sodelovali, je to nova izku$nja v mednarod-
nem sodelovanju, ki nas usposablja za delo v novem tiso¢letju. Vloga ucitelja
postaja resni¢no vedno bolj vloga koordinatorja, ki jasno doloci cilje in naloge in
se z dijaki po doseZenih etapnih ciljih ali ob morebitnih tezavah posvetuje. U¢itelji
nismo vsevedi, predvsem ob taksnih priloznostih se tudi sami veliko naucimo, in
prav je, da dijaki to tudi opazijo. Zavedati se moramo, da bodo nasi dijaki na svoji
poklicni poti uspesni le toliko, kolikor je bilo uspe$no njihovo osnovno usposa-
bljanje. Ena izmed bistvenih komponent predvsem strokovnega izobraZevanja je
tudi, da dijaki spoznajo vsa podro&ja neke veje in ne samo tistega dela, za katerega
so se med $olanjem odlodili ter se s tem izognejo morebitnim razoCaranjem, ker
bodo ob prvi zaposlitvi morda morali zaceti (le) na zacetku. Kljub sproS¢enemu
vzdus$ju in visoko motiviranim dijakom pa $e zmeraj veljajo $olska pravila, saj je
projektno delo del pouka. Predstavljamo $olo in drZavo, iz katere prihajamo.
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