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‘BLOOMOVA’ TAKSONOMIJA POL STOLETJA
POZNEJE: ZABLODA, KI SE TRAJA

Janez Justin

Pedagoski institut, Ljubljana

Uvod

Na Slovenskem neka taksonomija ciljev vzgoje in izobrazevanja ze de-
setletja vpliva na kurikularno nacrtovanje in sisteme preverjanja ter oce-
njevanja znanja. Znana je kot Bloomova taksonomija vzgojno—izobraze-
valnih ciljev, Ceprav je v resnici izdelek skupine, v kateri so imeli poleg
Blooma pomembno vlogo $e Engelhart, Furst, Hill in Kratwohl. Takso-
nomija je zacela nastajati ob koncu Stiridesetih let prejsnjega stoletja, leta
1956 pa je bila objavljena v knjigi, ki ima zaradi podrobnih navodil za rabo
taksonomije naravo priro¢nika (Bloom, Engelhart, Furst, Hill, Kratwohl,
1956). Bloomova skupina je razlikovala med tremi podrocji vedénja (be-
havior): spoznavnim, ¢ustvenim in psihomotori¢nim podroc¢jem. Tu se
bom posvetil le prvemu, spoznavnemu podrocju. V nadaljevanju bom iz-
raz 'taksonomija' uporabljal le za ta del. V besedilu bom skusal utemeljiti
naslednje teze:

1. V pedagoskem govoru na Slovenskem se 'Bloomova' taksonomija
pogosto prikazuje v potvorjeni obliki.

2. Taksonomija je nastala na opisnih in izkustvenih izhodiscih, kar je
s stalis¢a danasnjih teorij klasificiranja sporno.

3. Logika 'Bloomove' taksonomije neustrezno razdvaja psiholosko in
epistemsko razseznost uc¢enja.

4. Avtorji taksonomije se zavzemajo za nacelo ucenceve spoznavne
avtonomnosti, vendar se v njihovi razlagi nacelo nanasa le na psiho-
losko razseznost ucenja. Avtorji predvidevajo, da si u¢enec psiholo-
Sko prilagaja prejeto znanje, ne predvidijo pa moznosti, da bi posegal
Vv 0SNOVNO pojmovno ozirom epistemsko zgradbo prejetega znanja.

SOLSKO POLJE e LETNIK XIX (2008) « STEVILKA 1/2 e str. 5-32
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5. Bloomova skupina je znanje enacila z informacijami, Ceprav so ze
socasne spoznavne teorije skoraj enotno trdile, da je znanje sesta-
vljeno iz pojmouv, ki se povezujejo v vecje skladenjske celote; zato je
ta skupina povsem obsla vprasanje perspektivicnosti znanja.

Taksonomija in behaviorizem

V stiridesetih dvajsetega stoletja je imel pomembno vlogo v ameriski psi-
hologiji behaviorizem. Zastavlja se vprasanje, ali je vplival na 'Bloomovo'
taksonomijo vzgojno-izobrazevalnih ciljev, pri nastanku katere so sode-
lovali Solski psihologi. V desetletjih po objavi taksonomije v knjigi so Ste-
vilne kritike letele ravno na njeno domnevno behavioristi¢no zasnovo. So
bile upravicene?

Bloomova skupina je svoje opise ciljev na spoznavnem podrocju opi-
sala kot opredelitev »nacinov, kako naj bi se ucenci' v vzgojno-izobraze-
valnem procesu spremenili ..., torej nacinov, kako naj bi se spremenili v
misljenju, ¢ustvovanju in delovanjuc (str. 26).

Avtorji taksonomije vzgojno-izobrazevalnih ciljev so bili preprica-
ni, da je mogoce nacrtno vplivati na misljenje, custvovanje in delovanje
ucencev. V svoji knjigi so obzalovali, ker so ti vplivi vselej omejeni (str.
26). Med drugim so zapisali: »... poudarek je na ugotavljanju, koliko so se
ucenci naucili vedénja, ki je cilj poucevanja ...« (str. 13). Skupaj s predstavo
o nac¢rtnem vplivanju nas besedna zveza »ucenje vedénja« res spominja na
behaviorizem, vendar to ne zado$c¢a, da bi sodbo o zvezi med taksonomi-
jo in to smerjo v psihologiji lahko posplosili.

Taksonomijo sestavljajo opisi vedénja ucencev, ki ga avtorji taksonomije
oznacujejo kot 'Zeleno'. Opisi so sestavljeni iz glagolov delovanja (action verbs).
Tako so na primer glagoli 'povezati, 'razvrstiti', 'primerjati, 'izracunati', 'razliko-
vati' in 'razloziti' namenjeni opisom tiste vrste mentalnega vedénja, ki ga avtorji
opisejo kot razumevanje. Raba glagolov delovanja je bila povod za najostrejse
napade na taksonomijo. na te glagole meri H. A. Doughty, tik preden se loti
zares ostre kritike 'Bloomove' taksonomije vzgojno-izobrazevalnih ciljev:

»Skrb za glagole delovanja kaZe na to, da so (avtorji taksonomije - J. J.) zavezani
necemu, kar bi lahko imenovali 'behavioristicna vzgoja' ... od premalo placanih
delavcev, sestradanih podgan in Studentov pricakujejo, da bodo postali izraziti
uporabniki otipljivih nagrad. Tak$no brezumno tekmovanje poteka v vsej nasi
druzbi; bistvo izobrazevalne razli¢ice tekmovanja je v tem, da Studenti povlecejo
ustrezni vedénjski vzvod, zato da bi pri Studiju dobili svoj kos¢ek hrane (diplomo).
Ni nakljudje, da druzba, ki je obsedena z 'ucinkovitostjo', z 'doseganjem ciljev’, z
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'uenjem in denarjem’, tako poudarja vedénje, ki je vidno za zunanjega opazovalca
in natan¢no merljivo; zdi se, da v naSem sistemu behavioristi¢na vzgoja deluje,
ampak saj so delovali tudi elektri¢ni Soki!« (Doughty, 2006, str. 19).

Namigi na povezavo med taksonomijo in poskusi, ki so jih behavio-
risti izvajali na Zivalih, so zaradi svoje drasti¢nosti sicer zanimivi, vendar
so Sibko utemeljeni. Proti domnevi o povezavi govori dejstvo, da temelji
taksonomija na mentalisti¢nih izhodiscih. Stevilna pojasnila k taksonomiji
so v resnici opisi kompleksnih mentalnih procesov in zavesti. Tako v knji-
gi beremo o 'lestvicah zavesti ali zavedanja'; Bloomova skupina sodi, da so
se ucenci, ki so resevali probleme, bolj zavedali procesov, ki so potekali v
njihovi zavesti, kot u¢enci, ki so resevali preprostejse naloge (str. 19-20).
S temi in drugimi podobnimi formulacijami so se avtorji taksonomije na-
vezali na fenomenolosko usmerjeno psihologijo zavesti. Taksonomija je
vsaj delno oprta na predstavo, da je bistveni del ucenja introspekcija. Vse
to oddaljuje taksonomijo od behaviorizma, ki je nasprotoval mentalisti¢ni
in introspektivni psihologiji.

Sirsa in ozZja podrodja, razredi

Avtorji taksonomije so spoznavno podrocje vzgoje in izobrazevanja raz-
delili na dve ozji podrodji. Prvo so opisali kot »priklicevanje in prepozna-
vanje znanjas, drugo pa kot »razvoj sposobnosti in vescin« (str. 7). Prvo
ozje podrocje se v celoti prekriva s prvim od Sestih razredov spoznavnega
vedénja, ki sestavljajo taksonomijo. Drugo ozje podrocje pa obsega na-
slednjih pet razredov taksonomije. Celotna taksonomija obsega Sest razre-
dov spoznavnega vedenja:

1. znanje

2. razumevanje

3. uporaba (znanja)
4. analiza

4. sinteza

5. evalvacija

V skladu z delitvijo na dve podpodrocji sem posebej oznacil mejo med pr-
vim razredom in ostalimi petimi razredi. Kot bo postalo razvidno kasneje,



8 | SOLSKO POLJE e LETNIK XIX e STEVILKA 1/2

¢rta v resnici ne locuje le dveh podpodrocij spoznavnega podrocja vzgoje
in izobrazevanja, temvec¢ tudi dve razseznosti uc¢enja.

Avtorji so ob vsakem razredu navedli vrsto nalog, ki naj bi sluzile mer-
jenju sposobnosti u¢enceyv, da izpeljejo spoznavne dejavnosti, ki spadajo
v posamezni razred. Vsakega od razredov taksonomije je tako mogoce
opisati z izrazi, ki se nanasajo na spoznavne dejavnosti, ali z izrazi, ki se
nanasajo na ustrezne sposobnosti u¢encev. Tu je poenostavljen opis Se-
stih razredov taksonomije:

Oznako znanje so avtorji taksonomije uporabljali za sposobnost
ucencev, da priklicejo informacije, ki so jih predhodno prejeli, in prepo-
znajo objekte, ki so jim bili predstavljeni (str. 32).

Oznako razumevanje so uporabili za sposobnost uc¢encev, da doja-
mejo pomen tistega, kar jim nekdo posreduje, in da prepoznajo namero, s
katero jim je gradivo nekdo posredoval (str. 144). Razumevanje so oprede-
lili tudi kot sposobnost u¢enca, da dojame pomen dobesednega sporocila
(str. 89), in kot sposobnost, da ideje in gradivo - metode, teorije, nacela
(str. 120) -, ki jim jih posreduje ucitel;j, tako ali drugace uporabijo (str. 89).
Gradivo naj bi razumel tisti ucenec, ki pravilno resi nalogo, potem ko je
dobil napotek, katero enoto znanja mora uporabiti (str. 120).

Sposobnost za uporabo znanja naj bi pokazal uc¢enec, ki pravilno resi
nalogo (problem), ne da bi prejel napotek, katero enoto znanja naj upora-
bi. U¢enec naj bi bil sposoben uporabiti znanje, ¢e je predhodno razumel
sporocila, ki jih je prejel (str. 120, 144).

Sposobnost za analizo naj bi imel u¢enec, ki uspesno razstavi neko
gradivo na njegove sestavne dele, prepozna razmerja med njimi in nacin,
po katerem je celota urejena (str. 144).

Sposobnost za sintezo naj bi pokazal u¢enec, ki na izviren nacin se-
stavi in poveze dele nekega gradiva ter tako oblikujejo nove strukture in
vzorce (str. 162).

Sposobnost za vrednotenje naj bi imel uc¢enec, ki o gradivih, pojavih
in resitvah problemov izdeluje kvalitativne ter kvantitativne sodbe, ki v
nasprotju z navadnim mnenjem temeljijo na jasnih in zavestnih merilih ali
standardih (str. 185-186) pa tudi na predhodnih spoznavnih dejavnostih,
zlasti na razumevanju in analizi (str. 186).

Znacilnost 'Bloomove' taksonomije je, da je v njej vsak naslednji ra-
zred ucencevega mentalnega vedénja bolj kompleksen od predhodnega
razreda, hkrati pa predhodne razrede vkljucuje in jim nekaj dodaja (str.
16). Ce bi torej neko preprosto spoznavno vedénje oznacili kot vedénje
A, potem kompleksnejsega spoznavnega vedénja, ki spada v naslednji ra-
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zred, ne bi smeli opisati kot vedénje B, temvec kot vedénje AB, saj naj bi
obsegalo tudi preprostejse vedénje A. Vedénje, ki je Se kompleksnejse od
vedénja AB, bi morali opisati kot vedénje ABC itd.

V taksonomiji je z izjemo razreda uporabe vsak od razredov dalje raz-
¢lenjen v podrazrede. Tako je znanje dalje razclenjeno v znanje o poseb-
nostih in znanje o nacinih ter sredstvih za rokovanje s posebnostmi; pa
tudi vsak od teh ozjih razredov je dalje raz¢lenjen. Opisov ozjih razredov
tu ne bom povzel.

Prenovljena razli¢ica taksonomije

Izvirna (angleska) poimenovanja razredov 'Bloomove' taksonomije imajo
samostalnisko obliko: 'knowledge', 'comprehension', 'application' itd. Zato
so dvoumna. Izraz 'analiza' se lahko nanasa na dejavnost ali na rezultat de-
javnosti, na izsledke analize. Iz konteksta je sicer razvidno, da so avtorji
taksonomije imeli v mislih mentalno dejavnost ucencev ali Se natan¢neje
- njihovo mentalno vedénje. A ¢e bi hoteli to nedvoumno izraziti, bi mo-
rali razrede svoje taksonomije poimenovati z glagolskimi oblikami; tako bi
na primer namesto izraza 'comprehension' morali uporabiti izraz 'under-
standing'. Dvoumnost v poimenovanjih sta o¢itno opazila avtorja, ki sta Sti-
ri desetletja po izidu knjige, ki jo je uredil Bloom, prenovila taksonomijo
(Kratwohl, Anderson, 2001). Vse taksonomske razrede sta poimenovala
z angleskimi glagolniki (gerundiji). Namesto 'knowledge' sta zapisala 're-
membering', potem pa sledijo glagolniki 'understanding, 'applying', 'analy-
zing' itd. V slovenscini dobi ta razli¢ica taksonomije naslednjo obliko:

1. spominjanje
2. razumevanje
3. uporabljanje
4. analiziranje

5. vrednotenje

6. ustvarjanje

To so nedvoumni opisi spoznavnega vedénja, ne pa njegovih rezultatov.
Taksonomija je v omenjenem delu dozivela se nekaj sprememb. 1z nje je
na videz izginilo 'znanje'. Vendar je v implicitni obliki Se tu; spominjanje
pac predpostavlja neko spoznavno vsebino, znanje. Spremenila sta se peti
in Sesti razred. Sintezo je nadomestilo ustvarjanje, vendar to v taksonomi-
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jo ni vneslo novih prvin. Ustvarjanje sta si avtorja prenovljene taksonomi-
je zamislila kot povezovanje prvin na nove nacine, kot izvirno sintezo, kot
ustvarjanje novega, kot obliko kreativnosti, o kateri je - resda malce bolj
previdno - pisala tudi Ze Bloomova skupina.

Vrednotenje se je v prenovljeni taksonomiji pomaknilo za mesto na-
prej. Anderson in Krathwohl sta menila, da navadno najprej ovrednotimo
tisto, kar nam je dano, Sele potem pa iz danih prvin ustvarimo novo sin-
tezo.

Kljub spremembam je ocitno, da ima prenovljena razli¢ica taksono-
mije podobno zasnovo kot skoraj pol stoletja starejsa izvirna razlicica.

'‘Bloomova' taksonomija in teorija klasificiranja

Teorija klasificiranja se med drugim ukvarja z lo¢nico med klasifikacijami
(taksonomijami) in navadnimi inventarji. Slednji so popisi celote, razde-
ljeni v razrede, ki so doloceni po mehanskih ali konvencionalnih krite-
rijih. Taksne so knjizni¢ne 'klasifikacije', ki so v resnici inventarji. Knjige
so razvrs¢ene po abecedi, po konvencionalno doloc¢enih zvrsteh ali po
tematskih podrocjih. Po ¢em pa se prava klasifikacija razlikuje od inven-
tarjev?

Odgovor lahko izhaja iz razvoja klasifikacijskih sistemov. V tem razvo-
ju, ki je potekal od antike (Aristotela) do Linnéja, Lamarcka, Lavoisiera,
Mendeljejeva in najnovejsih klasifikacij v fiziki, biologiji ter drugih disci-
plinah, se kaze teznja po odmiku od kriterijev, izpeljanih iz neposrednega
opazovanja in opisov pojavov. Ena prvih klasifikacij snovi - anti¢na raz-
vrstitev snovi na zemljo, zrak, vodo in ogenj - ki je seveda v celoti izhajala
iz zaznavnih lastnostih snovi, je stoletja zavirala napredek v razumevanju
zgradbe materije (prim. Travers, 1980, str. 17). Novoveske klasifikacije so
se vse bolj oprijemale abstraktnih kriterijev. (V nekem smislu tudi poljub-
nih, a s tem se tu ne moremo ukvarjati®.) Raziskovalci niso govorili o ra-
zredih, redih, rodovih in vrstah z namenom, da bi opredelili lo¢nice med
skupinami opazljivih pojavov, temvec¢ z namenom, da bi skupine pojavov
loc¢ili med seboj v skladu s svojo teorijo o delovanju ali razvoju pojavov.
Vecina klasifikacij danes temelji na kriterijih, ki se nanasajo na nekaj, kar
je pod pragom vidnega (na primer periodni sistem elementov). Tako so
Stevilne danasnje klasifikacije zivih bitij izdelane v (filo)genetski perspek-
tivi. Kriteriji razvrS¢anja so izpeljani iz modelov, ki pojasnjujejo evolucijo,
se pravi iz teoretske rekonstrukcije preteklega razvoja.
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'Bloomova' taksonomija je nastala na drugacnih izhodisc¢ih. Receno je
bilo, da se razredi, iz katerih je sestavljena taksonomija, nanasajo na razli¢-
ne vrste mentalnega vedénja studentov. Avtorji so kot osnovno enoto tega
vedénja opredelili vedénje, ki je pogoj za pravilno resitev neke naloge ali
problema, predstavljenega v izpitnem gradivu za Studente (ucence). Do
opisov teh enot je Bloomova skupina prisla po poti, ki je z vidika sodobne
teorije klasificiranja sporna. Clani skupine so se na zacetku knjige predsta-
vili kot ¢lani »komiteja izpitnih pooblas¢encev za kolidze in univerze«. Pri
oblikovanju taksonomije so se oprli na izpitna gradiva za Studente. Ko je
skupina opredeljevala razrede taksonomije, se je zgledovala po opisih za-
zelenega mentalnega vedénja Studentov, ki so jih izdelali ucitelji na ame-
riskih kolidzih (Bloom, str. 13). Taksonomija torej ni izpeljana iz taksne
ali drugacne teorije spoznavanja, ucenja ali znanja, temvec je nastala kot
poskus urejenega opisa izkusenj; njeni oblikovalci so povzeli prevladu-
joce presoje in opazanja neke skupine uditeljev. Travers (1980, str. 16) je
opozoril, da so tak$na izhodisc¢a vodila izdelavo botani¢nih klasifikacij v
Casu pred Linnéjem.

Posledice napacnih izhodiS¢ za opredelitve taksonomskih
razredov: primer 'analize'

Opisi posameznih razredov taksonomije se torej nanasajo na opazljive
znacilnosti mentalnega vedénja ucencev. Vzemimo razred, poimenovan
kot analiza. Avtorji taksonomije trdijo, da naj bi u¢enec med analizo »raz-
stavljal gradiva na njegove konstitutivne dele in prepoznaval razmerja
med deli ter nacin, kako so urejenic« (str. 144). Za primerjavo naj navedem,
da naj bi ucenec med sintezo - za razliko od tistega, kar po¢ne med anali-
zo — iz razli¢nih prvin sestavljal novo celoto. Opis sinteze se v knjigi za¢ne
s stavkom: »Sintezo tukaj opredeljujemo kot sestavljanje prvin in delov z
namenom, da bi oblikovali celoto« (str. 162).

Te predstave so ocitno vezane na izkusnje s snovnimi predmeti. Neki
snovni predmet - na primer mehansko napravo - lahko razstavimo na
njene sestavine, na drugi strani pa lahko iz mnozice mehanskih delov se-
stavimo novo napravo po svoji zamisli. Pojma razstavljanje in sestavljanje
se v tem primeru nanasata na opazljivo delovanje.

Z zgledom naloge, ki naj bi po mnenju Bloomove skupine od u¢encev
terjala analizo, bom pokazal, kako vprasljiv je prenos predstave, ki izvira iz
izkusenj s snovnimi predmeti, na podroc¢je mentalnih operacij. Avtorji so
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nalogo nasli v izpitnih gradivih za ameriske Studente (str. 56). Naloga je od

studentov zahtevala, da 'analizirajo' naslednjo moralno argumentacijo:
»Kajti ljudje pravijo, da ¢e sem v resnici pravifen, a drugi tega o meni ne mislijo,
nimam od tega ni¢ in neizbezno me zadeneta bole¢ina in izguba. Ce pa gre na drugi
strani o meni, kljub temu da sem nepravicen, sloves, da sem praviten, se mi obeta
nebesko Zivljenje. Ce torej videz zatira resnico in odlo¢a o sredi, se moram posvetiti

videzu. Okoli sebe bom izrisal podobo in senco vrline in le-ta bo poslej preddverje
in zunanjost moje hise; kot pretanjen in zvijacen lisjak se bom plazil v ozadju.«

Studenti naj bi z izbiro enega od naslednjih stavkov dolocili, katera je
glavna premisa v zgornji argumentaciji:

1. »Kajti ljudje pravijo.«

2.»Ce sem v resnici pravicen.«

3.»Nimam od tega nic.«

4.»Videz zatira resnico in odloca o sreci.«
5.

»Posvetiti se moram videzu.«

Potem naj bi Studenti z izbiro Se enega od zgornjih petih stavkov doloc¢ili,
kaj je v argumentaciji glavni sklep.

Ker naj bi slo v nalogi za analizo, se moramo $e enkrat spomniti, kako
je Bloomova skupina opredelila to vrsto spoznavne dejavnosti. Bistvo
analize naj bi bilo v »razstavljanju gradiva na njegove konstitutivne dele«
in »prepoznavanje razmerja med deli ter nacina, kako so urejeni«. Zdaj
se moramo vprasati, katere mentalne dejavnosti ali operacije je dejansko
moral izvesti Student, ki je pravilno resil zgornjo nalogo.

Naloga je zasnovana tako, da Student najprej na obicajen nacin, to-
rej spontano prebere sklenjeno besedilo, ki ima naravo moralne argu-
mentacije. Kako med branjem besedila obdelujemo njegovo spoznavno
vsebino, nam povedo porocila stevilnih psiholingvisti¢nih raziskav, ki so
bile opravljene v zadnjih desetletjih. Tu je nekaj mo¢no poenostavljenih
ugotovitev. Besedilo spoznavno obdelujemo v dveh smereh, od manjsih
pomenskih enot k vecjim, hkrati pa tudi v nasprotni smeri. Ko povezuje-
mo najmanjse enote pomena, ki so vezane na morfeme, sestavljamo vecje
pomenske enote. Na drugi strani pa na lokalne sestave nanasamo svojo
splosno vednost o zgradbi besedil, ki smo jo pridobili v Stevilnih pred-
hodnih stikih z besedili, denimo vednost o zgradbi in funkcijah povedi,
govornih zvrsteh, utemeljevalnih ali pripovednih postopkih, besedilnih
modelih itd. (gl. npr. van Dijk, Kintsch, 1983).
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Ce uporabimo izraza, ki ju je izbrala Bloomova skupina, lahko re¢emo,
da je takrat, ko neko besedilo beremo spontano, razumevanje stavka ali
povedi prav toliko 'razstavljanje' kot 'sestavljanje', prav toliko 'analiza' kot
'sinteza'. Pojmi se sestavljajo v stavke kot osnovne logi¢ne enote, vendar
je to hkrati tudi razstavljanje, namrec¢ razstavljanje Sirse besedilne celote
na manjse dele. Ni dvoma, da gre v enem in drugem primeru tudi za pre-
poznavanje razmerij med deli ter prepoznavanje nacina, kako so manjse
ali vecje enote urejene. Bloomova skupina, ki v Studentovem spontanem
zacetnem branju besedila ni videla teh spoznavnih dejavnosti, je menila,
da Student opravi analizo v smislu 'razstavljanja' Sele na naslednji stopnji
reSevanja naloge, ko skusa po korakih odgovoriti na vprasanji, kaj v be-
sedilu je premisa in kaj sklep. Predvidevala je, da se student potem, ko
prebere besedilo, vrne k njemu in pozorneje opravi analizo, ki naj bi bila
nekaksno 'razstavljanje' besedilne in argumentacijske celote.

Zdaj si neodvisno od domneyv, na katere se je opirala Bloomova sku-
pina, oglejmo 'analiticne' logi¢ne operacije, ki jih Student mora izpelja-
ti, ¢e hoce pravilno resiti nalogo. V skupini petih stavkov, med katerimi
lahko izbira, prepozna premiso, ¢e v zacetnem delu sklenjenega besedila
prepozna razmerja implikacije, ki jih tradicionalno (po tradiciji, ki izvira
iz stoiske logike) opisujemo kot razmerje 'Ce - potem'. Natancneje, pre-
poznati mora implikativho razmerje v notranjosti vsakega od naslednjih
dveh stavkov:

a. Ce sem v resnici pravicen, a drugi tega o meni ne mislijo, (potem)
nimam od tega ni¢ in neizbezno me zadeneta bolecina in izguba.

b. Ce pa gre na drugi strani o meni, kljub temu da sem nepravicen,
sloves, da sem pravicen, (potem) se mi obeta nebesko zivljenje.

Potem mora Student prepoznati Se tretje implikativno razmerje. Eden
od petih ponujenih stavkov, namrec stavek

4. »videz zatira resnico in odloca o sreci«

implicira stavka a in b in s tem postane premisa v moralni argumenta-
ciji, ki jo vsebuje besedilo. Tako lahko zapisemo:

»Ce a in b, potem 4.«

V naslednjem koraku mora Student prepoznati glavni sklep. Zdaj mora
prepoznati Cetrto implikativno razmerje, namre¢ razmerje med stavkom
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4 in stavkom 5, ki se glasi »Posvetiti se moram videzu«. Gre torej za impli-
kativno razmerje

»Ce 4, potem 5«
ali:

»Ce videz zatira resnico in odloca o sreci, potem se moram posvetiti
videzu.«

Ucenec torej s prepoznanjem stirih implikativnih razmerij ugotovi, da
je premisa v moralni argumentaciji stavek 4, sklep pa stavek 5.

Morda bi kdo dejal, da je ta ucenceva spoznavna dejavnost po svoji
zgradbi zares nekaksno razstavljanje. Vendar ta pojem, ki je le preprosta
mehanska prispodoba, izvirajoc¢a iz obmocja rokovanj s snovnimi pred-
meti, v resnici zelo malo pove o naravi logi¢nih operacij, ki jih mora Stu-
dent izpeljati, da pravilno resi nalogo. Prav tako o naravi teh operacij zelo
malo pove zadnja od opredelitev analize, ki jo je podala Bloomova sku-
pina: »prepoznavanje razmerja med deli ter nacina, kako so urejeni«. Tudi
ta opredelitev je namrec¢ zelo ohlapna. Med deli besedil so na splosno
zelo razlicna razmerja, ne le razmerja implikacije, temve¢ tudi razmerja
disjunkcije, konjunkcije, izkljucitve, diferenciacije in druga. S temi pojmi
je mogoce bistveno natanéneje opisati spoznavno dejavnost, ki poteka v
bralcu med spoznavno obdelavo besedil, kot pa z mehanskima prispodo-
bama razstavljanja in sestavljanja.

Za trenutek se moram Se enkrat vrniti k nalogi, ki jo je v ponazoritev
svojih zamisli navedla Bloomova skupina. Student je Ze med spontanim
branjem razumel besedilo, e je Ze takrat prepoznal opisana implikativna
razmerja. Ce teh razmerij takrat ni prepoznal, lahko z gotovostjo re¢emo,
da besedila ni razumel v celoti. Ko je student prebral navodilo, je lahko
takoj obkrozil stavka, ki izrazata premiso in sklep, ali pa je besedilo pricel
ponovno brati, tokrat pozorneje. Seveda je mogoce to drugo, pozorno
branje oznaciti za 'analiticno' branje, ker bi pa¢ potekalo po korakih, ki
jih dolocata vprasanji v nalogi. Vendar bi v tem primeru bila razlika med
prvim, spontanim branjem besedila in drugim, 'analiti¢cnim' branjem le v
stopnji pozornosti. Slednja pa ni logi¢na vrednost, temvec¢ opazljiv psiho-
loski pojav - to pa se sklada s predhodno ugotovitvijo, da opis razredov
taksonomije temelji na opazljivih pojavih.

Bloomova skupina je v razred spoznavnih dejavnosti, poimenovani
'analiza', uvrstila spoznavne dejavnosti, ki so si po svojih opazljivih zna-
cilnosti sicer podobne, vendar se po svojem logicnem ustroju med seboj
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mocno razlikujejo. Ker isto velja tudi za druge razrede, so meje med ra-
zredi na sploh nejasne. V pravkar obravnavanem primeru se je izkazalo,
da na podlagi opazljivih znacilnosti 'analize' v resnici ni mogoce razliko-
vati med 'analizo' in 'razumevanjem' besedila. Pravzaprav pa to avtorji ta-
ksonomije sami priznajo, ko zapisejo (str. 144), da med razumevanjem in
analizo ni jasne lo¢nice. Hkrati tudi priznajo, da ni jasne lo¢nice niti med
analizo in vrednotenjem, zlasti ne v primeru kriticne analize (prav tam).
Z razvrs¢anjem spoznavnih dejavnosti v tako heterogene in nejasne ra-
zrede v resnici ne pridobimo nicesar, izgubimo pa pregled nad logi¢nim
ustrojem spoznavnih operacij, ki jih pisni preizkusi znanja ali uciteljeva
vprasanja zahtevajo od ucencev.

Iz pravkar obravnavanega zgleda je razvidno, v ¢em je bistvo napake,
ki so jo storili avtorji taksonomije, ko so se odlocili (kot pravijo na str. 13),
da bodo razrede mentalnega vedénja ucencev dolocili z opazovanjem,
kako ucitelji razlikujejo med razlicnimi vrstami mentalnega vedénja ucen-
cev. Vrnimo se Se enkrat k nalogi, ki sem jo obravnaval doslej. Ameriski
ucitelji so o tej in njej podobnih nalogah nemara res sodili, da od studen-
tov (u¢encev) zahtevajo analizo. Vendar ucitelji niso poklicni raziskovalci
spoznavnih procesov. Pri svojih sodbah se najbrz ravnajo predvsem po
opazljivih znacilnostih u¢nega procesa, zato uvrscajo v razred 'analiza' na-
loge, ki v resnici terjajo zelo razlicne vrste spoznavnega delovanja. Uci-
teljem bi morali tisti, ki ustvarjajo taksonomije vzgojno-izobrazevalnih
ciljev, priskrbeti taksne definicije in opise teh ciljev, ki bi presegli raven
opazljivega. Paradoksno je, da so se raziskovalci, katerih namen je bil uci-
telju priskrbeti taksonomijo, ki naj bi presegla spontano pedagosko pra-
kso, pri sestavljanju taksonomije ravnali ravno po spontanih uciteljevih
predstavah, ki usmerjajo to prakso.

Naj kon¢no dodam, da je analizo v nekem smislu vendarle mogoce
pojmovati kot nekaksno razstavljanje. To pojmovanje se kaze v Kantovem
delu. Filozof je temeljno enoto spoznavanja opredelil kot sodbo. Analitic-
ne so tiste sodbe, katerih predikat je zaobseZen v subjektu, na katerega
se veze. Znacilen zgled analiti¢cne sodbe je v pojmu samca; pojem je mo-
goce razstaviti na pojem moskega in pojem neporoc¢enosti. Analiti¢na je
naslednja sodba: »Samec je neporocen moski¢, saj ima v njej pojem samca
vlogo subjekta, pojma moskega in neporocenosti pa sta kot sestavini pre-
dikata ze zaobsezena v subjektu. Kant je pojem analiti¢nosti skrbno zame-
jil na tovrstna razmerja. Na predstavo o razstavljanju se je oprla tudi neka
veja v sodobni semantiki, ki se od Sestdesetih let 20. stoletja dalje ukvarja
s pomensko analizo, ki je zamisljena kot 'razstavljanje' (decomposition)
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pojmov na prvinske pomenske enote (gl. npr. Katz, Fodor, 1976). Seveda
pa razred mentalnega vedénja, ki ga je Bloomova skupina opisovala kot
analizo, z vsem tem nima ni¢ opraviti.

Potvorba taksonomije na Slovenskem

V tistem delu slovenskega pedagoskega govora, ki se sklicuje na 'Bloomo-
vo' taksonomijo, najdemo stevilne omembe 'nizjih' in 'visjih' ravni znanja
ali spoznavanja. O 'vi§jih taksonomskih stopnjah' beremo na primer v do-
kumentu, ki naj bi usmerjal preverjanje znanja v osnovni Soli (Izhodisc¢a
za pripravo nacionalnih preizkusov znanja v devetletni osnovni $oli, III
- Opredelitev znanja). Podobne formulacije najdemo v u¢nih nacrtih, na
pr. v novem u¢nem nacrtu za biologijo, ki uciteljem priporoca, naj z med-
predmetnim nacrtovanjem pri uc¢encih razvijajo znanje na 'visjih takso-
nomskih ravneh'. Kasneje bom skusal pokazati, da je omenjanje 'visjih' in
'nizjih' ravni sporno, tudi ¢e ni izrecno omenjeno, da gre za 'Bloomovo'
taksonomijo.

Bloomova skupina je trdila, da ima taksonomija hierarhicen ustroj
(str. 18), vendar to pomeni le, da naj bi vsak naslednji razred mentalnega
vedénjavseboval predhodne razrede (prav tam). Avtorji uporabljajo izraza,
ki sem ju pravkar zapisal lezece, in ne govorijo o 'nizjih' in 'visjih razredih',
prav tako ne o 'nizjih' in 'vi$jih' ravneh znanja. Slovenski pedagoski govor
pogosto tolmaci 'Bloomovo' taksonomijo z izrazi, ki v resnici temeljno za-
misel te taksonomije grobo potvarjajo. V tem govoru se izrazoma 'nizji' in
isji' pogosto pritaknejo vrednostni pomeni, ki ucitelja spodbujajo, naj
spoznavno dejavnost u¢encev ¢im prej in v ¢im vecjem delu preusmeri od
'nizjega' k 'visjemu'. V nadaljevanju bom skusal pokazati, da je pedagoska
praksa, ki nekriti¢no sprejema te pobude, lahko mo¢no sporna.

Na nekem mestu v knjigi, ki jo je uredil Bloom, je resda govora o tem,
da je doloc¢eni razred uc¢encevega vedénja visje ali nizje v klasifikacijskem
redu (str. 120), vendar moramo to povezati s prostorsko predstavo, ki si jo
ustvarimo na osnovi grafi¢nega prikaza klasifikacije, ne pa z naravo tistih
dejavnosti, ki spadajo v posamezne razrede taksonomije. Poleg tega av-
torji taksonomije ne govorijo o ravneh, temvec dosledno o razredih, in si-
cer o razredih spoznavnih dejavnosti, ki jih je pricakovati prej, in razredih,
ki jih je pricakovati pozneje v logi¢cnem zaporedju spoznavnih dejavnosti.
Ko na nekem mestu (str. 185) avtorji vrednotenje izjemoma oznacijo kot
stopnjo (stage) in ne kot razred (class), o njej ne zapisejo, da je najvisja
stopnja v spoznavanju, temve¢ pravijo, da je to stopnja, ki nastopi pozno
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v razvoju: »Vrednotenje smo postavili na to mesto, ker je splosno prepri-
¢anje, da se pojavi na sorazmerno pozni stopnji v zapletenem procesu, ki
obsega kombinacijo vseh drugih vedénj, znanja, razumevanja, uporabe,
analize in sinteze« (str. 185). Avtorji pravijo tudi, da so »postavili vredno-
tenje na zadnje mesto na spoznavnem podrocju« (str. 185) - torej ne na
najvisjo raven. Besedni zvezi 'pozna stopnja' in 'zadnje mesto' se nanasata
na mesto pojava v logicnem zaporedju spoznavnih dejavnosti, ne pa na
ravni v zgradbi spoznavnega procesa.

Bloomova skupina se je torej zavestno izogibala izrazom, kot sta 'nizja’
in 'visja raven', ki ju slovenski uporabniki taksonomije tako pogosto upo-
rabljajo. V izvirniku beremo, da je taksonomija le »opisna shemac, v kateri
je vsak cilj opisan v nevtralni obliki. Avtorji zagotavljajo, da se zelijo izo-
gniti vrednostnim sodbam o razredih vedénja, ki sestavljajo taksonomijo
(str. 14). Izrecno tudi pravijo: »Dogovorili smo se, da se bomo pri izdelavi
taksonomije na vsak nacin skusali izogniti kakrsni koli vrednostni sodbi
o ciljih in vrstah vedénja« (str. 6). S tem so hoteli doseci, da bi taksonomija
lahko sluzila posameznikom in skupinam, ki razli¢no razumejo cilje vzgoje
in izobrazevanja (str. 6-7). Avtorji sicer zapi$ejo: »Kot ucitelji nameravamo
spremeniti u¢encevo vedénje tako, da bo naredil korak od preprostejSega
tipa h kompleksnejsemu tipu, pri cemer drugi nekako vkljucuje prvegac
(str. 16). Vendar v izvirnih opisih taksonomije ni prostora za sodbo, da so
razredi spoznavnega vedénja, ki v logi¢cnem zaporedju spoznavnega de-
lovanja nastopijo pozno (na primer sinteza in vrednotenje), sami po sebi
pomembne;jsi ali vrednejsi od razredov, ki v nastopijo bolj zgoda;j.

Bloomova skupina je opozorila, da si morajo razredi spoznavnega
vedenja slediti v logi¢cnem zaporedju. Pri tem je opozorila na ¢lovekovo
teznjo, da prehitro izdela vrednostne sodbe o predmetu spoznavanja, sod-
be, ki so pogosto izrazito egocentri¢ne (str. 185). Pokazala je na nevarnost,
da ucenci vrednotijo in ocenjujejo pojave na preozkih spoznavnih pod-
lagah, se preden pojave raz¢lenijo in jih razumejo (str. 186; prim. Justin,
1989).

Implicitna teorija znanja

Avtorji taksonomije se niso neposredno ukvarjali z vprasanjem o naravi
in definiciji znanja. Vendar je v njihovem delu prepoznati vsaj implicitno
teorijo znanja. Sestavljena je iz prvin realisti¢ne, relativisti¢ne, konvencio-
nalisti¢ne in utilitaristi¢ne teorije znanja.
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Bistvo realisti¢ne teorije znanja je v predstavi, da je znanje, ki je shra-
njeno v spominu ali simbolnih zapisih, nastalo tako, da se je v um ali za-
pise enoli¢no preslikala stvarnost, ki biva neodvisno od delovanja uma
(prim. Justin, 2007). Pozorno preberimo naslednji odlomek iz besedila, ki
pojasnjuje 'Bloomovo' taksonomijo: »Resevanje problemov ali razmislja-
nje ne more potekati v vakuumu, temve¢ mora temeljiti na poznavanju ne-
katerih 'realnosti'. Znanje je pogoj za intelektualne sposobnosti, opisane
v taksonomiji« (str. 33). Avtorji so hoteli reci, da bi u¢encev razum deloval
in vacuo, Ce ne bi vzpostavil spoznavnega stika z 'realnostmi'. Z narekovaji
ob izrazu 'realnosti' so se avtorji zeleli izogniti klasi¢nim ontoloskim vpra-
Sanjem, ki se odprejo s splosnostmi, kakrsne so 'gozd, 'povrsina kvadrata'
ali 'druzbeno razmerje'. Kljub narekovajem besedna zveza »poznavanje
'realnosti'« nakazuje, da naj bi se znanje neposredno nanasalo na nekaj,
kar obstaja neodvisno od nasega razuma. To pa je seveda znacilna reali-
sti¢na teza, zal v pretirano preprosti in skoraj naivni razlicici.

Iz Cesa je sestavljeno znanje? Bloomova skupina je menila, da iz infor-
macij. Na mnogih mestih (str. 31, 32, 38 itd.) je znanje povsem izenacila z
informacijami o 'realnosti'. O tem bom govoril kasneje.

Na nekaterih mestih v besedilu naletimo na fragmente nekaksne re-
lativisticne in konvencionalisti¢ne teorije znanja. Avtorji med drugim za-
pisejo, da tisto, kar je znano v nekem obdobju, morda ni bilo znano v
predhodnem obdobju; kar ve neka skupina, druzbeni razred ali kultura,
morda ne vedo drugi (str. 32); znanje za avtorje ni nekaj, kar bi bilo vec-
no resni¢no (str. 33). Na nekem mestu (str. 32) zapisejo: »... priznavamo
staliS¢e, da sta resnica in znanje le relativna in da ni nikakr$nih trdih in
trdnih resnic, ki bi veljale za vse ¢ase in vse prostore.« (str. 32) Drugje spet
pravijo: »Pozorni moramo biti na to, da so veljavnost, natan¢nost in smi-
selnost informacij na mnogo nacinov relativne in vedno vezane na neko
¢asovno obdobje. Tako na primer tisto, kar je znano leta 1955, nekako ni
bilo znano v predhodnem obdobju in bo po vsej verjetnosti dozivelo ne-
kaj sprememb v prihodnosti. Primerjajmo, kako smo si predstavljali atom
pred dvajsetimi leti in kako ga vidimo danes« (str. 32).

Ko avtorji taksonomije razpravljajo o tem, kako koristno je znanje za
ljudi, se z njihovimi argumenti mestoma razkrije utilitaristicno razumeva-
nje znanja. Ne da bi se v tej tocki spuscal v podrobno preiskavo, lahko
ugotovim, da je ‘Bloomova’ implicitna teorija znanja, ki je del prikritih iz-
hodis¢ za taksonomijo, izrazito eklekticna. V njej vseeno prevladuje se-
stavina, ki jo lahko oznac¢imo kot spoznavno teoretski realizem, vendar v
dokaj preprosti in naivni razlicici.
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Odmik od nevtralnosti

Ceprav se je Bloomova skupina izogibala vrednostnim sodbam o posame-
znih razredih spoznavnega vedénja, pa je iz opisov taksonomije razbrati,
da ima po njenem mnenju spominsko znanje pogosto preveliko vlogo v
izobrazevanju. Kot rec¢eno, se oznaka ‘znanje’ nanasa na spominski priklic
in prepoznanje znanja, ki ga Bloomova skupina enaci z informacijami. Po
njenem mnenju naj bi imelo znanje tako veliko vlogo v solah zato, ker ga
ucitelji zlahka nadzorujejo in ocenjujejo (str. 34). To naj bi bila znacilnost
celotne zahodne kulture (prav tam).

Avtorji taksonomije so svoj odnos do prevelike vloge spominskega
znanja izrazili z navedbo zgodbe, v kateri nastopa Dewey (str. 29). Ta je
ob obisku neke Sole vprasal uc¢ence, kaj bi nasli, ¢e bi proti srediscu Ze-
mlje izkopali luknjo. Ucenci na vprasanje niso znali odgovoriti. Uciteljica
je Deweyja opomnila, da vprasanja ni prav oblikoval. Sama je potem zasta-
vila vprasanje uc¢encem v drugacni obliki: »V kaksnem stanju je sredisce
Zemlje?« Ucenci so zdaj na vprasanje zlahka odgovorili: »V stanju zarece
taline.« Dewey je menil, da so uc¢enci tokrat odgovorili brez tezav zato, ker
je uciteljica vprasanje zastavila v obliki, v kateri jim je predhodno posre-
dovala ‘informacijo’. V svoji predhodni u¢ni razlagi ni omenjala moznosti,
da bi kdo lahko kopal proti sredis¢u Zemlje, temvec je sredisc¢e Zemlje
preprosto opisala s stavkom: »Sredisce Zemlje je v stanju zarece taline.«
Ucenci so si opis dobesedno zapomnili, na uciteljicino vprasanje pa so
odgovorili tako, da so opis priklicali.

Na istem mestu je Bloomova skupina opozorila na razliko med spo-
minskim znanjem in razumevanjem: »... znanje je le malo vredno, ¢e ga ne
moremo uporabiti v novih polozajih ali v obliki, ki je zelo drugac¢na od
oblike, v kateri smo ga prvi¢ srecali« (str. 29). V zgodbi, ki jo je navedla
Bloomova skupina, je Deweyevo vprasanje zaradi nove predstave o kopa-
nju proti sredis¢u Zemlje zahtevalo od u¢enceyv, da prejeto znanje uporabi-
jo v novi obliki. (Kot bom pokazal kasneje, se je Bloomova skupina resda
zavzemala za to, da bi u¢enec znanje uporabljal v razli¢nih oblikah, a je pri
tem poudarjala, da morajo biti vse oblike ‘vzporedne’ z osnovno obliko
prejetega znanja. Pokazal bom tudi, kaj pomeni izraz ‘vzporedne’.)

Taksonomija torej ni nevtralna. Vanjo je vgrajena pristranskost - av-
torji so ocitno dali prednost spoznavnim dejavnostim, v katerih ucenci
presezejo spominsko znanje. Zdi se, da je to povsem v skladu z danasnjimi
pedagoskimi normami. Vseeno pa bom skusal pokazati, da je v taksono-
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mijo vgrajeno neko zelo enostransko in moc¢no sporno razumevanje zah-
teve po preseganju spominskega znanja.

Vprasanje o znanju: informacije ali pojmi

Bloomova skupina je z nekaj zgledi pokazala, iz kaksnih enot naj bi bilo
sestavljeno (spominsko) znanje:

- »Prestolnica Illinoisa je Springfield.«
-»V Arkansasu je veliko boksita.«
- »Zuzelke imajo $est nog.«

-»Steklo je povecini krhko« (str. 30).

Danasnje spoznavne, logiske in jezikoslovne teorije opisujejo spo-
znavno ali logi¢no vsebino tovrstnih stavkov kot propozicije. Zato lahko
re¢emo, da imajo avtorji taksonomije tedaj, ko govorijo o znanju, v mislih
predvsem propozicijsko znanje. V skladu s tem bodo moja kasnejsa kri-
ti¢na opazanja o ‘Bloomovi’ taksonomiji vezana na to znanje ali vsaj na
znanje, ki ga je mogoce izraziti s propozicijami.

Ko se je Bloomova skupina vezala na predstavo o propozicijskem zna-
nju, se je hkrati tudi odmaknila od nje. Spoznavne, logiske in jezikoslovne
teorije skoraj povsem enotno zagovarjajo tezo, da so propozicije sesta-
vljene iz pojmouv, avtorji taksonomije pa trdijo, da je znanje sestavljeno
iz informacij. Natan¢neje si moramo ogledati nasledke enega in drugega
razumevanja propozicijskega znanja.

Bloomova skupina je o znanju med drugim zapisala naslednje: »Zna-
nje opredeljujemo kot nekaj, kar je komaj kaj ve¢ od spominjanja neke
ideje ali pojava v obliki, ki je zelo blizu obliki, v kateri smo se z njima
prvi¢ srecali« (str. 29). Ko ucenec dokazuje svoje spominsko znanje, ni
avtonomen: obnoviti mora osnovno obliko znanja, ki ga je prejel od dru-
gih (uciteljev, avtorjev u¢nih nacrtov, ucbenikov, leksikonov itd.) v obliki
sporocila (str. 89). Iz opisov naslednjega razreda spoznavnih dejavnosti,
razreda razumevanja, je razvidno, da v teh dejavnostih uc¢enec zZe prido-
bi ve¢ avtonomnosti. Predvsem lahko spreminja obliko prejetega znanja-
sporocila, jo mentalno preuredi tako, da postane zanj pomenljivejsa. Pre-
jeto znanje-sporocilo lahko prevede v druge jezikovne izraze (str. 89) in
ga v novi obliki uporabi za reSevanje problemov. V dejavnostih, ki sodijo
v naslednje razrede, lahko uc¢enec prejeto znanje-sporocilo ‘prevaja’; ‘in-
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terpretira’ in ‘ekstrapolira’ (str. 89-91). Lahko ga prilagodi svojim spoznav-
nim sposobnostim, spoznavnemu interesu in spoznavnemu slogu; tedaj
je spoznavno Se bolj avtonomen.

Zdaj se moramo vprasati, o kaksni vrsti u¢enceve avtonomnosti je tu
govora. Jedro odgovora je v ugotovitvi, da se pojem avtonomnosti, kakor
ga razume Bloomova skupina, v resnici nanasa le na psiholosko razseznost
ucenja. Razredi u¢encevega spoznavnega delovanja, ki sledijo zapomnje-
nju, so prikazani kot psiholosko prilagajanje in uporaba prejetega znanja,
vendar tudi kot dejavnost, ki ne spreminja osnovne pojmovne oziroma
epistemske vsebine prejetega znanja. Iz tega izhaja, da naj bi bil ucenec v
odnosu do epistemske vsebine poucevanja in ucenja izrazito neavtono-
men.

V to tolmacenje taksonomije nas silijo nekateri opisi tistih razredov
spoznavnih dejavnosti, ki po mnenju Bloomove skupine presegajo spo-
minsko znanje. U¢enec dokaze, da prejeto znanje-sporocilo razume, s
tem, da si mentalno prilagodi njegovo obliko (str. 89). Na naslednji stopnji
uporablja prilagojeno znanje-sporocilo kot orodje za reSevanje proble-
mov. Natan¢neje, ucenec v tem primeru nanese metode, teorije, nacela in
posplositve, ki jih spominsko priklice, na neko gradivo z namenom, da bi
resil problem (str. 120 in 144). (Omemba metod, teorij, nacel in posplosi-
tev daje slutiti, da je znanje sestavljeno tudi iz abstraktnih pojmovnih se-
stavin, ki niso zgolj ‘informacije’.) Bloomova skupina pa nikjer v besedilu
ne dopusti moznosti, da bi se u¢enec spraseval o pojmovni (epistemski)
vsebini prejetega znanja-sporocila. Skupina je sicer menila, da ucenec
lahko spravi to vsebino v novo obliko ali celo nov jezik, ki mu psiholosko
ustreza, vendar z omejitvijo, da mora biti nova oblika ali nov jezik vzpore-
den prejetemu dobesednemu sporocilu (str. 89), torej znanju, ki ga uc¢enec
prejme od drugih (ucitelja, avtorja ucbenika itd.).

Misel o nujni vzporednosti s prejetim sporocilom se neposredno si-
cer nanasa samo na razumevanje. Naslednji razred spoznavne dejavnosti,
analizo, si avtorji taksonomije zamislijo kot avtonomno dejavnost. Uce-
nec naj bi se v analizah »usmeril na tehnike in sredstva, ki mu v neki ko-
munikaciji posreduje pomenc« (str. 144), prepoznaval naj bi »neizrecene
domneve, ki se skrivajo v tistem, kar je recenog, in domneve, do katerih
lahko pridemo le s sklepanjem (str. 145-146), opravljal naj bi »kriti¢no ana-
lizo« (prav tam). To je gotovo vec kot zgolj psiholosko prilagajanje prejetih
sporocil. Vendar je v opisih tovrstne uc¢enceve dejavnosti neka omejitev.
Avtorji taksonomije ne predvidevajo, da bi se u¢enec spraseval o znanju
v ozjem pomenu besede (metoda, teorijah, nacelih in posplositvah), ki ga
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prejme od drugih zato, da bi z njim reseval probleme. Taksno moznost iz-
kljucuje tudi sama logika taksonomije. Da bi to razumeli, se moramo vrniti
k razredu spoznavne dejavnosti, opredeljenemu kot uporaba znanja.

V besedilu se nakazuje predstava, da uc¢enci prejeto znanje uporablja-
jo tako, kot uporabljamo orodje, ki visi na steni delavnice. Potem ko si
znanje-orodje (psiholosko) prilagodijo, ga uporabljajo za reSevanje pro-
blemov. Sposobnost za rabo - intelektualnih ali ro¢nih - orodij je danes
v uradniski in politi¢ni govorici poimenovana kot kompetenca’. V nasle-
dnjem odlomku se nakazuje ta nevidni ¢len (namrec¢ ‘kompetenca’), ki
omogoca analogijo med ucenjem in telesnim delom:

»Potrebujemo nekak$en dokaz, da ulenci lahko z znanjem nekaj naredijo, tj., da
uporabijo informacijo v novih polozajih ... Ko uéenec naleti na nov problem ali
polozaj, pricakujemo, da bo izbral ustrezno tehniko za spopad z njima in uporabil
potrebno informacijo, bodisi dejstvo ali nacelo... Najsplo$nej$a operativna definicija
teh sposobnosti in vescin je v tem, da je posameznik v svojih predhodnih izkus$njah
sposoben najti ustrezno informacijo in tehniko in ju uporabiti v novih problemih in
situacijah ... To zahteva v ozadju nekaj znanja ali metod, ki so Ze pripravljeni za to,
da jih uporabimo« (str. 38).

Pozornost pritegne zlasti misel, da so »znanje in metode Ze pripravlje-
ni za to, da jih uporabimo« Nekdo drugi jih je ustvaril za ucence in zdaj
so jim - kot orodje na steni namisljene intelektualne delavnice - na raz-
polago. Kako uspesno bodo ucenci uporabili znanje-orodje, je odvisno
predvsem od njihove ‘kompetence’. Iz opisov taksonomije izhaja, da ana-
liza sledi uporabi znanja; analiza je torej spoznavna dejavnost, do katere
naj bi prislo kasneje kot do uporabe znanja pri reSevanju problemov. Ce
je znanje predvsem orodje za reSevanje problemov in ¢e je ‘kompetentni’
ucenec z njim ze uspesdno resil nekaj problemov, si je tezko predstavljati,
da bi se potem spraseval o orodju, ki se je izkazalo za ucinkovito, in ga
kriticno analiziral.

Za katera sporocila pa potem avtorji taksonomije sploh predvidevajo,
da bi se o njih u¢enec na stopnji analize posebej spraseval? Ce to ne velja
za prejeto znanje-sporocilo, velja za razlicna pisna besedila, ki niso pri-
marni vir (privilegiranega, objektiviranega) znanja, temvec so drugotni vir
informacij o subjektivnih spoznavnih sodbah (stalis¢ih, argumentacijah)
posameznikov. Tako moramo sklepati zato, ker Bloomova skupina takrat,
ko govori o kriti¢ni analizi, le-to veZe na pisna besedila, v katerih prevla-
dujejo osebna stalisc¢a in argumenti njihovih piscev. Po mnenju skupine
naj bi bil ucenec sposoben, da kriticno analizira avtorjeve domneve (str.
145), avtorjeva gledisca in stalis¢a (str. 147), avtorjeva pojmovanja znano-
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sti, filozofije ali zgodovine (str. 148) ipd. Ne gre torej za znanje v ozjem
pomenu besede, znanje, ki se je ze objektiviziralo v »metodah, teorijah,
nacelih in posplositvah« in je uc¢inkovito orodje za resevanje problemov.

Skusal bom pokazati, zakaj je problemati¢no, ¢e predvidevamo, da
bodo ucenceve spoznavne predstave na vseh stopnjah spoznavanja v bi-
stvu ostale vzporedne’ prejetemu znanju-sporocilu. (Ko govorim o ‘uc¢en-
cih’, mislim tudi na dijake in Studente, saj se izvirni izraz ‘students’ nanasa
tudi nanje.).

Kot sem ze dejal, je Bloomova skupina menila, da je znanje sestavljeno
iz informacij, propozicijske teorije znanja pa temeljijo na tezi, da je znanje
sestavljeno iz pojmov. Kaj v okviru enega in drugega pojmovanja pomeni
pravkar omenjeno predvidevanje o zgradbi uc¢encevih spoznavnih pred-
stav? Vprasanje zahteva malce daljSe pojasnjevanje, vendar je odgovor, do
katerega bomo slednji¢ prisli, nemara vreden nase pozornosti.

V razpravah o tem, kaj je pojem, so se izoblikovale razli¢ne razlage.
Internalisti¢ne teorije zagovarjajo tezo, da je pojem mentalna predstava
o nec¢em, kar biva zunaj razuma, ali mentalni prototip zunanjih bitnosti.
Eksternalisti¢ne teorije vidijo v pojmu spoznauvni ucinek skupne izkusnje
z zunanjimi dejstvi (pojem vode naj bi nam bil skupen zato, ker imamo
z vodo enako izkusnjo). Za avtorje semanti¢nih teorij je pojem preprosto
istoveten s pomenom izrazov. Dokaj soglasno pa je sprejeta teza, da poj-
me v misljenju povezujemo v ‘misli’, ki po zgradbi ustrezajo logi¢ni vsebi-
ni stavkov naravnega jezika, torej propozicijam. Nekatere internalisticno
usmerjene spoznavne teorije opisujejo ‘misli’ kot kompleksne pojmovne
predstave, misljenje pa kot nekaksno mentalno rokovanje s temi predsta-
vami (Sperber, Wilson, 1980).

Med raziskovalci spoznavnih procesov je vse ve¢ zanimanja za tezo, da
pojem neizogibno postavi nase misljenje o pojavih v taksno ali druga¢no
perspektivo. S perspektivicnostjo pojmov so se ukvarjali filozofi (Wittgen-
stein, 1953; Quine, 1960) in predstavniki spoznavnega jezikoslovja (Lan-
gacker, 1987). M. Tomasello (Tomasello, 1999) pravi, da jezikovni simbol
- ali natanc¢neje, pojem, katerega nosilec je simbol - izbere za nas eno od
moznih perspektiv, enega od moznih nac¢inov gledanja na neki pojav (To-
masello, 1999, str. 95). Ko izberemo neki pojem in ga ubesedimo za drugo
osebo, usmerimo spoznavni proces, ki poteka v tej osebi; nekateri teoreti-
ki (Tomasello, van Dijk idr.) pravijo, da pri tem rokujemo (manipuliramo)
s pozornostjo druge osebe. Ker so pojmi perspektivi¢ni, lahko govorec/
pisec odloc¢i, v kateri perspektivi bo poslusalec/bralec videl (razumel)
neki pojav: »Perspektivicna narava jezikovnih simbolov neskonc¢no po-



24 | SOLSKO POLJE  LETNIK XIX ¢ STEVILKA 1,2

mnozi moznosti, kako lahko manipuliramo s pozornostjo drugih oseb, in
to izjemno vpliva na naravo spoznavnih predstav ...« (Tomasello, 1999, str.
107). Za omenjeno lastnost pojmov se zanimajo danasnje protirealisticne
spoznavne teorije. Njihov motiv razumemo, ¢e prepoznamo osnovno sta-
lis¢e zagovornikov nasprotne, tj. realisticne spoznavne teorije. Oglejmo si
ga. Realnost je sestavljena iz objektivnih dejstev, »ki so to, kar so, ne glede
na to, kaj si mislimo o njih« (Russel, 1979, str. 23). Ta dejstva torej niso
stvaritve nasega uma in prepric¢anj; govorijo nam o zunanjem svetu (Rus-
sel, 1979, str. 24). Imeti znanje o dejstvih pomeni, da se dejstvo enolicno
preslika v nase predstave o njih ali v stavke, ki jih izrekamo o njih. Zdaj ni
tezko uganiti, da je za nasprotno, torej protirealisticno spoznavno teorijo
sporna predvsem ideja enoli¢ne preslikave. Ce so nasi opisi dejstev sesta-
vljeni iz pojmov in ¢e so pojmi perspektivicni, je vselej mogoce izdelati
razlicne, enakovredne opise tistega, kar imamo za realnost. Noben posa-
mezni pojmovni opis realnosti ni nevtralni in objektivni opis. Z vsakim
novim pojmovnim opisom zgolj postavimo realnost v novo perspektivo,
ali kot bi dejali radikalni protirealisti (konstruktivisti), izdelamo novo raz-
licico ‘realnosti’. Tu se seveda ne morem podrobneje ukvarjati z razmer;ji
med dvema nasprotujoc¢ima si usmeritvama v spoznavnih teorijah, prav
tako tudi ne z nekaterimi nedomisljenimi tezami samih protirealisti¢nih
spoznavnih teorij. Zadovoljiti se moramo s tem shemati¢nim in poenosta-
vljenim povzetkom.

Kaj natanko pomeni, da so pojmi perspektivicni? Vzemimo preprost
pojav, na primer ¢lovekovo naglo gibanje s pomocjo misic. Lahko ga mi-
slimo kot vadbo (teka), kot hitenje (na vlak), kot preganjanje (tatu), kot
beg (pred nevarnostjo) ali Se kako drugace. Z izbiro enega od teh pojmov
se miselno postavimo na gledisce, doloc¢eno s specifi¢nim motivom ose-
be, ki se naglo giblje. Gledis¢e nam narekuje neko posebno razumevanje
gibanja, ali kot malce manj natan¢no - metafori¢no - pravi Tomasello, po-
seben nacin gledanja.

Zdaj se lahko vrnemo k vprasanju, ki sem za zastavil zgoraj. Najprej
moramo ugotoviti, kaj v okviru ‘Bloomove’ taksonomije pomeni, da obli-
ke znanja, ki si ga ucenec psiholosko prilagaja in ga kot orodje uporablja
pri reSevanju problemov, vendarle ostajajo ‘vzporedne’ obliki prejetega
znanja. Ko je Bloomova skupina zapisala, da je znanje sestavljeno iz infor-
macij, je v slednjih videla objektivno znanje, ki ob vsem psiholoskem pri-
lagajanju vendarle lahko obstaja le v eni osnovni razlicici. Ucenec lahko
ucinkovito uporablja prejeto znanje le, ¢e ne spreminja njegove epistem-
ske vsebine ali - receno v terminologiji Bloomove skupine - njegovega
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informacijskega jedra. Zdi se, da je ta sestavina taksonomije povezana s
prevladujoco spoznavno-teoretsko usmeritvijo Bloomove skupine, ki
sem jo ze omenil, torej z njenim (naivnim) realizmom.

Zahteva po ‘vzporednosti’ med obliko prejetega znanja in obliko pri-
lagojenega znanja pa dobi drugacen pomen, ¢e sprejmemo tezo, da je
propozicijsko znanje sestavljeno iz pojmov in ne informacij. Zahteva v
tem primeru pomeni, da mora ucenec ostati pri spoznavnih glediscih in
perspektivah, vgrajenih v tiste pojmouvne opise realnosti, ki mu jih je Sola
posredovala kot znanje.

Dva zgleda

Z razclenitvijo dveh nalog, ki sta v preteklosti sluzili merjenju sposobnosti
ucencev, bom skusal pokazati, kako vprasljiv je spoznavni polozaj, v kate-
rega bi u¢enca postavila pedagoska praksa, ki bi sledila logiki ‘Bloomove’
taksonomije. Naj obnovim najbolj sporno sestavino te logike: Ucenec si lah-
ko tedaj, ko prehaja k poznejsim razredom (‘visjim ravnem’) spoznavne
dejavnosti, prilagaja oblike prejetega znanja, vendar nove oblike ostajajo
‘vzporedne’ osnovni obliki prejetega znanju. Pokazal sem, kaksne nasledke
ima to v primeru, ¢e sprejmemo tezo, da je propozicijsko znanje sestavljeno
iz pojmov. V tem primeru moramo sklepati, da ucenec na vseh stopnjah
spoznavnega procesa ostaja na glediscih, ki so jih zanj pripravili pojmouvni
opisi realnosti, katere je prejel od uciteljev, avtorjev ucbenikou itd.

Vsaka od nalog, ki ju bom navedel, od u¢enca zahteva, da z dejavno-
stjo ‘visjega reda’ resi nek problem. Ceprav so v samih opisih problemskih
situacij pojmovne sestavine (gledisca in perspektive), ki bi si bolj zasluzile
ucencevo pozornost kot tisto, kar nalogi od njega neposredno zahtevata,
nalogi u¢encem ne dopuscata, da bi se posvetili tem sestavinam. Ce ho-
¢ejo ucenci priti do ustreznih resitev nalog, morajo pasivno privzeti vse
sestavine pojmovnih opisov problemskih situacij.

Pojasniti moram Se nekaj. Nalogi kazeta, kateri deli spoznavnega po-
tenciala pouka se lahko izgubijo, ¢e ucenec po logiki, na kateri temelji
‘Bloomova’ taksonomija, prezre problemati¢ne pojme v prejetih sporoci-
lih. Posredno kazeta tudi na nasprotno moznost, za katero sem se - to je
zdaj nemara ze jasno - vseskozi vsaj posredno zavzemal, namre¢ na mo-
Znost, da se ucenec spoznavno emancipira v odnosu do pojmov (gledis¢
in perspektiv), ki sestavljajo prejeto znanje-sporocilo, in si vzame pravico,
da se o njih sprasuje. Vendar nalogi ne kazeta, kaj izgubimo, ¢e se ucenec
ne emancipira v odnosu do teoretskih pojmov. Kazeta le, kaj izgubimo, ¢e
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se uc¢enec ne emancipira v odnosu do navadnih opisnih pojmov, ki so del
opisa problema, izdelanega v vsakdanji govorici. (Tezave, ki nastanejo, ¢e
se uc¢enec ne emancipira v odnosu do teoretskih pojmov, bom ponazoril
na drugem mestu.)

Oglejmo si prvo nalogo, ki so jo v svojem delu predstavili sami avtorji
taksonomije. Bloomova skupina je ob vsakem od razredov, ki sestavljajo
taksonomijo, navedla nekaj nalog, ki naj bi merile ustrezne sposobnosti
ucencev. Izbirala je med nalogami, ki so jih ucitelji na ameriskih kolidzih
uporabljali za preverjanje znanja Studentov. V knjigi (str. 54) tako najdemo
naslednjo nalogo, ki naj bi merila u¢encevo sposobnost za vrednotenje:

»V oddelku 6. A so se ucenci ucili o zemljepisu Evrope in deZeli nizozemskega ljudstva.
Nekdo v oddelku je dejal, da so domovi Nizozemceyv, ki Zivijo v Ameriki, vselej urejeni
in Cisti. Uditelj je tedaj vprasal: ‘Kak$ne razloge mi lahko predstavi§ za misel, da so
vselej urejeni in Cisti?”’

Tu je nekaj razlogov, ki so jih navedli ucenci. Pazljivo jih preberi in se odloci, kateri
so najmocne;jsi in kateri najsibke;jsi.

____ 0Od nekoga sem slisal, da so urejeni in ¢isti.

Neko¢ sem obiskal neki dom Nizozemcev in bil je Cist.

V nasem ucbeniku zemljepisa je zapisano, da so Cisti.
Bil sem v $tevilnih domovih Nizozemcev in vsi so bili urejeni in Cisti.

_ V neki knjigi zgodb sem bral, da so njihove hise vselej urejene in Ciste.«

Naloga zahteva od ucencev, da ocenijo razloge za misel, da so domovi
Ameri¢anov nizozemskega porekla vselej ‘urejeni in Cisti’. Ucence naj bi
torej usmerila v spoznavno dejavnost, opisano v zadnjem razredu takso-
nomije. Za samo problemsko situacijo pa se zdi, da je izbrana povsem
nakljuc¢no. Zaradi tega se zdi malo verjetno, da bi bila v pojmovnem opisu
situacije sestavina, ki bi bila vredna pozornosti. Kljub temu si bomo ta
opis natanc¢neje ogledali.

Ucenec naj bi torej ocenil statisticno vrednost razlicnih razlogov za
misel, da so domovi ene od etni¢nih skupin v ZDA ‘urejeni in Cisti’. Ob tej
jasni zahtevi je teze videti, da naloga ucencu v tistem delu opisa proble-
ma, za katerega se zdi, da je izbran nakljuc¢no, prikrito narekuje naslednji
sklep: Ce domovi nizozemske skupnosti izsfopajo po svoji urejenosti in
Cistosti, morajo v ZDA prebivati etni¢ne skupine, katerih domovi so v pri-
merjavi z njimi neurejeni in necisti (ali vsaj manj urejeni in manj ¢isti). V
opisu problema imata glavno vlogo binarni kategoriji urejeno-neurejeno
in cisto-necisto’.
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Ce naloga nedvoumno zahteva od ucenca, da oceni statisticno vre-
dnost razlogov za neko sodbo, pa je manj ocitno, da je v samem opisu
problema prikrita vrednostna sestavina drugacne vrste. Pojmi, iz katerih
je sestavljen opis problema, prikrito posredujejo ucencu vrednostno sod-
bo, ki je vezana na vrednostno hierarhijo etni¢nih skupin. To moram zdaj
natancneje pojasniti.

Naloga vzame za svoje izhodis¢e namisljeni pogovor o ¢istosti in ure-
jenosti domov ene od etni¢nih skupin, vendar v prikriti primerjavi z do-
movi drugih etni¢nih skupin. Raziskave ze desetletja porocajo o hierarhiji,
vgrajeni predstave, ki jih ima prebivalstvo ZDA o etni¢nih skupinah, iz ka-
terih je sestavljeno to isto prebivalstvo. Na spodnjem koncu vrednostne
lestvice so Afroamericani in Portori¢ani, na zgornjem pa potomci prise-
liencev anglosaskega, nizozemskega in skandinavskega porekla. Vredno-
stna lestvica je podprta z najrazli¢nejsimi stereotipi. Mnogi od njih imajo
obliko posplosenih predstav o (ne)urejenosti in (ne)cistosti domoyw, teles,
oblacil itd. Naj ponovim, da urejenost in ¢istost nista absolutni, temvec
relativni vrednosti. V nasem primeru se vsiljuje sklep, da so nizozemski
domovi urejeni in ¢isti v primerjavi z neurejenimi in necistimi domovi
etni¢nih skupin s spodnjega konca vrednostne lestvice.

Da bi u¢enec izpolnil zahtevo, ki mu jo postavlja naloga, mora naj-
prej pasivno privzeti (tj. vloziti v kratkoro¢ni spomin) opis problemske
situacije z vsemi njenimi (tudi vrednostnimi) pojmovnimi sestavinami.
Ko sprejme binarni kategoriji urejeno-neurejeno in cisto—necisto kot del
opisa problema, nehote sprejme tudi vrednostni dve gledisci in perspek-
tivi. Za vsako tovrstno kategorijo namrec velja, da vzpostavlja perspektivo,
Ce je eden od dveh ¢lenov, ki jo sestavljata, vrednostno pozitivnho obele-
zen, zaradi ¢esar deluje kot gledisce, na katerem stoji uporabnik kategori-
je. Med resevanjem naloge se ucenec ne sprasuje o pojmih, ki sestavljajo
osnovni opis problema. Ti pojmi so zanj izhodisce za reSevanje problema
in nemara orodja, s pomocjo katerih ga bo resil. Ucenec je pozoren le na
zahtevo, ki mu jo naloga postavlja - na oceno vrednosti razlogov za sodbo
- ne pa na morebitne prikrite vrednostne perspektive, vgrajene v pojme,
iz katerih je sestavljen opis problema. To seveda povecuje moznost, da se
privzete vrednostne sestavine opisa v njegovem spominu utrdijo.

Ce bi bila naloga malce drugace oblikovana, bi lahko sluzila kot sred-
stvo za merjenje sposobnosti u¢encev, da spoznavno nadzorujejo prikrite
vrednostne vsebine besednih sporocil, ali ozje sposobnosti, da prepozna-
jo stereotipne vrednostne sodbe o etni¢nih skupinah. Vendar mi tu ne
gre za kritiko neke posamezne naloge, ki seveda sama po sebi ne more
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mocneje vplivati na spoznavne procese, ki potekajo v ucencih. Naloga
nam s svojo zgradbo zgolj ponazarja pedagosko prakso, ki bi v skladu z
logiko, na kateri temelji ‘Bloomova’ taksonomija, sistematicno oddaljevala
ucence od moznosti, da se ukvarjajo s problemati¢nimi perspektivami v
pojmih, iz katerih so sestavljeni opisi realnosti ki jih prejmejo.

Razclenil bom Se nalogo iz referen¢ne mednarodne raziskave PISA.
Merila naj bi sposobnosti uc¢encev za »pojasnjevanje in interpretacijo poja-
vov ter uporabo znanstvenih pojmov« v biologiji. Poskusil bom pokazati,
kako vprasljiv je spoznavni polozaj, v katerega bi ucenca postavila peda-
goska praksa, ki bi sledila logiki ‘Bloomove’ taksonomije.

Tu je besedilo naloge:
»Kaj so prednosti redne telesne vadbe? Pri vsaki od izjav obkroZi »Da« ali »Ne«.

Ali je tole ena od prednosti redne telesne vadbe:

- Telesna wvadba prispeva k zmanj$anju moZnosti, da bi obolelo srce in
Zilje. Da/Ne
- Telesna vadba vodi k bolj zdravemu nacinu prehranjevanja. Da/Ne

- Telesna wvadba pripomore k temu, da se izognemo preveliki telesni teZi.
Da/Ne«

(PISA 20006, Science Competencies for Tomorrow, Volume 1: Analysis, OECD, 2007, str. 97.)

V vprasanju, ki ga naloga zastavlja ucencu, je neka pojmovna sesta-
vina - z njo pa tudi gledis¢e in perspektiva - ki bi zasluzila prav toliko
ucenceve pozornosti kot zveza med telesno dejavnostjo in zdravjem srca
ter zilja. Gre za pojem vadbe. Vprasanje odvraca uc¢enca od moznosti, da
bi se spraseval o tem pojmu. Ce hoce uspesno resiti nalogo, mora pac
sprejeti vse pojmovne sestavine vprasanja, vklju¢no s pojmom vadbe, kot
izhodisca za iskanje odgovora. Oglejmo si to podrobneje.

Ce se vsaj na prvi pogled zdi, da spada pojem zdravja med pojme, ki niso
obcutljivi za kulturni kontekst - med pojme, ki ne vzpostavljajo specificne
perspektive, vezane na neko doloc¢eno kulturo - pa tega za pojem telesne vad-
be gotovo ni mogoce trditi. Ta vadba je le ena od telesnih dejavnosti, ki lahko
prispevajo k zdravju srca in Zilja. Podobne ucinke kot vadba imajo tudi druge
telesne dejavnosti, na primer redno telesno delo ali vsakdanje pesacenje v
sluzbo. [Vadba], [delo] in [pesacenje] so trije pojmi, ki vzpostavljajo tri raz-
licne perspektive in gledisc¢a, dolo¢ena z motivacijo, okolis¢inami itd. Pojem
vadbe nas postavi na gledisce, ki ga doloc¢a samo motiv ohranjanja zdravija (ne-



‘BLOOMOVA’ TAKSONOMIJA POL STOLETJA POZNEJE: ZABLODA, KI SE TRAJA | 29

mara Se pridobivanja modi, hitrosti, vzdrzljivosti itd.). Pojma dela in pesacenja
pa nas postavita na drugacno gledisc¢e, doloc¢eno z druga¢nimi neposrednimi
motivi (pridobivanje dobrin, doseganje prostorskega cilja); motiv ohranjanja
zdravja je v tem primeru le mozni vzporedni motiv. Pojem in prakso telesne
vadbe ter motiv zanjo so razvile le nekatere kulture, zato lahko re¢emo, da
gre za kulturno tvorbo. V raziskavi PISA sodelujejo predvsem razvite drzave,
katerih prebivalstvo se pretezno ukvarja z umskim delom, telesna vadba in
motiv zanjo pa sta med prebivalstvom zelo razsirjena. Zato je za kalifornijske
in skandinavske uc¢ence misel o vzroc¢ni zvezi med redno telesno vadbo ter
zdravjem srca in zilja zlahka dostopna. Vendar omenjeno raziskavo izvajajo
tudi v nekaterih dezelah (npr. v Braziliji), kjer se pretezni del prebivalstva pre-
zivlja s telesnim delom. Misel o povezavi med telesno vadbo in zdravjem je za
ucence v teh okoljih bistveno teze dostopna. Najbrz je celo preprosto nere-
sni¢na - pri mnozici brazilskih pridelovalcev kave bi redna telesna vadba po
vsakodnevnem telesnem delu najbrz ne izboljsala zdravja srca in Zilja.

Naloga postavlja ucence iz drzav, kakrsna je Brazilija, v neenakopra-
ven polozaj, saj je ‘pravilni’ odgovor zanje spoznavno teze dostopen kot
za ucence iz razvitih drzav. Vendar smo lahko pozorni e na nekaj. Naloga
deluje zavajajoce na ucence iz vseh, tudi razvitih drzav, torej tudi na slo-
venske ucence. Vsi ucenci so vedeli, da gre za veliko mednarodno raziska-
vo in da isto nalogo resujejo njihovi vrstniki na razli¢nih celinah. Telesna
vadba, ki je v resnici invencija ene od ¢loveskih kultur, se jim prikazuje
kot globalni obrazec za ohranjanje zdravja. Morda ni prevec¢ dlakocepsko
reci, da to pri u¢encih ne razvija ravno sposobnosti za zaznavo razlik med
kulturami in druzbami.

Seveda pa moram na drugi strani vendarle ugotoviti, da osamljena na-
loga, sposojena iz raziskave, ki se sicer odlikuje z metodolosko strogostjo,
ne more mocneje vplivati na predstave ucencev o ¢loveskih kulturah in
Se manj na veljavnost rezultatov raziskave. Z nalogo sem hotel predvsem
pokazati, kako tezko je nadzorovati perspektivi¢nost, ki je vgrajena v poj-
me in spoznavne predstave, iz katerih je sestavljeno znanje. Ob tem sem
hotel Se pojasniti, koliko spoznavnega potenciala bi se izgubilo v pou-
ku, ¢e bi le-ta po logiki, ki je vgrajena v ‘Bloomovo’ taksonomijo, u¢ence
sistemati¢no odvracal od premisleka o perspektivah, prikrito vgrajenih v
domnevno objektivno in globalno znanje.
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Opombe

[1] V besedilu knjige se ponavlja angleski izraz ‘students’, ki ga v slovensc¢ino

lahko prevajamo bodisi kot ‘uc¢enci’ bodisi kot ‘Studenti’. Kadar je iz
konteksta razvidno, da avtorji govorijo o Studentih ameriskih kolidZev,
uporabljam drugo prevodno razli¢ico, sicer pa prvo.

Tezo, da je vsaka klasifikacija poljubna, na grotesken nacin osvetli zgled
klasifikacije, s katerim so se ukvarjali Borges, Foucault in Lakoff. Borges je
v zgodbi Analiti¢ni jezik Johna Wilkinsa (Borges, 2001) povzel klasifikacijo
zivali, ki naj bi jo F. Kuhn nasel v neki kitajski enciklopediji. Zivali naj bi se
delile na:

(a) pripadajoce cesariju,

(b) nagacene,

(¢) dresirane,

(d) odojke,

(e) sirene,

() bajne,

(g) razpuscene pse,

(h) vkljuCene v to razvrstitev,

(i) ki se tresejo kot nore,

(j) brezstevilne,

(k) narisane z zelo tenkim ¢opicem,

(D in tako dalje,

(m) ki so pravkar razbile zelo velik vr¢,

(n) ki so od dalec¢ videti kot muhe. (Borges, 2001, str. 135)

Nenavadno Klasifikacijo Zivali, ki jo navaja Borges, je M. Foucault (1966)
povzel v uvodu v svoje delo Besede in stvari ter zapisal, da je v njej nasel
izhodis¢e za svojo analizo razmerij med sfero jezika in sfero stvari. Kaj v
Borgesovi (Kuhnovi) klasifikaciji zbudilo Foucaultovo zanimanje? Pozoren
je postal na motiv, ki skriva za nasimi poizkusi, da bi »konkretne vsebine
zblizali, osamili, razclenili, prilagodili, razporedili v predalcke« (Foucault,
19606, str. 11). Nihce ne bi mogel bolje od Foucaulta opisati fantazmo, ki
nemara botruje vsaj nekaterim klasifikacijam, namre¢ domnevo, da je red,
ki ga vnasamo v stvari in pojave, nekaj naravnega in od nekdaj danega, ne
pa nekaj, prek Cesar izdelujemo resni¢nost: »Red v stvareh se nam daje kot
njihovo notranja zakonitost, skrivnho omrezje, s pomocjo katerega stvari
nekako opazujejo druga drugo, hkrati pa kot nekaj, kar obstaja zgolj kot v
mrezi nekega pogleda, neke pozornosti, nekega jezika; in zgolj v belih poljih
tega mreZenja se red kaze kot nekaj, kar je tam, v globini, vseskozi bilo in
tiho ¢akalo na trenutek, ko bomo to izrekli.« (prav tam).

O Kklasifikaciji, ki jo je navedel Borges, so nekateri sodili, da bi lahko bila
proizvod shizofrenega uma. Druga¢nega mnenja je bil Lakoff. Po njegovem
je Borges pokazal, da kulture s svojimi klasifikacijami za svoje pripadnike
zelo razlicno konstruirajo svet in da nobena klasifikacija realnosti ni bolj
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ustrezna, objektivna, utemeljiva ali naravna od nobene druge (Lakoff,
1987, str. 92). Lakoff se je ob tem skliceval na odkritje jezikoslovca R.M.W.
Dixona, ki je preuceval jezik djirbal, ki ga govorijo avstralski domorodci.
Kadar koli govorci tega jezika poimenujejo neko bitnost, morajo z eno od
stirih besed - baji, balan, balam, bala - pokazati, v kateri razred bivajocega
sodi poimenovana bitnost. Klasifikacija stvarnosti, po kateri se ravnajo
domorodci, ni dale¢ od tiste, ki je pri Borgesu tako zelo prevzela Foucaulta.
Takole govorci jezika djirbal klasificirajo svoje vesolje:
Baji: mozje, kenguruji, ameriski vrecar, vecina kac, vecina rib, nekateri ptici,
vecina zuzelk, mesec, nevihte, mavrica, bumerang, nekatera kopja ...
Balan: Zzenske, vse kar je povezano z vodo ali ognjem, podgane, psi, kljunaci,
nekatere kace ...
Balam: vse uzitno sadje in rastline, na katerih raste, gomolji, praprot, med,
cigarete, vino, kolaci.
Bala: deli telesa, meso, cebele, veter, nekatera kopja, vecina dreves, blato ...
To ni slovnic¢na klasifikacija, ki bi bila vezana na spol samostalnikov ali neko
drugo slovni¢no kategorijo, temvec semanti¢na klasifikacija v smislu t. im.
ekstenzionalne semantike, tj. tiste semantike, ki se nanasa na razmerja med
‘besedami in stvarmi’.

[3] H. Sacks (1989, str. 280) je pokazal, da s prepoznanjem tovrstnih binarnih
kategorij, ki organizirajo pomenske prostore besedil, pogosto najlaze
odkrijemo ideoloski naboj besedila.
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CILJI SOLE IN CILJT UCNE URE

Marjan Simenc

Pedagoski institut, Ljubljana

Medtem ko se izkuseni ucitelji s cilji Sole in cilji svojega predmeta le pored-
ko eksplicitno ukvarjajo, saj so si ze oblikovali svoj nacin dela v razredu,
ki mu vecino c¢asa preprosto sledijo, so ucitelji zacetniki bolj nebogljeni.
Tudi zanje sicer ze obstaja praksa Solskega dela, ki jo lahko opazujejo pri
urah svojih mentorjev, vendar jim to ne zadosca, saj to e ni njihova praksa.
Potrebovali bi ve¢ navodil za konkretno delo v razredu, zdi se jim celo, da
bi bila najboljsa navodila tako natanc¢na, da bi za vsako uro vsak trenutek
vnaprej vedeli, kaj morajo narediti in zakaj. Pri iskanju zunanje opore so v
nekem smislu pravzaprav idealni ucitelji: veliko pozornost namenjajo uc-
nemu nacrtu predmeta, ki ga izkuseni ucitelji morda niti ne poznajo ve¢ v
podrobnosti, in v njem zapisanim ciljem. Ucitelj novinec pri tem opazi, da
ima s cilji v Solskih dokumentih opraviti na dveh, morda celo treh ravneh.
Najprej so cilji, ki so povezani s stopnjo izobrazevanja, denimo cilji osnov-
ne Sole ali gimnazije. Nato so cilji predmeta, ki naj bi ga pouceval, od njega
pa se pric¢akuje tudi, da bo v pripravo za vsako posamezno uro zapisal,
kaksne cilje uresnicuje z njo. Kot zacetnik si zeli, da bi mu nekdo povedal,
kako naj ravna, da bo ura dobro potekala, zato ga zanima, kaksen je odnos
med najsplosnejsimi cilji Sole, cilji predmeta in cilji posamezne ure. Ko bo
iskal odgovor na to vprasanje, bo presenetljivo marsikaj odvisno od tega,
kateri u¢benik didaktike mu bo prisel pod roke. In ¢e jih bo vzel v roke
ved, bo to najprej povecalo njegovo zadrego, potem pa mu bo morda rav-
no to pomagalo, da bo bolje razumel svoj polozaj. Poglejmo zaka,j.

Filozofija dejanje tradicionalno povezuje z namero oziroma s cilji. Ker
smo razumna in zavestna bitja, se zavedamo ciljev, ki jih s svojim delova-
njem poskusamo uresniciti. Seveda je precej delovanja rutinskega, ko o
ciljih ve¢ ne razmisljamo, saj smo dejanje Ze tolikokrat ponovili, da nam
ni treba vsega Se enkrat premisliti, a cilji so se v tem primeru samo pre-
maknili v ozadje. Ce gre kaj narobe, jih potegnemo na plano in z njihovo
pomocjo korigiramo ravnanje.

SOLSKO POLJE e LETNIK XIX (2008) ¢ STEVILKA 1/2 e str. 33-50
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Tudi za Solstvo se zdi, da postopa tako. Cilji izobrazevanja so zapisani
celo v zakonodaji. Zakon o osnovni $oli jih nasteva, prav tako zakon o
gimnaziji. Tudi za posamezno Solsko uro, pravijo didaktiki, so cilji zelo
pomembni. Tako da bi lahko celotno Solstvo razumeli kot hierarhijo ciljev,
od najbolj splosnih, zapisanih v zakonu, do posebnih, zapisanih denimo
v u¢nih nacrtih posameznih predmetov, do najbolj konkretnih, zapisanih
v pripravah za posamezne ure. Pa taka hierarhi¢na razporeditev ciljev res
obstaja, in ¢e obstaja, ali z njo res zajamemo realnost procesa poucevanja?
Zastavlja se torej vprasanje, kakdne je povezava med razli¢nimi ravami. Ali
ne bi bilo smiselno v imenu povezanosti in koherence razviti popoln sis-
tem posredovanja, nekaksen algoritem, ki bi iz splosnih ciljev samodejno
deduciral posebne in posamezne?

Operativno oblikovanje uc¢nih ciljev

Zdi se, da je Sel v to smer razmislek Barice Marenti¢ Pozarnik, ki se v Iz-
branih poglavjih iz didaktike zavzema za oblikovanje jasnih ciljev. V svojem
prispevku s pomenljivim naslovom Pomen operativnega oblikovanja vzgoj-
no-izobrazevalnih smotrov za uspesnejsi pouk poudarja zvezo med uspe-
$nim poukom in oblikovanjem operativnih smotrov pouka. Clanek zacenja
s poudarjanjem odlocilnega pomena ciljev: »Tezko bi nasli koga, ki se ne bi
strinjal s trditvijo, da so vzgojno-izobrazevalni smotri nase 3ole (...) izhodisce
in temeljni kamen celotnega u¢nega dela« (Marenti¢ Pozarnik, 1991: 5). Nato
navede niz splosnih smotrov, ki veljajo za osnovno solo nasploh, in doda, da
so »ti pomembni splosni smotri potem v okviru u¢nih nac¢rtov posameznih
predmetov do neke mere konkretizirani« (ibid., 5). S tem vzpostavi struk-
turo, v kateri so na zacetku splosni smotri, ki so nato konkretizirani v ciljih
posameznih predmetov in nazadnje posameznih ur. Po avtori¢cinem mnenju
pa je bistveno vprasanje, ali imajo cilji to osrednje mesto tudi v Solski realno-
sti: »Ali smotri v u¢nih nacrtih res opravljajo svojo osrednjo in bistveno vlogo
pri usmerjanju u¢nega procesa, ali vplivajo na uciteljevo vsakodnevno delo,
na njegovo nacrtovanje pouka, u¢na sredstva, ki jih bo izbral, na vprasanja,
ki jih bo uc¢encem zastavljal« (ibid., 5). Bistveni cilj ¢lanka torej ni toliko opis
Solske realnosti kot njeno ocenjevanje in spreminjanje.

Avtorica na svoje vprasanje odgovarja s trditvijo, da so smotri v
Solski realnosti le privesek u¢ne priprave, uciteljevo delo pa »usmerjajoc
predvsem ucna vsebina in metode ter pripomocki, ki jih uporablja. De-
jansko torej smotri ne opravljajo svoje bistvene usmerjevalne funkcije. Za
to pa ni kriva malomarnost uciteljev, temvec gre za napako pri postavlja-
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nju ciljev. Da bi cilji lahko opravljali svojo funkcijo, bi morali biti »dosti
bolj konkretni in enopomenski« (ibid., 6). Da bi pojasnila, kaj natan¢no
je z obstojec¢imi smotri narobe, avtorica navede napake, ki se dogajajo pri
konkretizaciji smotrov:

- smotri nakazujejo dejavnost ucitelja, ne pa »sprememb, do katerih
naj bi prislo pod vplivom pouka pri u¢encihg

- smotri navajajo snov, ne pa intelektualnih spretnosti, ki naj bi se pri
tem razvile;

- smotri navajajo splosne aktivnosti, vendar loc¢ene od konkretnih vsebin.

Pri nastevanj napak gre pravzaprav za gradacijo: od dejavnosti uci-
telja k spremembam pri uc¢encih; od snovi, s katero se ucenci srecajo, do
rabe te snovi in intelektualnih spretnosti; od splosnih spretnosti k njihovi
konkretni rabi, povezani z vsebino. Potrebna je torej konkretnost na ravni
dejavnosti in spretnosti oziroma:

»Kratkoro¢ni u¢ni smotri naj bi bili oblikovani torej tako enopomensko, da bi ucitelj

lahko razjasnil sebi in tudi nedvoumno povedal svojim kolegom, kako se bodo

ucenci (njihovo misljenje, vrednotenja, ravnanje) spremenili pod vplivom pouka

dolo¢enega vsebinskega podrocja« (ibid., 7).

Pa bi moral biti status ciljev pri pouku res tak? Koliko ciljev ima (oziro-
ma naj ima) vsaka ura? So vsi na isti ravni? In ali vselej znamo napovedati,
kaj se bo zgodilo pri u¢encih? Ali pa je napoved dela posamezne ure po-
gosto tesno povezana s srednjerocnimi in dolgoro¢nimi spremembami? In
naposled: ali ucitelj res v taki meri nadzira pouk, da lahko vnaprej podrob-
no nacrtuje ne samo, kaj se bo dogajalo pri uri, temvec predvsem, kako bo
ura delovala na ucence?

Avtorica opozarja, da je pri programiranem pouku »snov obicajno
razdeljena na majhne, enostavne delce« (ibid., 8), tako da natan¢nim in
podrobnim ciljem ustrezata atomizacija snovi/vednosti in atomizirano
preverjanje. To je koristno, kot pravi avtorica, »da ne bo zvenece zahteve
po 'nmavajanju ucencev na logi¢no razmisljanje, ustvarjalno kombiniranje'
ipd. spet obvisele v zraku« (ibid., 8). Dobro je biti realisticen glede svojih
ciljev, vprasanje pa je, ali je denimo logi¢no razmisljanje res mogoce brez
preostanka zvesti na niz atomarnih postopkov. Verjetno ni dvoma, da lo-
gika vkljucuje poznavanje posameznih pravil in njihovo rabo - toda ali je
denimo kriti¢cno misljenje res nekaj takega, kar je mogoce prevesti na niz
procedur? In splosneje: ali je tisto, kar ho¢emo nauditi, res sestavljeno iz
konkretnih atomov, ki potem prek abstrakcije gradijo splo$no teorijo?
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Avtorica se sama zaveda, da pri pouku ne gre samo za konkretne ci-
lje: »Za posamezno u¢no uro oblikujemo obic¢ajno konkretnejse, za daljse
¢asovno obdobje pa bolj splosne, zlasti kadar zelimo pri ucencih kot re-
zultat pouka razviti tudi sploSnejSe zmoznosti - da znajo npr. primerjati
podnebne razmere katerekoli nove pokrajine z zZe znanimi, ¢e dobijo po-
trebne podatke (znanost transfera pridobljenih znanj)« (ibid., 12). Vendar
se zdi, da je treba to avtoric¢ino opazko Se razsiriti: zelo pogosto zelimo kot
primarni cilj razviti splosne zmoznosti, zdi se celo, da je vednost po svoji
naravi splosna in da miselne operacije terjajo ravno prestop v splosno.
Nadalje se zdi, da je izhodisc¢e razmisleka o operacionalizaciji ciljev empi-
risti¢no: pri u¢enju postopamo tako, da napredujemo od posameznega k
splosnemu. Zato moramo splosne cilje konkretizirati, da se bomo lahko
od konkretnega in delnih ciljev dvignili do splosnega. Vendar nas episte-
mologije ze dalj ¢asa opozarjajo, da logi¢ni pozitivizem ne da ustrezne
slike ne spoznavnega procesa ne narave vednosti, ki ni preprosto empiri-
sti¢na, temvec vsebuje moc¢no racionalisti¢cno komponento: napredujemo
lahko od splosnega k posameznemu, vendar splosno pri pouku deluje
najmocneje kot splosno, ne kot pretvorjeno v posebno. Sami konkretni
cilji so razumljivi le na ozadju splo$nega, sami zase, lo¢eno od horizonta
splosnosti, niso razumljivi. Zato ciljev ne moremo preprosto operaciona-
lizirati, potreben je tudi drug proces, ko parcialne cilje posplosujemo, in
tretji proces, ko vse poskusamo povezovati med sabo in predvsem z naj-
splosnejsim horizontom, ki osmislja nase delo - oziroma natan¢neje, tega
nam niti ni treba narediti, to se je vselej ze moralo zgoditi, ¢e naj razume-
mo, kaj pri pouku sploh delamo.

Pomen koncepta »operativni u¢ni smoters, kot ga uvede avtorica, nje-
govo skrito kompleksnost, najlazje razumemo, ¢e pogledamo njegovo for-
mulacijo. Ta po avtorici zahteva troje:

»Zato je treba:

1. izbrati ustrezen naziv za to uCencevo ravnanje, zmoznost, dejavnost (izbrati
primeren glagol);

2. opredeliti pogoje, okolis¢ine, v katerih ucenec pokaZe, da je dosegel smoter
(kaksni pripomocki so ali niso na razpolago ipd.);

3. opisati kriterij (merilo), ki ga bomo uporabili, da bomo uéenéevo storitev ali
ravnanje $e oznacili za zadovoljivo« (ibid., 13).

Vidimo, da je za opredelitev operativnega u¢nega smotra potrebno
poimenovanje, ki ima verjetno obliko opisa neke dejavnosti. Sledi raz-
¢lemba situacije, v kateri dejavnost poteka - ta je lahko misljena zelo ru-
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dimentarno, lahko pa gre za kompleksno analizo, ki vkljucuje vec ravni
opisov in analize. Nato sledi izdelava merila, s katerim bomo ocenjevali
ucencevo ravnanje - spet gre lahko za zelo preprost opis (»Uc¢enec zna
pravilno izpolniti postno nakaznico.«), lahko pa gre za izdelavo pravila, ki
skusa razloziti logiko procesa in kompleksno realnost zvesti na preprosto
pravilo. V tem primeru operativni u¢ni smoter ni preprosto simbolna for-
mulacija, pa ¢eprav je cilj tako preprost, kot je na primer »zna voditi Zogo«.
Opis delovanja mora dopolniti opis celotnega konteksta in nato Se algori-
tem, ki simbolno raz¢leni opisano situacijo. Cilj ima tako potencialno zelo
kompleksno notranjo strukturo, saj mora nepregledno realnost pretvoriti
v pravilo in na niz navodil, kako naj se to pravilo uporablja. Vendar je to
le imanentni potencial operativhega u¢nega smotra, dejansko so ambicije
zaradi empirizma in behaviorizma, ki ga nakazuje tudi oznaka »operativ-
nog, bistveno manjse.

Avtorica si zastavi Se eno vprasanje: ta opis smotrov je dober za eno-
stavne naloge, kako pa vemo, da smo pokrili tudi »celotno podrocje zah-
tevnejsih nalog nekega predmeta« (ibid., 14). Kompleksnost torej nastopi
v obliki zahtevnosti. Nato dobi zahtevnost obliko stopenj - »pri tem je ob-
vladovanje nizjih stopenj obicajno pogoj za dosego naslednje« (ibid., 16).
Spetimamo opravka z empiristi¢cnim poudarkom, ki bi lahko bil na mestu,
¢e bi bil dopolnjen z opozorilom na drugo smer. Cilj »Ucenec zna vklju-
¢iti in izkljuditi plin, uravnavati dotekanje plina in ravnati z varnostnim
ventilome« (ibid., 15) je brez dvoma lahko silno pomemben, a naveden v
izolaciji ne deluje preve¢ smiselno. Svoj pomen in tezo dobi v okviru ce-
lote, predvsem v okviru visjih ciljev. Ti so tako pogoj, da se u¢encem zdi
smiselno ukvarjati z nizjimi, ki jih sploh ne dozivljajo kot samostojne cilje
- kot svoje cilje.

Avtoricase tegazavedain samaopozarja:»Vprasati se je tudi treba, kako
izolirana spoznanja ¢im bolj organizirati, povezati in osvetliti s $irsih vidi-
kov. Le tako se bomo izognili pozitivizmu in preobremenjevanju uc¢encev
in uciteljev s prenatrpanimi u¢nimi nacrti« (ibid., 17). Osnovna perspek-
tiva pa vendarle ostaja: najprej konkretno in preprosto, nato kompleksno
in smiselno. Ta perspektiva deluje enosmerno in enostransko. Morda je
za to odgovorno tudi prepricanje, da mlajsi u¢enci preprosto niso zmozni
abstraktnega ucenja. Ko govori o »seznanjenosti s pomembnimi idejami,
pojavi, teorijami, posplositvami, ki segajo tako reko¢ ez vse podrodjex,
pravi: »Mlajsim ucencem, ki Se niso zmozni abstraktnega misljenja, je ta
stvari navadno tezko dojeti,« a doda: »posebno ¢e ne izhajamo najprej iz
konkretnejsih pojavov, ki so jim blizji« (ibid., 21), in s tem nekoliko omili
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empiristicne poudarke. Tudi na koncu govora o kognitivnih ciljih zapise:
»Kljub temu lahko tudi zahtevnejse 'visje' smotre v poenostavljeni obliki
uresnicujemo Ze od prvega razreda osnovne Sole dalje, seveda ne vsako-
dnevno pri vsakem ucencu. Ce sposobnejsi prvosolcek v nekaj stavkih
povsem samostojno opise svoje dozivetje - ali ni to Ze sinteza« (ibid., 34).
Ti podatki pri¢ajo o pozornosti na realnost pouka, a oblika dopuscanja
kaze jasne meje tega zanimanja: vsak prvosolcek zna kaj povedati o svo-
jem dnevu, tako da je vsak dan zmozen sinteze. Po drugi strani pa so visji
cilji seveda taki, da jih v celoti ne dosegamo vsak dan pri vsakem ucencu,
zaradi svoje narave so dolgoroc¢ni in se ne merijo v dimenziji »vsak danc.
Ce jih hocemo doseci na podlagi pouka enega dneva in na podlagi atomi-
ziranih operativnih ciljev, je to recept za to, da jih ne bomo dosegli.

Vidimo, da empiristi¢na in atomisti¢na perspektiva, ki ni - morda je to
v zacetni fazi poudarjanja pomena ciljev celo v neki meri neizogibno - v
zadostni meri uravnotezena z drugo perspektivo (skupaj z zeljo spreme-
niti Solsko realnost, saj Ze poznamo njene slabosti), omejuje razumevanje
tega, kar se pri pouku dejansko dogaja. Abstraktnost, visje spoznavne mo-
znosti in splosni cilji morajo biti namrec ves ¢as na delu kot splosni cilji, ki
jih ni mogoce preprosto zvesti na konkretnost, ¢e naj bo pouk za ucence
smiseln.

Ta brez¢asen pogled pa ne bi bil korekten, ¢e ne bi opozorili, da se
je avtorica za operacionalizacijo ciljev zavzemala v perspektivi polemike
proti snovnemu pristopu. Poudarjanje operativnega oblikovanja ciljev gre
brati tudi v smislu premisleka o tem, katerih ciljev ne uresnicujemo in
kako moramo pouk spremeniti, da bomo uresnicevali tudi visje kognitiv-
ne cilje. Skoraj osemdeset strani dolg del u¢benika oziroma zbornika se
konca z dobre stiri strani dolgim razdelkom »Dodatna opozorila ob ope-
rativnem izrazanju in taksonomskem razvrs¢anju smotrove, v katerem av-
torica opozarja, da so »ponekod drugod zasli v nezdrave skrajnosti« (ibid.,
73) in da »ne smemo nobene teznje in postopkov v solstvu absolutiziratic
(ibid., 74). Ob navajanju ugovora » Nekatere smotre pouka je tezko ali celo
nemogoce operativno izraziti'« priznava: »Res je tezko operacionalizirati
drobna dozivetje, ki jih od u¢encev pricakujemo, prav tako pa zahtevnej-
Se, dolgoroc¢nejse smotre, ki jih ne dosezemo v nekaj u¢nih urah, ampak
si prizadevamo zanje ve¢ mesecev ali let ..« Nato doda: »V tem ugovoru
je torej zrno resnice, ceprav je mogoce ob povecanih naporih, domisel-
nosti in sodelovanju (...) moc¢no razsiriti obseg tega, kar se da operativno
izraziti« (ibid., 74). Navede ocitek, da je najlazje operacionalizirati nizje
smotre in da z operacionalizacijo grozi nevarnost drobljenja in atomiz-
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ma ter poudarja: »Pomembno je, da se te nevarnosti zavedamo in da se
tudi v postopku operacionalizacije preve¢ ne izgubljamo v delnih, ozkih
ciljih, zaradi katerih bi izgubili izpred o¢i celoto. Zato se moramo v tem
procesu veckrat vprasati, ali nam daje vsota posameznih smotrov tisti visji,
pomembnejsi smoter, iz katerega smo prvotno izhajali, ali pa so se med
potjo vazne sestavine izgubile« (ibid., 75). Paradoksno pa je rezultat vseh
teh opozoril lahko tak, da pri bralcu potrjuje prepricanje, da je naceloma
mogoce vzpostaviti sistem ciljev, v katerem po algoritmu prehajamo od
splosnih do posameznih ciljev (dedukcija) in od posameznih do splosnih
(indukcija). Ravno to, da je v Solski praksi tak sistem mogoce vzpostaviti,
paje tisto, kar je z danasnjega vidika sporno.

Avtorica tudi priznava, da ni mogoce »operacionalizirati ... stranskih
uc¢inkov pouka« in da »ne moremo vnaprej natan¢no predvideti custve-
no-vzgojnih uc¢inkov prvega branja Murnove poezije« (ibid., 75). Poudarja
tudi: »Konc¢no se moramo pomuditi tudi pri resnejSemu pomisleku, ki je
teoreti¢ne narave. Zaradi prednosti, ki nam jih daje operativno oblikova-
nje smotrov, se ne smemo navzeti prepric¢anja, da je nas izklju¢ni namen
pri pouku oblikovati u¢enceve reakcije, njegovo ravnanje, ker bi s tem
pristali na pozicijah behaviorizmac (ibid., 76). Opozorila so torej prava,
a ker jih ne spremlja konceptualno uravnotezenje mehanizma operacio-
nalizacije smotrov z drugimi momenti u¢nega procesa, ki bi od znotraj
postavili mejo ciljnemu pristopu in postopku operacionalizacije, bralec
na v ozadju vsega izreCenega o pomenu operacionalizacije sicer razume,
da »sam operativni smoter Se ni ¢arobna palica, ki bi resila vse probleme
poucevanjac (ibid., 76-77), vendar se lahko zgodi, da kljub temu lahko
pocasi zacne v to verjeti. Vsekakor pa ob branju ostane vtis, da je bil v
Sloveniji na zacetku devetdesetih govor o uc¢nih ciljih lahko tudi na ravni
ucbeniske predstavitve temeljnih dognanj Se zelo enostranski - zlasti, ce
ga primerjamo s situacijo v Nemciji.

Diskusije med nemskimi didaktiki

Zanimivo je ta slovenski didakti¢ni zbornik (oziroma ucbenik) primerjati
z zbornikom Didaktische Theorien, ki je bil v Nemciji objavljen nekako v
istem Casu (oziroma 5 let prej, leta 1986). Zbornik objavlja prispevke petih
avtorjev, vsi govorijo o didaktiki, a vsak na svoj nacin in vec¢inoma kriti¢no
do teorij drugih avtorjev. Zbornik se konca z zapisom zaklju¢ne razprave,
v kateri avtorji odgovarjajo na kritike, ki so jih v svojih prispevkih na nji-
hov racun zapisali drugi avtorji.
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Christine Moller v prispevku »Didaktika kot teorija kurikula oziroma
ciljno usmerjen pristop« zagovarja ciljno usmerjen pristop in ga brez za-
drzkov odkrito povezuje z behaviorizmom in Skinnerjem (in Tylerjem in
Bloomom in Magerjem). Tako kot obravnavana slovenska avtorica se skli-
cuje na delo Roberta Magerja Lernziele und programmierter Unterricht.
Trdi, da so uc¢ni cilji v resnici bistvena znacilnost vsakega didakticnega
pristopa (Moller, 1994: 80), svojo razlicnost pa opise s petimi predpostav-
kami ciljnega pristopa:

- proces oblikovanja ciljev je eden temeljnih ciljev avtorjev kurikula,
tako da cilji niso vnaprej dani, temvec je oblikovanje kurikula pravza-
prav oblikovanje ciljev;

- zato je treba izdelati instrumentarij za oblikovanje ciljev, ki bo upora-
ben v praksi;

-»pri tem je poudarek na enozna¢nem opisu teh ciljev, na natan¢no-
sti, ki jo lahko dosezemo le, ¢e enozna¢no doloc¢imo tudi ravnanje,
ki ga mora pokazati uc¢enec, kot tudi vsebino, na kateri se mora to

ravnanje kazati« (ibid., 80);

- natancni cilji so predpogoj za izbirno metod dela;
- uspeh poucevanja je mogoce ugotavljati le z uresnicitvijo ciljev.

Ta pristop ima pomembne odlike: »Daje napotke za delovanje pri pou-
ku, za nacrtovanje, izvajanje in analizo« (ibid., 80). Ni dvoma, da je za ucite-
lja refleksija o ciljih, ki jih zeli doseci, koristna za nac¢rtovanje, delovanje in
naknadno presojanje o uspehih. Nesprejemljiv pa se danes zdi izrazit pou-
darek na »opazljivem ravnanju«. Seveda lahko mislimo le o tem, kar opazi-
mo, a opazimo veliko tega, ¢esar ne opazimo neposredno in na ravni ne-
posrednega delovanja. Poudarek, da je kurikulum del refleksije o ciljih, ki
ne prihajajo od zunaj, pa je nekoliko utopisti¢en za bralca v drzavi, kjer se
cilje osnovnega izobrazevanja sprejema v parlamentu in zapise v zakon.

Teorija mestoma deluje naravnost naivno, kar se vidi v opisu procesa
razvoja kurikula. »Najprej se dolocajo cilji u¢ne enote (nacrtovanje zada-
nega obnasanja = nacrtovanje ucenja). Nato se nacrtujejo najprimernejse
strategije za doseganje izbranih ciljev (nac¢rtovanje optimalnih nac¢inov za
doseganje zadanega obnasanja = organiziranje ucenja). Nato se sestavijo
nadzorni postopki, s katerimi se preveri, najprej, ali so cilji dosezeni, ali
je iz ucenca U nastal uc¢enec U', in drugic, ali so nacrtovane strategije in
gradiva optimalni za doseganje izbranih ciljev« (ibid., 81-82).



CILJI SOLE IN CILJI UCNE URE | 41

Ce uc¢imo zelo preproste telesne spretnosti, tak pristop deluje, a zdi se
nam, da Sole ne moremo zvesti na tako trivialne cilje. U¢enci niso golobi
in izobrazevanje ni dresiranje. Seveda nam avtorica lahko odgovori: po-
vedali ste, ¢esa ni in kaj ne zadosca, povejte Se kaj pozitivhega - drugace
bodo ucitelji nemocni, brez jasnih usmeritev in brez moznosti, da premi-
slijo, kaj delajo in kaksni so rezultati njihovega dela.

Odlika procesa je oblikovanje natan¢nih oziroma operacionaliziranih
ciljev, ki so natan¢no opisani, povezani z ravhanjem ucenca v specifi¢ni
situaciji in s kriteriji vrednotenja. Njihovo nasprotje so grobi oziroma ori-
entacijski cilji. Vendar slednji niso preprosto nenatancni, temvec igrajo
svojo vlogo v hierarhiji ciljev. »TakSne sheme za sistematizacijo uc¢nih ciljev
pomagajo pri nac¢rtovanju in odkrivanju ciljev in lajsajo komunikacijo v
procesu odloc¢anja« (ibid., 84). In na tem mestu nastopi Bloomova takso-
nomija. S tem da Moller v sredis¢e postavi odloc¢anje za cilje in dileme, ki
so povezane z obiljem, s presezkom ciljev. Vseh ciljev ni mogoce uresnici-
ti, zato je treba izbirati.

V tocki poudarjanja vloge ciljev je podobnost med pristopom sloven-
ske in nemske teoreticarke izrazita. Cilj je tako

»enoznacno opisan, e je v opisu navedeno

- kaj mora ucenec narediti (enoznacen opis kon¢nega ravnanja),

- na Cem in v katerih pogojih mora to narediti (podrobno navajanje pogojev,
situacijskega okvira), in

- po Cem gre identificirati pravilno ravnanje oziroma produkt (navajanje kriterijev
vrednotenja, meja za Se sprejemljivo ravnanje). Tako opisan cilj se imenuje natancni
oziroma operacionalizirani cilj u¢enja« (ibid., 84).

Poudarki so torej identi¢ni, kar je tudi razumljivo, saj se obe sklicujeta
na istega avtorja. Nemska situacija pa se od nase razlikuje po tem, da je v
zborniku, ki naj bi predstavil didakti¢ne teorije, takoj za tem prispevkom
objavljen prispevek Rainerja Winklerja z naslovom Didaktika kot kriticna
teorija komunikacije pri pouku, v katerem zapise nekaj ostrih kritik ciljno
usmerjenega pristopa.

Tako o teorijah C. Moller in F. von Cubea (informacijskoteoreti¢ni-ki-
berneti¢ni model) kriti¢cno pripomni, da sta teoriji sicer prakti¢ni, vendar
ta»uporabnost nicesar ne spreminja pri ugovoru, da sta obe teoriji eksper-
tokratski in povsem neprimerni za spodbujanje samostojnega ucenja. Nju-
ne tehnokratske sheme za prikazovanje procesa lahko dosezejo odli¢ne
rezultate na IBM-ovih tecajih za usposabljanje, a s Solskim, to je kriti¢nim,
emancipativnim, ustvarjalnim uc¢enjem in poucevanjem imajo malo ali nic¢
skupnega. Tisto, kar je, behavioristi¢cno gledano, izrazito uc¢inkovito, se v
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Solskem kontekstu spremeni v pedagosko umazane metode upravljanja
obnasanja in se nahaja - vsaj po priznanju samega utemeljitelja - Onstran
svobode in dostojanstva ..« (Winkler, 1994: 101).

Winkler sicer skusa to ostro kritiko nekoliko omiliti, saj doda: »Za cilj-
no usmerjeno teorijo kurikula to velja v manjsi meri kot za informacijsko-
kiberneti¢no didakti¢no teorijos, a to mu ne prepreci, da ne bi v nadaljeva-
nju spet zapisal: »Teoriji kurikula in kiberneti¢no-informacijski didakti¢ni
teoriji ona (Winklerjeva kriticno komunikativna didaktika, op. pisca) oci-
ta brezsrupulozno zanemarjanje kriticno-emancipativnih momentov in
odkrito zastopanje manipulacijskih tehnik« (ibid., 101).

Ta kritika ni znak nekulturnosti enega pisca v zborniku, saj v kon¢-
ni skupinski razpravi tudi Wolfgang Klafki kriti¢cno nagovori Christine
Moller: »Mislim, da koncepcija, ki iz svojih razmisljanj vnaprej izkljucuje
subjekt, ki je sposoben, da doloca lastno ravnanje - in to nujno dela beha-
vioristi¢na teorija - drugace ne bi bila to, kar govori njeno ime - mislim,
da v tako koncepcijo ne morete naenkrat, na nekem mestu, pretihotapiti
subjekta kot bitje, ki odloca o sebi« (Gudjons, 1994: 134). Kritike se zdijo
ostre, a na podlagi jasnih pozicij in javno izrecenih ocen ima bralec vec
moznosti, da vidi $ir3o sliko in si oblikuje svoje mnenje. Ce pa alternativ ni
(in v slovenskem zborniku jih ni), je naravno, da tisto, kar je v u¢benikih
predstavljeno, dobi pomen, ki si ga morda avtor sam niti ne Zeli.

Status ciljev v pisni pripravi na uro

Poudarjanje ciljev je upravi¢eno stalnica nac¢rtovanja pouka, a ¢e niso te-
oretsko premisljeni tudi drugi pristopi in drugi vidiki pouka, cilji dobijo
samoumevnost, ki preprecuje resnejsi razmislek o njihovi dejanski vlogi
v u¢nem procesu. Ob analizi pouka oziroma njegove najmanjSe enote,
didakti¢ne enote, tako avtorji leta 2003 izdane Didaktike (oziroma avtor
zapisa o ciljih) poudarjajo:

»Didakti¢ne enote so didakti¢no utemeljene in artikulirane, problemsko, vsebinsko

in Casovno zaokroZene celote vzgojno-izobraZevalnega procesa, v katerih se
uresnicujejo operativni vzgojno-izobrazevalni cilji« (Blazi¢, 2003: 415).

Solska ura, ki v grobem ustreza didakti¢ni enoti, je tako opredeljena
kot uresnic¢evanje operativnih ciljev. Cilji so tudi prva od Sestih strukturnih
sestavin priprave didakti¢ne enote, rubrika pa je opredeljena takole:

»To so v operativni obliki zapisani cilji, ki naj bi jih ucenci dosegli v konkretni
didakti¢ni enoti. Morajo biti celoviti (kognitivni, konativni, psthomotorni), vsebinsko



CILJI SOLE IN CILJI UCNE URE | 43

konkretno in jasno oblikovani, prilagojeni uencem in po potrebi diferencirani. V
nadaljnji pripravi so zapisani kot delni cilji v posameznih didakti¢nih situacijah«
(ibid., 415-416).

Na zacetku nacrta ure tako stojijo cilji, katerih lastnosti sta operativ-
nost in konkretnost. Je pa pri drugi postavki, vsebini, zapisano, da je »vse-
bina prilagojena ciljem in se z njimi tesno prepleta« (ibid,. 416). Tako da
so cilji pravzaprav prepleteni z vsebino, gre torej za »cilje-vsebine, le da ni
povsem jasno, kaksen oblike in posledice ima lahko ta preplet.

Cilji imajo Se posebno vlogo v drugem delu priprave, zapisu procesne-
gadela, ki sledi prvemu delu priprave, v katerem so navedene »konstitutivne
sestavine konkretnega vzgojno-izobrazevalnega procesac. V tej predstavitvi
procesa ima drugi del, ki sledi uvodnemu delu in predhodi osrednjemu
delu naslov Napoved namena oziromas cilja. Takole je opisan:

»To je pomembne del priprave, ki nakazuje situacijo, ki je najustreznejsa, da ucitelj

uencem primerno nakaZe in pribliza namen oziroma cilj didakti¢ne enote. To naj

ne bo suhoparno deklamiranje cilja, ampak naj ucitelj na ¢im bolj razumljiv, zavzet
in mikaven nacin uencem nakaze namen oziroma cilj« (ibid., 416).

Tudi»Primer sheme za izdelavo pisne priprave didakti¢ne enote pouka«
vsebuje rubriko »Cilj didakti¢ne enote¢, v oklepaju pa pojasnilo: »Kratki, ja-
sni, jedrnato zapisani operativno oblikovani cilji - v alinejah«. In v strukturi
poteka procesa imajo spet pomembno vlogo ne le »navedbe namenov - del-
nih ciljev, temvec¢ tudi »Napoved namena oziroma cilja didakti¢ne enotex.

Cilji so pomembni, saj ucitelja vodijo pri njegovem delu. Njihovo po-
udarjanje ga opozarja na to, kaj hoce pri uri doseci. Sporno pa je, da se
pri pripravi na pouk govori le o operativnih, se pravi delnih ciljih. In se
navedbo teh ciljev predpisuje kot del poteka ure. Sicer z opozorilom, naj to
ne bo mehanic¢no, a navodilo, da je treba tako ravnati, ostaja brez razlage.
Ceprav se zdi samoumevno, da imajo cilji pomembno mesto pri pripravi na
uro, bi teorija lahko to samoumevnost poteka ure postavila pod vprasaj ali
vsaj poskusala premisliti, ali kdaj ta navedba morda ni potrebna. Nekateri
(tuji) ucbeniki didaktike postopajo tako. Poljak v svoji Didaktiki opredeli
splosno nalogo »Priprave oziroma uvajanja uc¢encev v uro« takole: »V ¢asu
pripravljanja je treba opraviti vsa potrebna predhodna dela materialno-teh-
ni¢nega, spoznavnega, psiholoskega, organizacijskega in metodi¢nega zna-
¢aja, ki bodo prispevala k uspesni izpeljavi glavnega dela pouka« (Poljak,
1988: 113). Uvodni del je tako podrejen funkciji vzpostavitve pogojev, ki
so potrebni za dober potek u¢ne ure. Kar kot ucitelj vklju¢im v uvodni del,
mora sluziti tej vlogi. In s te perspektive je opraviceno tudi navajanje ciljev:
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»lz spoznavne strani je treba v obdobju priprave ucencem dati neko osnovno
informacijo o tem, kaj se bo delalo, o ¢em se bodo udili, s katerimi vsebinami se
bodo spoznali, katero problematiko bodo preucevali, skratka iz spoznavne strani jih
je treba uvesti v delo, ki je pred njimi« (ibid., 11).

Vidimo, da ta formulacija govori o tem, da uc¢ence seznanimo s cilji
ure. Razlika je le v tem, da je iz nje razvidno, da bomo morda govorili o
vsebinah ure in ne o ciljih, ki jih s to vsebino Zelimo doseci. Predvsem pa
je razvidno, da je ta uvodni govor v funkciji uvoda v delo. 1z ¢esar sledi,
da ¢e jih v delu najlazje uvedemo tako, da o ciljih ne govorimo, potem
bomo cilje izpustili. In nedvomno je nekoliko dolgocasno, ¢e uro vselej
za¢nemo enako. Poleg tega je del uvoda v uro tudi to, da ucenci spoznajo
smiselnost ure. Ta je sicer lahko dana z nastevanjem operativnih ciljev, a
pogosteje bo ura smiselna, ¢e jih bomo uvodoma opozorili na »Sirso sli-
ko, kar pomeni na najsplosnejse cilje, ki jih lahko vsako uro le delno in le
posredno uresnicimo, so pa taki, da se je vredno zanje nenehno prizade-
vati. Ali pa na konkretno pojavljanje te vsebine v vsakdanjem zivljenju ali
pa na kake druge momente, ki uro za ucence delajo smiselno. Neposredni
cilji, ki nam kot uciteljem narekujejo vsebino in potek ter cilje posamezne
ure, nujno ne sovpadejo s cilji, ki uro delajo zanimivo za uc¢ence. Ucencev
ne zanimajo tehni¢ne podrobnosti izvedbe ali detajli notranje logike sno-
vi, jih pa vseeno zanima marsikaj, kar je lahko kako povezano z uro.

Formulacija, »da ucitelj u¢encem primerno nakaze in pribliza namen
oziroma cilj didakti¢ne enotec, v sebi sicer skriva vse to. Zal pa bralec v
kontekstu govora o »etapnih« ciljih ne pomisli na »globalne cilje«, temvec
predvsem na operativne cilje, ki jih zahteva v u¢beniku naveden »Primer
sheme za izdelavo pisne priprave didakti¢ne enote pouka«. In od uciteljev
se praviloma slisi, da je u¢encem nujno vsakic¢ povedati cilje ure, ki jih je
treba navesti tudi v pripravo. Stalisc¢e, da je z uro lahko vse v redu, ¢eprav
na zacetku ne povemo njenih ciljev, se uciteljem zdi napacno, ¢eprav pri-
znavajo, da sami ciljev vselej (nekateri celo pogosto) ne navajajo.

Da se slovenski u¢beniki didaktike ne odzivajo na te zadrege uciteljev,
prica o tem, da se zdi pomen ciljev tako ociten, da o tem ni treba zgubljati
besed. Zdi se, da imajo cilji sami na sebi in govor o njih nujno pozitivne
ucinke, ne glede na raznolikost situacij, v katerih se uditelj znajde v razre-
du. Vendar smo videli, da je cilje treba vzeti Se bolj resno: za samo nava-
janje ciljev ure se moramo vselej vprasati, kaksen cilj ima v dani situaciji.
Da je vsako delo nac¢rtovano in ima zato cilje, ni zadosti moc¢an odgovor.
Najmanj, kar lahko re¢emo v 3olski situaciji, je, da to ni tako mocan razlog
za ucence, ki marsikaj preprosto delegirajo na uditelja. Zanje je pomemb-
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nejse, da Solsko delo dozivljajo kot smiselno delo. Navajanje ciljev lahko
prispeva k temu, lahko pa prispeva tudi k nasprotnemu, odvisno od tega,
kdaj in kako je bilo izvedeno (in seveda od tega, za kaksno delo gre).

V Sloveniji so se torej zdeli cilji in govor o njih tako samoumevni, da deba-
ta o njih ni bila potrebna. To samoumevnost ciljev nekoliko postavi pod vpra-
Saj procesni pristop k nac¢rtovanju kurikula. Krofli¢ v prvi opombi v ¢lanku, v
kateri vpelje procesno-razvojno strategijo nacrtovanja kurikula, pravi takole:

»Kurikularna teorija je prakticno od svojih zacetkov (...) izhajala iz primata
opredeljenega cilja pred vpraSanji snovi in metode poucevanja, medtem ko
pedagoski praktiki (...) $e vedno fazo dolocanja ciljev lastne aktivnosti uspe$no
izpus¢ajo pri nacrtovanju dela« (Krofli¢, 2002: 149).

Vpeljevanje novega pristopa k nac¢rtovanju pouka tako lahko razume-
mo tudi kot poskus refleksije dejanskega stanja. Tako sicer lahko razume-
mo tudi poudarjanje ciljev pouka, le v drugi smeri: refleksija o razli¢nih
ravneh ciljev naj bi ucitelje spodbudila, da premislijo lastno prakso. Ko
uvidijo, kako ozek je v resnici nabor ciljev, ki jih uresnicijo, naj bi s pomo-
¢jo taksonomije ciljev obogatili svoje poucevanje. Teorija bi tako spreme-
nila prakso. Pri uvajanju procesnega pristopa pa teorija v nekem smislu
sledi praksi: praksa je taka, da se ucitelji ne ubadajo pretirano s cilji, po-
glejmo torej, ali nimajo v nekem smislu prav.

Procesno nacrtovanje kurikula

Nacela izobrazevanja naj »ne vidimo v obliki ciljev, ki naj bi jih dosegli
na neki prihodnji stopnji, temvec kot procesna nacela, ki naj vodijo nase
prakti¢no delovanje« zapise Krofili¢ v uvod k poglavju »Procesno-razvojna
strategija kurikula«. Za u¢nosnovno in u¢nociljno nac¢rtovanje je »znacilno
behavioristi¢cno teoretsko izhodisce ter iz njega izhajajoc¢i instrumentali-
zem in tehnicizem (ibid., 150). Pozornost je usmerjena na ucinke izobra-
Zevanja in omejena na tiste, ki jih je mogoce opazovati. Linearno in hierar-
hi¢no zasnovani cilji predpostavljajo enosmerno komunikacijo od ucitelja
k uc¢encu, ucenec pa je potisnjen v pasivnega sprejemnika izobrazevalnih
vplivov. Vendar vseh ciljev ni mogoce izraziti v obliki sprememb vedenja
ucencev. Uc¢inki si tudi ne sledijo v skladu z linearno in hierarhi¢no shemo
ciljev, mnogi ucinki imajo status stranskega proizvoda procesa. Proces ne
poteka linearno od ucitelja do ucenca. In instrumentalno zasnovana vlo-
ga ucitelja ne uposteva transfernega razmerja med uc¢encem in uciteljem,
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ki je pogoj vzgojno-izobrazevalnega vplivanja. Zaradi vseh teh lastnosti je
behavioristi¢ni model Solskega procesa neustrezen.

Pri iskanju alternative avtor vpelje Kellyjevo verzijo procesnega pristo-
pa. Pri njej gre pravzaprav za dvojni poudarek na proces. Najprej osnovni
smoter izobrazevanja dojame kot proces. Pouk naj ne dosega nekih zuna-
njih ciljev, temvec naj spodbuja proces razvoja u¢enca. To naj poc¢ne tako, da
nacel ne vidi kot zunanjih ciljev, temvec kot nacela, ki vodijo nase delovanje.
Ce cilje zasnujemo v skladu s ciljnim pristopom, so cilji zunanji kurikulum,
so rezultati, do katerih pouk pripelje, ¢e pa jih pojmujemo kot nacela, so
prisotna v vsakem trenutku pedagoske prakse. Lahko bi skupaj z Johnom
Searlom rekli, da so konstitutivna nacela, ki vzpostavljajo naso prakso.

Tako opredeljen proces postane vrednota sam na sebi in nima vec vre-
dnosti le zato, ker vodi k ciljem, ki smo jih vnaprej predpostavili, proces
paje le slucajno izbrano sredstvo za njihovo uresnicitev. Tako opredeljeno
nacrtovanje kurikula se je vzpostavilo prek prek snovne in ciljne kritike,
vendar prvih dveh ne zavrne, temvec je njegova prednost tudi v tem, »da
je vanj mogoce integrirati prednosti drugih nacrtovalskih strategij«. (ibid.,
159). Nekateri deli pouka bodo namenjeni razvijanju uc¢nega stila, drugi
usvajanju ucne snovi itd., tako da je procesno nacrtovanje pravzaprav naj-
Sirsi okvir, znotraj katerega poleg procesnega nacrtovanja v ozjem smislu
svoje mesto najdejo druge strategije nacrtovanja. Krofli¢ tako sklene:

»Procesno naértovanje torej kot pogoj zahteva natanéno opredelitev evalvacijskih

postopkov za sprotno (in konéno) vrednotenje vzgojno-izobrazevalnega procesa. S

tem smo prvi¢ prisli do moznosti, da v model nacrovanja kurikuluma uravnotezZeno

vklju¢imo vse $tiri poglavitne elemente vsakega kurikula, ki jih je opredelil R. Tyler

davnega leta 1949: cilje, vsebine oziroma predmet, metode oziroma procedure in
evalvacijo« (ibid., 161-162).

Procesni pristop tako obsega Stiri elemente in ni preprosto nov pri-
stop, temvec splosni okvir, ki priznava, da pouka ni mogoce zvesti na eno
edino pomembno nacelo oziroma na edini zvelicaven pristop. Pri obrav-
navi kritike Kellyja avtor posebej poudari pomen »razmisljanja o zazelenih
rezultatih izobrazevanje« in tega, »da na zacetku nacrtovanja ¢im temeljite-
je ne dolo¢imo smeri razvoja, torej najsplosnejsih ciljev programa (ibid.,
164). Clanek sklene s poudarkom, da je »razvojno-procesna strategija tre-
nutno vsekakor najboljsa podlaga za kompleksno nacrtovanje kurikula
kot celote¢, a ob tem dodaja, da se »lahko na povsem prakti¢ni in dostikrat
premalo temeljito osmisljeni ravni zadovoljivo obnesejo tudi druge kon-
cepcije nacrtovanja kurikula« (ibid., 165).
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Naslednji avtorjev ¢lanek v Izbranih pedagoskih spisih pa Ze v naslo-
vu »U¢nociljno in procesno-razvojno nacrtovanje kurikula zdruzuje« oba
pristopa v en kombiniran pristop. Avtor Ze v prvem razdelku s pomocjo
kurikularnega teoretika Kellyja poveze razlicne elemente tako, da lahko re-
¢emo, da je procesno obenem tudi ciljno. Res je, da tudi Krofli¢ v nekem
trenutku vztraja pri opoziciji med »kulturno-transmisijskim modelom vzgo-
je in izobraZevanja« in »procesno-razvojnim modelom vzgoje in izobrazeva-
nje« (Krofli¢ 2002, 172), ki je SirSe gledano ni mogoce zagovarjati. Kaksne
so celotne razvojne potrebe otroka, ki odrasca v afriski vasici, ni mogoce
dolociti brez poznavanja lokalne kulture. Razvoj otroka je tesno povezan
z drugim polom, s prenasanjem kulture, za sodobno evropsko druzbo pa
lahko s socioloskega zornega kota recemo, da socializacija (prenasanje kul-
ture) sama na sebi je individualizacija (oblikovanje posameznika). A opozi-
cija je verjetno misljena predvsem polemicno, saj avtor pozneje opozarja,
da ima z oznako »kulturno-transmisijski model vzgoje« v mislih predvsem
specifi¢no, »behavioristicno pojmovanje vzgoje« (ibid., 187).

Sklep

Ta kratka zgodovina nas je vodila od snovi k ciljem, od ciljev k procesu in
od procesa k totaliteti, ki jo lahko mislimo kot prenos vsebin, doseganje
ciljev ali kot spodbujanje procesa. Vsak vidik prinese nekaj pomembnega,
vendar je vsak, ¢e je lo¢en od celote, tudi zavajajoc, kadar se kaze kot celo-
ta ali kadar v danem kontekstu deluje kot celota.

Leta 1997 je Mojca Kovac Sebart objavila ¢lanek »Problemi vzpostavlja-
nja Solskih modelov v ¢istih opozicijah¢, v katerem je kritizirala vztrajanje
pri preprostih konceptualnih opozicijah, ko se misli Solsko realnost. Ob
nacrtovanju pouka vidimo, kako vpliven je bil tovrstni pristop. Preprosta
opozicija ima svoje prednosti, saj jasno opozori na problem in na bistvene
odlike novosti, s katerim Zelimo izboljsati delo v 3oli, zato je v prvem kora-
ku upravicena. Tezava pa je, ¢e se opozicija v drugem koraku ne zmehca
in teorija ne pokaze na povezanosti, ki druzijo oba pola - ¢e opozicija ni
presezena v sirSem pogledu, ki ne vidi le dela slike, le nasprotja, temvec
celotno sliko, ki vkljucuje tudi povezanosti oziroma alternativne koncep-
cije Solske realnosti. Kadar vztrajamo pri preprostih nasprotjih, teorija iz-
gublja status analiticnega orodja za razumevanje realnosti in jo je vedno
tezje lociti od instrumenta ideoloske mobilizacije.

Naj dodam, da je lep pristop k hkratnemu opozarjanju na razlike in
povezanosti najti v studiji Zore Rutar Ilc Pristopi k poucevanju, preverja-
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nju in ocenjevanje. Besedilo tako govori o pomenu aktivnega pristopa,
v opombi pa takoj sledi opozorilo: »Govorjenje o aktivnem pristopu, na-
¢inih ali oblikah dela lahko vodi v zavajajoc¢o predpostavko, da so uc¢enci
aktivni le pri tako poimenovanih pristopih, nacinih in oblikah dela, pri t.
i. tradicionalnih, npr. pri razlagi, pa ne. To seveda ne drzi. Tudi razlaga z
vprasanji in razgovorom spodbuja aktivnosti, procese in vklju¢evanje raz-
licnih spoznavnih postopkov in miselnih procesov. Sklicevanje na aktivne
oblike dela torej Se najbolj meri na to, da je pri teh prav posebna pozor-
nost posvecena temu, na kaksen nacin ucenci prihajajo do (spo)znanj«
(Rutar Ilc, 2003: 28). Da gre za dejanski napor izogniti se hitrim posplosi-
tvam in absolutizacijam ene znacilnosti celote, se lahko prepricamo nekaj
strani naprej, ko besedilo razvija pomen procesnega pristopa, opomba pa
opozarja: »Lo¢evanje med vsebinskimi in procesnimi vidiki znanj je neko-
liko manj nasilno kot razlikovanje med vsebinskim in procesnimi znanji,
ki je lahko zavajajoc¢e v tem smislu, da bi utegnili misliti, da so vsebine eno,
procesi pa nekaj povsem drugega, samo sebi namenjenega, brez prave
povezave z vsebinamic« (ibid., 32). Ce se ozremo v zgodovino slovenskih
naporov in zelimo miselno zajeti dogajanje v soli, opazimo kar nekaj pre-
prostih opozicij, ki lahko delujejo zavajajoce (ne glede na namere piscev,
ki jih uporabljajo), tako da bi podobne opombe pod ¢rto Se kako prisle
prav. Vendar za njihovo obravnavo v tem ¢lanku ni ve¢ prostora, ¢eprav
nenadna vseprisotnost pojma kompetenca danes od teorije terja, da se
poskusa nekaj nauciti tudi od svojega zgodovinskega razvoja.

Opombe

[1] Kramar identificira tiri ravni ciljev: cilji, zapisani v zakonskih dokumentih
Solskega sistema in posameznih institucij; cilji, zapisani v konstitutivnih
dokumentih gimnazij in poklicnih Sol; cilji v programih posameznih $ol,
predmetnih podrocij in posameznih predmetov; operativni cilji, ki jih
uditelji nacrtujejo za vsako didakti¢no enoto (Kramar, 1994: 350).

[2] Avtorica v opombi opozarja, da bo uporabljala »pretezno izraz smoters,
Ceprav nekateri uveljavljajo smoter za »splosnejse, dalekoseZnejSe ucinke
poukac in izraz cilj za »konkretnejse, etapne« (Marenti¢ PoZarnik 1991: 79). Na
konceptualni ravno torej ne razlikuje med razli¢nimi tipi ciljev pouka in jih
v celoti misli znotraj horizonta ucinkov. Joze Sirec v nekako istem obdobju
vpeljuje razlikovanje med najsplos$nejSimi, usmerjevalnimi u¢nimi cilji
(Aims, Richtziele), konkretnejsimi skupinskimi u¢nimi cilji, in operativnimi,
konkretnimi, didakti¢cno elementarnimi, neposredno uresnicljivimi
posameznimi uc¢nimi cilji (Objectives, Feinziele) (Sirec, 1984: 14).
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[3] Pranji¢ tako pravi, da obstajajo Stirje bistveni elementi nacrtovanja pouka:
cilji, vsebine, metode in mediji. In dodaja: »Ceprav je te elemente mogoce
teoreticno in logi¢no deliti in razstavljati, so v praksi med seboj zelo
povezani in eden drugega pogojujejo in dopolnjujejo« (Pranji¢, 2005: 282).
Ce so operativni cilji uvrs¢eni najprej v niz drugih ciljev pouka, potem pa $e
v kontekst drugih elementov nacrtovanja, potem je lazje razumeti njihovo
pravo mesto in vlogo.

[4] Denimo izjave: »V neki drugi raziskavi so spet ugotovili, da se je ob uvedbi
operativho opredeljenih ciljev ¢as za ucenje skrajsal za 65 %« (Marentic¢
Pozarnik, 1991: 73).

[5] Pranji¢ tako opozarja na razliko med cilji poucevanja in cilji ucenja: cilje,
ki jih zeli ucitelj uresniciti, ne sovpadejo nujno s cilji, ki vodijo uc¢ence pri
ucenju oziroma ki jih motivirajo za ucenje (Pranji¢, 2005: 282).

[6] Avtor poglavje za¢ne s trditvijo, ki se zdi apriorna: »Nacrtovanje in priprava
sta zaCetni fazi vsakega namernega delovnega procesa« (ibid., 401). A pri
tem v resnici ne gre za trditev, ki je o¢itno resni¢na. Kup primerov nam pride
na misel, ko delujemo brez vnaprejSnjega nac¢rtovanja, pa niso samo primeri
dejanj, ki so se slabo iztekla.

[7] Tudi Ivanu$s Grmek se opre na Tylerja in v svoji empiri¢ni raziskavi o
nacrtovanju podrobnih u¢nih nac¢rtov pozornost posveca Stirim »temeljnim
dimenzijam nacrtovanja: u¢nim ciljem, u¢nim vsebinam, metodam in
oblikam dela ter evalvaciji« (Ivanus Grmek, 1999: 11). Na podlagi izsledkov
predlaga, da je pri na¢rtovanju podrobnih u¢nih nacrtov treba »kombinirati
elemente razli¢nih strategij nacrtovanja« (ibid., 22).

[8] Strm¢nik tako pouk naceloma opredeli kot »kompleksno dejavnost« in
nasteje nekaj vidikov, ki »sestavljajo izjemno kompleksno in prostrano
pedagosko polje oziroma pedagoski sistem z zelo zapleteno strukturo«
intencionalni,vsebinski, socialni, akcijski, psiholosko-gnoseoloski, didakti¢ni,
organizacijsko-politi¢ni, druzbeno-politi¢ni (Strmcnik, 2001: 112-113).

[9] Kot tudini prostora za podrobnejso predstavitev dialekti¢nega posredovanja
abstraktnih in konkretnih ciljev v didaktiki Franceta Strm¢nika.
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Uvod

Uc¢na uspesnost otrok (npr. raven dosezenega znanja, Solske ocene, zaklju¢ni
ucni uspeh) se povezuje z njihovimi individualnimi znacilnostmi in z razli¢ni-
mi dejavniki okolja, v katerem se razvijajo. Med znacilnostmi otrok je bilo v po-
vezavi z uspesnostjo v Soli najvec raziskav opravljenih na podrocju spoznav-
nih sposobnosti (npr. Coplan, Barber in Lagacé-Séguin, 1999; Kaplan, 1993;
Normandeau in Guay, 1998; Zupancic in Puklek, 1999). Sodobne raziskave se
poleg slednjih osredotocajo tudi na preucevanje motivacijskih (npr. motivacij-
ski cilji, zaznana u¢na ucinkovitost; pregled v Meece, Bower Glienke in Burk,
2000) in temperamentnih znacilnosti uc¢encev (npr. Bramlett, Scott in Rowel,
2000; Coplan idr., 1999; Newman, Noel, Chen in Matsopoulos, 1998). Prispev-
ku osebnostnih potez (npr. Lamb, Chuang, Wessels, Broberg in Hwang, 2002;
Zupancic, 2006; Zupandic¢ in Kav¢ic, 2007 a) in socialnega vedenja k u¢nemu
uspehu (npr. DiLalla, Marcus in Wright-Phillips, 2004; Normandeau in Guay,
1998) pa je bilo v prvih razredih osnovne Sole posveceno bistveno manj po-
zornosti. Prav zaradi tega in dejstva, da so se raziskovalci ve¢inoma ukvarjali
s preucevanjem vloge tezavnega vedenja uc¢encev v njihovi uc¢ni uspesnosti,
zlasti pri u¢encih visjih razredov osnovne Sole in pri dijakih (Alexander, En-
twistle in Kabbani, 2001), sva ugotavljali napovedne odnose med zgodnjimi
znacilnostmi otrokovega socialnega vedenja v vrtcu in ob vstopu v Solo ter
njegovo ucno uspesnostjo ob koncu prvega leta obveznega izobrazevanja. V
okviru socialnega vedenja sva se osredotocili tako na tezavno kot tudi na kom-
petentno socialno vedenje otrok v vrtcu in Soli. V. model napovednih odnosov
sva vkljudili Se nekatere okoljske dejavnike, ki so se na podlagi opravljenih
raziskav pokazali kot relevantni pri preucevanju u¢ne uspesnosti.

SOLSKO POLJE e LETNIK XIX (2008) ¢ STEVILKA 1/2 e str. 51-79
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Tezavno in kompetentno vedenje ter ucna uspesnost

Rezultati raziskav pri zgodnjih mladostnikih so pokazali, da se tezavno ve-
denje (razli¢ne oblike, npr. vedenje ponotranjenja, pozunanjenja, tezave na
podrodju vzdrzevanja pozornosti) negativno povezuje z u¢no uspesnostjo
(npr. Trembley idr., 1992; Wentzel, 1993). Redki raziskovalci, ki so se ukvarjali
s preucevanjem vloge socialnega vedenja pri predsolskih otrocih v njihovih
kasnejsih u¢nih dosezkih (DiLalla idr., 2004; McClelland, Morrison in Holmes,
2000; Normandeau in Guay, 1998), pa porocajo, da tudi zgodnje tezavno ve-
denje predstavlja dejavnik tveganja u¢ne neuspesnosti tako v nizjih kot v vis-
jih razredih osnovne 3ole in celo srednje Sole (Vitaro, Tremblay, Brendgen in
Larose, 2005). Poznavanje napovednih odnosov med zgodnjimi vedenjskimi
znacilnostmi otrok in njihovimi kasnejsimi u¢nimi dosezki je pomembno, saj
lahko na tej podlagi otrokom Ze zgodaj nudimo ustrezno pomoc¢ z namenom,
da bi dvignili raven njihove uspesnosti v Soli oz. ublazili neugodne ucinke
morebitnega delovanja dejavnikov tveganja na njihove u¢ne dosezke.

V pricujoci studiji se osredotocava na odkrivanje napovednih odnosov
med vedenjem ponotranjenja/pozunanjenja in u¢no uspesnostjo prvosolcev.
Na podrocju preucevanja vedenja ponotranjenja so avtorji najpogosteje upo-
rabljali ocene otrokovega anksioznega vedenja, redkeje pa zadrzano vedenje
v odnosu do vrstnikov in odvisnost od odraslih. U¢inek anksioznega vedenja
na u¢no uspesnost se je izkazal kot razmeroma zapleten, odvisen od drugih
individualnih znacilnosti ciljnih posameznikov, njihove starosti in ravni an-
ksioznosti v ciljni skupini. Tako je npr. visoka raven splo$ne anksioznosti (v
okviru normativnega razpona) neugodno prispevala k u¢ni uspesnosti nizko
inteligentnih ucencev, ugodno pa k dosezkom visoko inteligentnih, medtem
ko pri celotnem vzorcu napovedni odnosi niso bili pomembni (McCann in
Meen, 1984). Podobno se pri neklini¢cnem vzorcu zgodnjih mladostnikov ra-
ven anksioznosti ni povezovala z u¢no uspesnostjo, zmerno visoko anksiozni
ucenci pa so bili, v skladu z obrnjeno U-hipotezo, v Soli znacilno uspesnejsi
(Eady, 1999). Dalje se nenormativno visoka raven anksioznosti pri u¢encih
prvih pet razredov dosledno negativnho povezuje z u¢no uspesnostjo (Stra-
uss, Frame in Forehand, 1987). Po drugi strani so rezultati redkih studij s pred-
olskimi otroki, ki so jih raziskovalci spremljali v obdobje Solanja, nedosledni.
S. Normandeau in Guay (1998) npr. navajata, da vzgojiteljicina ocena otroko-
vega anksiozno-umaknjenega vedenja pomembno in negativho napoveduje
ucno uspesnost v prvem razredu (bolj anksiozni otroci so imeli kasneje niz-
je u¢ne dosezke od manj anksioznih), medtem ko L. F. DiLalla in sodelavki
(2004) porocajo, da splosna anksioznost pri normativhem vzorcu petletni-
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kov pozitivho napoveduje u¢no uspesnost Sest do osem let kasneje. Zmerno
visoka anksioznost naj bi torej imela pozitivho vlogo v uc¢ni uspesnosti: (a)
predsolski otroci z anksioznimi nagnjenji si nasploh prizadevajo biti uc¢inko-
viti; ker so ta nagnjenja razvojno razmeroma stabilna, so nagnjeni tudi k ucin-
kovitemu delovanju v Soli; hkrati pa (b) pri normativnih otrocih anksioznost
ni dovolj moc¢na, da bi ovirala njihov proces usvajanja znanja.

Rezultati raziskav o povezanosti agresivnhega vedenja (kot ene izmed
mer SirsSega sklopa vedenja pozunanjenja) z u¢no uspesnostjo so razmero-
ma enoznacni. Agresivni ucenci imajo v povpredju nizji u¢ni uspeh od manj
agresivnih (pregled glej v Vitaro idr.,, 2005). Te zveze, kakor tudi pozitivne
povezave med prosocialnim vedenjem in u¢nimi dosezki, se kazejo tudi
ob nadzoru stevilnih drugih dejavnikov, kot so npr. spol u¢encey, struktura
druzine, etni¢na skupina (Wentzel, 1993) in inteligentnost (Normandeau in
Guay, 1998; Wentzel, 1993). Agresivni ucenci z vecjo verjetnostjo kot man;
agresivni izrazajo vedenjske tezave v razredu in si tako otezujejo ucenje.
Na podlagi opravljenih raziskav pa ni mo¢ enoznacno skleniti, ali agresiv-
nost prispeva k nizkem u¢nem uspehu ali nasprotno, saj v studijah obicajno
sodelujejo otroci, ki ze obiskujejo Solo (Coie in Dodge, 1998). Nizka uc¢na
uspesnost npr. lahko vodi ucence v frustracijo, ta pa poveca pojavnost agre-
sivnega vedenja (Rubin, Bukowski in Parker, 1998).

Tudi mera otrokove konfliktnosti in nasprotovalnosti vzgojiteljici/uci-
teljici tvori sklop vedenja pozunanjenja. Kakovost otrokovega odnosa s
pomembno odraslo osebo v izobrazevalni ustanovi pa se povezuje z nje-
govo u¢no uspesnostjo (npr. Birch in Ladd, 1998; Burchinal, Peisner-Fein-
berg, Pianta in Howes, 2002; Ladd, Birch in Buhs, 1999). Pri normativnih
otrocih se raven otrokove konfliktnosti z vzgojiteljico v vrtcu in uditeljico
v Soli negativho povezuje (vzdolzno in socasno) z u¢nim uspehom pri
matematiki in maternem jeziku (Burchinal idr.,, 2002). Podobne zveze se
kazejo med ravnjo odvisnosti otrok od vzgojiteljice/uciteljice (mera ve-
denja ponotranjenja) in njihovo u¢no uspesnostjo (Birch in Ladd, 1997,
DiLalla idr., 2004). Ucenci, ki so v konfliktnem ali odvisnem odnosu z
uciteljico, so morda manj u¢no uspesni tudi zaradi tega, ker se pocutijo
nesprosceni v razredu ali pa jih bolj skrbijo odnosi z uciteljico kot usmer-
janje pozornosti na Solsko delo. Pri tem velja omeniti, da so opisane pove-
zave (konfliktnost oz. odvisnost in u¢na uspesnost) visje pri rizi¢nih kot
nerizi¢nih otrocih: kakovost odnosa s pomembno odraslo osebo v vrt-
cu/Soli ima v primerjavi z nerizi¢nimi otroki pomembnejso vlogo v u¢ni
uspesnosti otrok, ki so izpostavljeni dejavnikom okoljskega tveganja (npr.
nizek socialno-ekonomski polozaj starsev).
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Razli¢ne mere socialno kompetentnega vedenja (npr. prosocialno ve-
denje, odgovornost v socialnih odnosih, empatija) se, v nasprotju s pokaza-
telji tezavnega vedenja, pozitivno povezujejo z zgodnjo in kasnejSo u¢no
uspesnostjo (npr. Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura in Zimbardo,
2000; Normandeau in Guay, 1998; Wentzel, 1993). Otroci, ki so v vrtcu po-
gosteje izrazali prosocialno vedenje, so imeli v prvem razredu ucinkovite;jsi
spoznavni samonadzor, ta pa je imel pozitiven uc¢inek na u¢no uspesnost
ob koncu Solskega leta, in sicer tudi ob nadzoru intelektualnih sposobno-
sti prvosolcev (Normandeau in Guay, 1998). Spoznavni samonadzor, ki se
kaze kot sposobnost osredotocenja pozornosti na nalogo in sodelovanje v
u¢nem procesu, je namrec Se posebej pomemben dejavnik u¢ne uspesno-
sti v prvih razredih osnovne Sole (Alexander, Entwisle in Dauber, 1993).

Raven otrokove prosocialnosti pred vstopom v solo tudi pomembno
znizuje tveganje za u¢no neuspesnost v visjih razredih osnovne sole in v
srednji Soli, saj ublazi neugodne ucinke otrokove nagnjenosti k agresiv-
no-nasprotovalnemu vedenju in k hiperaktivnosti-tezavam s pozornostjo
na ucne dosezke (Vitaro idr., 2005). Podobno kot ugotavljajo Caprara in
soavtorji (2000) pri starejsih otrocih, vzdolzni podatki Vitara in sodelav-
cev (2005) kazejo, da otroci, ki so bolj odvisni od socialnega nagrajevanja
(prosocialni), bolj sledijo socialnim pri¢akovanjem kot njihovi manj pro-
socialni vrstniki. Dalje se ucitelji in vrstniki na otrokovo prosocialno vede-
nje (sodelovalnost, starosti primerna samostojnost, integracija v vrstnisko
skupino, empatija) odzivajo s pozitivnimi podkrepitvami, ki spodbujajo
otrokovo povezanost s Solskim okoljem, sodelovanje v u¢nem procesu in
ucno uspesnost (Welsh, Parke, Widaman in O'Neil, 2001).

Nekateri dejavniki okolja in ucna uspesnost

V razvojni in pedagoski psihologiji je bilo zlasti veliko pozornosti namenje-
ne povezavam med uc¢no uspesnostjo otrok in znacilnostmi njihovih druzin
(npr. izobrazba, socialno-ekonomski polozaj) ter procesov v druzinah, npr.
spodbujanje otrokovega spoznavnega razvoja, tehnike socializacije, kakovost
interakcije otrok-starsi, vkljuc¢evanje starsev v otrokovo solsko delo (npr. Cra-
ne, 1996; Marchant, Paulson in Rothlisberg, 2001; Supplee, Shaw, Hailstones
in Hartman, 2004). Prevladujoce vedenjske tehnike, ki jih starsi uporabljajo
pri socializaciji otrok (npr. naklonjenost, postavljanje pravil vedenja, spod-
bujanje spoznavnega razvoja otrok), in njihovo vklju¢evanje v otrokovo delo
za Solo, napovedujejo kasnejso u¢no uspesnost osnovnosolcev prek napo-
vedi, ki sledi na podlagi vedenjskih znacilnosti u¢encev. Pri tem ni povsem
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jasno, ali imajo znacilnosti starSevstva moderatorski (interakcijski) uc¢inek
na (negativno) povezavo med tezavnim vedenjem otrok in njihovo u¢no
uspesnostjo ali pa splosni (glavni) uc¢inek na u¢ne dosezke. Visoka raven
starSevega spodbujanja, izrazanja naklonjenosti otroku in postavljanja pravil
vedenja ima lahko npr. posebej ugodno vlogo v u¢ni uspesnosti agresivno-
nasprotovalnih in hiperaktivnih otrok z motnjami pozornosti, medtem ko
so tovrstne znacilnosti starSevstva manj pomembne pri socialno prilagoje-
nih otrocih. Vitaro in sodelavci (2005) so pri predsolskih otrocih, ki so jih
spremljali v odraslost, ugotovili pomemben glavni uc¢inek dveh znacilnosti
starSevstva na njihovo kasnejso u¢no uspesnost, ki je deloval nadomestitve-
no (nasprotno neugodnim uc¢inkom preucevanih dejavnikov tveganja), tj.
izrazanje naklonjenosti in avtoritativnosti. Zaradi korelacijske narave te Stu-
dije seveda ne moremo sklepati, da gre za vzro¢no-posledi¢ne odnose med
starsevstvom in u¢no uspesnostjo. Ker pa so avtorji znacilnosti starSevstva
merili pred otrokovim vstopom v $olo in statisticno nadzorovali vedenjski
profil otrok, so tako bistveno znizali moznost, da znacilnosti starSevstva od-
razajo odziv starSev na vedenje njihovih otrok. Kaze, da ugodna cCustvena
naravnanost starsev do otrok in avtoritativhost ugodno prispevata k uspe-
Snosti uc¢encev v Soli prek njunega pozitivhega ucinka na razvoj otrokove
usmeritve do u¢nega dela (Glasgow, Dornbusch, Troyer, Steinberg in Ritter,
1997). Custveni vidik starSevstva tudi spodbuja otrokovo varno navezanost
na starse in sprejemanje starsevih stalis¢ do izobrazevanja, avtoritativni vidik
starsevstva pa deluje spodbudno na otrokovo izogibanje situacijam in vede-
nju, ki moti uc¢inkovito delo v $oli (Vitaro idr., 2005).

Izobrazba starSev se vec¢inoma dosledno in pozitivho povezuje z u¢no
uspesnostjo otrok ze v prvem razredu osnovne Sole (npr. Coplan idr., 1999;
Crane, 1996; Suplee idr., 2004; Zupancic in Puklek, 1999). Rezultati nedavno
opravljene slovenske raziskave pri prvosolcih (Zupancic in Kavcic, 2007 a) so
dodatno pokazali, da raven izobrazbe starSev in tudi izbrane znacilnosti star-
Sevstva (avtoritativnost, neucinkovit nadzor, uveljavljanje moci in spodbujanje
otrokovega spoznavnega razvoja) ne pojasnijo pomembnega odstotka varia-
bilnosti v u¢nih dosezkih pri slovenscini, matematiki in spoznavanju okolja,
poleg variablinosti, ki jo pojasnijo otrokove robustne osebnostne poteze in
nebesedna inteligentnost. Individualne znacilnosti otrok, kot so osebnostne
poteze in intelektualne sposobnosti, so torej bistvene za napoved u¢ne uspe-
$nosti Ze na zacetku obveznega izobrazevanja. Ce pa nimamo podatkov o teh
znacilnostih, seveda obstaja moznost, da se pokaze pomemben ucinek okolj-
skih spremenljivk na u¢no uspesnost poleg otrokovih specifi¢nih vedenjskih
znacilnosti, kot so npr. socialna kompetentnost, vedenje ponotranjenja in
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pozunanjenja. Zato sva v pricujoci analizi predpostavili, da sklop druzinskih
spremenljivk napove pomemben odstotek variabilnosti v u¢nih dosezkih pr-
vosolcev, in sicer prek variabilnosti, ki jo napovedujejo otrokove individualne
znacilnosti, tj. socialno vedenje v izobrazevalni ustanovi.

Podobno kot znacilnosti druzinskega okolja in izobrazba starsev tudi
otrokovo obiskovanje vrtca in starost ob vstopu v vrtec nista pomembno na-
povedovala u¢nih dosezkov prvosolcev, poleg prispevka k dosezenim stan-
dardom znanja, ki sva ga pojasnili z otrokovimi individualnimi znacilnostmi,
to je z osebnostnimi potezami in nebesednimi spoznavnimi sposobnostmi
(Zupancic¢ in Kavcic, 2007 a). Kljub temu predpostavljava, da bi se utegnili
nekateri ugodni ucinki obiskovanja vrtca na spoznavni razvoj in u¢no uspe-
$nost, o katerih porocajo avtorji predhodnih raziskav (npr. Andersson, 1989;
Hartman, 1991; Marjanovi¢ Umek, 1990; Zupancic, 2000), pokazati v sklopu
napovednikov, ki vkljuc¢ujejo manj robustne individualne znacilnosti otrok
(npr. socialno vedenje v izobrazevalni ustanovi) v primerjavi z osebnostnimi
potezami. Med dejavniki vrtca sva pri analizi podatkov upostevali Se starost
otrok ob vstopu v vrtec (eno do tri leta), ceprav sva, v skladu s podatki novih
slovenskih raziskav, v najboljsem primeru pric¢akovali nizko napovedno vre-
dnost te spremenljivke. Tako se na primer kazejo nekateri specifi¢ni ucinki
interakcije med starostjo otrok ob vstopu v vrtec in izobrazbo starSev na
govorno kompetentnost predsolskih otrok (pregled v Marjanovi¢ Umek,
Kranjc in Fekonja, 2000). Ugoden, vendar zac¢asen in majhen pozitiven udci-
nek zgodnje vkljucitve v vrtec se je pokazal tudi na podrocju otrokovega
prilagajanja na novo okolje (Zupancic in Kavcic, 2006; Zupandic, 2006). Prav
tako tuji avtorji (pregled v Marjanovi¢ Umek idr., 2006) ugotavljajo, da je zgo-
dnja vkljucitev v vrtec ugodna predvsem za otroke starsev z nizjo izobrazbo
in/ali tiste, ki se razvijajo v manj spodbudnem druzinskem okolju.

Problem

V pric¢ujoci Studiji sva preucevali vzdolzni ucinek otrokovega socialnega ve-
denja vvrtcu (pri starosti tri, Stiri in pet let) in Soli na njegovo u¢no uspesnost
v prvem razredu devetletne osnovne Sole. Pri tem sva upostevali tudi izbra-
ne okoljske spremenljivke, in sicer otrokovo druzinsko okolje (pri starosti tri
leta in ob vstopu v $olo) ter njegovo vkljucenost v vrtec oz. starost ob vstopu
v vrtec. Predpostavili sva, da: a) izraznost socialno kompetentnega vedenja
in odsotnost tezavnega vedenja, zlasti vedenja pozunanjenja, kot te znacil-
nosti otrok zaznavajo njihove vzgojiteljice v vrtcu in Soli, napovedujeta u¢ne
dosezke prvosolcev pri treh Solskih predmetih: slovensc¢ini, matematiki in
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spoznavanju okolja; b) izobrazba starSev in znacilnosti njihovega starSevstva
pojasnijo pomemben delez razlik v u¢nih dosezkih ucencev pri treh pred-
metih; izmed posameznih spremenljivk naj bi imeli pomembno pozitivno
vlogo izobrazba, avtoritativhost in spodbujanje spoznavnega razvoja, nega-
tivho pa neucinkovit nadzor in uveljavljanje moci; ¢) poleg neodvisne vloge
otrokovega socialnega vedenja in znacilnosti druzinskega okolja otrokovo
obiskovanje vrtca dodatno in pozitivno, vendar nizko napoveduje u¢ne do-
sezke prvosolcev; pri tem je starost otrok ob vstopu v vrtec manj pomembna
kot dejstvo, da so pred vstopom v solo obiskovali vrtec.

Metoda
Pristopi in postopek

Pri zbiranju podatkov sva uporabili vzdolzni pristop. V razmiku enega leta
sva izvajali meritve (M) pri vzorcu otrok, ki so bili na zacetku raziskave v
povpredju stari tri leta in so obiskovali vrtec. V ¢asu 4. meritve (M4) so vsi
sodelujoci otroci obiskovali 1. razred osnovne Sole. Poleg skupine otrok,
ki je obiskovala vrtec vsaj od tretjega leta starosti, sva v raziskavo vkljucili
Se skupino Sestletnikov, ki pred vstopom v $olo ni obiskovala vrtca. O u¢ni
uspednosti otrok iz obeh skupin so ob koncu Solskega leta porocale njiho-
ve uditeljice (5. meritev, M5). Raziskovalni nacrt prikazuje Slika 1.

Slika 1: Nacrt raziskave: starost cilinih otrok ob petih meritvah

3 leta - M1:
vrtec

4 leta - M2:
vrtec

5 let - M3:
vrtec

6 let - M4:
zacetek 1. 1.

6 let - M5:
konec 1. r.

6 let - M4:
zaCetek 1. 1.

6 let - M5:
konec 1. 1.

O socialnem vedenju otrok v vrtcu in v Soli so porocale njihove vzgojiteljice,

o doseganju standardov znanja pri prvosolcih pa uciteljice. Podatke o svoji
izobrazbi in starosti otrok ob vkljucitvi v vrtec so posredovali starsi, prav tako
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so mame in ocetje neodvisno porocali o razli¢nih vidikih svojega vsakdanjega
odzivanja na otroke v druzinskem kontekstu, in sicer ob 1. in 4. meritvi.

Vzorec so sestavljali otroci iz 17 naklju¢no izbranih vrtcev (razli¢ne
slovenske regije). Na pisno prosnjo za sodelovanje v raziskavi so se po-
zitivno odzvali ravnatelji oz. ravnateljice vseh naslovljenih vrtcev razen
enega. Vzgojiteljice iz sodelujocih vrtcev so nato starsem triletnih otrok v
njihovi skupini posredovale prosnjo za sodelovanje v raziskavi. Ta je vse-
bovala opis namena in metode raziskave ter obrazec, v katerega so starsi
lahko vpisali, da se strinjajo s sodelovanjem. Pisno soglasje je dalo pribli-
zno 80 % starSev. Vzorcenje skupine otrok, ki niso obiskovali vrtca, in so-
¢asno pridobivanje soglasij starsev sta potekala ob vpisu otrok v solo ob
predhodnem soglasju ol za sodelovanje v raziskavi.

Ob vsaki meritvi so vzgojiteljice prejele psiholoski vprasalnik (z ustrezni-
mi navodili za izpolnjevanje), s pomocjo katerega so porocale o socialnem
vedenju vsakega otroka, za katerega je bilo pridobljeno soglasje starSev. Prav
tako so starSem teh otrok vzgojiteljice v vrtcu/uditeljice v Soli posredovale
vprasalnike z navodili za izpolnjevanje (kratek vprasalnik o demografskih po-
datkih ob 1. merjenju ter ob 1. in 4. meritvi vprasalnik o odzivanju starSev na
otroka, oblika za mamo in oceta). Starsi so vprasalnike izpolnili doma in jih v
zalepljenih ovojnicah vrnili vzgojiteljici/uciteljici svojega otroka. Ko je bilo v
posameznem vrtcu/Soli zbrano celotno gradivo, so ga Solske koordinatorice
oz. koordinatorke v vrtcu posredovale raziskovalkam. Enako je v Solah pote-
kalo zbiranje podatkov o u¢ni uspesnosti prvosolcev ob koncu solskega leta.
V tem delu raziskave so sodelovale uditeljice otrok, vklju¢enih v raziskavo.

Udelezenci

Od tretjega leta starosti do konca prvega razreda osnovne Sole sva spremljali
199 otrok (za te sva zbrali vse Zelene podatke): 110 deklic in 89 deckov. V
¢asu prve meritve so otroci obiskovali enega od 17 vrtcev iz razli¢nih sloven-
skih regij, stari pa so bili od 34 do 43 mesecev (M = 38,3; SD = 2,1 meseca).
Vrtec so zaceli obiskovati pri starosti od 10 do 40 mesecev (M = 24,1; SD = 9,7
meseca). Njihovi starsi so koncali od 8 do 18 let Solanja (v povprec¢ju mame
13 in ocetje 12,3 leta). Iz vzorca se je v Stiriletnem ¢asovnem obdobju sku-
pno osipalo 152 otrok (zaradi preselitve, nezanimanja starSev za nadaljnje
sodelovanje, ker se otroci se niso vsolali). Analiza osipa je pokazala, da se
otroci, ki so se osipali iz vzorca, od tistih, ki so ostali v vzorcu do zakljucka
raziskave, pomembno razlikujejo v nekaterih merjenih spremenljivkah. Prvi
so v povprecju nekoliko prej zaceli obiskovati vrtec (M = 22 mesecev) in so
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bili v zgodnejsih merjenjih nekoliko manj socialno kompetentni kot drugi (s
pripadnostjo skupini lahko pojasnimo 2 % razlik pri tej spremenljivki).

V ¢asu 4. in 5. meritve sva Zelene podatke zbrali za 223 otrok (116 deklic
in 107 deckov), od tega jih je 170 pred vstopom v Solo obiskovalo vrtec, 53
pa ne. Otroci so obiskovali eno od 50 osnovnih 3ol po Sloveniji. Starsi so
imeli od 8 do 18 let izobrazbe (v povprec¢ju mame 12,8 in ocetje 12,3 leta).

Ciljni otroci v raziskavi niso neposredno sodelovali, podatke o njih so po-
sredovali njihovi starsi, vzgojiteljice v vrtcu in Soli ter uditeljice prvega razreda.

Pripomocki

Vprasalnik socialno vedenje otrok (SV-O; LaFreniere, Dumas, Zupancic,
Gril in Kav¢ic, 2001).

Vprasalnik je namenjen vzgojiteljicam (in njihovim pomocnicam) v
vrtcu ter uditeljicam in vzgojiteljicam v prvih razredih osnovne Sole, ki z
njegovo pomocjo ocenijo vedenje posameznih otrok, kot ga opazajo v izo-
brazevalnem kontekstu. SV-O vkljucuje 80 trditev o otrokovem vedenju, vsa-
ko pa ocenjevalec oz. ocenjevalka oceni na 6-stopenjski lestvici (1 = vedenje
se pri otroku nikoli ali skoraj nikoli ne pojavlja; 6 = skoraj vedno se poja-
vlja). Postavke se zdruzujejo v 8 dvopolnih temeljnih lestvic, ki se nanasajo
na otrokovo custveno izrazanje v izobrazevalni ustanovi, kakovost njegovih
odnosov z vrstniki in odraslimi (vzgojiteljice, pomocnice, uditeljice):

- potrtost-veselje (otrokovo splosno razpolozenje),

- anksioznostzaupljivost (stopnja, do katere se otrok pocuti varnega
v skupini v vrtcu/soli),

- Jjeza-strpnost (otrokova sposobnost uc¢inkovitega spoprijemanja z
izzivi in s frustracijami v skupinskih situacijah),

- osamljenost-vkljucevanje (otrokova vklju¢enost v vrstnisko skupino),

- agresivnost-mirnost (otrokovi odnosi do vrstnikov v konfliktnih si-
tuacijah),

- egoizem-prosocialnost (otrokova sposobnost upostevanja gledis¢ne
tocke vrstnikov in vedenje, ki izraza obcutljivost na potrebe in Zelje
drugih),

- nasprotovanje-sodelovanje (otrokovo sodelovanje v interakcijah z
odraslimi),

- odvisnost-samostojnost (stopnja samostojnosti, ki jo otrok kaze v
vrtcu/Soli).
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Temeljne lestvice se zduzujejo v 4 sestavljene lestvice, in sicer Social-
na kompetentnost (sestavljajo jo pozitivni poli vseh 8 temeljnih lestvic),
Vedenje ponotranjenja (potrtost, tesnobnost, izolacija, odvisnost), Vede-
nje pozunanjenja (jeza, agresivnost, egoizem in nasprotovalnost) in Splo-
sno prilagajanje (prisotnost vedenja na pozitivnih polih vseh 8 lestvic in
odsotnost vedenja na vseh negativnih polih temeljnih lestvic). Prve tri sva
uporabili v pricujoci analizi.

SV-0O je standardiziran v Sloveniji in ima dobre psihometri¢ne znacilnosti:

- koeficienti notranje zanesljivosti za sestavljene lestvice znasajo
med 0,85 do 0,95;

- koeficienti retestne zanesljivosti med 0,74 do 0,89;

- skladnost med neodvisnima ocenjevalcema od 0,69 do 0,89 (La
Freniere idr., 2001);

- lestvice imajo primerno konvergentno in diskriminativno veljav-
nost in napovedujejo sociometri¢ni polozaj predsolskih otrok v
skupini vrstnikov (Zupancic, Gril in Kavcic, 2001).

Vprasalnik druzinskega okolja (VDO-I; Zupanci¢, Podlesek in Kavcic,
2004; VDO-IT; Zupancic in Kavcic, 2005)

VDO-I in VDO-II sta razli¢ici enakega merskega pripomocka, namenjeni
ocenjevanju starSevega odzivanja do razli¢no starih otrok, od 3 do 6 let
(VDO-D) in od 7 do 9 let (VDO-II). Vprasalnik delno temelji na tujem mer-
skem pripomoc¢ku HOME in razli¢nih drugih vprasalnikih, ki merijo odzi-
vanje starSev na otroka v procesu socializacije. VDO-I vsebuje 51 postavk,
ki jih starsi ocenijo vzdolz 4-stopenjske samoocenjevalne lestvice (1 = sko-
raj nikoli; 4 = skoraj vedno). VDO-II pa vkljucuje 53 postavk, ki jih starsi
ocenijo s pomocjo 6-stopenjske samoocenjevalne lestvice (1 = nikoli ali
zelo redko, 6 = zelo pogosto ali vedno). Razlicici I in II se predvsem razli-
kujeta glede vsebine trditev, ki se nanasajo na spodbujanje otrokovega
spoznavnega razvoja, saj odrasli pri mlajsih otrocih spodbujajo spozna-
vanje drugac¢nih vsebin in na drugacen nacin kot pri starejsih. Obe obli-
ki vprasalnika imata stiridimenzionalno strukturo (dolo¢eno na podlagi
analize glavnih komponent), ki sledi tako iz porocil mam kot ocetov. Te
dimenzije so:

- auvtoritativnost (starsi postavljajo razumne meje otrokovemu vedenju,
so dosledni glede pravil vedenja in zahtev do otroka, mu pojasnjujejo
smiselnost postavljenih pravil, so odzivni in otroku naklonjeni),
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- neucinkovit nadzor (starsi so nedosledni pri postavljanju pravil ve-
denja in zahtev do otroka, dopuscajo, da otrok ravna pretezno skla-
dno s svojimi zamislimi in doseze, kar hoce, ¢eprav na skodo drugih),

- wuveljavljanje moci (starsi telesno in/ali besedno kaznujejo, odtegnejo
privilegije in/ali naklonjenost, zahtevajo takojsnjo ugodljivost otroka
brez pojasnil, pri postavljanju pravil se sklicujejo na svojo avtoriteto)

in

- spodbujanje spoznavnega razvoja (VDO-I: vklju¢evanje otrok v
razli¢ne oblike igre, poslusanje pesmi in zgodb, u¢enje stevil, oblik,
barv, pravil vedenja; VDO-II: spodbujanje k razmisljanju pri igri, k
spoznavanju ¢asovno-prostorskih, koli¢inskih in vzro¢no-posledi¢-
nih odnosov, pojavov v naravi, odnosov med ljudmi).

Notranja zanesljivost (koeficient a) dimenzij starevstva pri VDO-I znasa
od 0,66 do 0,86 za ocene mam in od 0,68 do 0,87 za ocene ocetov. Skladnost
med ocenami mam in ocetov je zmerno visoka, oba starsa pa se na svoje otro-
ke odzivata podobno, ne glede na njihov spol. Dimenzije starSevstva so med
seboj razmeroma neodvisne, z izjemo avtoritativnosti, ki se zmerno visoko
povezuje s spodbujanjem otrokovega spoznavnega razvoja (Zupancic¢ idr.,
2004). Notranja zanesljivost dimenzij starsevstva pri VDO-II znasa od 0,72 do
0,91 za ocene mam in od 0,67 do 0,92 za ocene ocetov. Skladnost med mamami
in oceti je zmerno visoka, dimenzije starSevstva pa so med seboj razmeroma
neodvisne. Izjemi sta avtoritativnost, ki se visoko povezuje s spodbujanjem
otrokovega spoznavnega razvoja, in neucinkovit nadzor, ki se zmerno visoko
povezuje z uveljavljanjem mocdi. Stabilnost dimenzij starsevstva (koeficienti p
med odgovarjajo¢imi dimenzijami VDO-I in VDO-II) je zmerno visoka v trile-
tnem ¢asovnem razponu tako za ocene mam kot ocetov (Zupancic, 20006).

Predloge za ocenjevanje dosezenih standardov znanja (SZ) v 1. razre-
du devetletne osnovne $ole (Zupancic, 2000), se nanasajo na SZ pri pred-
metih slovenscina, matematika in spoznavanje okolja. SZ izhajajo iz u¢nih
nacrtov (2002) in t. i. podlag za redovalnico s pojasnili. Slednje je pripravil
Zavod RS za 3olstvo, objavljene so na spletnih straneh, uporabljajo pa jih
uciteljice v nekaterih Solah. Predloge vkljucujejo SZ s pripadajoco razpre-
delnico in navodili za izpolnjevanje.

S pomogjo treh predlog (za vsak predmet posebej) so uciteljice ob
koncu Solskega leta za vsakega sodelujocega otroka v raziskavi podale stro-
kovno mnenje o tem, v koliksni meri dosega posamezen SZ (tristopenjska
ocenjevalna lestvica: SZ Se ne dosega, delno dosega, dosega). Da bi povecali
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variabilnost skupnih rezultatov pri posameznem predmetu, v predlogah
navedeni SZ za 1. razred niso bili le minimalni. Koeficienti notranje zaneslji-
vosti ocen znasajo od 0,97 za predmet slovenscina, 0,92 za predmet mate-
matika ter od 0,94 za predmet spoznavanje okolja (Zupandic, 20006).

Rezultati

V Tabeli 1 so predstavljeni Pearsonovi koeficienti korelacije med standar-
di znanja (SZ) pri slovensc¢ini, matematiki in spoznavanju okolja, ki so jih
po mnenju uciteljic dosegli prvosolci ob koncu prvega razreda, ter a) zna-
¢ilnostmi socialnega vedenja teh otrok (socialna kompetentnost, vedenje
ponotranjenja in pozunanjenja), kot so jih ocenile vzgojiteljice v vrtcu in
soli, b) znacilnostmi njihovih druzin (izobrazba in znacilnosti starsevstva
pri mamah in ocetih) in ¢) otrokovim obiskovanjem vrtca.

V primeru dolgoro¢nih napovednih analiz (»vrtec-Sola«) sva ugotavljali
povezanost dosezenih SZ (5. meritev) z merami socialnega vedenja otrok v
vrtcu, znacilnostmi druzine in starostjo otrok ob vstopu v vrtec. Slednje in
podatke o izobrazbi ter znacilnostih starsevstva za oba starsa ciljnih otrok sva
pridobili na zacetku raziskave, ko so bili otroci stari tri leta (1. meritev). Vzgo-
jiteljice v vrtcu so ocenjevale znacilnosti socialnega vedenja otrok, ko so bili
v povpredju stari tri, Stiri in pet let (1., 2. in 3. meritev). V analizo sva vkljucili
t. i. Casovne agregatne mere (povprecje ocen posameznih spremenljivk so-
cialnega vedenja otrok pri razli¢nih starostih oz. meritvah) otrokove socialne
kompetentnosti, vedenja ponotranjenja in pozunanjenja. V kratkoro¢nih na-
povednih analizah (»Sola-Sola«) sva preucevali povezanost med dosezenimi
SZ pri prvosolcih ob koncu prvega razreda (5. meritev) ter njihovimi znacil-
nostmi socialnega vedenja, kot so o njih porocale vzgojiteljice v Soli na zacet-
ku istega Solskega leta, merami druzinskega okolja (4. meritev) in obiskova-
njem vrtca pred vstopom v 3olo (vkljucenost oz. nevklju¢enost v vrtec).
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Tabela 1: Korelacije med dosezenimi standardi znanja ob koncu prvega
razreda osnovne sole in znacilnostmi otrok, njihovih druzin ter
obiskovanjem vrica

Vrtec-$ola (N = 199) Sola-3ola (N = 223)

Slo Ma So Slo Ma So
Socialno vedenje otrok
Socialna kompetentnost 34" 24" 38" 27" 22" 26"
Vedenje ponotranjenja? 257 207 25" 227 ,07 177
Vedenje pozunanjenja? 13" 137 20" ,05 ,02 ,02
Starsevstvo — ocetje
Avtoritativnost ,08 ,02 A1 ,05 ,06 ,02
Neucinkovit nadzor -,167 -,04 -17" -13 -,06 -,09
Uveljavljanje moci ,04 -,01 -,00 -14" -,07 -,07
Spodbujanje 11 ,05 12 13 11 07
Starsevstvo - mame
Avtoritativnost 23" ,18™ 217 22" 24" 167
Neucinkovit nadzor -267  -12°  -18" -,24" -,24" -17"
Uveljavljanje moci -,08 =157 =15 -,18" -,18" -,19”
Spodbujanje 23" 217 ,19” ,29™ 27" 17"
Izobrazba oc¢etov 14 13 ,06 16 13 ,07
[zobrazba mam ,28" 217 24" 25" 11 21
Vrtec
Starost ob vstopu 237 167 257
Obiskovanje 16”7 ,06 147

Opombe. Slo = dosezeni SZ pri slovenscini, Ma = dosezeni SZ pri matematiki, So
= dosezeni SZ pri spoznavanju okolja.

@ Obrnjeno vrednotenje (visja vrednost pomeni, da je to vedenje manj pogosto).

* p < 0,05 * p<0,01

Rezultati v Tabeli 1 kazejo, da se z ravnjo dosezenih SZ pri slovenscini,
matematiki in spoznavanju okolja ob koncu 1. razreda povezujejo predvsem
znacilnosti otrok. Te povezave so nizke do zmerno visoke. Z dosezenimi SZ
se povezujejo zlasti ocene socialne kompetentnosti in odsotnosti vedenja
ponotranjenja otrok tako v vrtcu kot tudi na zacetku Solskega leta, v man;jsi
meri pa se z ravnjo znanja povezujejo ocene odsotnosti otrokovega vedenja
pozunanjenja. Glede znacilnosti druzinskega okolja, v katerem se otroci raz-
vijajo, se s SZ na splo$no v vedji meri povezujeta starsevstvo in dosezena izo-
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brazba mam kot ocetov, vse povezave pa so nizke. Tudi otrokova vklju¢enost
v vrtec se z ucitelji¢ino oceno otrokovega doseganja SZ povezuje nizko.

V nadaljevanju sva ugotavljali, ali preuc¢evane mere napovedujejo raven
dosezenih SZ pri slovenscini, matematiki in spoznavanju okolja. V ta namen
sva izvedli niz hierarhi¢nih regresijskih analiz za SZ pri vsakem predmetu po-
sebej. V regresijske modele sva kot prvi sklop napovednikov vnesli znacilno-
sti otrok (socialna kompetentnost, vedenje ponotranjenja in pozunanjenja,
kot so te mere socialnega vedenja otrok ocenile vzgojiteljice v vrtcu oz. v
prvem razredu Sole). Drugi sklop napovednih spremenljivk je vkljuceval po-
datke o izobrazbi mam in ocetov ter po §tiri dimenzije starSevstva pri mamah
in ocetih. V zadnjem koraku sva v analizo dodali e podatke o otrokovem obi-
skovanju vrtca pred vstopom v Solo. Z uporabo tega postopka sva lahko do-
locili velikost prispevka vsakega sklopa spremenljivk k napovedi u¢ne uspe-
Snosti. Glede na to, da se nekatere mere druzinskega okolja in obiskovanja
vrtca pomembno (¢eprav nizko; glej tudi Tabelo 1) povezujejo s SZ, opisani
vrstni red vnasanja napovednikov v regresijsko analizo pokaze, ali znacilnosti
druzine in vkljucenosti v vrtec pomembno izboljsajo napoved u¢nih dosez-
kov po tem, ko smo Ze upostevali prispevek otrokovih znacilnosti. V Tabeli
2 prikazujeva rezultate dolgoro¢nih (»vrtec-Sola«), v Tabeli 3 pa kratkoro¢nih
(»Sola-sola«) regresijskih analiz.

Tabela 2: Povzetek regresijskih analiz od vrica do konca prvega razreda
osnovne sole: napoved ucnih dosezkov na podlagi otrokovega
socialnega vedenja v vrtcu, znacilnosti druzinskega okolja (sta-
rost 3 leta) in starosti otrok ob vstopu v vrtec

Napovedne mere SZ spoznavanje

SZ slovens$c¢ina  SZ matematika

(3-5let) okolja
Otrok 0,12" 0,07" 0,15"
DruZina 0,13" 0,07 0,08
Vrtec? 0,03” 0,01 0,04™
Celotni R? 0,28 0,15 0,27

Opombe. V tabeli so prikazane spremembe v R2. SZ = doseZeni standardi znanja.
a Spremenljivka se nanasa na starost, pri kateri je otrok zacel obiskovati vrtec.
"p<0,01;7 p<0,001.

Za otroke, ki so pred vstopom v osnovno solo obiskovali vrtec, raven
dosezenih SZ pri slovensc¢ini, matematiki in spoznavanju okolja ob koncu



DEJAVNIKI OKOLJA, OTROKOVO SOCIALNO VEDENJE V VRTCU/SOLIIN UCNA ... | 65

prvega razreda pomembno napoveduje njihova socialna kompetentnost
vvrtcu (koeficienti B znasajo 0,234, 0,168 in 0,260 za dosezke pri slovensci-
ni, matematiki in spoznavanju okolja; vse p < 0,05). Napoved doseganja SZ
pri predmetih slovensc¢ina in spoznavanje okolja ob koncu prvega razreda
pomembno izboljsa poznavanje znacilnosti druzinskega okolja otrok in
starosti, pri kateri so se vkljucili v vrtec. Natanc¢neje, niZja raven mamine-
ga neucinkovitega nadzora (f = -0,173; p < 0,05), vi§ja raven maminega
spodbujanja otrokovega razvoja (B = 0,158; p < 0,05) ter kasnejsi (razpon
med starostjo eno in tri leta) vstop v vrtec (B = 0,176; p < 0,05) pomembno
prispevajo k napovedi u¢nih dosezkov pri slovenscini, starost ob vstopu v
vrtec (f = 0,208; p < 0,05) pa pomembno izboljsa tudi napoved uc¢nih do-
sezkov pri predmetu spoznavanje okolja. Znacilnosti druzinskega okolja
pojasnijo statisticno nepomemben del (7 %) dodatne variance v ravni do-
sezenih SZ pri matematiki, starost otrok ob vstopu v vrtec pa 1 % variance,
ki je ne pojasnijo znacilnosti otrok in njihove druzine. Vse obravnavane
spremenljivke skupaj napovejo od 15 % do 28 % variance v u¢ni uspesno-
sti prvosolcev pri treh predmetih. Po Cohenovih priporocilih (1988) to
pomeni zmerno visoko napovedno vrednost obravnavanih sklopov ne-
odvisnih spremenljivk na dosezek pri matematiki ter visoko napovedno
vrednost na dosezke pri slovenscini in spoznavanju okolja.

Tabela 3: Povzetek regresijskih analiz od zacetka do konca prvega ra-
zreda osnovne sole: napoved ucnih dosezkov na podlagi otro-
kovega socialnega vedenja, znacilnosti druzine ter obiskova-
nja vrtca pred vstopom v solo

Napovedne mere SZ spoznavanje

SZ slovensc¢ina  SZ matematika

(6 let) okolja
Otrok 0,09” 0,06" 0,08
DruZina 013" 012" 0,07
Vrtec 0,02 0,00 0,01
Celotni R? 0,24" 0,18™ 0,16

Opombe. V tabeli so prikazane spremembe v R°. SZ = dosezeni standardi znanja.

a Spremenljivka se nanasa na to, ali je otrok pred vstopom v Solo obiskoval vrtec
ali ne.

“p<0,01;" p<0,00L
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Znacilnosti socialnega vedenja otrok v Soli na zacetku Solskega leta,
znacilnosti njihovega druzinskega okolja in podatki o predhodnem obi-
skovanju vrtca skupno pojasnjujejo od 16 % do 24 % variance v dosezenih
SZ pri slovenscini, matematiki in spoznavanju okolja ob koncu prvega ra-
zreda osnovne Sole. Glede na Cohenova priporocila (1988) to pomeni sre-
dnje visoko napovedno vrednost sklopov obravnavanih neodvisnih spre-
menljivk na pokazatelje u¢ne uspesnosti. Za napoved dosezenih SZ pri
vseh treh predmetih je pomembna socialna kompetentnost otrok. Koefi-
cienti B znasajo 0,222, 0,326 in 0,314 za napoved dosezkov pri slovens¢ini,
matematiki in spoznavanju okolja (vse p <0,05). Napoved uc¢nih dosezkov
pri slovensc¢ini pomembno izboljsajo mamine samoocene spodbujanja
otrokovega razvoja na zacetku Solskega leta ( = 0,282; p < 0,05) in otroko-
vo obiskovanje vrtca pred vstopom v solo (B = 0,133; p < 0,05). Za napoved
uciteljicinih ocen ucencevega znanja pri matematiki so pomembne tudi
samoocene neucinkovitega nadzora mam ob otrokovem vstopu v solo (8
=-0,207; p <0,05). U¢enci mam, ki poroc¢ajo o nizji ravni neucinkovitega
nadzora, dosegajo vec¢ SZ pri matematiki. Druzinsko okolje, kot ga odra-
Zajo izobrazba starSev in dimenzije starSevstva, ter podatek o tem, ali so
ucenci pred vstopom v Solo obiskovali vrtec ali ne, ne prispevata k do-
datnemu izboljsanju kratkoro¢ne napovedi njihovih u¢nih dosezkov pri
predmetu spoznavanje okolja.

Razprava

V pricujodi raziskavi sva podprli vzdolzno napovedno vrednost otrokove-
ga socialnega vedenja tako v vrtcu kot tudi ob vstopu v Solo na njegovo
ucno uspesnost ob koncu 1. razreda devetletne osnovne Sole. Pomembne
napovedne zveze med vzgojiteljicino oceno socialnega vedenja otrok v
izobrazevalni ustanovi in standardi znanja, ki so jih dosegli ob zaklju¢-
ku Solskega leta, so se pokazale pri vseh treh obravnavanih predmetih:
pri slovensc¢ini, matematiki in spoznavanju okolja. Sklop druzinskih spre-
menljivk (izobrazba obeh starSev in znacilnosti njunega starSevstva) je po-
membno izboljsal napoved u¢ne uspesnosti, ki je sledila iz ocen otrokove-
ga socialnega vedenja v vrtcu in v Soli, vendar se ta dodatni prispevek ni
pojavljal dosledno pri vseh predmetih. Podobno je starost otrok ob vsto-
pu v vrtec pomembno, a le nekoliko, izboljsala napoved njihovih uc¢nih
dosezkov pri slovensc¢ini in spoznavanju okolja, prek napovedi na podlagi
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socialnega vedenja otrok in znacilnosti njihovih druzin, vklju¢enost otrok
v vrtec pa je pomembno in malenkostno izboljsala napoved njihovih uc-
nih dosezkov pri slovenscini.

Socialno vedenje otrok in njihova ucna uspesnost

Socialno vedenje otrok, kot ga zaznajo vzgojiteljice v vrtcu in v prvem
razredu, pojasni majhne do srednje visoke odstotke variabilnosti v uc¢ni
uspesnosti (od 6 % do 15 %), kljub temu pa se na splos$no visje povezu-
je z dosezenemi standardi znanja kot spremenljivke druzinskega okolja
ali obiskovanje vrtca oz. starost ob vstopu v vrtec. Dolgoro¢ne napovedi
ucnih dosezkov prvosolcev pri slovenscini in matematiki (celotni R?) so
nekoliko mocnejse kot kratkoroc¢ne, zlasti zaradi visje pojasnjevalne moci
otrokovega socialnega vedenja v vrtcu kot v Soli. Slednje je razvidno iz
rezultatov v prvem koraku regresijskih analiz, saj socialno vedenje v vrtcu
pojasni nekoliko visji odstotek variabilnosti v u¢nih dosezkih v primerjavi
s socialnim vedenjem, kot ga zaznajo vzgojiteljice v Soli. Najverjetneje je
razlog za to dejstvo, da so vedenje otrok v vrtcu bolje poznale vzgojiteljice
v vrtcu (od tretjega leta do vstopa v Solo je vsak otrok obiskoval isti vrtec,
priblizno polovica pa jih je ostala v skupini z isto vzgojiteljico) kot vzgo-
jiteljice v 3oli, ki so v ¢asu porocanja o vedenju prvosolcev z njimi delale
dva do tri mesece. Napovedne zveze med zgodnjim otrokovim socialnim
vedenjem (vzgojiteljicina ocena tega vedenja v vrtcu) in njegovo uc¢no
uspesnostjo v prvem razredu pa se najverjetneje pojavljajo zaradi tega,
ker je socialno vedenje razmeroma visoko stabilno v razvoju predsolskih
otrok in na prehodu iz zgodnjega v srednje otrostvo (prvi razred) (Zupan-
¢i¢, 2006; Zupancic¢ in Kavcic, 2007 b).

Med tremi preucevanimi napovedniki socialnega vedenja otrok se je,
v skladu s predvidevanjem, socialna kompetentnost v vrtcu (dolgoroc¢na
napoved) in na zacetku prvega razreda (kratkoro¢na napoved) izkazala
kot pomembna pri pojasnjevanju u¢nih dosezkov ob zakljucku solskega
leta. Prvosolci, ki so jih v zgodnjem otrostvu njihove vzgojiteljice v vrtcu
in v prvih mesecih Solanja njihove vzgojiteljice v soli zaznale kot socialno
kompetentnejse, so po porocilih uciteljic dosegli znacilno vec¢ standardov
znanja pri slovenscini, matematiki in spoznavanju okolja v primerjavi s
svojimi manj socialno kompetentnimi vrstniki. Socialna kompetentnost,
kot sva jo merili v raziskavi, je sestavljeni konstrukt in opisuje pozitivne
kakovosti socialnega prilagajanja. Vkljucuje znacilnosti otrokovega cu-
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stvenega izrazanja v skupini (v vrtcu, Soli), njegovih odnosov z vrstniki
in odraslimi, predvsem z vzgojiteljico in njeno pomocnico v vrtcu oz. z
uciteljico ter vzgojiteljico v Soli (LaFreniere idr., 2001). Otroci, pri katerih
vzgojiteljice opazajo razmeroma visoko raven socialne kompetentnosti,
so na splosno dobro razpolozeni v skupini, lahko jih je motivirati za dejav-
nost, moc¢no se zanimajo za dogajanje v vrtcu/Soli, so zaupljivi, radovedni,
pocutijo se varno v skupini, pri raziskovanju in ucenju so sprosceni, se
ugodno prilagajajo na novosti, u¢inkovito se spoprijemajo z izzivi in neiz-
ogibnimi frustracijami, sposobni so uravnavati negativna ¢ustva na nacin,
ki kaze na upostevanje potreb in Zelja drugih (znacilnosti custvenega izra-
zanja). Na podrocdju vrstniskih odnosov se dejavno vkljucujejo v skupne
dejavnosti, med vrstniki so zazeleni in priljubljeni, v konfliktnih medo-
sebnih situacijah i8¢ejo konstruktivne resitve, spore si prizadevajo resiti
mirno, z drugimi se povezujejo na skrben in pozoren nacin, sposobni so
se postaviti na mesto drugega in ravnati v skladu s tem ter sprejeti dejstvo,
da ne morejo biti stalno v srediS¢u pozornosti. V interakciji z odraslimi
v izobrazevalni ustanovi pa so socialno kompetentni otroci sodelovalni,
pripravljeni pomagati, razumni, radi sprejemajo vkljucevanje odraslega v
dejavnosti, s katerimi se ukvarjajo, in spostujejo avtoriteto. Poleg tega de-
lujejo ucinkovito, z malo dodatnega nadzora odraslih poleg nadzora, ki ga
potrebujejo vsi podobno stari otroci. Ko naletijo na izzive in majhne teza-
ve, jih najprej poskusajo resiti sami in ne i8¢ejo pomoci odraslega, razen
kadar je ta ocitno potrebna ali opravicljiva.

K napovedi u¢nih dosezkov pri prvosolcih so lahko prispevali razlic¢-
ni vidiki njihove socialne kompetentnosti, ¢ustveni ter kakovost odnosov
z vrstniki in odraslimi. Glede na ugotovitve drugih avtorjev (npr. DiLalla
idr., 2004) je zlasti pomembno, da se otroci pocutijo varne v skupini (¢u-
stveni vidik), so sodelovalni in delujejo razmeroma samostojno v odnosu
z uciteljico in vzgojiteljico (odnosi z odraslimi). Otrokovo vedenje, ki ga
vzgojiteljice pogosteje opazajo kot veselo (v nasprotju s potrtim), zauplji-
vo (v nasprotju z anksioznim) in strpno (v nasprotju z jeznim), lahko iz-
raza bolj optimalno raven njegovega Custvenega vzburjenja, tj. stanje, v
katerem ucinkoviteje potekajo spoznavni procesi, medtem ko manj po-
gosto izrazanje tega vedenja lahko kaze na povecano raven negativnega
Custvenega vzburjenja, ki ovira uc¢inkovito spoznavno delovanje. Tako lah-
ko razmeroma stalna ¢ustvena stanja (in procesi) prek povezav s spoznav-
nimi procesi spodbujajo ali motijo u¢no ucinkovitost, kar se vsaj delno
kaze tudi v otrokovih u¢nih dosezkih (doseganje standardov znanja), kot
jih zaznava uciteljica. Dalje so lahko k pomembnim napovednim zvezam
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med socialno kompetentnostjo in u¢nim dosezkom prispevale individu-
alne razlike v kakovosti odnosa med prvosolci in uciteljicami oz. vzgojite-
ljicami v Soli. Pogostost otrokovega sodelovalnega vedenja in razmeroma
samostojnega delovanja v odnosu z odraslimi osebami v razredu prispeva
k oceni njegove socialne kompetentnosti (kot jo merimo s SV-O), predho-
dne ugotovitve pa kazejo, da imajo ucenci, ki se manj pogosto vpletajo v
spore z uciteljicami in delujejo manj odvisno od njih, v povprecju visje
uc¢ne ocene kot njihovi socolci, ki razvijejo bolj konflikten in/ali odvisen
odnos z uciteljico (Alexander idr., 2001; Birch in Ladd, 1997; DiLalla idr.,
2004; Pianta, Hamre in Stuhlman, 2003). U¢enci, ki redko prihajajo v spore
z uciteljico in/ali so manj odvisni od nje, so bolj sprosc¢eni v u¢nih situa-
cijah (v razredu) ali pa med poukam ve¢ pozornosti namenjajo pouku
kot medosebnemu odnosu z uciteljico (DiLalla idr.,, 2004). Poleg tega je
kakovost odnosa z uciteljico tudi posredno povezana z u¢nim uspehom
ucencev. Tisti uc¢enci, ki vzpostavijo ugodnejsi odnos z uciteljico, se de-
javneje vkljucujejo v delo v razredu in med poukom vec sodelujejo kot
njihovi sosolci, ki oblikujejo manj ugoden odnos z uciteljico (Anderson,
Christenson, Sinclair in Lehr, 2004; Ladd idr., 1999). Pri tem je treba upo-
Stevati, da se lahko povezave pojavljajo v obeh smereh, njihova razlaga
pa ni le enoplastna. V primerjavi z manj dejavnimi ucenci lahko njiho-
vi vrstniki, ki ve¢ sodelujejo pri u¢nem delu v razredu in so pri pouku
samostojnejsi, u¢inkoviteje pridobivajo znanje, kar lahko vodi k visjemu
u¢nem dosezku. Nasprotno pa lahko ucenci, ki hitreje in z manjsim napo-
rom usvajajo znanje v Soli, sebe zaznajo kot ucinkovitejse (zaznana uc¢na
ucinkovitost) oz. jim bolj ustrezajo ucne situacije (t. i. prileganje ucenca
uc¢nemu okolju, Alexander idr., 2001), zato so bolj motivirani za vkljuce-
vanje v u¢no delo in delujejo manj odvisno od uciteljic kot njihovi u¢no
manj uspesni sosolci. Po drugi strani se u¢ne ocene, ucitelji¢ine presoje o
znanju ucencev in njeno vedenje do ucencev vsaj do neke mere povezu-
jejo z njenimi stalis¢i do ucenceyv, ki se oblikujejo v medosebnih odnosih
(npr. Alexander idr.,, 2001; Birch in Ladd, 1997; Hamre in Pianta, 2001).
Poleg tega, da zlasti v nizjih razredih osnovne 3ole u¢ne ocene vsaj delno
vkljucujejo uc¢encevo raven sodelovalnosti v razredu in samostojnosti pri
uc¢nem delu, lahko uciteljice nudijo ve¢ u¢ne pomoci bolj sodelovalnim
in manj odvisnim kot manj sodelovalnim in bolj odvisnim otrokom. Prve
lahko tudi bolj spodbujajo in so potrpezljivejse z njimi kot z drugimi. Tako
vedenje pa lahko pri otrocih povecuje/znizuje samozaupanje in zaznano
uc¢no ucinkovitost, ki pomembno pojasnjujeta razlike v u¢ni uspesnosti
(Hamre in Pianta, 2001).
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Socialno kompetentno vedenje vkljucuje tudi kakovost otrokovih in-
terakcij z vrstniki v razredu oz. v Soli nasploh. Rezultati pricujoce Studije,
v kateri mero socialno kompetentnega vedenja sestavljajo tudi otrokovo
vkljucevanje v vrstnisko skupino v soli, prosocialnost in mirnost (nasproti
agresivnosti) v vrstniskih odnosih, so skladni z ugotovitvami tujih avtor-
jev pri razlicno starih ucencih (npr. Caprara idr., 2000; Normandeau in
Guay, 1998; Vitaro idr., 2005). Kaze, da teznja k prosocialnemu vedenju, ki
povecuje verjetnost posameznikovega sledenja socialnim pri¢akovanjem,
ublazi nagnjenost k agresivnemu odzivanju (Vitaro idr., 2005), pozitivnhe
socialne podkrepitve, ki so jih delezni prosocialni otroci, pa spodbujajo
njihovo povezanost s Solskim okoljem, ki vkljucuje tudi sodelovanje v u¢-
nem procesu. Slednje naj bi se neposredno povezovalo z u¢no uspesno-
stjo (Welsh idr., 2001). Podobno kot pri starejsih uc¢encih (Wentzel, 1993)
lahko tudi pri prvosolcih prosocialno vedenje (pomoc¢ drugim, pripra-
vljenost deliti si stvari, podatke, ¢ustva), konstruktivno resevanje sporov
s sosolci in vklju¢evanje (npr. motivacija in teznja k sodelovanju nasproti
nasprotovalnemu vedenju pri opravljanju skupne dejavnosti) delno pri-
spevajo k u¢ni uspesnosti tudi ob nadzoru spoznavne sposobnosti. Po
navedbah avtorice (Wentzel, 1998) naj bi ucenci, ki kompetentno delujejo
v skupini sosolcev, prejeli ve¢ vrstniske opore kot manj kompetentni. Ta
opora pa naj bi jih motivirala za sodelovanje pri pouku, socialno odgo-
vorno vedenje in sledenje pravilom v razredu (npr. izpolnjevanje uc¢nih
obveznosti).

Odsotnost vedenja ponotranjenja in pozunanjenja se, ne glede na
nekatere pomembne in razmeroma nizke korelacijske zveze z uc¢nim
uspehom prvosolcev v predpostavljeni smeri, nista izkazali kot pomemb-
na napovednika dosezenih standardov znanja pri nobenem izmed treh
predmetov. Kaze, da ima prisotnost socialno prilagojenega vedenja po-
membnejso vlogo v u¢nih dosezkih slovenskih prvosolcev kot odsotnost
neprilagojenega vedenja. Eden izmed precej verjetnih razlogov za to lah-
ko izhaja iz znacilnosti obravnavanega vzorca otrok. Preucevali sva na-
mre¢ normativni, ne pa tezavni ali celo klini¢ni vzorec otrok. Poleg tega
je variabilnost ocen pri sestavljenih lestvicah odsotnosti neprilagojenega
vedenja (vedenje ponotranjenja in pozunanjenja) v povpredju nizja' od
variabilnosti ocen socialne kompetentnosti, ker slednja temelji na ve¢jem
razponu postavk (oz. temeljnih lestvic) kot prvi dve. Variabilnost ocen pri
lestvicah odsotnosti vedenja ponotranjenja in pozunanjenja lahko Se do-
datno znizuje teznja vzgojiteljic k posredovanju socialno zazelenih odgo-
vorov o otrocih z namenom, da o otroku ne bi izrekle kaj »slabegac.
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Kljub vzdolzni naravi opravljene raziskave, v kateri sva podatke o so-
cialnem vedenju otrok (in spremenljivkah okolja) pridobili od priblizno
tri leta do sedem mesecev prej kot podatke o u¢ni uspesnosti istih otrok
v prvem razredu, ponovno poudarjava, da ugotovljene napovedne zveze
nujno ne implicirajo smeri povezav, Se manj pa vzro¢nosti. Povezave lah-
ko, vsaj delno, potekajo tudi v obratni smeri, tj. u¢na uspesnost, ki naj bi
temeljila na ucinkovitosti uc¢encev v u¢nih situacijah (v soli in/ali doma),
se razvijajo v bolj socialne kompetentne posameznike kot manj u¢no
uspesni. Izvedena regresijska analiza s podatki, pridobljenimi s ¢asovnim
zamikom med meritvami (ta na videz predpostavlja smer povezav), sicer
nakazuje smer povezav, vendar ne pokaze tudi potencialnega ucinka v
obratni smeri, tj. z u¢ne uspesnosti na socialno kompetentnost. Tega bi
namrec¢ lahko predpostavili, saj se relativnhe ocene (relativni polozaj po-
sameznika v referencni skupini glede na dolo¢eno znacilnost) socialne
kompetentnosti otrok v razvoju bistveno ne spreminjajo (Zupancic, 20006,
Zupancic in Kavcic, 2007 b). To seveda ne pomeni, da se z ustrezno obrav-
navo ali v spremenjenih okolis¢inah pri posameznikih socialno vedenje
ne spreminja. Poleg tega je pri razlagi dobljenih rezultatov treba uposteva-
ti Se morebitni halo ucinek, ¢eprav so podatke o socialni kompetentnosti
in u¢ni uspesnosti istih otrok posredovale razlicne osebe (prve vzgojite-
ljice in druge uciteljice). Tako vzgojiteljice in njihove pomocnice v vrtcu
(LaFreniere idr., 2001) kot tudi uciteljice in vzgojiteljice v prvem razredu
(Zupancic, 20006; Zupandic in Kav¢i¢, 2007 b) se visoko ujemajo v svojih
porocilih o opazenem vedenju pri istih otrocih. Prvosolcem, ki jih vzgoji-
teljice v Soli zaznajo kot socialno kompetentnejse, tudi uciteljice pripisejo
visje ravni socialne kompetentnosti in nasprotno. Zaradi morebitne pri-
sotnosti halo uc¢inka lahko uciteljice povsem nehote menijo, da socialno
kompetentnejsi uc¢enci dosezejo vec standardov znanja ali imajo vec do-
datnega védenja o uc¢ni snovi kot socialno manj kompetentni uc¢enci.

Znacilnosti okolja in ucna uspesnost prvosolcev

V okviru opravljene regresijske analize po korakih poudarjava, da se vse
ugotovitve nanasajo na enkraten, dodaten prispevek znacilnosti dveh
okoljskih kontekstov k napovedi uc¢ne uspesnosti prvosolcev, poleg
prispevka individualnih znacilnosti v socialnem vedenju otrok. Torej, v
koliksni meri in katere preucevane znacilnosti okolja prispevajo k ucni
uspesnosti, ne glede na znacilnosti vedenja otrok v izobrazevalni ustano-
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vi (slednje se do neke mere povezujejo z znacilnostmi okolja, Zupancic,
2006; Zupandic in Kavcic, 2007 b). V tem kontekstu so glavne ugotovitve
glede vloge druzinskega okolja naslednje:

a) s preucevanimi merami druzinskega okolja, neodvisno od znacil-
nosti socialnega vedenja otrok, napovemo pomemben odstotek
variabilnosti pri vec¢ini mer u¢ne uspesnosti prvosolcev;

b) prirast prispevka druzinskih mer k napovedi u¢ne uspesnosti je
na splosno nekoliko nizji v »dolgoro¢nih« napovednih modelih kot
v »kratkoro¢nih«. Tak rezultat je pricakovan, saj sva mere starSe-
vstva, vklju¢ene v »dolgoroc¢ni model, preucevali takrat, ko so bili
otroci stari tri leta, podobne mere v »kratkoro¢nem modelu« pa pri-
blizno sedem mesecev prej kot mere u¢ne uspesnosti. Stabilnost
merjenih spremenljivk, ki je za mere starSevstva srednje visoka
(Zupancic, 2006; Zupandic in Kavcic, 2007 b), se namre¢ na splo-
$no negativno povezuje z dolzino ¢asovnega razpona med pono-
vljenimi meritvami (Roberts in DelVecchio, 2000; Zupancic, So¢an
in Kavcic, 2007);

¢) prirast prispevka sklopa druzinskih mer k u¢ni uspesnosti prvosol-
cev je najdosledne;jsi (dolgorocne in kratkoro¢ne napovedne zve-

evee

¢) v sklopu posamic¢nih napovednikov u¢ne uspesnosti prvosolcev
se kot pomembni dosledno pojavljajo tisti, ki se nanasajo na zna-
¢ilnosti mam, ne pa ocetov;

d) med preucevanimi merami so pomembni napovedniki samoocene
mer starSevstva, in sicer spodbujanje otrokovega spoznavnega razvo-
ja in neucinkovit nadzor otrokovega vedenja, ne pa tudi izobrazba
starsev.

Dejstvo, da so se mamine samoocene mer starsevstva izkazale kot po-
membni napovednik u¢ne uspesnosti prvosolcev, o¢etove pa ne, bi lahko
pojasnili na razli¢ne nacine, ki med seboj niso izkljucujoci, na primer:

a) mame so lahko pogosteje (ali pa dlje ¢asa) v vsakdanjih interak-
cijah z otrokom kot ocetje, zaradi tega znacilnosti vedenja mam do
otrok razmeroma moc¢neje napovedujejo ucne dosezke otrok (po-
membno) kot znacilnosti vedenja ocetov (nepomembno);
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b) mame in ocetje morda podobno pogosto spodbujajo otrokov
spoznavni razvoj in/ali neucinkovito nadzirajo njegovo vedenje
(pomembna napovednika u¢nih dosezkov), vendar prve na nacin,
ki (posredno ali neposredno) prispeva tudi k (manj) uc¢inkovitemu
u¢nemu delovanju otrok v soli;

¢) mame, ne pa tudi ocetje, ki pri vsakdanjih interakcijah z otrokom
bolj spodbujajo njegov spoznavni razvoj in/ali uc¢inkoviteje nadzi-
rajo njegovo vedenje, se lahko hkrati bolj vkljucujejo in spodbujajo
otrokovo $olsko delo;

¢) mame lahko nekoliko ucinkoviteje reflektirajo svoje vsakdanje
vedenje do otroka in to vedenje natancneje ocenijo kot ocetje. Tako
lahko mamine samoocene starSevstva v predstavljeni Studiji pred-
stavljajo veljavnejSe pokazatelje njihovega vedenja do otrok kot
ocetove, kar bi prispevalo k visji napovedni moci mer starSevstva v
prvem primeru.

Tudi korelacijske zveze med izobrazbo mam in u¢nimi dosezki nji-
hovih otrok so bile v pricujoci studiji visje kot med izobrazbo ocetov in
ucno uspesnostjo, vendar se izobrazba nobenega izmed starSev ni izkaza-
la kot pomemben napovednik u¢nih dosezkov pri prvosolcih. Opravljena
multipla regresijska analiza namrec uposteva sovariiranje med neodvisni-
mi spremenljivkami in pokaze enkratni uc¢inek posamezne neodvisne
spremenljivke na odvisno. Rezultati podpirajo ugotovitve nekaterih tujih
avtorjev, da so pri napovedi otrokovih razvojnih izidov in/ali u¢nih do-
sezkov pomembnejSe znacilnosti starSevstva v odnosu do posameznega
otroka, ne pa atributi starsSev sami po sebi (npr. Suplee idr., 2004). Tako
so npr. povezave med izobrazbo starSev in znacilnostmi starSevstva sicer
pomembne, vendar nizke ter nedosledne (Zupancic¢, 2006; Zupancic¢ in
Kav¢ic, 2007 b).

Skladno z ugotovitvami tujih raziskovalcev (pregled npr. v: Vitaro idr.,
2005) rezultati pricujoce Studije kazejo, da mamino spodbujanje otroko-
vega spoznavnega razvoja (vkljucuje tudi izrazanje naklonjenosti otroku)
v predsolskem obdobju in ob vstopu v solo napoveduje kasnejse u¢ne do-
sezke prvosolcev prek napovedi, ki izhaja iz vedenjskih znacilnosti otrok
v vrtcu in v oli. To po eni strani pomeni, da ima visoka raven maminega
vpletanja otroka v spoznavne dejavnosti in izrazanja naklonjenosti otroku
verjetno pomembno vlogo v njegovi kasnejsi u¢ni uspesnosti. Spoznavne
spobude ugodno prispevajo k pridobivanju podatkov, povezavi teh po-
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datkov in sklepanju na njihovi podlagi, k razvoju spominskih, miselnih in
ucnih strategij, ki otroku sluzijo kot mentalna orodja pri u¢nem delu v sol-
skem razredu, moc¢no naklonjeno starSevstvo pa utrjuje otrokovo varno
navezanost na starse in sprejemanje stalis¢ starSev do u¢nega dela v Soli,
ki so obicajno pozitivna (Glasgow idr., 1997; Vitaro idr., 2005). Po drugi
strani zaradi korelacijske narave opravljene studije kljub vzdolznemu zbi-
ranju podatkov ne moreva sklepati na vzro¢no-posledi¢ne odnose med
starSevstvom in u¢no uspesnostjo. Ker so znacilnosti starsevstva razme-
roma stabilne med tretjim in sedmim letom otrokove starosti, obstaja mo-
znost, da povezave potekajo tudi v obratni smeri. U¢no uspesne ucence
lahko mame v primerjavi z njihovimi manj uspesnimi vrstniki zaznajo kot
bolj radovedne, vedozeljne, nagnjene k raziskovanju, pridobivanju novih
podatkov o stvareh, ljudeh, dogodkih in pojavih (Zupancic in Kavcic, 2007
b), in se temu ustrezno tudi bolj odzivajo nanje (visji rezultat pri VDO le-
stvici Spodbujanje spoznavnega razvoja). Vec tujih avtorjev poroca tudi o
pomembni napovedni vrednosti avtoritativhega starSevstva na u¢no uspe-
$nost u¢encev v nizjih in visjih razredih (npr. Glasgow idr., 1997; Marchant
idr., 2001; Vitaro idr., 2005), kar v slovenski raziskavi nisva podprtli, pac
pa je raven maminega neucinkovitega nadzora negativho napovedovala
uc¢ne dosezke prvosolcev. Prvosolci, ki so jim mame v zgodnjem otrostvu
bolj nedosledno postavljale pravila vedenja in zahteve, pri pravilih in zah-
tevah niso vztrajale, so hitro popustile otrokovi volji in opravljale stvari
namesto njega, so v povprecju dosegli nekoliko nizje standarde znanja pri
slovenscini (ocene dosezkov temeljijo na strokovni presoji uciteljic) kot
njihovi vrstniki, ki so bili delezni nizje ravni takega maminega ravnanja.
Prvosolci, katerih mame so porocale o vi§ji ravni neuc¢inkovitega nadzora
ob njihovem vstopu v 3olo, pa so dosegli niZje standarde znanja pri mate-
matiki kot njihovi vrstniki, katerih mame so bile doslednejse in vztrajnejse
pri postavljanju pravil vedenja in vsakdanjih zahtevah do otrok. Neucin-
kovitost maminega nadzora otrokovega vedenja morda prispeva k manjsi
uspesdnosti u¢encev v Soli nasprotno kot avtoritativnost k uspesnosti, tj.
prek neugodne vloge v razvoju otrokove usmeritve do u¢nega dela (Gla-
sgow idr., 1997) in prek delovanja na razvoj vedenja, ki ni skladno z ucin-
kovitim delom v $oli (Vitaro idr., 2005).

V zadnjem koraku regresijskih analiz sva Se preverili, ali starost otrok
ob vstopu v vrtec (dolgoro¢ne napovedne zveze) oz. vkljucenost v vrtec
pred vstopom v Solo (kratkoro¢ne napovedne zveze) enkratno in doda-
tno pojasnita razlike v u¢nih dosezkih prvosolcev poleg razlik, ki sva jih
pojasnili ze z otrokovimi znacilnostmi socialnega vedenja in s spremen-
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ljivkami druzinskega okolja. Spremenljivki, ki se nanasata na obiskovanje
vrtca, sta dodatno pojasnili zanemarljivo majhen, vendar statisticno po-
memben del variabilnosti v u¢nih dosezkih. V dolgoro¢nem modelu sva s
starostjo otrok ob vstopu v vrtec pojasnili dodatne tri odstotke variabilno-
si pri dosezenih standardih znanja iz slovenscine in stiri odstotke pri spo-
znavanju okolja. Pri tem je starost pozitivno napovedovala u¢ne dosezke.
V kratkoro¢nem modelu pa je obiskovanje vrtca pred vstopom v Solo do-
datno in pozitivho napovedalo u¢ni dosezek pri slovenscini, prek in »nadx
napovedjo, ki je sledila s prispevka znacilnosti socialnega vedenja otrok
in njihovega druzinskega okolja. Dodaten odstotek pojasnjene variance
priu¢nem dosezku iz slovenscine pa je bil zelo majhen (dva odstotka). Pri
slednjih napovedih je treba poudariti, da so morda podcenjene. Spremen-
ljiivka »vrtecq je bila v regresijsko analizo vklju¢ena kot zadnja, prav tako je
bila v zadnji korak vkljucena le ena spremenljivka (starost ob vstopu ali
vklju¢enost v vrtec), prejsnja dva pa sta vsebovala sklop vec spremenljivk.
Vzorec otrok, ki niso obiskovali vrtca, je bil tudi bistveno manjsi od sku-
pine otrok, ki je pred vstopom v olo obiskovala vrtec. Glede obiskovanja
vrtca bi bilo treba pridobiti v prihodnosti nekaj klju¢nih podatkov, ki bi
utegnili imeti bistveno vecjo vlogo pri napovedi u¢ne uspesnosti kot dve
splosni spremenljivki v opravljeni analizi, npr. kakovost dela s skupino, ki
jo otrok obiskuje v vrtcu, kakovost dela s ciljnim otrokom v skupini, zna-
¢ilnosti vrstniske skupne v vrtcu (npr. Andersson, 1989; NICHD, 2005), s
katero je ciljni otrok v pogostih in intenzivnih socialnih interakcijah (npr.
Harris, 1998).

Sklepi

Na podlagi rezultatov opravljene raziskave zakljucujeva, da je otrokovo
zgodnje socialno vedenje v vrtcu in kasneje v prvem razredu osnovne
Sole, zlasti socialna kompetentnost, pomemben dejavnik njegove ucne
uspednosti. Predstavlja lahko enega izmed prvih korakov k razvoju soci-
alnih odnosov z ucitelji in vrstniki v Soli ter v zgodnjih u¢nih dosezkih.
Poleg socialnega vedenja ima druzinsko okolje dodatno moc¢ napovedi
u¢nih dosezkov prvosolcev. V okviru preucevanih spremeljivk tega oko-
lja sta pomembna mamimo zgodnje spodbujanje spoznavnega razvoja in
njen ucinkovit nadzor otrokovega vsakdanjega vedenja. Otrokovo obisko-
vanje vrtca pred vstopom v Solo in starost ob vstopu v vrtec sicer imata Se
dodatno vlogo, vendar zaradi ze navedenih pomankljivosti, ki se nanasajo
na merjene spremenljivke »vrtcas, rezultati ne dovoljujejo kakrsnih koli
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jasnih zakljuckov. Ugotovitve o napovedni moci zgodnjih pokazateljev so-
cialnega vedenja in druzinskega okolja na u¢ne dosezke v prvem razredu
imajo nasledke pri svetovanju in/ali nudenju strokovne pomoci otrokom v
procesu ucenja ter njihovim starSem, uciteljicam in vzgojiteljicam pri vsak-
danjih interakcijah s predsolskimi otroki in prvosolci. Kot kaze, so zgodnji
ucni dosezki v Soli odvisni od tega, kako se otrok prilagaja na novo soci-
alno okolje v prvem razredu, slednje pa deloma od njegovih osebnostnih
znacilnosti in vzorcev socialnega vedenja v vrtcu, ki jih otrok »prinasac
v Solsko situacijo (Vitaro, idr.,, 2005; Zupancic¢ in Kavcic, 2007 b), in de-
loma od tega, kako se te znacilnosti ujemajo z okoljem, ki ga ustvarjajo
uciteljice in vzgojiteljice v prvem razredu ter Sola (DiLalla idr., 2004; Vitaro
idr., 2005). Kot sva predpostavljali, znacilnosti otrokovega okolja nekoliko
izboljsajo napoved njegovih u¢nih dosezkov, poleg njegovih specifi¢nih
vedenjskih znacilnosti, kar se pri upostevanju otrokovih splosnih osebno-
stnih potez in spoznavnih sposobnosti v predhodnih analizah ni pokaza-
lo (Zupancic in Kavcic, 2007 a, b).

Opombe

[1] Vsi podatki so bili zbrani v okviru ciljnega raziskovalnega projekta V5-0544-
01, ki sta ga financirala Ministrstvo RS za Solstvo in $port ter Javna agencija
RS za raziskovalno dejavnost.

[2] Opisna statistika se nahaja v osebnem arhivu avtoric.
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UCNE INTERAKCIJE IN SOCIOKOGNITIVNI
DEJAVNIKI UCNEGA USPEHA V ZADN]JI
TRIADI OSNOVNE SOLE

Alenka Gril

Pedagoski institut, Ljubljana

Uvod

Pridobivanje znanja je osnovna naloga ucencev v 3oli. Zato si je pomembno
zastaviti vprasanje, ali in v koliksni meri je izobrazevalni proces prilagojen
otrokovim razvojno pogojenim u¢nim zmoznostim. Pridobivanje znanja je
povezano z razvitostjo intelektualnih sposobnosti, ki narekuje tudi otrokov
nacin razumevanja sveta in usvajanja novih spoznanj. Pri spodbujanju u¢enja
in spoznavnega razvoja ima pomembno vlogo socialni kontekst, predvsem
z znacilnim nac¢inom strukturiranja socialnih interakcij (npr. Cole, 1996;
Wertsch 1995; Valsiner, 1994; Hutchins, 1991; Lave, 1991; Resnick, Levine in
Teasly, 1991; Vygotsky, 1978). Struktura socialne interakcije pri posamezni
dejavnosti namrec¢ implicira nac¢in razumevanja odnosov med posameznimi
elementi v procesu izvajanja te dejavnosti, ki poteka na kognitivni ravni. S
tem pa je socialnemu okolju dana moznost, da spodbuja in usmerja razvoj
posameznikovega misljenja v Zzeleno smer in jim posreduje kulturno dolo-
¢ene pomene in prakse. Socialni kontekst torej nima le vloge posrednika
kulturno dolocenih vsebin oz. znanja, temvec vpliva tudi na nacin usvajanja
znanj oz. ucenje. S tega zornega kota je pomembno preucevati sam izobra-
zevalni proces, ki poteka pri pouku v Soli. Treba je spoznati ne samo, kaj
se ucenci ucijo in v kolik$ni meri te vsebine obvladujejo oz. kaksno znanje
imajo, temvec¢ tudi kako se to znanje posreduje in kako se uc¢enci ucijo. Zato
smo si zastavili vprasanje, katere znacilnosti u¢nih interakcij so uc¢inkovite in
lahko prispevajo k boljsemu znanju ucencev. V pricujoci studiji smo se osre-
dotocili na preucevanje znacilnosti u¢nih interakeij, tako z vidika uciteljevih
didakti¢nih usmeritev in u¢nih pristopov ucencev kot tudi razredne klime v
zadnji triadi osnovne Sole in njihovih ucinkov na u¢ni uspeh ucencev.

SOLSKO POLJE e LETNIK XIX (2008) « STEVILKA 1/2 e str. 81-118
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Didakti¢ne usmeritve

Didakti¢ne usmeritve uciteljev sestavljajo uciteljeva pojmovanja procesov
poucevanja in ucenja ter njune medsebojne povezanosti, njegove subjek-
tivne opredelitve izobrazevalnih in vzgojnih ciljev Sole, vloge ucitelja in vlo-
ge ucencev. Raziskava med Studenti, bodocimi ucitelji v Sloveniji (Valencic
Zuljan, 2007), je razkrila razli¢na uditeljska pojmovanja znanja, uciteljeve
vloge in vloge ucencev. Ucitelji so opredelili znanje kot: a) pridobivanje no-
vih informacij in spretnosti (u¢enec veliko zna in dobro pomni na daljsi
rok) ; b) razumevanje, kot sposobnost povzemanja in povezovanja novih
informacij v obstojec¢e znanje (ucenec daje primere, lahko razlozi novo
snov sosolcem); ¢) procesiranje znanja (uporaba znanja v novih situacijah,
reSevanje problemov, povezovanje novega znanja z izkusnjami in prakso);
d) osebnostna rast (znanje spremeni uc¢encevo osebnost, drugace razume
stvari in se vede drugace). Uciteljevo vlogo so razumeli kot: a) posredovanje
(ucitelj jasno podaja in razlaga u¢no vsebino, postavlja zahteve, preverja in
ocenjuje); b) spodbujanje razumevanja (ucitelj prilagaja pouk razumevanju
ucenceyv, uposteva njihovo predznanje in spodbuja sodelovanje pri pouku);
¢) usmerjanje ucencevega razvoja (ucitelj povezuje vsebino s kontekstom,
spodbuja ucence, da si sami zastavljajo uc¢ne cilje in aktivno sodelujejo pri
ucenju); d) spodbujanje osebnostne rasti (ucitelj spodbuja uc¢ence, da razvi-
jajo svoj odnos do znanja). Vlogo ucencev so ucitelji opredelili kot: a) spre-
jemanje (ucenci sledijo razlagi in postavljajo pojasnjevalna vprasanja o tem,
¢esar ne razumejo); b) vkljucevanje (ucenci sprasujejo, komentirajo, dajejo
predloge in ideje); ¢) konstruktivno sodelovanje (ucenci dajejo pobude,
odpirajo nove perspektive na u¢no vsebino in vplivajo tudi na ucitelja); d)
osebnostna rast (ucenec daje predloge in ideje, jih povezuje in si oblikuje
uporabno znanje, reflektira, presoja, reSuje probleme in se osebno opre-
deljuje do u¢nih vsebin). Uciteljeva pojmovanja, opredeljena v prvih dveh
kategorijah (a in b) z vseh treh podrocij (znanje, vloga ucitelja in uc¢encev),
sestavljajo razumevanje poucevanja, osredoto¢eno na ucitelja in vsebino,
medtem ko pojmovanja, opredeljena v drugih dveh kategorijah (¢ in d),
sestavljajo razumevanje poucevanja, osredotoceno na ucenca in ucenje. Ve-
¢ina sodelujocih studentov, bodocih uciteljev, je izrazilo prvi nacin razume-
vanja poucevanja, osredotocenega na ucitelja in u¢no vsebino.

Uciteljeva prepricanja so vzajemno povezana s poucevanjem in vpli-
vajo na konkretne znacilnosti organizacije pouka (npr. Boulton-Lewis, Smi-
th, McCrindle, Burnett in Campbell, 2001; Shechtman in Or, 1996; Olson in
Singer, 1994). Glede na lastna prepricanja o izobrazevalnem procesu ucitelj
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strukturira pouk: izbira oblike pouka (predavanja, individualno delo, skupin-
sko delo, projektno ucenje ...), u¢na sredstva in vsebine, strategije in postopke
poucevanja, usmerja delo ucencev pri nalogah in spodbuja njihovo aktivno
vkljucevanje, jim daje povratne informacije, nagrajuje u¢ne dosezke in delo
ucencev. Raziskave kazejo, da se uciteljeva pojmovanja in prevladujoci nacini
poucevanja medsebojno prepletajo in tvorijo znacilne kognitivno-vedenjske
vzorce, ki jih razli¢ni avtorji razlicno poimenujejo. Fuchs in Fuchs (1998) npr.
govorita o predstavah o poucevanju, v katerih so povezana stalis¢a uciteljev
do poucevanja, preference do posameznih oblik, metod in strategij pouceva-
nja in stalis¢a do reSevanja problemov: a) predstavitveno poucevanje (»expo-
sitory teaching«), ki se nanasa na pouk kot proces posredovanja informacij in
znanja; b) modeliranje, pri katerem je pouk proces oblikovanja u¢encevega
znanja in vrednot ter ¢) razvoj, ki se nanasa na pouk kot proces podpore
kognitivne in afektivne rasti uc¢encev. Grasha (2001) pa npr. govori o stilih
poucevanja, ki se nanasajo na doloc¢en vzorec potreb, prepri¢anj in vedenja,
ki jih ucitelj izraza v razredu. Razlikujejo se naslednji posamezni vzorci pou-
Cevanja: a) ekspert (ucitelj je prenasalec informacij), b) formalna avtoriteta
(ucitelj postavlja standarde in opredeli sprejemljive nacine opravljanja stvari
oz. reSevanja problemov), ¢) osebni model (ucitelj poucuje s ponazoritvami
in neposrednim primerom), d) spodbujevalec (ucitelj usmerja in vodi tako,
da postavlja vprasanja, preiskuje moznosti, predlaga alternative) in e) razvija-
lec (ucitelj razvija ucencevo sposobnost samostojnega delovanja). Vsak uci-
telj poseduje vse od navedenih vzorcev poucevanja, vendar v razli¢ni meri, s
¢imer oblikuje svoj osebni stil poucevanja. Ucitelji so izrazili naslednje prevla-
dujoce stile poucevanja: a) ekspert in formalna avtoriteta (38 % uciteljev), b)
osebni model, ekspert in formalna avtoriteta (22 % uciteljev), ¢) spodbujeva-
lec, osebni model in ekspert (17 % uciteljev), d) razvijalec, spodbujevalec in
ekspert (15 % uciteljev).

Pouk, razredna klima in u¢ni uspeh

Ucitelji s svojim nacinom poucevanja ustvarjajo v razredu doloc¢eno vzdus-
je oz. razredno klimo, ki doloc¢a pocutje in odnose med ucenci in ucite-
liem ter vedenje pri pouku. Stili poucevanja, ucenja in razredni procesi
so medsebojno povezani, soodvisni. Podobno kot ucitelji se tudi ucen-
ci razlikujejo v prevladujocem stilu ucenja (Hruska-Reichman & Grasha,
1982), sestavljenem iz razli¢cnih kombinacij posameznih vzorcev ucenja:
a) tekmovalni (tekmuje z drugimi ucenci), b) sodelovalni (verjame, da
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se lahko uci z izmenjavo idej in talenta), ¢) izogibajoci (nezainteresiran
in/ali preokupiran z dogajanjem v razredu), d) vkljuceni (zeli se vkljuce-
vati v razredne dejavnosti), e) odvisni (potrebuje strukturo in oporo) in
f) neodvisni (rad razmislja in dela samostojno). Pokazali so se znacilni
klastri povezav med stili poucevanja, u¢nimi stili in nacinom poucevanja
(Grasha, 2001): a) stil poucevanja eksperta in formalne avtoritete spodbu-
ja odvisni, vkljuceni in tekmovalni stil uc¢enja in se povezuje s poukom,
pri katerem prevladujejo predavanja, ucitelj postavlja vprasanja, preverja
znanje s testi; b) stil poucevanja osebni model, ekspert in formalna avtori-
teta sovpada z u¢nim stilom vkljuceni, odvisni in tekmovalni in s poukom,
kjer prevladuje modeliranje vlog s ponazoritvami (diskusije, izmenjavo
mnenj in izkusenj) ali neposredno dejavnostjo (demonstriranje nacina
razmiSljanja, izvajanja dejavnosti, posnemanja ucitelja) ter mentorsko vo-
denje ucencev; ¢) stil poucevanja spodbujevalec, osebni model in ekspert
sovpada z u¢nim stilom sodelovalni, vklju¢eni in neodvisni ter s poukom,
kjer se uporablja studije primerov, diskusije o razumevanju, kriticno mi-
Sljenje, vodeno branje, laboratorijske projekti, problemsko ucenje, igre
vlog, simulacije, okrogle mize; d) stil poucevanja razvijalec, spodbujevalec
in ekspert sovpada z u¢nim stilom neodvisni, sodelovalni in vkljuceni ter
s poukom, ki vklju¢uje pogodbene ucitelje, razredne simpozije, debate,
pomoc¢ v malih skupinah, samostojno delo, modularne diskusije, panelne
diskusije, delo v parih, seminarje, intervjuje, skupinsko delo.
Spreminjanje uciteljevih prepricanj o poucevanju vpliva na spreminja-
nje strategij poucevanja in dejanskega vedenja ucencev (Shechtman in Or,
1990). Razlike v prevladujocih nacinih poucevanja so povezane z uciteljevim
zaznavanjem Solskih ciljev glede na osredotocenost na u¢ne dosezke ali na
naloge (Midgley, Anderman, Hicks, 1995). Osredotocenost Solskih ciljev na
nalogo napoveduje tudi uspesnost ucencev. Uspesne in povprec¢ne srednje
Sole se npr. razlikujejo v zaznavanju Solske kulture med uditelji, ki se nana-
$a na participacijo ucencev v solskih dejavnostih, timsko delo, prilagajanje
ucencev na obicajne Solske zahteve in Solski red, kontinuirano izboljsevanje
Sole in poudarjanje akademskih dosezkov (Gaziel, 1990). Te razlike v per-
cepcijah uciteljev korelirajo tudi z dejanskimi u¢nimi dosezki ucencev.
Uciteljeva pricakovanja do ucencev se povezujejo z njihovo motivacijo
za ucenje in dosezki oz. u¢nim uspehom (Rogers, 1998). Trenutni u¢ni kon-
tekst, ki ga sestavljajo uciteljeve izbrane metode poucevanja, izrazena ucite-
ljeva pricakovanja, zunanje spodbude, kognicije, naravnane na dosezke, na-
rava naloge, efekti tekmovanja, ocenjevanja, osebnih odlocitev, medosebni
odnosi, bolj vplivajo na motivacijo uc¢encev kot njihova osebna prepricanja,



UCNE INTERAKCIJE IN SOCIOKOGNITIVNI DEJAVNIKI UCNEGA USPEHA V ZADNJI ... | 85

pri¢akovanja in navade (Stipek, 1996). Uciteljeve strategije in metode dela pri
pouku, tako na ravni uc¢enja kot obvladovanja medosebnih konfliktov, ima-
jo osrednjo vlogo pri vzpostavljanju razredne klime, ki naj bi promovirala
akademske dosezke ucencev in njihovo uspesnost med vrstniki (Alexander,
1999). Kajti razredna klima, ki vzpostavlja medsebojno zaupanje in skrb med
ucence, vzajemno spostovanje in odgovornost uc¢encev za ucenje, osebne in
skupinske u¢ne dosezke, vpliva na u¢no uspesnost ucencev (Kratzer, 1997).

Taksna klima vzajemne povezanosti in soodgovornosti za u¢ne cilje se
lahko vzpostavlja z izbiro ustreznih oblik pouka, npr. pri sodelovalnem uce-
nju. Raziskovanje skupinskih in individualnih oblik pouka na akademske
dosezke ucencev kaze na vecjo ucinkovitost skupinskega ucenja (Slavin,
2000; Walker in Crogan, 1998; Peklaj, 1996; Lazarowitz, Lazarowitz, Baird,
1994). Sodelovalno ucenje z jasno opredeljenim sodelovanjem in soodvi-
snostjo med clani skupine (strukturirane vloge, cilji, viri in soodvisne na-
grade) ima tudi ugodne afektivne izide: visje samospostovanje, pozitivnej-
Sa stalis¢a do predmeta (Slavin, 2000; Peklaj, 1996; Lazarowitz, Lazarowitz,
Baird, 1994). Pozitivni ucinki se kazejo tudi na socialnem podrodju: visja
stopnja kohezivnosti v razredu, sodelovanja, vklju¢evanja v razred, prilju-
bljenosti med vrstniki in ve¢ prijateljev, manj rasnih predsodkov ter med-
skupinskih napetosti (Slavin, 2000; Walker in Crogan, 1998; Peklaj, 1996;
Lazarowitz, Lazarowitz, Baird, 1994). Vendar vse Studije ne potrjujejo ugo-
dnejsih uc¢inkov sodelovalnega ucenja v primerjavi z individualnim niti v
uc¢nih dosezkih (Chang, Lederman, 1994) niti afektivnih in socialnih izidih
(Fuchs, Fuchs, Kazdan, Karns,Calhoon, Hamlett, Hewlett, 2000; Lazarowitz,
Lazarowitz, Baird, 1994). Poudariti pa je treba, da je poucevanje vzajemne
pomoci med ucenci uc¢inkovito na kognitivni (dosezki, stalis¢a) in socialni
ravni (medosebno vedenje) le tedaj, ko je tak program usklajen z uciteljevi-
mi prioritetami, ustreznimi strategijami implementacije in primerno kom-
pleksnostjo obravnave (Ross, Haimes, Hogaboam, 1990).

Pomembno je, kako ucenci zaznavajo razredno klimo, kajti glede na
norme, povezane z u¢nim vedenjem, ki veljajo med vrstniki, si tudi sami
zastavljajo ustrezne ucne cilje. Razred predstavlja referen¢no skupino za
ucence, ki ima tako normativno funkcijo (vzpostavljanje norm med c¢lani
skupine in vedenje v skladu z njimi) kot komparativno funkcijo (vrstni-
Ska skupina kot standard primerjave za posameznika). Obe funkciji ra-
zreda pomembno vplivata na posameznikove u¢ne dosezke (Guldemond
in Meijnen, 2000). Vloga razredne klime na uc¢ni uspeh je posredna prek
ucnih ciljev. Razredna klima (stopnja vkljucenosti u¢encev pri pouku, ob-
¢utek pripadnosti razredu in odpor uc¢encev do Solskih norm) in vredno-
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tenje dosezkov med najboljsimi prijatelji vplivajo na u¢enceve socialne in
akademske ucne cilje (Nelson in DeBacker, 2008).

Motivacija za ucenje in uc¢ni uspeh

Ucni cilji

Teorija ciljev opredeljuje cilje dosezkov kot namene ucencev pri izpol-
njevanju u¢ne naloge (Ames in Archer, 1988; Pintrich, 2000). Razlikujemo
dvoje ciljev dosezkov: cilje obvladovanja in samopredstavitvene cilje. Cilji
obvladovanja usmerjajo ucence k obvladovanju naloge; ti uc¢enci preso-
jajo svoje kompetence glede na zaznan napredek ali izboljSanje znanja
(Ames, 1992; Dweck, 1986; Nicholls, 1984). Samopredstavitveni cilji pa
usmerjajo ucence k izkazovanju kompetenc drugim ali izogibanju izraza-
nja nekompetenc; ti uc¢enci presojajo svoje kompetence glede na to, kako
dobro delajo v primerjavi z drugimi (Ames, 1992; Dweck, 1986; Nicholls,
1984). Ucenci s samopredstavitvenimi cilji izogibanja si prizadevajo iz-
ogniti se nezelenim sodbam drugih o svojih sposobnostih, medtem ko
si ucenci s samopredstavitvenimi cilji priblizevanja prizadevajo izkazati
svVojo superiorno sposobnost v primerjavi z drugimi in pridobiti zelene
sodbe o svojem delu.

Cilji dosezkov so povezani z dolo¢enim storilnostnim vedenjem, ki se
kaze kot vztrajnost, samoregulacija, vlaganje napora, uporaba ucnih stra-
tegij, intrinsi¢na motivacija, iskanje pomocdi, testna anksioznost in storil-
nost (Meece, Anderman in Anderman, 2006; Kaplan, Middleton, Urdan in
Midgley, 2002; Elliot, 1999). Povezanost u¢nih ciljev obvladovanja z u¢no
uspesnostjo ni enoznacna: nekatere raziskave je ne potrjujejo (Pintrich,
2000; Wolters, 2004), druge pac, npr. v Sloveniji so u¢no uspesnejsi u¢enci
izrazali ciljno usmerjenost tako v obvladovanje snovi kot v izkazovanje
lastnih zmoznosti (Zupancic in Puklek Levpuscek, 2005).

Za u¢no motivacijo so pomembna tudi posameznikova pri¢akovanja
o lastni u¢inkovitosti (Bandura, 1982) oz. prepricanja o lastnih zmoznostih
zaizvedbo naloge. Zaznana lastna uc¢inkovitost dolo¢a posameznikovo iz-
biro dejavnosti, koli¢ino prizadevnosti in vztrajanje v doloceni aktivnosti
in skupaj z motivacijsko usmerjenostjo oz. u¢nimi cilji pomembno pri-
speva k u¢encevi uspesnosti pri u¢enju (Puklek Levpuscek, 2004; Wolters,
2004; Zimmerman, 2000; Pajares, 1996; Roeser, Midgley in Urdan, 1996;
Dweck in Legget, 1988; Bandura, 1977). Usmerjenost v obvladovanje snovi
in vi§je zaznana u¢na samoucinkovitost sta pozitivno povezani s prilago-
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jenimi vzorci ucenja (prizadevnost, vztrajnost, u¢ne strategije, stalis¢a do
ucenja, testna anksioznost, u¢ne samozascitne strategije, kot so pripiso-
vanje vzrokov za neuspeh zunanjim dejavnikom ali lastni neprizadevno-
sti), medtem ko je usmerjenost v izogibanje izkazovanja lastnih zmoznosti
povezana z neprilagojenimi vzorci uc¢enja (Wolters, 2004; Pintrich, 2000;
Miller, Greene, Montalvo, Ravindran in Nichols, 1996). Tudi u¢ni cilji iz-
kazovanja lastnih zmoznosti se, tako kot cilji obvladovanja, povezujejo s
prilagojenimi vzorci u¢enja (Pintrich, 2000; Elliot in McGregor, 1999). Ven-
dar tega ne potrjujejo vse raziskave (npr. Wolters, 2004). Se pa ucenceva
usmerjenost v izkazovanje lastnih zmoznosti in zaznana samoucinkovitost
pozitivho povezujeta s solskimi ocenami (Puklek Levpuscek, 2004; Zweig
in Webster, 2004; Skaalvik, 1997). Poleg tega zaznana lastna ucinkovitost
vpliva na uc¢encevo izbiro poklica neposredno in bolj kot dejanski uc¢ni
uspeh, posredno pa tudi prek izobrazbenih aspiracij (Bandura, Barbara-
nelli, Caprara in Pastorelli, 2001).

Socialni cilji

Socialni cilji se nanasajo na socialne razloge za delo ali nedelo pri pouku
v razredu (Dowson in McInerney, 2004; Urdan in Maehr, 1995). Lo¢imo tri
vrste socialnih ciljev ucenja: a) cilji socialne odgovornosti se nanasajo na
izpolnjevanje pri¢akovanj do socialno odgovornega vedenja v Soli ali ra-
zredu, vklju¢no s pripravljenostjo slediti razrednim pravilom in izpolnje-
vati uciteljeva pricakovanja (Anderman in Anderman, 1999; Patrick, Hicks
in Ryan, 1997; Ryan, Hicks in Midgley, 1997; Wentzel, 1989); b) cilji soci-
alne intimnosti se nanasajo na zeljo vzpostavljati ali vzdrzevati pozitivne
odnose z vrstniki, ki jih oznacujeta zaupanje in skrb (Anderman in Ander-
man, 1999; Patrick in dr., 1997; Ryan idr., 1997), gre za izbiro skupnega dela
z drugimi, ker jim omogoca vzpostaviti prijateljstvo ali delati s prijatelji pri
poukuy; ¢) cilji socialnega priznanja se nanasajo na pridobivanje priznanja
od doloc¢enih vrstnikov, izrazajo se lahko kot izogibanje Solskemu delu ali
v delu pod ravnjo sposobnosti zato, da bi pridobili priznanje ali se izognili
posmehu in negativnhim sodbam vrstnikov (Urdan in Maehr, 1995; Juvo-
nen in Murdock, 1993; Fordham in Ogbu, 1986).

Cilji socialne odgovornosti se pozitiviho povezujejo z u¢nimi dosezki
(Wentzel, 1989, 1991, 1993 in 1998) in s storilnostnim vedenjem, kot je npr.
zaznana samoucinkovitost (Patrick idr., 1997), ter s ¢ustvovanjem do Sole,
npr. sreca in zadovoljstvo (Anderman, 1999). Cilji socialne intimnosti se
pozitivno povezujejo z lahkotnostjo iskanja pomoci pri Solskem delu, ko
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je potrebna (Ryan idr., 1997), ali z iskanjem podpore drugih v 3oli (An-
derman, 1999). Cilji socialnega priznanja, ki vkljucujejo Solsko storilnost
zaradi pridobivanja priznanja vrstnikov, starsev ali uciteljev, se povezujejo
z uporabo ucnih strategij (Dowson in McInerney, 2004).

Uciteljeve didakti¢ne usmeritve posredno vplivajo tudi na postavljanje
prioritete uc¢nih ciljev pri u¢encih, na njihovo motivacijo za ucenje, na pre-
vladujoce strategije in postopke ucenja, skratka, pripomorejo k oblikovanju
uc¢encevih pristopov k ucenju (Stipek, 2002). Pomembno je, da ucitelj ob
visokem vrednotenju akademskih dosezkov zagotavlja tudi doseganje so-
cialnih ciljev pouka, kot so pomo¢, sodelovanje in vrstnisko sprejemanje,
s ¢imer prispeva tako k priljubljenosti u¢encev med vrstniki kakor tudi k
spodbujanju akademskega uspeha ucencev (Wentzel, 1994, 2002). Spod-
bujanje u¢nega uspeha prek uresnicevanja socialnih ciljev je odvisno od
vrste pridruzenih akademskih ciljev: ¢e so ti cilji usmerjeni k procesu uce-
nja (raziskovanje, eksperimentiranje, odkrivanje), bodo ucenci raje delili, si
pomagali in sodelovali kot tedaj, ko so akademski cilji usmerjeni k dosezku
(Schunk, 1996; Wentzel, 1996). Cilji u¢enja so namrec v veliki meri odvisni
od asistence drugih, medtem ko so cilji dosezkov v nasprotju s pozitivnimi
socialnimi vrednotami in vkljucujejo sabotazo, goljufanje in odpor do sode-
lovanja (Covington 1992).

Atribucije uspeha

Weiner je s sodelavci (1971, v Durkin, 1996) razvil model socialno-kognitiv-
nih procesov, ki so vkljuc¢eni v atribucije, povezane z dosezki. Model temelji
na predpostavki, da prepricanja o vzrokih uspeha in neuspeha moderirajo
zvezo med povratnimi informacijami in nadaljnjim vedenjem. Razlage vzro-
kov uspeha ali neuspeha ponavadi pripisujemo enemu od Sstirih vzrokov:
sposobnostim, naporu, tezavnosti naloge ali sreci. Ti razlogi se razvrs¢ajo
vzdolZ treh dimenzij: internalno - eksternalno (ali je dosezek povezan z
vedenjem ali nenavadno tezavnimi okolis¢inami), stabilnost (ali je dosezek
tak, kot ga obicajno dosegam, ali je nenavaden), nadzorovanost (ali bi lahko
delal bolje ali sem bil takrat bolan). Vsak dosezek lahko razlozimo razli¢no
v okviru tega atribucijskega okvira, izbira nacina razlage pa ima tako kogni-
tivne kot afektivne posledice. Ce na primer pripisemo neuspeh premalo
ucenju, (napor) pomeni, da bo treba v prihodnje v ucenje vloziti ve¢ napo-
ra (kognitivni ucinek), ob tem pa se pocutimo razocarani ali osramoceni
(Custveni ucinek). V tem primeru je izpostavljen razlog, ki je nestabilen in
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nadzorovan, zato uc¢encevo samospostovanje ni moteno (sem pameten, le
uciti se moram vec). Ce pripisemo neuspeh pomanjkanju sposobnosti, gre
za stabilen dejavnik, ki ga je tezko nadzorovati. Zato so kognitivna pricakova-
nja nizja kot v prvem primeru (nimam sposobnosti za uspeh). Custvena re-
akcija je znizanje samospostovanja, kar predstavlja problem, kajti tezko si je
pridobiti samozaupanje ob predvidenih ali realnih nadaljnjih neuspehih, saj
smo prepricani, da nismo sposobni tako kot drugi. Razli¢ne atribucije istega
dosezka torej vodijo k razlicnim pricakovanjem o prihodnjem vedenju.

Raziskave so potrdile klju¢ne razloge, ki jih ljudje pripisujejo za svoje
dosezke, kot jih predpostavlja Weinerjev model (Bar-Tal idr., 1984; Frieze,
1981, Little, 1985, v Durkin, 1996). Tudi ¢ustvene reakcije ljudi na uspeh so
skladne s predpostavljenim modelom: ponosnejsi so, ¢e uspeh pripisejo
sposobnostim ali naporu (internalni faktorji) kot pa eksternalnim dejav-
nikom, medtem ko vecji sram dozivljajo kot reakcijo na neuspeh, ki ga pri-
pisejo internalnim dejavnikom (Frieze, 1984, Weiner idr., 1978, Nicholls,
1976, v Durkin, 1996). Atribucije, ki jih ljudje pripisujejo uspehu, vplivajo
na pri¢akovanja prihodnjega vedenja: otroci, ki uspeh pripisujejo inter-
nalnim faktorjem, dlje vztrajajo pri nalogi kot otroci, ki dajejo eksternalne
atribucije (Dweck in Repucci, 1997, v Durkin, 1996). Med spoloma ni razlik
Vv pojasnjevanju uspeha, npr. nadarjenosti, naporu, poucevanju, sreci (Stet-
senko, Little, Gordeeva, Grasshof in Oettingen, 2000). Na teh atribucijah si
ucenci oblikujejo prepricanja o lastni uspesnosti, ki se tesno povezujejo z
u¢nim uspehom, ne glede na spol (¢eprav deklice v otrostvu in zgodnjem
mladostnistvu podcenjujejo svoje sposobnosti v primerjavi z decki).

Kavzalno atribucijske sheme se razvijejo okrog 12. leta starosti. Mlajsi
otroci ne razlikujejo med naporom in sposobnostmi, sklepajo npr., da kdor
se bolj trudji, je tudi pametnejsi (Nicholls in Miller, 1985, Nicholls, 1979, v
Durkin, 1990). 6- do 7-letni otroci menijo, da mora biti osebo sram neuspe-
ha, ne glede na to, ali je razlog malo truda ali nizke sposobnosti; po drugi
strani pa naj bi se ¢lovek radostil in bil ponosen na uspeh, ne glede na to,
ali ga lahko pripiSemo sposobnostim in trudu ali sreci (Stipek in DeCotis,
1988, Durkin, 1990). V srednjem otrostvu otroci prepoznajo povezavo med
naporom in uspehom, ne prepoznajo pa Se interakcije med naporom in
sposobnostmi (slednjo pojmujejo kot enega izmed faktorjev, ne prepozna-
jo pa njenega vpliva na druge dejavnike). Skladno s povecano atribucijo
internalnim faktorjem se v srednjem otrostvu zmanjsuje pripisovanje izidov
sreci. Sistemati¢na raba sposobnosti in pravilno sklepanje o sposobnostih
na podlagi napora in izida se pojavita med 12-letnimi osebami.
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Problem

Osrednje vprasanje, ki smo si ga zastavili v pricujoci studiji, je bilo, kako
razli¢ne ucne interakcije prispevajo k u¢nemu uspehu ucencev. Doseda-
nje Studije (glej uvod) kazejo, da na strukturiranje u¢nih interakcij tako z
vidika nac¢ina poucevanja kot medosebnih odnosov v razredu pomembno
vplivajo uciteljeve kognicije o poucevanju. Na podlagi tega smo predpo-
stavili, da se bo vpliv u¢nih interakcij pokazal tako v oblikovanju uc¢nih pri-
stopov ucencev kot tudi v njihovem u¢nem uspehu. V Studiji smo se osre-
dotodili na preucevanje vpliva u¢nega okolja (struktura pouka in razredna
klima) ter socialno-kognitivnih dejavnikov uciteljev in ucenceyv, ki znacilno
usmerjajo potek uc¢nega procesa pri pouku, na u¢ni uspeh. Med ucenci
zadnjih treh razredov osnovne Sole smo preucevali povezanost uciteljevih
prepricanj, nac¢ina poucevanja, razredne klime in u¢nih pristopov uc¢encev
ter njihov vpliv na uc¢ni uspeh. Najprej smo analizirali vpliv razli¢cnih kom-
ponent u¢nega pristopa ucencev (prepricanja o ciljih Solanja, u¢ne in so-
cialne cilje, atribucije uspeha, izobrazbene aspiracije, zaznavanje lastnega
ucnega vedenja) na njihov u¢ni uspeh. Nato pa smo analizirali vpliv u¢nega
okolja z vidika didakti¢nih usmeritev (prepri¢anja o ciljih Solanja in vlogi
ucitelja) in nac¢ina poucevanja (izbrane oblike pouka in metode dela ter
uporabljena u¢na sredstva, spodbujanje sodelovanja in ocenjevanje dela in
dosezkov ucencev) ter razredne klime (zaznavanje medosebnih odnosov
v razredu, vklju¢evanje uc¢encev v delo pri pouku, kohezivnost razreda in
priljubljenost uc¢encev med sosolci) na posamezne znacilnosti u¢nega pri-
stopa ucenceyv, ki lahko pojasnijo razlike v u¢nem uspehu ucencev.

Metoda

Studija je bila izvedena po modelu pre¢nega spremljanja (pristop follow-
up), ki je namenjen ugotavljanju tako razlik med populacijami razlicno
starih oseb kot ¢asovnih sprememb v merjenih znacilnostih znotraj po-
pulacije. Dve Solski leti smo v zadnjih treh razredih devetletke spremljali
prenovljeni program pouka in njegove ucinke tako, da smo zapisovali iz-
vajanje pouka pri Stirih predmetih ter prepric¢anja uciteljev o njihovi vlogi
in ciljih pouka, razredno klimo, pristope uc¢encev k uc¢enju in uc¢ni uspeh.
V tem ¢asu smo opravili tri meritve, na zacetku in ob koncu prvega leta
spremljanja ter ponovno cez leto dni, ob koncu drugega leta spremljanja.
Ves cas studije so sodelovali ucenci istih razredov na izbranih Solah ter
njihovi predmetni uditelji.



UCNE INTERAKCIJE IN SOCIOKOGNITIVNI DEJAVNIKI UCNEGA USPEHA V ZADNJI ... | 91

Vzorec

Vzorec smo izbirali med osnovnimi Solami, ki so zacele uvajati prenovljen
program pouka za zadnjo triado devetletke v prvem krogu (v Solskem letu
1999/2000). Te Sole so na zacetku studije (Solsko leto 2001/2002) izvajale
pouk po programu devetletke v vseh treh zadnjih razredih. V Studijo se je
vkljucilo enajst osnovnih sol (od 17), vsaka od njih s po enim oddelkom
7.,8.1in 9. razreda ter Stirimi predmetnimi ucitelji teh razredov. S tem je bila
na eni strani zagotovljena uravnotezZenost vzorca glede na razredno sto-
pnjo Solanja in posledi¢no tudi po pripadajoci starosti (12-, 13- in 14-letni
ucenci) ter zaradi sestave razredov tudi po spolu. Na drugi strani pa smo z
vkljucitvijo uciteljev istih Stirih predmetnih podrocij zagotovili enakomer-
no zastopanost uc¢nih praks razlicnih predmetov na vseh treh razrednih
stopnjah.

Vzorec ucencev

V prvem letu spremljanja je sodelovalo skupno 671 u¢encev zadnjih treh
razredov devetletke razli¢nih $ol: 219 ucencev 7. razreda, 226 ucencev 8.
razreda in 226 ucencev 9. razreda. Zaradi odsotnosti na dan merjenja je
prvi¢ odgovarjalo na vprasalnike 597 uc¢encev, drugic¢ pa 612 uc¢encev. Na-
slednje Solsko leto so bili v studijo vkljuceni le ucenci prvih dveh razre-
dnih stopenj iz prejsnjega leta, ki so tedaj obiskovali 8. in 9. razred. Tako je
v drugem letu spremljanja sodelovalo skupno 445 ucencev zadnjih dveh
razredov devetletke razli¢nih 3ol oz. zaradi odsotnosti od pouka na dan
merjenja 384 ucencev.

Vzorec uciteljev

Vzorec uciteljev so sestavljali po stirje ucitelji vsakega od sodelujocih ra-
zredov: ucitelji matematike, slovensc¢ine, enega druzboslovnega predmeta
(zemljepis, zgodovina, tuji jezik - anglesc¢ina ali nemsc¢ina) in enega na-
ravoslovnega predmeta (fizika, kemija, biologija, naravoslovje). V prvem
merjenju je sodelovalo skupno 73 uciteljev, v drugem 70 in v tretjem 63.
Nekateri med njimi so poucevali ve¢ kot en razred, ki je sodeloval v razi-
skavi. Ve¢inoma so v vseh treh meritvah sodelovali isti ucitelji, nekateri pa
so bili v studijo vkljuc¢eni Sele v drugem ali v tretjem preizkusu (npr. zaradi
upokojevanja starejsih uciteljev, ki so jih nadomestili novi, ali zaradi razlic-
nega sistema organizacije pouka za posamezne razrede na soli - ponekod
ucitelji ucijo predmet le v enem razredu (v 7. ali 8. razredu), drugje pa uci-
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telji ucijo uc¢ence isti predmet v vec¢ razredih (npr. v 7, 8. in v 9. razredu).
Sodelovali so ucitelji v starosti med 25. in 60. letom, povprecno stari 40 let.
Vzorec uciteljev po spolu ni bil uravnotezen, moskih je bilo le priblizno
pet odstotkov. Ucitelji v vzorcu so bili tako tisti, ki niso imeli skoraj nobe-
nih izkuSenj s poucevanjem (ki so poucevali prvo leto), kot tisti, ki so si
poklicne izkusnje pridobivali ze vec kot 30 let.

Merski instrumenti

Vprasalnik za ucence

Vprasalnik je zajemal demografske podatke ucencev, kot so spol, starost,
stopnja izobrazbe matere in oceta, podatke o ucnem uspehu (ocena v za-
dnjem redovalnem obdobju pri stirih predmetih), podatke o sociometric-
nem polozaju ucencev v razredu (pozitivne in negativne izbire sosolcev
za druzenje in skupno ucenje) in samoocene uc¢encev o lastnem pristopu
k ucenju in razredni klimi. Ucenci so podali samoocene lastnih mnenj in
vedenja na lestvicah lickertovega tipa, ki so bile za posamezna podrocja
merjenja u¢nega pristopa in medosebnih odnosov v razredu razvite za
potrebe Studije (Gril idr., 2003).

Ucni pristop ucencev smo merili tako s subjektivnega, mnenjskega
vidika kot v vedenju. U¢ni pristop se namrec kaze tako v u¢encevih poj-
movanjih, prepricanjih, stalis¢ih do znanja in uc¢enja kot tudi v samem na-
¢inu ucenja, u¢nih navadah in v odnosih do drugih ljudi, ki so udelezeni v
procesu ucenja. Tako so bili med mere u¢nega pristopa ucencev vkljuc¢eni
prepric¢anja o Solanju, u¢ni in socialni cilji, stalis¢a do skupinskega dela,
stalis¢a do Sole, atribucije uspeha, zaznavanje lastnega u¢nega vedenja ter
izobrazbene aspiracije u¢encev.

Prepricanje o Solanju sta merili dve lestvici ciljev Solanja: vedozeljnost
in socialne kompetence. Lestvica vedozeljnosti je vkljucevala cilje Solanja,
ki se nanasajo na pridobivanje in izmenjavo znanja in izkusenj v neposre-
dnih interakcijah z vrstniki ali mediji (npr. »znam se sporazumeti z razli¢-
nimi ljudmi, druga¢nimi od meneg, »zvem veliko zanimivih stvari, berem
knjige in delam na racunalniku«); koeficienti zanesljivosti lestvice v treh
merjenjih so bili zadovoljivo visoki (e, = 0,58; &, = 0,58; o, = 0,64). Lestvica
socialnih kompetenc je vkljucevala cilje Solanja, ki se nanasajo na razvija-
nje samostojnosti, odgovornosti, uspesnost in izpolnjevanje ciljev ter do-
seganje socialnega priznanja (npr. »vrstnikom dokazem, kaj vse zmorem
in kaj zname, »naucim se samostojno opraviti razne naloge oz. dela«); ko-
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eficienti zanesljivosti lestvice v treh merjenjih so bili visoki (e, = 0,75, a, =
0,77; &t = 0,81),

Usmeritve ucnih ciljev so se izrazale na treh lestvicah: dosezkov, zna-
nja in socialnih ciljev. U¢ni cilji, usmerjeni k& dosezkom, so bili naravnani
na doseganje uspeha (npr. »dobim dobro ocenov); koeficienti zanesljivo-
sti lestvice v treh merjenjih so bili visoki (e, = 0,77, o, = 0,80; &, = 0,81).
Znanje kot ucni cilj se je odrazalo v usmerjenosti ucenja k oblikovanju
in izpopolnjevanju znanja (npr. »zvem kaj novegag, »spoznam, kako stvari
delujejo«); koeficienti zanesljivosti te lestvice so bili zmerno visoki (e, =
0,66, e, = 0,70: e, = 0,72). Socialni cilji ucenja pa so oznacevali u¢enje, na-
ravnano na dosegan]e priljubljenosti med vrstniki ali izpolnjevanje prica-
kovanj drugih oseb (npr. »ker veliko vem, me imajo sosolci radi¢, »ugodim
vsem zahtevam uciteljev«); koeficienti zanesljivosti lestvice so bili tudi na
tej lestvici visoki (e, = 0,74, &, = 0,74, o, = 0,77).

Atribucije uspeha povedo kako si u¢enci razlagajo u¢ni uspeh, s ¢im
ga povezujejo oz. katerim dejavnikom ga pripisujejo, osebnim kvalitetam
ali okolis¢inam. V ta namen sta bili oblikovani dve lestvici internalnih in
eksternalnih dejavnikov. Internaine atribucije so se nanasale na pripiso-
vanje razlogov za neenak ucni uspeh razlikam med posamezniki v spo-
sobnostih, spretnostih, interesih, motivaciji (npr. »ker se ne znajo vsi ucitic,
»ker se ne trudimo vsi enakog, »ker nas zanimajo razli¢ne stvari«); koefi-
cienti zanesljivosti lestvice so bili v vseh merjenjih visoki (e, = 0,73; o, =
0,75; o, = 0,73). Eksternalne atribucije so zajemale pripisovanje razlogov
za neendk ucni uspeh okolis¢inam ali socialnim pogojem, ki so (bolj ali
manj) zunaj dosega posameznikovega vpliva (npr. »ker imajo eni sreco,
drugi pa ne«, »ker niso vsi predmeti enako pomembnig, »ker uditelji enako
znanje razlicno ocenjujejo«); koeficienti zanesljivosti lestvice so bili zmer-
no visoki v treh meritvah (e, = 0,69; &, = 0,71; &, = 0,68).

Stalisca do Sole so sestavljala dve lestV1C1 pozmvmh in negativnih sta-
lis¢. Pozitivna stalis¢a so izrazala naklonjenost do Sole in vkljucevanje v
Solsko delo (npr. »rad/-a hodim v Solog, »ko delamo skupne stvari za ra-
zred, rad/-a sodelujem«); koeficient zanesljivosti v zadnjem merjenju je bil
visok (e, = 0,75). Negativna stalisca so izrazala odklonilen odnos do $ole,
nezadovoljstvo in nezainteresiranost za Solsko delo (npr. »vecina stvari, ki
se jih u¢imo v 3oli, je nezanimivihg, »zelim si imeti ve¢ prijateljev v razre-
du); koeficient zanesljivosti lestvice v tretjem merjenju je bil nizek (o, =
0,28).

Stalisca do skupinskega dela so tudi sestavljala dve lestvici pozitiv-
nih in negativnih stalis¢. Lestvica pozitivnih stalisc je zajemala stalisca,
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ki izrazajo naklonjenost skupinskemu delu in mu pripisujejo predvsem
prednosti in spodbude za ucenje in uspeh vseh ucencev ter medosebno
naklonjenost med sosolci (npr. »vsi lahko povemo svoje mnenje in poka-
Zemo, kar znamog, »tisti ucenci in ucenke, ki hocejo, se veliko naucijo«);
koeficienti zanesljivosti lestvice so bili visoki v vseh meritvah (e, = 0,71; «,
=0,77; o, = 0,75). Lestvica negativnih stalis¢ je zajemala staliSca, ki izrazajo
nenaklon]enost skupinskemu delu in mu pripisujejo predvsem oviranje
ucenja in nepravicno izenacevanje razlik med ucenci v nagrajevanju uspe-
ha ter spodbujanje medosebnih napetosti in zavra¢anja med sosolci (npr.
»ne ve se, kdo je imel dobre ideje in je zares kaj naredil¢, »nih¢e se ne more
nicesar nauciti, le zgubljamo c¢as«); koeficienti zanesljivosti lestvice so bili
v vseh merjenjih zmerno visoki (e, = 0,66; &, = 0,71; &, = 0,69).

Zaznavanje lastnega ucnega vedenja so merile tr1 lestvice, oprede-
liene glede na usmerjenost v tekmovanje ali sodelovanje s sosolci pri po-
uku ali individualno delo. Tekmovalno ucno vedenje se je nanasalo na
primerjanje znanja in dosezkov med sosolci (npr. »rad/-a sem najboljsi/-a
v razredug, »zadovoljen/-na sem, ¢e vem o snovi ve¢ kot drugi v razreduc);
koeficient zanesljivosti lestvice v tretiem merjenju je bil visok (e, = 0,79).
Sodelovalno ucno vedenje je zajemalo ucenje skupaj z drugimi in med-
sebojno pomoc¢ (npr. »sosolcem, ki imajo tezave pri ucenju, z veseljem
pomagamg, »od sosolcev se lahko veliko naucime); koeficient zanesljivosti
lestvice v tretjem merjenju je bil zmerno visok (e, = 0,67). Individualno
ucno vedenje je bilo usmerjeno v samostojno delo (npr. »najbolje se nau-
¢im, ¢e se sam naucimg, »rad/-a sam/-a resujem naloge«); koeficient zane-
sljivosti v zadnjem merjenju je bil zmerno visok (a;, = 0,58).

Med razli¢nimi atributi razredne klime so bili vkljuc¢eni le medosebni
odnosi, ki sta jih merili dve lestvici: tekmovalnosti in sodelovalnosti. 7ek-
movalnost se je nanasala na tiste vidike medosebnih odnosov, ki izrazajo
nepripravljenost sodelovati in pomagati sosolcem pri pouku, indiferen-
tnost za delo in uspehe sosolcev ali motenje in oviranje dela drugih ter
naklonjenost neposrednemu tekmovanju pri pouku (npr. »vecine ucen-
cev ne zanima, kaj delajo njihovi sosolcis, »nekateri uc¢enci nocejo sode-
lovati z drugimi pri pouku«); koeficienta zanesljivosti lestvice v 2. in 3.
merjenju sta bila visoka (a, = 0,83; «; = 0,81). Sodelovalnost je zajemala
tiste vidike medosebnih odnosov, ki se izrazajo kot sodelovanje in pomoc¢
sosolcem pri pouku, zanimanje za delo in uspehe sosolcev, marljivost in
socialna odgovornost (npr. »uc¢enci si pri pouku med seboj pomagamo, ¢e
kdo c¢esa ne zna ali ne razumes, »vec¢ina uc¢encev si prizadeva za ¢im bol;jsi
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uspeh«); koeficienta zanesljivosti lestvice v 2. in 3. merjenju sta bila visoka
(a,=0,79; ;= 0,79).

Izobrazbene aspiracije so uc¢enci posredovali z opredelitvijo stopnje
izobrazbe, ki jo zelijo doseci: osnovna Sola, niZja poklicna Sola, srednja
poklicna Sola, gimnazija ali tehniska srednja Sola, poklicno usposabljanje
po srednji Soli, univerzitetni studij (imeli so tudi moznost, da se ne opre-
delijo).

Vprasalnik za ucitelje

Poleg demografskih podatkov (spol in starost) in podatkov o poklicni ka-
rieri uciteljev (stopnja in smer izobrazbe, strokovni izpit, dolZina pouce-
vanja, predmeti, ki jih poucujejo na soli) smo zbirali podatke o njihovih
didakticnih usmeritvah in izvedbi pouka. Ucitelji so podali samoocene la-
stnih prepric¢anj o $oli in vlogi ucitelja in o svojem nacinu poucevanja. Svo-
ja prepric¢anja so ucitelji izrazili skozi ocene pomembnosti posameznih
postavk na lestvicah lickertovega tipa. Znacilnosti poucevanja pa so pred-
stavili v ocenah pogostosti rabe u¢nih pripomockov, posameznih metod
in oblik pouka pri obravnavi in utrjevanju snovi ter pogostosti izvajanja
razlicnih nacinov spodbujanja sodelovanja med ucenci in ocenjevanja
znanja. Vse lestvice so bile oblikovane za potrebe studije (Gril, 2005).
Prepricanja o Solanju so sestavljale tri lestvice ciljev, ki naj bi jih zasle-
dovala osnovna Sola: iznajdljivost, inventivnost in izobrazevanje. Lestvica
iznajdljivosti je oznacevala prepricanje, da je cilj osnovne Sole oblikovati
pragmati¢en odnos ucencev do znanja in ucenja (npr. »postaviti se zase,
»znajti se v tezavahg, »odlo¢no se boriti za Zelene cilje«); koeficienti zane-
sljivosti lestvice so bili visoki v vseh treh merjenjih (e, = 0,82; e, = 0,81; o,
=0,81). Lestvica inventivnosti je oznacevala prepricanje, da je cilj osnovne
Sole nauciti u¢ence inventivnosti v vsakdanjem zivljenju (npr. »uporablja-
ti znanje v razli¢nih zZivljenjskih situacijah¢, »razlicnih strategij resevanja
problemov in razlicnih nacinov ucenja¢, »biti radoveden, zanimati se za
nove, neznane reci in sprejemati izzive«); koeficienti zanesljivosti so bili
tudi na tej lestvici ciljev Solanja visoki v vseh meritvah (e, = 0,75; o, = 0,80;
o, = 0,85). Lestvica izobrazevanja je oznaCevala prepricanje, da naj bi
Sola naucila uc¢ence predvsem delavnosti in bontona ter jim posredovala
osnovna znanja, pripravila naj bi jih torej za zivljenje v skladu z normami
druzbe oz. jih izobrazila (npr. »ubogljivost in marljivost, »osnovna znanja
z razli¢nih predmetnih podrocij«); koeficienti zanesljivosti lestvice so bili
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v vseh merjenjih nizki, predvsem zaradi majhnega Stevila postavk, le dveh
(o, = 0,29; o, = 0,36; o, = 0,45).

Prepricanja o vlogi ucitelja so sestavljale tri lestvice. Prepricanje, da
je uciteljeva vloga biti mentor, se je izrazalo v prepoznavanju potreb po
individualizaciji pouka in vodenju ali usmerjanju uc¢encev pri usvajanju
predmetnega znanja glede na njihove potrebe, sposobnosti, izkusnje ali
zahteve (npr. ucitelj naj bi: »prilagajal razlago in tezavnost nalog u¢encem
z razli¢nimi sposobnostmi in interesi, »zastavljal u¢encem izzivalne nalo-
ge ali vprasanja, povezana z njihovim vsakdanjim zivljenjeme, »svoje ucen-
ce dobro poznal, da bi jih lazje usmerjal in jim svetoval pri ucenjuc); koefi-
cienti zanesljivosti lestvice so bili ustrezno visoki v vseh treh merjenjih (¢,
=0,72; &, = 0,73; &, = 0,77). Prepricanje, da je uciteljeva vloga konstrukior
znanja, se je izrazalo v pomoci u¢encem pri usvajanju in razvijanju pred-
metnega znanja (npr. ucitelj naj bi: »spodbujal uc¢ence, da nove uc¢ne vse-
bine povezejo z znanjem z razli¢nih podrocijs, »usmerjal uc¢ence pri izbiri
nalog, reSevanju problemov in iskanju ustreznih informacij«, »spodbujal
ucence, da sami odkrijejo pot do resitve nalog, podajo razli¢cne odgovo-
re in zastavljajo vprasanja«); koeficienti zanesljivosti lestvice so bili visoki
v vseh treh merjenjih (a, = 0,70; a, = 0,72; o, = 0,81). Prepricanje, da je
uciteljeva vloga posrednik znanja, se je kazalo kot zadostnost ucitelja s
posredovanjem predmetnega znanja u¢encem (npr. ucitelj naj bi: »vzdrze-
val disciplino v razredu, da bi u¢enci lahko zbrano sledili razlagi, »jasno
predstavil snov in pokazal tipi¢ne probleme in njihove resitves, »poznal
odgovore na najrazli¢nejsa vprasanja u¢encev o svojem predmetnem po-
drocjuv); koeficienti zanesljivosti lestvice so bili nekoliko nizji kot pri prvih
dveh lestvicah, a vseeno zadovoljivo visoki, vsaj pri drugih dveh merjenjih
(o, = 0,53; &,= 0,72; o, = 0,60).

Posamezne metode dela in oblike pouka, ki pricajo o uciteljevem
nacinu obravnavanja ucne snovi, so bile zdruzene v Stirih lestvicah.
Obravnava snovi po skupinah je oznacevala pouk, pri katerem ucenci
sami aktivnho spoznavajo novo snov s skupinskim delom (npr. »ucenci
po skupinah predelajo isto vsebino v razlicnih uc¢benikih, knjigah ali na
medmrezju in nato razlicne predstavitve med seboj primerjajo«, »ucenci
po skupinah obravnavajo posamezne dele snovi in jo nato predstavijo
celemu razredu«); koeficienti zanesljivosti lestvice so bili visoki v vseh treh
merjenjih (e, = 0,75; a, = 0,76; o, = 0,80). Obravnava snovi s kombinaci-
jo razlage in razredne diskusije je predstavljala interaktivno razlago, pri
kateri ucenci aktivnho sodelujejo in spreminjajo vnaprej pripravljen tok
obravnave (npr. »pri razlagi nove snovi se navezujem na predznanje in
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izkusnje ucencev na tem podrocjug, »po razlagi posameznih delov snovi
vodim razpravo z ucenci, da preverim njihovo razumevanje«); koeficien-
ti zanesljivosti lestvice so bili zmerno visoki v teh merjenjih (o, = 0,54;
a,= 0,62; a, = 0,51). Obravnava snovi s Rlasicno razlago je predstavljala
uc1tel]evo posredovan]e nove vsebine s predavanjem v razredu (npr. »naj-
prej na kratko predstavim vse dele snovi, ki se jih bomo udili, nato jih
podrobneje razlozimg, »celotno snov razlozim in pojasnim nove pojme in
zakonitosti«); koeficienti zanesljivosti lestvice so bili nizki v vseh meritvah,
predvsem zaradi nizkega Stevila postavk na lestvici, le dveh (e, = 0,39; a, =
0,48; o, = 0,52). Obravnava snovi skozi problemsko ucenje oznacuje pouk
pri katerem je nova snov predstavljena v obliki problemov (npr. »ucen-
cem predstavim problem, za katerega sami is¢ejo resitev, nato skupaj ab-
strahiramo pravila in splosne zakonitosti ter pois¢emo Se druge, sorodne
probleme in podrocja aplikacije«, »ob razlagi snovi prikazem tudi njeno
prakti¢no uporabnost v vsakdanjih situacijahg, »snov predstavim z razli¢-
nih vidikov, skusam nakazati tudi razlicne poti, ki so pripeljale do spo-
znanj na tem podrocju, in opozorim na odprta vprasanja in probleme);
koeficient zanesljivosti lestvice v tretjem merjenju je bil zmerno visok (e
=0,60).

Ponavljanje snovi so merile tri lestvice, ki so oznacevale tri razlicne
nacine utrjevanja znanja. Razsirjanje spoznanj je vklju¢evalo ponavljanje
s povezovanjem in umestitvijo novih spoznanj v obstojece znanje (npr.
»po skupinah iscejo resitve razlicnih problemskih naloge, »pri resevanju
nalog uporabljajo razli¢cne ucbenike, knjige in druge podatkovne bazex,
»razpravljajo o snovi z razlicnih vidikov in svoje stalis¢e utemeljujejo z
znanjem iz nove snovi«); koeficienti zanesljivosti lestvice so bili visoki v
vseh treh merjenjih (o, = 0,73; o, = 0,81; o, = 0,72). Ponavljanje s povzema-
njem in sklepanjem je oznacevalo pouk, k1 temelji na povzemanju glavnih
znacilnosti obravnavane snovi (npr. »obravnavano snov uc¢enci obnovijo
s svojimi besedami ali napisejo povzetke, »ucenci opredelijo znacilnosti
novih pojmov in pojavov in jih razmejijo od sorodnih pojmov«, »ucenci
povezujejo nove pojme Vv SirSe, nadrejene pojme ali sklepajo o zakoni-
tostih pojavov«); koeficienti zanesljivosti lestvice v treh merjenjih so bili
zmerno visoki (e, = 0,57; e, = 0,56; a, = 0,65). Ponavljanje snovi z reseva-
njem nalog je oznacevalo pouk, pri katerem ucenci samostojno resujejo
naloge, tako da uporabljajo novo znanje (npr. »uc¢enci samostojno resuje-
jo naloge, odgovarjajo na vprasanjag, »na prakti¢nih primerih preizkusajo
svoje znanje in razumevanje ter iScejo razlicne kontekste pojavljanja ali
podrocja uporabe novih vsebin«), koeficienti zanesljivosti lestvice so bili
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nizki do zmerno visoki predvsem zaradi nizkega stevila postavk na lestvi-
ci (e, = 0,44; a,= 0,63; o, = 0,40).

Ucitelji so podali ocene o pogostosti uporabe razli¢nih ucnih pripo-
mockov: ucbenika, delovnega zvezka, besedil iz ¢asopisov in knjig, avdio-
vizualnih sredstev, slikovnih gradiv, laboratorija, racunalnika, samostojno
pripravljenih ucil in u¢nih listov pri pouku. Ocenili so tudi razmerje med
delezi razlicnih oblik pouka. frontalnega, individualnega in skupinske-
ga pouka. Porocali so tudi o tem, kako pogosto spodbujajo sodelovanje
med ucenci pri pouku: skupno resevanje nalog, delitev dela pri nalogah,
uc¢na pomod¢, skupno nacrtovanje poskusov ali problemskih nalog, sku-
pno delo pri projektih in raziskovalnih nalogah, izmenjava izkusenj, med-
sebojne diskusije, medsebojno komentiranje in ocenjevanje izdelkov ter
izposoja uc¢nih virov.

Nacin ocenjevanja znanja sta merili dve lestvici: aktivnosti in do-
sezkov. Lestvica ocenjevanja aktivnosti ucencev je oznacevala uciteljevo
ocenjevanje razli¢nih aktivnosti in vedenja ucencev, ki je povezano z uce-
njem (npr. »primernost vedenjas, »obiskovanje dopolnilnega/dodatnega
poukag, »prizadevnost in delavnosts, »nudenje pomoci sosolcem«); koe-
ficienti zanesljivosti so bili visoki pri vseh treh merjenjih (a, = 0,79; o, =
0,80; &, = 0,85). Lestvica ocenjevanja dosezkov je oznacevala uciteljevo
ocenjevanje znanja in sposobnosti ter spretnosti, ki so nujne za ucenje
(npr. »raven usvojenih uc¢nih vsebin, ki smo jih obravnavali pri poukug,
»napredek ucenca v primerjavi z njegovim predhodnim znanjemg, »rado-
vednost in zanimanje za u¢ne vsebine, ki ju u¢enci pokazejo pri pouku«);
koeficienti zanesljivosti lestvice so bili zmerni do visoki (e, = 0,62; o, =
0,80; e, = 0,55).

Postopek

Zbiranje podatkov

Zbiranje podatkov od ucencev je potekalo v obliki skupinskih preizku-
Senj po posameznih razredih trikrat: na zacetku in ob koncu Solskega leta
2001/2002 ter ob koncu Solskega leta 2002/2003. Ucenci, ki so se vkljucili
v raziskavo v 7. in 8. razredu devetletke, so vprasalnike izpolnjevali trikrat,
medtem ko so se ucenci, ki so v Solskem letu 2001/2002 obiskovali zadnji
razred OS, udelezili le prvih dveh preizkusov, na zacetku in ob koncu $ol-
skega leta. Preizkusnja je vsakic trajala eno Solsko uro. Navodila za reSeva-
nje so bila natisnjena na platnicah vprasalnikov, testator pa jih je v razredu
glasno prebral u¢encem. Pri reSevanju jim ni pomagal, lahko je le tolmacil
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pojasnil navodila k posameznim vprasanjem. Ucitelji so vprasalnike vsa-
ki¢ resevali individualno, za vsak razred, ki so ga poucevali, posebej. Uci-
telji so dobili navodila natisnjena na vprasalniku.

Statisticna obdelava podatkov

Podatki so bili obdelani za vsako od treh preizkusSenj posebej. Vecina le-
stvic je bila oblikovana za namene te Studije, zato so bile opravljene tudi
analize njihovih merskih znacilnosti (konstruktna veljavnost, zanesljivost)
za vsako od treh meritev posebej. Vanje so bili vklju¢eni odgovori vseh
ucencev skupaj, ne glede na razred, ki so ga obiskovali, oz. odgovori vseh
uciteljev skupaj. Za posamezna podrocja merjenja so bile najprej izvede-
ne eksploratorne faktorske analize (metoda analize glavnih komponent
z varimax rotacijo faktorjev), nato pa Se preizkus zanesljivosti posame-
znih lestvic, ki so jih oznacevali izlusc¢eni faktorji (Crombachov koeficient
zanesljivosti alfa - «). Nekatere lestvice, ki niso pomembno prispevale h
komunaliteti dolo¢enega faktorja, smo za naslednjo meritev odstranili in
jih nadomestili z novimi, vsebinsko ustreznejsimi. Faktorske analize po
posameznih podroc¢jih merjenja so v vseh treh merjenjih znacilnosti po-
ucevanja in uc¢encevega pristopa k ucenju vec¢inoma pokazale istovrstne
faktorje. Nekatere lestvice so bile vklju¢ene v vprasalnik Sele v drugem
oz. v tretjem merjenju. V nadaljnje analize so bile za posamezna podrocja
merjenja vklju¢ene nove, zdruzene spremenljivke le za faktorje, ki so bili
stabilni in zanesljivi v vseh treh merjenjih. Na nekaterih podrocjih (npr.
spodbujanje sodelovanja, u¢ni pripomocki) pa so bile nadaljnje analize
izvedene s posameznimi spremenljivkami.

Ucni uspeh ucencev zadnjih treh razredov osnovne Sole smo opazo-
vali v dveh Solskih letih trikrat: na zacetku in ob koncu Solskega leta (de-
cember in maj) ter ponovno ¢ez eno leto, ob koncu naslednjega Solskega
leta (maj). Vsakokrat so u¢enci podali oceno iz zadnjega redovalnega ob-
dobja pri stirih predmetih, torej ocene iz prvega in drugega trimestra. Na
podlagi teh stirih ocen smo v vsaki meritvi izracunali splosni u¢ni uspeh
za vsakega ucenca kot aritmeti¢no sredino ocen $tirih predmetov.

Za preucevanje vpliva uc¢encevega pristopa k ucenju na ucni uspeh
je bila opravljena regresijska analiza (linearna regresija, metoda korakov
- »stepwise«) za vsako meritev posebej. Vanjo so bile kot prediktorske
spremenljivke vkljucene lestvice ucnih ciljev, atribucij uspeha, prepricanj
o ciljih Solanja, stalis¢ do sole in skupinskega dela, usmerjenosti u¢nega
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vedenja ter izobrazbenih aspiracij. U¢ni uspeh je bil vklju¢en v regresijsko
analizo kot kriterijska spremenljivka. Glede na to, katere spremenljivke
ucnega pristopa uc¢encev so pomembno napovedovale u¢ni uspeh v vsa-
ki meritvi, so bile opravljene nadaljnje ragresijske analize vpliva u¢nega
okolja nanje in na u¢ni uspeh ucencev. V vsaki meritvi so bile izbrane
spremenljivke uc¢nega pristopa v regresijski analizi v vlogi kriterijskih
spremenljivk, prav tako u¢ni uspeh. Spremenljivke didakti¢nih usmeritev
(prepricanja o ciljih Solanja in uditeljevi vlogi, nac¢in poucevanja), medo-
sebnih odnosov v razredu, sociometri¢nega polozaja u¢encev za druze-
nje in skupno ucenje, razredna stopnja, spol u¢enca ter stopnja izobrazbe
starSev (matere in oceta posebej) pa so bile v regresijsko analizo vkljuce-
ne kot prediktorske spremenljivke. V regresijskih analizah u¢nega okolja
so bile uciteljske spremenljivke vklju¢ene tako, da so bile posameznemu
ucencu pripisane povprecne vrednosti Stirih uciteljev njegovega razreda
na doloc¢enih spremenljivkah oz. faktorjih. S tem se je varianca uciteljskih
spremenljivk nekoliko zmanjsala, vendar manj, kot bi se v primeru zdru-
zevanja odgovorov ucencev po posameznih razredih, ki bi jih pripisali
posameznemu ucitelju.

Rezultati

Sociokognitivni dejavniki ucnega uspeha

Regresijska analiza posameznih sociokognitivnih znacilnosti u¢nega pri-
stopa ucencev na njihov u¢ni uspeh v zadnji triadi osnovne 3ole je poka-
zala, da imajo ti dejavniki relativno mocan vpliv. Skupaj pojasnjujejo med
tretjino in polovico variance u¢nega uspeha (glej 7abelo 1): na zacetku Sol-
skega leta so pojasnili tretjino (33,9 %) variance u¢nega uspeha ucencey,
ob koncu istega Solskega leta Se vec, skoraj dve petini (38 %), ¢ez leto dni
pa Se vec, skoraj polovico (49,4 %). Nekatere znacilnosti u¢nega pristopa
so napovedovale uc¢ni uspeh v vseh treh merjenjih, druge pa le enkrat ali
dvakrat, kar kaze, da niso vse enako zanesljive. Najmoc¢neje so u¢ni uspeh
v vseh treh merjenjih napovedovali atribucije uspeha, ucni cilji, usmerjeni
k dosezkom, vedozeljnost kot cilj Solanja ter izobrazbene aspiracije.
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Tabela 1: Regresijski modeli znacilnosti ucnega pristopa na ucni uspeh v
zadnyji triadi osnovne Sole

Standardizirani B | Standardizirani f | Standardizirani
Prediktorji u¢nega uspeha | (1. test - zacetek | (2. retest - konec | (3. test - konec 2.
leta) leta) leta)

Stopnja Zelene izobrazbe 0,175%** 0,292%** 0,431%**
Ucni cilji:

dosezki 0,289%** 0,209%** 0,196***

socialni cilji -0,165%** -0,170%**
Atribucija uspeha:

eksternalni dejavniki -0,290%** - 0,275%* -0,304%**

internalni dejavniki 0,216%** 0,171%** 0,244***
Cilji Solanja:

vedozeljnost 0,165*** 0,204%** 0,148**

socialne kompetence -0,189%** -0,225%**
Stalis¢a do skupinskega
dela:

pozitivna - 0,089

negativna 0,107*
Uc¢no vedenje:

individualno 0,093*

tekmovalno 0,133**

sodelovalno -0,203%**
R 0,582 0,616 0,703
R? 0,339 0,380 0,494

Opomba: p<0,05; * p<0,01; **p<0,001

Regresijska analiza u¢nega pristopa na uc¢ni uspeh je v treh meritvah pokaza-
la podobne modele (7abela 2). Na zacetku Solskega leta so visji u¢ni uspeh
dosegli ucenci, ki so uspeh manj pripisovali eksternalnim dejavnikom, bolj
pa internalnim, bili pri ucenju bolj usmerjeni k dosezkom in manj k social-
nim ciljem, razumeli vedozeljnost kot cilj Solanja ter si zeleli visjo stopnjo iz-
obrazbe. Tudi ob koncu istega Solskega leta so podobno kot na zacetku leta
visji u¢ni uspeh dosegli uc¢enci, ki so uspeh manj pripisovali eksternalnim
dejavnikom in bolj internalnim, si zeleli viSjo stopnjo izobrazbe, razumeli
vedozeljnost kot cilj Solanja, bili pri ucenju bolj usmerjeni k dosezkom in
manj k socialnim ciljem; poleg tega so imeli tudi mocneje izrazena nega-
tivna stalis¢a do skupinskega dela, manj pa pozitivna stalis¢a do te oblike
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pouka in so razvoj socialnih kompetenc v manjsi meri razumeli kot cilj Sola-
nja. V ponovnem merjenju ob koncu naslednjega Solskega leta so visji u¢ni
uspeh dosegli ucenci, ki so imeli visje izobrazbene aspiracije, manj pripiso-
vali uspeh eksternalnim dejavnikom, bolj pa internalnim, bili pri u¢enju bolj
usmerjeni k dosezkom, kot cilj Solanja bolj razumeli vedozeljnost, manj pa
socialne kompetence, njihovo vedenje pri pouku je bilo bolj tekmovalno ali
individualno in manj sodelovalno do drugih u¢encev v razredu.

V pozitivni zvezi z u¢nim uspehom so bili v vseh treh meritvah v dveh
Solskih letih cilji u¢enja, usmerjeni k dosezkom, internalne atribucije uspeha,
razumevanje vedozeljnosti kot cilja Solanja in visje izobrazbene aspiracije;
konec prvega leta spremljanja tudi negativna stalis¢a do skupinskega dela,
konec drugega leta spremljanja pa se individualno in tekmovalno usmerjeno
uc¢no vedenje. V negativni zvezi z u¢nim uspehom so bili eksternalne atribu-
cije uspeha v dveh letih, socialni cilji uc¢enja v prvem letu in razumevanje so-
cialnih kompetenc kot cilja Solanja v obeh meritvah ob koncu Solskega leta;
konec prvega leta spremljanja tudi pozitivna stalis¢a do skupinskega dela in
konec drugega leta spremljanja sodelovalno usmerjeno u¢no vedenje.

Vpliv u¢nega okolja na ucni pristop ucencev in uc¢ni uspeh

V analizo vplivov dejavnikov u¢nega okolja na u¢ni uspeh ucencev in nji-
hov pristop k ucenju so bile vkljucene tako znacilnosti uc¢nih interakcij,
katerih indikatorji so bili nacini poucevanja in uciteljeva prepric¢anja ter
medosebni odnosi v razredu, kot tudi spol in razredna stopnja uc¢encev
ter stopnja izobrazbe njihovih starSev. Rezultati regresijskih analiz dejav-
nikov u¢nega okolja na posamezne znacilnosti u¢nega pristopa in ucni
uspeh ucencev so prikazani v Tabeli 2.

Uc¢no okolje pojasnjuje manjsi delez variance ucnega uspeha uc¢encev
kot njihov pristop k uc¢enju, ¢etrtino variance v prvi meritvi na zacetku sol-
skega leta in priblizno tretjino v obeh meritvah ob koncu Solskega leta. Na
zacetku Solskega leta se je izmed razlicnih znacilnosti u¢nega okolja kot
edini pomemben prediktor uspeha pokazal sociometri¢ni indeks za sku-
pno ucenje. Ucenci, ki so bili med sosolci bolj priljubljeni za skupno uce-
nje, so dosegali visji u¢ni uspeh. Ta prediktor se je pokazal kot pomemben
tudi v obeh meritvah ob koncu Solskega leta. V drugem merjenju, ob kon-
cu istega Solskega leta, so u¢ni uspeh napovedovali tudi sodelovalni med-
osebni odnosi v razredu in manj tekmovalni, nizji sociometri¢ni indeks za
druzenje, obravnava snovi po skupinah in manj s predavaniji ter visja sto-
pnja izobrazbe mame. Cez eno leto so ob koncu $olskega leta u¢ni uspeh
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napovedovali poleg priljubljenosti za ucenje Se visja stopnja izobrazbe
oceta, manj izrazeno uciteljevo pojmovanje svoje vloge kot mentorja ter
ponavljanje snovi na nacin razsirjanja spoznan;j.

Tabela 2: Regresijske analize dejavnikov ucnega okolja na ucni uspeh in

pristop ucencev k ucenju

Kriteriji u¢nega pristopa:

ucni cilji

atribucija uspeha

dosezki

socialni cilji

eksternalni dejavniki

internalni dejavniki

Prediktorji u¢nega okolja:

1t 2t 3t

1t 2.t

1t 2.t 3t

1t 2.t 3t

spol

0,194 -0,261

0,176

0,130

0,123 0,153

razred

0,100

izobrazba starsev
mama

oce

0,136

sociometri¢ni indeks
skupno ucenje
druzenje

0200 0,186

-0,131

0197 0,269

0,181

0147 0,120*

medosebni odnosi v razredu
sodelovalnost

tekmovalnost

0,310 0,347

0,213
0,212

0458 0,449

0,229

0227 0305

uciteljevi cilji Solanja
iznajdljivost
inventivnost

izobrazevanje

0,145
0,176

0,116*

0,170

uciteljeva vloga
mentor
konstruktor

posrednik

0,089* 20,151

obravnava snovi
skupinsko delo
interaktivna razlaga
predavanje

problemsko ucenje

0,131

0,185

ponavljanje snovi
razsiritev spoznanj
povzemanje, sklepanje

reSevanje nalog

0,142 -0,115*

0,086*

ocenjevanje
aktivnost

dosezki

0,252

0,087

R2

0,200
0,040

0,447
0,200

0,441
0,195

0,201
0,040

0,478
0,228

0,240
0,058

0,517
0,268

0,508
0,258

0,462
0,213

0,362
0,131
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Kriteriji u¢nega pristopa: | cilji Solanja

vedozeljnost socialne kompetence

Prediktorji u¢nega okolja: 1t 2t 3t 2t 3t

spol -0,194 -0,258 -0,149

razred

izobrazba starsev
mama -0,157 -0,117*

oce

sociometri¢ni indeks
skupno ucenje 0,130 0,119 0,123*
druzenje -0,13*

medosebni odnosi v razredu
sodelovalnost 0,375 0,322 0,328 0,420

tekmovalnost 0,095*

uciteljevi cilji Solanja
iznajdljivost
inventivnost

izobrazevanje

uciteljeva vloga
mentor
konstruktor

posrednik 0,137 0,124*

obravnava snovi
skupinsko delo
interaktivna razlaga
predavanje

problemsko ucenje 0,101*

ponavljanje snovi
razsiritev spoznanj
povzemanje, sklepanje

reSevanje nalog

ocenjevanje
aktivnost -0,103*
dosezki 0,136

R 0,195 0,456 0,500 0,404 0,454
R2 0,038 0,208 0,250 0,163 0,206
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stalisca do
K“Fer“{ ucnega p rislto- skupinskega ucno vedenje stopnja Zelene izobrazbe splo$ni u¢ni uspeh
pa in u¢nega uspeha: leela 8
=1 S S g

Prediktorji u¢nega okolja: 2t 2.t 3t 3t 3t 1t 2.t 3t 1t 2t 3t

spol 0,165 0,120* | -0,220 0,121

razred
izobrazba starSev

mama 0,221 0,208 0,101*

oce 0,287 0,139
sociometri¢ni indeks

skupno ucenje -0,107* | 0,103* | 0,207 0,202 0223 0302 | 0,503 0,066 0,546

druzenje -0,113* -0,224
medosebni odnosi v razredu

sodelovalnost 0,481 0,159 | 0,130* | 0,452 0,085*

tekmovalnost 0,376 0,295 0,127
uciteljevi cilji Solanja

iznajdljivost 0,170 | -0,092*

inventivnost

izobrazevanje -0,083*
uciteljeva vloga

mentor -0,118* 0,144

konstruktor 0,148

posrednik
obravnava snovi

skupinsko delo 0,126* | 0,224 | 0,101* 0,186 0,128

interaktivna razlaga -0,164 | 0,200

predavanje -0,108* -0,100*

problemsko ucenje
ponavljanje snovi

razsiritev spoznanj 0,122 0,147

povzemanje, sklepanje | 0,135

reSevanje nalog
ocenjevanje

aktivnost

dosezki -0,099*
R 05532 | 0423 | 0,270 | 0,564 | 0,569 | 0,309 0416 0445 | 0,503 0,594 0,592
R2 0283 | 0179 | 0,073 | 0319 | 0324 | 0,095 0173 0207 | 0253 0353 0,351

OPOMBA: * 0,05<p>0,01, stopnje pomembnosti manjse od 0,01 so brez zvezdice
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Cilje ucenja, usmerjene k dosezkom, so dejavniki u¢nega okolja v treh me-
ritvah pojasnjevali v obsegu od 4 % do 20 % variance. V prvem merjenju
jih je napovedoval le sociometri¢ni indeks za skupno ucenje, v drugem
merjenju pa poleg tega tudi sodelovalni medosebni odnosi v razredu,
spol (zenski), obravnavanje snovi z interaktivno razlago in redkejse pona-
vljanje snovi z resevanjem nalog. Podobno so tudi v tretiem merjenju cilje
ucenja, usmerjene k dosezkom, napovedovali spol (Zenski), sodelovalnost
med ucenci v razredu in redkejSe ponavljanje snovi z reSevanjem nalog.
Nekoliko vec¢ variance je u¢no okolje pojasnilo v socialnih ciljih ucenja kot
v ucnih ciljih dosezkov, od 4 % do 23 % v treh meritvah. V prvem merjenju
so jih napovedovali manj izrazena uciteljeva pojmovanja o iznajdljivosti
kot cilju Solanja ter pogostejsa obravnava snovi z interaktivno razlago. V
drugem merjenju, ob koncu istega Solskega leta, pa spol (moski), manj-
Sa priljubljenost za skupno ucenje, sodelovalnost in tekmovalnost med
ucenci v razredu, uciteljevo razumevanje inventivnosti kot cilja Solanja in
redkejSe ocenjevanje aktivnosti ucencev.

Eksternalne atribucije uspeha so dejavniki u¢nega okolja pojasnjevali
v treh meritvah v obsegu med 6 % in 27 % variance. V prvem merjenju,
na zacetku Solskega leta so jih napovedovali nizji sociometri¢ni indeks za
skupno ucenje, manj izrazeno uciteljevo razumevanje izobrazevanja kot
cilja Solanja ter bolj poudarjeno razumevanje posredniske vloge ucitelja.
Ob koncu istega Solskega leta so eksternalne atribucije uspeha napove-
dovali razredna stopnja (visja), sociometri¢ni indeks za druzenje in niz-
ji za skupno ucenje ter tekmovalnost v razredu. V ponovnem merjenju
¢ez eno leto pa spol (moski), tekmovalnost v razredu ter manj izrazena
pojmovanja o posredniski vlogi ucitelja. Internalne atribucije uspeha so
okoljski dejavniki pojasnili v nekoliko manjsi meri kot socialne atribucije,
od 13 % do 21 %. V prvem merjenju, na zacetku Solskega leta u¢no okolje
ni pomembno pojasnjevalo internalnih atribucij uspeha. Ob koncu istega
Solskega leta pa so jih napovedovali spol (zenski), nizja izobrazba mame,
sociometri¢ni indeks za skupno ucenje, sodelovalnost in tekmovalnost
v razredu, pogostejSe ponavljanje snovi z reSevanjem nalog in redkejse
ocenjevanje dosezkov. V merjenju ¢ez eno leto so internalne atribucije
uspeha napovedovali nekateri isti dejavniki u¢nega okolja: spol (Zenski),
sociometri¢ni indeks za skupno ucenje in tekmovalnost v razredu, poleg
tega pa Se uciteljevo razumevanje inventivnosti kot cilja Solanja.

Ucencevo razumevanje vedozeljnosti kot cilja Solanja je u¢no okolje
pojasnilo v treh meritvah v obsegu od 4 % do 25 % variance. V vseh merje-
njih ga je napovedoval sociometri¢ni indeks za skupno ucenje, poleg tega
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pa v prvem merjenju tudi uciteljevo pojmovanje svoje vloge kot posre-
dnika znanja, v drugem Se sodelovalnost v razredu ter spol (Zenski), prav
tako v tretjem merjenju, poleg tega pa tudi obravnavanje snovi skozi pro-
blemsko ucenje, ocenjevanje dosezkov in nizja stopnja izobrazbe mame.
Razumevanje socialnih kompetenc kot ciljev solanja so dejavniki u¢nega
okolja pojasnili v obsegu med 16 in 21 %. V obeh merjenjih ob koncu $ol-
skega leta so ga napovedovali sodelovalni medosebni odnosi v razredu. V
drugem merjenju poleg sodelovalnih tudi tekmovalni medosebni odnosi,
redkejse ocenjevanje aktivnosti u¢encev ter spol (zenski). V tretjem mer-
jenju pa Se nizji sociometri¢ni indeks za druzenje, nizja stopnja izobrazbe
mame in uciteljevo pojmovanje svoje vloge kot posrednika znanja.

Uc¢no okolje je pojasnilo 28 % variance pozitivnih stalisc do skupin-
skega dela v drugi meritvi ob koncu Solskega leta. Napovedovali so jih so-
delovalni medosebni odnosi v razredu, spol (zenski) ter ponavljanje snovi
skozi povzemanje in sklepanje. Negativna stalisca do skupinskega dela so
pojasnjevali nekateri drugi dejavniki u¢nega okolja kot pozitivna stalisca,
in sicer v manjSem obsegu 18 % variance. Napovedovali so jih tekmovalni
medosebni odnosi v razredu, nizji sociometri¢ni indeks za skupno ucenje
in redkejSe ocenjevanje dosezkov ucencev.

Dejavniki u¢nega okolja so pojasnili 7 % variance v ucnem vedenju,
usmerjenem v individualno delo, nekoliko ve¢, 32 % variance, pa v u¢nem
vedenju, usmerjenem v sodelovalnost ali tekmovalnost s soSolci. Vse tri
usmeritve u¢nega vedenja so v tretjem merjenju napovedovali sodelovalni
medosebni odnosi in obravnava snovi po skupinah. Individualno usmer-
Jjeno ucno vedenje so poleg teh dveh znacilnosti u¢nih interakcij napove-
dovali Se sociometri¢ni indeks za skupno ucenje in redkejsa obravnava
snovi v obliki interaktivne razlage. Isti dejavniki so napovedovali tudi zek-
movalno usmerjeno ucno vedenje, poleg njih pa Se spol (moski), nizji so-
ciometri¢ni status za druzenje, tekmovalni medosebni odnosi, uciteljevo
pojmovanje svoje vloge kot konstruktorja znanja. Sodelovalno usmerjeno
ucno vedenje pa sta poleg prvih dveh dejavnikov, ki sta v splosnem vpliva-
la na u¢no vedenje, napovedovala Se uciteljevo razumevanje iznajdljivosti
kot cilja Solanja in spol u¢enca (zenski).

Dejavniki u¢nega okolja so pojasnili tudi med 10 in 21 % variance v
izobrazbenih aspiracijah ucencev. V vseh treh merjenjih sta jih napove-
dovala stopnja izobrazbe starSev (mame v prvih dveh merjenjih in oceta
v tretjem merjenju) in sociometri¢ni indeks za skupno ucenje. V prvem
merjenju jih je napovedovala Se nizja stopnja pomembnosti iznajdljivo-
sti v uciteljevem razumevanju ciljev Solanja. V drugem merjenju so se kot
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pomembni prediktorji izobrazbenih aspiracij uc¢encev pokazali Se spol
(moski), manj izrazeno uciteljevo razumevanje izobrazevanja kot cilja So-
lanja, obravnavanje snovi po skupinah in redkeje s predavanji. V tretjem
merjenju pa sta se kot prediktorja Zelene stopnje izobrazbe poleg prvih
dveh dejavnikov u¢nega okolja pokazala Se manjsa pomembnost razume-
vanja mentorske vloge ucitelja in ponavljanje snovi na nacin razsirjanja

spoznanj.

Razprava

Sociokognitivni dejavniki ucnega uspeha

Rezultati pricujoce studije kazejo, da visji u¢ni uspeh v zadnji triadi osnovne
Sole dosegajo ucenci, ki so pri ucenju usmerjeni k dosezkom, svoj uspeh
pripisujejo internalnim dejavnikom, sposobnostim in vlozenemu naporu,
za cilj Solanja razumejo vedozeljnost, imajo visoke izobrazbene aspiracije in
so pri pouku usmerjeni v individualno delo ali tekmovanje s sosolci ter ima-
jo negativna stalis¢a do skupinskega dela. Ti rezultati so skladni z izsledki
drugih studij, ki kazejo pozitivno povezanost med u¢nim uspehom in u¢no
usmerjenostjo k dosezkom, bodisi s cilji obvladovanja (Zupancic in Puklek
Levpuscek, 2005) bodisi s cilji izkazovanja lastnih zmoznosti (Zupancic in
Puklek Levpuscek, 2005; Puklek Levpuscek, 2004; Zweig in Webster, 2004;
Skaalvik, 1997). V pricujoci studiji je bila uporabljena druga lestvica u¢nih
ciljev kot v omenjenih raziskavah, postavke, vkljucene v lestvico ciljev do-
sezkov, pa so vkljucevale obe vrsti u¢nih ciljev, tako cilje obvladovanja kot
samopredstavitvene cilje izkazovanja lastnih zmoznosti (kot jih definira teo-
rija ciljev, npr. Ames, 1992; Dveck, 1986). Skladna s ciljno usmerjenostjo uce-
nja k dosezkom so tudi prepri¢anja ucencev o ciljih solanja, prepoznanih
v razvijanju vedozeljnosti. V obeh ciljnih usmeritvah je izraZzena kognitivna
komponenta znanje, za katerim stremijo ucenci (motivacijska komponenta)
in ga tudi pozitivno vrednotijo (¢ustvena komponenta). Njihovo vedenje je
torej usmerjeno v pridobivanje znanja, kar prispeva oz. se kaze tudi v visSjem
u¢nem uspehu. Podobno funkcijo usmerjanja u¢nega vedenja imajo tudi
atribucije uspeha. V povezanosti u¢nega uspeha z internalnimi atribucijami
se kazeta vpliv tolmacenja lastnega uspeha na nac¢rtovanje prihodnjega sto-
rilnostnega vedenja, npr. u¢enci, ki u¢ni uspeh pripisejo lastnim sposobno-
stim in vlozenemu naporu, bodo tudi v prihodnje vec¢ ¢asa namenili ucenju,
izpopolnjevanju, poglabljanju in razsirjanju svojega znanja, kar privede do
boljsega uspeha. Na to opozarjajo tudi studije, ki kazejo vecjo vztrajnost pri
nalogah med ucenci z internalnimi atribucijami uspeha kot med ucenci z
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eksternalnimi atribucijami (Dweck in Repucci, 1997, v Durkin, 1996). Glede
na atribucije uspeha si u¢enci oblikujejo prepric¢anje o lastni u¢ni ucinko-
vitosti, ta pa se neposredno povezuje z uc¢nim uspehom (npr. Stetsenko,
Little, Gordeeva, Grasshof in Oettingen, 2000). Zaznana lastna uc¢inkovitost
pa ima tudi posreden vpliv na u¢no dejavnost prek izobrazbenih aspiracij
(npr. Bandura, Barbaranelli, Caprara in Pastorelli, 2001), ki so se tudi v pric¢u-
joci studiji pokazale kot pomemben napovedovalec u¢nega uspeha. Njihov
ucinek na ucni uspeh se je okrepil ob koncu Solskega leta in se poveceval
tudi z napredovanjem na visjo razredno stopnjo oz. proti koncu osnovnega
Solanja (parcialne korelacije izobrazbenih aspiracij z u¢nim uspehom so v
dveh solskih letih narascale od zmernih do visokih: r,=02Lr,=0337,
=0,50). Sklepali bi lahko, da zastavljanje visokih izobrazbenih aspiracij mo-
tivira ucence za ucenje in doseganje visjega u¢nega uspeha, Se zlasti proti
koncu Solanja, ko so prvikrat v zivljenju postavljeni pred poklicno izbiro in
odlocitvijo o nadaljnjem Solanju, ki jo pogojuje predvsem uspeh v osnovni
Soli. Uspesnejsi pa so tisti ucenci, kot kaze pricujoca studija, ki preferirajo
samostojno delo ali primerjajo znanje in tekmujejo s sosolci. V obeh oblikah
uc¢nega vedenja se kaze teznja po pridobivanju in dokazovanju svojega zna-
nja, v cemer se vedenjska intenca sklada z zastavljenimi cilji u¢enja, usmer-
jenimi k dosezkom, in cilji Solanja, usmerjenimi v razvoj vedozeljnosti.
Regresijska analiza u¢nega pristopa na uc¢ni uspeh je obenem poka-
zala negativho povezanost u¢nega uspeha s socialnimi cilji u¢enja, sode-
lovalnim u¢nim vedenjem, razumevanjem ciljev Solanja v razvoju social-
nih kompetenc in pozitivnimi stalis¢i do skupinskega dela. V povezavi z
negativnimi stalis¢i do skupinskega dela, ki prispevajo k vis§jemu u¢nemu
uspehu, lahko sklepamo, da se v teh potezah u¢nega pristopa izrazata ne-
gativna konotacija sodelovalnosti pri u¢enju in nezdruzljivost znanja s so-
cialnim vedenjem v pojmovanju izobrazevanja med uc¢enci. Obravnavani
socialni cilji u¢enja so se nanasali na cilje socialne odgovornosti in social-
ne intimnosti (Anderman in Anderman, 1999; Patrick, Hicks in Ryan, 1997;
Ryan, Hicks in Midgley, 1997; Wentzel, 1989). V nasprotju z izsledki drugih
studij se v pricujoci studiji niso pozitivno povezovali z u¢nim uspehom
(Wentzel, 1989, 1991, 1993 in 1998). Morda zaradi pridruzenih ciljev dosez-
kov, ne pa ciljev ucenja, ki v vedji meri zahtevajo sodelovanje med ucenci
(Schunk, 1996; Wentzel, 1996), kajti kot kazejo nekatere Studije, spodbu-
janje uresnicevanja socialnih ciljev prispeva k izboljsanju u¢nega uspeha
le ob poudarjanju akademskih ciljev, usmerjenih k procesu uc¢enja (Wen-
tzel, 1994, 2002). V negativnih zvezah med u¢nim uspehom in sodeloval-
no usmerjenim uc¢nim vedenjem ter pozitivnimi stalis¢i do skupinskega
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dela lahko prepoznamo manjse ucinkovitosti skupinskih oblik pouka v
primerjavi z individualnim delom. Podoben rezultat se je pokazal tudi v
nekaterih studijah sodelovalnega ucenja, ki nima vedno ugodnih uc¢inkov
na u¢ne dosezke (Chang, Lederman, 1994), niti na ¢ustvene in socialne
izide (Fuchs, Fuchs, Kazdan, Karns, Calhoon, Hamlett, Hewlett, 2000; La-
zarowitz, Lazarowitz, Baird, 1994).

Vloga ucnega okolja

Dejavniki u¢nega okolja, ki so najpomembneje vplivali na oblikovanje
ucencevega pristopa k ucenju in na ucni uspeh, so se nanasali na vrstni-
ske interakcije v razredu, na sodelovalnost oz. tekmovalnost med ucenci
in na priljubljenost med sosolci v razredu. Tudi spol uc¢enca se je poka-
zal kot pomemben napovedovalec u¢nega pristopa ucencev, ne pa tudi
njihovega u¢nega uspeha. Uciteljeva prepricanja in nac¢in poucevanja so
imeli Sibkejsi vpliv, pa Se to na manj znacilnosti u¢nega pristopa in nesta-
bilno na u¢ni uspeh. Izobrazba starsev se je v pricujoci studiji pokazala
kot dejavnik okolja z zelo omejenim vplivom, kajti povezovala se je le z iz-
obrazbenimi aspiracijami u¢encev in u¢nim uspehom ob koncu Solskega
leta, vpliv na nekatera prepri¢anja uc¢encev pa je bil nestabilen.
Sociometri¢ni indeks za skupno ucenje se je pokazal kot pomemb-
nejsi in stabilnejsi napovedovalec u¢nega pristopa uc¢enca od sociome-
tricnega indeksa za druzenje. Priljubljenost u¢enca za skupno ucenje s
sosolci je napovedovala ucni uspeh in izobrazbene aspiracije, usmeritve
uc¢nih ciljev in atribucije uspeha, pojmovanja ciljev Solanja in stalis¢a do
skupinskega dela, pa tudi usmerjenost u¢nega vedenja. Uc¢enci, ki so bili
med sosolci bolj priljubljeni za skupno ucenje, so dosegli visji u¢ni uspeh
in imeli vi§je izobrazbene aspiracije, njihovi cilji u¢enja so bili usmerjeni
k dosezkom, uspeh so pripisovali internalnim dejavnikom, kot cilj Solanja
so razumeli vedozeljnost, njihovo u¢no vedenje pa je bilo individualno ali
tekmovalno naravnano. Ucenci, ki so bili manj ali nepriljubljeni za sku-
pno ucenje, so izrazali socialne cilje u¢enja, uspeh pripisovali eksternal-
nim dejavnikom, do skupinskega dela pa imeli negativna stalid¢a. Ucenci,
ki so bili med sosolci bolj priljubljeni za druzenje, so pripisovali uspeh
eksternalnim dejavnikom, tisti, ki so bili manj priljubljeni za druzenje, pa
so kot cilj Solanja razumeli razvoj socialnih kompetenc, njihovo uc¢no ve-
denje je bilo tekmovalno usmerjeno in imeli so nizji u¢ni uspeh. Vendar
pa se je indeks priljubljenost za druzenje pokazal kot dokaj nestabilen
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napovedovalec tako u¢nega pristopa kot u¢nega uspeha. Ti izsledki kaze-
jo, da se kriteriji priljubljenosti uc¢encev v razredu navezujejo na kriterije
uc¢ne uspesnosti, ki jih postavlja sola: bolj priljubljeni so tisti, ki so u¢no
uspesne;jsi, si prizadevajo pridobiti znanje z lastnim delom in se tudi radi
dokazujejo pred sosolci.

Sodelovalnost med uc¢enci v razredu se je pokazala kot stabilnejsi de-
javnik vpliva na u¢no uspesnost in pristop uc¢encev k ucenju kot tekmo-
valnost. Sodelovalnost v medosebnih odnosih je pomembno napovedo-
vala u¢ne cilje, usmerjene k dosezkom, in socialne cilje, vendar slednje
nekoliko manj stabilno. Ti rezultati so skladni z ugotovitvami studije vpli-
vov razredne klime na u¢ni uspeh, ki kaze na njeno posredno vlogo prek
izbire uc¢nih ciljev, akademskih in socialnih (Nelson in DeBacker, 2008).
Sodelovalnostv razredu je vplivala tudi na razumevanje ciljev Solanja, tako
vedozeljnosti kot socialnih kompetenc, pozitivna stalis¢a do skupinskega
dela ter sodelovalno naravnano uc¢no vedenje. Bila je tudi med pomemb-
nejsimi napovedovalci internalnih atribucij uspeha ter individualno in
tekmovalno usmerjenega u¢nega vedenja ter u¢nega uspeha, ceprav je bil
nanje vpliv manj stabilen. Ti rezultati se ujemajo z izsledki studije, v kateri
je razredna klima medsebojnega zaupanja in skrbi med ucenci, vzajemne-
ga spostovanja in odgovornosti u¢encev za ucenje, osebne in skupinske
ucne dosezke vplivala na u¢no uspesnost ucencev (Kratzer, 1997). Tek-
movalnost med ucenci v razredu se je pozitivno povezovala z atribucijami
uspeha (moc¢neje z eksternalnimi kot internalnimi), negativnimi stalisci
do skupinskega dela in tekmovalno usmerjenim u¢nim vedenjem. Tek-
movalnost v razredu je napovedovala tudi na socialne uc¢ne cilje, razume-
vanje socialnih kompetenc kot ciljev Solanja in u¢ni uspeh, vendar v nega-
tivni smeri in manj stabilno. Na podlagi rezultatov vpliva razredne klime
na ucni pristop in u¢no uspesnost uc¢encev lahko sklepamo o normabh, ki
veljajo med osnovnosolci ob koncu devetletke, kajti razred ima za uc¢ence
vlogo referenc¢ne skupine in prek svojih funkcij (normativne in kompara-
tivne) vpliva na posameznikove ucen dosezke (Guldemond in Meijnen,
2000). Sklepamo torej lahko, da ucenci v razredih z bolj sodelovalnimi
medosebnimi odnosi visoko vrednotijo znanje, prizadevnost, uspeh in
socialne kompetence ter medvrstnisko pomoc.

Uciteljeva pojmovanja ciljev Solanja so se pokazala kot manj stabilen
dejavnik vpliva na oblikovanje u¢nega pristopa, medtem ko na sam ucni
uspeh niso imela neposrednega vpliva. Ucenci uciteljev, ki so razumeli
iznajdljivost kot cilj Solanja, so imeli nizje izobrazbene aspiracije in manj
izrazene socialne cilje uc¢enja, njihovo u¢no vedenje pa je bilo sodeloval-
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no naravnano. Uc¢enci uciteljev, ki so razumeli inventivnost kot cilj Solanja,
so imeli bolj izrazene socialne cilje uc¢enja in so uc¢ni uspeh pripisovali in-
ternalnim dejavnikom. Ucenci uciteljev, ki so razumeli izobrazevanje kot
cilj Solanja, so imeli niZje izobrazbene aspiracije in so uspeh v manjsi meri
pripisovali eksternalnim dejavnikom. Uciteljeva pojmovanja lastne vloge
so prav tako izrazala nizko stabilnost v napovedovanju u¢nega uspeha in
sociokognitivnih dejavnikov, ki vplivajo nanj. Ucitelji, ki so svojo vlogo
razumeli kot mentorsko, so imeli u¢ence z nizjimi izobrazbenimi aspira-
cijami in nizjim u¢nim uspehom. U¢itelji, ki so svojo vlogo razumeli kot
konstruktorsko, so imeli uc¢ence, ki so bili tekmovalno usmerjeni v svo-
jem vedenju. Ucitelji, ki so svojo vlogo razumeli kot posrednisko, so imeli
ucence, ki so uspeh pripisovali eksternalnim dejavnikom, za cilj Solanja pa
so razumeli tako vedozeljnost kot razvoj socialnih kompetenc.

Izmed spremenljivk pouka so se kot najpomembnejsi napovedoval-
ci pokazali nacini obravnave snovi. Pogostejsa raba skupinskega dela pri
obravnavanju snovi je napovedovala boljsi u¢ni uspeh, visje izobrazbene
aspiracije ter vse tri usmeritve u¢nega vedenja u¢encev (najmocneje tek-
movalno naravnano uc¢no vedenje). Interaktivna razlaga je napovedovala
tako socialne uc¢ne cilje kot cilje dosezkov ter manj izrazeno individualno
ali tekmovalno usmerjeno u¢no vedenje. Pogostejse ponavljanje snovi na
nacin razsirjanja spoznanj je napovedovalo visji u¢ni uspeh in visje izo-
brazbene aspiracije, a oboje nestabilno. Ponavljanje snovi s povzemanjem
in sklepanjem je vplivalo na pozitivna stalis¢a do skupinskega dela. Pona-
vljanje snovi z resevanjem nalog je vplivalo na nizje izrazanje u¢nih ciljev,
usmerjenih k dosezkom, in pripisovanje uspeha internalnim dejavnikom.
Ocenjevanje aktivnosti je napovedovalo Sibkejse izrazanje socialnih u¢nih
ciljev in pripisovanje manjse pomembnosti socialnim kompetencam kot
ciljem Solanja. Ocenjevanje dosezkov pa je vplivalo na SibkejSe pripisova-
nje uspeha internalnim dejavnikom, manj izrazena negativna stalis¢a do
skupinskega dela ter razumevanja vedozeljnosti kot cilja Solanja. Rezultati
kazejo, da uciteljeva prepric¢anja in nacin poucevanja diferencialno vpli-
vajo na oblikovanje u¢nega pristopa ucencev in predvsem posredno vpli-
vajo na ucni uspeh ucencev, kar se ujema tudi z izsledki nekaterih drugih
studij (npr. Rogers, 1998; Stipek, 1996; Gaziel, 1996).

Spol ucenca se je pokazal kot pomemben napovedovalec u¢nega pri-
stopa, ne pa tudi u¢nega uspeha. Fantje so imeli nizje izobrazbene aspira-
cije, socialne cilje u¢enja, uspeh so pripisovali eksternalnim dejavnikom,
njihovo uc¢no vedenje pa je bilo tekmovalno naravnano. Deklice so imele
ucne cilje usmerjene k dosezkom, uspeh so pripisovale internalnim de-
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javnikom, za cilj Solanja so razumele vedozeljnost, pa tudi razvoj socialnih
kompetenc (a manj stabilno). Imele so pozitivna stalis¢a do skupinskega
dela, njihovo u¢no vedenje pa je bilo sodelovalno naravnano. Ti rezultati
odrazajo razlike v motivacijski usmerjenosti med spoloma, ki prek pre-
pricanj, zastavljenih u¢nih ciljev, zaznane lastne uspesnosti in usmerjanja
u¢nega vedenja lahko prispevajo k razlikam v u¢ni uspesnosti med fan-
ti in dekleti. Na razlike med spoloma v prepricanjih in zaznavanju u¢ne
uspesnosti kazejo tudi nekatere tuje Studije (pregled v Stetsenko, Little,
Gordeeva, Grasshof in Oettingen, 2000). Vendar se rezultati pricujoce stu-
dije o razlikah med spoloma v atribucijah uspeha ne ujemajo z izsledki
vecine tovrstnih studij, ki porocajo o tem, da deklice redkeje pripisujejo
uspeh lastnim sposobnostim in ne verjamejo, da ga je mogoce doseci z
lastnim trudom, neuspeh pa pogosteje kot fantje pripisujejo pomanjkanju
sposobnosti (Stipek in Galinski, 1991, Wittig, 1985, Dweck in Elliot, 1983,
Nicholls, 1979, v Statsenko idr., 2000).

Razredna stopnja je napovedovala le eksternalne atribucije uspeha, ki
so jih pogosteje izrazali ucenci visjih razredov. Ti rezultati so v nasprotju
z razvojnimi Studijami atribucijskega modela, ki kazejo na zmanjsevanje
eksternalnih atribucij uspeha v srednjem otrostvu (po Durkin, 1990).

Izobrazba starSev je pozitivno vplivala predvsem na izobrazbene aspi-
racije uc¢encev. Prvo leto spremljanja se je kot pomemben napovedovalec
pokazala izobrazba mame, drugo leto pa izobrazba oceta. Podobno je iz-
obrazba starSev napovedovala tudi u¢ni uspeh ucencev. Izobrazba mame
je vplivala tudi na izrazanje internalnih atribucij uspeha in razumevanje ci-
liev Solanja, tako vedozeljnosti kot socialnih kompetenc, vendar nestabil-
no. Ti izsledki kazejo na pomembno vlogo starSev v izobrazevanju otrok,
predvsem v odlocanju o poklicni poti in oblikovanju ciljev izobrazevanja,
prek vrednotenja znanja.
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Uvod

Gimnazija je izobrazevalni program, ki pripravlja dijake za nadaljnje izobra-
zevanje. Vsebine v gimnaziji se navezujejo na znanja, spretnosti in stalis¢a,
pridobljena v osnovni 3oli, za gimnazijo je znacilen globalen, celosten pristop
v izobrazevanju. Eden izmed specifi¢nih ciljev gimnazije je tudi spodbujanje
interesa za teoreti¢na znanja, prav tako je za gimnazijo znacilno, da omogo-
¢a mladim oblikovanje lastnega pogleda na svet in spodbujanje razvoja oseb-
nosti kot celote (http://portal.mss.edus.si, prim. Krek, 1995). Gimnazijci kot
prihodnji studenti in predstavniki bodoce intelektualne elite naj bi si v gim-
naziji pridobili znanje, ki jim bo omogocilo globlje razumevanje naravnih in
druzbenih pojavov v njihovi kompleksni povezanosti, ob tem pa naj bi bili
zmozni zavzemati kriticne odnose in ustvarjalno presegati dane informacije
(Marenti¢ Pozarnik, 1999). K dosegu tega cilja nedvomno pomembno prispe-
va dobro organiziran pouk, pa tudi ustrezno nacrtovano in izvajano ocenjeva-
nje. Ocenjevanje je z vidika u¢nih stopenj samostojna stopnja u¢nega procesa
(Strm¢nik, 2001) in ob u¢nih nacrtih sodoloca, kaj se poucuje in uci, doloca
torej kakovost pouka (Bucik, 2001: 43; Marenti¢ Pozarnik, 2001). Pri tem so
pomembni cilji, ki smo si jih postavili z ocenjevanjem. U¢ni cilji kot norma-
tivna komponenta so pomemben regulator pouka in oznacujejo predstavo
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o celotni uc¢ni organizaciji. Usmerjajo torej vzgojno-izobrazevalne odlocitve
in niso le pasivni normativni izraz »naj bi« stanja, marve¢ aktivna motivacija in
napotilo, da bo to stanje tudi dosezeno. U¢ni cilji zagotavljajo te funkcije, ¢e so
vpeti v celotno strukturo u¢nega delovanja, ki jo predstavljajo globalni druz-
beni polozaj, v katerem poteka u¢no delovanje, izhodis¢ni polozaj uc¢encev
in ucitelja, ustrezno izbrane uc¢ne vsebine, metode, mediji, ustrezni pogoji za
ucno delo, sodelovanje ucencev pri nacrtovanju in uresnicevanju ucnih ciljev,
pa tudi sprotno preverjanje in utrjevanje u¢nih rezultatov (Blazi¢ idr., 2003).

Pri iskanju odgovora, na kaksnem znanju je pri pouku in s tem tudi pri
ocenjevanju tezis¢e, nam lahko pomaga Bloomova taksonomijo u¢nih ciljev
za spoznavno podrocje. Pri pouku lahko ocenjujemo znanje, razumevanje,
uporabo, analizo, sintezo in vrednotenje. Klju¢nega pomena je torej, cemu
uditelji pri ocenjevanju znanja dajejo vecjo tezo: natan¢ni obnovi snovi iz uc¢-
benika, natan¢ni obnovi snovi iz zapiskov, ki so nastali po uciteljevi razlagi,
koli¢ini zapomnjenih podatkov (imen, letnic, stevilk ...), dobesedni obnovi
definicij, razumevanju snovi, rabi usvojenega znanja v novih primerih, ucen-
¢evemu kriticnemu odnosu do snovi, lastnim pogledom in razmisljanju ucen-
ca, povezovanju znanja z drugimi predmeti, u¢enc¢evemu navajanju novih
primerov o obravnavani snovi (prim. Ivanu$ Grmek, Javornik Krec¢i¢, 2004a,
b). Odgovor na vprasanje, na kakSnem znanju je tezis¢e ocenjevanja, ni pre-
prost. Upostevati kaze opozorilo Z. Rutar Ilc (1997: 173), da se v nasih Solah
pri ocenjevanju znanja dostikrat zahteva, da u¢enec ponovi, nasteva, opisuje,
definira, povzema itn., v ospredju je torej memoriranje dejstev, formul, dekla-
rativnih stalis¢. S tem je pri uc¢encih omejena moznost individualnega izraza-
nja, premisljevanja, kriti¢nosti, refleksije. Tak pristop vzdrzuje predpostavko
o vednosti kot odkriti in izdelani, ki jo tisti, ki so v njeni posesti (znanstveniki
in ucitelji), prenasajo na neuke (ucence, dijake). Diktat veljavnih in enoznac-
nih interpretacij onemogoca razli¢nost poti spoznavanja in Sirino argumen-
tiranih postopkov. Po drugi strani pa velja opozorilo M. Kovac Sebart (1997)
in D. Stefanca (2005), da je pomembno tudi usvajanje informativnega znanja,
saj manj zmoznih ucencev ni moc¢ prepustiti samo samostojnemu ucenju in
brez nizjih ciljev ne moremo dosegati tudi visjih taksonomskih ravni.

Ob tem se je treba zavedati, kakor opozarja K. Ecclestone (2004), da pose-
dovanje znanja, poznavanje dejstev in podatkov predstavlja pomembno kul-
turno dobrino oz. kulturni kapital, pri ¢emer nas avtorica (Ecclestone, prav
tam), opozori na pomembno vrednost znanja kot socialnega kapitala, ki se
kaze v tem, da znamo znanje uporabiti v razlicnem kontekstu.
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Vsebinske zahteve pri ocenjevanju znanja v nacionalnih uc¢nih nacrtih

V nacionalnem u¢nem nacrtu za gimnazijsko izobrazevanje (http://portal.mss.
edus.si) so opredeljeni obvezni nacini preverjanja in ocenjevanja znanja. Zapi-
sane so vrste preverjanja in ocenjevanja, pa tudi vsebinske zahteve pri ocenje-
vanju znanja. Zaradi nadaljnje analize se bomo omejili na analizo preverjanja
in ocenjevanja znanja v u¢nem nacrtu za matematiko in slovenscino. Npr. u¢ni
nacrt za matematiko pri preverjanju in ocenjevanju znanja usmerja ucitelja k
ocenjevanju razumevanja, znanja definicij, k interpretaciji in analizi problema,
k sintezi znanj in k reSevanju kratkih nalog. Podobna je situacija pri slovenscini.
Preverjanje in ocenjevanje znanja pri jezikovnem pouku se nekoliko razlikuje
od preverjanja in ocenjevanja knjizevnosti. Pri jezikovnhem pouku je pouda-
rek na govornih nastopih, tvorbi raznih besedilnih vrst, razc¢lenjevanju neu-
metnostnega besedila, primerjavi umetnostnih in neumetnostnih besedil. Pri
knjizevnosti lahko ucitelj ocenjuje poznavanje posameznih sestavin knjizev-
nih sposobnosti in poznavanje posameznih sestavin knjizevnega znanja. Pri
poznavanju posameznih sestavin knjizevnih sposobnosti je poudarek na ana-
lizi izbranega besedila, na vrednotenju z navajanjem argumentov in na samo-
stojnem opisovanju dozivetij v besedilu. Pri ocenjevanju posameznih sestavin
knjizevnega znanja pa je poudarek na poznavanju znacilnosti posameznega
obdobja, kar ucitelj usmerja s krajsimi vprasanji ali z razlicnimi preizkusi zna-
nja. Na podlagi teh usmeritev ugotavljamo, da so se sestavljavci u¢nega nacrta
zavedali pomena poznavanja razlicnih podatkov in definicij, vendar so te cilje
nadgradili s tistimi, ki spodbujajo uc¢ence k ucenju visjih miselnih procesov in
omogocajo razli¢ne nacine obvladovanja znanja in spretnosti.

Namen raziskave

Rezultati, ki jih v nadaljevanju prikazujemo, so del evalvacijske studije Evalva-
cija gimnazijskega izobrazevanja z vidika obseznosti ucnih nacrtouv, poveza-
nosti znanja in zastopanosti ciljev (Ivanus Grmek idr., 2006), s pomocjo katere
smo zeleli ugotoviti, kako so se spremembe gimnazijskega izobrazevanja, ki so
bile predmet kurikularne prenove (Izhodis¢a za kurikularno prenovo, 1996),
realizirale v praksi. V tem prispevku smo se osredotocili na ocenjevanje znanja.
Osnovno raziskovalno vprasanje je bilo spoznati zahteve gimnazijskih ucite-
liev pri ocenjevanju znanja, pri cemer nas je zanimalo, katerim taksonomskim
stopnjam ucitelji pri ocenjevanju namenjajo najve¢ pozornosti. Pri tem so nas
zanimale razlike med skupinami gimnazijskih uciteljev glede na predmetno
podrodje (naravoslovie, druzboslovije in humanistika ter jeziki) in letnik, v ka-
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terem poucujejo. Pri dveh predmetih v gimnazijskem izobrazevanju, sloven-
$¢ini in matematiki, smo samooceno uditeljev primerjali z oceno uciteljevega
ravnanja pri pouku s strani dijakov.

Metoda

Vzorec
V raziskavi so sodelovali 3104 dijaki in 420 uciteljev iz 29 splosnih gimna-
zij v Sloveniji.

Sodelujoce gimnazije

V raziskavo so bile vkljuc¢ene splosne gimnazije iz vseh enot Zavoda za sol-
stvo RS, in sicer 9 iz Ljubljane, 6 iz Maribora, 3 iz Kopra, 4 iz Celja, 2 iz Nove
Gorice, 1 iz Kranja, 2 iz Novega mesta in 2 iz Murske Sobote. Po velikosti je
bilo 7 vklju¢enih gimnazij manjsih (manj kot 8 oddelkov), 15 srednje velikih
(od 9 do 24 oddelkov) ter 7 vecjih (vec kot 25 oddelkov) gimnazij.

Vzorec dijakov

V raziskavi je sodelovalo 36,5 % dijakov ter 61,8 % dijakinj. V vzorcu so pri-
blizno v enakem razmerju zastopani dijaki in dijakinje prvih (27,2 %), drugih
(24,1 %), tretjih (25,2 %) in Cetrtih (22,1 %) letnikow.

Vzorec uciteljev

V raziskavi je sodelovalo 15,7 % uciteljev in 72,6 % uditeljic, kar najverjetneje ustre-
za razmerju med zaposlenimi ucitelji in uciteljicami v nasih splosnih gimnazijah.
V vzorcu so bili v najvecjem delezu zastopani ucitelji matematike (11,2 %), angle-
s¢ine (10,5 %) in slovenscine (10,2 %). Nato sledijo ucitelji drugih predmetov.

Instrumenti

Za namene raziskave smo uporabili anketni vprasalnik za ucitelje in dijake, ki je
ze bil uporabljen in validiran v raziskavi Javornik Krecic¢ (2003). Koeficient zane-
sljivosti Vprasalnika za ucitelje (izracunan na podatkih pricujoce raziskave) zna-
$a o= 0,94, pri Vprasalniku za dijake pa znasa koeficient zanesljivosti o = 0,95.

Rezultati in interpretacija

V nadaljevanju predstavljamo izbrane izsledke raziskave. O ucnih ciljih in
zahtevanih ravneh znanja pri ocenjevanju smo ucitelje in dijake sprasevali
na desetih postavkah. Tako dijaki kot ucitelji so na navedene postavke od-
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govarjali na lestvici od ena do pet, in sicer so ocenjevali pogostost navede-
nega vedenja (1 - nikoli, 5 - vedno).

Tabela 1: Razlike v zahtevah pri ocenjevanju znanja glede na predmetno

podrocje
Ucitel: Predmetno M % P
podrocije
Zahteva natanéno obnovo snoviiz Naravoslovie 99 1,85 1280 0.00¢
ucbenika. Druzboslovije 67 2,26 ’ ’
Jeziki 108 1,83
Zahteva natanéno obnovo snovi iz~ Naravoslovje 99 2,03 1104 0.00%
zapiskov, nastalih po njegovi raz- Druzboslovje 65 2,51 ’ ’
lagi. Jeziki 107 2,14
Visoko oceni koli¢ino zapomnje- Naravoslovje 100 1,72 1438 000
nih podatkov (imen, §tevilk, oznak, DruZboslovje 68 2,16 ’ ’
letnic). Jeziki 106 1,71
ok ' Naravoslovje 100 2,45 w i
zifésﬁoniodjocenl dobesedno obnovo Druzboslovie 63 193 14,43 0,00
Jeziki 105 1,84
Naravoslovje 101 4,84
. . . . y . 13,47  0,00*
Visoko oceni razumevanje snovi.  Druzboslovje 70 4,61
Jeziki 111 4,60
' ' . Naravoslovije 101 4,63
Vlsoko oceni upo'rabo' usvojenega Druzhoslovie 20 431 22,46 0,00
znanja v novih primerih.
Jeziki 109 4,74
Visok | dijakov kriticen od- o OSOME 90 3T0 00
Visoko oceni dijakov kriticen od- - ogovie g9 308 1080 O
Jeziki 109 424
Naravoslovije 97 3,97
V1sok.(3' oceni. lastne poglede in Druzhoslovie 69 412 10,71 0,00
razmisljanja dijaka.
Jeziki 110 443
Naravoslovije 99 3,84
V1sokg oceni povezovanje znanja Druboslovie 70 401 3,07 0,22
z drugimi predmeti in temami.
Jeziki 110 4,12
Visoko oceni dijakovo navajanje Naravoslovje 100 4,06
ORI O’ N JANE " Druzboslovie 69 411 13,60  0,00*
P ' Jeziki 109 451

Opomba:

- naravoslovje: matematika, kemija, biologija, fizika, informatika
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- druzboslovje: geografija, zgodovina, psihologija, sociologija

- jeziki: anglescina, slovenscina, nemscina, francoscina, italijansc¢ina

- n - Stevilo uciteljev

- M - aritmeti¢na sredina odgovorov uciteljev (odgovarjali so na lestvici od 1
(nikoli) do 5 (vedno))

-2 - x? vrednost Kruskal-Wallis H-testa

- p - tveganje pri zaklju¢evanju o statisti¢cni pomembnosti razlike (* - razlika je
statisticno pomembna - p < 0,05)

Iz aritmeti¢nih sredin v Tabeli 1 je razvidno, da ucitelji v sploSnem menijo,
da pri ocenjevanju znanja redko zahtevajo obnovo definicij, obnovo snovi
iz zapiskov, u¢benika, medtem ko po drugi strani po lastnem preprica-
nju pogosto oziroma vedno visoko ocenjujejo razumevanje snovi, med-
predmetno povezovanje, razmisljanje dijaka, uporabo usvojenega znanja
v praksi ter kriticnost dijaka do snovi. Vendar pa so med ucitelji razli¢nih
predmetnih podrocij izkazane statisticno znacilne razlike, izjema je le po-
stavka povezovanje znanja z drugimi predmeti in temami. Ce torej po-
drobneje pogledamo razlike v ocenah uciteljev glede na predmetno po-
drodje, vidimo, da ucitelji druzboslovnih predmetov pogosteje zahtevajo
doseganje nizjih stopenj znanja kot ucitelji jezikov in ucitelji naravoslovija.
Ucitelji naravoslovnih predmetov pogosteje zahtevajo dobesedno obno-
vo definicij in razumevanje snovi kot ucitelji ostalih dveh predmetnih po-
drocij. Ucitelji za jezike pa pogosteje zahtevajo uporabo znanja v novih
primerih, dijakov kriticen odnos do snovi; lastne poglede in razmisljanja
dijaka ter dijakovo navajanje novih primerov o snovi kot ucitelji druz-
boslovja in naravoslovja. Razlike so nekoliko presenetljive, saj bi glede na
naravo podrocja pricakovali, da ucitelji pri druzboslovnih predmetih po-
gosteje zastavljajo ucne cilje na visje ravni znanja (npr. analiza, sinteza,
vrednotenje) in s tem omogocajo vec prostora za dijakov kriticen odnos
do snovi ter za lastne poglede in razmisljanje dijaka.
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Tabela 2. Razlike v zahtevah pri ocenjevanju znanja glede na letnik, ki
ga poucuje ucitelj

Ucitelj: Letnik n M SD Z P
Zahteva natan¢no obnovo snovi NiZji 391 2,01 1,00 2303 0.00%
iz uchenika. Vigji 358 192 097 ’ ’
Zahteva natancno obnovo snovi iz NiZji 385 2,32 112 385 0.00*
zapiskov, nastalih po njegovi razlagi. Vigji 353 218 1,10 ’ ’
Visoko oceni koli¢ino zapomnjenih ~ NiZji 387 185 091 020 0.84
podatkov (imen, Stevilk, oznak, letnic). Vigji 357 1,83 0,92 ’ ’
Visoko oceni dobesedno obnovo ~ NiZji 390 2,01 1,03 122 022
definicij Vigji 358 204 108
Nizji 401 465 0,63
Visoko oceni razumevanje snovi. -2,81 0,00
Vigji 370 471 0,60
Visoko oceni uporabo usvojene-  NiZji 399 4,52 0,69 2327 0.00%
ga znanja v novih primerih. Visji 368 458 0,62 ’ ’
Visoko oceni dijakov kriticen od-  NiZji 387 3,89 1,00 757 0.00*
nos do snovi. Visji 359 410 096 ’ ’
Visoko oceni lastne poglede in  NiZji 390 408 0,97 _604 000
razmiSljanja dijaka. Visji 365 426 091 ’ ’
Visoko oceni povezovanje znanja  NiZji 391 395 099 616 0.00"
z drugimi predmeti in temami. Vigji 366 408 0095 ’ ’
Visoko oceni uporabo usvojene-  NiZji 392 417 099 2516 0.00*
ga znanja v novih primerih. Visji 364 429 091 ’ ’
Opomba:

- nizji letnik: prvi in drugi letnik

- viji letnik: tretji in Cetrti letnik

- n - stevilo uciteljev

- M - aritmeti¢na sredina odgovorov uciteljev (odgovarjali so na lestvici od 1
(nikoli) do 5 (vedno))

- 8D - standardna deviacija

- Z - Zvrednost Wilcoxonovega testa rangov

- p - tveganje pri zakljucevanju o statisticni pomembnosti razlike (* - razlika je
statisticno pomembna - p < 0,05)
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Iz podatkov v Tabeli 2 vidimo, da ucitelji v nizjih letnikih pogosteje visoko
ocenjujejo nizje taksonomske ravni znanja, medtem ko v visjih letnikih pri
ocenjevanju zahtevajo tudi razumevanje snovi, uporabo usvojenega zna-
nja v novih primerih, dijakov kriticen odnos do snovi, lastne poglede in
razmisljanja dijaka, povezovanje znanja z drugimi predmeti in temami ter
dijakovo navajanje novih primerov o snovi. Razlike pri ocenjevanju zna-
nja so vec¢inoma statisticno znacilne, izjemi sta le kolicina zapommnjenih
podatkov in dobesedna obnova definicij, kjer ni statisti¢no znacilnih raz-
lik. Razlago za navedene razlike lahko is¢emo v subjektivnih prepri¢anjih
uditeljev o razvojnih zakonitostih kognitivnih sposobnosti mladostnikov
v srednjesolskem obdobju.

Tabela 3: Vzroki za razlike v zahtevah pri ocenjevanju znanja glede na leinik

Uciteljevo ravnanje v nizjem in visjem le-

) o . Stevilo odgovorov
tniku se razlikuje zaradi: &

zrelosti dijakov 118
priblizevanja mature 78
poznavanja interesov, zelja dijakov 50
drugo 30
pomanjkanje ¢asa 9

Opomba: Udelezenci so lahko izbrali ve¢ kot en odgovor.

Po mnenju uditeljev vzroki za razli¢ne zahteve pri ocenjevanju znanja gle-
de naletnik izhajajo predvsem iz zrelosti dijakov. V manjsi meri ucitelji kot
razloge navajajo tudi pribliZzevanje mature, poznavanje interesov in zZelja
dijakov ter druge dejavnike. Ucitelji tako navajajo, da predvsem zaradi
vecje zrelosti dijakov in priblizevanja mature v visjih letnikih ucne cilje
zastavljajo na visje taksonomske ravni znanja. Mnenja dijakov kazejo o
znacilnostih zahtev uciteljev nekoliko drugac¢no sliko.

V evalvacijski studiji smo primerjali mnenja dijakov in uciteljev pri dveh
temeljnih gimnazijskih predmetih - slovensc¢ini in matematiki. Pri obeh
predmetih so razlike med mnenji uciteljev in dijakov statisticno znacilne
- dijaki pri obeh predmetih ocenjujejo, da ucitelji v visjih letnikih se vedno
zahtevajo predvsem znanje nizjih taksonomskih ravni. V nadaljevanju smo
se zaradi obseznosti podatkov ter primerjave s podatki raziskave TIMSS Ad-
vanced (2007) omejili le na predstavitev podatkov pri matematiki.
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Tabela 4. Primerjava odgovorov uciteljev in dijakov o zahtevah pri oce-
njevanju znanja (matematika) v cetrtem letniku

Matematika

Ucitelj: n M Z p
dijaki 67 2,

Zahteva natan¢no obnovo snovi iz u¢benika. 1]a 1“ 3 >9 -340  0,00%
ucitelji 43 193

Zahteva natan¢no obnovo snovi iz zapiskov, | dijaki 674 326 572 0.00*

nastalih po njegovi razlagi. ucitelji 43 2,09 ’ ’

Visoko oceni koli¢ino zapomnjenih podatkov [ dijaki 673 264 473 000"

(imen, Stevilk, oznak, letnic). ucitelji 44 1,77 ’ ’
dijaki 67 ,24

Visoko oceni dobesedno obnovo definicij. 1v].a 1” 503 -1,23 0,22
uditelji 44 3,00

Visoko oceni razumevanje snovi dijaki 675 439 3,39 0,00

) ' ucitelji 45 487 ’

Visoko oceni uporabo usvojenega znanja v no- | dijaki 675 3,76 515 0.00¢

vih primerih. ucitelji 44 4,66 ’ '
dijaki 674 22

Visoko oceni dijakov kriticen odnos do snovi. 11& 1,. / ’ i) -6,34  0,00*
uditelji 40 3,55

Visoko oceni lastne poglede in razmisljanja | dijaki 675 2,32 701 0.00°

dijaka. ucitelii 42 393 ' ’

Visoko oceni povezovanje znanja z drugimi | dijaki 674 219 691 0.00*

predmeti in temami. ucitelii 44 3,61 ’ ’

Visoko oceni uporabo usvojenega znanja v no- | dijaki 675 2,46 640 0.00*

vih primerih. ucitelji 43 386 ’ ’

Opomba:

- n - stevilo uciteljev, Stevilo dijakov

- M - aritmeti¢na sredina odgovorov uciteljev/dijakov (odgovarjali so na lestvici
od 1 (nikoli) do 5 (vedno))

- z - z vrednost Mann-Whitney U-testa

- p - tveganje pri zakljucevanju o statisticni pomembnosti razlike (*- razlika je
statisticno pomembna - p <0,05)

Odgovori uditeljev o zahtevah pri ocenjevanju znanja se pri skoraj vseh postav-
kah statisticno znacilno razlikujejo od odgovorov dijakov. Dijaki porocajo o
pogostejsih zahtevah po nizjih ciljih znanja, kot sta natancna obnova snovi iz
ucbenika in zapiskov in kolicina zapomnjenih podatkov. Ucitelji pa porocajo
o pogostejsih zahtevah po visjih ciljih ocenjevanja znanja, kot so razumevanje
snovi, uporaba usvojenega znanja v novih primerih, dijakov kriticen odnos
do snovi, lastni pogledi in razmisljanje dijaka, povezovanje znanja z drugimi
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predmeti in temami ter dijakovo navajanje novih primerov o snovi. Pri postav-
ki o dobesednem obnavljanju definicij razlike niso statisti¢cno znacilne, kar ni
presenetljivo, saj je poznavanje definicij nujen temelj matemati¢nega znanja.
Ce se vrnemo k uciteljevim ocenam o zahtevah pri ocenjevanju znanja,
lahko zaklju¢imo, da uciteljeve vsebinske zahteve pri ocenjevanju znanja se-
gajo na vse ravni u¢nih ciljev, od najnizjih pa vse do analize, sinteze in vredno-
tenja. Kakor hitro smo za primerjavo o zahtevah pri ocenjevanju znanja posta-
vili oceno dijakov, smo videli, da dijaki drugace zaznavajo uciteljeve zahteve
pri ocenjevanju znanja. Dijaki pogosteje kot ucitelji zaznavajo zahtevo po oce-
njevanju nizjih taksonomskih stopenj znanja, medtem ko ucitelji menijo, da
pogosto zahtevajo visje ravni znanja. Taksno razhajanje med presojo enih in
drugih je skrb vzbujajoce ter vredno pozornosti. Mozno je, da ucitelji v svojih
predstavah res upostevajo vse priporoceno, vendar v okviru lastnih predstav
in lastne izkusnje. Za primerjavo rezultatov evalvacijske Studije smo si pogle-
dali Se odgovore podobnih vprasanj v predraziskavi TIMSS Advanced 2007.

Tabela 5. Rezultati TIMSS Advanced — odgovori uciteljev matematike o
zahtevah pri ocenjevanju znanja (v %)

Kako pogosto v kontrolno nalogo ali preizkus | Vedno Nikoli

znanja v TIMSS-razredu vkljucite naslednje | ali Vcasih | ali

oblike vprasanj? skoraj vedno skoraj nikoli

Vp.raéar?]' a, .ki‘ Vzahtevajo poznavanje osnovnih 62.9 257 114

dejstev in tipi¢nih postopkov.

Vprasanja, ki zahtevajo uporabo matemati¢nih 971 29 0.0

postopkov.

Vprasanja, ki zahtevajo iskanje odnosov in relacij. 29,4 471 235

Vprasanja, ki zahtevajo razlago ali dokazovanje. 8,8 73,5 17,6
Opomba:V predraziskavi TIMSS Advanced je na vprasanja odgovarjalo 36 uciteljev

matematike.

Kot je razvidno iz Tabele 5, ucitelji matematike pogosteje v kontrolne naloge
ali preizkuse znanja vkljucujejo vprasanja, ki od dijakov zahtevajo uporabo
nizjih taksonomskih ravni znanja. O zelo pogosti uporabi visjih taksonom-
skih ravni znanja v kontrolnih nalogah poro¢a manj kot tretjina anketiranih
uditeljev matematike, vec¢ina poroca le o njihovi ob¢asni ali redki uporabi.
Rezultati, dobljeni v raziskavi TIMSS Advanced, se nekoliko razlikujejo
od rezultatov, ki so bili zbrani v okviru evalvacijske Studije. Ucitelji v raziska-
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vi TIMSS Advanced v primerjavi z ucitelji, vklju¢enimi v evalvacijsko studijo,
porocajo o pogostejsi rabi zahtev na nizjih taksonomskih ravneh znanja.

Razlike lahko vsaj delno pojasnimo z razli¢nimi nameni obeh raziskav.
V evalvacijski studiji je bil namen zbiranja podatkov raziskati znacilnosti
pouka v gimnazijah. To je najverjetneje pri nekaterih uciteljih vzbudilo ob-
cutek, da se ocenjuje njihovo delo, zato so pogosteje dajali socialno bolj
zazelene odgovore. Namen raziskave TIMSS Advanced pa je raziskovanje
dosezkov dijakov, kar je najverjetneje pri uciteljih v manjsi meri spodbudi-
lo dajanje socialno bolj zazelenih odgovorov.

Sklep

V prispevku smo predstavili zahteve gimnazijskih uciteljev pri ocenjevanju
znanja. Ugotovili smo statisticno znacilne razlike v ocenah uciteljev glede na
predmetno podrodje (druzboslovje, naravoslovje, jeziki). Statisticno znacilne
razlike so prisotne tudi glede na letnik, v katerem ucitelj poucuje (prvi, Cetr-
ti), saj ucitelji v nizjih letnikih pogosteje visoko ocenjujejo nizje taksonomske
ravni znanja, medtem ko v vijih letnikih dajejo pomembno pozornost tudi
vi§jim taksonomskim ravnem znanja. Omenjena ugotovitev je gotovo spod-
buden premik k sodobnim konceptom ocenjevanja, na kar nekatere predho-
dne analize (Se) ne kazejo, saj opozarjajo pretezno na negativne vplive mature
(Rutar Ilc, 2001; Zupanc, 2001; Javornik Krecic, 2005). Po drugi strani pa velja
opozoriti na obstoj statisti¢no znacilnih razlik v odgovorih uciteljev in dijakov
o vsebinskih zahtevah pri ocenjevanju znanja, iz katerih je razvidno, da ucitelji
pogosteje kot dijaki menijo, da pri ocenjevanju znanja zahtevajo (tudi) visje ta-
ksonomske ravni. Postavlja se seveda vprasanje, ali so bili dijaki v ocenjevanju
svojih uditeljev prevec kriticni ali/in so ucitelji na drugi strani dajali socialno
zazelene odgovore - ne nazadnje so zahteve uciteljev vendarle bolj njihova do-
mena (poznajo cilje, standarde znanja ...) in se zato zanje pocutijo odgovorne.
Na koncu velja opozoriti, da so zapisane zahteve pri ocenjevanju zna-
nja iz nacionalnih u¢nih nacrtov v skladu s sodobnim konceptom oce-
njevanja in poukom nasploh (gl. Ivanus Grmek idr,, 2006), vendar pa se
glede na rezultate empiricne raziskave, katere del je predstavljen tudi v
tem prispevku, lahko vprasamo, kako se v vzgojno-izobrazevalni praksi
uresnicujejo. Poglavitni pogoj za vecje uresnicevanje je zagotovo dobra
pedagoska usposobljenost gimnazijskih uciteljev, ki, kot navaja Sahlberg
(1998), potrebujejo ¢im Stevilénejse priloznosti za refleksijo prepricanj
skozi dialog in komunikacijo. Ali se tega zavedajo tudi snovalci in izvajalci
programov za izobrazevanje uciteljev, pa je Ze drugo vprasanje.
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KOT DEJAVNIKA SOLSKE USPESNOSTI
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Uvod

Solska uspesnost je eno izmed najpomembnejsih podrocij v razvoju otro-
ka, zlasti v obdobju poznega otrostva (Papalia, Olds, Feldman, 2003), ime-
novanega tudi obdobje mlajsega Solarja (Horvat, 1989). Po raziskavah In-
Stituta za varovanje zdravja (Brcar, 2003) je neuspeh v Soli na prvem mestu
vzrokov za nezadovoljstvo pri otroku. Nasprotno pa je Solska uspesnost
na vrhu vrednot, ki otroka osrecujejo.

Po teoriji integriranega ali celostnega razvoja (Ismail, 1976) predsta-
vlja Solska uspesnost odsev otrokovega celostnega razvoja. Celostni razvoj
pomeni, da se otrok razvija enakovredno na vseh petih podrogjih razvoja:
telesnem, gibalnem, kognitivnem (senzori¢ni razvoj, razvoj misljenja, pri-
dobivanje teoreti¢nih pojmov in znanj), custvenem in socialnem (pozitiv-
na podoba o samem sebi in socializacija). Vsa podroc¢ja razvoja so enako-
vredna in med seboj tesno povezana. Spremembe in napredek na enem
vodijo v spremembe in napredek na vseh drugih. Vsa podrog¢ja razvoja se
tako prepletajo, dopolnjujejo in soucinkujejo (Pisot, 2000; Papalia et al.,
2003; Grissom, 2005).

Celosten razvoj vkljucuje sirok razpon razlik med posamezniki, ki so
posledica tako prirojenih dejavnikov kot izkusenj, ki jih posameznik pri-
dobiva v okolju. Dejavniki iz okolja dolocajo visje ali nizje meje razvoja, ki
jih je pri posamezniku moc¢ pric¢akovati glede na bioloske predispozicije.
Enega izmed pomembnih zunanjih dejavnikov razvoja predstavlja gibal-
na aktivnost (Zaichkowsky et al., 1980; Gallahue, Ozmun, 2006; Malina,
1983a; Malina, 1983b; Malina, Bouchard, Bar-Or, 2004; Papalia et al., 2003;
Gradner, 1995; Shonkoff, Phillips, 2004; Shore, 1997). Definicija gibalne
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aktivnosti se je izoblikovala na podlagi rezultatov longitudinalnih raziskav
Health Bahaviour in School-aged Children: A WHO Cross-National Study
(HBSCQ) in raziskav o ucinkih gibalne aktivnosti na razvoj in zdravstveno
stanje posameznika: ,Gibalna aktivnost je vsaka aktivnost, ki dvigne src-
ni utrip in povzroci zasoplost za nekaj casa. Gibalna aktivnost se lahko
izvaja v Sportu, v igri s prijatelji ali pri hoji v Solo. Gibalne aktivnosti so
torej tek, Zivahna hoja, rolanje, kolesarjenje, plesanje, rolkanje, plavanje,
igranje nogometa, kosarke in srfanje, pa tudi druge vsakodnevne gibalne
aktivnosti” (Roberts in drugi, 2004, 91). S fizioloskega vidika je gibalna ak-
tivnost vsaka aktivnost, ki jo proizvaja kréenje skeletnih misic, katero zah-
teva povecano porabo energije (Bouchard et al., 1990). Sportne aktivnosti
predstavljajo tako samo eno izmed oblik vec¢dimenzionalnega pojma gi-
balne aktivnosti, v okviru katerega spadajo tudi ples, prostocasne aktivno-
sti, telovadba in druge telesne aktivnosti (Definitions: Health, Fitness, and
Physical Activity, 2000).

Pozitiven vpliv na otrokov razvoj pa ima lahko samo tista gibalna aktiv-
nost, ki se izvaja dovolj pogosto, kakovostno ter daljse ¢asovno obdobje.
Prostocasne gibalne aktivnosti morajo biti sprostilne narave in ne nove
obremenitve za otroka. Zlasti so poudarjene neorganizirane prostocasne
gibalne aktivnosti, ki jih otrok izvaja v okviru svoje druzine (Physical ac-
tivity and health: A report of the Surgeon General, 1996; Roberts et al.,
2004; Cavill et al., 2001; Pisot in Zavrsnik, 2005). Po priporocilu Svetovne
zdravstvene organizacije (WHO) taka aktivnost traja najmanj 30 minut in
se izvaja vsak dan (Agita mundo - gibanje za zdravje, 2002). Nasprotno
lahko pomanjkanje gibalne aktivnosti ali pa napac¢no, pretirano ponavlja-
nje specificnih gibov povzroci nepravilen razvoj; hkrati s tem pa tudi upo-
¢asni gibalni, kognitivni, socialni in ¢ustveni razvoj otroka. Ce priporocilo
WHO o primernosti koli¢ine redne vadbe primerjamo z urami Sportne
vzgoje v prvem in drugem vzgojno-izobrazevalnem obdobju v Sloveniji,
vidimo, da tri Solske ure na teden ne zadoscajo za redno gibalno aktivnost,
ki bi lahko imela pozitiven vpliv na razvoj otroka. Potrebna je Se dodatna
gibalna dejavnost, ki se izvaja v ¢asu po rednem pouku.

Gibalno aktivnost kot dejavnik celostnega razvoja je tezko preucevati.
Treba bi bilo preucevati vlogo gibalne aktivnosti na vsakem izmed petih
podrocij razvoja posebej, kar bi zahtevalo razlicne metodoloske pristo-
pe in s tem financ¢na, ¢asovna in kadrovska sredstva. Povezavo med celo-
stnim razvojem in gibalno aktivnostjo je moc¢ preucevati tudi na podlagi
dolocenega dejavnika, skozi katerega se izraza celosten razvoj, to je Solska
uspesnost. Interni dejavnik Solske uspesnosti kaze na stopnjo otrokove-
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ga razvoja na telesnem, gibalnem, kognitivhem, socialnem in ¢ustvenem
podrodju, torej stopnjo celostnega razvoja. Slednje velja zlasti za obdobje
poznega otrostva, ko je solanje eno izmed osrednjih dejavnosti otroka,
skozi katero se kaze njegovo razvojno napredovanje.

Vloga gibalne aktivnosti kot dejavnika razvoja na posamezna
podrocja razvoja

Najstevil¢nejse so raziskave, ki preucujejo povezanost med gibalno aktiv-
nostjo in telesnim ter gibalnim razvojem. Ker pa je vpliv gibalne aktivnosti
na celosten razvoj, ki zdruzuje telesne in psihi¢ne procese, ki so tesno po-
vezani med seboj (Grissom, 2005), velja izpostaviti dosedanje studije, ki
so ugotovile pozitivho povezavo med gibalno aktivnostjo in kognitivnim,
socialnim in ¢ustvenim razvojem.

Postavlja se vprasanje, kako lahko gibalna aktivnost vpliva na otrokov
kognitivni oziroma intelektualni razvoj. O povezanosti gibalne aktivno-
sti in kognitivnega razvoja so pisali ze Platon, Locke, Comenius, Rosseau,
Pestalozzi in kasneje Montessori, Dewey in Piaget. Vsi ti pionirji znanosti
so verjeli, da je gibalna aktivnost osnova intelektualnemu razvoju. Zato je
tudi u¢enje dolocenih simbolnih pojmov uspesnejse, ¢e vkljucuje elemen-
te gibalne aktivnosti. Kasnejse raziskave so temu pritrdile, saj so njihovi
rezultati dokazali, da obstajajo statisticno pomembne povezave med in-
telektualnimi sposobnostmi in gibalno aktivnostjo. Pri tistih otrocih, ki so
bili gibalno aktivni, je bilo ugotovljeno vecje delovanje mozganov, ki vodi
do boljsega kognitivnega delovanja (Walker, 2005). Povezave so Se pose-
bej mocne, ko gre za problemsko zahtevno gibalno aktivnost pri otrocih
(Zaichkowsky et al., 1980). Nobena gibalna izvedba ni mogoca zgolj z upo-
rabo samo telesno-gibalne inteligence, celo pri zelo enostavni uporabi la-
stnega telesa so potrebni prispevki z ve¢ intelektualnih podrocij oziroma
vec razli¢nih inteligenc (Gardner, 1997).

Velika povezanost med gibalnimi in kognitivhimi sposobnostmi je
izrazito prisotna zlasti pri otroku (Sibley, Etnier, 2003; Zaichkowsky et
al., 1980; Gardner, 1997). Pri odraslih se za ustrezno vedenje v doloc¢enih
okolis¢inah formira mnozica stereotipnih modelov motori¢nega funkcio-
niranja, kar v dolo¢enem stanju pomeni vecjo ali manjso avtomatizacijo
ustrezajocih gibov ter s tem povezano manjso intelektualno angaziranost.
Pri otroku pa za vedenje v doloc¢enih okolis¢inah e niso formirani ome-
njeni modeli in je zato njihovo ravnanje vec¢inoma odvisno od kreativnih
sposobnosti, ki mo¢no angazirajo sisteme, odgovorne za kognitivno funk-
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cioniranje. Med motori¢nimi in kognitivnimi sposobnostmi obstaja zlasti
velika povezanost takrat, ko so motori¢ne naloge informacijsko zahtev-
ne, kompleksne in neznane, ko je struktura gibanja nenavadna ali ko je
potrebna hitrost razumevanja ter reSevanja motori¢nih problemov oziro-
ma hitrost pretoka informacij po zivénih poteh, ki je pomembna tako pri
motori¢ni kot kognitivni dejavnosti. Zato lahko ustrezna gibalna aktivnost
stimulativno vpliva na razvoj kognitivnih sposobnosti oziroma na tiste
strukture centralnega zivénega sistema, ki so odgovorne za kognitivno
delovanje (Planinsec, 1995).

Gibalna neaktivnost, izrazena skozi spremenljivko debelosti, je bila
veckrat preucevana v povezavi s kognitivnim razvojem. Li (1995) je ugo-
tovil, da predebeli otroci (nad 50 % odvecne telesne mase) dosegajo sta-
tisticno pomembno slabse rezultate pri inteligenc¢nem testu (Wechsler In-
telligence Scale) kot njihovi starostno normalno razviti vrstniki. Navedene
razlike pa niso bile opazene pri otrocih z blazjimi oblikami debelosti. Do
podobnih rezultatov, vendar z manj mo¢no povezavo, je prisel tudi Cam-
pos s sodelavci (1996). Ugotovili so, da normalno razviti decki kazejo bolj-
Se percepcijske in organizacijske sposobnosti ter sirok razpon interesov
v primerjavi s predebelimi otroki. Statisticno pomembno otroci, ki imajo
ustrezno telesno maso, ne glede na spol, dosegajo visje rezultate pri testu
splosne inteligentnosti IQ kot njihovi vrstniki s preveliko telesno maso.
Vendar pa so avtorji tudi poudarili, da kljub ugotovljenim razlikam ni moc¢
nesporno zakljuciti, da je debelost vzrok nizje inteligentnosti, ker so v ko-
gnitivne procese vkljuceni se Stevilni drugi dejavniki.

Poleg navedene povezave med gibalno aktivnostjo, gibalnim in ko-
gnitivnim razvojem pa ima gibalna aktivnost neposreden vpliv tudi na ¢u-
stveni in socialni razvoj.

Na podrocju ¢ustveno-socialnega razvoja izstopata vloga gibalne ak-
tivnosti na razvoj samopodobe oziroma pojmovanje samega sebe in sa-
movrednotenje (Fagot, Obrien, 1994; Graziano et al., 1998; Planinsec et al.,
2004; Herman-Tofler, Tuckman, 1998; Boyd, Hrycaiko, 1997; Calfas, Taylor,
1994; Walker, 1992; Helmke, 1994; Mash, 1990; Marsh, 1992; Rubin, Dorle,
Sandidge, 1977). To je tudi eden izmed temeljnih dejavnikov Solske uspe-
Snosti. V obdobju poznega otrostva predstavlja gibalna aktivnost, zlasti
pouk Solske Sportne vzgoje, pomembno polje za oblikovanje in razvoj
otrokove telesne samopodobe (Hunter, 2004). Telesna samopodoba je v
tem obdobju eden izmed najmocnejsih podrocij, ki vplivajo na oblikova-
nje generalne samopodobe. Garrett (2004) meni, da ima gibalna aktivnost
pomembno vlogo na oblikovanje telesne identitete zlasti pri deklicah in
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mladih Zenskah. V tem okviru je izpostavil pomembno vlogo gibalne
aktivnosti v prostem c¢asu kot tudi obvezne Solske Sportne vzgoje. Gibal-
na aktivnost izboljsuje tudi simptome depresije ter anksioznosti (Calfas,
Taylor, 1994).

Na podrocju povezav med gibalno aktivnostjo in socialnim razvojem
je Bandura (1986; 1989) v svojem modelu socialno-kognitivnega ucenja
pokazal, da gibanje in gibalne aktivnosti spadajo na podrocje vedenja,
enako kot druge oblike socialnega vedenja. Njegova izvirnost je v tem,
da je gibalno aktivnost, gibalne spretnosti in sposobnosti uvrstil med tri
poglavitne dejavnike ucenja socialnega vedenja. Njegova tesna preplete-
nost z drugimi oblikami socialnega vedenja pa mu pripisuje v kontekstu
povezanosti gibalne aktivnosti in socialnega razvoja se vedji vpliv, saj kaze
na to, da gibanje ni samo dejavnik socialnega razvoja, temvec so znacil-
nosti otrokove gibalne aktivnosti in gibalnega razvoja prepletene z vsemi
podrodji in porami otrokovega socialnega vedenja. Med slednjimi velja iz-
postaviti zlasti vlogo gibalne aktivnosti za u¢enje identificiranja s skupino
ter ucenje oblik socialnega vedenja, kot so spolna vloga, odnosi z vrstniki
in razvoj samostojnosti (Walker, 1992; Pellegrini et al., 2002).

Gibalna aktivhost pomeni otroku vkljucevanje v socialne skupine,
kar je nujno za njegov skladen osebnostni razvoj. Na ta nacin gibalna ak-
tivnost prispeva k razvoju ustreznih sposobnosti za ukvarjanje s skupin-
skimi aktivnostmi kot tudi k izgraditvi otrokove spolne identitete. Razi-
skave razvoja spolnih vlog so pokazale, da motori¢no vedenje pri otrocih
v pomembni meri vkljucuje elemente spolnih vlog, pridobljenih skozi
gibalno aktivnost (Benenson, Liroff, Pascal, DellaCioppa, 1997). Gre za
proces socializacije, ki otroka postopno navaja na zivljenje v druzbi. Gi-
balna aktivnost v skupini oblikuje socialni hierarhi¢ni red ter predstavlja
pomembno podrocje socializacije (Beckett, 2004). O povezavi med samo-
podobo in socialnim vkljuc¢evanjem v skupino govorijo rezultati studije,
narejene pri otrocih od 5. do 12. leta starosti, kjer je bilo ugotovljeno, da
je gibalna samopodoba bolj povezana z ob¢utkom pripadnosti v skupini
kot pa s pogostnostjo samega gibalnega udejstvovanja (Brake, Bornholt,
2004). Gibalna aktivnost, ki poteka v socialni skupini, tako omogoca pri-
sotnost obcutka sprejetosti in na ta na¢in pomembno vpliva na gibalno
samopodobo.

Gibalna aktivnost predstavlja tudi igro, ki se lahko igra posteno, ali
igro, kjer pomeni vse zmaga oziroma premo¢ nad nasprotnikom. Kakrsna
koli ze bo aktivnost, vsaka bo otroka postopoma oblikovala v takSnega ali
drugac¢nega delujocega ¢lana skupnosti. Ob igranju v skupini se namrec



136 | SOLSKO POLJE  LETNIK XIX  STEVILKA 1/2

gradi otrokova moralna zrelost, otrok spoznava, ugotavlja in postopoma
tudi odloca, kaj je prav in kaj ne. Na ta nacin hkrati z gibalnimi aktivhostmi
poteka pri otroku proces moralnega razvoja (Zaichkowsky et al., 1980).
Moralni razvoj in gibalna aktivnost sta vedno bolj priljubljeni raziskovalni
podrodji. Raziskovalci so doslej preucevali predvsem vidik agresivnosti in
norm znotraj ekipnih Sportov (Shields et al., 1995) ter vlogo Solske $por-
tne vzgoje na moralni razvoj (Miller, Bredemeier, Shields, 1997; Drewe,
1999), kjer so bile ugotovljene pozitivhe povezave.

Gibalna aktivnost kot dejavnik Solske uspesSnosti

Na Solsko uspesnost vpliva vec razli¢nih dejavnikov. Delijo se v dve skupi-
ni: 1. notranji dejavniki Solske uspesnosti; 2. zunanji dejavniki Solske uspe-
Snosti. Znotraj teh dveh skupin pa se zunanji dejavniki delijo e na fizikal-
ne in druzbeno-socialne, notranji dejavniki pa na fizioloske in psiholoske
(Marenti¢ Pozarnik, 1988).

Zunanji dejavniki Solske uspesnosti izvirajo v u¢encevem okolju in jih
lahko do dolo¢ene mere uravnavamo, po potrebi odstranimo ali omilimo
njihov motec vpliv. Tipi¢ni fizikalni dejavniki so na primer temperatura in
vlaznost u¢nega okolja, hrup, ergonomske znacilnosti delovnega stola in
mize ter osvetlitev prostora (Lackney, 1999). Ze teZje vplivamo na druzbe-
no-ekonomsko-socialne dejavnike, ki so socialno-ekonomski status dru-
zine (Toli¢i¢, Zorman, 1977; Iram, Sabihuddin Butt, 2004; Sahin, Glilmez,
2000; Eshel, Klein, 1981), nacin uciteljevega ocenjevanja oz. t. i. subjek-
tivhe napake ocenjevanja (npr. osebna enacba, halo ucinek, prilagajanje
kriterijev ocenjevanja splosni vrednosti razreda) (Tolici¢, 1970; Zorman,
1970) in nacin vzgoje v druzini oz. pricakovanja starsev do otrokovih spo-
sobnosti in uspesnosti v soli (Hess, Mei, McDevitt, 1987; Winterbottom,
1982; Lai, 1992; Visser, 1987; Brooks-Gunn, Furstenberg, 1986; Sawyer, Du-
bowitz, 1994). Vpliv starSev na otrokovo Solsko uspesnost pa nima samo
uc¢inka na osnovnosolske otroke, temvec so ugotovili, da se njihov vpliv v
tem obdobju kaze v otrokovi Solski uspesnosti celo, ko je ze na fakulteti.
Vpliv starSev na solsko uspesnost otroka v obdobju poznega otrostva je
tako dolgorocen (Barnard, 2004). Socialni in kulturni dejavniki druzinske-
ga okolja lahko otrokovo Solsko storilnost povecajo ali zmanjsajo. Otroci
so v osnovni Soli tem bolj uspesni, ¢im visjo izobrazbo imajo njihovi starsi
(Pecek, Cuk, Lesar, 2006). Tudi socialnoekonomski status otrokove druzi-
ne ima odlocujo¢ vpliv na Solsko uspesnost. V najvedji slovenski raziskavi
doslej o vlogi socialno-ekonomskih dejavnikov na Solsko uspesnost sta
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Toli¢i¢ in Zorman (1977) ugotovila, da imajo otroci, ki izhajajo iz druzin z
visjim socialno-ekonomskim statusom (SES), boljse znanje iz matematike
kot otroci iz druzin z nizjim SES. Otroci iz visjega SES imajo visji tudi splo-
$ni Solski uspeh in nasploh so uspesnejsi. Eden izmed razlogov za vecjo
uspesnost ucencev z visjim SES je prav gotovo tudi v njihovem intenziv-
nejsem kognitivnem razvoju. Studije so pokazale, da se otroci iz razli¢nih
SES skupin razlikujejo v dosezkih pri testiranju inteligentnosti. Otroci ne-
kvalificiranih delavcev imajo v povprecju za 20 tock nizji IQ v primerja-
vi z otroki, katerih starsi imajo visokosolsko izobrazbo in opravljajo zelo
zahtevne poklice. Avtorja sta dobljene rezultate pripisala dejstvu, da se
otrokov razvoj najintenzivneje razvija med drugim in desetim letom sta-
rosti. V tem obdobju, ko gre za hitre spremembe v otrokovem razvoju,
ima otrokovo okolje pomembno vlogo. Zaostalo in premalo spodbudno
okolje lahko povzroci, da otrok svojih intelektualnih primanjkljajev ne
bo mogel nikoli ve¢ nadoknaditi. Nasprotno pa okolje visjega socialno-
ekonomskega statusa Se dodatno stimulira razvoj sposobnosti. To pa prav
gotovo tudi vpliva na doseganje visjih Solskih rezultatov. Do podobnih
rezultatov je prisel tudi Flere s sodelavci (20006), ki je preuceval socioloske
in psiholoske dejavnike Solske uspesnosti v osnovni $oli.

Veliko tezje pa je vplivati na notranje dejavnike Solske uspesnosti, ki
izvirajo iz ucenca. S solsko uspesnostjo so tako povezani notranji fiziolo-
ski dejavniki, ki so najveckrat prirojeni. Shapiro s sodelavci (2001) je na
vzorcu otrok v obdobju poznega otrostva (6-12 let), ki so imeli hemofilijo,
ugotovil, da imajo v primerjavi s svojimi sovrstniki ob izenacenem IQ in
socialno-demografsko-ekonomskimi karakteristikami nizji splodni Solski
uspeh, Solski uspeh pri matematiki in Solski uspeh pri branju. Nasprotno
pa je Silverstein s sodelavci (2001) ugotovil, da doloceni fizioloski dejav-
niki, kot je na primer astma, nimajo vpliva na Solsko uspesnost. Pri popu-
laciji Soloobveznih otrok se je pokazalo, da je Solski uspeh otrok z astmo
podoben tistim, ki astme nimajo. Med fizioloskimi dejavniki velja izposta-
viti Se vlogo telesne mase in prehrane. Povezava med prehranjevalnimi
navadami in telesnim statusom pri korejskih mladostnikih je pokazala, da
je Solska uspesnost moc¢no povezana z navadami prehranjevanja, zlasti z
rednimi tremi obroki dnevno. Vpliv prehranjevalnih navad na olsko uspe-
$nost je bil celo vecji od socialno-ekonomskih dejavnikov v druzini (Kim
etal.,, 2003). Pri otrocih v obdobju poznega otrostva je bilo ugotovljeno, da
je nezadostna hranjenost statisticho pomembno povezana z nizjo Solsko
uspesnostjo (Alaimo, Olson, Frongillo, 2001). Prevelika telesna masa, zlasti
njeno pridobivanje, je povezana s slabsim Solskim uspehom (Mo-Suwan
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et al., 1999). Prav tako so Datar, Sturm in Magnabosco (2004) ugotovili, da
je prevelika telesna masa v vrtcu, ki se nadaljuje tudi v prvih letih Solanja,
statisticho pomembno povezana s slabsim Solskim uspehom. Na ta nacin
prevelika telesna masa prispeva k slabsi uspesnosti pretezkih otrok ze v
prvem letu Solanja. Tudi Symons, Cinelli, James in Groff (1997) na podla-
gi pregleda dosedanjih studij ugotavljajo, da je zdravje otrok povezano s
Solsko uspesnostjo. Noben kurikulum namre¢ ne more spremeniti razlik
v zdravstvenem statusu Solarjev. Izboljsanje zdravja pomeni izboljSanje
Solske uspesnosti. Pogosta gibalna aktivnost se je kot dejavnik izboljsanja
zdravija pokazala za pozitivnho povezano s Solsko uspesnostjo, vkljucujoc
koncentracijo, izboljSanje matemati¢nih, bralnih in pisalnih testnih rezul-
tatov ter zmanjSanje motecega vedenja. Do navedenih rezultatov je prislo
celo takrat, ko je ¢as, namenjen gibalni aktivnosti, zmanjsal ¢as, predviden
za druge Solske predmete.

Notranji psiholoski dejavniki Solske uspesnosti kazejo stopnjo razvoja
otroka na vseh podrocjih razvoja oz. stopnjo t. i. celostnega razvoja. Na ta
nacin psiholoski dejavniki predstavljajo najvecji potencial za dvig Solske
uspesnosti. Ze dolgo je namre¢ znanstveno dokazano, da zgolj in samo in-
teligen¢ni koli¢nik nima vpliva na $olsko uspesnost (Campos et al., 1996).
Raziskava M. Bannister (1995) je s povezavami med IQ-testom in Solskim
uspehom pri otrocih pokazala, da kar 70 % populacije dosega visji ali nizji
solski uspeh, kot bi bilo pricakovano glede na rezultate 1Q-testa.

Za 3olsko uspesnost je pomemben razvoj na vseh podrocjih: kogni-
tivnem, socialnem ali custvenem. Neskladnost razvoja med razvojnimi po-
drogji vodi v tezave pri ucenju in izrazanju usvojenega znanja. Zadnje raz-
iskave so na primer pokazale, da tisti otroci, ki imajo boljsi Solski uspeh,
ne glede na starost, so tudi motori¢no sposobnejsi. Zlasti moc¢na pozitiv-
na povezava se je pokazala med motori¢nimi sposobnostmi in Solskim
uspehom pri matematiki. Mo¢nejsa je bila povezava pri deklicah. Za oba
spola pa velja, da z naras¢anjem motori¢nih sposobnosti narasca tudi sol-
ska uspesnost, izrazena v obliki dosezenih tock pri standardiziranem te-
stu znanja (Stanford Achievement Test, Ninth Edition (SAT-0)) (California
Department of Education, 2002).

Na Solski uspeh vplivajo tudi osebnostne poteze, kot so ranljivost,
obcutljivost, teznja po popolnosti, perfekcionizem, anksioznost, stres,
gostoljubnost, depresija, jeza, predstava o sebi, tesnoba, negativna/slaba
podoba o sebi, obcutek nezmoznosti in motnje osebnosti (Calfas, Taylor,
1994), ki spadajo na custveno podrocje razvoja. Te studije dokazujejo, da
ima gibalna aktivnost pri mladih pomembne psiholoske doprinose. Na
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Solsko uspesnost pomembno vpliva pricakovanje otroka o uspesnosti in
dosezkih, ki jih bo dosegel v Solskem okolju. Slednje je povezano z oseb-
nostnimi znacilnostmi ucenca, izrazenimi z voljo ali sposobnostmi (Duda,
1985; Sanders, Field, Diego, 2001; Salili, Mak, 1988). Primerjava pricakovanj
glede dosezenih rezultatov v Soli in v Sportu je pokazala povezanost teh
dveh podrocij. Visoka ali nizka pri¢akovanja o moznih dosezenih uspehih
v prihodnosti so znacilno podobna na obeh podrog¢jih (Duda, 1985).

Manjsa socialna zrelost oz. zaostajanje v socialnem razvoju pomeni
ve¢ konfliktov z ucitelji in s tem nizjo Solsko uspesnost, celo pri nadar-
jenih ucencih (Steiner, 2001). Otroci, ki se v prostem ¢asu vec gibljejo in
ukvarjajo s Sportom, zmanjsajo vpliv rizi¢nih faktorjev za pojav antisocial-
nega vedenja v obdobju od otrostva do mlade odraslosti.

Kar nekaj raziskav doslej je preucevalo neposredno povezavo med
gibalno aktivnostjo in Solsko uspesnostjo. Te studije dokazujejo pozitiv-
ne povezave, najvec statisticho pomembnih povezav je bilo ugotovljenih
pri otrocih. Najprodornejsi na tem podrocju je Shephard s svojo skupi-
no raziskovalcev. V svojih studijah (Shephard et al.,, 1984; Shephard et al,
1994; Shephard, 1996; Shephard, 1997) je prisel do ugotovitve, da je pro-
stoc¢asna gibalna aktivnost povezana s Solsko uspesnostjo. Pri dodajanju
gibalne aktivnosti med druge otrokove Solske obveznosti in zmanjSevanju
¢asa drugim predmetom ne pride do upada Solskih ocen in rezultatov
pri standardiziranih testih. Nasprotno, mnogi otroci so izboljsali svojo
Solsko uspesnost. Navedene ugotovitve veljajo za otroke v obdobju po-
znega otrostva oz. pred pojavom pubertete. Otroci, udelezeni v organizi-
ranih dodatnih gibalnih aktivnostih na 3oli, so pri pouku mirnejsi in bol;
energic¢ni pri uc¢enju. V pregledni studiji iz leta 1997 (Shephard, 1997) je
preuceval vpliv vsakodnevnega pouka Sportne vzgoje na solski uspeh pri
osnovnosolskih otrocih. Poudaril je, da vecje gibalno udejstvovanje po-
spesuje psihomotori¢ni razvoj in prek njega po teoriji celostnega razvoja
razvija tudi tiste spretnosti in ves¢ine na drugih razvojnih podrodjih, ki
so pomembne za Solsko uspesnost. Izpostavil je vpliv na povecano cir-
kulacijo krvi, spremembe v koli¢ini hormonov, vecjo aktivnost celega or-
ganizma, kontroliran vnos hrane, spremembe v sestavi telesa in vpliv na
telesno ter splosno samopodobo. Avtor meni, da lahko ucitelji izkoristijo
gibalno aktivnost in gib tudi za t. i. halo efekt pri poucevanju nove u¢ne
snovi ter dvignejo rezultate poucevanja. Vpliv gibalne aktivnosti na Solsko
uspesnost je zlasti velik v prvem razredu pri tistih otrocih, ki nimajo pred-
znanj ali niso obiskovali organiziranih oblik predsolske vzgoje. Shephard
je poudaril, da je naloga in prilozZnost osnovne Sole tista, ki lahko v najve-
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¢ji meri s predpisom oz. u¢nim nac¢rtom zagotovi vsem otrokom dnevno
gibalno udejstvovanje.

Linder (2002) je na vzorcu 1447 otrok (736 deckov in 711 deklic) ugo-
no aktivni. Navedeno velja predvsem za decke. Navedena povezava velja
samo med gibalno aktivnostjo in Solskimi ocenami, druge oblike ocenje-
vanja Solske uspesnosti povezave niso potrdile. Isti avtor (Linder, 1999)
je v raziskavi otrok in mladostnikov med 9. in 18. letom starosti v Hon-
gkongu z analizo variance ugotovil, da sta pogostnost in dolzina gibalne
aktivnosti statisticho pomembno visji pri u¢encih, ki imajo boljsi Solski
uspeh v primerjavi z ucenci s slabsimi Solskimi dosezki. Navedeni trend
se je pokazal moc¢neje pri deklicah kot pri deckih, in to v vseh starostnih
skupinah. Ti rezultati kazejo, da so tisti, ki so uspesnejsi pri posameznih
Solskih predmetih, pogosto tudi gibalno aktivnejsi, z mocnejsimi motivi
zavkljuc¢evanje v Sport in gibalno aktivnost. Avtor je poudaril, da navedeni
rezultati ne potrjujejo zaskrbljenosti starSev in uciteljev hongkonskih $ol,
da redno gibalno udejstvovanje ogroza akademske dosezke.

Studenti, ki so bili v prostem ¢asu intenzivneje in/ali dlje ¢asa $portno
aktivni, so imeli statisticno pomembno visjo povprec¢no Studijsko oceno
v primerjavi s sovrstniki, ki v prostem casu niso bili toliko gibalno aktivni
(Field, Diego, Sanders, 2001).

Pomembno raziskovalno delo na podrocju preucevanja povezav med
Solsko uspesnostjo in gibalno aktivnostjo je opravil tudi Dwyer s sodelav-
ci (Dwyer et al., 1983; Dwyer et al., 2001). Na vzorcu desetletnih avstral-
skih otrok je preuceval vpliv vsakodnevne gibalne aktivnosti na vzdrzlji-
vost, krvni tlak in krvne lipide. Eksperimentalna (vsakodnevno gibalno
aktivna) skupina je bila v primerjavi s kontrolno skupino statisti¢cno po-
membno boljsa v zmoznosti telesnega dela in je pokazala upad telesne
mascobe, decki so imeli tudi statisticno pomembno nizji diastoli¢ni krvni
tlak. Z vkljucitvijo gibalne aktivnosti v Solski kurikulum je tako prislo do
pomembnih izboljsav na telesno zdravje in razvoj pri desetletnih otrocih.
Dodatna gibalna aktivnost ni vplivala na upad Solskega uspeha pri mate-
matiki in branju.

Pomanjkanje gibalne aktivnosti vodi pri otroku do pojava debelosti.
Zato ne preseneca, da so to spremenljivko, ki kaze na odsotnost gibalne
aktivnosti, doslej tudi ze veckrat povezovali s Solsko uspesnostjo. Ugoto-
vljeno je bilo, da predebeli otroci dosegajo statisticno pomembno nizji
uspeh v standardiziranih Solskih testih (Dwyer et al., 2001).
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Tudi v slovenskem prostoru je bilo narejenih kar nekaj studij, ki so
preucevale povezanost med uspesnostjo u¢encev v soli in njihovo gibalno
aktivnostjo ali motori¢no razvitostjo. Opozoriti pa velja, da se vecina teh
studij osredotoca na preucevanje samo ene komponente Solske uspesno-
sti, to je kognitivnih sposobnosti ali inteligentnosti (npr. Vauhnik, 1984;
Planinsec in Pisot, 2003). Prek povezave med kognitivnimi in motori¢nimi
sposobnostmi avtorji sklepajo na povezavo med gibalno aktivnostjo in
Solsko uspesnostjo. Pa vendarle, kot poudarja tudi Roth (2005), gibalno
udejstvovanje izboljsuje tudi tisti del Solske uspesnosti, ki je neodvisen
od inteligentnosti. Zato tudi govorimo o Solski uspesnosti kot uspesnosti
v Solskem prostoru in ne o u¢ni uspesnosti kot uspesnosti samo v proce-
su uc¢enja doloc¢ene vsebine. V slovenskem prostoru sta bili doslej nareje-
ni dve raziskavi, v katerih so preucevali povezanost solske uspesnosti in
gibalne aktivnosti, obe na obmocju severovzhodne Slovenije. PlaninSec
in Fosnari¢ (2000) sta na vzorcu 628 otrok, starih med deset in dvanajst
let, ugotovila, da je obseg dnevne gibalne aktivnosti povezan z ocenami
pri vecini predmetov in s splosnim Solskim uspehom na koncu Solskega
leta. Najbolj gibalno aktivni so bili odlicno ocenjeni uc¢enci. U¢na uspe-
$nost je tako premo sorazmerno narasc¢ala z obsegom otrokove dnevne
gibalne aktivnosti. Planinsec (2000) je na vzorcu 1512 otrok med Sestim
in enajstim letom starosti iz stirinajstih ol severovzhodne Slovenije prisel
do podobnih rezultatov. Analiza variance je pokazala, da je obseg dnevne
gibalne aktivnosti u¢encev povezan s Solsko uspesnostjo. Najbolj so bili
gibalno aktivni uc¢enci z nadpovprec¢nim solskim uspehom, najmanj ak-
tivni pa so bili u¢enci s podpovprec¢nim uspehom. Obseg dnevne gibalne
aktivnosti je premo sorazmerno narascal s Solsko uspesnostjo.

Navedeni rezultati reprezentativnih Studij dokazujejo, da je Solski
uspeh boljsi pri tistih, ki so gibalno aktivnejsi. Ti otroci in mladostniki
imajo vec energije in sposobnosti za koncentracijo od gibalno neaktiv-
nih (Walker, 2005). Scheuer in Mitchell (2003) sta na podlagi pregleda
dosedanjih raziskav med gibalno aktivnostjo in Solsko uspes$nostjo pri-
pisala vzrok pozitivnega vpliva gibalne aktivnosti na Solsko uspesnost se
uravnotezenemu delovanju mozganov, koli¢ini energije, telesni podobi,
percepciji, samopodobi in socialnemu vedenju, ki jih povzroca gibalna
aktivnost ter s tem vodi do boljse Solske uspesnosti.

Povezave med znacilnostmi otrokove gibalne aktivnosti in Solske
uspesdnosti nam kazejo delez, ki jo ima gibalna aktivnost na otrokov ce-
lostni razvoj. Kot je prikazano, lahko navedene povezave ugotavljamo z
dokaj enostavnim raziskovalnim pristopom z dvema spremenljivkama
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(znacilnosti gibalne aktivnosti in Solski uspeh). Na ta nac¢in posredno ugo-
tavljamo delez notranjih dejavnikov na solsko uspesnost (Murray, Cornell,
2005; Pisot, Zurc, 2003; Zurc, 2001). Z namenom, da bi tudi v slovenskem
prostoru na reprezentativhem vzorcu otrok v obdobju poznega otrostva
natanc¢no preudili odnos med gibalno aktivnostjo in Solsko uspesnostjo,
smo izvedli empiri¢no raziskavo.

Empiri¢na raziskava o povezanosti med prostoc¢asno gibalno
aktivnostjo in Solsko uspesnostjo pri desetletnih otrocih

Cilji raziskave:

1. ugotoviti razlike med skupinami otrok z razlicnim Solskim uspe-
hom glede na pogostnost gibalne aktivnosti v prostem c¢asu na iz-
branem vzorcu merjencev,

2. ugotoviti razlike med skupinami otrok z razli¢cnim Solskim uspe-
hom glede na obliko gibalne aktivnosti v prostem ¢asu na izbra-
nem vzorcu merjencey,

3. ugotoviti povezave med vsebino otrokove gibalne aktivnosti v pro-
stem ¢asu in Solsko uspesnostjo na izbranem vzorcu merjencev.

Metode dela

Vzorec merjencev je obsegal 2023 deklic in deckov cetrtih razredov osem-
letke (48,2 % deklic, 51,8 % deckov). Vkljuc¢eni merjenci so prihajali iz 33
razlicnih mati¢nih osnovnih $ol in 69 podruzni¢nih $ol, ki spadajo po
opredelitvi Zavoda RS za Solstvo v gorenjsko regijo. Vseh vklju¢enih mer-
jencev v raziskavo je bilo 2399, vendar nekaterih nismo uspeli pridobiti
na anketiranje (odsotnost od pouka, 230 merjencev), necitljivo in napac-
no re$ene ankete smo prav tako izlocili (146 merjencev), ena izmed pred-
videnih 3ol pa je sodelovanje v raziskavi zavrnila. Na ta nacin smo dosegli
84,3-odstotno sodelovanje vseh zajetih merjencev. Ti podatki dokazujejo
objektivnost rezultatov pricujoce raziskave. Povprecna starost vklju¢enih
merjencev je bila 10,5 leta s standardnim odklonom 0,5, kar pomeni ob-
dobje mlajSega Solarja oz. poznega otrostva.

Vzorec spremenljivk je vkljuc¢eval merski instrument, anketni vprasal-
nik, ki smo ga sestavili na podlagi rezultatov dosedanjih raziskav. Spre-

menljivke o prostocasni gibalni aktivnosti otrok smo dolocili v najvecji
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meri na podlagi objavljenih rezultatov longitudinalne raziskave Sportno-
rekreativna dejavnost v Sloveniji (Petrovic et al., 1996, 1998, 2001).

Vprasalnik je vseboval naslednje spremenljivke:
* Spol
* Pogostnost oziroma koli¢ina ukvarjanja s kakrsno koli obliko gibalnih
in Sportnih aktivnosti v prostem ¢asu
Nacin 1: Se sploh ne ukvarjam.
Nacin 2: Nekajkrat na leto.
Nacin 3: Enkrat do dvakrat na mesec.
Nacin 4: Enkrat na teden.
Nacin 5: Dvakrat do trikrat na teden.
Nacin 6: Vsak dan.

Navedeni nacini gibalnega udejstvovanja so bili analizirani in inter-
pretirani v naslednjih treh kategorijah:

- redno gibalno udejstvovanje/ukvarjanje s Sportom (odgovora:
Nacin 5 in Nacin 6),
- neredno gibalno udejstvovanje/ukvarjanje s Sportom (odgovori:
Nacin 2, Nacin 3 in Nacin 4),
- neudejstvovanje v gibalni aktivnosti/Sportu (odgovor Nacin 1).
» Oblika Sportnega udejstvovanja v sportni zvrsti, s katero se merjenec
ukvarja najvec:
Oblika 1: Treniram v klubu.
Oblika 2: Treniram v Solskem Sportnem drustvu/ Solskem krozku.
Oblika 3: Treniram pod vodstvom trenerja.
Oblika 4: Ne treniram.
Oblika 5: S Sportom se ukvarjam skupaj s starsi ali sam.
Oblika 6: S $portom se ukvarjam s prijatelji.
Oblika 7: S §portom se sploh ne ukvarjam.

Pod opredelitvijo klub je bila upostevana organizirana vadba, ki se
izvaja v kraju otrokovega bivanja, ni povezana s Solskim poukom ter otro-
kova osnovna Sola ni izvajalka te dejavnosti. Pod opredelitvijo Solsko Spor-



144 | SOLSKO POLJE ¢ LETNIK XIX o STEVILKA 1/2

tno drustvo ali Solski krozek pa je bila upostevana tista organizirana vad-
ba, ki jo v okviru prostocasnih aktivnosti ponuja osnovna 3ola, na kateri
se otrok Sola. Izvajalec aktivnosti je v celoti otrokova Sola. Vse navedene
oblike prostocasnega gibalnega udejstvovanja so bile analizirane in inter-
pretirane v naslednjih treh kategorijah:

- organizirano gibalno udejstvovanje/ukvarjanje s Sportom (odgovo-
ri: Oblika 1, Oblika 2 in Oblika 3),

- neorganizirano gibalno udejstvovanje/ukvarjanje s Sportom (odgo-
vori: Oblika 4, Oblika 5 in Oblika 6),

- neudejstvovanje v gibalni aktivnosti/sportu (odgovor: Oblika 7).

« Sportne panoge glede na pogostnost ukvarjanja
Merjenec je razvrstil 18 Sportnih panog, ki so bile ponujene, od tiste,
s katero se ukvarja najvec, do tiste/-ih, s katerimi se sploh ne ukvarja.
Preucevane Sportne panoge so bile: rolanje, kolesarjenje, tek, plava-
nje, alpsko smucanje, tenis, kosarka, ples, drsanje, aerobika, smucar-
ski tek, badminton, gimnastika, nogomet, hoja in sprehodi, planinar-
jenje, borilni Sporti, smucarski skoki.

* Splosni Solski uspeh

Kakovost merjenja znacilnosti otrokove gibalne aktivnosti, katere je
delezen v prostem c¢asu, smo preucili z dvema razseznostma, in sicer z
zanesljivostjo ter veljavnostjo merjenja. Cronbachov o-koeficient smo
izracunali z namenom preveriti notranjo konsistentnost uporabljene-
ga merskega instrumenta oziroma zmoznosti proizvajanja enakih vre-
dnosti ob ponovljenem merjenju na istih enotah za ugotavljanje zna-
¢ilnosti otrokove prostocasne gibalne aktivnosti. Dobljeni Cronbachov
koeficient o z vrednostjo o = 0,815 pomeni po opredelitvi A. Ferligoj in
sodelavcev (1995), da je bila zanesljivost merjenja znacilnosti otroko-
ve prostocasne gibalne aktivnosti na podlagi izmerjenih spremenljivk
zelo dobra, saj kaze na visoko notranjo konsistentnost instrumenta.

Veljavnost merjenja oz. odsotnost sistemati¢nih napak pri ugotavljanju
znacilnosti otrokove gibalne aktivnosti v prostem ¢asu smo preucevali z ugo-
tavljanjem pragmatic¢ne ali napovedovalne veljavnosti ter z ugotavljanjem vel-
javnosti konstrukta (Ferligoj et al., 1995). Merjenje otrokove prostocasne gi-
balne aktivnosti se je pokazalo po obeh preucevanih kriterijih veljavnosti za
veljavno. Rezultate veljavnosti konstrukta predstavljamo v teoreticnem uvo-
du, rezultate paragmatic¢ne veljavnosti pa v teoreticnem uvodu in zakljucku.
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Nacin zbiranja podatkov

Najprej je bil opravljen telefonski pogovor z ravnatelji osnovnih $ol, ki smo
jih zajeli v raziskavo. Z ravnateljevim soglasjem za sodelovanje smo, uposte-
vaje zeljo Sole (ravnatelja, razrednih profesorjev), izvedli anketiranje oseb-
no. Anketne vprasalnike so ucenci resevali v Soli. Profesorjem in u¢encem
smo osebno razlozili namen raziskave in splosna navodila za izpolnjevanje
anketnega vprasalnika. Ce anketiranec ni razumel dolo¢enih nalog, je lahko
vprasal za pojasnilo anketarja ali svojega ucitelja, ki je bil med reSevanjem
vprasalnikov obicajno prisoten v razredu. Cas resevanja smo prilagodili $ol-
skemu urniku. Celotna raziskava je bila izvedena v 23 dneh.

Metode obdelave podatkov
Dobljene rezultate smo obdelali z racunalniskim statisti¢nim programom
SPSS 12.0 za Windows. Uporabili smo naslednje statisticne postopke:

- za posamezne spremenljivke smo izracunali osnovne statisticne
parametre (frekvenco, odstotkovno vrednost, aritmeti¢no sredino,
minimalno in maksimalno vrednost, standardni odklon),

- s kontingen¢nimi tabelami smo ugotavljali statisticno pomembne
povezave med Solskim uspehom in tremi znacilnostmi prostoca-
snega gibalnega udejstvovanja, pogostnostjo, obliko in vsebino.
Odpvisnost med posameznim parom spremenljivk je bila preverjena
s Pearsonovim x*-preizkusom. Za statisticno pomembne smo upo-
Stevali razlike z vrednostjo Pearsonovega koeficienta 0,05 in manj.

Rezultati in razprava

Graf 1: Pogostnost gibalne aktivnosti in Solska uspesnost
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Iz Grafa 1 lahko vidimo, da z naraS¢anjem pogostnosti otrokove gibalne ak-
tivnosti v prostem ¢asu narasca tudi delez otrok z visjim Solskim uspehom in
upada delez otrok s slabsim Solskim uspehom. Navedeno je najvidnejse pri
odli¢njakih. Najve¢ odli¢njakov (45 %) je namre¢ med vsakodnevno in dva-
do trikrat gibalno in Sportno aktivnimi. Odstotek odli¢njakov z upadanjem
prostocasne gibalne aktivnosti ustrezno upada in doseze najnizjo, razpolo-
vljeno vrednost pri otrocih, ki so oznacili, da v prostem ¢asu niso nikoli gi-
balno aktivni (23,9 %). Med gibalno neaktivnimi je najve¢ ucencev z dobrim
Solskim uspehom (34,1 %), katerih delez pa s povecevanjem pogostnosti gi-
balne aktivnosti izrazito upada in doseze najnizje vrednosti pri dva- do tri-
krat aktivnimi (16,5 %). Prav tako lahko ucence z nezadostnim in zadostnim
olskim uspehom (kategoriji smo zaradi zahtev testiranja s Pearsonovim 2-
preizkusom zdruzili) najdemo v najvecjem obsegu (9,1 %) med gibalno pov-
sem neaktivnimi. Graf 1 kaze, da je zlasti ociten preskok v povecanju deleza
otrok z boljsim Solskim uspehom (odlicen in prav dober) ter zmanjsanju de-
leza otrok s slabsim Solskim uspehom (dober, zadosten, nezadosten) viden
zlasti med neredno aktivnimi (nekajkrat na leto, enkrat do dvakrat na mesec,
enkrat na teden) in redno aktivnimi (dvakrat do trikrat na teden, vsak dan) v
prostem casu. Razlike med skupinami razli¢cno gibalnih aktivnih otrok glede
na njihovo Solsko uspesnost so statisticno pomembne s tveganjem, manjsim
od 1% (p =0,000) (Tabela 1).

Tabela 1: Analiza razlik med skupinami otrok z razlicnim solskim uspe-
hom glede na pogostnost gibalne aktivnosti

Vrednost Stopnje svobode Statisti¢na pomembnost

Pearsonov y2-preizkus | 62,012 15 0,000

Graf 2 in Tabela 2 prikazujeta analizo razlik med skupinami otrok z raz-
licnim Solskim uspehom in obliko prostoc¢asnega gibalnega oz. Sportnega
udejstvovanja. Naredili smo dve loc¢eni analizi, in sicer za vsako obliko,
organizirano ali neorganizirano udejstvovanje, posebej. Iz grafa 2 vidi-
mo, da je ne glede na obliko prostocasne gibalne aktivnosti razporeditev
otrok glede na Solsko uspesnost podobna. V obeh primerih je najvedji
delez odli¢njakov (slabih 50 %), sledijo prav dobri (dobrih 30 %), dobri ter
na koncu zadostni oz. nezadostni. Med skupinama prav tako ni bistvenih
razlik v posameznih skupinah Solske uspesnosti. Opazen je nekoliko vecji
delez prav dobrih in odli¢nih u¢encev pri organizirano aktivnih in dobrih

ter zadostnih oz. nezadostnih pri neorganizirano aktivnih.
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Vendar oblika prostoc¢asne gibalne aktivnosti locuje merjence med
seboj glede na Solsko uspesnost. Pearsonov y2-preizkus je pokazal stati-
sticno pomembne razlike v Solski uspesnosti pri organizirano aktivnih,
ki statisticno pomembno dosegajo boljsi Solski uspeh, saj prav dobri in
odli¢ni skupaj tvorijo kar 84,1 % vseh organizirano aktivnih merjencev.
Tudi iz Grafa 2 lahko vidimo izrazit preskok med prav dobrimi in dobri-
mi. Razlike so bile statisticno pomembne na ravni 1 % tveganja.

Ceprav tudi pri neorganizirano aktivnih zasledimo enako razporedi-
tev oz. najvedji delez odli¢nih in prav dobrih, pa Pearsonov y2-preizkus
statisticno pomembnih razlik med skupinami razli¢cno Solsko uspesnih
pri neorganizirano aktivnih ni potrdil (p = 0,110). Boljsa Solska uspesnost
se tako statisticno pomembno pojavlja samo pri tistih u¢encih, ki so v pro-
stem cCasu gibalno ali sportno aktivni v organizirani obliki, pod strokov-
nim vodstvom. Neorganizirana vadba nima statisticno pomembnih vpli-
vov na Solsko uspesnost.

Graf 2: Oblika gibalne aktivnosti in solska uspesnost
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Tabela 2. Analiza razlik med skupinami otrok z razlicnim solskim uspe-
hom glede na obliko gibalne aktivnosti

Pearsonov x2-preizkus Vrednost | Stopnje svobode | Statisticna pomembnost

Organizirano aktivni 26,175 12 0,010

Neorganizirano aktivni 13,067 8 0,110
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Graf 3: Vsebina gibalne aktivnosti in Solska uspesnost
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Graf 3 prikazuje najbolj priljubljene prostocasne Sportne panoge, s katerimi se
ukvarjajo razlicne skupine merjencev po olski uspesnosti. Navedene Sportne
panoge so merjenci izbrali med 18 ponujenimi moznostmi. Graf prikazuje za
vsako skupino $stiri najbolj priljubljene prostocasne Sportne panoge glede na
povprecno oceno priljubljenost. Pred interpretacijo velja opozoriti, da so vse
skupine razli¢no Solsko uspesnih merjencev izbrale vseh sedem prostocasnih
Sportnih panog, vendar v razlicnem zaporedju priljubljenosti. Pricujoci graf
ne prikazuje celotne slike, temvec povzema pri vsaki skupini zgolj rezultate
aritmeti¢nih sredin $tirih najbolj priljubljenih prostoc¢asnih Sportnih panog.
Vidimo, da so odli¢njaki na prva Stiri mesta najbolj priljubljenih Spor-
tnih panog uvrstili planinarjenje, badminton, plavanje in atletiko. Zelo po-
doben vzorec z nekoliko nizjimi vrednostmi oz. popularnostjo, zlasti pri
igranju badmintona, je razviden pri prav dobrih. Korak z najboljsimi lovijo
tudi dobri. Opazno je potenciranje vzorca, ki se je pojavil pri prav dobrih.
Na prvem mestu je Se vedno planinarjenje, tesno pa mu sledita plavanje
in atletika, badminton se uvrsca na cetrto mesto. Razlika v vsebini prosto-
Casne gibalne aktivnosti je v Grafu 3 lepo razvidna med tremi boljsimi
skupinami po Solskem uspehu in ostalima dvema. Odli¢njaki, prav dobri
in dobri so izbrali med prvimi Stirimi najbolj priljubljenimi enake Sportne
panoge, tudi v zelo podobnem zaporedju oz. z majhnimi razlikami.
Zadostni in zlasti nezadostni ucenci pa na lestvico stirih najbolj priljublje-
uspeh, bolj se odmika od vzorca stirih najbolj priljubljenih sportnih panog, ki
ga postavljajo boljsi ucenci. Predvidevamo lahko, da bomo zadostne uc¢ence
Se vedno, vendar z bistveno slabso udelezbo, nasli v badmintonu, plavanju in
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atletiki. Pojavi pa se nova Sportna panoga, to je kosarka, ki jo ta skupina celo
uvrsca na prvo mesto, ki mu v zaporedju sledijo badminton, atletika in plava-
nje. Se bolj samosvojo lestvico najbolj priljubljenih stirih prostocasnih $por-
tnih panog pa najdemo pri nezadostnih. Njihova edina vez z drugimi skupina-
mi je atletika (prvo mesto), skupaj z zadostnimi tudi kosarka (drugo mesto),
na novo pa se pojavita tenis (tretje mesto) in nogomet (¢etrto mesto).
Vrednosti aritmeti¢nih sredin v Grafu 3 kazejo, da tisti uc¢enci, ki so v
soli boljsi, izbirajo podobne Sportne panoge, medtem ko je pri slabsih v
ospredju vec Sportnih panog in vrednosti aritmeti¢nih sredin opazno ne
dosegajo take visine kot pri odli¢nih in prav dobrih. Na podlagi dobljenih
rezultatov lahko povzamemo, da obstajajo razlike v vsebini prostocasne
gibalne aktivnosti med boljsimi in slabsimi uc¢enci. Izbira boljsih ucencev
je osredotocena na manjse Stevilo Sportnih panog, izstopajo predvsem
individualne Sportne panoge. Slabsi uc¢enci ne pripisujejo nobeni Sportni
panogi tako visokih ocen priljubljenosti kot boljsi u¢enci. Pri njih prevla-
dujejo tudi skupinske Sportne panoge, kjer je zoga osrednji rekvizit.

Zakljudek

Empiri¢na raziskava, narejena na vzorcu 2023 deklic in deckov cetrtih ra-
zredov osemletke iz 33 osnovnih Sol gorenjske regije, je pokazala, da obsta-
ja statisticho pomembna povezanost med otrokovo prostocasno gibalno
aktivnostjo in Solsko uspesnostjo. Najboljsi Solski uspeh dosegajo otroci,
ki so v prostem casu gibalno aktivni vsaj dvakrat na teden, v organizirani
obliki in v Sportnih panogah badminton, plavanje, atletika in planinarjenje.
Dobljeni rezultati potrjujejo dosedanje ugotovitve domacih raziskovalcev
(Planinsec, Fosnari¢, 2006; Planinsec, 2000) in tujih (Shephard et al., 1984;
Shephard et al, 1994; Shephard, 1996; Shephard, 1997; Linder, 1999; Linder,
2002; Dwyer et al., 1983; Dwyer et al., 2001), da s pogostnostjo prosto¢asne
gibalne aktivnosti premo sorazmerno narasca tudi Solska uspesnost. Z vi-
dika Solske uspesnosti se je za kakovostnejso aktivnost, ki ima vedcji vpliv,
izkazala organizirana vadba. Ta znacilnost gibalne aktivnosti je redkeje pre-
ucevanav povezavi s Solsko uspesnostjo, vendar so do podobnih rezultatov
pri populaciji Studentov prisli tudi Field, Diego in Sanders (2001). Rezultati
o Solski uspesnosti glede na vsebino otrokove prostoc¢asne gibalne aktiv-
nosti pa predstavljajo izvirno studijo, saj podobne raziskave nismo zasledili
niti v slovenskem niti v evropskem ali svetovnem prostoru.

Pricujoca raziskava dokazuje, da je Solski uspeh povezan z gibalno
aktivnostjo kot zunanjim dejavnikom razvoja in tako posredno pokaza-
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telj celostnosti otrokovega razvoja oz. razvoja na vseh podrogjih: telesnem
gibalnem, kognitivhem, ¢ustvenem in socialnem. Dobljeni rezultati niso
presenetljivi, ¢e vzamemo v uvid spoznanja medicinske in kinezioloske
znanosti o priporocljivi pogostnosti otrokove gibalne aktivnosti, ki teme-
ljijo na vsaj dva- do trikrat tedenskem prostocasnem gibalnem/Sportnem
udejstvovanju ob rednih urah Solske Sportne vzgoje. Le taksna aktivnost
ima lahko pozitiven vpliv na otrokov celostni razvoj (Physical activity and
health, 1996; Cavill et al., 2001). Ta predstavlja notranji dejavnik Solske
uspesnosti in se kvantitativno izraza v oceni splosnega solskega uspeha.
Vsekakor pa pri interpretiranju dobljenih rezultatov in ugotovitev ne gre
zanemariti, da na Solsko uspesnost vplivajo tudi drugi dejavniki iz okolja
(npr. subjektivne napake ocenjevanja) in dednost oz. genetika.

Dejstvo je, da na vecino dejavnikov Solske uspesnosti ne moremo po-
membneje vplivati. Zato vsekakor velja v prihodnje posvetiti raziskovalno po-
zornost specifi¢ni vlogi gibalne aktivnosti kot zunanjemu dejavniku otroko-
vega razvoja. Glede na velik pomen gibalne aktivnosti, ki jo ima v otrokovem
razvoju, je pozornost treba usmeriti tudi na dejavnike, ki vplivajo na otrokovo
gibalno udejstvovanje. Solska $portna vzgoja in mnenja starSev o otrokovih gi-
balnih sposobnostih so tisti, ki pomembno odlocajo o otrokovi samooceni gi-
balne zmogljivosti in motivih za vkljucitev v gibalne aktivnosti (Bois, Sarrazin,
2005). Na te dejavnike je treba biti pozoren pri aktivnostih za dvig otrokove
gibalne aktivnosti. Sole imajo pomembno vlogo pri privzgajanju in razvijanju
rednega gibalnega udejstvovanja vse zZivljenjsko obdobje (Walker, 2005).

Na koncu velja poudariti, da velik vzorec merjencev, ki so se odzvali
povabilu, kaze na veliko pripravljenost vodstev osnovnih $ol, starSev in
ucencev za sodelovanje v pricujoci raziskavi. S takim pristopom Sole izka-
zujejo svoje spostovanje do vrednosti znanstvenega preucevanja otroka
in s tem vnasanja teoreti¢nih spoznanj v prakso. Le tako je tudi mogoce
graditi Solski sistem, ki bo otroku prijazen glede na njegov razvoj, tak, h
kakrsnemu danes stremi vsa slovenska druzba z zakljucevanjem uvedbe
devetletnega osnovnosolskega izobrazevanja.
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Uvod

Splosna demokratizacija socialnih odnosov, prehod k trznemu gospodar-
stvu, integracija v evropske tokove povzrocajo spremembe tudi na podroc¢ju
vzgoje in izobrazevanja. Procesi globalizacije, ki jih doZivljamo na vsakem
koraku, nova znanstvena odkritja, nove tehnologije in oblike komunikacije,
obdobje prepletenih, raznovrstnih in spremenljivih vrednot vplivajo na zi-
vljenje nas vseh. Ti pojavi in procesi so sprozili nove pogoje za izobrazeva-
nje in spremenili nacionalni in transnacionalni diskurz o nacinih ¢lovekove-
ga zivljenja in dela. Globalizacija informacij in trg dela ter spodbujanje vecje
mobilnosti strokovnjakov zahtevajo potrebo po ucenju vse Zivljenje. Razvoj
novih tehnologij in nenehni znanstveni in tehni¢ni razvoj pa vse to Se doda-
tno spodbuja in zahteva od pristojnih iskanje novih moznosti, usmerjenih
zlasti k razli¢ni in h kakovostni programski ponudbi vrtcev.

Novejsi teoretski pogledi na zgodnje otrostvo in iz njih izpeljane dru-
gacne resitve in pristopi so bili razlog, da so bile velike novosti izvedene
tudi na podrodju institucionalne predsolske vzgoje. Z Zakonom o vricih
(1996) in Kurikulom za vrtce (1999) se je s Solskim letom 1999/2000 za-
¢elo postopno uvajanje sprememb tudi v slovenskih vrtcih. Z uvajanjem
devetletne osnovne Sole in z zgodnejsim vstopanjem otrok v Solo je bila
ukinjena do tedaj obvezna priprava otrok na vstop v solo.

Koncepcija javnih vrtcev pri nas priporoca »oblikovanje kakovostnih vzgoj-
nih programov, dopolnjevanje in prepletanje elementov razli¢nih teoreti¢nih
pristopov in prakti¢nih izpeljav« (Krek, 1995, str. 50), katerih osnovno izhodisce
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so otrokove pravice. Taksen poudarek je potreben zaradi aktualnih druzbenih
sprememb in zaradi specifi¢nih razmer na podrocju predsolske vzgoje. Kot na-
vaja avtor (Krek, 1995), se je v preteklosti organizacija Zivljenja v vrtcih v Sloveni-
ji zaradi neizdelanih teoreti¢nih izhodis¢ predsolske vzgoje pogosto podrejala
predvsem zdravstveno-higienskim standardom in prakti¢nim zahtevam dnev-
ne rutine. Od tod izvirata togost v razporeditvi dnevnih dejavnosti in neindivi-
dualiziran pristop do otrok. Pomemben premik je pomenil Vzgojni program za
vzgojo in varstvo predsolskih otrok (1980), ki je sledil razvoju predsolske vzgoje
v svetu. Za njegovo uporabo v praksi sta bili znacilni natan¢na strukturiranost,
Se zlasti podrobna ¢asovna razporeditev in trajanje elementov dnevnega reda
(usmerjenih dejavnosti, dejavnosti glede na zelje otrok, dejavnosti na prostem,
razporeditev obrokov, spanja in dnevnih rutin), ter podrobna vsebinska in me-
todi¢na izdelava usmerjenih zaposlitev. V tako strukturiranem in podrobno na-
¢rtovanem Zivljenju v vrtcu otrok ni imel dosti moznosti za izbiro dejavnosti v
skladu z lastnimi interesi, s sposobnostmi in z bioritmom, temvec se je moral
nenehno prilagajati okvirom, postavljenim od zunaj.

Pomen vkljucevanja otrok v vrtec pred vstopom v Solo

Spoznanja raziskav (Andersson, 1989, Howes in Olenick, 1986, Melhuish,
Lloyd, Martin in Mooney, 1990), ki jih navaja Marjanovi¢ Umek (2002) o
vplivu vrtca na otrokov razvoj, kazejo na pozitivne ucinke na otrokov spo-
znavni, govorni, socialni in emocionalni razvoj. Skupne ugotovitve nave-
denih raziskav so: da vsi otroci v vrtcu pridobijo, Se zlasti otroci tistih star-
Sev, ki imajo nizjo izobrazbo in/ali manj spodbudno druzinsko okolje, da
gre za dolgotrajne uc¢inke predsolske vzgoje v vrtcu, ki kasneje pozitivho
vplivajo na otrokov razvoj, uspesnost v Soli in integracijo v socialno oko-
lie, in da obstajajo pozitivhe povezave med kakovostjo zivljenja v druzini
in pozitivnim vplivom vrtca na otrokov razvoj in uc¢enje.

Avtorica (Marjanovi¢ Umek, 2005) navaja tudi ugotovitve nekaterih
drugih raziskav (Votruba-Drzal, Levin Coley in Chase-Lansdale, 2004), ki
govorijo o kakovosti vrtca v povezavi z dolzino bivanja otrok v vrtcu in
druzinskim okoljem ter njun vpliv na otrokov spoznavni, socialni in ¢u-
stveni razvoj. Ugotovili so, da je kakovost pomembno pozitivho povezana
z otrokovim socialnim in ¢ustvenim razvojem. Rezultati tega preucevanja
kazejo tudi, da dolzina otrokovega dnevnega bivanja v vrtcu ni dejavnik,
ki bi bil pomembno povezan z njegovim razvojem.

Med razli¢ne dejavnike, ki vplivajo na otrokov razvoj, so raziskovalke in
raziskovalci (Tietze, 1987, Sylva in Wiltshire, 1993, Melbuish, 2001) v prete-



ANALIZA KRAJSIH PROGRAMOV INSTITUCIONALNE PREDSOLSKE VZGOJE | 159

klosti umestili tudi kakovost vrtca kot institucije (Marjanovi¢ Umek, 2002).
Zaradi raznolikosti organizirane predsolske vzgoje v Evropi in svetu (razli-
¢en poslovni ¢as vrtca, Stevilo, vrsta in trajanje programov, starost otrok, ki
se vkljucujejo v vrtec, stopnja izobrazbe vzgojiteljev, cilji, metode in oblike
dela ...) te ne moremo poistovetiti. Kljub razli¢nosti pa ugotavljamo, da poli-
ticne in ekonomske spremembe, nova spoznanja o razvoju in uc¢enju otrok
in nove znanstvene paradigme spodbujajo spreminjanje vzgoje in izobra-
zevanja v vseh dezelah, ne glede na njihov trenutni politi¢ni in ekonomski
polozaj. Tako je ocitno, da je temelj institucionalne predsolske vzgoje v ve-
¢ini drzav podpora starsem pri vzgoji otrok, Se zlasti zaradi njihove odso-
tni zaradi dela. Vrednote, na katerih temelji evropska dimenzija vzgoje in
izobrazevanja, so ¢lovekove in otrokove pravice, pluralisticna demokracija,
strpnost, solidarnost in pravna drzava. Te vrednote predstavljajo temelje za
organizacijo in izvedbo razli¢nih programov predsolske vzgoje (tudi krajsih
programov), namenjenih razlicnim posameznikom in/ali pripadnikom po-
sameznih skupin (Romi, nadarjeni, otroci s posebnimi potrebami ...). Tudi
Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju (Krek, 1997) in iz nje izpeljan Kuriku-
lum za vrice (1999) temeljita na navedenih vrednotah, ki se odrazajo skozi
nacela in cilje Kurikula za vrtce in so podlaga tudi za krajse programe.

Ucenje v zgodnjem otrostvu

Sodobna pojmovanja predsolske vzgoje poudarjajo nacelo aktivhega ucenja.
Z njim je povezano spoznanje, da se predsolski otrok najbolje uci s konkre-
tnimi izkusnjami in z aktivno udelezbo. Idejo o tem zasledimo zZe v Froeblo-
vem vrtcu, pozneje pa tudi v Montessori in Waldorfskih vrtcih (Bruce, 1997).

Nacelo aktivnega uc¢enja zasledimo ze v teoriji M. Montessori (Loschi,
1996), ki pravi, da otrok gradi svoje znanje in osebnost z izkusnjami v pro-
storu in v odnosu do stvari in ljudi. To nacelo podpirajo tudi psiholoske
teorije kognitivnega razvoja, npr. Piagetova teorija in teorija Vigotskega.
Piaget med dejavniki razvoja misljenja navaja fizi¢ne izkusnje, ki jih otrok
pridobiva pri manipuliranju z objekti v okolju in ob uporabi vseh cutil
(Thomas, 1992). Podobno razlaga tudi Vigotski (prav tam), ki ugotavlja, da
otroci gradijo svoje misljenje z udelezevanjem v dejavnostih, s pomocjo
katerih oblikujejo misljenje. Gre torej za proces, v katerem otroci ponotra-
njajo rezultate interakcij z okoljem.

B. Marentic¢ Pozarnik (2000) ugotavlja, da aktivno ucenje otroka celo-
stno aktivira (miselno in ¢ustveno), je zanj osebno pomembno in vpeto
v resni¢ne Zivljenjske situacije. Avtorica dodaja, da se vedno pogosto pre-
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vladuje pojmovanje ucenja kot kopicenja in zapomnitve spoznanj drugih.
Nasproti prenasanju takSnega znanja (transmisiji) postavlja ucenje kot
proces mnogih interakcij med vzgojiteljem in otroki ter med otroki sa-
mimi (transakcija). Aktivho ucenje je po njeni presoji tudi spreminjanje
pojmovanj o svetu in spreminjanje osebnosti (transformacija).

V Kurikulu za vrice (1999) je nacelo aktivhega ucenja opredeljeno kot
zagotavljanje spodbudnega okolja, ki po eni strani omogoca izhajanje iz
nacdrtovanega in nenacrtovanega usmerjanja vzgojitelja, po drugi strani pa
iz otrokovih pobud. V ospredje ucenja so postavljeni razvijanje obcutljivo-
sti in zavesti o problemih, navajanje otroka na uporabo razli¢nih strategij
in pripomockov pri iskanju odgovorov ter omogocanje in spodbujanje
otrok k rabi jezika v razli¢nih funkcijah in drugim nac¢inom izrazanja.

Institucionalna predsSolska vzgoja pred uvedbo kurikula in po njej
Programi vzgoje in varstva predsolskih otrok pred uvedbo kurikula

Zakon o vzgoji in varstvu predsolskih otrok iz leta 1979 doloca, da se vzgo-
ja in varstvo predsolskih otrok izvajata po Vzgojnem programu. Vzgojno
delo, zasnovano na Vzgojnem programu, omogoca vrtcem izvajanje raz-
licnih oblik organizirane vzgoje in varstva predsolskih otrok, ki se med
seboj razlikujejo po Stevilu in obsegu storitev. Razlikujemo med:

- celodnevnimi programi (dnevno varstvo,
- pripravo otrok na solo in
- krajSimi programi.

Glede na cas in trajanje so bili v vrtcih najbolj razsirjeni celodnevni pro-
grami (nad 6 ur dnevne prisotnosti). Otroci do dveh let so bili vkljuc¢eni v
oddelke »jasli«, od treh do do sedmih let pa v predsolske oddelke. Oddelki
so bili praviloma starostno homogeni, organiziranje heterogenih oddel-
kov pa je zakon dopuscal le kot izjemo. Z dnevnim varstvom je vzgojno-
varstvena organizacija zagotavljala predsolskim otrokom nacrtno in orga-
nizirano predsolsko vzgojo, prehrano, nego in pocitek.

Priprava otrok na solo se je izvajala v oddelkih dnevnega varstva za
tiste otroke, ki so bili vanj vkljuceni, in v samostojnih oddelkih priprave
otrok na Solo zunaj dnevnega varstva za otroke, ki niso bili vkljuc¢eni v
dnevno varstvo. Zunaj dnevnega varstva je priprava na Solo organizirana
na razli¢ne nacine, v vrtcih ali v osnovnih Solah, odvisno od trajanja, ma-
terialnih in kadrovskih moznosti. Priprava na solo se je izvajala vse Solsko
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leto, samo v jesenskem ali pomladanskem c¢asu ali izmeni¢no. Osnova za
vzgojno delo je bil Vzgojni program priprave otrok na osnovno solo.

Krajsi programi so potekali vse Solsko leto ali strnjeno v dolo¢enem
¢asovnem obdobju. Trajali so manj kot 6 ur dnevno in se niso izvajali vsak
dan. Namenjeni so bili otrokom, ki niso bili vklju¢eni v dnevno varstvo,
obicajno starejsim od treh let.

Osnova za delo v teh programih vzgoje in varstva je bil Vzgojni pro-
gram. Pri oblikovanju konkretnega nacrta vzgojnega dela in njegovem iz-
vajanju je vzgojno-varstvena organizacija upostevala starost otrok, njihove
potrebe in interese, Zelje starSev, okolje, v katerem so otroci ziveli, trajanje
in moznosti ter pogoje za delo. Glede na geografske razmere in prometne
zveze je organizirala in izvajala te programe vzgoje in varstva tako, da so
bili ¢im bolj dostopni vsem otrokom. Izvajala jih je npr. tako, da je posiljala
vzgojiteljice v oddaljene vasi in zaselke in tam v sodelovanju s starsi orga-
nizirala in izvajala vzgojno delo (potujoci vrtci). V mestih je bila organiza-
cija in izvedba prepuscena vrtcem (cicibanove urice).

Za Vzgojni program sta znacilna podrobna ¢asovna razporeditev in iz-
vedba vseh elementov dnevnega reda (usmerjenih dejavnosti, dejavnosti po
zeljah otrok, dejavnosti na prostem, razporeditev obrokov, spanja in dnev-
nih rutin) ter podrobna vsebinska in metodi¢na izdelava usmerjenih zapo-
slitev. V tako nacrtovanem zivljenju v vrtcu otrok ni imel dosti moznosti za
izbiro dejavnosti v skladu z lastnimi interesi, s sposobnostmi in z bioritmom,
ampak se je moral nenehno prilagajati okvirom, postavljenim od zunaj. Zato
so inovativne in ustvarjalne vzgojiteljice, ki jih je Vzgojni program utesnjeval,
iskale nove pristope k vzgojnemu delu, kar se je kazalo v vedji prilagodlji-

.....

proznejsem nacrtovanju in izvajanju vzgojnega dela (Krek, 1997).

Kurikul za vrtce

Nova koncepcija vzgoje in nova zakonodaja sta prinesli niz temeljnih
sprememb, v sredis¢u katerih so otrokove pravice v smislu zascite indi-
vidualnosti in zasebnosti - v nasprotju s prejsnjim ¢ezmernim poudarja-
njem »kolektiva« in ideoloskega gesla »za vse enako«. S tem so povezane
tudi poglavitne spremembe, ki jih je zagotovil novi kurikul: raznovrstnost
izbir, vpeljava novih in razli¢nih tipov organizacije, pluralizacija kurikula,
fleksibilnost ¢asovne organizacije zZivljenja in dejavnosti v vrtcih, kombi-
nacija razli¢nih metod, pester izbor vsebin in dejavnosti.



162 | SOLSKO POLJE  LETNIK XIX  STEVILKA 1/2

Eden klju¢nih ciljev vsebinske prenove vrtcev je bil tudi oblikovanje
pestrejse programske ponudbe in fleksibilnosti na¢rtovanja dejavnosti. Na-
men preoblikovanja javnih vrtcev je bila tudi realizacija ciljev iz Bele knjige
(vkljuciti vecino predsolskih otrok v eno od oblik zunajdruzinske vzgoje, za-
gotoviti otrokom iz manj spodbudnih okolij kompenzacijske dejavnosti ter
bolje poskrbeti za nadarjene otroke) in s tem nujna razsiritev programske
ponudbe. Zato odprtost in procesna naravnanost kurikula za vrtce omogo-
Cata, da vrtci oblikujejo razlicno programsko ponudbo tako po ¢asu trajanja
kot po posebnih ciljih posameznega programa, pri tem pa morajo uposteva-
ti skupne strokovne kriterije, opredeljene s temeljnimi cilji in naceli kuriku-
la (Krofli¢, 2001). Ob uporabi strokovne literature in priro¢nikov omogoca
strokovnim delavkam in delavcem solidno podlago za kakovostno predsol-
sko vzgojo v vrtey, ki se na ravni izvedbenega kurikula razvija in spreminja,
pri tem pa uposteva neposredno odzivanje otrok v oddelku, organizacijo
Zivljenja v vrtcu ter vpetost vrtca v Sirse okolje (Bahovec idr., 1999).

Kurikul za vrtce postavlja v ospredje procesno naravnanost in pred-
videva uporabo strategij ucenja, ki otrokom pomagajo pri razvoju in kre-
pitvi tistih njihovih sposobnosti, ki jim bodo pomagale, da se bodo lahko
uspesdno vkljucevali v nadaljnje oblike izobrazevanja, predvsem pa, da se
bodo lahko kompetentno vkljucevali v druzbo. Ceprav je oblikovan pred-
vsem za dnevne programe, je hkrati ustrezna strokovna podlaga za izpe-
ljave v razli¢nih drugih programih, dolo¢enih z zakonom.

Vrste programov

StarSem je zagotovljena pravica do izbire med javnim ali zasebnim vrtcem
ter razli¢nimi programi. To pomeni, da starsi pri izbiri vrtca niso vezani na
vrtec v obcini stalnega oziroma zacasnega prebivalisca, ki jim je v skladu
z zakonom dolzna zagotavljati subvencijo iz svojega proracuna, ampak
lahko izberejo kateri koli vrtec v svoji ob¢ini ali zunaj nje. Starsi lahko iz-
birajo tudi med razli¢cnimi programi, ki jih izvaja vrtec. Predstavljeni so
v publikacijah vrtca, kot doloca Pravilnik o publikaciji vrtca (1996). Vrtci
lahko ponudijo razlicne programe. Glede na trajanje programov in orga-
nizacijo poznamo:

- dnevni in poldnevni program,

- krajsi program,

- vzgojno-varstveno druzino,

- obcasno varovanje otrok na domu.
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Dnevni program traja 6-9 ur in lahko poteka dopoldne, popoldne, ves
dan ali izmenic¢no. Poldnevni program traja 4-6 ur, poteka lahko dopol-
dne, popoldne ali izmeni¢no. Dnevni in poldnevni programi so namenje-
ni otrokom od enega leta starosti do vstopa v Solo ter obsegajo vzgojo,
varstvo in prehrano otrok.

Krajsi program traja od 240 do 600 ur na leto. Namenjen je otrokom
iz odro¢nih in demografsko ogrozenih krajev od tretjega leta starosti da-
lie. Obsega vzgojo, varstvo, lahko pa tudi prehrano otrok. Gre za razli¢ne
oblike krajsih programov tako po vsebini kot tudi po trajanju. V vrtcih jih
poimenujejo: cicibanove urice, potujoci vrtec, igralne urice, mavri¢ne uri-
ce, igrajmo se skupaj, ure pravljic, ure igre in ustvarjalnosti.

Poleg krajsih programov vrtci ponujajo tudi obogatitvene dejavnosti
za otroke, ki ne obiskujejo vrtca. Gre za razli¢ne oblike obogatitvenih de-
javnosti: od razli¢nih delavnic, interesnih dejavnosti, igralnic uric, ogledov
lutkovnih in drugih predstav, praznovanj in podobno. Otroci se ob teh
priloznostih skupaj s starsi vkljucujejo v omenjene dejavnosti. Vrtci sku-
Sajo biti prisotni v kraju vse leto in v okviru danih moznosti zagotavljati
ponudbo tudi za otroke, ki niso vkljuceni v vrtec, saj se zavedajo pomena
predstavitve v kraju. Namen teh srecanj je tudi navdusiti otroke in njihove
starSe, da bi vpisali otroke v vrtec. Zavedajo se namrec, da se jim tudi zara-
di teh dejavnosti povecuje vpis otrok v redne oddelke vrtca.

Vrtec lahko organizira vzgojo otrok tudi v vzgojno-varstveni druzini.
Ta oblika vzgoje poteka na domu in jo lahko opravlja vzgojitelj ali po-
mocnik vzgojitelja, ki je zaposlen v vrtcu, ali zasebni vzgojitelj. Pogoj za
organiziranje vzgojno-varstvene druzine pa so potreba in interes starsev
ter premajhno Stevilo prostih mest v javnem vrtcu.

Obcasno varovanje otrok na domu je oblika storitve, ki je ze uvelja-
vljena v zahodnih drzavah, pri nas pa jo nekaj let ponujajo razlicne go-
spodarske organizacije in drustva. Zakon vrtcem omogoca, da glede na
moznosti in interese ter glede na potrebe okolja organizirajo varstvo na
domu za predsolske in osnovnosolske otroke. Varstvo na domu lahko
opravljajo delavci vrtca (vzgojitelji, pomocniki vzgojiteljev in svetovalni
delavci) in zunanji sodelavci. To storitev v celoti placajo starsi. Krek (1997)
meni, da imamo v Sloveniji v primerjavi s svetom dobro razvit sistem or-
ganizirane predsolske vzgoje, kar se kaze tako v obsegu kot v kakovosti
izobrazevanja.
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Vkljucenost otrok v organizirano predsolsko vzgojo

Stevilo otrok, vkljuc¢enih v vrtec, se od leta 1999/2000 zmanjsuje, predvsem
zaradi postopnega uvajanja devetletne osnovne Sole in s tem vkljucevanja
O-letnikov v osnovno $olo. V solskem letu 2003/2004 je v Sloveniji v celoti
uvedena 9-letna osnovna Sola, zato so od takrat v predsolsko vzgojo vklju-
¢eni otroci v starosti od enega do petega leta.

V Solskem letu 2003/2004 je po podatkih Statisticnega urada Republi-
ke Slovenije (2004) v Sloveniji izvajalo institucionalno predsolsko vzgojo
767 vrtcev in enot; vanje je bilo vklju¢enih 54.515 otrok, to je 60,6 % vseh
predsolskih otrok. Od tega je bilo v dnevne programe vklju¢enih 50.980
otrok, v poldnevne 3335, v krajSe programe pa 200 otrok. Najvecji odsto-
tek otrok, vkljucenih v vrtec, je bil pri 5-letnikih in je znasal 85,2 %.

V Solskem letu 2004,/2005 je bilo po podatkih Statisticnega urada Re-
publike Slovenije (2005) v Sloveniji 752 enot vrtcev; vanje je bilo vklju-
¢enih 54.815 otrok, to je 61,4 % vseh predsolskih otrok. Od tega je bilo
v dnevne programe vkljucenih 51.603 otrok, v poldnevne 3039, v krajse
programe pa 173 otrok. Najvecji odstotek otrok, vkljucenih v vrtec, je bil
pri S-letnikih (83,8 %). V vrtce pri OS je bilo vkljucenih priblizno 20 %
otrok, v zasebne vrtce pa priblizno 1 % otrok.

V $olskem letu 2005/2006 je bilo po podatkih Statisti¢nega urada Re-
publike Slovenije (2005) v Sloveniji 777 enot vrtcev; vanje je bilo vklju-
¢enih 57.134 otrok, to je 63,6 % vseh predsolskih otrok. Od tega je bilo
v dnevne programe vklju¢enih 53.867 otrok, v poldnevne 3150, v krajse
programe pa 117 otrok. Najvedji odstotek otrok, vklju¢enih v vrtec, je bil
pri 5-letnikih in je znasal 83,7 %. Zasebne vrtce je obiskovalo 872 otrok.

Opredelitev raziskovalnega problema

Temeljno izhodisce raziskovalnega dela je preucevanje krajsih progra-
mov, ki jih ponujajo vrtci, predvsem z vidika organizacije in uresnic¢evanja
ciljev kurikula. Zanimali so nas ponudba in Stevilo ur krajsih programov
ter starost otrok, ki se vkljucujejo v krajse programe. Zanimalo nas je tudi
mnenje vzgojiteljev o tem, ali in v koliksni meri uresnicujejo cilje kurikula
ter podrocja dejavnosti kurikula, in njihovo mnenje o potrebi po zakonski
ureditvi obvezne vkljucitve vseh otrok v vrtec pred vstopom v solo.
Predpostavljali smo, da vrtci ponujajo Siroko paleto krajsih programov,
kar vodi k vecji moznosti izbire in s tem k pluralizaciji predsolske vzgoje.
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Metodologija

Raziskovalna metoda

Uporabili smo deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo em-
piricnega pedagoskega raziskovanja.

Raziskovalni vzorec

Uporabili smo neslucajnostni namenski vzorec vrtcev, ki izvajajo krajse
programe (tudi krajse od 240 ur), na zacetku junija 2006.

Tabela 1: Stevilo (f) vrtcev glede na organizacijo vrica, ki v Solskem letu
2005/20006 izvajajo krajse programe.

Skupno stevi-

Stevilo vrtcev, ki so izva-

Stevilo vrtcev, ki so vr-

lo vrtcev jali krajSe programe. nili anketni vprasalnik.
Samostojni vrtec 106 36 26
Vrtec pri Soli 184 27 18
Zasebni vrtec 18 4 3
SKUPAJ 308 68 47

Od 308 vrtcev je krajse programe izvajala le slaba Cetrtina vrtcev. Med njimi je
najvedji delez samostojnih vrtcev. Anketni vprasalnik je vrnilo 70 % vrtcev.

Tabela 2: Stevilo (f) vrtcev glede na organizacijo vrica in okolje, iz kate-
rega prihajajo otroci, ki so v Solskem letu 2005/20006 izvajali

krajse programe.
Samostojni vrtec Vrtec pri Soli Zasebnivrtec | SKUPAJ
Mestno okolje 14 0 3 17
Podezelsko okolje 12 18 0 30
SKUPAJ 26 18 3 47

Anketo je vrnilo 26 samostojnih vrtcev, 18 vrtcev pri $oli in trije zaseb-
ni vrtci. Iz mestnega okolja je bilo 17 vrtcev, iz podezelskega pa 30.
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Postopki zbiranja podatkov

Pri zbiranju podatkov o vrtcih, ki izvajajo krajse programe, smo si pomagali
s seznamom vrtcev v Sloveniji, ki je na spletni strani Ministrstva za Solstvo
(http:;//mss.gov.si/ - kazalo - predsolska vzgoja - seznam vrtcev v Sloveniji).
Nato smo samostojnim vrtcem in vrtcem pri osnovnih Solah po elektronski
posti poslali kratek dopis, v katerem smo predstavili namen preucevanja in
jih prosili, da podatke posljejo na naveden naslov po elektronski posti. Od
290 vrtcev je kljub veckratnemu posiljanju elektronske poste odgovorilo le
124 vrtcev. Ostalih 166 vrtcev pa smo poklicali po telefonu.

Organizacija zbiranja podatkov

Podatke smo zbirali z anketnim vprasalnikom, ki smo ga s sondazo pre-
verili januarja 2006. Na zacetku junija 2006 smo ga skupaj s kuverto z
znamko in naslovom poslali vrtcem, ki izvajajo krajse programe. Anketni
vprasalnik ima 21 vprasanj. Od tega je 8 vprasanj odprtega tipa, druga
vprasanja so zaprtega tipa.

Postopki obdelave podatkov

Podatki so prikazani tabelari¢no, doloc¢ene so absolutne frekvence (f) in
izracunane odstotne frekvence (f %). Odgovore na odprta vprasanja smo
najprej signirali in kategorizirali. Odvisne zveze med spremenljivkami
(Tabela 1) smo preizkusili z y*>testom. V primeru nicelnih frekvenc oz.
ko so bile teoreti¢cne frekvence manj kot 5, pa smo uporabili alternativni
x>-preizkus ali Kullbackov 21-preizkus.

Rezultati in interpretacija

Analiza krajsih programouv, vezana na njihove temeljne znacilnosti

Ponudba krajsih programov
Na vprasanje, ali obstajajo razlike v letu zacetka ponudbe krajsih progra-
mov glede na organizacijo vrtca, je odgovorilo 39 vrtcev.
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Tabela 3: Organiziranost vrtca (1) in Solsko leto ponudbe krajsih programov (2)

1 Samostojni Vrtec pri 3oli Zasebni
vrtec vrtec SKUPAJ
2 f (%) f £ (%) f £ (%)

Pred 1979/80 6 28 2 13 0 0 8
1980/81-1989/90 6 28 4 27 0 0 10
1990/91-1999/2000 3 16 4 27 1 33 8
Po 2000,/2001 6 28 5 33 2 67 13
SKUPAJ 21 100 15 100 3 100 39
2I-preizkus 21=2,786 <x2(a.=P=0,05,g=6)=12,59 = Ho ¥

Ceprav statisticno pomembnih razlik na zacetku ponudbe krajsih progra-
mov glede na organizacijo vrtca nismo ugotovili, lahko na podlagi podat-
kov ocenjujemo, da je dobra polovica samostojnih vrtcev in slaba polovica
vrtcev pri Soli krajSe programe ponujala Ze pred letom 1990 (torej Se v ¢asu,
ko je veljal Vzgojni program). Tretjina vrtcev je krajSe programe zacela po-
nujati, ko se je na slovenskih osnovnih solah zacela uvajati devetletka. To gre
pripisati dejstvu, da so vrtci zeleli otrokom, ki niso obiskovali vrtca, ponuditi
program v manjSem obsegu ur, saj so se zavedali pomembnosti otrokove-
ga prvega stika z vrtcem in kasneje s solo. Na podlagi dobljenih rezultatov
ugotavljamo, da polovica vrtcev iz mestnega okolja izvaja krajSe programe
ze najmanj 16 let, medtem ko je takih podezelskih vrtcev 43 %. Je pa neko-
liko vedji delez podezelskih vrtcev, ki so zaceli izvajati krajse programe po
uvedbi devetletke. Posledice gre pripisati dejstvu, da imajo vrtci iz mestnega
okolja na razpolago vec financ¢nih sredstev in da so mestni vrtci praviloma
samostojni, njihova avtonomija pri odlocanju pa je vecja kot avtonomija vrt-
ca pri Soli. Velikokrat pa ravnatelji Sol vecjo skrb posvecajo 3oli kot pa vrtcu,
sploh tam, kjer ima osnovna 3ola zelo malo oddelkov predsolskih otrok.

Tedensko stevilo ur krajsih programov
Statisti¢no znacilne smo ugotovili pri tedenskem Stevilu ur krajsih progra-

mov glede na organiziranost vrtca, saj je izracunana vrednost x? vecja od
kriticne vrednosti ¢ (Tabela 4).
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Tabela 4. Organiziranost vrica (1) in tedensko Stevilo ur v krajsem pro-

gramu (2)
1 Samostojni vrtec | Vrtec pri $oli Zasebni vrtec
2 f £(%) f (%) f f(%) | SKUPAJ

1-2 uri 9 35 13 72 2 67 24
3-4ure 16 61 4 22 0 0 20
Vec kot 4 ure 1 4 1 6 1 33 3
SKUPAJ 26 100 18 100 3 100 47
2I-preizkus 21 = 14,497 > y2(0.= P = 0,05, g = 4) = 9,488 = Ho

Na podlagi dobljenih rezultatov ugotavljamo, da najve¢ samostojnih vrtcev
(61 %) izvaja krajSe programe, in sicer 3-4 ure tedensko, najvec vrtcev pri $oli
(72 %) pa 1-2 uri tedensko. Od treh zasebnih vrtcev izvajata dva vrtca krajsi
program 1-2 uri tedensko, eden pa vec kot 4 ure tedensko. Ve¢ kot 4 ure te-
densko izvaja krajsi program le 4 % samostojnih in 6 % vrtcev pri Solah.

Pri preverjanju odgovorov na vprasanje, ali obstajajo razlike v teden-
skem Stevilu ur v krajSem programu glede na okolje, iz katerega prihajajo
otroci, smo ugotovili statisticno pomembne razlike.

Tabela 5. Okolje, iz katerega prihajajo otroci (1), in tedensko Stevilo ur
krajsega programa (2)

1 Mestno okolje Podezelsko okolje

2 f £ (%) f £ (%) SKUPAJ
1-2 uri 13 76 11 37 24
3-4 ure 3 18 17 56 20
Vec kot 4 ure 1 6 2 7 3
SKUPAJ 17 100 30 100 47
21-preizkus 21 =7,682>%2(e.=P=0,05g=2)=5991 = Ho

Kar tri Cetrtine otrok, ki prihajajo iz mestnega okolja, se vkljucuje v krajse
programe, ki trajajo 1-2 uri tedensko, medtem ko se dobra polovica otrok,
ki prihajajo iz podezelskega okolja, vkljucuje v programe, ki trajajo 3-4
ure tedensko. Vec kot 4 ure tedensko ponujajo krajse programe en vrtec
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iz mestnega okolja ter dva vrtca iz podezelskega okolja. Ugotavljamo, da
je okolje, iz katerega prihajajo otroci, pomemben dejavnik, saj se tisti iz
mestnega okolja ve¢inoma vkljucujejo v krajSe programe, trajajoce 1-2 uri
tedensko, medtem ko se otroci iz podezelskega okolja vec¢inoma vkljucu-
jejo v krajse programe, trajajoce 3-4 ure tedensko. Najverjetneje gre nasta-
le razlike pripisati dejstvu, da je v mestih vecja ponudba razli¢nih institucij
(od lutkovnega gledalisca, knjiznic, drustev in drugih), ki otrokom in nji-
hovim starS§em ponujajo razli¢cne moznosti, medtem ko je teh moznosti za
otroke, ki ne obiskujejo vrtca v podezelskem okolju, manj.

Starost otrok, vkljucenih v krajse programe

Zanimalo nas je, ali obstajajo razlike v starosti otrok, vklju¢enih v krajsi
program, glede na organiziranost vrtca.

Tabela 6: Organiziranost vrtca (1) in starost otrok, vkljucenih v krajsi
program. (2)

1 Samostojni vrtec | Vrtec pri 3oli | Zasebni vrtec
2 f £(%) f £(%) f f(%) | SKUPAJ

Otroci, stari 3-4 leta 8 31 4 22 1 33 13
Otroci, stari 4-5 let 12 46 7 39 1 33 20
Otroci pred vstopom v
) 2 8 5 28 1 34 8
solo
Enak zdelje-

Tla omerno porazdelje 4 15 5 1 0 0 6
ni
SKUPAJ 26 100 18 100 3 100 47
2I-preizkus 21=7,346<y2(0e=P=0,05,g=6)=12,59 = Ho v

Na podlagi dobljenih rezultatov ugotavljamo, da tako v samostojnih vrtcih kot
vrtcih pri Soli ni opaziti razlik v starosti otrok, ki so vkljuceni v krajSe programe.
Najve¢ otrok, ki obiskujejo krajse programe, je v razponu med 4. in 5. letom
krornoloske starosti. Trend vklju¢enih otrok v krajSe programe se v letu pred
vstopom v Solo zmanjsa tako v samostojnih vrtcih kot tudi v vrtcih pri Soli; ver-
jetno zato, ker je vecina otrok zadnje leto pred solo vkljucenih v vrtec.

Tudi pri preverjanju, iz katerega okolja (iz mestnega ali podezelskega)
prihajajo otroci, ki so vkljuceni v krajSe programe, smo ugotovili, da v vec
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kot polovici vrtcev iz mestnega okolja in dobri tretjini vrtcev iz podezel-
skega okolja v krajsih programih prevladujejo otroci, stari od 4 do 5 let.
Tudi tukaj se odstotek otrok, ki obiskujejo krajse programe v letu pred
vstopom v Solo, zmanjsa bolj v mestnem kot v podezelskem okolju.

Analiza krajsih programov, vezana na oceno uresnicevanja ciljev kurikula

Z obdelavo tega sklopa vprasanj zelimo izvedeti mnenje izvajalk o uresni-
¢evanju ciljev Kurikula za vrtce, o zastopanosti podrocij dejavnosti v pro-
cesu izvedbenega kulrikula in njihovo mnenje o sistemski ureditvi vklju-
¢evanja otrok v organizirano predsolsko vzgojo pred vstopom v solo.

ev e

Ocena uresnicevanja ciljev Kurikula v krajsih programih

Tabela 7: Organiziranost vrtca (1) in ocena uresnicevanja ciljev Kurikula

v krajsih programih (2)
1 Samostojni vrtec | Vrtec pri Soli Zasebni vrtec
2 f f(%) f f(%) f f(%) | SKUPAJ

Da 7 27 10 55 3 100 20
Ne 6 23 1 6 0 0 7
Delno 13 50 7 39 0 0 20
SKUPA]J 26 100 18 100 3 100 47
21-preizkus | 21 =12,086>%2(0.= P = 0,05, g = 4) = 9,488 = Ho

Dobljeni podatki kazejo, da obstaja statisticno pomembna razlika v oceni
vzgojiteljic pri uresnic¢evanju ciljev kurikula v krajsih programih glede na
organizacijo vrtca, saj je 21 = 12,086 > y*(a.= P = 0,05, g = 4) = 9,488 = Ho.
Cetrtina vzgojiteljic v samostojnih vrtcih in ve¢ kot polovica vzgojiteljic
iz vrtcev pri Soli ter vzgojiteljice v vseh zasebnih vrtcih menijo, da uspejo v
krajsih programih uresniciti cilje kurikula. Da cilje uresnicijo le delno, meni
slaba cetrtina vzgojiteljic v samostojnih vrtcih in 39 % vzgojiteljic iz vrtcev
pri Soli. Slaba Cetrtina vzgojiteljic v samostojnih vrtcih in 6 % vzgojiteljic iz
vrtcev pri Soli pa meni, da ciljev v krajsih programih ni mogoce uresniciti.
Ugotavljamo, da so vrtci dokaj realni pri oceni uresnicevanja ciljev kuriku-
la. Kriticnost pri uresnicevanju ciljev kurikula je zlasti prisotna v miselnosti
vzgojiteljic v samostojnih vrtcev, saj jih kar 23 % ocenjuje, da ciljev kurikula



ANALIZA KRAJSIH PROGRAMOV INSTITUCIONALNE PREDSOLSKE VZGOJE | 171

v krajsih programih ne uresnicujejo. Glede na to, da se cilji uresnicujejo s
podrodji dejavnosti kurikula, nas je v nadaljevanju zanimalo, katera podro-
¢ja dejavnosti so tista, ki so najbolj v ospredju v krajsih programih.

Ocena uresnicevanja podrocij dejavnosti kurikula v krajsih programih
Anketiranke so odgovarjale tudi na vprasanje o uresnicevanju podrocij kuri-
kula v krajsih programih. Dobljeni rezultati kazejo, da obstaja statisti¢cno po-
membna razlika v zastopanosti podrocij dejavnosti v krajsih programih glede
na organizacijo vrtca, saj je x* = 5,036 <y*(o =P =0,05,g=10) = 18,31 = Ho.

Tabela 8: Organiziranost vrtca (1) in zastopanost podrocij dejavnosti v

krajsih programih (2)
1 Samostojni vrtec | Vrtec pri 3oli Zasebni vrtec

21 f [ f(%) | R f | f(%) | R f | £f(%) | R | SKUPAJ | R*
Gibanje 62 15 3 43 14 4 11 2 109 3
Jezik 53 13 1 40 13 1 4 11 2 97 1
Umetnost 57 14 2 41 14 2 3 8 1 101 2
Narava 92 22 6 | 54 18 4 8 22 4 154 6
Druzba 73 17 4 | 62 20 5 8 22 4 143 4
Matematika | 79 19 5 | 63 21 6 9 26 6 151 5
SKUPAJ 416 | 100 303 | 100 36 | 100 755
x2-preizkus | x2 =5,036 <x2(c.=P=0,05,g=10) = 18,31 = HoV

* =rang

Iz rezultatov, prikazanih v Tabeli 8, vidimo, da je v samostojnih vrtcih naj-
bolj zastopano podrocje jezika, sledita umetnost in gibanje. Med manj za-
stopane spadata druzba in matematika, najmanj pa je zastopana narava.

Tudi v vrtcih pri Soli je najbolj zastopano podrodje jezika, enako sle-
dita umetnost in gibanje, nato pa Se narava druzba in matematika. V za-
sebnih vrtcih je najbolj zastopana umetnost, sledita gibanje in jezik, na
zadnjem mestu pa so narava, druzba in matematika.

Iz rezultatov je razvidno, da je tako v samostojnih vrtcih kot tudi v vrt-
cih pri Soli v ospredju jezik, na podlagi ¢esar sklepamo, da je v ospredju
teh programov spodbujanje otrokovega govornega razvoja. Zanimivo je,
da sledita pri obeh umetnost in gibanje ter da podrocja dejavnosti narava,
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druzba in matematika sledijo gibanju. V zasebnih vrtcih je situacija dru-
gac¢na. Tam je v ospredju umetnost, sledijo gibanje in jezik ter narava in
druzba, na koncu pa Se matematika.

Ocena potrebe po sistemski ureditvi vkljucevanja otrok v organizirano
predsolsko vzgojo pred vstopom v solo

Anketiranke so odgovarjale na vprasanje, ali menijo, da je smiselno sis-
temsko urediti vkljuc¢evanje otrok v organizirano predsolsko vzgojo pred
vstopom v Solo.

Tabela 9: Organiziranost vrtca (1) in ocena vzgojiteljic po sistemski ure-
ditvi vkljucevanja otrok v organizirano predsolsko vzgojo pred
vstopom v solo (2)

1 Samostojni vrtec | Vrtec pri Soli Zasebni vrtec
SKUPAJ
2 f f(%) f f(%) f f(%)
Da 22 85 16 89 0 0 38
Ne 4 15 2 11 3 100 9
SKUPAJ 26 100 18 100 3 100 47
2I-preizkus 21=13,844>y2(ae=P = 0,05, g =2) = 5991 = Ho

Rezultati kazejo, da obstaja statisticno pomembna razlika v oceni vzgoji-
teljic po sistemski ureditvi vkljucevanja otrok v vrtec pred vstopom v solo.
Vecina vzgojiteljic v samostojnih vrtcih in vrtcih pri Soli meni, da bi bilo
smiselno sistemsko urediti problematiko vklju¢evanja otrok v vrtec pred
vstopom v $olo. V vrtcu se namre¢ spoznajo z vrstniki, med njimi se raz-
vijejo prijateljstva, zato je vstop v osnovno 3olo lazji. V procesu organizi-
rane predsolske vzgoje se po mnenju anketiranih strokovno obravnavajo
in odpravljajo primanjkljaji na posameznih podrodjih otrokovega razvoja
(npr. govorne motnje). Otroci se spoznajo s pravili in z njihovim uresnice-
vanjem, kar je v druzinskem krogu zaradi nedoslednosti starsev velikokrat
problemati¢no. K oceni vzgojiteljic po sistemski ureditvi obvezne vklju-
¢itve vseh otrok v vrtec leto pred vstopom v Solo smo dodali $e njihovo
oceno o pomenu krajsih programov, ki jo navajajo v nadaljevanju.
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Ocena pomena krajsih programov

Tabela 10: Organiziranost vrica (1) in pomen krajsih programouv (2)

1 | Samostojni vrtec | Vrtec pri Soli | Zasebni vrtec
2 f f(%) f £(%) f f(%) | SKUPAJ
Druzenje z vrstniki 11 27 2 9 1 11 14
rleirjlr Z;ZEI v celodnev- 3 3 3 13 1 1 5
Vsestranski razvoj otroka 3 8 1 4 0 0 4
e L A N R I M
ztealf; s‘yl)r(islriavajo nacin 6 15 > 9 > 2 10
Promocija vrtca 2 5 1 4 0 0 3
Drugo 14 35 9 39 4 45 27
SKUPAJ 40 100 23 100 9 100 72
2I-preizkus 21=10,61 <y2(o.=P=0,05,g=12)=21,03= Ho v

Ceprav ni statisticno pomembne razlike v ugotavljanju pomena krajsih pro-
gramov glede na organiziranost vrtca, ugotavljamo, da vzgojitelji v Cetrtini
samostojnih vrtcev menijo, da je pomen krajsih programov v druzenju z vr-
stniki, kar tretjina pa pod drugo navaja vrednost komunikacije med otrokom
in odraslim, skupinsko dinamiko, pomoc¢ starsem, dodatno ponudbo vrtca,
ohranjanje vrtca v manjsem kraju, zanimivo za starse, katerih otrok ni vkljucen
organizirano vzgojo. Dobra petina vzgojiteljic iz vrtcev pri Soli ocenjujejo po-
men krajsih programov z vidika navajanja otroka na dnevno rutino in pravila,
vzgojiteljice iz zasebnih vrtcev pa poudarjajo pomen spoznavanja starsev z
delom v vrtcu in s tem z organizirano predsolsko vzgojo. Tudi pri oceni pred-
nosti krajsih programov v primerjavi s celodnevnimi programi ugotavljamo,
da skoraj tretjina vzgojiteljic iz samostojnih vrtcev meni, da je prednost kraj-
sih programov predvsem v tem, da se otroku ponudi »vsaj nekaj organizirane
vzgojes, petina pa jih meni, da je prednost v nizji ceni programa in s tem v
manjsi finan¢ni obremenitvi starsev. Polovica vzgojiteljic iz zasebnih vrtcev
meni, da je bistvena prednost krajsih programov v postopnem uvajanju otrok
v §irso druzbo in med vrstnike ter v individualnem delu z otroki, saj manjse
Stevilo otrok v skupini dopusca vzgojiteljici individualno delo z njimi. Dobra
Cetrtina vzgojiteljic iz vrtcev pri Soli pa vidi prednost krajsih programov v tem,
da otroci prezivijo vec ¢asa skupaj s starsi.
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Namesto zakljucka

KrajSe programe je v $olskem letu 2005/20006 izvajalo 33 % samostojnih
vricev, 14 % vrtcev pri $oli in 17 % zasebnih vrtcev. Stevilo ur v krajsih pro-
gramih je zelo razlicno in je statisticho pomembno; najve¢ samostojnih
vrtcev ponuja od 3 do 4 ure na teden, najvec vrtcev pri Soli in zasebnih
vrtcev pa od 1 do 2 uri in na teden. V samostojnih vrtcih je opaziti vecje
Stevilo ur na teden kot pa v vrtcih pri Soli in zasebnih vrtcih. Delez otrok
v krajsih programih od vseh otrok v vrtcu je zelo nizek in v vecini prime-
rov znasa manj kot 10 %. Polovica vrtcev iz mestnega okolja izvaja krajse
programe Ze najmanj 16 let, medtem ko je takih podezelskih vrtcev 43 %.
Ugotavljamo, da je okolje, iz katerega prihajajo otroci, pomemben dejav-
nik, saj se otroci iz mestnega okolja ve¢inoma vkljucujejo v 1-2 uri krajse
programe, medtem ko se otroci iz podezelskega okolja ve¢inoma vkljucu-
jejo v krajse programe, trajajoce 3-4 ure tedensko.

Najvec¢ otrok, ki obiskujejo krajse programe, je starih od §tiri do pet
let. Trend vkljucenih otrok v krajSe programe se v letu pred vstopom v
Solo zmanj3a tako v samostojnih vrtcih kot tudi v vrtcih pri Soli.

Na podlagi dobljenih rezultatov skepamo, da so vrtci dokaj realni pri
oceni uresnic¢evanja ciljev kurikula. Kriti¢nost do uresnicevanja ciljev ku-
rikula je zlasti prisotna v miselnosti vzgojiteljic v samostojnih vrtcev, saj jih
kar 23 % meni, da ciljev kurikula v krajsih programih ne uresnicujejo.

Glede uresnic¢evanja podrocij dejavnosti kurikula ugotavljamo, da je
tako v samostojnih vrtcih kot tudi v vrtcih pri Soli v ospredju podrodje
kurikula jezik, na podlagi ¢esar sklepamo, da je v ospredju teh progra-
mov spodbujanje otrokovega govornega razvoja. Da je to podrocje eno
od pomembnejsih v procesu uresnic¢evanja podrocij dejavnosti kurikula v
krajsih programih, je razvidno tudi iz naslednje ugotovitve, saj se po mne-
nju anketiranih v krajsih programih strokovno obravnavajo in odpravljajo
primanjkljaji na posameznih podrocjih otrokovega razvoja (npr. govorne
motnje). Prav to pa je poleg druzenja z vrstniki, komunikacije med otro-
kom in odraslimi, pomoci starSem in ohranjanja vrtca v manjsem kraju
tisto, kar je po mnenju anketiranih pomembno za ohranjanje krajsih pro-
gramov. Skupne ugotovitve lahko strnemo v naslednje:

- Krajsi programi imajo strokovno podlago v Kurikulu za vrtce, njiho-
vaizvedba pa je odvisna od kadrovskih (izobrazba, stevilo odraslih v
skupini otrok) in materialnih (prostor, didakti¢ni in drugi materiali)
moznosti posameznega vrtca in potreb starSev konkretnega okolja
pa tovrstnih programih.
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- Krajsi programi so namenjeni otrokom, starim od enega do Sestega
leta. Najpogosteje se v krajse programe vkljucujejo otroci, stari od
stiri do pet let, ki niso vkljuceni v vrtec. Vsem omogocajo druzenje z
vrstniki in odraslimi in dajejo moznost za spontano igro in aktivno
vkljuc¢evanje v razli¢ne nacrtovane dejavnosti, v katerih imajo otroci
moznosti za uc¢enje in lasten razvoj.

-V prihodnosti bi kazalo krajse programe nameniti otrokom iz manj
spodbudnih okolij, saj kot ugotavljajo raziskovalke in raziskovalci
(Andersson, 1989; Howes in Olenick, 1986; Melhuish, Lloyd, Martin
in Mooney, 1990), ki jih navaja Marjanovi¢ Umek (2002), kazejo na
pozitivne ucinke organizirane predsolske vzgoje na otrokov spo-
znavni, govorni in socialni razvoj, saj gledano z razvojnega vidika vsi
otroci v vrtcu pridobijo, Se posebej otroci tistih starsev, ki imajo niz-
jo izobrazbo in/ali Zivijo v manj spodbudnem druzinskem okolju. V
mislih imamo predvsem razvijanje jezikovnih kompetenc za otroke,
ki jim slovescina ni prvi jezik.

- Z vidika evropskih povezovanj je pricakovati vec¢jo migracijo popu-
lacije, zaradi Cesar bi kazalo s krajsimi programi predsolske vzgoje
zapolniti vrzel po organizirani predsolski vzgoji tistih otrok, ki niso
vkljuceni v vrtec zaradi jezikovnih ali drugih ovir (nezaposlenost
matere ...). Posebno pozornost bi kazalo nameniti tudi nadarjenih
otrokom, da razvijejo vse svoje potenciale.

- Ne nazadnje ugotavljamo, da je razvijanje krajsih programov ena od
moznosti za uresnicevanje vsezivljenskega ucenja in vzgoje za trajno
prihodnost, ki se za¢ne z vzgojo v predsolskem obdobiju.
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MODEL _ZA POUCEVANJE POSLOVNE
ANGLESCINE S STUDIJO PRIMERA

Mateja Dostal
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Uvod

Studije primerov (angl. case study), ki jih ucitelji obravnavamo in izkusamo,
so eden vedjih preizkusov za uditelja. Komunikacija, ki spontano nastaja med
predstavitvijo, analizo in obravnavo Studije primera je do neke mere nacrto-
vana in obvladljiva, po drugi strani pa gre za vsakokratne izzive, kjer je kljuc¢en
nabor izkusenj, spretnosti in znanj ucitelja. Gre za enkratne, neponovljive upri-
zoritve, ki vedno znova vzniknejo na drugacen in edinstven nacin. Obravnave
studije primera se ponavadi za¢nejo z zadrego in pogosto konc¢ajo z navdu-
Senjem. V prispevku opredelim poslovni primer (angl. business case study)
kot studijo primera, ki se nanasa na poslovno tematiko,! klasificiram poslovne
primere (PP), povzemam izsledke raziskave stalis¢ Studentov uporabnikov
poslovnih primerov na Ekonomski fakulteti in izpeljem model za uc¢inkovito
poucevanje poslovnega angleskega jezika s poslovnimi primeri.

Klasifikacija poslovnih primerov

Poslovni primeri se med seboj razlikujejo po podrodju, ki ga obravnavajo,
po ureditvi besedila, po dolzini, tezavnosti ipd. Primeri so lahko zelo krat-
ki (odstavek ali dva), ali pa izredno dolgi (20-30 strani) in ¢e sklepamo po
tekmovanju za najboljsi poslovni primer leta (Zaman, 2002: 5), najboljsi
primeri ne obsegajo vec¢ kot 12 strani besedila in 10 strani prilog.

Heath (Heath, 1998: 87) opise Sest razli¢nih vrst poslovnih primerov
(naklju¢je, primer z ozadjem, vadbeni primer, situacijski primer, komple-
ksni primer in primer z odlocitvijo), za katere bi lahko rekli, da se med
seboj razlikujejo po dramatizaciji.

SOLSKO POLJE e LETNIK XIX (2008) « STEVILKA 1/2 e str. 177-190
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Romm in Mahler (Romm, Mahler, 1991: 259) ponujata razlikovanje
med medosebnimi primeri (angl. interpersonal), kjer se Studija primera
osredotoca na razmerja (vodenje, resevanje konfliktov, ipd.) in nemedo-
sebnimi (angl. non-interpersonal), ki se osredotocajo na vsebino tematike
(obvladovanje krize, financ, idr.).

Primeri se lahko razlikujejo tudi glede centra pozornosti (Christensen
et al, 1991: 141) in se osredotoc¢ajo na analizo, odloc¢anje ali na izvedbo
(klasi¢na harvardska studija primera).

Posebno vrsto primera uporablja Argyris (Argyris, 1982: 2906), pri ka-
terem gre za nekatere karakteristike klasi¢nih primerov, kjer pa se v fazi
obravnave zahteva od udelezencev, da z igro vlog v neposredni situaciji
primer predstavijo in razpravljajo s kolegi o tem, kako naj bi se njihove
predlagane resitve vpeljale. Stevilni izvajalci so razvili vrsto primera, ki je
podoben Argyrisovemu, ki je izpeljan iz situacije, ne temelji pa na teoriji
ucenja, ki bi bila osnova za obravnavo primera.

Literatura (Burgoyne in Mumford, 2001; Heath, 1998; Mumford, 1995;
idr.) navaja tudi razliko med zivimi in mrtvimi primeri tj. primeri v prvi
ali tretji osebi. Razlikujejo se po tem, ali udelezenci v razpravo (ustno ali
pisno) prenesejo situacijo, ki jo sami trenutno dozivljajo, ali pa izhajajo iz
primerov, ki jim jih predstavi izvajalec.

Nadaljnja razlika, opisana v literaturi je, da posamezniki proucujejo prime-
re, ki so vzeti iz njihove lastne resni¢nosti, morda napisani prav za njihovo pod-
jetie (Crainer in Dearlove, 1998; Ewing, 1990; Klein, 2001; Mailick 1998; idr.), ali
padelajo na primerih s popolnoma drugega, oddaljenega podrocja (Barnes et
al, 1994; Christensen et al, 1991; Mauffette-Leenders in Erskine, 2001; idr.).

Nekateri primeri so zelo pregledni, obstajajo pa tudi primeri, kjer zaradi
preobilice nepomembnih in/ ali pomanjkanja pomembnih podatkov, bralec
na prvi pogled ne more razbrati, kateri podatki so klju¢ni in kako bi problem
lahko resil. Prav v tem pa se skriva eden osnovnih ciljev metode primera?,
ki je priblizati Studentom situacije, s kakrsnimi se bodo pogosto srecevali v
poklicnem zivljenju. Tudi menedzer namrec nikoli ne razpolaga z vsemi po-
datki, ki bi jih potreboval za najboljso resitev, zato jih mora poiskati sam in se
odlociti, kako bo ukrepal, svojo odlocitev pa ustrezno argumentirati.

Z vidika zahtevnosti so obic¢ajno najkrajsi primeri najbolj preprosti.
Taksen je vadbeni poslovni primer, v katerem je podatke za mozno resi-
tev mogoce razbrati iz kratkega opisa situacije (npr. izracun neto sedanje
vrednosti, tocke preloma in podobno).

Pri pouku poslovnega angleskega jezika na Ekonomski fakulteti v Lju-
bljani gre v prvi vrsti za poslovne primere z ozadjem, situacijske primere
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in primere z odlocitvijo (Cotton, 2000). To so krajsi poslovni primeri (2
strani), ki so tako medosebni kot nemedosebni, center pozornosti pa je
enkrat na analizi, drugic¢ na odloc¢anju, a vedno na izvedbi (pisanje bese-
dilnih vzorcev po obravnavi poslovnega primera, npr. zapisnik sestanka,
delovni dokument, izjava za javnost ipd.). Razprava poteka na najrazli¢-
nejse nacine (kot simulacija pogajanj, igra vlog, brainstorming, idr.)

Za vse udelezence obravnave poslovnega primera je priloznosti za ko-
municiranje obilo, to pa je za velike skupine studentov (okrog 40) redka
priloznost in izziv, da spregovorijo in se preizkusijo v jeziku stroke v po-
slovni anglescini. Obravnava poslovnega primera je osredotocena tako na
vsebino besedila doloc¢enega primera, kjer gre za strokovne cilje ekonom-
ske stroke, kot tudi na potek obravnave, kjer pa gre za komunikacijske cilje
jezikovne stroke. Tu nastajajo pisana in govorjena besedila (slika 1).

Slika 1: Besedilni vzorec: delovni dokument (nelektorivan [Dostal, 2004])

To: John Williams, director of the Zumo company

From: Tina Leskoviek, Marketing Manager for Zumospa

Date: 2.1.2003

Subject: Ideas how to launch Zumo to Japan T

Key ideas:

1. NAME
Zumo does not need a new name, because it sounds oriental and it is not hard fo
pronunce for Japanesse.

2. CAN
- we keep the can
- we redesign the can

3. COLOURS
The most popular drink in Japan is Green Tea and that is why our advice is to
add green colour to red and yellow, the main Zumo colours. With that change,
we would like Japanesse customers to asociate on Green Tea. Red and yellow are

symbolizing the sun, and according to the fact, that Japan is called "' The z UM a =
country of a rising sun'' those two colours also seem appropriate.
—THE ENERGY DRIVK
4. L060 w
We suggest adapting the logo to the Japanesse culture. The best idea was using ——
the well-known circle from Japanesse national flag in yellow colour (see the \M

attachement). For Jap market is y to translate ''The energy
drink'" line, that is a part of a logo, to Japanesse language.

Attachment: "'osnutek''

Poslovni primeri so jezikovne komunikacijske priloznosti s komunikacij-
skimi cilji vsebine in obravnave PP in hkrati strokovne priloznosti s stro-
kovno vsebinsko obravnavo PP.
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Raziskava

Raziskava izhaja iz vprasanja, kako ¢im bolj u¢inkovito poucevati tuji jezik
stroke z metodo primera, ki jo poslovne fakultete po svetu Ze tradicio-
nalno uporabljajo za izobrazevanje bodoc¢ih menedzerjev. Utemeljujejo
jo kot primarno metodo poucevanja in ucenja stroke. Raziskave jo potr-
jujejo kot ucinkovito, a zgolj s strani uciteljev ekonomskih in poslovnih
strokovnih predmetov oz. izvajalcev PP. Stalis¢a Studentov niso poznana,
raziskave celo kazejo (Burgoyne in Mumford, 2001), da izvajalci poslovnih
primerov nimajo nikakrsnega vpogleda v njihovo konkretno izkusnjo.

Pristop k znanstvenemu raziskovanju je temeljil predvsem na prou-
¢itvi teoreti¢nih osnov izkustvenega ucenja in Kolbovega kroga izkustve-
nega ucenja (slika 2), prejsnjih raziskav (Burgoyne in Mumford, 2001) in
osebne izkusnje z obravnavo PP.

Slika 2: Krog izkustvenega ucenja. Kolb, 1984: 42

ABSTRAKTNA
KONCEPTUALIZACIJA

AKTIVNO

RAIMISLJUJOCE EKSPERIMENTIRANJE

OPAZOVANJE

KONKRETNA, IZKUSNJA,

Namen raziskave o ucinkovitosti poucevanja poslovnega angleskega jezi-
ka s PP je bil prouditi stalis¢a studentov uporabnikov (izvajalcev oz. mode-
ratorjev in udelezencev oz. nemoderatorjev) PP na Ekonomski fakulteti v
Ljubljani, ki PP obravnavajo pri predmetu poslovnega angleskega jezika
in drugih strokovnih predmetih in ugotoviti ali/ kako intenzivnost izku-
Snje oz. izpostavljenost poslovnemu primeru vpliva na globino njihove
konkretne izkusnje z obravnavo PP (Cetrta Kolbova faza?).

Za izbrani teoreti¢ni okvir raziskave (proucitev ucinkovitosti PP) in posto-
pek raziskovanja (anketna raziskava) je bil uporabljen raziskovalni instrument
za zbiranje podatkov, ki zagotavlja zanesljivost in veljavnost (anketni vprasal-
nik). V skladu z izbranim pogledom na teorije ucenja je bil ciljni predmet pro-
ucevanja konkretna izkusnja studentov uporabnikov o zanimivosti in uporab-
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nosti PP, koristnosti PP za znanje, spretnosti in prenos izkusenj, dejanskem in
zelenem vzorcu komuniciranja med obravnavo PP in moznih transferjih.

Anketni vprasalnik obsega pet sklopov: prvi sklop sprasuje po splo-
Snih podatkih anketirancev (spolu, oceni angleskega jezika na maturi,
oceni angleskega jezika na Ekonomski fakulteti in stik s poslovnim an-
gleskim jezikom); drugi sklop obravnava prednosti in slabosti metode
primera, kjer se za podane trditve meri stopnja strinjanja oz. nestrinjanja
s trditvijo; tretji sklop se osredotoc¢a na konkretno izkusnjo z obravnavo
PP pri predmetu poslovnega angleskega jezika na Ekonomski fakulteti;
Cetrti sklop obravnava konkretno izku$njo z obravnavo PP pri ostalih stro-
kovnih predmetih na Ekonomski fakulteti; peti sklop proucuje transferno
vrednost in transferne potenciale znanja, spretnosti in izkusenj s PP.*

Po pilotni anketni raziskavi, kjer je bila uporabljena tudi metoda znan-
stvenega razgovora z respondenti, so bile izbrane kvantitativne in kvalita-
tivne metode za analizo podatkov (statisti¢cno obdelavo podatkov in stati-
sticno sklepanje ter analizo vsebine). Empiri¢na raziskava je zaokrozena s
kriticno primerjavo in sintezo rezultatov.

V namerni vzorec je bilo z osebnim anketiranjem zajetih 100 od 457
registriranih Studentov tretjega letnika univerzitetne smeri pri predmetu
poslovnega angleskega jezika (Studentje uporabniki PP). V namerni vzo-
rec so bili zajeti respondenti iste starostne skupine z isto stopnjo izobraz-
be, vendar z razli¢nim statusom moderatorja oz. nemoderatorja, razli¢no-
stjo po spoluy, razli¢nimi ocenami maturitetnega znanja angleskega jezika,
razli¢no oceno znanja poslovne anglescine na fakulteti in razli¢no stopnjo
izpostavljenosti poslovni in strokovni anglescini.

Kvantitativna analiza z anketno raziskavo zbranih podatkov je bila opra-
vljena s pomocjo statisticnega paketa SPSS 11.0 v okolju MS Windows®, odgo-
vori na odprta vprasanja pa so bili obdelani kvalitativno z analizo vsebine.

Analiza rezultatov

Z analizo vsebine je bilo ugotovljeno, da obravnava PP z uravnotezenim
pristopom in upostevanjem Kolbovega modela v vsaki izmed faz meto-
de primera moderatorjem in nemoderatorjem predstavlja priloznosti za
usvajanje znanja, spretnosti in izkusenj in omogoca ucinkovito ucenje.
Studentje uporabniki (moderatorji in nemoderatorji) menijo, da gre pri
obravnavi PP tako za pridobivanje in utrjevanje jezikovnega kot tudi stro-
kovnega znanja, spretnosti in vpogleda. Obravnava PP Studentom po-
rabnikom omogocajo usvajati in razvijati znanja in spretnosti za namene
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ekonomskih in poslovnih ved kot tudi znanja in spretnosti za namen ucin-
kovitega komuniciranja v poslovnem angleskem jeziku.

Analiza vsebine je potrdila pozitivne transferje obravnave PP pri po-
slovni anglescini predvsem z ostalih strokovnih predmetov na poslovno
anglesc¢ino; poleg vertikalnih gre tudi za horizontalne transferje, poleg
splosnih Se za specifi¢ne in vsebinske.

Proucitev stalis¢ studentov uporabnikov je pokazala, katere so predno-
sti in slabosti metode primera in kaksno mesto predstavlja obravnava PP
pri predmetu poslovnega angleskega jezika in ostalih strokovnih predmetih.
Najvecjo prednost obravnave PP uporabniki vidijo vizpostavljenosti strokov-
nemu jeziku, tj. jeziku v rabi, kjer navajajo uporabljanje strokovnega bese-
disca v situaciji kot pogoj za obvladovanje doloc¢ene strokovne teme in rese-
vanje problema. Pomembna prednost je tudi delovno vzdusje, kjer navajajo
spros¢enost, odprt odnos z uciteljem in moznost za izmenjavo mnenj kot
najbolj pomembne prednosti PP. Pomembna je ustrezna in zanimiva tema-
tika, kjer kot glavna atributa poudarjajo kratkost in prakti¢nost PP. Zanimivo
je, daje velika prednost tudi samostojnost in prosta izbira pri predstavitvi PP,
ki ju navajajo skupaj z dobro opredeljenimi navodili ucitelja. Glavna slabost
obravnave PP je nemotiviranost udelezencev, kot vzrok pa navajajo utruje-
nost in preobremenjenost. Studentje uporabniki transferne moznosti vidijo
predvsem v poglabljanju in intenziviranju izkusenj z vodenjem skupine.

Menijo, da bi veljalo omejiti dolZino in koli¢ino PP, nameniti ve¢ po-
zornost PP iz poslovne prakse, ki jim je kot uporabnikom blizu, predvsem
pa jih vzpodbujati k ¢im vedji samostojnosti pri predstavljanju in analizi-
ranju PP ter hkrati povecati vlogo samostojnosti v skupini, nadaljevati z
delom v manjsih skupinah, uvajati in uporabljati raznovrstno IT tehnolo-
gijo in orodja, nameniti PP ve¢ ¢asa za razpravo, povecati interaktivnost,
uvajati raznolike pisne vzorce in nagraditi predstavitve in sodelovanje.

Raziskava je potrdila izjemno vlogo konkretne izkusnje in globine te izku-
Snje, ki se jasno odrazi v sami motiviranosti in odloc¢itvi za vlogo moderatorja
PP pri pouku poslovnega angleskega jezika; ta je odvisna predvsem od jezi-
kovne uspesnosti v preteklosti in stika z jezikom v sedanjosti. Najodlocilnejso
vlogo pri odlo¢itvi za predstavitev PP predstavlja izpopolnjevanje v tujini.

Izhajajo¢ iz nacel metode primera in izkustvenega ucenja ter nacel
komunikacijske metodologije poucevanja tujega jezika,” je bilo na podla-
gi ugotovitev empiri¢ne raziskave moc razviti aplikativni model za ucin-
kovito poucevanje in ucenja poslovnega angleskega jezika s PP, ki upo-
rabnikom omogocajo usvajati in razvijati znanja in spretnosti za namene
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ekonomskih in poslovnih ved kot tudi znanja in spretnosti za namen ucin-
kovitega poslovnega komuniciranja v angleskem jeziku.

Model za uc¢inkovito poucevanje in uc¢enje poslovnega angleskega
jezika s poslovnim primerom

Pri izkustvenem ucenju, metodi primera in komunikacijskem pristopu
kot strategiji za poucevanje tujega jezika je potrebno izhajati iz glavnih
postavk in posameznih faz izkustvenega kroga ucenja, t,j. konkretne izku-
$nje, razmisljujocega opazovanja, abstraktne konceptualizacije in aktivne-
ga eksperimentiranja, pri tem pa upostevati njihovo kompleksnost.

Stalno upostevanje konceptov je graficno ponazorjeno z modelom
(slika 3), kjer so navedene klju¢ne lastnosti in sestavine poucevanja po-
slovne anglesc¢ine s poslovnimi primeri. V. modelu trodelni in Stiridelni
grafikon prikazujeta vec¢plastnost modela za klju¢ne vidike, ostali pa so
del situacije, ki jo nacrtuje vsak ucitelj sam, kar omogoca tudi sprotne in
drugacni priloznosti primerne prereze modela. V modelu je prav za ta-
ksne priloznosti uporabljen prazen prostor.

Model je cikli¢en in se spiralno prepleta z najpomembnejsimi znacilnostmi
obravnave poslovnega primera. Je ve¢dimenzionalen, dinamicen in prilagodljiv,
saj zmore v svoji verigi zajeti tudi znacilnosti in posebnosti, ki tu niso navedene,
saj gre pri izkustvenem ucenju za zelo kompleksne in subjektivne dejavnike.

Vsredis¢u modela je moderator (ucitelj ali kombinacija ucitelja in Studen-
tov), ki nacrtuje in moderira obravnavo PP. Ob straneh modela, ki se nada-
ljuje in nadgrajuje, so nemoderatorji, t.j. udelezenci obravnave PP. Moderator
glede na posamicne stopnje PP (predstavitev, analizo ali razpravo), motivira-
nost udelezencev (integrativno, instrumentalno in notranjo ter zunanjo mo-
tivacijo), jezikovno okolje (temo) in komunikacijske sposobnosti (jezikovne,
sporocanjske, sporocanjsko-strateske in kulturna uzavescenost) nacrtuje in
izbira komunikacijsko strategijo za omogocanje izkustvenega ucenja uposte-
vajoc cilje, okolis¢ine, organizacijo in vplivanje posamezne ucne izkusnje.

Poslovni primer v modelu sluzi kot spodbujevalec motiviranja (model
PPZZ, Marenti¢, 2000: 189), kar omogoca vertikalne, horizontalne, vsebinske in
proceduralne transferje znanja, spretnosti in vpogleda. Proces uc¢enja poslovne-
ga angleskega jezika s poslovnimi primeri je ciklicen zaradi temeljnih znacilno-
sti izkustvenega ucenja in metode primera. Poteka po principu spiralnega vgra-
jevanja, kjer je cilj stratesko strokovno-jezikovno znanje, spretnosti in vpogled.
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Slika 3: Model poucevanja poslovnega angleskega jezika s poslovnimi primeri

nemoderator moderator nemoderator
IZKUSTVENO | konkretna razmis$ljujoce | abstraktna aktivno ekspe-
UCENJE izkusnja opazovanje konceptualizacija | rimentiranje
NACRTOVANJE | cilji okolis¢ine organizacija vplivanje
SPOSOBNOSTI | jezikovne sporocanjske sporocanjs ko- kuvltvurna b
strateske vescenost
MOTIVACIJA integrativna | instrumentalna | notranja zunanja
Ppzz MODEL 0Zornost omembnost zaupanje zadovoljstvo
MOTIVIRANJA | P p pan) J
TRANSFER vertikalni horizontalni vsebinski proceduralni
UCENJE znanje spretnost vpogled
ZNANJE deklerativho proceduralno stratesko
JEZIKOVNO tema komunikacijska komunikacijska
OKOLJE strategija sposobnost
OBRAVNAVA redstavitev analiza razprava
STUDIJE PRIMERA p p
MOTIVACIJA globalna situacijska dejavnostna
Aplikacija modela

Med obravnavo poslovnega primera potekajo 3 temeljne faze, t.j. predsta-
vitev, analiza in razprava.

S teoreti¢nimi izhodis¢i in izsledki raziskave je bilo mo¢ izoblikovati
model za obravnavo poslovnega primera, ki studentom omogoci inten-
zivnejso izkusnjo, tj. model, kjer izvedbo (vsaj) prve faze obravnave PP
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tj. predstavitve poslovnega primera, prevzamejo Studentje moderatorji.
To je zagotovo tvegano, a za samo udejanjanje kasnejsih faz izkustvene-
ga ucenja klju¢nega pomena. Predstavitev primera pri klasi¢cnem primeru
temelji na resnicnem primeru, za katerega v praksi Ze obstaja resitev, ki
pa bi jo lahko udelezenci dozivljajo kot edino mozno. Obstoj ene same
resitve poleg ze omenjene predstavlja tudi nevarnost, da med analizo in
razpravo o moznih resitvah skupina ne bo izpolnila komunikacijskega ci-
lja, tj. ubeseditev moznih resitev v jeziku stroke v poslovni anglescini.

Za obravnavo primera je klju¢nega pomena identifikacija s primerom,
zato naj izbira PP ustreza zastavljenemu jezikovnemu cilju, jezikovhemu
predznanju, izkusenosti udelezencev ter poslovhemu okolju udelezencev.
Poleg izbire primera je za identifikacijo s PP najbolj pomembno, kako je pri-
mer predstavljen. Vsaka, e tako majhna podrobnost udelezencem poma-
ga, da se laze vzivijo v svojo vlogo, tj. vlogo menedzerja, ki resuje problem.
Posamezne priloge (npr. bilanca stanja, izkaz uspeha idr.) so pri predstavi-
tvi primera dobrodosle, pogosto pa celo nujne, saj brez teh podrobnosti
primer ni razumljiv, ali pa bi o njem lahko razpravljali samo na splosno.

Studentje se samostojno odlocijo, katerega od pripravljenih poslovnih pri-
merov bodo predstavili, nato pa sami sestavijo projektno skupino. Prednost tega,
da PP predstavijo studentje, ne pa morda uditelj, je tudi, ali pa najbolj, v identifi-
kaciji, raznolikosti interpretacij in pristopov, uporabe virov in IT, kar v nadalje-
vanju vpliva na raznovrstnost nacinov analize in vodenja razprave. Studentje v
casu, ki ga imajo za predstavitev, vsak s svojo aktualizacijo primera udelezencem
omogocijo, da se med analizo in razpravo bolje vzivijo v problematiko in odigra-
jo svoje vloge®. Identifikacija s primerom tako dobiva vsakic sveze razseznosti.

Skupaj s simulacijo ta faza omogoca konkretno izkusnjo tako za mo-
deratorje (slika 4), kot tudi za nemoderatorije.
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Slika 4: Besedilna vzorca (nelektorirana [konkretna izkusnja moderator-
Jev (zgoraj) in nemoderatorja (spodaj). Dostal, 2004])

Case study je prav gotovo zanimiva obhika ocenjevarja predsiavitveriii SPOSGDIGSIE 1il Zuanja
angleskega jezika. Pri predstavitvi smo dobili nekaj izkusenj, ki nam bodo gotovo v pomo¢
pri morebitnih naslednjih predstavitvah.

Videli smo, da je tezko pridobiti zanimanje $tudentov za neko temo in 3¢ teZje jih pripraviti do
dela. Vendar pa se to da doseti v veliki meri s tem, da je predstavitev kratka in kar s¢ da
zanimiva, hkrati pa se poudarja delo Studentov.

Studentom smo poskusali dati kar najbolj jasna navodila za delo, kar nam je tudi v precejsnji
meri uspelo. Manjse teZave so se pokazale, ko je zanimanje Studentov nekoliko padlo, saj se
je blizal konec predavanja. Iz tega smo se nautili, da mora biti zakljulek zelo kratek in
jedrnat, kar bi lahko bilo v pomo¢ vsem naslednjim voditeljem.

Ceprav smo se ob svojem prvem tovrstnem vodenju kar dobro odrezali, smo veliko pridobili
iz svojih napak, na kar bomo pozorni v prihodnje. Namre¢ vsak se najved nauci iz svojih
napak, kar pa je mozno le z vajo in izku$njami.

Case study je zelo uporaben in mislim, da je Studentom zelo dobro dati moznost, da pridobijo
take izkusnje, ki jim bodo velikokrat prisle prav. Edina stvar, ki bi jo lahko izboljsali je
zanimanje za vodenje Case studija. Namre¢ pravilno je, da ni obvezen, saj se Ze s tem
spremeni odnos $tudentov do njega, po drugi strani pa bi morali vzbujati vecje zanimanje
zanj, saj je koristen za pridobivanje tovrstnih izkuSenj.

Tomaz,
Jure in
Borut

So what have | learned?

Personally | perceived those written assignments as a great way to improve
our writing skills. And what is even better — on cases, simulating a real
situation. Some case studies were more some were less interesting. But that
is beside the point as | have gained something from each and every one. In
addition to improving my writing ability | have also brushed up on my
grammar. And that will be extremely valuable to us, especially when we get a
job.

And then: Why was it worth for me to hand the assignmenis in as we wenti
along?

Because we tend to forget things that are done in a hurry. And by handing in
the written assignments promptly | had more than enough time to memorise
the basic rules of writing a letter, e-mail, press releases.... Consequently | am
one step closer to my goal, the CEIBT certificate.

Jaka Japelj



MODEL ZA POUCEVANJE POSLOVNE ANGLESCINE S STUDIJO PRIMERA | 187

Analiza primera temelji na dejstvih. Pred predstavitvijo PP je za nemodera-
torje individualna, za moderatorje individualna in skupinska, po predstavitvi
paskupinska. Moderator ponudi udelezencem izhodisca, ki jih vzpodbudijo
k iskanju temeljnih dejstev in osnovnih problemov v obravnavanem prime-
ru. Zaradi nevarnosti razli¢nih interpretacij dejstev, se je pri skupinski analizi
problema potrebno poenotiti pri identificiranju osnovnih problemov.

V razredu za to fazo poskrbijo studentje skupaj z uciteliem. Studentje v
fazi predstavitve ponudijo udelezencem izhodisc¢a, ucitelj moderator pa v tej
fazi organizira delo v skupini tako, da bo v nadaljevanju razprava ¢im bolj
ucinkovita. Tu ucitelj pomaga pri izhodiscih in klju¢nih vprasanjih, ko je to po-
trebno, pogosto pa studentje moderatorji poskrbijo tudi za to, saj so v projek-
tnih skupinah ze analizirali problem, ki ga kasneje v fazi analize v skupinah za-
¢rtajo in nakazejo moznosti, predvsem pa spodbudijo k reSevanju in resitvi.

Razprava o primeru je sklepna faza obravnave primera. Faza razpra-
ve je izjemno pomembna, saj usposablja za spretnost argumentiranega
razpravljanja in resevanja problemov. Ker ve¢ skupin razpravlja samo-
stojno, ucitelj moderator poda jasna navodila za delo v manjsih skupinah
Studentov (za sestanek, pogajanja, brainstorming, idr.) in kasneje vodi
skupno plenarno razpravo. Udelezence ¢asovno omeji in poskrbi za ure-
sni¢evanje komunikacijskih ciljev obravnave poslovnega primera tako,
da krozi med skupinami udelezencev in spremlja, kako poteka delo, da
bo med plenarno razpravo v vlogi moderatorja lahko laze povezoval po-
samezne skupine. Poskusa na primeren nacin izzvati razmisljanje udele-
zencev, spodbuditi izpovedovanje lastnih izkusenj, mnenj in prepricanj,
omogoditi, da se znanje in osebne izkusnje udelezencev s transferji lahko
prenasajo na ostale udelezence v skupini in poskrbeti, da se tako izrazene
informacije povezejo v celovit sistem.

Namen obravnave PP je doseci dogovorjeni cilj skupinskega dela, pri
tem pa ucitelj moderator lajsa in pospesuje delo v skupini in ustvarja ko-
munikacijsko okolje, v katerem lahko vsakdo izrazi svoje mnenje ob spo-
Stovanju mnenja drugih. Dogajanje poveze s cilji strokovne in jezikovne
obravnave ter ovrednoti, kaj je bilo dobro in kaj bi kazalo Se izboljsati.

Zakljucek

Poucevanje poslovne anglescine je zaradi svoje specifi¢nosti vezano na
sirSe poslovno in strokovno okolje, ki lahko ob pravilnem izkoristku po-
tencialov in mnogovrstnih transferjev omogoci zelo dobro osnovo za bolj-
o izpostavljenost jezikovnim in strokovnim izkusnjam. Pri obravnavi po-
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slovnega primera je cilj u¢ne enote komunikacijska naloga ali spretnost,
ki jo student uporabnik stopnjuje glede na njeno kognitivno in ne glede
na jezikovno zahtevnost. Model za uc¢inkovito poucevanje in ucenje po-
slovnega angleskega jezika temelji na ugotovitvi, da obravanava poslov-
nega primera omogoca celostni u¢ni kontekst za pouk poslovnega tujega
jezika in avtenti¢ni jezikovni kontekst, v okviru katerega se lahko razvija
jezik. Uporabnikom omogoca, da ustvarjajo svoja lastna besedila (govor-
jene in pisane besedilne vzorce), ki so nasledek prakti¢ne dejavnosti, ter
jih spodbuja, da tvegajo pri rabi jezika in poiscejo nacine, s katerimi bodo
res lahko izrazili to, kar Zelijo. Omogoca bogat jezikovni vnos in visoko
motivacijski kontekst, ter spodbuja k uspehu na individualni kognitivni in
jezikovni ravni.

Opombe

[1] Opis specifi¢ne situacije v podjetju, ki ga Studentje proucijo in analizirajo, kaj
se je zgodilo, skupaj z uciteljem in kolegi predstavijo situacijo, zagovarjajo
stalis¢a in v paru, manjsih skupinah ali na plenarnem srecanju razpravljajo
o moznih resitvah.

[2] Metoda primera je uporaba primera v vzgojno-izobraZevalne namene, kjer
obravnava poteka po treh osnovnih fazah: predstavitev, analiza in razprava
(Mijog, 1997: 12).

[3] V prui fazi obravnave studentje dobijo PP, pregled, komentar in analizo
podatkov, predstavljenih v njem. Gre za Kolbovo faza razmisljujocega
opazovanja (RO). V drugi fazi studentje primer proucijo (kaj se je zgodilo,
zakaj se je zgodilo, kaksne so mozne reSitve za katerikoli identificirani
problem). V tej fazi Studentje prepoznajo, v ¢em je bistvo primera. Lahko
se jih vzpodbudi k posplositvam oz. zakljucku o povezavi PP z drugimi
situacijami, s katerimi se soocajo. Ta vidik se ujema s fazo, ki jo Kolb opisuje
kot fazo abstraktne konceptualizacije (AK). Kolbova tretja faza aktivhega
eksperimentiranja (AE), je faza, v kateri se preverjajo mnenja, pripombe,
komentariji in zakljucki, ki sluzijo kot osnova za oblikovanje novih izkusen;.
Lahko pric¢akujemo, da metoda primera omogoci tudi to fazo, saj se skozi
vrsto PP, uCenje z enega primera tako proces kot tudi vsebina preneseta
na analizo in razpravo o PP, ki sledita. Na daljsi rok se konkretna izkusnja s
studije primera lahko prenese na delovno situacijo. Vsebina in obravnava PP
sama po sebi e ne omogocata cetrte faze t.i. faze konkretne izkusnje (KI).
Pricakovati je, da se bodo Studentove prejSnje izkusnje prenasale na fazi
razmisljujo¢ega opazovanja in abstraktne konceptualizacije kot nekaksne ze
uporabljene konkretne in dragocene izkusnje. Z metodo opazovanja je bilo
ugotovljeno, da bi ucitelj s svojim delom lahko omogocil vecjo intenzivnost
oz. globino konkretne izkusnje in s tem neprestano prehajanje skozi vse Stiri
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(5]

stopnje Kolbovega kroga.

Za zaprta vprasanja je bila poleg nominalne uporabljena petstopenjska
Likertova lestvica, odprta vprasanja pa omogocajo proste odgovore.

Vecina anketirancev je moderatorjev (75%), ostali so nemoderatorji.
Anketiranci so vec¢inoma zenskega spola (60%). Zanimivo je, da je med
moderatorji 57% zensk, kar je manj od povprecja celotnega vzorca, med
nemoderatorji pa kar 68% zensk. Vec¢ina anketirancev ima prav dobro in
dobro predznanje angleskega jezika na maturitetni stopnji, dobra petina
anketirancev (21%) pa ima odli¢no predznanje splosnega angleskega jezika
na maturitetni stopnji z oceno 5. Med moderatorji je manj od povprecja
studentov z oceno 6 (53,3%), vec z oceno 7 (30,7), ve¢ z oceno 8 ali 9 (14,7%)
in ve¢ z oceno 10 (1,3). Ceprav so nemoderatorji dosegli na maturitetni ravni
visje ocene od povprecdja celotne skupine anketirancev, so na fakultetni
ravni v povprecju dosegli nizje ocene od povprec¢nih. Velika vecina
studentov nima nikakr$nega stika s poslovno angles¢ino poleg anglescine
na fakulteti (70%), ostali pa poslovno sodelujejo s tujci (14%), se studijsko
izpopolnjujejo v tujini (12%) ali pa obiskujejo tecaj poslovne angles¢ine na
jezikovni Soli (4%). Pri primerjavi moderatorjev in nemoderatorjev izstopa
podatek, da se nih¢e od nemoderatorjev ni Studijsko izpopolnjeval v tujini.
Pri obeh skupinah se jih 4% izpopolnjuje na tecaju poslovne angles¢ine na
jezikovni Soli, med nemoderatoriji jih kar 24% poslovno sodeluje s tujci, med
moderatorji pa le 10,7%.

Preizkus hipoteze se je nanasal na to ali spol in pretekle izkusnje z ang. j.
(uspesnost v preteklosti, stik z jezikom in status moderatorja PP) vplivajo na
stalis¢a uporabnikov PP. Za vsako stalisce je bil na vzorcu izveden T-preizkus
domneve o razliki med dvema aritmeti¢nima sredinama za neodvisna vzorca
(preizkus skupin) in meje intervala zaupanja za razliko aritmeti¢nih sredin
pri predpostavki enakosti oz. neenakosti varianc ob upostevanju stopnje
znacilnosti) ali neodvisna spremenljivka vpliva na mnenje anketirancev.
Kjer je bila to¢na stopnja znacilnosti P< 0,05, je bil sprejet sklep, da izbrana
spremenljivka vpliva na strinjanje z izbrano trditvijo.

PP so priloznost za dolgoroc¢no razvijanje vseh nastetih sposobnosti, saj je
jezikovni pouk poslovne angles¢ine osredotocen na raznovrstne poslovne
teme (obvladovanje krize, mednarodno trZenje, maloprodaja idr.). Tema
doloca izbor besedisc¢a in u¢no situacijo (Nunan & Lamb, 1996), situacija pa
doloca jezikovne oblike in strukture, s katerimi izrazimo jezikovne funkcije,
ki so kratkoro¢ni cilj (iskanje informacij, informiranje, primerjanje, urejanje,
razvrs¢anje, analiza, sklepanje, utemeljevanje in prepri¢evanje, reSevanje
problemoyv, sinteza, evalvacija) za doseganje dolgoro¢nih ciljev, t.j. uporabljati
jezik za izpeljavo komunikacijskih nalog. Med jezikovno funkcijo in temo
je povezava, ki omogocdi, da Student laze generalizira. Tako se dolgoroc¢ni
cilji (komunikacijska sposobnost), uresnic¢uje z doseganjem kratkoroc¢nih,
operativnih ciljev (izrazanje jezikovnih funkcij), kjer komunikacijska
strategija nastopa v vlogi pospesevalnika truda in pospesevalnika aktivnosti
za doseganje ciljev.
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[8] Studentje PP predstavijo v prvi osebi (npr. nase podjetje, mi, nas problem,
ipd.), spremenijo ime podjetja, izdelajo logotip podjetja, priponke z imenom
in funkcijo posameznega ¢lana, obleceni so kot predstavniki podjetja; iz
namisljenega podjetja se s posnetkom, ki so ga posneli, javljajo s tiskovne
konference; posnamejo kratke filme v podporo razpravi; ipd.

Literatura

Argyris Chris (1982). Reasoning, learning and action. San Francisco, CA Jossey-Bass.

Barnes Louis, Christensen Carl Roland in Hansen, Abby J. (1994). Teaching and the
Case Method. Instructors Guide. Boston: Harvard Business School Press.

Burgoyne John, Mumford Alan (2001). Learning from the Case Method. Cranfield:
European Case Clearing House.

Christensen Carl Roland, Garvin David A., Sweet Ann (1991). Education for Judgement:
The Artistry of Discussion Leadership. Boston: Harvard Business School Press.

Cotton David, Falvey David, Kent Simon (2006). New Market Leader, Upper-
Intermediate Business English. Harlow: Pearson Education Limited.

Crainer Stuart, Dearlove Dez (1998). Gravy Training: Inside the World's Top Business
Schools. Oxford: Capstone.

Dostal Mateja (2004). Ucinkovitost poucevanja poslovnega angleskega jezika s poslovnimi
primeri [magistrsko delo in predstavitev]. Univerza v Ljubljani, Ekonomska fakulteta.

Ewing David W. (1990). Inside the Harvard Business School, New York, Times Books.

Heath John (1998). Teaching and Writing Case Studies: a Practical Guide. Bedford:
European Case Clearing House.

Klein Hans E. (2001). Interactive Teaching and Learning: Case Method and Other
Techniques. Omni Press: Madison.

Kolb David A. (1984). Experiential Learning. New Jersey: Prentice Hall.

Mailick Sidney, Stumpf Stephen A. (1998). Learning Theory in the Practice of Management
Development: Evolution and Applications. Westport: Quorum Books.

Marenti¢-Pozarnik Barica (2000). Psihologija ucenja in pouka. Ljubljana: DZS.

Mauffette-Leenders Louise A., Erskine James A. (2001). Learning with Cases. Ivey,
University of Western Ontario: Richard Ivey School of Business.

Mijo¢ Nena (1997). Metoda primera in njena uporaba v izobrazevanju odraslih.
Vzgoja in izobrazevanje, str. 9-14.

Mumford Alan (1995). Learning at the Top, London: Mc-Graw-Hill Book Company.

Nunan David, Lamb Clarice (1996). The Self-directed Teacher, Cambridge: Cambridge
University Press.

Romm Celia T., Mahler Walter R (1991). Case Study Challenge - a New Approach to an
Old Method. Management, Education and Development, 22, 4, str. 257-273.
Zaman, Maja (2002). Poslovni studijski primeri. Mentor. Ljubljana: Pedagoski center

Ekonomske fakultete.



POLITICNA KULTURA: POLITICNOST MORALE
Igor Luksic (20006).Fakulteta za druzbene vede, Ljubljana
(knjizna zbirka Politicni procesi in institucije), 109 str.

Zakaj bi se bali leve politicne provenience, je bilo vprasanje, ki sem si ga
vedno zastavljal ob branju tega, kar je pisal redni profesor politologije na
Fakulteti za druzbene vede dr. Igor Luksi¢. Dejstvo je, da smo vsi politicna
bitja, kakor pravijo tudi katoliski intelektualci, ko se vmesavajo v vsakda-
nje politicne boje in spopade. Zakaj se v te spopade ne bi vmesal nekdo,
ki je po definiciji zavezan politicnemu boju za obstanek, in to so najvec-
krat prav intelektualci, ki spadajo na levo stran politicnega prostora. Kaj
je levo in kaj je desno, se spreminja v poteku zgodovinskega dogajanja,
pa vendar lahko recemo, da je levo vse, kar zZivi od svojega dela, desno pa
tisto, kar zivi na podlagi kapitala. V tem je prednost desnice pred levico,
saj je sistem, v katerem zivimo, kapitalisticen. Te in Se mnoge druge dile-
me odpira knjiga, ki jo prikazujemo. Knjiga ima tri razpoznavne dele: K
pojmu politicne kulture, Politicna kultura v Sloveniji in Epilog.

Sta delo in kapital Se izvor politike?

Ceprav je osrednji pojem zelo pregledne knjige, ki je priporocljiva tudi
kot visokosolski u¢benik, na primer pri predmetu Politi¢na kultura, politi-
ka, se v teoretski in empiri¢no-raziskovalni obravnavi ne moremo izogniti
problematiziranju odnosa med delom in kapitalom v navezavi na pojem
politi¢ne kulture. Konec 20. stoletja je Andre Gorz napisal knjigo z naslo-
vom Adieu au prolétariat, au deld du socialisme. Njegova osnovna ideja je,
da so se moderne kapitalisti¢ne druzbe spremenile tako, da osnovni druz-
beni in politi¢ni konflikt ne poteka vec v klasicnem razrednem spopadu
med kapitalom in delom (kapitalisti in delavci), pac pa so se zaradi funda-
mentalne fleksibilizacije dela v modernih druzbah, predvsem z narascajo-
¢o vlogo srednjega razreda, ki je ve¢inoma zaposlen v terciranem sektorju
gospodarstva, politi¢ni spopadi prenesli bolj na podrocje vrednotnih ori-
entacij (postmaterializem vs. materializem) prebivalstva posameznih dr-
zav. Nastala je druzbenostrukturna sprememba, ko se v druzbah doseze
optimalno enakost, (ko dohodek v povprecju znasa priblizno 3.500 $ na
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prebivalca po Inglehartovih ocenah). Te druzbe dosezejo tocko razvoja, s
katere ni vec¢ poti nazaj (an. point of deminishing returns) v prejsnje druz-
beno stanje razrednega konflikta. Gre za zakonitost druzbenega razvoja,
ko se s¢asoma zmanjsuje pomembnost ekonomskega determinizma, ki ga
je za razvoj druzb 19. stoletja razkril Karl Marx. Pri tem gre za zmanjSanje
pomena politicnega konflikta, osnovanega na razrednem konfliktu. Poli-
ticna podpora za povecevanje enakosti v dohodkih doseze tocko, s katere
ni poti nazaj na ravni, ki je blizu popolni enakosti.

Przeworski in Wallerstein (1982) sta z matemati¢nim modeliranjem do-
kazala, da bi pod doloc¢enimi pogoji delavci in kapitalisti lahko dosegli ra-
cionalno motiviran kompromis v svojih materialnih interesih. Kapitalisti bi
pristali na demokrati¢ne ustanove, skozi katere bi delavci lahko ucinkovito
postavljali svoje materialne zahteve, delavci pa bi pristali na logiko profi-
ta v svojih pri¢akovanjih, in sicer tako, da bi svojo delovno silo izkoriscali
¢im bolj produktivno in s tem izboljsevali svojo bodo¢o materialno osnovo
in zahteve ter potrebe svojih druzin. Torej bi znotraj danih demokrati¢nih
ustanov bila doloc¢ena stopnja neenakosti v dohodkih lahko sprejemljiva za
nizje placane skupine, kar bi pomenilo prehod k postmaterialisti¢cnim vre-
dnotnim orientacijam med prebivalstvom teh drzav. Prav za tak$no vredno-
tno usmeritev prebivalstva se zavzema Igor Luksi¢, ko razpravlja o pojmu
politi¢na kultura v sodobni politi¢ni znanosti. Sodobna politi¢cna formula
ali politi¢ni ideal ni ve¢, kako doseci politicno ravnotezje med antagoni-
sti¢cnimi druzbenimi razredi, pac¢ pa kako organizirati razlicne interese med
bogatimi in revnimi sloji prebivalstva, katerih vrednote zaradi tega nihajo
med materialisticnimi in postmaterialisti¢nimi.

Ravno sklicevanje na javni ¢ut predstavlja osnovo za oblikovanje post-
materialisticnih vrednotnih orientacij med prebivalstvom. V Sloveniji se
taksSen kulturni obrat v vrednotnem sistemu Se ni zgodil in zato v politic¢-
nem delovanju Se vedno prevladuje ideoloski politi¢ni slog namesto pra-
gmatic¢nega, ¢eprav je proces terciarizacije slovenske druzbe na pohodu.

Morala

Ceprav je rdeca nit knjige obravnava odnosa med politiko in moralo, kjer av-
tor daje prednost politicni moralnosti pred moralizirajoco politiko, se torej
zavzema za nacelo aktivnega politicnega udejstvovanja bolj kot pa za pasiv-
no intelektualisticno obravnavanje politike, je osrednje mesto le namenjeno
politi¢ni kulturi kot posebni spremenljivki v politi¢ni zgodovini. Luksi¢ po-
veze pojma morale in politi¢ne kulture takole: »Preden je bil uveden koncept
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politicne kulture, je njegovo mesto zapolnjeval koncept morale. Se danes se
sklop politi¢ne kulture pogosto reducira na vprasanje morale« (str. 17). Tako
moraliziranje v politiki kot politiziranje v morali zavrne kot dve dogmatski
skrajnosti. Z razpravo o makiavelizmu v politiki in prek studija Machiavelli-
ja, ki ga v nasprotju z mnogimi jemlje v afirmativnem pomenu, sklene, da
je »... moralni kriterij na politicnem terenu podrejen politicnim kriterijemc
(str. 21). Prek razprave o Heglu in Gramsciju pa Luksic pride do naslednjega
spoznanja: »Kadar je politika morala, delajo politiko Sibke politi¢ne sile. Mo-
rala je edina politicna mo¢ sibkih. Ne zato, ker bi bilo politicno polje zaprto,
pac pa zato, ker se posamezniki ujamejo v moralni formi« (str. 29). Moralna
oblika misljenja in delovanja ni zadostna, da bi se lahko spopadali v politic-
nem Zivljenju, saj politika in ustanove politicnega sistema doloc¢ajo obce ci-
lie razvoja druzbe. Ti morajo zadovoljiti kriterijem diskurzivne racionalnosti,
kakor jih obravnava Jirgen Habermas. Zato moralno-prakti¢cno delovanje
ni zadosten pogoj za ucinkovito politicno delovanje, saj gre za dve razli¢ni
ravni racionalnega delovanja. Moralnost delovanja je povsem v posamezni-
kovih rokah in ne seze v definiranje ciljev ozjih ali SirSih skupnosti. Je pa
moralno-prakti¢no delovanje pripadnikov dolo¢ene skupnosti pomembno
dolocilo politi¢ne kulture te skupnosti, kajti politike se ne udelezujejo samo
za to izbrani, ki doloc¢ajo in odlocajo o obcih pogojih zZivljenja v neki drzavi,
pac pa se politi¢no obnasajo tudi drzavljani, ki delujejo tudi moralno. Sicer
je njihova politicna moc Sibka glede dolocanja ciljev skupnosti, ni pa Sibka
glede uresnicevanja teh ciljev. S tak$no politicno mocjo, ki je obenem tudi
moralna sila, pa mora v danasnjem c¢asu racunati vsak politicni subjekt. Na
tem presecis¢u morale in politike se sodobno raziskovanje politicne kulture
ukvarja z vprasanjem zaupanja v politi¢ne subjekte, posameznike in ustano-
ve, ki so nosilci moci in oblasti v dolo¢enem politicnem sistemu.

Iz primerjalnih raziskav politi¢cne kulture izhaja, da medsebojno zaupa-
nje oz. zaupanje med ljudmi narasca premo sorazmerno z naras¢anjem rela-
tivne blaginje prebivalstva. Relativno visoka stopnja medsebojnega zaupanja,
ki vlada med slovenskim prebivalstvom, ima z vidika politi¢cne kulture visok
demokrati¢ni potencial. Medsebojno zaupanje je vrednotna orientacija, ki
ima ambivalenten znacaj. Po eni strani je visoka stopnja zaupanja na osebni
ravni druzbenega zZivljenja izraz nezaupanja v sodobne druzbene ustanove in
ustanove drzave, kar se dogaja v primeru Slovenije, po drugi strani pa je med-
sebojno zaupanje lahko izraz visokega zaupanja v druzbene in drzavne usta-
nove (Norveska). Zgodi pa se, da je nizko medsebojno zaupanje lahko znak
visoke formalizacije druzbenega zivljenja in visokega zaupanja v druzbene in
drzavne ustanove (Belgija). Pogosto je nizka stopnja zaupanja na medosebni



194 | SOLSKO POLJE  LETNIK XIX e STEVILKA 1/2

ravni izraz nizke kakovosti druzbenega Zivljenja in tudi nizkega zaupanja v
druzbene in drzavne ustanove (Mehika). V vec¢ini zahodnoevropskih stabil-
nih demokracij prevladuje obrazec zaupanja, kjer se visokemu medsebojne-
mu zaupanju pridruzuje tudi zaupanje v druzbene ustanove. V teh drzavah
zato prihaja do krepitve racionalnosti v druzbi in s tem tudi do krepitve racio-
nalnega potenciala v politi¢ni kulturi. V vsakdanjem zivljenju se krepi kulturni
obrazec medsebojnega zaupanja, ki utira pot oblikovanju demokrati¢nih oblik
druzbenega zZivljenja. Te se ravnajo po nacelih medsebojnega sodelovanja in
komunikativnega delovanja. Poleg instrumentalnega delovanja se vzporedno
razvijajo tudi drugi komplementarni tipi druzbenega delovanja, kakrsni sta
responsivno in dramatursko delovanje, ki predstavljata osnovo za razvoj de-
mokrati¢nega delovanja drzavljanov in politicnih elit v teh drzavah.

Do slabitve racionalnega potenciala v politi¢ni kulturi prihaja tam,
kjer prevladuje obrazec nizkega medsebojnega zaupanja in nizkega zau-
panjav druzbene ustanove. Ta obrazec je znacilen za gospodarsko revnej-
Se predele sveta, kjer so razsirjeni pojavi druzbene anomije in kjer je celo
instrumentalna racionalnost v druzbenem delovanju zelo malo prisotna.
V teh drzavah se niti na ravni socialnega niti na ravni politicnega delova-
nja ne razvijajo obrazci responsivnega in dramaturskega delovanja. Zato
se demokrati¢ni obrazci politicnega vedenja tezko ohranjajo tako v elitni
kakor tudi v mnozi¢ni politi¢ni kulturi.

V drzavah, kjer se oblikuje obrazec visokega medsebojnega zaupanja in
nizkega zaupanja v druzbene ustanove, nastaja familiarnost oz. ozka lojalnost
v politi¢ni kulturi, ki zavira razvoj demokrati¢nih druZbenih procesov. Ce se
zaradi visoke stopnje medsebojnega zaupanja razvijejo obrazci responsivne-
ga druzbenega delovanja, pa se zaradi nezaupanja v ustanove sirse druzbe ne
oblikujejo tudi poteze dramaturskega druzbenega delovanja, ki so podlaga za
razvoj demokraticne politicne kulture. TakSen obrazec zaupanja je znacilen
za Slovenijo, kar pomeni, da v slovenski druzbi v politicnem delovanju Se ve-
dno prevladujejo nacela ozke lojalnosti (familiarnosti) nad naceli siroke lojal-
nosti (sociabilnosti) do slovenske drzave in do SirSe globalne druzbe. Nastaja
druzbena situacija, v kateri se je strukturno zakoreninilo nizko izkoriscanje
racionalnega potenciala, ki ga s svojimi kulturnimi in politicnimi navadami in
obicaji sicer ohranja prebivalstvo. V tem smislu tudi moralna drza drzavljanov
doloca politicne drze (attitudes) subjektov in ustanov politi¢cnega sistema.
Morala sirsih druzbenih slojev prebivalstva kot sestavina mnozic¢ne politicne
kulture vpliva na politi¢no kulturo elit. Vprasanje morale in zaupanja v politic-
ni kulturi je tesno povezano z vprasanjem osebne in skupne odgovornosti.
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O odgovornosti (responsivnosti)

Ce delujemo racionalno, razumno, potem smo pripravljeni svoja mnenja,
staliS¢a, verovanja, prepricanja, znanja in podobno izrazati tako, da se v
argumentiranem pogovoru samoomejujemo ali pa smo se vsaj pripravlje-
ni samoomejevati. Ne nazadnje smo vsi zmotljiva bitja. To je ena glavnih
znacilnosti responsivnega, odgovornega delovanja, ki jo mora zadovoljiti
vsak politik oz. prav vsak, ki si zeli, da bi ga jemali resno, ki se zeli udele-
Zevati argumentiranega pogovora. V tem pogledu se iz delujoc¢ega ¢lana
druzbe spreminja v subjekt druzbenega delovanja, v tistega, ki odloc¢a o
pomembnih druzbenih in politicnih zadevah.

Kot najodgovornejsi subjekti v drzavi so centralne ustanove politi¢ne-
ga sistema (vlada, parlament, sodstvo), katerih vloga je v ustavnih demo-
kracijah podvrzena najvedji stopnji samoomejevanja, saj je njihova naloga
upravljanje z vsemi podrocdji druzbenega zZivljenja (od zdravja posame-
znika do prometne varnosti in drzavljanske kulture, dolZznosti, pravic in
svoboscin). Celotno druzbeno zivljenje je regulirano z ustavo, zakoni, s
kodeksi, poslovniki itd.

Vsi ti predpisi definirajo pojem objektivne odgovornosti, kajti objek-
tivna odgovornost ni ni¢ drugega kot spostovanje predpisov, na podlagi
katerih se vsaka subjektivna odgovornost ugotavlja na podlagi objektiv-
nih kriterijev, ki so zapisani v teh predpisih. Po teh predpisih se morajo
ravnati drzavljani in Se bolj nosilci javnih funkcij (politiki, ministri, predse-
dniki drzave, pa tudi drzavni uradniki).

S takSnim pojmovanjem soglasa tudi Luksic, ko pravi: »S tem ko imamo
drug drugega za odgovornega, ljudje vzdrzujemo doloc¢en red in razmerja
moci v politiki.« (...) »V strokovnih krogih se vzpostavlja soglasje o tem, da
se moralna odgovornost razlikuje od pravne in politicne odgovornosti«
(str. 30). V skladu s tem definira tudi politicno odgovornost: »Pri politi¢ni
odgovornosti gre vedno za kompleksna razmerja, kjer so relacije veckrat
na razli¢ne nacine posredovane, tako da jasne mehanske enosmerne po-
vezave ni mogoce vzpostaviti kar tako, da bi bila na prvi pogled razvidna
vsem udelezencem.« (...) »Odgovornost torej ni tehni¢na relacija, temvec
produkt politicnega konsenza, ki se izkristalizira kot rezultat politicnega
procesa ...« (...) »Politika, ki je legitimna, je tudi odgovorna. Politicna odgo-
vornost je tako vezana na zanesljivost in zaupanje« (str. 30). O tem smo zZe
govorili zgoraj.
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K pojmu politicna kultura

Politi¢no-filozofski izvor raziskovanja lahko strnemo v vprasanje, ki so ga
oblikovali ze klasiki in predhodniki modernih druzboslovnih disciplin, in
sicer: Kaksen je odnos med posameznikom in kolektivom (druzbo, sku-
pnostjo)? Kaksna je vloga osebnosti v zgodovini ¢loveske druzbe? Hiter
razvoj psihologije, ki ga je spodbudilo predvsem raziskovanje Sigmunda
Freuda, je v dvajsetih letih tega stoletja omogocil raziskovanje psiholoskih
dimenzij politike, ki se je osredotocila na raziskovanje posameznikovega
obnasanja (ang. behavior). Behavioristi¢ni, psihologisti¢ni model razisko-
vanja je uvedel pojme drzavljanskega treninga oz. vzgoje, karakternega
treninga in politicnega vzdrzevanja v funkciji raziskovanja lojalnosti do
politicnega sistema. Danes pa lahko Ze sistematiziramo teoreti¢ne struje,
ki si sledijo v zgodovinskem zaporedju njihovega nastanka:

1. behavioristi¢cno-psiholosko teorijo,

2. teorijo o narodnem oz. politicnem znacaju,

3. teorijo o avtoritarnem oz. demokrati¢nem karakterju,
4. sistemsko teorijo in

5. kriti¢no teorijo druzbe.

Nastanek koncepta politicne kulture razlaga Gabriel Almond kot poskus
preseganja behavioristicnega pristopa k raziskovanju politike, ki se je
usmeril v raziskovanje na »mikro« ravni s postavitvijo vprasanja: Kako do-
lo¢ena politi¢na socializacija vpliva na politicno obnasanje drzavljanov?
Almond postavi model raziskovanja politicne kulture skozi raziskovanje
procesov politicne socializacije, z raziskovanjem procesov, ki potekajo v
»mikro-mezo-makro kontinuumu« med posameznikom in politicnim sis-
temom. V tem smislu postavi delovno hipotezo za raziskovanje:

»Politi¢na kultura tvori vez med mikro in makro politiko. Koncept politi¢ne kulture
nam omogoca, da ugotovimo znacilnosti politicnega obnasanja v politicnem sistemu
kot celoti, njegovih posameznih delih, znotraj posameznih grupacij oz. subkultur,
kot tudi na klju¢nih tockah, kjer nastajata politicna iniciativa in odlocanje. Drugace
reCeno, vpliv politicne psihologije na funkcioniranje politiCnega sistema lahko
razkrivamo z lociranjem politi¢nih stali$¢ in obnasanja v politi¢ni strukturi sistemac
(Almond, Verba, str. 35).

Na ta nacin je pojem politicne kulture vstopil v polje politologije, kot
ugotavlja tudi Luksi¢ (glej str. 34 in naprej). V nadaljevanju pa predstavi
nekatere tipi¢ne predstavnike tega raziskovanja v Ameriki in Nemciji, na
Nizozemskem in vseskozi dokazuje, da se je raziskovanje razvijalo v odvi-
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snosti od ideoloskih vprasanj, ki so v posameznih obdobjih zgodovine 20.
stoletja prihajala v ospredje. Tako lahko opozorimo na nekatere navedbe
v knjigi: »Delo je Se bolj kot Civic Culture usmerjeno v boj za hegemonijo
anglo-ameriskega modela demokracije« (str. 41). Ali pa: »Nemcija se je z
obseznim projektom lotila svoje politike in zlasti nacizma tudi z aparaturo
koncepta politicne kulture. Ta tradicija je bila Nemciji blizu vse obdobje
po padcu nacizma, saj so se denacifikacije lotili tudi z uveljavljanjem po-
litologije kot klju¢ne discipline pri politi¢ni vzgoji v novih vrednotah in
raziskovanju mehanizmov, zakaj je do nacizma sploh prislo« (str. 43).

Glede na razli¢ne vire in izhodisca se je termin poskusal instrumen-
talizirati in je tudi postal pojem politicnega stigmatiziranja in etiketiranja
nasprotnikov. V teoriji pa se ga je zacelo izrivati kot pojem, s katerim razi-
skovalci ne uspejo resiti izhodis¢nega vprasanja o odnosu med empiri¢no
dobljenimi rezultati raziskovanja in vrednostnimi sodbami oz. vrednote-
njem tako dobljenih rezultatov s teoreti¢no zanesljivimi in metodolosko
veljavnimi sredstvi.

Tako po mnenju nekaterih teoretikov koncept tudi ni pojmovno lo-
gi¢no konsistenten, ga ne moremo postaviti ne na levo ne na desno stran
druzbeno-teoreti¢ne lestvice, ga ne moremo razmejiti od drugih koncep-
tov, niti mu ne moremo doloditi teoreti¢no jasne in razpoznavne vsebine.
Tako koncept obvisi nekje v zraku, v teoreticnem vakuumu, ki ga vztrajno
napolnjujejo te ali one ideoloske vsebine in projekti.

Teoreti¢na vrednost koncepta je potem le v tem, da se ohranja v razi-
skovanju partikularnih druzboslovnih problemov oz. politicnega fenome-
na, ker presega klasi¢na politoloska raziskovanja delovanja politicnega sis-
tema, politi¢nih institucij in organizacij ter omogoca analizo in pojasnitev
vzrokov ter u¢inkov nastajanja in prenehanja politicnih sprememb. Njego-
va vrednost za druzboslovno teorijo je skratka v tem, da ponuja znanstve-
ne instrumente za odkrivanje zakonitosti pojavljanja sprememb v okviru
doloc¢enega politicnega sistema oz. dolo¢enega politicnega delovanja.

Opozoriti moramo na Luksic¢evo razpravo o vrednosti koncepta poli-
ticne kulture za razvoj politologije v svetovni in slovenski literaturi, pred-
vsem na straneh 41-48. Se bolj razvidno in v teoretsko razvojni perspekti-
vi pa prikaze razvoj koncepta v Sloveniji in nekdanji Jugoslaviji.

Samoupravna politicna kultura (Slovenija)

Z vidika razvoja koncepta je zanimiva razprava o politi¢ni kulturi, ki je od
konca Sestdesetih let prejSnjega stoletja potekala v nekdanji Jugoslaviji.
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Luksi¢ prikaze ta razvoj na zelo informativen in poucen nacin tako, da
predstavi glavne zastopnike tega raziskovanja, kot so: Novosel, Kozul, Ma-
rusic, Juzni¢, Djrodjevi¢, Podunavac. Glavna smer raziskovanja je izhajala
iz predpostavke, da je politicna kultura nekaj, kar lahko presega prepad
med normativnim in stvarnim v samoupravni socialisti¢ni druzbi. Rezul-
tate jugoslovanskega socialisticnega eksperimenta in raziskovanja tega
eksperimenta Luksi¢ sklene z naslednjo ugotovitvijo: »Pojem politi¢ne
kulture, kot je bil zasnovan in se je ve¢cinoma uporabljal, je nosil morali¢ni
naboj. Za analizo politicnega vedenja je ta njegova poteza moteca, saj na-
mesto na politiko posega na teren morale« (str. 56).

Korporativizem in pluralizem

Najbolj seveda pritegne originalno spopadanje Igorja Luksica z aktualnim
raziskovanjem politicne kulture v Sloveniji. Tako izpostavi glavne konkuri-
rajoce koncepte na tem podrocju politicnega zivljenja, ki se gibljejo vzdolz
¢rte lo¢nice med korporativizmom in pluralizmom kot dvema najznacilnej-
Sima politicnima kulturama na Slovenskem. Razkrije, da je le korporativizem
tisti, ki je v slovenski zgodovini bolj prisoten od izkusnje pluralizma, in pri
tem kriticno obravnava tri vrste korporativizma: katoliskega, socialisticne-
ga in pluralisticnega. Pri tem avtor sklene, da je slovenska politi¢na kultura
ustebrena (niz. verzuiling), kar pomeni, da jo obvladujejo trije zgodovinsko
nastali politi¢ni tabori, stranke, in sicer: katoliske, socialisticne in liberalne.
Ker pa nobena ni prevladujoca, tako kot je bila pred drugo svetovno vojno
katoliska, morajo med seboj sodelovati in iskati politicne kompromise. Ti se
izrazajo v koalicijskih vladah, ki jih nazorno predstavi od leta 1990 do leta
20006. Taksno koalicijsko vladanje gre na roko oblikovanju demokrati¢ne
politi¢ne kulture bolj kot pa avtokrati¢ne.

dr. Janez Kolenc
Pedagoski institut, Ljubljana
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MODEL ZA POUCEVANJE POSLOVNE ANGLESCINE S STUDIJO PRIMERA
Mateja Dostal

Obravnava Studij primerov, ki jih ucitelji uporabljamo in izkuSamo so eden vedjih preizkusov
za ucitelja. Komunikacija, ki spontano nastaja med predstavitvijo, analizo in obravnavo Studije
primera je do neke mere nacrtovana in obvladljiva, po drugi strani pa gre za vsakokratne
izzive, kjer je klju¢en nabor izkuSenj, spretnosti in znanj ucitelja, saj mu omogoca, da deluje
kot moderator med skupinami in posamezniki. Model za uc¢inkovito poucevanje poslovnega
angleskega jezika temelji na ugotovitvi, da obravanava primera omogoca celostni u¢ni kon-
tekst za pouk tujega jezika in avtenti¢ni jezikovni kontekst, ki je ustrezen za heterogene raz-
rede. Omogoca bogat jezikovni vnos, visoko motivacijski kontekst, v okviru katerega se razvija
jezik. Uporabnikom omogoca, da ustvarjajo svoja lastna besedila, ki so nasledek prakti¢ne
dejavnosti, spodbuja druzbeno interakcijo in ucenje od drugih ter k uspehu na individualni
kognitivni in jezikovni ravni. Spodbuja jih tudi, da tvegajo pri rabi jezika in poiS¢ejo nacine, s
katerimi bodo res lahko izrazili to, kar Zelijo.

Kljucne besede: poucevanje jezika, Studija primera, metoda primera, poslovne vede, ter-
ciarno izobraZevanje

CASE STUDY TEACHING MODEL FOR BUSINESS ENGLISH
Mateja Dostal

The use and experience of the case study method is one of the more demanding tests for
a teacher. While the communication spontaneously emerging during the presentation,
analysis and discussion phases of a case study may to some extent be planned and man-
ageable, each case study represents a new challenge every time. It is of key importance
that a teacher be equipped with the necessary fund of experience, skills and knowledge
to be able to function as a capable facilitator i.e. moderator among groups and individu-
als. The model for efficient teaching and learning Business English is based on the as-
sumption, that the use of the case study method permits a complete learning context
for foreign language learning and makes the use of the authentic language context in
heterogeneous classes possible. It provides the richness of the language input and high
motivational context where language is created. The users are facilitated to create their
own texts and contexts resulting from an activity and are motivated for social interaction
and learning from others. The success at a cognitive and language level is smoothed by
motivating the users to take risk in various language uses and find ways to express what
they need to express.

Key words: language teaching, case study, case method, business studies, tertiary educa-
tion
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UCNE INTERAKCIJE IN SOCIOKOGNITIVNI DEJAVNIKI UCNEGA USPEHA V ZAD-
NJI TRIADI OSNOVNE SOLE
Alenka Gril

Na strukturiranje uc¢nih interakcij, tako z vidika nacina poucevanja kot medosebnih odnosov
v razredu, pomembno vplivajo uciteljeve kognicije o poucevanju. Predpostavili smo, da se bo
vpliv u¢nih interakcij pokazal tako v oblikovanju uc¢nih pristopov u¢encev kot tudi v njihovem
ucnem uspehu. V Studiji smo se osredotocili na preucevanje vpliva ucnega okolja (struktura
pouka in razredna klima) ter socialno kognitivnih dejavnikov uditeljev in ucencev, ki znacilno
usmerjajo potek ucnega procesa pri pouku, na u¢ni uspeh ucencev v zadnji triadi osnovne
Sole. Pouk smo spremljali dve Solski leti in v tem obdobju opravili tri meritve. Z regresijsko
analizo smo ugotavljali dejavnike u¢nega pristopa ucenceyv, ki vplivajo na njihov ucni uspeh,
nato pa analizirali tudi uc¢inke znacilnosti u¢nega okolja na u¢ni pristop in uspeh ucencev. Re-
zultati kazejo, da najmocneje napovedujejo ucni uspeh atribucije uspeha, ucni cilji usmerjeni
k dosezkom, razumevanje vedoZeljnosti za cilj Solanja ter izobrazbene aspiracije, in to stabilno
tekom dveh Solskih let. U¢no okolje je pojasnilo manjsi deleZ variance u¢nega uspeha uc¢encev
kot njihov pristop k ucenju. Dejavniki u¢nega okolja, ki so najpomembneje vplivali na obli-
kovanje ucencevega pristopa k ucenju in ucni uspeh, so se nanasali na vrstniSke interakcije
v razredu, na sodelovalnost oz. tekmovalnost med ucenci in priljubljenost med soSolci. Kot
pomemben napovedovalec u¢nega pristopa uc¢encev so se pokazale tudi uciteljeve didakticne
usmeritve in nacin poucevanja, spol ucenca in izobrazba starsev.

Kljucne besede: ucni pristop, ucni cilji, cilji Solanja, atribucije, u¢ni uspeh, razredna klima,
sociometri¢ni poloZaj, prepricanja uciteljev, poucevanje, osnovna Sola

LEARNING INTERACTIONS AND SOCIOCOGNITIVE FACTORS OF SCHOOL
ACHIEVEMENT IN THE LAST THREE GRADES OF ELEMENTARY SCHOOL
Alenka Gril

Teacher’s conceptions about teaching have an important impact on the structure of learning
interactions, from the point of view of the instruction practice as well as the interpersonal
relations in the class. The hypothesis was that the learning interactions effect the formation
of students’ learning approaches and their achievement in the school. The focus of study was
the learning environment (its structure and the class climate) and the sociocognitive factors
of teachers and students which could influence the learning process in the class and their
impact on the student’s achievement in the last three grades of the elementary school. The
classes were followed for the two school years in which the data was collected three times.
The regression analysis revealed which factors of learning approaches effected the student
achievement. The characteristics of learning environment related to the students’ learning ap-
proaches and their achievements was analyzed by linear regression as well. The results show
that the attributions of the success in learning, the achievement learning goals, the curios-
ity as the school goal and the educational aspirations are the most powerful predictors of
school achievement and are stable through the two school years. The learning environment
explained less variance in the students’ achievements as in their learning approaches. The
most important factors of the learning environment which affected the students’ learning ap-
proaches and the achievements were related to the peer interactions in the class, the coopera-
tiveness and the competitiveness among students and the peer popularity. Teachers’ didactic
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conceptions and instructions, student gender and the parental level of education were also
important predictors of students’ learning approaches.

Key words: learning approach, learning goals, school goals, attributions, achievement,
class climate, sociometric status, teachers’ beliefs, instruction, elementary school

ZAHTEVE GIMNAZIJSKIH UCITELJEV PRI OCENJEVANJU ZNANJA
Milena Ivanus Grmek, Marija Javornik Krecic, Tina Vrsnik Perse, Tina Rutar Leban

V prispevku prikazujemo rezultate empiri¢ne raziskave, ki osvetljujejo izvajanje gimnazijskega
programa v 29 od vseh 56 slovenskih splo$nih gimnazijah. Raziskava je bila opravljena v ok-
viru evalvacijske Studije Evalvacija gimnazijskega izobrazevanja z vidika obseznosti ucnih
nacrtouv, povezanosti znanja in zastopanosti ciljev na PedagoSkem inStitutu v Ljubljani. V
raziskavi so sodelovali 420 gimnazijskih uciteljev razli¢nih predmetnih podrocij in 3104 dijaki.
Osnovno raziskovalno vpraSanje je bilo, kako poteka pouk v gimnaziji v posameznih fazah
pouka: pri pripravi na pouk, pri obravnavi nove uc¢ne vsebine in pri ocenjevanju znanja. V
prispevku se bomo osredotocili na fazo ocenjevanja znanja, na vsebinske zahteve uditeljev pri
ocenjevanju znanja. Rezultati so glede vsebinskih zahtev ucitelja pri ocenjevanju znanja poka-
zali razlike v presojanju pogostosti posameznih zahtev ucitelja med ucitelji razli¢nih predmet-
nih podrocij, glede na letnik, v katerem ucitelji poucujejo, kakor tudi na razlike med ucitelji in
dijaki v presojanju posameznih vsebinskih zahtev pri ocenjevanju znanja.

Kljucne besede: sploSna gimnazija, ocenjevanje znanja, vsebinske zahteve pri ocenjevanju
znanja, u¢ni nacrt

REQUIREMENTS OF GYMNASIUM TEACHERS WHEN ASSESSING THE KNOWL-
EDGE
Milena Ivanus$ Grmek, Marija Javornik Krecic, Tina Visnik PerSe, Tina Rutar Leban

In the paper the results of empirical research are presented. They describe the implementa-
tion of the gymnasium programme in 29 out of 56 Slovenian general gymnasiums. The re-
search was done within the evaluation study Evaluation study of the gymnasium education
regarding the comprehension of the curriculum, the interaction of knowledge and the rep-
resentation of objectives, carried out at the Educational Research Institute, Ljubljana. There
were 420 gymnasium teachers and 3104 students participating in the study. The principal
research question was how the instruction is being carried out during different phases: pre-
paring for the lessons, discussing the new contents and knowledge assessment. This paper fo-
cuses on the phase of knowledge assessment and the content requirements of teachers when
assessing the knowledge. Regarding the content requirements of teachers when assessing the
knowledge the results have demonstrated differences in estimating individual requirements
of a teachers between teachers of different subject fields, teachers who teach the first years’
students and those who teach last years’ students and differences between teachers’ and stu-
dents’ estimation of certain content requirements when assessing the knowledge.

Keywords: general gymnasium, knowledge assessment, content requirements, curricu-
lum
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'BLOOMOVA' TAKSONOMIJA POL STOLETJA POZNEJE: ZABLODA, KI SE TRAJA
Janez Justin

Pedagoski govor na Slovenskem pogosto potvarja 'Bloomovo' taksonomijo ciljev vzgoje in
izobraZevanja. Vsiljuje nam predstavo, da je taksonomija sestavljena iz 'niZjih' in 'visjih ravni
znanja', ceravno izvirnik omenja le razrede mentalnega vedénja, ki se pojavljajo v spoznavnem
procesu zgodaj ali pozno. Hvali pedagosko prakso, ki domnevno poteka na 'visjih kognitivnih
ravneh', Ceravno Bloomova skupina svari pred tem, da bi se pri uc¢encih prezgodaj - na pre-
ozkih spoznavnih osnovah - aktivirali 'pozni' razredi mentalnega vedenja, na primer vred-
notenje. Sicer pa je taksonomija tudi v svoji izvirni obliki problemati¢na. Nastala je na osnovi
kriterijev, ki jih dana$nja teorija klasificiranja zavraca. Njeni avtorji se zavzemajo za avtonomijo
ucenca, vendar le v psiholoski, ne pa tudi v epistemski razseznosti u¢enja. Ucenec naj bi si
mentalno prilagajal znanje, vendar pri tem ne sme priti v nasprotje s pojmovnimi opisi re-
alnosti, ki so jih zanj izdelali drugi. Znanje naj uporablja kot orodje za reSevanje problemoyv,
vendar ni predvideno, da bi se spraseval o perspektivah in glediScih, ki so vgrajena v to orodje.
Kako sporna je logika taksonomije, je mogoce pokazati na konkretnih zgledih.

Kljucne besede: Bloomova taksonomija ciljev vzgoje in izobraZevanja, ravni znanja,
epistemicna razseZnost ucenja, znanje

'BLOOM'S' TAXONOMY HALF A CENTURY LATER: AN ERROR OF LONG DURA-
TION
Janez Justin

Those who still use 'Bloom's' taxonomy of educational goals as means of conceptualization of
educational process often misrepresent it. The most common misrepresentation is the one
that is bound to the idea of lower' and 'higher' levels of knowledge. There is no such idea in
the original version of the taxonomy which only speaks of classes of mental behaviour that
emerge early or late in the cognitive process. Some misrepresentations of 'Bloom's' taxonomy
also express the idea that 'higherlevel' cognitive activities (synthesis, evaluation) automati-
cally invest the educational process with more value than 'lower-level' activities do. This con-
flicts with the fact that the original description of taxonomy warned against the tendency in
students' towards making evaluative judgments too early and on too narrow knowledge base.
However, the original version of taxonomy is no less problematic than its misrepresentations.
It is based on criteria that had long ago been rejected by classification theories. Student is
supposed to be autonomous in the psychological dimension of learning. However, his inter-
vention in the epistemic dimension of learning has not been anticipated by the authors of
the taxonomy. The knowledge the student receives is seen as tools for his problem solving
activity; however, his disagreeing with the standpoints and perspectives built into such tools
has not been foreseen. It can easily be demonstrated that 'Bloom's' taxonomy is highly prob-
lematic in many other respects, too.

Key-words: Bloom's taxonomy of educational goals, levels of knowledge, the epistemic
dimension of learning, knowledge
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ANALIZA KRAJSIH PROGRAMOV INSTITUCIONALNE PREDSOLSKE VZGOJE
Jurka Lepicnik Vodopivec in JoZica Novak

V prispevku prikazujemo rezultate raziskave, opravljene spomladi 2006 na vzorcu vrtcev, ki
izvajajo krajSe programe institucionalne predsolske vzgoje pri nas. Zanimalo nas je, kakSna je
ponudba krajsih programoyv, kolikSno je Stevilo ur in kak3na je starostna struktura vkljucenih
otrok v te programe in ali so statisticno pomembne razlike med krajSimi programi glede na
to, ali se ti izvajajo v javnem ali zasebnem vrtcu oz. v samostojnem vrtcu ali v vrtcu pri osnovni
Soli. Ugotavljali smo tudi, ali se in v kolik$ni meri se uresnicujejo cilji ter podrocja dejavnosti
Kurikula za vrtce. Rezultati raziskovalnega dela nas opozarjajo, da polovica vrtcev iz mestnega
okolja izvaja krajSe programe Ze najmanj 16 let, medtem ko je podezelskih vrtcev takih 43 %,
da najvec samostojnih vrtcev izvaja krajSe programe, ki trajajo 3-4 ure tedensko, najve¢ vrtcev
pri Soli pa tiste, ki se izvajajo 1-2 uri tedensko. NajvecC otrok namrec obiskuje krajSe programe,
ko so dve leti pred $olo, torej stari 4 leta. Pri oceni uresnicevanja kurikula so vrtci dokaj realni,
saj ocenjujejo, da ciljev Kurikula za vrtce, torej nacionalnega dokumenta, v krajSih programih
v celoti ne uresnicujejo.

Kljucne besede: krajsi programi, kurikul, vrtec, otrok

ANALYSIS OF SHORTER INSTITUTIONALIZED PRESCHOOL EDUCATION PRO-
GRAMMES
Jurka Lepicnik Vodopivec and JoZica Novak

In the paper we present the results of the research conducted in spring 2006 on a sample
of kindergartens in Slovenia, which offer shorter institutionalized preschool education pro-
grammes. We were interested in the selection of shorter programmes, how many hours they
each take, what is the age structure of children in those programmes and whether there are
any statistically relevant differences between the shorter programmes in regard to whether
they are being offered by a public or a private (independent) kindergarten or in a kindergar-
ten at an elementary school. We also tried to establish to what extent the goals and the fields
of activity of the kindergarten curricula are being realized and implemented. The results of
the research work show that a half of urban kindergartens has been offering shorter pro-
grammes for at least 16 years, while there are 43% such kindergartens in the rural areas; most
independent kindergartens offer shorter programmes that last 3-4 hours per week, while
most kindergartens at schools offer programmes with 1-2 weekly hours. The majority of chil-
dren enter shorter programmes when they are 4 years old. In the evaluation of the curriculum
implementation the kindergartens stayed real, as they admitted that the curriculum goals for
kindergartens, i. e. the national document, are not being implemented fully.

Key words: shorter programmes, curriculum, kindergarten, child.

CILJI SOLE IN CILJI UCNE URE

Marjan Simenc

Avtor obravnava sodobno zgodovino nacrtovanja pouka v Sloveniji, zlasti razvoj od snovnega

prek ciljnega do procesnega nacrtovanja. Zgodovinski razvoj po avtorjevih analizah prica,
da didakti¢ne teorije niso delovale samo kot orodje za analizo, na¢rtovanje in spreminjanje
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ucnega procesa. Kadar so realnost pouka poskuSale spreminjati z vzpostavljanjem enostavnih
pojmovnih opozicij, ki niso bile dopolnjene s $irSo sliko, v kateri so bile opozicije preseZene
oziroma podani alternativni pristopi, so s¢asoma postale tudi ovira za razumevanje realnosti
dogajanja v razredu.

Kljucne besede: kurikulum, ucni cilji, operativni cilji, procesno nacrtovanje.

AIMS OF EDUCATION AND CLASSROOM OBJECTIVES
Marjan Simenc

The author deals with the contemporary history of curriculum planning in Slovenia, particu-
larly the development from content-based through objectives-based planning and finally to
process planning. According to the author's analysis, the historic development shows that
didactic theories have not only been used as a tool for analysing, planning and changing the
learning process. Whenever they were used to change the reality in class by establishing sim-
ple oppositions between concepts that were not enhanced with a broader picture, i.e. when
the oppositions were not overcome or no alternative approaches were given, didactic theo-
ries have gradually become obstacles for understanding the reality in the classroom.

Key words: curriculum, educational objectives, operative goals, process planning.

DEJAVNIKI OKOLJA, OTROKOVO SOCIALNO VEDENJE V VRTCU/SOLI IN UCNA
USPESNOST V PRVEM RAZREDU
Maja Zupancic in Tina Kavcic

V prispevku predstavljava vlogo otrokovega socialnega vedenja v izobraZevalni ustanovi,
druzinskega okolja in obiskovanja vrtca pri vzdolZzni napovedi u¢nih dosezkov v prvem raz-
redu. Vzorec otrok, ki so bili vkljuceni v vrtec med 1. in 3. letom, sva spremljali v predSolskem
obdobju. Ko so se vSolali, sva vzorec razsirili s skupino prvoSolcev, ki pred vstopom v Solo
niso obiskovali vrtca. Socialno vedenje otrok, ko so bili stari 3, 4, 5 in 6 let, so ocenile nji-
hove vzgojiteljice v vrtcu/Soli. Mame in ocCetje sodelujocih otrok so ocenili znacilnosti svojega
starSevstva, ko so bili otroci stari 3 in 6 let. Ob zakljucku Solskega leta so uditeljice ocenile,
v kolik3ni meri so prvo3olci dosegli standarde znanja pri sloven3¢ini, matematiki in spozna-
vanju okolja. Rezultati hierarhi¢nih regresijskih analiz so pokazali, da obravnavane spremen-
ljivke napovejo od 15 % do 28 % variabilnosti v otrokovih u¢nih dosezkih pri posameznih
predmetih. Dosezke prvoSolcev dosledno (pri vseh treh predmetih) in najbolje napoveduje
njihova socialna kompetentnost v vrtcu/Soli. Mamino spodbujanje otrokovega spoznavnega
razvoja pomembno napoveduje u¢ne dosezke prvosolcev pri slovenscini, uspesSnost pri pos-
ameznih predmetih pa napovedujejo Se otrokovo obiskovanje vrtca, starost ob vstopu v vrtec,
negativno pa mamin neucinkovit nadzor.

Kljucne besede: socialno vedenje, znacilnosti druZine, vkljuc¢enost v vrtec, u¢na uspesnost,
prvosolci.
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ENVIRONMENTAL FACTORS, CHILDRENS' SOCIAL BEHAVIOR IN (PRE)SCHOOL
AND ACADEMIC ACHIEVEMENT IN THE FIRST GRADE
Maja Zupancic and Tina Kavcic

The paper presents contributions of children’s social behaviour in (pre)school, their home
environment and attendance of pre-school to academic achievement in the first grade. A sam-
ple of children attending pre-schools from age 1 to 3 was followed-up over the pre-school
years. When they started primary schooling the sample was extended by a group of first grad-
ers not attending pre-school prior to school entry. The children’s social behaviour at ages
3, 4, 5 and 6 was rated by their (pre)school teachers. Mothers and fathers provided reports
on their parental practices when the children were 3 and 6 years old. At the end of the first
grade teachers evaluated first graders’ attainment of performance standards in Slovene, Math-
ematics, and Environmental Education. Results of hierarchical regression analyses revealed
that the predictors under investigation explain from 15% to 28% of the variance in students’
academic achievement. The academic attainment in each of the three school courses was
predicted best by the children’s social competence in (pre)school. Mothers’ self-reports on
stimulation of their child’s cognitive development predicted the students’ academic achieve-
ment in Slovene. In addition, the course specific accomplishments were positively linked to
the children’s prior attendance of pre-school and their age of entry to pre-school, while they
were negatively related to maternal inefficient control.

Key words: social behavior, family characteristics, pre-school attendance, academic achi-
evement, first graders

VLOGA OTROKOVE GIBALNE AKTIVNOSTI KOT DEJAVNIKA SOLSKE
USPESNOSTI
Joca Zurc

Namen raziskave je bil prouciti vlogo gibalne in Sportne aktivnosti v Solski uspesSnosti otrok.
Postavili smo hipotezo, da je gibalna aktivnost eden izmed notranjih dejavnikov, ki dolocajo
meje otrokove Solske uspesnosti. Hipotezo smo preverili na osnovi dosedanjih teorij otrok-
ovega razvoja in z empiri¢no raziskavo. Ugotovili smo, da se celostni razvoj otroka, na kat-
erega ima pomemben vpliv gibalna aktivnost, odraza v Solski uspe$nosti kot enem izmed
najpomembnejsih podrocij poznega otrostva. Empiri¢no raziskavo smo izvedli na vzorcu
2023 desetletnih otrok. Analiza razlik, opravljena s kontingencnimi tabelami in Pearsono-
vim x? preizkusom, je pokazala, da s pogostnostjo prostoCasnega gibalnega udejstvovanja
naraSca tudi Solska uspesnost (p=0,000). Najvec¢ odli¢njakov je med vsakodnevno aktivnimi.
Statisticno pomembno dosegajo boljsi Solski uspeh organizirano aktivni (p=0,010). Glede na
vsebino ukvarjanja obstajajo razlike med dvema skupinama ucencev. Odli¢ni, prav dobri in
dobri izbirajo v prostem ¢asu podobne Sportne panoge (planinarjenje, badminton, plavanje,
atletika). Zadostni in nezadostni pa prevladujejo v igrah z Zogo. Empiri¢na raziskava potrjuje
teoreti¢na spoznanja, da gibalna aktivnost vpliva na otrokov celostni razvoj in s tem tudi na
Solsko uspesnost.

Kljucne besede: celostni razvoj, gibalna in Sportna aktivnost, prosti ¢as, kognitivni razvoj,
socialni razvoj, custveni razvoj, Solski uspeh
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PHYSICAL ACTIVITY AS A FACTOR IN THE ACADEMIC PERFORMANCE OF CHIL-
DREN
Joca Zurc

The aim of the presented study was to examine the effect of physical and sports activities
on the academic performance of children. The hypothesis that physical activity is one of the
internal factors that determine the boundaries of a child’s school attainment was set. The
hypothesis was tested on existing theories of child development and through empirical re-
search. The findings indicate that integrated child development, significantly influenced by
physical activity, is reflected in academic performance as one of the most important aspects
of late childhood. The empirical study was conducted on a sample of 2,023 ten-year-olds. The
analysis of differences, performed using contingency tables and Pearson’s chi-square test,
confirmed the significant relationship between a higher frequency of leisure time physical
activities and higher academic performance (p=0.000). Most students with excellent cuamula-
tive grade point averages can be found among children that are physically active every day. In
addition, statistically significant better school performance can be recorded among students
that participate in organized activities (p=0.010). In terms of the content of these activities
two groups can be discerned. In their free time, students with excellent, very good, and good
cumulative grade point averages select similar sports activities (mountaineering, badminton,
swimming, and athletics). On the other hand, in ball games students with both sufficient and
insufficient cumulative grade point averages participate. The results of the empirical study
have confirmed the theoretical premises that physical activity does exert an influence on
integrated child development and thus on school performance.

Key words: integrated development, physical and sports activity, leisure time, cognitive
development, social development, emotional development, academic performance.
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