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V mestecu v okolici Bostona ucitelj matematike povabi
svoje ucence, da naj izdelajo tloris ob¢inskega centra,
vklju¢no z dvoranami za ples, prostorom za ansambel in
preostalim. Zakaj?

Ker izdelava tlorisa zahteva vrsto geometrijskih oblik
znotraj predpisane povrs$ine. Uc¢enci morajo uporabi-
ti tisto, kar so se ucili o povrsini, da bodo lahko narisali
ustrezen tloris.

V mestu nedale¢ stran ucitelj povabi u¢ence, da naj se
spomnijo dveh izkusenj iz svojega Zivljenja: ko so doziveli
krivico in ko so nekomu storili krivico. Zakaj? Ker se v
razredu pripravljajo, da bodo brali literarna dela, vklju¢no
z Ubiti ptico oponasalko, ki se ukvarjajo s temo krivice in
kdo jo ugotavlja, pri cemer se bodo ves ¢as navezovali na
zivljenjske izkus$nje ucencev. V nekem razredu na srednjem
zahodu ucenec razlaga majhni skupini svojih vrstnikov,
uporabljajo¢ svoje lastne risbe, kako dolo¢en hros¢ ropar
posnema mravlje z namenom, da zasede njihova gnezda in
poje njihova jajceca. Zakaj? Ker je vsak uc¢enec zadolzen,
da poucuje skupino svojih so$olcev. Ko se naucijo pouce-
vati drug drugega, uenci razvijejo zanesljivo razumeva-
nje obravnavane snovi (Brown idr., 1993). V osnovni $oli
v Arizoni ucenci, ki se ucijo o anticnem Egiptu, pripravi-
jo tabloid na $tirih straneh v stilu NationalEnquirerja, ki
ga poimenujejo Letopis kralja Tuta, v katerem so izzivalni
naslovi kot na primer »Kleo spet v tezavah?« Zakaj? Oblika
ucence motivira in jih usmerja v sintezo in predstavitev
ucne snovi (Fiske, 1991: 157-8).

Morda so videti ¢udaske s stali$¢a tradicionalnih iz-
obrazevalnih praks, vendar pa taksne epizode niso nekaj
vsakdanjega v ameriskih $olah. Ceprav niti niso tako redke.
Prva dva primera sta odraz prizadevanj uciteljev, ki sodelu-
jejo z mojimi kolegi in mano v $tudijah na temo pouceva-
nja za razumevanje. Druga dva sta iz vedno bolj bogate in
raznolike literature na enako temo. Kdor sledi sodobnim
trendom na podrodju poucevanja, ne more biti presene-
¢en. Opisani primeri ponazarjajo vedno vecja prizadeva-
nja, da bi u¢ence spodbudili h globlji in bolj premisljeni
obravnavi u¢ne snovi. V ta namen ucitelji i$¢ejo povezave
med Zivljenjem ucencev in u¢no snovjo, med principi in
prakso, med preteklostjo in sedanjostjo. U¢ence usmerjajo
v razmi$ljanje skozi koncepte in situacije ter se izogibajo
memoriranju in reprodukciji pri sprasevanju.

Danes se morda zdi staromodno govoriti o tem, da
bi ucitelju prinesli jabolko. Vendar si vsak izmed teh uci-
teljev zasluzi jabolko, saj presegajo normalna pri¢akovanja
vecine $olskih odborov, ravnateljev in star§ev. Poucujejo
za razumevanje. Od svojih ucencev Zelijo ve¢, kot da bi

si samo zapomnili formulo za plosc¢ino trapezoida, tri
razli¢ne nacine prikrivanja, datume vladavine kralja Tuta
ali pa kdo je avtor romana Ubiti ptico oponasalko. Zelijo,
da bi u¢enci razumeli tisto, kar se ucijo, namesto da se s
snovijo le seznanijo.

Ali ne bi bilo lepo, ¢e bi ponudili enako jabolko vsem
uditeljem v vseh Solah? - Jabolko za izobrazevanje. Vendar
pa poucevanja za razumevanje pogosto ne moremo pre-
prosto izpeljati v premnogih u¢nih okoljih. Povsod tudi
ni dobrodoslo. Poucevanje za razumevanje? Zveni lepo in
razumno. Ampak ali je potrebno?

Da. Brez dvoma je absolutno potrebno, ¢e zelimo
uresniciti temeljne izobrazevalne cilje: pripraviti u¢ence
na nadaljnje ucenje in uc¢inkovitej$e delovanje v vsakda-
njem Zivljenju. V nadaljevanju tega prispevka postavi-
mo trditev, da ima poucevanje za razumevanje osrednjo
vlogo v katerem koli razumnem programu izobrazevanja.
Se veg, ce pregledamo raziskave in izobrazevalno prakso,
nam postaneta narava razumevanja in to, kako se ljudje
u¢imo za razumevanje, dovolj jasna, da podpremo uskla-
jena in predana prizadevanja, da bi v $olah poucevali za
razumevanje.

Znanje in ve$cine so ze po tradiciji temelj ameriske-
ga izobrazevanja. Zelimo, da imajo uenci dobro znanje o
zgodovini, naravoslovju, geografiji in $e ¢em. Zelimo, da
ucenci obvladajo aritmetiko, pisanje in tuje jezike. Vsega
tega ni lahko doseci, vendar se za to vsi zelo trudimo.

Ce se torej posve¢amo znanju in ve$¢inam in jim
velja vsa nasa pozornost, zakaj bi si potem prizadevali Se
za razumevanje? Obstaja ve¢ razlogov, med katerimi eden
$e posebej izstopa: znanje in ves$¢ine same po sebi ne za-
gotavljajo razumevanja. Ljudje lahko usvojijo znanje in
rutinske spretnosti, ne da bi jih v temelju razumeli ali znali
ustrezno uporabiti. In navsezadnje jim znanje in spretno-
sti, ki jih ne razumejo, le malo koristijo! Kako bi jim lahko
koristilo, kar so se naucili pri zgodovini in matematiki, ¢e
pa niso nicesar razumeli?

Dolgorocno si je pri izobrazevanju treba prizade-
vati za aktivno uporabo znanja in ve$c¢in (Perkins, 1992).
Ucenci si v $oli nabirajo znanje in ve$c¢ine zato, da bi jih
lahko uporabljali v profesionalnih vlogah - kot znanstve-
niki, inZenirji, oblikovalci, zdravniki, poslovnezi, pisatelji,
glasbeniki —, pa tudi v vsakdanjem Zivljenju - kot ob¢ani,
volilci, starsi -, kar zahteva, da znajo ceniti, razumeti in
presojati. Vendar pa znanje, pridobljeno s pomnjenjem,
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na splo$no ne omogoca, da bi ga aktivno uporabili, pa
tudi od rutinskih spretnosti ucenci nimajo koristi, ¢e ne
razumejo, kdaj jih bi lahko uporabili. Skratka, poucevati
je treba za razumevanje, ¢e Zelimo, da se bi izobrazevanje
dolgoro¢no izplacalo.

Ampak morda pa ni potrebno nicesar ukreniti. »Zakaj
bi popravljali, kar ni pokvarjeno?« Mogoce pa u¢enci dovolj
dobro razumejo znanja in spretnosti, ki jih pridobijo v Soli.

Na zalost rezultati raziskav kazejo, da ni tako. Razli¢ne
$tudije na podroéju naravoslovja in matematike razkrivajo
velika in vztrajna nerazumevanja pri ucencih, od tega, ali
je Zemlja res okrogla in na kaksne nacine je okrogla, do
nerazumevanja Newtonovega zakona pri $tudentih (npr.
Clement, 1982, 1983; McCloskey, 1983; Nussbaum, 1985).
Nerazumevanje pri matematiki vkljucuje zlorabo razli¢nih
pravil, ki jih u¢enci preve¢ posplosujejo, tezave pri uporabi
razmerij in sorazmerij, zmedo okrog pomena algeberskih
enacb in Se kaj bi se naslo (npr. Behr, Lesh, Post in Silver,
1983; Clement, Lochhead in Monk, 1981; Lochhead in
Mestre, 1988; Resnick, 1987, 1992).

Ceprav se na prvi pogled morda zdi, da je na podrocju
humanistike manj problemov z napa¢nim razumevanjem
kot pri tehni¢no bolj zahtevnem naravoslovju in matemati-
ki, so raziskave tudi na tem podroéju razkrile, da to ne drzi.
Tako so na primer $tudije o bralnih zmozZnostih pokazale,
da ucenci sicer znajo prebrati besede, vendar imajo tezave
z interpretacijo in povzemanjem tega, kar preberejo. V
zvezi z zmoznostjo tvorjenja besedil so $tudije pokazale,
da je ve¢ina ucencev neuspesnih pri oblikovanju prepri-
¢ljivih stalis¢, podprtih z argumenti (National Assessment
of Educational Progress, 1981). Pri pisanju esejev ucenci
ve¢inoma »govorijo o znanjug, kakor to imenujeta Bereiter
in Scardamalia (1985), kar z drugimi besedami pomeni, da
odstavek za odstavkom nastevajo, kar vedo o neki temi, ne
znajo pa izraziti svojega stalisca.

V zvezi z razumevanjem zgodovine so raziskave
razkrile, da ucenci trpijo za »omejenostjo na sedanjost«
in za »lokalno omejenostjo« (Carretero, Pozo in Asensio,
1989; Shelmit, 1980). Tako so na primer izjemno kriti¢ni
do Trumanove odloditve, da odvrze bombo na Hiro$imo,
zaradi nedavne preteklosti. Ker trpijo za »omejenostjo na
sedanjost, imajo tezave z vzivljanjem v tisto obdobje, kar
jim onemogoca, da bi razmisljali o problemu s Trumanovega
stali$ca, upostevajoc¢ tisto, kar je takrat vedel on. Taksni
premiki v perspektivi pa so bistvenega pomena, ¢e Zelimo
danes razumeti zgodovino, pa tudi druge narode, kulture
in etni¢ne skupine. Razen tega Gardner (1991) trdi, da imajo
ucenci tezave z razumevanjem na podro¢ju humanisti-
ke zaradi $tevilnih stereotipov — na primer v zvezi z raso,
spolom in etni¢no pripadnostjo -, ki povzrocajo nerazu-
mevanje raznolikosti situacij, v katerih se znajdejo ljudje.

Sklenemo lahko, da je razumevanje veliko pogosteje
»pokvarjeno«, kot je to Se dopustno. Razen tega vemo, da
je v zvezi s tem mogoc¢e marsikaj narediti. Napocil je ¢as.
Kognitivna znanost, izobrazevalna psihologija in prak-
ti¢ne izkusnje z ucitelji in ucenci nas postavljajo v polozaj,

ko moramo poucevati za razumevanje — in izobrazevati
ucitelje, da bodo poucevali za razumevanje (Gardner, 1991;
Perkins, 1986, 1992). V nadaljevanju pri¢ujocega prispev-
ka postavim trditev, da je danes, bolj kot kadar koli doslej,
postalo poucevanje za razumevanje uresnicljiv koncept
izobrazevanja.

V osr¢ju poucevanja za razumevanje je osnovno vpra-
$anje: Kaj je razumevanje? Ce si vzamemo minuto za razmi-
slek, bomo kaj hitro spoznali, da se odgovor ne ponuja sam
od sebe. Ce vzamemo za primerjavo védenje, ugotovimo, da
vsi vemo, kaj pomeni. Ko u¢enec nekaj ve, se tega spomni,
ko ga vprasamo - nam pove, kar ve, ali izkaze neko spre-
tnost. Nekaj razumeti pa je bolj subtilna zadeva. Uéenec
nam lahko zdrdra cel kup dejstev in izvede neke rutinske
spretnosti, ¢etudi jih bolj malo razume. Razumevanje pa
na neki nacin presega védenje. Vprasanje je, kako?

Klju¢ do razumevanja je mogoce najti v naslednji
zamisli: predstavljajte si bitko s kepami v vesolju. Pol ducata
astronavtov v prostem padu se razporedi v krogu. Vsak ima
v roki polno mreZo sneznih kep. Ko zaslisijo po radiu »V
napad, za¢ne vsak ciljati s kepami druge astronavte. Kaj
mislite, da se bo zgodilo? Kaksna je vasa napoved?

Ce vsaj do neke mere razumete Newtonovo teorijo
gibanja, boste verjetno napovedali, da se ta bitka ne bo
najbolje iztekla. Ko bodo astronavti ciljali drug drugega
s kepami, se bodo te zacele oddaljevati od njih. Met kepe
naprej namrec potisne astronavta nazaj. Razen tega se bo
vsak astronavt zacel zaradi meta vrteti, saj je njegova roka,
s katero vrze kepo, precej oddaljena od njegovega sredi§c¢a
teznosti. Malo verjetno je, da bo kdor koli zadel kogar koli,
saj se bodo ze takoj po prvem metu zaceli vrteti in se bodo
tako oddaljili drug od drugega, da bodo kakrsni koli zadetki
nemogoci. Toliko o kepanju v vesolju.

Ce so taksne napovedi znak razumevanja Newtonove
teorije, kaj je potem razumevanje na splosno? S kolegi
z Oddelka za podiplomski $tudij iz edukacijskih ved na
Harvardski univerzi smo analizirali konceptualni pomen
razumevanja. Preverili smo poglede na razumevanje v
sodobnih raziskavah, pa tudi pri tistih u¢iteljih, ki se odli-
kujejo po svojem poudevanju za razumevanje, ter v skladu
s tem oblikovali koncepcijo razumevanja. Poimenovali smo
jo »izvedbena perspektiva« razumevanja. V njej je prisoten
splo$ni duh »konstruktivizmac, ki ima pomembno mesto
v sodobnih teorijah u¢enja (Dufty in Jonassen, 1992) in ki
ponuja dolocen pogled na to, kaj sestavlja u¢enje za razu-
mevanje. Ta perspektiva pomaga razjasniti, kaj je razume-
vanje in kako je treba poucevati za razumevanje, tako da
eksplicira, kar je bilo doslej implicitno, in posplosi, kar je
bilo doslej ubesedeno na bolj restriktivne nacine (Gardner,
1991; Perkins, 1992).

Na kratko: izvedbena perspektiva navaja, da pomeni
neko temo razumeti, ko znas to izkazati na razli¢ne, miselno
zahtevne nacine, kot denimo, da zna$ razloziti, zbrati dokaze,
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se domisliti primerov, posplositi, koncepte uporabiti v
praksi, predociti na nove na¢ine in podobno. Vzemimo, da
ima ucenec »neko znanje« o Newtonovi fiziki: zapisati zna
enacbe in jih uporabiti za resitev treh ali $tirih rutinskih
problemov iz u¢benika. Samo po sebi to $e ni dokaz, da
ucenec resni¢no razume teorijo. Morda preprosto ponavlja
Ze znane resitve in rutinsko uporablja postopke, ki si jih je
zapomnil. Zdaj pa vzemimo, da ucenec pravilno napove,
kaj se bo zgodilo v primeru kepanja v vesolju. V tem
primeru izkaze ve¢ kot le védenje. Se ve¢, vzemimo, da se
ucdenec spomni novih primerov, s katerimi ponazori, kako
Newtonova teorija deluje v vsakdanjem Zzivljenju (Zakaj
morajo biti napadalci pri nogometu tako mo¢ni? Zaradi
vztrajnostnega momenta.) in jo zna ekstrapolirati. Cim
ve¢jo miselno zahtevnost izkaze v svojih izvedbah, tem
vedja je verjetnost, da u¢enec nekaj res razume.

Ce povzamemo, je razumevanje necesa stvar »izka-
zovanja« na razli¢ne nacine — kot denimo, da znamo na-
povedati, kako se bo odvil boj s sneznimi kepami v vesolju,
s ¢imer izkazemo svoje razumevanje, ki ga hkrati $e po-
vecujemo tako, da si zamisljamo nove situacije. Tak$ne
izvedbe imenujemo »izkazano razumevanje« ali »izvedbe
razumevanja.

Izkazano razumevanje je ravno nasprotje tistega,
kar u¢enci po¢nejo v Soli vec¢ino svojega casa. Medtem ko
lahko razumevanje izkazemo na najraznovrstnejse nacine,
morajo le-ti po definiciji biti miselno zahtevni, razteza-
ti morajo meje tistega, kar u¢enci ze vedo. Vecina u¢nih
dejavnosti pa je preve¢ rutinska, da bi jih lahko uvrstili
med dejavnosti, s katerimi je mogoce izkazati razumeva-
nje - dril v ¢rkovanju, testi pravilno narobe, aritmeti¢ne
vaje, obicajna esejska vprasanja in podobno. Tak$ne vaje
so vsekakor pomembne, vendar z njimi ni mogoce izka-
zovati razumevanja, zaradi ¢esar ga z njimi tudi izgraje-
vati ni mogoce.

Kako se torej u¢enci uéijo z razumevanjem, ¢e upo-
$tevamo izvedbeno perspektivo razumevanja? Pomemben
korak proti odgovoru na to vprasanje bomo naredili, ¢e
si zastavimo vprasanje, ki je povezano z gornjim, vendar
tudi druga¢no: Kako se nau¢imo rolati? Vsekakor ne samo
s prebiranjem navodil in opazovanjem drugih, c¢eprav nam
je oboje lahko v pomo¢. Rolati se zanesljivo nau¢imo tako,
da rolamo. In ¢e smo dobri u¢enci, ne bomo rolali kar tako
v en dan, ampak bodo nasi gibi premisljeni, koncentrirali
se bomo na to, kar po¢nemo, pri ¢emer bomo izkoriscali
svoja mo¢na podrocdja in skusali ugotoviti (morda s pomocjo
trenerja), kje smo $ibki z namenom, da bomo svoje Sibke
tocke lahko izboljsali.

Enako je z razumevanjem. Ce pomeni razumevanje
neke teme piljenje izkazovanja razumevanja okrog te teme,
potem mora biti glavnina u¢enja dejanska udelezba v izva-
janju. U¢enci morajo ve¢ino ¢asa nameniti dejavnostim, ki

od njih zahtevajo posplo$evanje, iskanje novih primerov,
uporabo teorije v praksi in prebijanje skozi druge prakti¢ne
izkusnje. Izvajati jih morajo na preudaren nacin, v procesu
pa prejemati ustrezne povratne informacije, s pomocjo
katerih izbolj$ujejo svojo izvedbo.

Ali opazite, kako se izvedbeni pogled na razumeva-
nje razlikuje od drugac¢nega pogleda, namre¢, da je bistvo
razumevanja zmoznost sprejemanja jasnih informacij?
Ce le znamo pozorno poslusati, bomo sposobni razumeti.
Vendar taksen pogled na razumevanje preprosto ne vzdrzi.
Spomnimo se primera Newtonove teorije gibanja; cetudi
pozorno poslusamo uciteljevo razlago in do neke mere
razumemo, kar nam Zeli z njo povedati, to §e ne pomeni,
da v resnici razumemo implikacije tega, kar smo slisali, za
situacije, ki jih uditelj ni omenil. U¢enje za razumevanje
ne zahteva le sprejemanja tistega, kar slisimo, ampak da
mislimo na razli¢ne nacine s tistim, o cemer poslusamo
- zahteva vajo in odpravljanje napak v lastnem misljenju,
dokler nam ne uspe narediti pravih povezav na gibek nacin.

Potreba po spodbujanju taksnega ucenja postane $e
bolj nujna, ¢e pomislimo, kako otroci prezivljajo vec¢ino
svojega ¢asa v $oli in ko delajo domace naloge. Kot smo Ze
omenili, ve¢ina u¢nih dejavnosti ni taksnih, da bi lahko
izkazali razumevanje. So le razli¢ni nacini, s katerimi u¢enci
kopicijo znanje in se ucijo rutinskih operacij. Vendar pa, kot
smo Ze utemeljili, ¢e znanje in spretnosti niso razumljeni,
jih ucenci ne morejo ucinkovito uporabiti.

Tudi ko ucenci izvajajo dejavnosti, s pomocjo katerih
poglabljajo in izkazujejo razumevanje, na primer ko inter-
pretirajo pesem, nacrtujejo eksperiment ali sledijo neki
temi skozi zgodovino, pogosto nimajo usmeritve v obliki
kriterijev kakovosti in ne prejemajo povratnih informa-
cij, preden dokoncajo neki izdelek, s pomocjo cesar bi ga
lahko izbolj$ali, razen tega imajo tudi le malo priloznosti,
da se bi ustavili in reflektirali svoj napredek.

Ce povzamemo, v tipiénem razredu ni dovolj prilo-
znosti za premisljeno udejstvovanje v dejavnostih za izgra-
jevanje in izkazovanje razumevanja. Ce zelimo od u¢encev
dobiti razumevanje, je treba le-tega postaviti na prvo mesto.
Kar pomeni, da je treba postaviti na prvo mesto premislje-
no udejstvovanje uc¢encev v dejavnostih za izgrajevanje in
izkazovanje razumevanja!

O ucenju z razumevanjem smo Ze razmisljali s per-
spektive ucenca. Kaj pa pomeni ucenje za razumevanje
s stali$¢a ucitelja? Kako izvajamo poucevanje za razu-
mevanje? Ceprav poudevanje za razumevanje ni ravno
tezko, pa tudi lahko ni. Poucevanje za razumevanje ne
pomeni preprosto druga¢nega nacina poucevanja, ki bi
bil tako obvladljiv kot ustaljena metoda predavanje-vaja-
-test, ampak zahteva precej bolj zapleteno koreografijo.
Ucitelji, ki Zelijo poucevati za razumevanje, si morajo za-
staviti teh Sest prioritet:

5-2012 - XLIII



vzgojajizobraievanje

S stali§¢a ucitelja bi lahko sporo¢ilo o izkazovanju
razumevanja povzeli takole: bistvo poucevanja ni toliko
v tistem, kar naredi ucitelj, ampak bolj v tistem, v kar
pripravi u¢ence, da naredijo. Pripraviti mora pogoje, da
ucenci razmisljajo z idejami in o idejah, o katerih se ucijo
skozi daljie ¢asovno obdobje. Ce uéenci nimajo prilozno-
sti razmisljati z idejami in o idejah skozi daljse ¢asovno
obdobje, ne moremo pric¢akovati, da bodo izgradili gibki
repertoar nacinov za izkazovanje razumevanja.

Zamislimo si obdobje, ki traja tedne ali celo mesece,
ko se u¢enci posvecajo neki bogati temi — naravi zivljenja,
izvoru revolucij, umetnosti matemati¢nega modeliranja.
Zamislimo si skupino ucencev, ki se v nekem obdobju
posveca razlicnim nac¢inom izkazovanja razumevanja neke
teme z nekaj izbranimi cilji. S ¢asom se soocajo z vedno
bolj prefinjenimi, vendar $e vedno dosegljivimi izzivi. Na
koncu je lahko neka kulminirajoca izvedba, s katero ucenci
izkazejo razumevanje, denimo esej ali ekshibicija v skladu s
konceptom »bistvenih $ol« Teda Sizerja (1984). Taksen dol-
gorocen, na razmisljanje osredotocen proces ima bistveno
vlogo pri izgrajevanju razumevanja.

Poudaril sem Ze, da ucenci potrebujejo kriterije,
povratne informacije in priloZnosti za refleksijo, zato da
dobro usvojijo in znajo izkazati razumevanje. V ustaljenem
nacinu poucevanja pride vrednotenje na vrsto ob koncu
uc¢nega sklopa, namen je preveriti usvojeno znanje in ga
oceniti. Ceprav so to pomembne funkcije vrednotenja, ki
jim je treba posvecati pozornost, pa nimajo nobene vloge
pri podpori uc¢encev v procesu uc¢enja. Da bi se lahko ucin-
kovito ucili, potrebujejo ucenci kriterije, povratne informa-
cije in priloZnosti za refleksijo od zacetka u¢nega procesa
naprej (glej na primer Baron, 1990; Gifford in O°Connor,
1991; Perrone, 1991b).

To pomeni, da morajo biti priloznosti za vrednotenje
vkljucene v u¢ni proces od zacetka pa do konca. Véasih so
to lahko povratne informacije, ki jih u¢encem poda ucitelj,
drugic spet jih dobijo od vrstnikov, ob¢asno se u¢enci ovre-
dnotijo tudi sami. V¢asih lahko kriterije ucitelj predstavi
ucencem, spet drugi¢ u¢ence vkljuci v pripravo kriterijev.
Ceprav obstaja veliko nac¢inov stalnega vrednotenja, pred-
stavljajo kriteriji, povratne informacije in refleksija tiste
konstante, ki jih je treba ves ¢as vkljucevati v proces ucenja.

Raziskave so pokazale, da nacin, kako so informacije
reprezentirane, mocno vpliva na to, kako dobro podpirajo
izkazovanje razumevanja. Tako je na primer Richard Mayer
(1989) veckrat prikazal, da so lahko »konceptualni modeli«
- ki imajo po navadi obliko diagramov s spremljajo¢imi
linjjami poteka zgodbe, ki so skrbno izrisane v skladu z

vec principi - v veliko pomoc¢ ucencem pri reSevanju ne-
rutinskih problemov, ki od njih zahtevajo uporabo novih
idej na nekonvencionalne nacine. Prav tako lahko racu-
nalniska okolja, ki prikazujejo, kako se predmeti gibljejo
brez frikcije, kar le redko sre¢amo v resni¢nem zivljenju,
pomagajo ucencem bolje razumeti Newtonove zakone in
njihove trditve o gibanju predmetov (White, 1984). Ce
izberemo $e en primer, dobro izbrane analogije pogosto
sluZijo razjasnjevanju konceptov v naravoslovju, pri zgo-
dovini in pri angle$¢ini, pa tudi na drugih podro¢jih (npr.
Brown, 1989; Clement, 1991; Royer in Cable, 1976).
Reprezentacije, ki so po navadi v uporabi v $olah — na
primer formalne definicije konceptov v slovarjih ali formalni
sistemi simbolov, kot denimo pri Ohmovem zakonu (I =
E/R) - u¢ence zmedejo ali v najbolj$em primeru informi-
rajo v zelo ozkem smislu (Perkins in Unger, 1994). U¢itelj,
ki poucuje za razumevanje, mora dodati bolj domisljene,
intuitivne reprezentacije, s katerimi bolje podpre izkazova-
nje razumevanja. Razen da poskrbijo za bogate reprezenta-
cije, lahko ucitelji povabijo tudi ucence, da izgradijo svoje
lastne, kar je Ze samo po sebi izkazovanje razumevanja.

Teorija, ki jo je s svojim prelomnim delom postavil
razvojni psiholog Jean Piaget, postavlja trditev, da splo$ne
sheme, ki jih razvije otrok, omejujejo njegovo razumevanje.
Tako so na primer za otroke, ki $e ne obvladajo dolo¢enih
»formalnih operacij«, nekateri koncepti nedosegljivi - na
primer pojmi nadzora nad spremenljivkami in formalni
dokazi (Inhelder in Piaget, 1958). Precej $tudentov Se danes
verjame tej teoriji in so prepricani, da otroci vse do pozne
adolescence ne zmorejo osnovnih ve$¢in misljenja in ra-
zumevanja. Ne vedo, da so raziskave zadnjih trideset let
pokazale, da je treba Piagetovo koncepcijo temeljito po-
praviti. Studija za $tudijo so namre¢ pokazale, da lahko z
ustrezno podporo otroci razumejo veliko ve¢, kot so v¢asih
verjeli, in da so tega sposobni veliko bolj zgodaj, kot se je
vcasih mislilo.

Predstavniki neopiagetovskih teorij, kot so Robbie Case
(1985), Kurt Fischer (1980) in nekateri drugi, ponujajo po-
polnejse razumevanje intelektualnega razvoja. Razumevanje
kompleksnih konceptov je po njihovem mnenju lahko
pogosto odvisno od »osrednje konceptualne strukturex,
kot jo poimenuje Case, to je od dolo¢enih vzorcev kvan-
titativne organizacije, pripovedne strukture in Se Cesa,
kar pre¢i discipline (oz. jim je skupno) (Case, 1992). S
pravim nac¢inom poucevanja lahko u¢encem pomagamo,
da usvojijo te osrednje konceptualne strukture. Ali $irse,
iz §tevilnih razvojnih raziskav je mogoce zakljuditi, da
je kompleksnost kriticna spremenljivka. Obstaja mnogo
razlogov, zakaj mlajsi otroci ne morejo razumeti koncep-
tov, ki vkljucujejo dva ali tri vire variacij hkrati, kot je to na
primer pri konceptih ravnotezja, gostote in pritiska (Case,
1985, 1992; Fischer, 1980).

Intelektualni razvoj, kakor ga razumemo danes,
ima manj omejitev in ve¢ nians in je v kon¢ni fazi bolj
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optimisti¢no naravnan glede na izobrazevalna pricakovanja.

Ucitelji, ki poucujejo za razumevanje, bi morali upo-
Stevati dejavnike, kot je kompleksnost, vendar brez omeje-
nega pojmovanja o tem, kaj se uc¢enci lahko ali pa ne morejo
nauditi pri dolo¢eni starosti.

Analize razumevanja poudarjajo, da konceptov in
principov znotraj neke discipline ne gre razumeti v izolaci-
ji (Perkins, 1992; Perkins in Simmons, 1988; Schwab, 1978).
Razumevanje konceptov in principov je v veliki meri odvisno
od prepoznavanja njihovega delovanja znotraj discipline, kar
zahteva, da ucenci razvijejo obcutek za to, kako ta discipli-
na deluje kot miselni sistem. Vse discipline imajo na primer
nacine za preverjanje trditev in zbiranje dokazov, vendar se
ti nacini razlikujejo od discipline do discipline. Pri nara-
voslovju je mogoce izvajati eksperimente, pri zgodovini pa
moramo dokaze izkopati iz zgodovinskih zapisov. Pri litera-
turi i$¢emo dokaze za interpretacijo v besedilu, pri matema-
tiki pa podpremo neki izrek s sklepanjem iz temeljnih resnic.

Z ustaljenimi nacini poucevanja u¢encem predstavi-
mo $tevilna dejstva, koncepte in rutinske operacije neke
discipline, kot so na primer matematika, angles¢ina ali
zgodovina. Vendar pa s tem u¢encem ne pomagamo do
spoznanja, kako ta disciplina deluje — kako utemeljujemo,
razlagamo, reSujemo problem in raziskujemo znotraj neke
discipline. In prav taksni vzorci razmisljanja so potrebni za
izkazovanje razumevanja, s katerim dokazujemo razume-
vanje dejstev, konceptov in rutin na bogate in generativne
nacine. Iz tega sledi, da se mora ucitelj, ki Zeli poucevati
za razumevanje, podati na dolgo pot dvigovanja zavesti
pri ucencih o strukturi in logiki discipline, ki jo poucuje.

Raziskave so pokazale, da ucenci pogosto ne znajo
prenesti dejstev in principov, ki so jih usvojili v enem kon-
tekstu, na drugega. Pri naravoslovju ali pa v samopostrezni
trgovini ne znajo uporabiti znanja, ki so ga usvojili pri ma-
tematiki. Ko pisejo esej pri zgodovini, ne znajo uporabiti
pisnih zmoznosti, ki so jih usvojili pri angles¢ini. Njihovo
znanje je videti, kot da je prilepljeno na omejene okolis¢i-
ne, v katerih so ga pridobili. Ce naj bi bili u¢enci sposobni
narediti transfer - in to si vsekakor zelimo, saj ho¢emo, da
bi znali uporabiti usvojeno razumevanje v razli¢nih oko-
lis¢inah -, jih moramo eksplicitno poucevati za transfer,
kar pomeni, da jim moramo pomagati delati povezave, ki
jih sicer sami ne bi zmogli, in v njih kultivirati mentalne
navade oblikovanja povezav (Brown, 1989; Perkins in
Salomon, 1988; Salomon in Perkins, 1989).

Poucevanje za transfer je tesno povezano s pouceva-
njem za razumevanje. Izkazovanje razumevanja Ze po de-
finiciji zahteva vsaj malo transfera, saj od u¢enca zahteva
vec kot le priklic danih informacij. Da u¢enec nekaj dokaze,
razlozi, najde primere in podobno, je treba poseci dalje od
tega, kar je zapisano v u¢beniku ali kar je bilo predstavlje-
no na predavanju. Priizkazovanju razumevanja je pogosto

treba preseci omejenost teme, discipline in razreda —upo-
rabiti $olsko matematiko za razvozlavanje borznih vre-
dnosti ali razli¢ne perspektive pri zgodovini za odlo¢anje
o glasovanju na volitvah. U¢itelji, ki poucujejo za razume-
vanje, morajo zato vkljucevati na¢ine za izkazovanje razu-
mevanja, ki krepko presegajo meje ocitnega in ustaljenega.

O umetnosti in obrti poucevanja za razumevanje bi
bilo vsekakor mogoce povedati Se veliko ve¢. Vendar naj
povedano zadostuje kot dokaz za to, da je mogoce marsikaj
narediti. U¢itelji se ne bi smeli pocutiti paralizirane zaradi
pomanjkanja sredstev. S tem, ko podpirajo na razmisljanje
osredinjeno ucenje, skrbijo za kontinuirano vklju¢evanje
vrednotenja, podpirajo ucenje z bogatimi reprezentaci-
jami, upostevajo razvojne znacilnosti svojih ucenceyv, jih
uvajajo v discipline, ki se poucujejo v Soli, in poucujejo za
transfer, uditelji pripravljajo optimalno okolje, ki u¢encem
omogocajo izgrajevati razumevanje.

O tem, kako poucevati za razumevanje, je mogoce
veliko povedati. Vendar osredotocenost na »kako« lahko
zamegli celotno sliko, ¢e zanemarimo »kaj« — kaj je tisto,
kar je vredno razumeti in v kar naj u¢enci vlagajo napor?

Pred kratkim sem se zalotil pri razmisljanju, kdaj sem
nazadnje uporabil kvadratno ena¢bo. Kar ni ravno nekaj, o
¢emer bi dnevno obujali spomine, vendar je zame taksno
razmisljanje kar logi¢no. V ¢asu, ko sem se pripravljal na
vstop na univerzo, je imela matematika zame pomembno
vlogo, bila je pomembna tudi v mojem doktorskem $tudiju,
pomembna zame je tudi pri opravljanju mojega poklica na
podroéju kognitivne psihologije in edukacije, kjer ob¢asno
uporabljam tehni¢no matematiko, ve¢inoma statistiko.
Vendar pa je minilo Ze veliko let, odkar sem resil svojo
zadnjo kvadratno enacbo.

Moj profesor matematike v srednji $oli je porabil
precej casa, da je mene in moje so$olce naucil uporabljati
kvadratne enacbe. Skoraj vsi, ki jih poznam, so se na neki
tocki svojega Zivljenja ucili kvadratne enacbe. Vendar jih
vecina kvadratne enacbe uporablja bolj malo in so verjetno
pozabili vecino tistega, kar so nekoc¢ vedeli o njih.

Problem za ucence, ki se ne usmerijo v dolo¢ene
tehni¢ne poklice, vidim v tem, da so kvadratne enacbe slaba
investicija v razumevanje. In ta problem krepko presega
kvadratne enacbe. Dobrsen del tipi¢nega kurikula namre¢
ni povezan - ne s prakti¢no uporabo, ne z individualnim
uvidom in ne s ¢imer koli drugim. Znanje samo ni tako, da
bi ga bilo mogoce povezati. Pa tudi poucevanje ne poteka
tako, da bi podprlo u¢ence pri iskanju povezav. Trpimo za
tezkim problemom »kvadratnih enacb«.

Potrebujemo povezani kurikul, ki bo nadomestil
nepovezanega in ki bo poln pravega znanja, ki se bo na-
vezovalo na prihodnje uvide in aplikacije (Perkins, 1986;
Perrone, 1991a). Veliki ameriski filozof in strokovnjak na
podrodju izobrazevanja, John Dewey (1916), je imel v mislih
nekaj podobnega, ko je pisal o »tvornem (generativnem)
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znanju«. Zelel je, da bi v $olah poudarjali znanje, ki ima
bogate implikacije za Zivljenje ucencev. Znanje, ki ga je
vredno razumeti.

Kako je videti tvorno znanje (glej na primer Perkins,
1986, 1992; Perrone, 1991a)? Zamislite si nabor matematic-
nih konceptov, ki se precej razlikujejo od kvadratnih enacb.
Zamislite si verjetnost in statistiko. Po navadi se ju v pred-
univerzitetnem izobraZevanju ne obravnava kaj dosti. Pa
vendar so statisti¢ni podatki prisotni v ¢asopisih, revijah
in celo v radijskih in televizijskih poro¢ilih. Verjetnostna
predvidevanja pridejo v postev v mnogih vsakdanjih Zi-
vljenjskih situacijah, na primer pri odlo¢itvah glede zdra-
vljenja dolo¢enih bolezni. Nacionalni svet uciteljev ma-
tematike (1989) je Ze opozoril, da bi bilo treba posvetiti
ve¢ pozornosti verjetnosti in statistiki pri pripravi stan-
dardov. Ce bi se morali odlo¢ati, bi bilo verjetno bolje,
da bi poucevali verjetnost in statistiko za razumevanje
namesto kvadratnih enacb, saj bi tako razvijali znanje,
ki povezuje!

Na zacetku leto$njega leta je Boston Globe objavil
serijo o »izvoru etni¢nega sovrastva, in sicer psiholoske
in socioloske razloge za tako vztrajno sovrastvo med etnic-
nimi skupinami od severne Irske do Bosne in Hercegovine
ter Juzne Afrike. Kot se je izkazalo, je kar precej znanega o
vzrokih in dinamiki etni¢nega sovrastva. Ce bi pri druz-
boslovju poucevali za razumevanje, bi verjetno morali
obravnavati, od kod izvira etni¢no sovrastvo, namesto da
obravnavamo francosko revolucijo. Lahko bi celo obrav-
navali francosko revolucijo skozi prizmo etni¢nega sovra-
$tva. Tako bi razvijali znanje, ki povezuje!

Od kod je mogoce Crpati ideje za znanje v tak§nem »po-
vezovalnem kurikulu«? Bogat izvor so ucitelji. V nedavnih
delavnicah, ki sem jih izvajal s svojimi kolegi, smo uitelje
povprasali tudi po njihovih idejah v zvezi z bolj tvornim
(generativnim) znanjem. Zastavili smo jim vprasanje:
»Katero novo temo bi lahko poucevali ali kako bi temo, ki jo
ze poucujete, preoblikovali tako, da bi postala bolj tvorna?
Da bi ponudili nekaj, kar se bogato povezuje s predmetom,
hkrati pa zanima ucence in nudi priloznosti za razvijanje
globljega uvida in za aplikacijo.«

Od njih smo dobili ¢udovite ideje. Tu je nekaj primerov:

Kaj je ziva materija? Vecina vesolja je mrtva
materija z nekaterimi dragocenimi enklavami zi-
vljenja. Kaj je zivljenje v svojem bistvu? So virusi
zivi? Kaj pa racunalniski virusi (obstajajo trditve,
da so zivi)? Kaj pa kristali? Ce niso zivi, zakaj ne?
Civilna neposlus$nost. Ta tema je povezana s
problemi, ki jih imajo mladostniki s pravili in
pravi¢nostjo, pa tudi s primeri civilne neposlusno-
stiiz zgodovine in literature ter z vlogo ¢loveka kot

odgovornega drzavljana znotraj naroda, skupnosti
in, ¢e hocete, Sole.

RAP: razmerje in proporc

Raziskave so pokazale, da u¢enci slabo obvladujejo
koncepte, ki so osrednjega pomena, kot na primer
statistika in verjetnost, ki ju kar naprej sre¢ujemo.
Dolgocasno? Ne nujno. Uditelji, ki so ju predla-
gali, so nasteli presenetljive primere, v katerih so
prisotna razmerja in proporci, na primer v poeziji,
glasbi, notah, dietah, Sportni statistiki in $e kje.
Cigava zgodovina?

Obstajajo trditve, da zgodovino pisejo zmagoval-
ci. V tej temi gre za razmislek o tem, kako tisti, ki
jo pisejo, zgodovino tudi oblikujejo - zmagovalci,
vcasih tudi disidenti in ljudje s posebnimi interesi.

Ti primeri, ki so se jih domislili u¢itelji, bi nas morali
prepricati, da imajo mnogi ucitelji ¢isto po intuiciji odli¢ne
ideje o tem, kako se tvori generativno znanje.

Pomembno je, da generativnega znanja ne zamenju-
jemo z zabavnim in prakti¢nim. O generativhem znanju
lahko razmisljamo, kot da gre za mocan konceptualni
sistem, sistem konceptov in primerov, ki omogocajo uvid
in imajo implikacije v mnogih okolis¢inah. Ozrimo se na
teme, ki smo jih nasteli v tem prispevku. Res da jih lahko
beremo, kot da bi bile del¢ki znanja dolo¢enega predmeta.
Vendar vsaka izmed njih predstavlja tudi moc¢an koncep-
tualni sistem. Verjetnost in statistika sta okno v nakljucja
in svetovne trende; vzroki za etni¢no sovrastvo odkrijejo
dinamiko rivalstva in predsodkov na katerem koli nivoju,
od sosedov do narodnosti; narava Zivljenja spet postaja
osrednja tema v obdobju otrok iz epruvet in ponovnega
DNK-inzeniringa; civilna neposlusnost vsebuje subtilne
vzorce odnosov med pravom, pravi¢nostjo in odgovorno-
stjo; razmerja in proporci so osnovni nacini opisovanja;
vprasanje o »¢igavi« zgodovini se v bistvu ukvarja s per-
spektivo kot osrednjim ¢loveskim fenomenom.

Ce bi vecina tistega, kar se poucuje v $olah, osvetljevala
pomembne konceptualne sisteme, bi si u¢enci nedvomno
ve¢ zapomnili, ve¢ razumeli in uporabljali ve¢ od tistega,
kar so se nautili. Ce povzamemo, je poudevanje za razu-
mevanje veliko ve¢ kot stvar metode - gre bolj za to, da so
ucenci zaposleni z izkazovanjem razumevanja, da dobivajo
pogoste, bogate povratne informacije in so delezni ustre-
znih reprezentacij. Pomembna je tudi vsebina, ki mora biti
premisljeno izbrana, tako da je za ucence ¢im bolj tvorna
ali generativna. Ce pou¢ujemo znotraj predmeta in med-
predmetno tako, da osvetljujemo pomembne konceptualne
sisteme, bomo imeli »povezan kurikulg, s pomoc¢jo katerega
bomo ucence opremili in opolnomo¢ili za soo¢anje s kom-
pleksno prihodnostjo, polno izzivov.
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Ze na zacetku sem poudevanje za razumevanje poi-
menoval jabolko izobrazevanja. Jabolko, za katerega sem
preprican, da ga izobraZzevanje potrebuje. Jabolko je seveda
tradicionalni judovsko-kr$c¢anski simbol znanja in razume-
vanja. Jabolko iz raja nas je Ze na zacetku spravilo v tezave
in tezave z jabolki se nadaljujejo. Nasa prizadevanja, da bi
ucencem postregli z jabolkom navadnega starega znanja,
jim ne sluzijo najbolje.

Sklenemo lahko, da $ole strezejo napa¢na jabolka.
Jabolko znanja v resnici ne more nahraniti. Kar potrebuje-
mo, je jabolko razumevanja (ki seveda vklju¢uje potrebno
znanje).

Kaj bi bilo torej treba storiti? Kaj bi bilo potrebno, da
bi organizirali izobrazevanje okrog jabolka razumevanja,
namesto okrog jabolka znanja? Kaksno energijo bi morali
obvladovati in kam bi jo bilo treba usmeriti za ve¢jo pre-
danost in prisotnost pedagogike razumevanja?

Ceprav gre za kompleksen problem, smo v sodelovanju
z ucitelji raziskovali poti do takéne pedagogike. Zgodnja
odkritja so nas opogumila. Tako reko¢ ni bilo u¢itelja, ki ne
bi priznal, kako pomemben je nas cilj. U¢itelji se Se prevec
zavedajo, da njihovi u¢enci pogosto ne razumejo klju¢nih
konceptov pri naravoslovju, zgodovinskih obdobjih, literar-
nih delih in $e kje niti priblizno tako dobro, kot bi to zmogli.
In zaradi tega so bili ve¢inoma zaskrbljeni. Prizadevali so
si, da bi bile njihove razlage jasne. Iskali so priloznosti, da
bi zadeve razjasnili. Od ¢asa do ¢asa so u¢encem zastavljali
odprte naloge, kot denimo naértovanje eksperimentov, in-
terpretacije pesmi, kriti¢ne analize televizijskih reklam, ki
so od ucencev zahtevale, da izgradijo razumevanje.

Sodelovanje z ucitelji nam je pomagalo priti do spo-
znanja, da je razumevanje vecinoma le eden izmed njihovih
ciljev. Ceprav so se zavedali potrebe po poucevanju za ra-
zumevanje, jih je ve¢ina razprsila svoje moci precej ena-
komerno tudi na preostale cilje. V zvezi s tem je treba po-
udariti, da niti institucije, v katerih so delali, niti testi, ki
so jih pripravljali, niso bili v podporo njihovega pouce-
vanja za razumevanje. Z drugimi besedami, kot je pred
kratkim pozival Theodore Sizer, pa tudi drugi strokovnja-
ki, boljse izobrazevanje zahteva poenostavljanje ciljev in
globlje poudarke na razumevanju (Sizer, 1984). To zahteva
tudi drugac¢ne prioritete (kot jih zahtevajo $olski odbori,
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star$i in obvezni testi znanja) in preoblikovanje urnikov
in kurikulov, ki delujejo proti poucevanju za razumevanje.

Ne nazadnje smo s pomocjo uciteljev tudi spoznali,
da so za ubrano in predano poucevanje za razumevanje
potrebni znanja in ves$c¢ine, ki jih niso pridobili ne z do-
diplomskim izobrazevanjem in ne z izkusnjami, ki so mu
sledile. Razmisljanje o poucevanju v smislu izkazovanja
znanja, pripravljanje kontinuiranega vrednotenja in vklju-
¢evanje pomembnih reprezentacij so teme, ki so le redko
prisotne v programih dodiplomskega izobrazevanja, pa
tudi v stalnem strokovnem spopolnjevanju uciteljev jih
je bolj redko najti. Za uresni¢evanje pedagogike razume-
vanja je zato nujno pripraviti izobrazevalne programe,
s pomodjo katerih bodo uditelji lahko usvojili ustrezna
znanja in vesd¢ine.

Na sreco so se mnogi izmed uciteljev sami Ze precej
priblizali poucevanju za razumevanje, ne da bi za to potre-
bovali pomoc¢ kognitivnih psihologov ali tistih, ki se ukvar-
jajo z raziskavami na podrodju izobrazevanja. Nekaj nasih
najzanimivej$ih ugotovitev je nastalo s pomocjo uciteljev,
ki v praksi po¢nejo marsikaj od tistega, kar promoviramo s
svojim teoreti¢nim okvirom. Zadovoljni so, ko ugotavljajo,
da nas okvir potrjuje njihovo delo. Povedo nam, da jim na$
okvir pomaga pri natan¢nej$em izrazanju in razumevanju
filozofije poucevanja za razumevanje. Izbolj$uje njihovo
predanost in osredotoca njihove napore.

Odkrito povedano bi nam moralo biti sumljivo, ¢e bi
bila ve¢ina uliteljev presenecena nad tem, kar promovira-
mo pod praporjem poucevanja za razumevanje. Namesto
tega jim mora biti to videti domace, kot ve¢je in bolj so¢no
jabolko: »Seveda, tako rada poucujem - in v¢asih res delam
tako.« Poucevanje za razumevanje nima za cilj vpeljati ra-
dikalnih inovacij, ki podirajo mostove, ampak predstavlja
le $tevilnejse in boljse razlic¢ice najboljsega, kar vidimo v
$olah ze zdaj.
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