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Vloga jezika in socialnih kontekstov pri
razvoju misljenja in oblikovanju znanja

Povzetek: V prispevku obravnavamo znanje, ki ga pripoznava sociokulturna teorija Vigotskega,
njegovih ucencev in sodobnikov. Gre za koncept porajajocega se znanja in znanja, ki se oblikuje tako z
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znanje; ob tem Kress navaja, da jezik kot semioti¢na raztopina omogoca prenos izkusenj na predstavno
raven. Nadalje se ukvarjamo z otrokovim govorom kot pomembnim napovednikom Solske uspes$nosti in
z jezikovnim kodom, ki so ga otroci delezni v formalnem okolju vrtca in Sole. Ob tem nas zanima tudi
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Uvod

V zadnjih petindvajsetih letih so se zgodile nekatere pomembne spremembe
v §ir§em razumevanju uéenja in poucevanja otrok. Razlogi za to so nova spoznanja
o otrokovem razvoju in uéenju, ki kazejo na odmik od razumevanja razvojnih
mejnikov kot kljuénih in zadostnih kazalnikov, kdaj otrok kaj zmore (na ravni
razvoja in ucenja). Poleg tega ta spoznanja kazejo tudi na odmik od poucdevanja
in ucenja, ki izkljuéno ali prevladujoce izhaja iz otroka oziroma je usmerjeno na
njegove potrebe, interese, aktualne razvojne zmoznosti, pa tudi na prepoznavanje
spoznavne in socialne kompetentnosti otrok v zgodnjih razvojnih obdobjih, ki so
kakovostno drugacéne kot kompetentnosti v poznejsih razvojnih obdobjih, ter na
prepoznavanje vloge socialnega in kulturnega okolja na otrokov razvoj in uc¢enje
(prim. Antonietti idr. 2006; Watson 1996). Socasno je na eni strani — zlasti na
posameznih podro¢jih poucevanja (predvsem pri naravoslovju) — prislo do porasta
konstruktivizma v poucevanju in uéenju (Bruner 1990), na drugi strani pa do
razvoja relativno moéne usmeritve, ki je izhajala iz socialnega konstruktivizma v
ucenju in poucevanju. Le-ta posebej podpira sodelovalno ucenje, pomembno vlogo
majhnih skupin, kulture in predvsem jezika v konceptualizaciji misljenja in znanja
(prim. Johnson idr. 1993; Wertsch 2000).

Nekatere novejse, postmodernistiéne konceptualizacije misljenja in znanja, ki
jih bomo v nadaljevanju podrobneje pregledali in analizirali, so izpeljane predvsem
iz vodilnih sociokulturnih teorij, kot so teorije Vigotskega, Brunerja, Bernsteina
ter njihovih sodobnikov. Posebej nas bodo zanimali govor (socialni, egocentriéni in
notranji), ki mu tako Vigotski kot tudi novejsi avtorji (prim. Kruger in Tomasello
1996) pripisujejo vlogo posrednika med socialnim okoljem in posameznikovim
misljenjem ter znanjem, in koncepti porajajofega se znanja (na primer porajajoca
se pismenost; razvoj pojmotvornosti), ki jih predvsem ekoloske in etnoloske teorije
razlagajo kot kontinuum v razvoju (prim. Bronfenbrenner 1979; Olson in Bruner
1996). Bruner je v uvodu prvega angleskega prevoda knjige Vigotskega »Misljenje
in govor«! zapisal: »Vigotskijeva konceptualizacija razvoja je so¢asno tudi teorija

! Knjiga je v Rusiji prvic¢ iz§la malo po smrti avtorja, tj. leta 1934.
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vzgoje in izobraZzevanja®.« (Bruner 1962, str. viii) Odgovori na vprasanja, kot so
Zakaj je pomembno, kako se vzgojiteljice in uditeljice pogovarjajo z otroki v vrtcu
in Soli?; Kako in kdaj otroci oblikujejo spontane in znanstvene pojme?; Zakaj
razli¢no stari otroci konceptualizirajo znanje ob neposrednih izkusnjah in v procesih
generalizacije ter abstrakcije?; Zakaj tudi enako stari otroci lahko znajo razli¢no?;
Kaksna je vloga vzgojiteljice in uciteljice pri poucevanju?, nam bodo pomagali
konceptualizirati znanje otrok v zgodnjem in srednjem otrostvu.

Koncept porajajocega se znanja

Zanimanje za teorijo Vigotskega je v evropskem in severnoameriskem pro-
storu v sedemdesetih in osemdesetih letih strmo narascalo in neovigotskisti, ki
predstavljajo mocno teoretsko Solo, so na podro¢jih psiholingvistike, sociolingvi-
stike ter vzgoje in izobraZevanja jezik vse bolj prepoznavno umeséali v kontekst
misljenja, metaspoznavanja in znanja (prim. Holzman 2009; Linell 2009; Olson
in Bruner 1996; Wertsch 2000).

Implikacije na podrodju vzgoje in izobrazevanja so bile v veliki meri oprte na
idejo Vigotskega, da izobrazenost ni le odraz doseZene stopnje spoznavnega razvoja,
ampak prispeva k ponovnemu strukturiranju samega znanja: pouéevanje vodi
k poslusanju in razmisljanju ter poslediéno k stalnemu razvoju vi§jih psihi¢nih
procesov (Olson idr. 2006). Kljuéni pojmi v njegovi teoriji, ki so bili neposredno ali
posredno preneseni v pedagosko prakso, so: vi§ji psihiéni procesi, razvoj pojmov,
obmodje bliznjega razvoja, asimetri¢nost v socialnih izku$njah oziroma vloga
kompetentnega posameznika? in socialni konstruktivizem (Woolfolk 2004). Vis§ji
psihiéni procesi (spomin, misljenje, govor), ki so socialnega izvora, uporabljajo
specifi¢no, to je notranje (psiholosko) orodje, kot so znaki in simboli; glavni znakovni
sistem pa je jezik, ki v procesu posredovanja med zunanjim svetom in otrokovim
misljenjem vodi do govornega misljenja (Vigotski 2010).

Thrap in Gallimore navajata preprost primer pogovora med 6-letno deklico
in ofetom. Deklica je izgubila igrado in prosila oeta za pomoc. Oce jo je vprasal,
kje jo je nazadnje videla, in deklica je odgovorila: »Ne morem se spomniti.« Potem
je océe postavil vrsto vprasanj, kot so: »Si jo imela v sobi? Zunaj? V moji delovni
sobi?« Na vsa vprasanja je odgovorila: »Ne!« Nato jo je vprasal: »V avtu?« Rekla je:
»Mislim.« Nato je stekla ponjo (Thrap in Gallimore 1995, str. 29). Oce je uporabil
premisljene strategije* za preprosto nalogo priklica. Zelel je, da deklica uporabi
metaspominska psiholoska orodja, ki sodijo med posredujoc¢a spoznavna orodja.

2V angleski literaturi je uporabljen izraz edukacija, ki v slovens¢ini pomeni vzgojo in izobraze-
vanje.

3 Otrokovo socialno okolje vkljucuje razli¢ne idealne (kon¢ne) oblike, ki jih praviloma posredujejo
odrasli, otrok pa mora v razvoju priti od rudimentalnih (zacetnih) do idealnih oblik, in sicer preko
sodelovanja z drugimi in preko lastne konceptualizacije sveta okoli sebe.

4 Oce je s premisljeno rabo miselnih strategij pri deklici vzpodbudil tudi rabo metajezika (na primer
rabo besed spomniti se, misliti).
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Vigotski je v precej polemiéni kritiki s Piagetom razlozil, da v razvoju pojmov
ne gre za razvojno zaporedje spontani—znanstveni pojmi,® temve¢ za vzporednost
v njihovem razvoju (Vigotski 2010). V nasprotju z njim je Piaget vztrajal pri tezi,
da se najprej razvijejo spontani pojmi, in sicer z izku§njami, ki jih otrok pridobi v
svojem neposrednem okolju (poudarek je na zaznavanju in konkretnih izkusnjah),
in Sele nato — in sicer na formalno operativni stopnji misljenja — tudi znanstveni
pojmi (prim. Piaget 1962).% Pri oblikovanju znanstvenih pojmov ima pomembno
vlogo pouéevanje oziroma didakti¢no posredovanje, torej kompetentni posamezniki
(na primer vzgojiteljice in vzgojitelji, uciteljice in ucitelji), ki otrokom omogocajo,
da v procesu ponotranjanja zunanjih izkusenj spoznavajo tudi nove odnose in
znanstvene pojme. »Znanstveni in spontani pojmi se za¢nejo razvijati diferenci-
rano, vendar se lahko srecajo, ko pride do skupne tocke v sociogenezi znanstvenih
pojmov in psihogenezi spontanih pojmov.« (Vigotski 2010, str. 200) Vigotski je na
osnovi svojih eksperimentalnih $tudij potrdil, da se razvoj znanstvenih pojmov
sicer praviloma zacenja razvijati, ko so spontani pojmi Ze do neke mere razviti; in
kar je tudi pomembno — razvoj znanstvenih pojmov se ne zakljuéi, ko otrok uporabi
ustrezno besedo za poimenovanje pojma (Vigotski 2010). Znanstveni pojmi se za
razliko od spontanih oblikujejo v procesu posploSevanja in otroci jih vkljucijo v
»nastajajoci« sistem pojmov, vendar je prestop iz spontanih k znanstvenim pojmom
praviloma jasno povezan s poucevanjem. DeLoach poudarja, da so pogosto s strani
odraslih vodene (posredno ali neposredno) dejavnosti tiste, ki lahko zagotovijo rabo
simbolov tudi v zgodnjih razvojnih obdobjih (na primer pisna gradiva, ustrezna
raba govora) (DeLoach 1995). Kozulin, ki je v teoriji Vigotskega psiholoska orodja
posebej izpostavil kot posrednike v u¢enju, je menil, da vsakodnevni pojmi ne pri-
spevajo v zakladnico u¢encéevih spoznavnih zmoznosti, saj ti koncepti temeljijo na
Ze obstojecih spoznavnih mehanizmih in kot taki pomenijo le Steviléno dodajanje
novih izkus$enj, vendar na isti miselni ravni (Kozulin 2007). Spoznanja sociokul-
turnih teorij o pojmotvornosti kot pomembnem elementu otrokovega spoznavnega
razvoja so raziskovalce vodile k oblikovanju izhodis¢ razliénih programov za
predsolske in Solske otroke (prim. Davydov 1988; Kozulin 2007). Zgolj grob pogled
v tovrstne programe bi lahko bralca vodil do napaénega zakljucka, v smislu da
je v programih kljuénega pomena otrokova lastna dejavnost in da so programi v
ve€ji meri izpeljani iz biologisti¢nih kot sociokulturnih teorij. Sele podrobnejsi
uvid v programe pokaZze, da je poudarek na ucenju v generi¢nem smislu in da so
dejavnosti koncipirane tako, da ima uéenje vedno cilj, ki je doloéen od zunaj (od
vzgojiteljev in vzgojiteljic, uéiteljev in uditeljic). Navedeno je natancéno opisala
G. Zukerman, ko je zapisala, da »prav cilj, vgrajen v u¢no dejavnost, naredi posa-
meznika kompetentnega ucenca« (Zukerman 2007, str. 32).

5 Tako Vigotski kot drugi avtorji za spontani pojem uporabljajo tudi izraz vsakdanji pojem, za
znanstveni pojem pa izraz eksperimentalni pojem.

Znanstveni pojmi so abstraktni pojmi, ki se jih otrok nauci ob poucevanju in so splosnejsi ter med
seboj bolj koherentno povezani kot spontani pojmi. Slednji so pojmi, ki jih otrok oblikuje v svojem
vsakodnevnem zivljenju, in sicer na podlagi svojih vsakodnevnih izkusen;.

6V razlagi pojmotvornosti sta se Vigotski in Piaget pomembno razlikovala, kar je bilo med drugim
pogojeno z njunima razliénima pogledoma na razvoj in u¢enje oziroma misljenje in znanje (vec¢ glej v
Marjanovi¢ Umek 2010; Piaget 1962; Vigotski 2010).
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Na povedano lahko navezemo bistveno razliko med socialnim konstrukti-
vizmom, Ki je izpeljan iz teorije Vigotskega oziroma sociokulturnih teorij, in kon-
struktivizmom, ki je izpeljan iz teorije Piageta oziroma biologisti¢nih teorij. Tako
pri konstruktivizmu kot pri socialnem konstruktivizmu je pomembna otrokova
dejavnost, vendar v socialnem konstruktivizmu otrokova lastna dejavnost ni cilj,
ampak nacin uéenja oziroma pot do cilja (Marjanovi¢ Umek 2008; Wells 2000).
Otrokova gradnja znanja, kot jo razlaga konstruktivizem, stavi le na razvoj nje-
govih dispozicij oziroma na razvoj v ozjem pomenu besede, pri éemer pa zanemari
kontekst, v katerem se otrok razvija in u¢i, torej vrtec, Solo, socialni razred, raso,
spol (Bernstein 1961). V socialnem konstruktivizmu imata pomembno vlogo uc¢enje
in poucevanje, nedvoumno pa je vzpostavljena vloga kompetentnega posameznika
(ucitelja, vzgojitelja), ki otroku omogoca, da se uci o stvareh, o katerih se sam ne bi
udil, in mu pomaga, da jih razume na naéin, kot jih sam ne bi razumel. Predstavniki
sociokulturnih teorij ne trdijo, da je otrokovo uéenje odvisno le od neposrednega
poucevanja — nasprotno, pomembni se jim zdijo tudi otrokova participacija, kulturno
preneseno znanje, razvijanje aspiracij (Smagorinsky in O’Donell-Allen 2000).

V sociokulturnih teorijah je znanje razumljeno kot znanje, ki se oblikuje v
porajajocih se procesih, oziroma kot znanje, ki ima v ozadju kakovostno in koli¢insko
razliéne spoznavne procese (upostevajoc starost otrok in znaéilna razvojna obdobja).
Znanje, ki ni neka stati¢na kategorija, znacéilna zgolj za doloéeno starost, ima svoje
predhodne oblike, za katere veljajo podobne zakonitosti razvoja in ucenja (prim.
Cheyne in Tarulli 2005). Na primer porajajoéa se pismenost, ki je predhodna oblika
poznejSe akademske pismenosti, se kaze v zgodnjih socialnih interakcijah med
malcki in pomembnimi osebami, v otrokovi govorni kompetentnosti, grafomotori¢nih
spretnostih, skladnosti gibov rok ter o¢i in je kot taka dober napovednik poznejse
akademske (Solske) pismenosti. Povedano drugace se otrok ne za¢ne uciti brati in
pisati, ko je dovolj star ali zrel (na primer pri 6 letih), temveé Ze mnogo prej. V zna-
¢ilnem obdobju za uéenje branja in pisanja kot akademskih spretnosti (med Sestim
in sedmim letom starosti) pa otrok praviloma doseze opredeljen standard znanja,
ée je imel moznost participirati v procesu porajajoce se pismenosti in ée je delezen
primernega poucevanja v za ucenje branja in pisanja znacilnem obdobju.

Glede na nacdin, kako je Vigotski razlagal razvoj znanstvenih pojmov (Vigotski
2010), se lahko pridruzimo oceni Karpova, ki meni, da je Vigotski z razlago razvoja
znanstvenih pojmov Ze meril na znacilnosti metaspoznavnih procesov, saj »gre pri
razvoju znanstvenih pojmov za posploSevanje misli oziroma za otrokovo reflekti-
rano zavedanje svojega misljenja« (Karpov 2006, str. 21). Metaspoznavni procesi
(metamisljenje, metagovor, miselne strategije) pozneje dobijo kljuéno funkceijo pri
poucevanju in ucenju v obmodju bliznjega razvoja (OBR).

Wells je kot eden od neovigotskistov ob izhodi§¢ih sociokulturne teorije obli-
koval spiralni model znanja, v katerega je vkljucil kar nekaj kljuénih principov
poucevanja, ucenja in oblikovanja znanja, ki jih poznajo sociokulturne teorije
(Wells 2000).

7 Obmocje bliznjega razvoja je Vigotski opredelil kot razdaljo med otrokovo dejansko razvojno
ravnjo, na kateri deluje, ko probleme reSuje sam, in ravnjo potencialnega razvoja, na kateri deluje ob
pomoc¢i kompetentnejSega posameznika (Vigotski 1978).
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Slika 1: Spiralni model znanja (Wells 2000, str. 75)

V spiralni model je Wells najprej vkljucil izkusnje,? ki so lahko pridobljene
individualno ali v sodelovanju. Drugo podrocje predstavlja dodajanje informacij,
ki so lahko pridobljene z opazovanjem, poslusanjem, rabo govora ali preko pisnega
oziroma katerega drugega medija. Informacije se »nadaljujejo« v razumevanje, ki
se preoblikuje v procesu oblikovanja znanja.® V njegovem modelu se izku$nje in
znanja med seboj spiralno prepletajo, in to na vseh razvojnih stopnjah. Pridobljeno
razumevanje v procesu oblikovanja znanja na koncu enega kroga zagotavlja osnovo
za pridobivanje novih izkusSenj in informacij za naslednji krog. Enako pomembni
so izkus$nje in informacije ter razumevanje in predelava znanja. Model vkljucuje
stalno interakcijo med znanjem in dejavnostjo. V celotnem procesu oblikovanja
znanja je, kot pravi Wells, kljuénega pomena dialog oziroma pogovor (prav tam).
Dejavnosti se kazejo v razli¢nih oblikah, lahko tudi kot notranji govor.*® Drugi del
modela prikazuje odnose med razliénimi vrstami znanja.! Veéina dejavnosti je
posredovanih z veé kot eno vrsto znanja, kar v praksi pomeni, da je za doseganje
razli¢nih ciljev treba vkljucevati razlicne dejavnosti, ki so vezane na razli¢ne vrste
in podrodja znanja, kot so izkusnje, informacije, razumevanje. Model je, gledano

8 Pri oblikovanju podrodja izkus$nje se je avtor oprl na ideje Deweyja, oblikovane pred priblizno enim
stoletjem (Dewey 1990). Poleg tega je kriti¢en do Sole, ki z roénimi oziroma konkretnimi izkusnjami
pripravlja otroka na poklic. Pripravo na delo razume mnogo $irSe, predvsem v povezavi s poznava-
njem in razumevanjem obravnavanih vsebin, ali povedano drugace: pomembna je teorija prakti¢nih
dejavnosti.

9 Oblikovanje znanja avtor imenuje tudi progresivni pogovor.

10 Vigotski je notranji govor opredelil kot del predstavnega misljenja (Vigotski 2010). V razvoju gre

11 Instrumentalno znanje vkljuéuje pretvarjanje realnega (konkretnega) okolja z namenom zado-
voljevanja svojih potreb, Zelja in ciljev. Proceduralno znanje v veliki meri temelji na sporazumevalnih
zmoznostih in skupnih dejavnostih; raba jezika je pri tem vezana na opisovanje prisotnega (predmetov,
dejavnosti). Stvarno znanje pa vkljucuje Sirso rabo jezika. Tako prihaja do skupnega nacrtovanja, ref-
leksije. Estetsko znanje vkljuc¢uje rabo simbolov, na primer mitov, ritualov, in je odprto ter fleksibilno.
Teoretsko znanje vkljuéuje znanstvena porocila, teorije in modele ter omogoéa spremembo posamezni-
kovega zaznavanja aktualnega sveta in oblikovanje novih predstav (Wells 2000, str. 75).
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primerjalno s klasi¢nimi taksonomskimi modeli, na primer Bloomovim,!? bolj
dinamicen in odprt ter gradi na pomembni vlogi jezika — zlasti dialoga in medse-
bojnega komuniciranja med ljudmi — v oblikovanju znanja.

Obmocje bliZznjega razvoja: dileme pri poucevanju

Vigotski in njegovi ucenci ter sodobniki so v opredelitvi OBR-ja prepoznali
moznosti spreminjanja pouéevanja tako na predsolski kot Solskih ravneh (prim.
Karpov 2006; Kozulin 2007; Zaporozec in Eljkonjin 1966). Pri pouéevanju so
kljuénega pomena kompetentni posamezniki (ucitelj in uciteljica, vzgojitelj in
vzgojiteljica, vrstnik in vrstnica, stars), sodelovalno ucenje, dialog, naloge oziroma
problemskost le-teh ter miselne strategije, ki jih naloge predvidevajo (Hedegard
2005). V nadaljnjem procesu aplikacije OBR-ja na Solsko prakso so Bruner in so-
delavci za OBR uporabili metaforo, in sicer podporni zid (scaffolding) (Wood idr.
1976). Le-tega so opredelili, kot »da gre za procese, ki posameznika usposobijo,
da re$uje miselne probleme, da se premika proti cilju, ki ga brez podpore ne bi
dosegel.« (Prav tam, str. 90) Ohranili so to, kar je Vigotski posebej poudarjal pri
opredelitivi OBR-ja — tj. socialno-interakcijske procese, ki se vzpostavljajo med
vkljuéenimi v proces ucenja in poucevanja —, oziroma to, kar sta pozneje Cheyne
in Tarulli izpostavila kot razli¢ne vrste dialoga,'® ki so v Solski praksi pomembni
za oblikovanje spoznavnih strategij (Cheyne in Tarulli 2005).

Vigotski je pri opredelitvi razvojnih obdobij oziroma periodizaciji ¢lovekovega
razvoja, ki je bila mnogo bolj dinamiéna kot na primer Piagetova in je vkljuéevala
vec variabilnosti,** posebej izpostavil predsSolsko obdobje oziroma obdobje zgodnjega
otrostva (ve¢ v Bodrova in Deborah 2005). Menil je, da je prav to obdobje intenziv-
nega razvoja spoznavnih zmoznosti in razvoja vi§jih psihiénih procesov. Otroci
uporabljajo jezik za pretvarjanje zaznavnega sveta v zacetni predstavni svet, poleg
tega pa se razvijajo pozornost, spomin, domisljija, predstavljivost in zac¢etni pojmi
(predpojmi). Otroci za¢nejo v namene samoregulacije uporabljati egocentri¢ni in
pozneje notranji govor ter se izrazajo v simbolni igri. Povezujejo se misljenje in
govor, pa tudi ¢ustva in spoznavanje. Tako ni presenetljivo, da je Ze Vigotski pre-
poznal simbolno igro kot tisti kontekst za predsolske otroke, v katerem lahko le-ti
pridobijo pomembne miselne, govorne in socialne izkus$nje ter nova znanja (Vigotski
1967). Vigotski tako meni, da se igra razlikuje od drugih otrokovih dejavnosti v
tem, da otrok v njej oblikuje »igralno pretvarjajoce« situacije (Vigotski 2010). Otrok

12V tovrstnih modelih so cilji oziroma standardi znanja razporejeni na nizje in visje taksonomske
ravni, kar je povezano tudi z vrednotenjem in ocenjevanjem izkazanega znanja. Nizje taksonomske
ravni ciljev oziroma standardov znanja naj bi dosegli uéno manj uspesni uéenci in ucenke.

13 Podpora asimetriécnemu socialnemu odnosu ali dialogu je t. i. tretji glas, ki sta ga avtorja po-
imenovala tudi govorno misljenje.

1 Vigotski se pri opredelitvi razvojnih obdobij ni izognil razvoju dispozicij oziroma zrelosti, vendar
so bili enako pomembni (kot dispozicije) tudi dejavniki okolja in uéenje. Posledi¢no variabilnost razvoj-
nih obdobij pomeni, da so lahko enako ali podobno stari otroci tudi na razli¢nih razvojnih stopnjah ali
prehodih med njimi. Se zlasti prehodi z ene stopnje na drugo niso bili tako ostro zadrtani s starostjo
otrok, kot to zasledimo v Piagetovi opredelitvi razvojni stopenj.
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tako stopi iz zaznavnega polja na polje predstav ali pomena. To naredi z miselnim
procesom dekontekstualizacije pomena, ko je sposoben misliti o stvareh, ki niso
prisotne oziroma vidne. To pomeni, da ni ve¢ pomembna barva ali oblika predmeta,
temvec njegov pomen. Vigotski meni, da je otrok takrat, ko postavlja vprasanja Kaj
to pomeni? ipd. »sposoben loéiti zaznavno polje od polja predstave. Zdi se, da je to
prvi korak na poti do razvoja visjih psihi¢nih procesov ali govornega misljenja.«
(Vigotski 1967, str. 16) Vsaka situacija pretvarjanja vkljucuje tudi pravila, ki
prihajajo iz otrokovega misljenja, ko na primer dolo¢a, da kocka postane mobilni
telefon, sam otrok pa mama. V primeru, ko otrok uporabi en predmet ali situacijo,
ki predstavlja drugo, je uporabil (in tudi razumel) znak ali simbol.

Otroci v zgodnjem otrostvu do opisane razvojne ravni, ki vkljuéuje simbolni
svet, ne pridejo kar sami: potrebujejo kompetentne posameznike, ki jim v OBR-ju
pomagajo, da v igri (praviloma simbolni) razvijajo nove predstave, pretvorbe,
zamenjave in pojme ter pridobivajo nove izku$nje in znanja. Raba OBR-ja v igri
je zahtevna in praviloma raziskovalci vzgojiteljice in vzgojitelje pred pricetkom
dela dobro seznanijo s teorijo Vigotskega, nato pa spremljajo njihovo dejavnost in
jo pogosto (tudi v namene vzgoje in izobrazevanja) analizirajo (Korat idr. 2003;
Smidt 2009).

Kot primer navajamo odlomek iz analize otroske igre, ki jo je zapisala S. Smidt
in v kateri lahko spremljamo, kako se otroci »navezejo« na posredno in neposredno
oporo oziroma pomo¢ odrasle osebe (Smidt 2009).

Igra z magneti

Vili (3;11 let) je na mizi pobral dva magneta. Zadel ju je porivati enega proti
drugemu in vleéi narazen. »Poglej, kaj lahko naredim.« Nadaljeval je z isto dejav-
nostjo. Damjan (4;3 leta), ki ga je opazoval, je pobral magneta, ko ju je le-ta odlozil.
Tudi on ju je dajal skupaj in narazen. »Jaz sem naredil plavalna ocala.« Nato je
magneta postavil pokonci, na spodnjo ploskev. »Poglej, most!« Damjan je polozil
magneta nazaj na mizo in gledal, kako »sta §la skupaj«. Nato je pobral en magnet
in lesen most ter ju zblizal. Ni¢ se ni zgodilo. Poskusil je z glinenim lonckom.
Spet se ni ni¢ zgodilo. »Zelim zlepiti most ali kozarec, toda skupaj drzi le sponke
za papir.« Vkljucila se je vzgojiteljica, ki je rekla: »Jaz bi pa rada vedela, zakaj.«
Damjan je poskusil $e z gobo in kovinskim §ilékom. Ko se je Sil¢ek premikal ¢ez
mizo proti magnetu, se je Damjan zacel smejati. »Ta bo padel dol, poglej.« Pobral
je Se Zlico. »Ja, zlica se bo prilepila, in noz. Oboje se prilepi na magnet. Ta ko$éek
(op. magnet) je dober trik.« Vzgojiteljica nato reée: »Nekatere stvari se zlepijo ali
privlaéijo, nekatere pa ne.« Damjan odgovori: »Dal jih bom na kup.« Kovinske
stvari je zacel dajati na pladenj. Pristopil je Se Oli (3;10 let), ki je vse gledal z
druge strani sobe ter vprasal: »Ali se roki privlacita?« Pobral je en magnet in ga
drzal na hrbtis¢u roke. Damjan je odgovoril: »Ne.« »Zakaj ne?« je vprasal Oli. »Ker
niso take stvari, take, take magnetne stvari.« Vzgojiteljica je ponovila odgovor:
»Magnetne stvari?« Damjan je $el dalje in rekel: »Da bi drzale skupaj.« Damjan in
Oli sta zacela skupaj po igralnici iskati magnetne stvari, na primer peno, lesene
police, knjige. Damjan je vznemirjeno rekel: »Privlacdi se z radiatorjem.« Decka
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sta se vrnila k mizi in poskusila magnet na povrsini mize. Oli je vzkliknil: »Ne
na mizi.« Damjan je rekel: »Magnet bo dvignil vse.« Povlekel je magnet ¢ez mizo
in opazoval, kako so se kovinske stvari dvigovale. Zavpil je: »Vzgojiteljica, poglej!«
Vzgojiteljica se je odzvala: »Nekatere stvari so Se vedno na mizi.«

»To niso prave stvari za to, prave so kovanci in te, ki se gugajo. Poglej, poglej,«
je govoril Damjan. Magnet je privlacil papirnate sponke. Vili, ki je od strani gledal
Damjana, se je vrnil k mizi. Poskusil je z orehom, roéko od skodelice in noZzem.
Nato je Sel k radiatorju. Vrnil se je k mizi, povlekel magnet preko papirnatih
sponk in rekel: »Vsakokrat, ko jo probam dati stran, pride nazaj.« Vili je poskusal
razvrstiti vse stvari, ki se primejo na magnet. Postavil jih je v ravno vrsto. Nato
je na eno stran postavil magnet. Kovinske stvari so se premikale proti magnetu.
Rekel je: »To je reka, ki gre pod mostom.« Ema (4;7 let) je vzela drugi magnet in
z njim pomahala (valovila) ¢ez mizo. Hihitala se je, ko je zbrala skupaj vse papir-
nate sponke. Vzgojiteljica se je ponovno vkljudila in rekla: »Jaz bi rada vedela,
zakaj se drzijo skupaj.« Ema je pokazala na magnetni pol in rekla: »Ta koscek, ta
ploséica?« Vzgojiteljica je nadaljevala: »Kaj pa je posebnega v tej ploséici?« Ema
je odgovorila: »Dobro, to je palidica in to je magnetna plos¢ica. Grem poskusit
narediti Se kaj magiénega, ¢e bo §lo.«

V igri je bila pomembna socialna interakcija med otroki, vklju¢ujo¢ odraslo
osebo; otroci so naredili prehod od pridobivanja izkusenj na zaznavni ravni k
predstavnosti. Vzgojiteljica v igri otrok ni neposredno poucevala, a je usmerila
njihovo pozornost na nekatere posebnosti, kot je na primer magnetni pol. Na ta
nadin je delovala v OBR-ju in otroke »vlekla« v smer, do katere so lahko prisli le
Z njeno pomocjo.

Podobnih izsekov iz otroske igre ali poucevanja v Soli bi lahko zapisali Se
veliko, vendar velja ob tem posebej opozoriti, da je delovanje v OBR-ju lahko zelo
razliéno, odvisno od ciljev in z njimi povezanih vrst znanja. Cheyne in Tarulli
sta izpostavila, da je Vigotski povezoval OBR z delovanjem v kriti¢cnem oziroma
obéutljivem obdobju razvoja'® ter da »v procesu porajajoéega se znanja lahko
kompetenten posameznik otroka pripelje le do ‘popka’ ali ‘roze’ in ne do ‘sadeza’
oziroma do cilja.« (Cheyne in Tarulli 2005, str. 135) Slednje se zdi Se posebej po-
membno, ker bi morda lahko prehitro sklepali, da bo vsako poucevanje in uc¢enje
v OBR-ju neposredno prispevalo k otrokovemu doseganju standardov znanja.
Kompetenten posameznik otroku pomaga, da na zidarskem odru preide z ene
stopnice na drugo, in sicer takrat, ko je Ze blizu drugi. Da bodo vzgojitelj oziroma
vzgojiteljica ali uditelj oziroma udéiteljica vedeli, kdaj in kako, je pomembno njihovo
spremljanje in stalno samoevalviranje, ¢e Zelijo »prepoznati« kontekst, v katerem
otrok uporablja dvigovanje navzgor, in to bodisi tako, da mu neposredno pokazejo,
kako se na primer nekaj napise, ali tako, da mu pomagajo priti do ideje, kako si
bo doloc¢eno stvar lazje zapomnil, oziroma ga naredijo obéutljivega za drugaéen
pogled druge osebe ipd. Vse navedeno bo nedvomno potekalo lazje, ¢e bodo skupine
otrok relativno majhne. Ali naj bodo le-te bolj homogene ali heterogene glede na
zmoznosti in znanje otrok, pa je bolj zapleteno vprasanje. Morda bo poucevanje

15 Kriti¢no obdobje je opredeljeno kot relativno kratko ¢asovno obdobje, v katerem otrok najhitreje
pridobi doloéene spretnosti, zmoznosti.
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ucditelja oziroma uciteljice bolj »doseglo« u¢ence in uc¢enke, ki bodo v dolo¢enem ¢asu
na podobni stopnji aktualnega razvoja (znanja), torej v homogeni skupini, vendar
pa je vprasanje, ali bo skupina glede znanja ostala homogena tudi veé mesecev.
Vprasanje je tudi, kako zagotoviti mozne ucinke vrstnikov, ki so lahko na razli¢nih
podrogjih znanja tudi kompetentnejsi posamezniki. Tako v slovenskem kot v §ir§em
prostoru nam manjkajo empiriéne raziskave, katerih izsledki bi ponudili odgovore
na le navidez preprosta vprasanja, ki pa bi, vsaj v kontekstu sociokulturne teorije,
pomembno prispevali k iskanju koherentne celote.

Govor kot napovednik znanja otrok

Ko govorimo o konceptih znanja v sociokulturnih teorijah, ne moremo izpustiti
posebnega mesta, ki ga ima jezik v razvoju misljenja in usvajanju znanja, pa tudi
neposredno v pedagoskem procesu. Vigotski, ki je jezik obravnaval tako z vidika
funkecije kot tudi strukture, je spoznal pomembno vlogo egocentri¢nega govora za
razvoj miselnih (problemskih) strategij ter vlogo notranjega govora pri neposredni
rabi problemskih strategij. Oba, egocentriéni in notranji govor, otroku omogocata
notranjo konceptualizacijo zunanjega okolja (Lee 2005). Raba govora v socialnem
sporazumevanju in raba govora kot posrednika za notranjo organizacijo izkusenj
ustvarjata dialekti¢no interakcijo ali semioti¢no posredovanje (Wertsch 1997).

Vloga govora je v oblikovanju miselnih konceptov in konceptov znanja potrjena
tako na ravni teoretskih konceptov kot tudi na ravni izsledkov empiri¢nih raziskav,
ki kazZejo, da ima prav govor najvisjo napovedno vrednost za znanje otrok. Avto-
rice in avtorji so v slovenskih raziskavah ugotovili, da je povezanost med Solsko
uspesnostjo in govorno kompetentnostjo pri uéencih in uéenkah 3. razreda osnovne
Sole zmerno visoka (r = od 0,43 do 0,51), pri uc¢encih in uéenkah 9. razreda pa Se
nekoliko vi§ja (r = od 0,53 do 0,68) (Marjanovi¢ Umek idr. 2006). Povezanost med
Solsko uspesnostjo in govorno kompetentnostjo otrok je bila tako visja kot pove-
zanost med Solsko uspesnostjo, njihovo splosno inteligentnostjo in dimenzijami
osebnosti, kot so vestnost, odprtost/intelekt in nevroticizem!® (Marjanovi¢ Umek
idr. 2007).

Wertsch je ob branju Vigotskijeve razlage o razvoju spontanih in znanstvenih
pojmov posebej podértal, da je jezik tisti, ki omogoca vzpostavitev odnosa med
znaki in predmeti (jezikovnimi in nejezikovnimi) ter narascajoco generalizacijo
in abstrakcijo (Wertsch 2000), medtem ko U. Franklin” meni, da je znanje obli-
kovano in ponovno oblikovano v diskurzu med ljudmi, ki doloéene stvari po¢nejo
skupaj (Franklin v Wertsch 2000). Po avtori¢éinem mnenju so, gledano Sirse,
pomembni trije konteksti oblikovanja znanja: a) individualno oblikovano znanje,

16 Splosna inteligentnost je bila ocenjena s pomogjo »Ravenovih standardnih progresivnih matricx,
govorna kompetentnost s pomocjo »Preizkusa pisnega sporoéanja«, osebnostne znacilnosti pa s pomodcjo
»Vprasalnika individualnih razlik med otroki«. Slednji vkljuc¢uje pet osebnostnih dimenzij: vestnost,
ekstravertnost, nesprejemljivost, odprtost/intelekt in nevroticizem.

7 Gre za uvodni referat na konferenci z naslovom »Ecology in mind«, ki je leta 1996 potekala v
Torontu.
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ki ga posameznik, ko nekaj dela; b) znanje, oblikovano med ljudmi; ¢) znanje,
oblikovano v sodelovanju z drugimi, kjer so kljuénega pomena refleksija znanja,
pogajanje in argumentiranje. Za konceptualizacijo znanja so poleg kulturnih orodij*®
pomembna tudi t. i. materialna orodja, kot sta na primer kreda in racunalnik, ter
intelektualna orodja, kot so na primer pisava, matemati¢ne operacije in ekspe-
rimentalni nacrt. Podobno meni tudi Wells, ki opisuje, da je dodana vrednost
jezika v konceptualizaciji misljenja to, da omogoca razmisljati tudi o preteklosti
in prihodnosti, vkljuc¢uje poglede drugih ljudi, spodbuja pogajanja in argumen-
tiranje v socialnih skupinah ter tako ustvarja osnove za razvoj metaspoznavnih
procesov oziroma zavedanja lastnega misljenja, govora in spomina (Wells 2000).
Diferenciacija govora zase in socialnega govora odpira moznosti dialoga oziroma
sodelovanja med posamezniki z razliénimi pogledi, pri ¢emer je pomembno tako
individualno kot skupinsko razumevanje.

Vzporednice med razvojem jezika in misljenja, posledi¢no znanja (Se zlasti
v zgodnjem in srednjem otrostvu), so posebej izpostavili tudi drugi avtorji. Znan
jezikoslovec Halliday govori o pomenu razvoja kakovostnega jezika, ki v éasu
razliénih dejavnosti vkljuéuje rabo govora v razliénih funkcijah'® (Halliday 1973).
Otrokova raba govora v razli¢nih funkcijah, ki je v veliki meri pogojena prav z
rabo govora odraslih oseb v razli¢nih funkcijah, je povezana z razvojem otrokovega
fleksibilnega misljenja. Tezave, ki jih imajo strokovne delavke v vrtcu pri sami
rabi govora v razliénih funkcijah, kazejo izsledki raziskave, narejene v slovenskem
prostoru (Marjanovi¢ Umek idr. 2003). Na ravni izvedbenega kurikula — podlaga
je bil »Kurikulum za vrtce« (1999), ki v uvodnih poglavjih daje velik poudarek
vlogi jezika na vseh podrocjih kurikula, tudi v ¢asu drugih dejavnosti — strokovne
delavke govora niso uporabljale pomembno drugace kot strokovne delavke, ki so
delale na osnovi starega vzgojnega programa. Avtorice so majhen in statisti¢no
nepomemben napredek pri rabi govora strokovnih delavk interpretirale v pove-
zavi z njihovimi implicitnimi teorijami ter hkrati upostevale, da je bila raziskava
narejena relativno hitro (2 leti) po uvedbi kurikula, ko verjetno tezko pricakujemo
bistvene spremembe na ravni spremenjenih konceptov o otrostvu in uéenju, Se tezje
pa spremembe na ravni ravnanja. A podatki kazZejo, kako tezko je »spreminjati«
govorceve govorne vzorce, ¢etudi gre za formalne polozaje.

Halliday pomembno vlogo jezika podobno kot na podrodju misljenja prepoznava
tudi v oblikovanju znanja. Zapisal je namreé: »[...] jezik je kljuéni pogoj znanja, je
proces, s katerim izku$nje postanejo znanje.« (Halliday 1993, str. 94) Tudi Kress
meni, da je jezik semiotiéna raztopina ali »notranji« dialog, ki otroku omogoca
prenos izkuSenj na predstavno raven in s tem novo kakovost spoznavnih procesov
(Kress 1996), ter navaja: »Funkcija jezika ni tako pomembna v spoznavanju kot
v sporazumevanju med uéiteljem in otrokom; gre za ,notranji‘ dialog, ki vkljuc¢uje
dialog in ,potovanje‘ med razliénimi mediji, med spoznavnimi zmoznostmi otroka

18 Tzraz je uporabljal Vigotski in je primerljiv z izrazom psiholoska orodja.

¥ Halliday navaja naslednje funkcije, v katerih posameznik uporablja govor: instrumentalna (zado-
voljitev posameznikovih potreb), urejevalna (nadziranje vedenja drugih), medosebna (sporazumevanje
v socialnih odnosih), osebna (izrazanje individualnosti), hevristi¢na (raziskovanje realnosti in ucenje),
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do starsev [...] torej je jezik prevodni medij [...] vrsta univerzalne semiotiéne raz-
topine.« (Prav tam, str. 243)

Odnos med razvojem misljenja in govora lepo ilustrira tudi Holzman, ko
razlaga razvoj pojmov (Holzman 2009). Izsledki njegovih raziskav potrjujejo tezo
Vigotskega, da se obe psihi¢ni funkciji, tj. govor in mis§ljenje, zlasti pri otrocih v
obdobju srednjega otrostva prekrivata, in sicer z rabo egocentri¢nega ter pred-
vsem notranjega govora. Zanimiv primer, na katerega opozarja Holzman, je razvoj
metafore: otroci v zgodnjem otrostvu najprej elemente, razvrséene v skupino, poi-
menujejo na osnovi zaznavnih izkus$enj, pozneje z atributivno ali opisno in nato z
relacijsko oziroma odnosno metaforo (prav tam).

Jezik je pomemben tudi v pedagoskem procesu. Tisti jezik, ki ga je otrok
delezen v formalnem okolju (vrtec, Sola), ima, kot meni Bernstein, klju¢no vlogo
v otrokovem razvoju ter v vzgoji in izobraZevanju (Bernstein 1961). Ce vzgojitelj
oziroma vzgojiteljica ali ucitelj oziroma uéiteljica uporablja razsirjen jezikovni kod,
verjetno le-ta ne bo »dosegel« otrok z omejenim jezikovnim kodom.?* Med njimi
torej ni vzpostavljeno sporazumevanje. Otroci z omejenim jezikovnim kodom, ki
ne razumejo vzgojitelja oziroma vzgojiteljice ali ucitelja oziroma uditeljice, se bodo
posredovane vsebine pogosto nauéili na pamet. Sami namreé ne zmorejo narediti
posplositev principov in miselnih operacij v razliénih govornih kontekstih, ker jezik
ne odigra vloge posrednika, ki bi jim omogocil lastno refleksijo in razmisljanje.
Avtorji v navedenem kontekstu posebej izpostavljajo vlogo vrtea in zgodnje vkljucitve
otrok vanj, saj je tako mo¢ v obdobju hitrega govornega razvoja malc¢kov in otrok
v zgodnjem otroStvu nekatere razvojne zaostanke v govornem razvoju, povezane
predvsem z manj spodbudnim socialnim in kulturnim okoljem, relativno uspesno
nadoknaditi (na primer Marjanovi¢ Umek in Fekonja Peklaj 2006; Reunamo in
Nurmilaakso 2007). Skupina avtorjev je po vzoru vrtéevskih kompenzatornih pro-
gramov oblikovala tudi program za Solske otroke, ki je bil namenjen spodbujanju
razvoja otrok, ki so prihajali iz socialno in kulturno prikrajs$anih okolij in med
katerimi je bilo veliko otrok tudi pripadnikov etni¢nih manj$in (Feuerstein idr.
v Kozulin 2007). Avtorji so menili, da so niZja Solska uspesnost in nizZje splosne
spoznavne zmoznosti otrok posledica razvojno nizjega spoznavnega delovanja, ki
je predpogoj za uspesno misljenje in uéenje. Ker so kot razlog za Sibko spoznavno
delovanje navajali nezadostno mediatorsko ucenje, so v program vkljucili veliko
mediatorskih uénih izku$enj, kot so na primer ucenje osnovnih pojmov, Sirjenje
besednjaka, razvijanje miselnih operacij, usmerjanje uc¢encev v lastne dejavnosti

20 Bernstein kot osnovne znacilnosti razsirjenega jezikovnega koda (ki je znacilen za posameznike iz
vi§jega socialno-ekonomskega okolja) navaja: jezik je diferenciran, posameznik ga uporablja v socialni
in psiholoski funkciji (na primer za vzpostavljanje socialnih odnosov, opisovanje ¢ustev, misli in namer);
jezik uporablja simbolno (na primer opisovanje odnosov, dogodkov v preteklosti in prihodnosti); pogosto
uporablja podredne in slovni¢no zapletene stavke; uporablja izjave, v katerih sta vzrok in zakljucek
locena — pri tem se bolj kot na avtoriteto sklicuje na mo¢ argumenta (Bernstein 1961). Osnovne zna-
¢ilnosti omejenega jezikovnega koda (znacdilen je za delavski razred oziroma posameznike iz nizkega
socialno-ekonomskega okolja) pa so: pogoste neposredne in regulativne izjave; pogosta raba slovni¢no
preprostih stavkov; ponavljajo¢a in omejena raba pridevnikov in prislovov; jezik je uporabljen v funkciji
pripovedovanja oziroma opisovanja aktualnih dejavnosti in zaznavnih situacij; socialno sibak jezik (na

primer malo izjav za vzpostavljanje socialnih odnosov); pogosta raba izjav, ki kazejo na Ze povedane
zahteve oziroma le-te podkrepijo (na primer »Ali ne?«, »Vidi§!«).
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in dejavnosti z drugimi ter medsebojno sporazumevanje. Material je med drugim
vkljuceval Stirinajst zvezkov nalog papir — svinénik, ki so zadevale predvsem
analiti¢no zaznavanje, primerjave, razvr§éanje v skupine, znajdenje v prostoru in
¢asu, silogizme. V programu so bile izpostavljene tako dejavnosti v Soli kot tudi
dejavnosti v druzinskem okolju. Pozitivni uéinki programa pri matematiki in branju
so bili potrjeni, vendar ne vzdolzno v daljSem ¢asovnem obdobju, kar je bila ena
od vedjih pomanjkljivosti rabe kompenzatornih programov, sicer tudi teoreti¢no
kakovostno pripravljenih, v sedemdesetih in osemdesetih letih prej$njega stoletja
(prav tam). Ne glede na navedeno pa izku$nje s tovrstnimi programi potrjujejo,
kako pomembno je »ne pustiti« otroka tam, do koder je prisel sam.

Sklep

Sociokulturna teorija in njene razli¢ice, oblikovane predvsem v osemdesetih
in devetdesetih letih prejSnjega stoletja, za pedagosko prakso ponujajo razliéne
implikacije. UposStevajo¢ teorijo Vigotskega in dela neovigotskistov moramo najprej
izpostaviti vlogo jezika pri konceptualizaciji znanja oziroma jasno razmejiti razvoj
v ozjem pomenu besede in ucenje. Jezik »vstopa« v konceptualizacijo znanja na
dveh ravneh: na neposredni ravni, in sicer kot kulturno orodje, ki omogoca razvoj
predstavnosti, in na posredni ravni, preko uc¢inka jezikovnega koda ali kodov, ki
so jih otroci delezni v svojem okolju. Mesto jezika v vzgoji in izobraZevanju lahko
v slovenskih vrtcih in Solah ocenimo kriti¢no v kar nekaj tockah, in to tako na
sistemski kot tudi na kurikularni in izvedbeni ravni. Ce navedemo le nekatere:
poucevanje in ucenje slovenséine ter materinséine za otroke, katerih materinséina
ni slovens$éina (v mislih imamo ustrezne sistemske resitve na vseh ravneh vzgoje
in izobraZevanja, ustrezne vsebinske dokumente in kakovostno poucevanje); do-
datno poucevanje jezika za otroke, ki so vkljuéeni v vrtec in prihajajo iz socialno in
kulturno manj spodbudnega okolja (na primer posebni kompenzacijski programi
za otroke in starse, dodatno delo z otroki v ¢asu njihovega bivanja v vrtcu); velike
razlike v govorni kompetentnosti predsolskih otrok (prim. Marjanovi¢ Umek in
Fekonja Peklaj 2006) in bralni pismenosti Solskih otrok (prim. Gaber in Marjanovi¢
Umek 2010; PISA 2009 Results ... 2010) glede na socialnoekonomski status njihovih
starsev; velike razlike v govorni kompetentnosti in bralni pismenosti glede na spol
otrok (Marjanovi¢ Umek 2007; PISA 2009 Results ... 2010); ne dovolj uspesno spod-
bujanje govorne kompetentnosti vseh otrok v vrtcu in $oli — tako tistih z nizkimi kot
tudi tistih z visokimi govornimi zmoznostmi (prim. Marjanovi¢ Umek idr. 2007);
vpletenost jezika v razliéna podro¢ja kurikula in Solskih dejavnosti, raba govora
s strani strokovnih delavk in delavcev, spodbujanje govora v OBR-ju; koncept
porajajocde se pismenosti in opismenjevanje otrok v Soli (starost, pri kateri so otroci
delezni sistemati¢nega opismenjevanja, in individualne razlike med otroki).

Naslednji poudarek iz konceptualizacije znanja v sociokulturnih teorijah je
jasno opredeljena vloga vzgojiteljice oziroma vzgojitelja in uditeljice oziroma ucitelja
v vrtecu ali Soli, ki je povezana z razlikovanjem razvoja v oZjem pomenu besede
in ucenja ter razlikovanjem konstruktivizma in socialnega konstruktivizma. Zdi
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se, da je v slovenske vrtce in Sole skozi Siroko odprta vrata »vstopil« konstrukti-
vizem in izpodrinil druge pristope k poudevanju, ki bi glede na vrsto ciljev in vrste
znanja lahko bili primernejsi in u¢inkovitejsi. Tovrstne, tudi nekriti¢ne uporabe
doloéenih pristopov potrjujejo, da implementacije didaktiénih pristopov zahtevajo
irSe teoretsko »sidranje«. Le tako se lahko na primer tudi pri rabi socialnega
konstruktivizma, za katerega lahko reéemo, da je v Evropi Ze »na pohodu, izo-
gnemo pretiranemu navdusenju nad tem, da je le-ta sam po sebi zamenjava za
konstruktivizem oziroma da je to vselej prava »izbira«. Upostevajoé teoretsko ozadje
sociokulturnih teorij velja poudariti, da gre za preplet pomembnih principov — kot
so vloga jezika v miS§ljenju in znanju, pogovor, argumentacija in socialne intera-
keije v skupinah, kompetenten posameznik, ki otroku pomaga in ga spodbuja v
OBR-ju, rudimentalne in idealne oblike, do katerih prihaja otrok, upostevajo¢
tudi njegovo ¢ustveno in socialno participacijo, kulturno prenesena in neposredno
posredovana znanja —, zato bi lahko bila pri¢akovanja o tem, kaj vse lahko na ravni
otrokovega razvoja ali znanja doseZe vzgojiteljica oziroma uditeljica, ¢e poucuje
v OBR+ju, prevelika. Ne nazadnje je Ze Vigotski opozoril na ob¢utljiva obdobja v
otrokovem razvoju, ki so v ozadju »premikov« v otrokovi uporabi ali razumevanju
nove strategije, iskanju drugaéne poti do resitve, vkljuéitvi nove informacije v
obstojeéo miselno strukturo ipd. (Vigotski 2010).
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