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Matej Cepin

Znanje in izobraZevanje ob zavzetju staliS¢a
udelezenosti

Ucenje je velika tema. Omenja se povsod. Na delovnem mestu, v prostem ¢asu,
v povezavi z mediji, sprejet je tudi koncept vseZivljenjskega u¢enja. Tako poznamo
ucece se delavce in delavke, ocete in matere, pa tudi u¢eca se podjetja, organizacije
in celo irse skupnosti. Vedno bolj ¢utimo, da je prav nalozba v znanje ena najdonos-
nejsih nalozb. Posamezniki zavedno ali nezavedno vedno bolj izbiramo svoje izobra-
tevanje v skladu s teorijo ¢loveskega kapitala. V razli¢nih oblikah u¢enja vase zna-
nje vlagamo kot kapital, po dolo¢enem ¢asu pa od tega vlozka pri¢akujemo donose.

Kljub temu pa v (javnih) 3olah opazamo ¢edalje ve¢ tezav. Vedno bolj perec je
problem osipnistva, stopnja nasilja v $olah se veca, povecuje se tevilo varnostnikov,
ucitelji se pritozujejo, da imajo vedno bolj zvezane roke pri pripravi u¢nih vsebin in
da morajo biti tako reko¢ pri vsaki besedi pozorni, da ne bodo rekli ¢esa, kar bi lahko
privedlo do indoktrinacije u¢encev. V $olah prihaja do vedno ve¢je tekmovalnosti in
ob¢utek imamo, da se pogosto sploh ne gleda na uporabnost pridobljenega znanja.

Pric¢ujoci ¢lanek izhaja iz osebne dileme med na¢elnim sprejemanjem znanja kot
najdonosnejsega kapitala na eni strani ter realnost u¢encev, ki tega ne cenijo, na dru-
gi. Pokazati skusam nevarnosti, ki nastanejo, ¢e na u¢ence gledamo le skozi u¢ne ci-
lje, ki naj bi jih dosegli. Tak kon¢ni cilj slovenskega javnega $olstva je na primer ma-
tura. Ucitelju predlagam, naj v okviru, ki mu jih omogo¢a u¢ni nacrt, zavzame
stalid¢e udelezenosti ter se tako poda v sprejemanje sebe in u¢enca kot celovite oseb-
nosti, ki znanje skupaj odkrivata in sta se pripravljena drug od drugega kaj nauciti.

Ugotovitve ¢lanka so prenosljive tudi v okolja zunaj javnega $olstva. Tako
bi namesto besede ucitelj lahko uporabili tudi besede profesor, izobrazevalec,
trener, mentor ali $e kaksno drugo.

KRIZA JAVNEGA 1ZOBRAZEVANJA
Na prvi pogled se zdi, kot da se u¢enci teorije ¢loveskega kapitala sploh ne
bi zavedali. “Kako da ne ugotovijo, da jim Sola koristi?” se spragujejo nekateri



u¢itelji. Cudijo se, kako da u¢enci niso pripravljeni vloziti nekaj ¢asa in potrp-
ljenja v pridobivanje znanja. Drugi pa krivijo u¢ni nacrt, ¢e§ da je prenatrpan
in da u¢encem ponuja premalo “uporabnega” znanja.

Ucenci $olo ponavadi dozivljajo kot breme, ki ga je pa¢ treba prestati. Zna-
nja, ki naj bi jih tam pridobili, so zanje sekundarnega pomena. S problemom
pridobivanja znanj se u¢encem ne splac¢a kaj dosti ukvarjati, dokler ne bodo re-
Seni pomembne;jsi problemi — tisti, ki so zanje $e posebej aktualni v tem trenut-
ku. Problemi odvajanja matemati¢nih funkcij, podrobnega dogajanja v ¢asu
francoske revolucije ali sklanjanja samostalnikov srednjega spola v nems¢ini za
u¢enca v danem trenutku preprosto niso toliko aktualni kot problemi, kako se
priblizati ¢ednemu dekletu, kako pridobiti sredstva za poc¢itnice ali kaj storiti,
da ozra¢je v domaci druzini ne bo tako klavrno.

Solski nacrt torej premalo izhaja iz potreb u¢enca kot posameznika. Véasih
se zdi, kot da predvideva, da so vsi u¢enci enaki. Posledi¢no se v posamezniku
ne zbudita radovednost in Zelja po znanju. Vsi poslusajo podobno snov in od
vseh se pric¢akuje podoben u¢ni rezultat. Menim, da $olski sistem uc¢ence pre-
ve¢ trivializira.

UGENEC JE NETRIVIALNI SISTEM

Ljudje okoli sebe potrebujemo trivialen svet. Pojave razvrs¢amo v vzroke in
posledice, jih med seboj primerjamo, zelimo njihovo ponovljivost, obdelujemo
jih statisti¢no. Trivializacija nam pomeni resitev za urejanje hiperkompleksnos-
ti pojavov okrog nas. Trivialen svet je predvidljiv, predvidljivost pa nam pome-
ni varnost. Pojave, ki so sami zase povec¢ini netrivialni, raziskujemo tako, da jih
reduciramo na poenostavljene dele, ¢im bolj primerne za matemati¢ni opis, od
njih pa zahtevamo ponovljivost in neodvisnost od opazovalca (Kordes, 2004).

Naravoslovna znanost nas je naucila na pojave okrog sebe gledati kot na sis-
teme z vhodi in izhodi. Raziskovanje pojava nam pomeni iskanje prehodne
funkcije med vhodi in izhodi sistema oz. zveze med njegovimi neodvisnimi in
odvisnimi spremenljivkami. Prav ni¢ nismo zadovoljni, ¢e ta zveza ni trivialna,
torej ¢e ob dvakratni ponovitvi istega vhoda kot rezultat dobimo dva razli¢na
izhoda. V taksnem primeru Zelimo sistem “razrezati” na $e manjse, 3e bolj trivi-
alne dele (Kordes, 2004).

Tudi na ¢loveka lahko gledamo kot na sistem. Ima svoje vhode, torej ¢uti-
la, prek katerih dobiva informacije iz sveta. Ima pa tudi svoje izhode (npr. go-
vor, neverbalna komunikacija, njegova dejanja), s katerimi se na vhode odzi-
va. Ljudje smo nepredvidljivi. Cloveku lahko veckrat poves enak stavek, z
enako barvo glasu in enako neverbalno komunikacijo, pa te bo enkrat le debe-
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lo pogledal, drugi¢ se bo iz srca nasmejal, tretji¢ pa bo zameril in s teboj ne bo
govoril nekaj dni. To pri¢a o pomembnosti “notranjih stanj” ¢loveka, ki jih je
v primerjavi z njegovimi vhodi in izhodi e veliko vec.

Clovek je, kot vsa druga #iva bitja, netrivialen sistem. Maturana in Varela
(po Kordes, 2004) zivim sistemom pravita avtopoetski. Zanje je znacilno, da
“proizvajajo same sebe”. Po tem se lo¢ijo od alopoetskih sistemov, ki proizvaja-
jo “nekaj drugega” in tudi obstajajo le na podlagi opazoval¢evih razlikovan;.
Racunalnik, na primer, opazimo kot dolo¢eno enoto (oz. alopoetski sistem) le
zato, ker lahko z njim opravljamo dolo¢ene naloge. Avtopoetski sistemi pa ob-
stajajo neodvisno od opazovalca.

Seveda lahko (po Kordes, 2004) tudi na avtopoetske sisteme gledamo kot
na alopoetske. Do tega pride, ko jih opazovalec razlikuje na podlagi tega, kaj
lahko naredijo v kontekstu $irSega sistema, v katerega so vklju¢eni. Tako dela-
vec v podjetju sam sebe dojema kot avtopoetskega, njegov predstojnik pa ga
dojema kot alopoetskega, trivialnega v kontekstu celotnega podjetja. Ideal je
predstojniku delavec, ki nikoli ne zboli, kateremu vsak mesec dodelis doo¢eno
vsoto denarja za placilo, mu zagotovis dolocene delovne razmere, v zameno pa
opravi dolo¢eno nalogo. To seveda ne velja le za delavca za teko¢im trakom,
ampak tudi za delavca, ¢igar pricakovani izhod je prodati dolo¢eno stevilo iz-
delkov, napisati dolo¢eno stevilo knjig ali pa kupiti taksne delnice, da bo letni
donos kapitala vsaj 16-odstoten.

Tudi na u¢enca lahko gledamo kot na trivialni ali netrivialni sistem.

SOLA KOT TRIVIALIZACIJSKA INSTITUCIJA

“Lahko je razumeti veliko naklonjenost, ki jo ima zahodna kultura do trivi-
alnih strojev. Navedel bi lahko nesteto primerov za trivialne stroje. Ko kupimo
avto, z njim dobimo tudi trivializacijsko potrdilo, ki nam zagotavlja, da bo av-
to ostal trivialen stroj vsaj naslednjih 100 ali 1.000 milj ali prihodnjih pet let.
In ¢e avto nenadoma postane nezanesljiv, ga peljemo k trivializatorju, ki ga bo
spravil nazaj v red. Naga ljubezen do trivialnih strojev gre tako dale¢, da posi-
ljamo svoje otroke, ki so navadno zelo nepredvidljiva bitja, v trivializacijske in-
stitucije. In ¢e jih kdo vprasa, “koliko je 2 krat 37", odgovor ne bo “zeleno” ali
“toliko sem jaz star”, ampak “6” (von Foerster, po Kordes, 2004).

Vsak u¢ni cilj oblike “u¢enec bo znal ...” ali “u¢enec bo ob koncu ure nare-
dil ...”, ki si ga u¢itelj zastavi sam ali pa mu ga predpise u¢ni naért, njegov pogled
na uc¢enca do neke mere trivializira. Tak cilj od u¢enca po dolo¢enem ¢asovnem
obdobju zahteva natan¢no doloceno vedenije. Ce se bo u¢enec ob koncu ure ve-
del tako, kot je predvideno v cilju (npr. bo znal izra¢unati dolzino tretje stranice



pravokotnega trikotnika ali bo znal nasteti vzroke za zacetek druge svetovne voj-
ne), bosta uspesna oba, u¢itelj in u¢enec. Ucitelj bo dobil placo, u¢enec dobro
oceno, obema pa bo to prineslo tudi obilo notranjega zadovoljstva.

Tak u¢ni cilj pocasi, a vztrajno trivializira tako u¢itelja kot u¢enca. V veci-
ni primerov gre celo za “mnozi¢no trivializacijo”, saj so u¢ni cilji ponavadi za-
stavljeni za ves razred ali kar za celo generacijo u¢encev! Brez upostevanja
predhodnih razli¢nih izkugenj posameznika in njegovih posebnosti celotna po-
pulacija dolo¢ene generacije pise enako maturitetno preverjanje znanja. Od te-
ga preverjanja (in seveda od izpolnjevanja dolo¢enih ciljev) pa je odvisna na-
daljnja izobraZevalna pot posameznika, njegov vpis na fakulteto, njegovo
bodoce delovno mesto, pa tudi njegov nacin #ivljenja.

Prav trivializacija u¢encev prek u¢nih ciljev ne oziraje se na specifiko posa-
meznika je vzrok, da u¢enci $ole pogosto ne jemljejo kot nekaj, kar bi jim po-
magalo #iveti oz. biti avtopoetski sistem, ki bi proizvajal samega sebe, ampak jo
vidijo kot breme, ki jim kot ef v sluzbi nalaga dolo¢eno nalogo, ki jo je treba
opraviti, nima pa toliko zveze z njihovimi aktualnimi problemi v dolo¢enem
trenutku.

Trivializacija v $olstvu poteka na ve¢ ravneh. Pravzaprav povsod, kjer se na
w¢itelje in u¢ence gleda kot na sistem, ki mora prinesti dolo¢ene rezultate. Naj
omenim samo najvidneje. Na dr?avni ravni na¢rtujemo u¢ni uspeh celotne
populacije. Pri tem igrajo glavno vlogo nacionalni u¢ni naérti, pravilniki, izo-
brazevanje uciteljev in eksterna preverjanja znanja. Na ravni 3ole skusamo z
razli¢nimi ukrepi doseci ¢im boljsi uspeh in ime $ole v primerjavi z drugimi. Na
ravni razreda pa uc¢ence trivializiramo z enotno zastavljenimi u¢nimi cilji za vse
uc¢ence, z enotnimi didakti¢nimi tehnikami za vse u¢ence in s sestavljanjem
preverjanj znanj, ki u¢ence primerjajo med seboj.

Trivializacija na visji ravni vpliva na trivializacijo na ni#ji. Ce od nekega sis-
tema (Sole, razreda ali u¢enca) zahtevamo dolo¢ene rezultate, je nerealno pri-
¢akovati, da tudi glavni cilj vseh njegovih podsistemov ne bo produciranje (teh
istih) rezultatov.

Ob tem velja poudariti, da trivializacija nikakor ni nekaj slabega. Naugiti se
Stetja, pisanja, seStevanja ali imen mesecev v najzgodnejsih letih najbrz niko-
mur med nami ni $kodilo. To, da si je nekdo z nami zastavil taksne u¢ne cilje,
se nam zdaj zdi prav fino. Trivializacija je v dolo¢enih pogledih zelo u¢inkovi-
ta in uporabna.

Nevarna pa postane takrat, ko gre za drzo u¢itelja, ki na u¢enca gleda zgolj kot
na trivialni stroj. Ko je celotno u¢iteljevo delovanje omejeno na naértovanje
vhodov (uciteljevega pedagoskega delovanja) in izhodov (u¢enc¢evega ravnanja,
predvidenega z u¢nimi cilji) in ko na u¢enca ne gleda kot na celovito osebnost.
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UCGITELJEVA UDELEZENOST

Tistim, ki se ukvarjamo z izobraZevanjem, ni tezko razumeti, da smo v opa-
zovanju udelezeni in da na opazovani pojav vplivamo. Pravzaprav si to pogos-
to celo zelimo. Laze kot mnogi drugi tudi razumemo, da se ob svojem pedagos-
kem delovanju spreminjamo tudi sami. VseZivljenjsko u¢enje in nenehno
pridobivanje ter predelava novih izkugen;j sta nam blizu.

Vseeno pa se tezko umaknemo s stalis¢a objektivnosti. Radi ocenjujemo, da
“je nekaj prav in drugo ne”. Radi smo prepri¢ani, da je neko nase ravnanje
ustrezno. Potrebujemo pravila, ¢eprav se zavedamo, da lahko isti izobrazevalec
v dveh razli¢nih pedagoskih situacijah ravna popolnoma razli¢no. Je boljse in-
dividualno ali skupinsko u¢enje? Je bolje prepustiti pobudo u¢encem ali ohra-
niti nadzor nad dogajanjem? Se je bolje drzati nacela “nikoli ne kaznuj” ali na-
¢ela “u¢enci naj zacutijo odgovornost za svoja dejanja”?

Razlike med ug¢iteljem, ki na u¢enca skusa gledati objektivno in tistim, ki se
v pedagogkem procesu pocuti udelezenega, lahko ponazorimo s spodnjo skico.

Znanje

UCITEL)

i primerjava
prenos : A
L i ugencevega
objektivnega : i .
i nanja s
£ pravilnim
- v

UGENEC

Slika 1: Neudelezeni (levo) in udeleZeni (desno) ugitelj

Ucitelj, ki se je postavil ven iz vesolja (Kordes, 2004), na svet okrog sebe
(kamor spadata tudi znanje in u¢enec) gleda objektivno. Taksen ucitelj isce
nacine za pedagosko delovanje, ki bo povzroc¢ilo ¢im bolj pravilno u¢encevo
znanje ob koncu pedagoskega procesa. Znanje skusa v ¢im vecji meri prenes-
ti na u¢enca. Na uc¢enca gleda kot na trivialni stroj, ki bo ob u¢iteljevem us-
pesnem delovanju produciral pravilne odgovore.

“Udelezeni” ucitelj pa se zaveda, da znanje konstruira skupaj z drugimi ¢le-
ni druzbe (tudi z u¢encem). Ve, da sta v tem znanju udelezena oba, tako on kot
uc¢enec. Povratna zanka med u¢iteljem in u¢encem v tem primeru nima le vlo-
ge preverjanja izhoda u¢enca kot trivialnega sistema, ampak je del dvosmerne



komunikacije, ki spreminja tako uc¢enca kot ucitelja. U¢enca opazuje, razmis-
lja 0 njegovih odgovorih, nanj skusa gledati ¢im bolj brez predsodkov in se pus-
ti presenetiti.

Situacijo bi lahko (zgolj simboli¢no) ponazorili z didakti¢énima tehnikama
predavanje in diskusija. Pri tehniki predavanja u¢itelj govori, u¢enec poslusa in
si poskusa povedano zapomniti. Pri tehniki diskusije pa u¢itelj in u¢enec med
seboj soocata poglede, preverjata, ali drug drugega res razumeta, si izmenjujeta
izkugnje in tako konstruirata znanje.

Seveda je ta primerjava le simboli¢na in nikakor ne pomeni, da je diskusija
edina didakti¢na tehnika, ki jo je udelezenemu u¢itelju dovoljeno uporabljati.
Ta primerjava tudi ne pomeni, da so vsi predavatelji neudeleZeni. Pripravimo
lahko ¢udovito predavanje, iz katerega je razvidna naga eksisten¢na zavezanost
udelezenosti ali pa, na drugi strani, vodimo diskusijo, v kateri kot u¢itelji zeli-
mo u¢encu dopovedati, da je edini pravi pogled nas.

NOV POGLED NA ZNANJE

Udelezeni ucitelj besede “objektivnost” ne uporablja. Ne more se sklicevati
na “svet tam zunaj”. Njegova naloga pa $e vedno ostaja enaka: poskrbeti, da bo-
do u¢enci ¢im ve¢ znali. Kaj je potemtakem znanje in kaj kakovostno znanje?

Za nekoga re¢emo, da se spozna na avtomobile, ¢e ve ve¢ kot le to, da je pod
pokrovom avtomobila motor. Pozna tudi posamezne dele motorja in po moz-
nosti ve, kako kateri od njih deluje. Znanje o naravi je boljse pri tistem, ki raz-
likuje drevesne vrste, cvetlice, stopinje #ivali. Ce ob tem $e ve, kateri procesi
tem cvetlicam omogo¢ajo #ivljenje, kaksne so prehranjevalne verige, ¢e se zna
v gozdu orientirati in najti hrano, je to znanje le $e boljse.

Znanje pomeni svojemu dojemanju pojavov dati imena (identiteto) in jih
spraviti v medsebojni odnos (jih povezati). Osnovni princip spoznavanja je raz-
likovanje (Jericek, 2004). Le z razlikovanjem enega vzorca od drugega lahko
spoznavamo svet. Svet lahko razkosamo na neskon¢no veliko na¢inov. Najprej
razlikujemo, nato pa razlikovano organiziramo na razli¢ne nacine.

Razlikovanje Organiziranje Punktiranje

Slika 2: Razlikovanje, organiziranje in punktiranje
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Ko posameznik razlikuje, hkrati tudi oznacuje nekatere stvari za pomemb-
nejse od drugih (Jericek, 2004). To imenujemo punktuacija. Pravi namen raz-
likovanja je prav punktuiranje. Z njim ustvarjamo razli¢ne resni¢nosti — razli¢-
ne konstrukcije stvarnosti. Znanje bi si tako lahko shematsko predstavljali kot
mrezo med seboj povezanih in razli¢cno mo¢no “obtezenih” entitet.

Vsak ¢lovek ima druga¢no razlikovanje, posledi¢no pa tudi druga¢no orga-
niziranje, punktiranje in konec koncev tudi druga¢no znanje. Proces razlikova-
nja, organiziranja in punktiranja ustreza prvemu delu kreativnega kroga, o ka-
terem govori Kordes (2004). Z eno besedo bi mu lahko rekli “izumljanje”. S
tem izbiramo odgovore na na¢elno neodlo¢ljiva vpraganja. V drugem delu kre-
ativnega kroga pa gre za odkrivanje, ko s sklepanjem in sprehajanjem po mre-
#i is¢emo $e odgovore na druga, odlo¢ljiva vprasanja.

Kakovostno znanje je plod posameznikove osebne poti do njega. Posamez-
nik ga ustvarja preko komunikacije in razmisleka ter ga navezuje na svoje last-
ne izkusnje v preteklosti in prihodnosti. Razumevanje pojavov omogoc¢a nave-
zavo znanja na izkugnje iz preteklosti, uporaba znanja pa omogoc¢a navezavo
znanja na prihodnje izkugnje.

Kakovost znanja je tako ve¢ja, bolj ko je to navezano na pretekle in prihodnje
izkusnje. Pretekle izkuinje razlagamo in prihodnje predvidevamo. Kakovostno je
tisto znanje, s katerim posameznik bolje uresnic¢uje svoje motive. Znanje je bolj-
Se, bolj ko se posameznik v svetu znajde oziroma obvladuje svoje dojemanje stvar-
nosti.

Posameznik izbira tiste sheme, teorije, konstrukte, ki mu pomagajo razloziti
njegove izkusnje. Kakovostno je tisto znanje, ki je uporabno za uresnic¢itev na-
Sega namena.

VLOGA UCITELJA IN UGENCA V UCNEM PROCESU

Naloga ucitelja v u¢nem procesu je jasna Ze od uvedbe njegovega poklica:
poskrbeti za kakovostno znanje u¢encev. Kaksna pa je ta naloga ob zavzetju sta-
lis¢a udelezenosti in njegovih posledicah?

Pogled neudelezenega ucitelja na njegovo nalogo je “poskrbeti, da se goto-
vo znanje, ki ga ima ucitelj, prenese na ucence”. Ucitelj, ki svojo nalogo doje-
ma tako, Zeli, da bi vsi u¢enci opravili razlikovanje, organiziranje in punktira-
nje na natan¢no enak nacin, kot je te procese opravil on. Upravicenost te zelje
je vprasljiva %e zato, ker se na podlagi uciteljevih sprotnih izkusenj spreminja
tudi njegovo spoznavanje. Predvideva pa tudi, da zavzemanje stalis¢ do nacel-
no neodlo¢ljivih vpraganj oz. izumiteljski del kreativnega kroga ni odgovornost
u¢enca, ampak odgovornost u¢itelja.



Znanje, ki naj bi ga u¢enec pridobil na ta na¢in, tudi ni prav ni¢ povezano
z u¢encevimi izkugnjami. Navezanost abstraktne konceptualizacije na predhod-
ne izkugnje posameznika pa je po Kolbu (1984) eno temeljnih nacel u¢inkovi-
tega uc¢enja. Harkin (2000) pri tem poudarja osebno pomembno (personaly sig-
nificant) ucenje, ki je tak§no, da ga u¢enec brez tezav naveze na svoje pretekle
in prihodnje izkusnje, taksno, ki je za posameznika aktualno (signifikantno).

Ob predpostavki, da je kakovostno tisto znanje, ki posamezniku omogoc¢a
uresni¢evanje njegovih motivov, se u¢iteljeva naloga spremeni v: “Poskrbeti, da
bodo u¢enci pridobili znanje, ki ga potrebujejo za izpolnjevanje svojih motivov.”
Odgovornost za u¢enc¢evo spoznavanje se tako prenese z u¢itelja na u¢enca. Prav
tako se nanj prenese odgovornost za zavzemanje stalis¢. Ueenec se bo u¢il in bo
spoznaval le tisto in le na tak nac¢in, kot ga narekujejo njegovi motivi.

Ucenec torej veliko ve¢ino dela v u¢nem procesu opravi sam in morda se
komu celo zazdi, da ug¢itelja pri tem sploh ne potrebuje. Toda ni ¢isto tako.
Spremeni se le njegova vloga. Iz vloge vseveda ali mojstra, ki oblikuje surov
material, se ta spremeni v vlogo izkusenega druzabnika na u¢encevi poti, oskr-
bovalca razli¢nih virov ali tistega, ki pripravlja spodbudno okolje za ucenje
(Fox, 1983).

Vloga u¢enca se ob tem iz vloge prazne posode ali surovega materiala spreme-
ni v vlogo raziskovalca, ¢udecega se opazovalca ali rasto¢e osebnosti (prav tam).

Ucitelj lahko svojo novo vlogo opravi le tako, da tudi sebe dojame kot del
sistema, v katerem se ustvarja znanje. Vsak ¢lan sistema hkrati u¢i in se u¢i. Po-
leg standardne vloge v u¢nem procesu ucitelj nosi tudi vlogo u¢enca, u¢enec pa
tudi vlogo u¢itelja. Drug drugega kaj naucita ter se drug od drugega ucita. Ute-
meljenost potrebnosti ucitelja kot strokovnjaka za poucevanje pa je v pospese-
vanju u¢nega procesa in s tem v vec¢anju u¢inkovitosti u¢enja.

V zvezi s tem se Ze dolgo bije boj med tistimi, ki zagovarjajo, da so med ucite-
ljevimi kompetencami pomembnejge tiste, vezane na vsebino (se pravi kompeten-
ce, vezane na to, kaj u¢iti), in tistimi, ki trdijo, da so pomembnejse kompetence,
vezane na didaktiko (torej tiste, ki govorijo o tem, kako u¢iti). S stalis¢a, zavzete-
ga zgoraj, bi lahko sklepali, da so pomembnejse kompetence, vezane na didaktiko.

Pomembne so oboje kompetence. Didakti¢ne zato, ker ucitelj z njimi zago-
tavlja u¢inkovitost u¢nega procesa. Vsebinske pa zato, ker krepijo uciteljevo
bogastvo spoznavanja u¢ne vsebine. Pomen teh kompetenc se spremeni le v to-
liko, da je ucitelj pripravljen na to, da se bo njegovo razlikovanje kljub temu,
da je prehodil veliko daljso izobrazevalno pot kot u¢enec in kljub temu, da s
svojim razlikovanjem veliko u¢inkoviteje razlaga pretekle in predvideva pri-
hodnje dogodke v stvarnosti, prav po posredovanju u¢enca, $e vedno spremi-
njalo. Pomembno je, da si u¢itelj to skromnost tudi dovoli.
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NACRTOVANJE 1ZOBRAZEVANJA

Nacrtovanje je priprava na neko dejanje, da ga lahko opravimo ¢im bolje. Da
bi vedeli, kaj je boljse in kaj slabse, mora na¢rtovanje vedno vkljucevati tudi po-
stavljanje meril kakovosti. Merila kakovosti so ponavadi izrazena v ciljih nacrta.

Tudi ko govorimo o nac¢rtovanju izobrazevanja, potrebujemo taksno merilo
kakovosti. Merilo “Poskrbeti, da bodo u¢enci konstruirali tisto znanje, ki ga po-
trebujejo,” ki smo ga predstavili v prejsnjem razdelku, nas pri tem $e ne zado-
volji, saj je presiroko in seze le na raven dolgoro¢nega namena, ki ni preverljiv
v procesu u¢enja, ampak Sele pozneje. Daje nam torej smer nasega dela, ne po-
maga pa nam pri vrednotenju njegove kvalitete. Poleg tega pa moramo poskr-
beti tudi, da izbrano merilo kakovosti ne bo trivializiralo u¢encev.

Tyler (po Kelly, 1989) kurikulum vidi kot sestav stirih elementov: ciljev,
vsebin, metod in evalvacije. Ti elementi so pri razli¢nih na¢rtovalnih modelih
med seboj razli¢éno povezani, pri nekaterih modelih linearno, pri drugih krozno
(evalvacija vpliva na naslednji cikel zastavljanja ciljev), pri tretjih interaktiv-
no (vsak element so¢asno vpliva na vse druge). Modeli na¢rtovanja so pogos-
to razirjeni $e z drugimi elementi, vsi pa imajo korenine v prikazanem osnov-
nem modelu.

Na prvi pogled so si razli¢ni na¢rtovalni modeli torej med seboj podobni.
Bistvene razlike med njimi pa niso v tem, iz katerih elementov so sestavljeni,
ampak v tem, kaj je vsebina posameznega elementa. Tako lo¢imo tri pristope k
nacrtovanju kurikuluma (Kelly, 1989):

1. Uenosnovni pristop vidi kurikulum kot vsebino in izobrazevanje kot prenos te vsebi-
ne na ucence. Cilji tak§nega pristopa so formulirani v obliki u¢nih vsebin, na primer:
danes se bomo nau¢ili Pitagorov izrek. Kakovost izobrazevanja po tem pristopu vred-
notimo po tem, kako uspesno so ucenci reproducirali posredovano vednost.

2. Drugi je u¢nociljni pristop, ki vidi kurikulum kot izdelek in izobrazevanje kot orodje.
Cilji, zapisani v tovrstnem kurikulumu, so ué¢ni cilji, ki govorijo, kaj bodo u¢enci do-
segli (kaksen izdelek oz. kakine u¢ence bomo imeli ob koncu ure). Primer takinega
cilja bi bil: u¢enci bodo ob koncu ure znali izratunati dol#ino tretje stranice pravokot-
nega trikotnika. Kakovost izobrazevanja po tem pristopu vrednotimo po tem, ali so
uc¢enci dosegli zastavljeno znanje. Same vsebine, ki smo jih pri tem posredovali, pa so,
¢eprav jih cilji dokaj natan¢no dolocajo, drugotnega pomena.

3. Tretji pa je procesno-razvojni pristop, ki vidi kurikulum kot proces in izobrazevanje
kot razvoj. Cilji so pri tem pristopu zapisani kot procesna nacela, ki naj bi vodila u¢i-
teljevo prakti¢no delovanje. Primer taksnega cilja bi bil: v razredu je vedno priprav-
lien material za kaksen nov fizikalni poskus, ki je za u¢ence zanimiv in se ga samoini-
ciativno lotijo. Kakovost izobrazevanja po tem pristopu pa merimo po tem, kaj se je
med u¢nim procesom dogajalo.



Tako za u¢nosnovni, kakor tudi za u¢nociljni pristop k na¢rtovanju so zna-
¢ilni behavioristi¢no teoretsko izhodis¢e ter iz njega izhajajo¢a instrumentali-
zem in tehnicizem, ki pa sta mnogokrat prikrita z navidezno znanstvenostjo
(Krofli¢, 2002). Behavioristi menijo, da se mora znanost omejiti na prouc¢eva-
nje tistih pojavov, ki jih je mogoce opazovati in razlagati s pomo¢jo kvantita-
tivnih znanstvenih metod. Menijo torej, da je mogoc¢e znanstveno proucevati
¢lovekove vedenjske vzorce in njihovo spreminjanje pod vplivom okolja, ne pa
zakonitosti procesov, ki tak§no spreminjanje pojmujejo. Ne ozirajo¢ se na po-
lozaj u¢itelja in u¢enca v u¢nem procesu se je behaviorizem usmeril v u¢inek
oz. spremembo vedenja u¢enca (prav tam).

V dolo¢enih primerih, $e posebej v naravoslovnih znanostih, je udelezeno
vlogo raziskovalca v raziskovalnem procesu mogoc¢e zanemariti do te mere, da
ga jemljemo kot objektivnega opazovalca. V pedagoskem procesu pa tega po-
navadi ni mogoce dose¢i. U¢itelj je v u¢ni proces vendarle preve¢ udelezen.
Tehnicisti¢na nacela s hierarhi¢no postavljenimi cilji, katerih vrhunec je bila
Bloomova taksonomija, so v zavest na¢rtovalcev, kmalu pa tudi v zavest upo-
rabnikov vnesla predstavo o enosmernosti vzgojno-izobrazevalnega procesa, ki
naj tece izklju¢no od u¢itelja proti u¢encu. Uéenec je tako kot §ibki, nevedni
in nevzgojeni ¢len izrinjen iz kakrsne koli aktivne vloge. Dolgoro¢no to prine-
se tudi stevilne u¢ne neuspehe (prav tam).

Tako u¢nosnovni kot uénociljni pristop na u¢enca gledata kot na trivialni
sistem. Izobrazevanje imata za uspesno tedaj, ko se u¢enec odzove na natan¢no
dolo¢en nacin. Najbrz ima vsak med nami iz let, ko je sam hodil v $olo, kaksno
grenko izkugnjo “guljenja” snovi, ki je ni razumel, ki si je ni predstavljal, za ka-
tero ni vedel, za kaj jo potrebuje, nauciti pa se jo je moral skoraj dobesedno ta-
ko, kot jo je povedal u¢itelj. Prav taksne izkusnje so posledica linearnosti u¢-
nega procesa in zaverovanosti v zazelene spremembe vedenja u¢encev.

Ker ima merjenje kakovosti v izobrazevanju kljub vsem svojim pastem po-
membno mesto, ¢e ne z vidika razvri¢anja u¢encev na boljse in slabse, pa vsaj
zato, ker izobrazevalci radi vemo, ali smo bili pri delu uspesni ali ne, je treba
merjenje u¢inkovitosti izobrazevanja iz merjenja rezultata oz. spremembe vede-
nja prenesti na merjenje kakovosti poteka u¢nega procesa. Prav u¢inkovitost
spoznavanja je tista, ki je ob predpostavki, da vsak konstruira druga¢no znanje
oz. znanje v skladu s svojimi motivi, merilo kakovosti.

Ucitelj, ki u¢encev ne zeli trivializirati, se, ko gre za ocenjevanje kakovosti
izobrazevanja, vprasa: “Ali u¢ni procesi te¢ejo v skladu z motivi u¢encev in uci-
teljev? Kako u¢inkovito te¢ejo u¢ni procesi? Ali potekata oba dela kreativnega
kroga?” Cilji tak$nega nac¢rtovanja pa po Kellyju (1989) ustrezajo procedural-
nim ali procesnim nacelom. Ta niso merljiva le ob koncu u¢nega procesa, am-
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pak so integralni del celotnega u¢nega procesa in morajo biti prisotna v vsakem
trenutku pedagoske prakse (Krofli¢, 2002).

Ugitelj, ki procesno nacrtuje, v razredu ni ve¢ino ¢asa le prinasalec znanja,
ki znanje ob¢asno tudi “objektivno” izmeri, ampak vanj vstopi kot del sistema,
v katerem je s svojo udelezenostjo ves ¢as subjektivno prisoten. V nenehnem
dialogu z u¢enci soustvarja okolje, ki tako njemu kot u¢encem omogoc¢a dose-
ganje lastnih motivov in u¢inkovitost poteka u¢nega procesa. Pri tem je motiv
ucencev predvsem pridobivanje kakovostnega znanja, motiv u¢itelja kot nosil-
ca storitvene dejavnosti pa je ¢im bolje opraviti svoje delo — ustvarjati razme-
re oz. klimo, ki bo pridobivanje kakovostnega znanja ¢im bolje omogocala.

Zavzemanje za procesno strategijo nacrtovanja kurikuluma v praksi pomeni,
da je pri na¢rtovanju izobrazevanja pomembnejsa klima v u¢ni skupini kot pa
prenos u¢nih snovi, ki si jih je zamislil uc¢itelj ali primerjanje vedenja u¢encev
ob koncu nekega obdobja z Zelenim vedenjem. In ¢eprav nam tako u¢nosnov-
no kot tudi u¢nociljno naé¢rtovanje ob dolo¢enih zanemaritvah prideta e ka-
ko prav, je modro teZis¢e svoje pozornosti prestaviti z rezultata na u¢ni proces,
s poskusanja objektivnega ocenjevanja znanja na udelezenost v opazovanju, so-
ustvarjanju u¢ne klime, dialogu in konstruiranju znanja.

Nekaj smernic, ki u¢itelju pomagajo udelezeno stopati v u¢ni proces in po-
vecati u¢inkovitost le-tega, je:

— spodbujanje dvosmerne komunikacije,

— spodbujanje u¢enca, da izraza svoje motive,

— ucencem omogocati izbiro u¢nih vsebin in metod,

— izhajanje iz konkretnih #ivljenjskih situacij, ki sta jih u¢enec in u¢itelj %e dozivela,

— izrazanje lastnih motivov (motivov ucitelja),

- metakomunikacija,

— spodbujanje uc¢encev, da sami ocenijo svoje delo,

— sprotno vrednotenje lastne vloge v u¢nem procesu in

— vrednotenje skupaj z u¢encem.

ALI STALISCE UDELEZENOSTI TOREJ POMENI PERMISIVNO VZG0J0?

Osredotocenost zgolj na procese in ne na rezultate zbuja tudi nekatere po-
misleke. Je res vseeno, kaksen je rezultat u¢enja? Se res smemo nauditi vsega?
So vsi motivi posameznika legitimni? Ze zdrava pamet nam pravi, da gotovo
obstajajo motivi (in s tem znanje), ki niso dopustni. Kaj storiti, ¢e bi se u¢enec
na primer hotel naugiti krasti? Konstruiranje znanja namre¢ nima meja, udele-
%eni ucitelj pa pri vzgoji tudi ne more uporabljati besed “to je prav” in “to je na-
robe”. Zanj so tovrstna vprasanja nacelno neodlo¢ljiva.



Stalis¢e udelezenosti v tem primeru predlaga prenos odgovornosti za izbiro
odgovorov na nacelno neodlo¢ljiva vprasanja na vsakega posameznika. Odlo-
¢itve druzbe glede tega, kaj je prav in kaj ne, so zapisane v ustavi, zakonih, dek-
laracijah in drugih predpisih. Vloga u¢itelja kot drzavnega usluzbenca pa je, da
te druzbene odloc¢itve brani. Udelezeni ucitelj druzbenih odlo¢itev sicer ne
predstavlja kot “svete resnice”, ampak v u¢encih spodbuja odlo¢anje o tem, ali
bodo te odlo¢itve sprejeli ali ne. Moralne dileme u¢encem predstavi kot prob-
leme, ki jih je treba resevati. Z dilemami na neki na¢in “provocira”. Konflikt
znotraj posameznika ali skupine, ki se pri tem ustvari, pa izkoristi za to, da uce-
nec tudi sam izbere (ponotranji) dolo¢eno pravilo. Medves v (2002) temu de-
lovanju pravi “diferencirana moralna komunikacija”. Ta sprejema druzbeno ve-
ljavne zakone, vendar prek resevanja konfliktov med uc¢enci ali med uc¢iteljem
kot zastopnikom zakona in posameznim u¢encem vklju¢uje nujnost premisleka
o veljavnosti norm. Meje v vzgoji torej so. Dolo¢ene so z dolznostmi posamez-
nika, ki jih porajajo druzbeno dogovorjene temeljne pravice so¢loveka.

Posameznikove

\ / mozZnosti za
konstruiranje znanja
Druzben

dogovori
0 pravilih

Slika 3: Druzbeni dogovor kot meja

S spodbujanjem premisleka o na¢elno neodlo¢ljivih vpraganjih se udelezeni
u¢itelj z u¢enci dogovarja tudi o pravilih v razredu in o razredni klimi, ki bo za-
gotavljala kakovostno delo. Uporabi pa ga tudi za druga, $e plemenitejsa deja-
nja, kot so na primer delanje uslug sou¢encem, delo v korist skupnosti ali pros-
tovoljno delo. Tak$no ravnanje ucitelja je zagotovilo, da u¢encev ne bomo
mogli enaciti z ovcami v ogradi drzavnih zakonov in 3olskih predpisov, ampak
s trdnimi stebri druzbe, ki so o moralnih vprasanjih opravili lasten ali skupin-
ski premislek in odlo¢itev, kot taksni pa lahko s svojimi drzami gradijo ¢loveka
vredno druzbo.

Ce se kot u¢itelj postavimo nad ucenca, ali pa ¢e nadenj postavimo zako-
ne in Solski red, tam ne bo ve¢ prostora za nikogar. Ce pa se skupaj z njim
“udelezimo” u¢enja na istem nivoju (glej sliko 1), se bo mesto nad najinim
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kreativnim krogom sprostilo. S¢asoma ga bo namesto nas zasedel u¢enec, ki
bo tako prevzel odgovornost za u¢enje in tudi za izpolnjevanje u¢nega nacr-
ta. Sprememb v smislu manjse trivializacije pa so seveda potrebni tudi u¢ni
nacrti.
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