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Uvod

Nasa druzba prihodnosti naj bi bila »druzba znanja«, glavni pogoj in pot do
tega cilja pa sta kakovostni izobraZevalni sistem, ki temelji na dobro usposob-
lienih — kompetentnih uciteljih (Peklaj, 2007; Valenci¢ Zuljan idr., 2005; Vee-
nman, 1984).

Ucinki slabe kakovosti u¢enja in poucevanja se pokazejo Sele ¢ez vrsto let,
ko hitri in u¢inkoviti ukrepi za spremembe niso ve¢ mogoci. Zlasti to dejstvo
nas opozarja, kako pomembno je ukvarjanje s kakovostjo dela nasih 3ol: za-
mujanje s prilagajanjem hitro spreminjajo¢emu se svetu je lahko zelo drago.

Najpogostejsi cilji posodabljanja, ki se danes pojavljajo v razvitih Solskih
sistemih, so: preusmeritev od poucevanja k u¢enju (Barr in Tagg, 1995), pou-
darek na uporabi sodobne informacijsko-komunikacijske tehnologije, uspo-
sobljenost za delo zrazli¢nimi u¢enci (z razli¢nimi sposobnostmi, s posebnimi
potrebami, z multikulturnimi razlikami), nujnost medsebojnega sodelovanja
z drugimi ucitelji, starsi ter usposobljenost za refleksijo, raziskovanje in eval-
vacijo lastnega dela (Darling-Hammond, 1995, 1998; Thiessen, 2000). Iz naste-
tega vidimo, da v resnici ne gre za povsem »nove« vloge, pac pa za to, da se
spreminjajo poudarki.

Procesi posodabljanja morajo teci pri vseh predmetih, na vseh podrogjih,
tako na ravni vsebin kot pristopov k u¢enju in poucevanju. Pri tem uposte-
vamo razlike, ki izvirajo iz predmeta preucevanja, metodologije, filozofije in
dinamike razvoja strok. V Solski praksi se to odraza tudi v razli¢nih pristopih,
metodikah in specialnih didaktikah ter razvojnih potrebah po posodabljanju
vsebinske strukture predmetov.

V sodobnem svetu obstaja nesteto raziskav in preucevanj tega, kako izbolj-
$ati nacine poucevanja, kako doseci razumljivo, osmisljeno in trajno znanje.
Vse ali pa vecina teh vodi k isti resitvi, in sicer k spremembi od poucevanja
k u€enju. To pomeni, v sredis¢u vzgojno-izobrazevalnega procesa ni ve¢ uci-
telj, ampak vse vecjo vlogo pridobiva u¢enec. Vzgojno-izobraZevalni proces
se namrec odvija v tehnolosko razvitem okolju, ki ponuja obilico informacij,
tako da ucitelj ni edini vir le-teh (Felda, Lepi¢nik Vodopivec in Bon Klanjscek,
2017). Kljub temu pa ima ucitelj v tem procesu klju¢no vlogo, saj ustrezno
pripravi material obravnave, usmerja in posredno vodi u¢ence skozi proces
ucenja in ugotavlja doseganje predhodno zastavljenih u¢nih ciljev ter »po-
pravlja« napacne ucenceve predstave. Vsa ta dela pa lahko izvaja z upora-
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Uvod

bo metod poucevanja, pri katerih je glavno vodilo lastna aktivnost u¢encev.

Konstruktivisticne teorije znanja temeljijo na predpostavki, da posameznik
osvoje znanje oblikuje z lastnim izgrajevanjem znanja (Plut-Pregelj, 2003), za-
to zagovorniki konstruktivisti¢ne teorije menijo, da bi prav konstruktivisti¢ne
teorije znanja lahko postale glavno izhodis¢e posodabljanja kurikula (Rutar
llc, 2002).

Kognitivni psihologi (Rutar llc, 2002) opozarjajo na aktivnosti, pri katerih
ucenec sam, ob premisljeni uciteljevi podpori v procesu raziskovanja in od-
krivanja, analiziranja in povezovanija, prihaja do lastnih spoznanj oziroma jih
izgrajuje.

Podobno tudi Bransford, Brown in Cocking (2000) menijo, da sta trajnost
in uporabnost znanja, ki je pridobljeno na t.i. aktivni nacin, vedji, kot Ce je
to znanje zgolj privzeto, saj so ucenci, ki so z aktivnim preiskovanjem odkrili
dolo¢ene matemati¢ne koncepte, to znanje uporabili v novih in netipi¢nih
situacijah, medtem ko so ucenci, ki so se z istimi matemati¢nimi koncepti le
seznanili (se naucili na pamet), v novih situacijah odpovedali (Rutar lic, 2002).

Ceprav so lahko u¢enci tudi pri transmisijskem pristopu, kjer gre pretezno
za prenasanje gotovih znanj, do neke mere aktivni, saj poslusajo uciteljevo
razlago in jo skusajo dojeti, pa niso aktivni v vec¢ini pomembnih faz spoznav-
nega postopka, ampak so le seznanjeni s spoznaniji, ki so rezultat spoznavne
poti, ki jo je opravil nekdo drug, sami pa ne gredo po njej (Rutar llc, 2002).

Aktivni pristop, ki je utemeljen v lastnem odkrivanju in izgrajevanju spo-
znanj s pomocjo razli¢nih dejavnosti in miselnih procesov ter postopkov, ki
jih te dejavnosti spodbujajo, je tisti, ki preko pasivnejSega privzemanja goto-
vih znanj omogoca ponotranjenje pojmov, principov in zakonitosti, s tem pa
tudi trajnost in transferno vrednost znanja (Rutar llc, 2002).

Pri oblikovanju kognitivno-konstruktivisticnega modela pouka matemati-
ke v1.triletju osnovne Sole smo upostevali kognitivno-konstruktivisti¢ne teo-
rije u¢enja in poucevanja, znacilnosti u¢encevega spoznavnega, custvenega
in socialnega razvoja ter model ustrezno utemeljili.
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Taksonomija vzgojno-izobrazevalnih
ciljev

Spremljanje matemati¢nega znanja na razredni stopnji

Sodobne strategije ucenja in poucevanja so prinesle v pouk matematike in s
tem tudi v preverjanje in ocenjevanje znanja velike spremembe. Cilji mate-
mati¢nega izobraZevanija, ki so bili naravnani k usvajanju konkretnih vsebin
in predvsem proceduralnih znanj, se danes namre¢ vse bolj dopolnjujejo s
konceptualnimi in procesnimi znanji oziroma z znanji, naravnanimi k iskanju
poti in strategij reSevanja problemov, ki so prenosljiva tudi na druga pred-
metna in izvensolska podrog¢ja (Coti¢, 2010).

V danasnjem svetu dobiva vse vecji pomen kompleksno znanje, ki obsega
tako temeljne spretnosti branja, rac¢unanja kot tudi reSevanje kompleksnih
problemov. Izhodis¢e o vrstah in vidikih znanja predstavljajo teorije in kla-
sifikacije znanja (Zakelj, 2003). Pomembno je, da se tako uitelji razrednega
pouka kot ucitelji matematike in didaktik matematike zavedamo razli¢nih vi-
dikov, vrst in ravni znanja, da znamo presoditi, katerim dati prednost v raz-
licnih situacijah, in da vemo, na kaksen nacin jih pri pouku matematike uva-
jamo, obravnavamo, utrjujemo ter na koncu tudi preverjamo in ocenjujemo
(Coti¢, 2010).

Preverjanje in ocenjevanje znanja pri pouku matematike

Kompleksnost u¢nega procesa se kaze v paleti razli¢nih didakti¢nih elemen-
tov, kot so: motivacija, aktivno ucenje, izkustveno ucenje, spremljanje znanja
idr. V pouk jih vklju¢ujemo glede na situacijo v razredu, u¢no vsebino, pred-
znanje ucencev idr,, vedno z namenom pomagati ucencu pri izgrajevanju
znanja. Pri spremljanju ucencevih dosezkov ugotavljamo tako proces ucenja
kot tudi u¢enceve dosezke, znamenom vrednotenja u¢encéeva znanja kot tu-
di znamenom vplivanja na spreminjanje napacnih predstav. Preverjanje zna-
nja na eni strani spodbuja uc¢ence k razmisljanju in raz¢is¢evanju nesporazu-
mov in nejasnosti, na drugi strani pa je povratna informacija tako uciteljem
kot tudi u¢encem o doseganju posameznih ucnih ciljev. Pri preverjanju zna-
nja ucenci pridobijo vpogled v lastno znanje, v njegova trdna in Sibka mesta,
v stopnjo razumevanja in uporabnosti znanja (Zakelj, 2003).

Na kakovost preverjanja in ocenjevanja znanja vplivajo pravilno izbrane
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oblike preverjanja znanja. Ko govorimo o »tradicionalnem« preverjanju in
ocenjevanju znanja, imamo cestokrat v mislih preizkuse z nalogami, npr.: iz-
rac¢unaj, zapisi pravilo, resi enacbo, narisi pravokotnik, reSevanje bolj ali man;j
zaprtih problemov, kjer so cilji in nacini reSevanja doloceni vnaprej ... Na tak
nacin lahko dolocena znanja zanemarimo Ze pri poucevanju ali jih celo po-
polnoma prezremo. Pomembno je, da pravoc¢asno odkrijemo vrzeli v znanju,
najbolje Ze v fazi u¢enja, ko preverjamo znanje. Na tak nacin dobijo ucenci
dovolj zgodaj priloZznosti, da napacne ali nepopolne predstave dopolnijo ali
popravijo.

Danes se vse bolj uveljavlja formativno spremljanje znanja, ki temelji na so-
udeleZenosti u¢encev pri pripravi dejavnosti za ucenje, zagotavljanju ustrez-
nih povratnih informacij o u¢encevem delu pri pouku, spodbujanju sodelo-
valnega ucenja med ucenciin spodbujanju ucencev k samoevalvaciji svojega
dela. Pri tem je pomembno, da uéence na ustrezen nacin seznanimo s koli-
¢ino pridobljenega znanja, predvsem pa s kakovostjo le-tega (Hargreaves,
2005; Wiliam, 2013).

Kluger in DeNisi (1996) sta ugotovila, da povratne informacije vcasih zni-
Zujejo dosezke ucencev, zato sta bila pozorna na »moderatorje« u¢inkov po-
vratnih informacij. Ugotovila sta, da so bile slednje najmanj ucinkovite, ko
so se osredotocale na ucencevo osebnost, da so bile uc¢inkovitejse, ko so se
osredotocale na nalogo, ter najucinkovitejse, ko so se osredotocale na po-
drobnosti v nalogi in so vsebovale zastavljanje ciljev (Wiliam, 2013).

Pomembno je, da se ucitelji zavedamo, da mora biti preverjanje znanja ves
as prepleteno z u¢nim procesom, pri cemer poskrbimo, da u¢enci dobijo po-
vratno informacijo o vrsti in ravni izkazanega znanja. Njihove dosezke glede
na raven dosezenega znanja opisemo s pomocjo taksonomskih lestvic (Cotic,
2010).

Vrste taksonomij

V pedagogiki je znanih ve¢ taksonomij kognitivnega znanja (Bloomova, Mar-
zanova, Gagnejeva). Taksonomija izhaja iz temeljnih kognitivnih oziroma mi-
selnih procesov, ki so postavljeni v hierarhi¢ni odnos, in sicer od nizjega, eno-
stavnejseda, k visjemu, kompleksnejsemu procesu.

Vse klasifikacije ali taksonomije predpostavljajo, da je struktura taksonom-
skih stopenj deloma hierarhi¢na, predvsem pa se posamezne stopnje v po-
sameznih nalogah prepletajo in jih v€asih ni lahko enoznaéno razmejevati in
dolocevati. Taksonomije oz. klasifikacije so v veliki meri namenjene postav-
ljanju ciljev. V vzgojno-izobrazevalnem procesu naj bi ucili celoto, pri pre-
verjanju pa je potrebno paziti, da preverjamo in doseZzemo vse taksonomske
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stopnje. Zavedati se je potrebno, da na razvr$¢anje nalog na taksonomske
stopnje vplivajo stanje v oddelku, to, kaj se v njem predhodno dogaja, kaj
in kako smo dolo¢ene vsebine z u¢enci obravnavali, kak$ne probleme smo z
njimi ze resevali, razvricanje je odvisno od populacije, predhodnega »inpu-
tak, predznanjeja, izkusenj ucencev s posameznimi tipi nalog. Zato dolocanje
taksonomskih stopenj praviloma ni enozna¢no (Zakelj, 2003).

Vse taksonomske stopnje niso enako uporabne za vsa predmetna podroc-
ja. V nadaljevanju bomo predstavili tri najbolj znane taksonomije kognitiv-
nega znanja, in sicer Bloomovo, Marzanovo in Gagnejevo.

Bloomova taksonomija
Bloomova klasifikacija znanja

Ena najbolj znanih taksonomij u¢nih ciljev je t.i. Bloomova klasifikacija, pri
kateri so Bloom in sodelavci oblikovali taksonomijo kognitivnih, konativnih
in psihomotori¢nih u¢nih ciljev. Na kognitivnem podroc¢ju so opredeljene na-
slednje stopnje: znanje, razumevanje, uporaba, analiza, sinteza in vrednote-
nje.

Dosezke ucencev glede na raven znanja opisemo s pomocjo taksonomske
lestvice, razdeljene na $est delov (Zakelj, 2003):

1. Poznavanje:
- Poznavanje posameznosti: reproduktivno znanje, znanje izoliranih
informacij in faktografije.

- Poznavanje specificnih dejstev: znanje definicij, dejstev, aksiomov,
izrekov, odnosov, osnovnih lastnosti.

- Poznavanje terminologije: seznanjenost z osnovnimi simboli in ter-
minologijo.
- Poznavanje poti in nacinov obravnavanja posameznosti: reSevanje
enostavnih rutinskih nalog.
- Poznavanje klasifikacij in kategorij: prepoznavanje razli¢nih mate-
maticnih objektov in njihova klasifikacija.
2. Razumevanje:

- Prevajanje: sposobnost branja tabel, grafov, skic, risb in matematic-
nih simbolov; prevajanje v druge oblike in obratno; razumevanje
vsebine trditve; sposobnost povzemanja s svojimi besedami.

- Interpretacija: razlaganje in pojasnjevanje sporocil in rezultatov;
sposobnost razlikovanja med verjetnimi in protislovnimi sklepi; ra-
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zumevanje besedilnih nalog; urejanje podatkov, razumevanje od-
nosa med njimi.

- Ekstrapolacija: sposobnost presojanja in napovedovanja okvirnega
rezultata; napovedovanje ucinkov in posledic.

3. Uporaba:

- Funkcionalnost znanja, povezovanje z drugimi podrodji in vedami,
neposredna uporaba v vsakdanjem Zivljenju, navajanje na »znaijti
se« z matematiko.

- Uporaba abstrakcij na posebnih, konkretnih primerih.
4. Analiza:

- Analiza elementov: sortiranje podatkov po pomembnosti; razkriva-
nje zamegljenih podatkov; raz¢lenitev gradiva na sestavne dele; raz-
likovanje dejstev.

- Analiza odnosov: pojasnjevanje osnovnih odnosov in razmerij med
danimi elementi; prepoznavanje dejstev, ki so pomembna za formu-
lacijo temeljne domneve; prepoznavanje vzro¢no-posledi¢nih od-
Nosov.

5. Sinteza: sestavljanje delov v celoto — z upostevanjem lastnosti delov,
ugotavljanjem pravilnosti ali zakonitosti uredimo dele tako, da postane
razvidna ugotovljena struktura.

- lzdelava porocila: razvijanje procesov izrazanja, misli in izkusenj.

- lzdelava nacrta ali izbira smeri operacije: razvijanje delovnega nacr-
ta, strategije pri reSevanju.

- lzdelava sistema abstraktnih odnosov: oblikovanje hipotez, ce te
zahtevajo nova dejstva, odkrivanje matemati¢nih zakonitosti, po-
splositev.

6. Vrednotenje: presoja ali dana metoda, sporocilo ustreza Zelenim name-
nom ali danim oziroma postavljenim kriterijem. Samostojno, kriti¢no in
utemeljeno vrednotenje pojavov, teorij, resitev.

- Vrednotenje po notranjih kriterijih: presojanje gradiva - nalog glede
na logi¢no natancno formulacijo in doslednost, sposobnost preso-
je, ali se dana dejstva natan¢no ujemajo s trditvami — z definicijami,
izreki, dokazi, odkrivanje logi¢ne nepravilnosti.

- Vrednotenje po zunanjih kriterijih: primerjanje teorij, posplosevanje
dejstev, uporaba samostojnih kriterijev pri izbiri nacina dela - rese-
vanje nalog.
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Vrste taksonomij

V prenovljeni obliki (Anderson idr., 2001) taksonomije kognitivnih u¢nih ci-
ljev je zamenjan vrstni red hierarhi¢nih stopenj, in sicer si taksonomske stop-
nje sledijo od zapomnitve preko razumevanja, uporabe, analize do vrednote-
nja in ustvarjanja (sinteze). Hierarhi¢no najvisje je razvrs¢ena stopnja ustvar-
janja, pomembna sprememba pa je tudi dolocitev razli¢nih vrst znanja na
vsakem posameznem taksonomskem nivoju, in sicer: poznavanje dejstev,
pojmovno znanje, proceduralno znanje in metakognitivno znanje.

Gagnejeva taksonomija
Gagnejeva klasifikacija znanja

V Gagnejevi taksonomiji so dosezki u¢encev razvrs¢eni na tri ravni: osnovna
in konceptualna znanja, proceduralna znanja ter problemska znanja.

Dosezke ucencev glede na raven znanja opisemo s pomocjo taksonomske
lestvice, razdeljene na tri dele:

Osnovnoin konceptualno znanje. Osnovna znanja in vedenja vkljucujejo pred-
vsem poznavanje pojmov in dejstev ter priklic znanja. Temeljni elementi
osnovnega znanja so: poznavanje posameznosti, poznavanje specifi¢nih dej-
stev, poznavanje terminologije in osnovnih simbolov, poznavanje klasifikacij
in kategorij, prepoznavanje pojma, prepoznavanje terminologije in simboli-
ke v dani situaciji ter povezave.

Konceptualno znanje je razumevanje pojmov in dejstev. Obsega obliko-
vanje pojmoy, strukturiranje pojmov in poznavanje relevantnih dejstev. Ele-
menti konceptualnega znanja so: prepoznavanje pojma, predstava, prepo-
znavanje terminologije in simbolike v dani situaciji, definicije in izreki, pove-
zave.

Ucitelj lahko u¢encu pomaga pri konstrukciji konceptualnega znanja tako,
da (Coti¢ in Zakelj, 2004):

- presodi, kdaj naj v u¢ni proces uvede nove pojme in koncepte;

- ve, kako ucenec konstruira svoje znanje;

- se zaveda, da struktura obstojecega znanja vpliva na vrstni red ucenja
in poucevanja.

V prvem delu Gagnejeve taksonomske lestvice je pri osnovnem in koncep-
tualnem znanju poudarek na poznavanju in razumevanju pojmov in dejstev.

Proceduralno znanje. Obsega poznavanje in u¢inkovito obvladovanje algorit-
mov in procedur. Delimo ga na rutinsko in kompleksno znanje.
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Taksonomija vzgojno-izobrazevalnih ciljev

Rutinsko proceduralno znanje obsega izvajanje rutinskih postopkov, upo-
rabo pravil in obrazcev, standardne racunske postopke, reSevanje prepros-
tih nesestavljenih nalog, nalog z manj podatki ... Kompleksno proceduralno
znanje pa obsega uporabo kompleksnih postopkov, poznavanje in uc¢inkovi-
to obvladovanje algoritmov in procedur (metod, postopkov), izbiro in izved-
bo algoritmov in procedur; uporabo pravil, zakonov, postopkov, sestavljene
naloge z ve¢ podatki ... (Coti¢ in Zakelj, 2004).

V drugem delu Gagnejeve taksonomske lestvice je pri rutinskem procedu-
ralnem znanju poudarek na uporabi postopkov, medtem ko je pri kompleks-
nem proceduralnem znanju poudarek na analizi in sintezi le-teh.

Problemsko znanje. Dandanes Zelimo uc¢encem posredovati ve¢ kot le rutin-
sko znanje, zato so Zelje in zahteve po ucenju problemskega znanja pri pou-
ku matematike prisotnejse. U¢encem je potrebno ponuditi naloge, pri kate-
rih ne poznajo poti reSevanja, saj take naloge preverjajo problemsko znanje
(Coti¢ in Zakelj, 2004).

Problemsko znanje je uporaba znanja v novih situacijah, uporaba kombi-
nacij ve¢ pravil in pojmov pri soo¢anju z novo situacijo, sposobnost uporabe
konceptualnega in proceduralnega znanja. Temeljni elementi problemskega
znanja so: postavitev problema, preverjanje podatkov, strategije reevanja,
uporaba znanja oziroma transfer znanja, miselne vesc¢ine in metakognitivne
zmoznosti (Zakelj, 2003). O redevanju oziroma raziskovanju problema govo-
rimo, ko (Coti¢ in Zakelj, 2004):

- proces resevanja poteka samostojno, z lastno zamislijo u¢enca;

- ucenec pride do nove reditve, s katero si pomaga pri reSevanju novih
problemov;

- ucenec uporabi transfer znanja, kar pomeni, da metodo resevanja pre-
nese v nove situacije.

Razmerja med tipi znanj

Znanja so med seboj povezana. Tudi pri uporabi nikoli ne uporabljamo npr.
le proceduralnih ali problemskih znanj, temvec¢ prepleteno ena in druga zna-
nja (Zakelj, 2003). Za vsakega utitelja je najvecji problem dolo¢iti pravo mero
med poucevanjem razli¢nih vrst znanj, poznavanjem, razumevanjem, pro-
ceduralnim in problemskim znanjem, ali kot je izjavila ena izmed uciteljic:
»NajtezZje je dolociti pravo mero med nauditi racunati in nauciti misliti« (Co-
ti¢, 2010, str. 45). Zato je nemogoce dati enim tipom znanj vecji pomen kot
drugim, saj se med seboj tako prepletajo, da jih ni mogoce preprosto loceva-
ti (Zakelj, 2003):
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- Konceptualno znanje je do neke mere pogoj za proceduralno znanje
(proceduro lahko izvajamo tudi, ¢e je ne razumemo, navadno pa mo-
ramo objekt, s katerim operiramo, vsaj delno razumeti).

— Problemsko znanje je deloma splo3no, delno pa se veZe na konkretne
vsebine in zahteva trdno konceptualno iter proceduralno znanje, celo
razumevanje procedur.

— Znanja nesporno ucinkujejo eno na drugo: poznavanje procedur neko-
liko vpliva tudi na razumevanje pojmov.

Vsebine, cilji in Gagnejeva taksonomska lestvica

Pri preverjanju in ocenjevanju znanja na razli¢ne nacine pazimo, da so cilji in
podro¢ja spremljanja ustrezno zastopani, tako z vsebinskega kot s taksonom-
skega vidika. Pomembno je, da dejansko preverjamo in ocenjujemo znanja,
ki jih Zelimo preverjati oziroma ocenjevati. Za izbrani tematski sklop izbere-
mo cilje preverjanja, ki jih smiselno razporedimo po Gagnejevi taksonomski
lestvici. Z oblikovanjem take preglednice si zagotovimo, da bo preverjanje
oziroma ocenjevanje vsebovalo pravilno razmerje posameznih vsebin in ci-
ljev, v katerih se bo odrazal Zeleni razpon spoznanih procesov oziroma takso-
nomskih stopenj (Zakelj, 2003).

Preverjanje in ocenjevanje znanja imata svoje specifi¢cne znacilnosti in za-
konitosti ter zahtevata ustrezne pogoje izvajanja in uciteljevo usposoblje-
nost. Raziskava je pokazala, da se vecina uciteljev zaveda pomena operativ-
nega nacrtovanja in taksonomskega razvri¢anja ucnih ciljev za kakovostno
ocenjevanje, kar je tudi usklajeno z didakti¢nimi vidiki kurikularne prenove
(Valenci¢ Zuljan, 2007).

Pri pouku matematike na razredni stopnji je zelo pomembna visoka stop-
nja korelacije med procesom preverjanja, ocenjevanja in spremljanja, nacr-
tovanja ter obravnave dolocenih znanj. Da pa lahko nauceno znanje nadgra-
jujemo, pa pri tem pomembno vlogo odigra tudi u¢encevo predznanje.

Marzanova taksonomija
Marzanova klasifikacija znanja

Marzanova taksonomija razlikuje med vsebinskimi in vsezivljenjskimi ali pro-
cesnimi znaniji, ki se nadalje delijo na kompleksno razmisljanje, procesiranje
podatkov, komuniciranje, sodelovanje v skupini in razvoj miselnih navad.

Pri Marzanovi razdelitvi znanja gre za podro¢je razli¢nih miselnih procesov
oziroma kompleksnega misljenja in s tem prispevanje k aktivni vlogi u¢encev
in procesnemu pristopu.
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Marzanova klasifikacija znanja uciteljem nudi pomoc pri strukturiranju na
ucenca usmerjenega tipa poucevanja, pri katerem je poudarek namenjen sis-
temati¢nemu spodbujanju kompleksnega misljenja ucencev. Slednjim pa je
model v pomoc pri konstruiranju znanja in usvajanju vescine ter pri razvija-
nju metakognicije (Rutar llc, 2003).

Marzanova taksonomija zagovarja prepletanje vsebinskih vidikov znanj s
procesnimi, saj v fazi pridobivanja znanja miselni procesi sodelujejo pri nji-
hovem izgrajevanju, v fazi nadgrajevanja in uporabe znanja pa miselni pro-
cesi le-to omogocijo. Torej, prepletena vsebinska in procesna znanja so vse-
zivljenjska: trajna, u¢inkovita in uporabna v najrazli¢nejsih novih situacijah.

Treba se je zavedati, da so poleg kompleksnega misljenja pomembni tudi
drugi vidiki znanj in njihovo procesiranje, in sicer (Rutar llc, 2003):

- Kompleksno razmisljanje: primerjanje, razvri¢anje, sklepanje z induk-
cijo in dedukcijo, utemeljevanje, abstrahiranje, analiziranje perspektiv,
odlocanje, preiskovanje, reSevanje problemov, eksperimentalno razi-
skovanje, analiza napak, invencija.

- Delo z viri: zbiranje, izbiranje, analiza, interpretacija, sinteza, presoja
uporabnosti in vrednosti podatkov ...

- Predstavljanje idej: jasnost izrazanja, u¢inkovitost komuniciranja z raz-
licnim obcinstvom in na razli¢ne nacine, ustvarjanje kakovostnih izdel-
kov ...

- Sodelovanje: prizadevanje za skupne cilje, uporaba medosebnih vesci-
ne, prevzemanje razli¢nih vlog v skupini ...

V tako zasnovanem procesu ucenci izoblikujejo miselne navade, ki so dra-
goceni vidiki kvalitete misljenja. Kar se pogosto izvaja, se vgrajuje v posame-
znika in postane del njegovega obic¢ajnega repertoarja.

Miselne navade se razvijajo kot rezultat procesa, ki od u¢encev zahteva, da
so ustvarjalni, kriti¢ni in refleksivni. Ucitelji morajo poznati in razumeti po-
samezne miselne navade in jih razvijati pri sebi, da bi jih u¢enci ponotranijili
najprej z opazovanjem ucitelja, kasneje pa z razumevanjem miselnih navad
(Rutar llc, 2003).

Za zagotavljanje aktivne vloge ucencev in za spodbujanje razli¢nih misel-
nih procesov pri u¢encih je pomembno, da zastavljeni cilji od u¢encev zahte-
vajo aktivnost in razli¢cne miselne procese. To pomeni, da zastavljene naloge,
vprasanja in dejavnosti u¢ence aktivirajo tako, da do spoznanj pridejo z last-
no aktivnostjo in odkrivanjem (Rutar llc, 2003).
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Pouk

Strm¢nik (2001) pouk opredeljuje kot sintezni pojem, ki vkljucuje in oznacu-
je tri enakovredne temeljne dejavnosti, vezane na delovanje poucujocega
(ucitelja) in u¢ecega se (u¢enca): poucevanje, ucenje in vzgajanje (Strmcnik,
2001).

S poukom kot dejavnostjo se vsak posameznik sreca v zgodnjih otroskih le-
tih, ob vstopu v 30lo. S tem korakom se za¢ne proces uresnicevanja ¢lovekove
temeljne pravice do vzgoje, izobraZevanja, razvoja in uresni¢evanja samega
sebe. Obenem pa ¢lovek hkrati vstopi tudi v druzbeno dimenzijo izobraze-
vanja, ki se s prvo, subjektivno individualno, prepleta v dialekticen, zapleten
proces (Kramar, 2009).

Po Kramarju (2009) je pouk namerno, nacrtno in organizirano pridobiva-
nje novega znanja in doseganje drugih vzgojno-izobraZevalnih ciljev, ki ima
strukturno osnovo, ki jo tvorijo stalne sestavine, in sicer artikulacija procesa,
procesna usmerjenost in neposredno didakti¢no delovanje. Pouk tvorita dve
podstrukturi (Kramar, 2009):

— materialna (uc¢ni nacrt), ki vsebuje cilje, vsebino, ¢as, didakti¢no okolje
in sredstva, ter

— procesna, ki zajema operativno procesno usmerjenost, artikulacijo, or-
ganizacijo in predvideno neposredno didakti¢no delovanje.

Vse strukturne sestavine so po svojih znacilnostih, didakti¢nih zakonitostih
in zahtevah med seboj povezane v celoto, ki je zakljucena in zaprta, vendar
dovolj odprta, dinamic¢na in prilagodljiva, da omogoci sprotno prilagajanje
konkretnim razmeram, v katerih poteka pouk.

Kurikul predstavlja celotno strukturo, ki jo tvorita nosilni strukturni del in
dinamic¢no procesni del (Kramar, 2009).

Kakovost strukturiranosti pouka se kaze v medsebojni skladnosti, ujema-
nju in povezanosti ciljev, vsebine, operativne usmerjenosti in konkretnega
delovanja (Kramar, 2009).

Kot sinonim za pouk se uporablja besedna zveza vzgojno-izobrazevalni
proces, s katero se poudarja, da pri pouku potekajo tako vzgojni kot izobra-
zevalni procesi, kjer gre za nameren, nacrten in sistemati¢en proces pridobi-
vanja novega znanja, razvijanja sposobnosti in osebnostnih lastnosti ter raz-
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Slika 3.1 Struktura pouka po Kramarju (povzeto po Kramar, 2009)

vijanja in oblikovanja stvarnih, individualnih, osebnostnih in socialnih kom-
petenc ucencev (Kramar, 2009).

Avtor pravi, da obstaja veliko didakti¢nih opredelitev, kaj pouk je, vendar
da se le-te med seboj bistveno ne razlikujejo.

Strm¢nik je tudi razvil razsirjeno in izpopolnjeno strukturo pouka, ki opo-
zarja, da je struktura didakti¢nega trikotnika stati¢na in zanemarja druge po-
membne strukturne sestavine. Pri tej strukturi pouka osrednje mesto pripada
uc¢encem, saj je pouk namenjen njim in temu so podrejeni vsi ostali elementi
strukture. Ucenci so v sredis¢u trikotnika, ki ga tvorijo cilji, ki so nad vsebino
in u¢no tehnologijo, saj skupaj z ucitelji pouk ustvarjajo in uresnicujejo. Vse
dejavnike povezuje ucitelj, ki uposteva SirSa antropogena in sociokulturna
izhodis¢a (Kramar, 2009).

Strm¢nik (2010) meni, da je danes v ospredju dinami¢na podoba pouka,
po kateri je pouk izjemno pestra, ve¢dimenzionalna interakcija najrazli¢nej-
Sih subjektivnih in objektivnih, individualnih in socialnih, snovnih in osebnih
ucnih situacij.

V sodobnejsi literaturi zasledimo, da avtorji (Mohori¢ in Rutar llc, 2013) na-
mesto strukture pouka uporabljajo besedno zvezo struktura ucnih okolij, ki
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Slika 3.2 Struktura pouka po Strmcniku (povzeto po Strmcnik, 2001)

jih za u€ence pripravijo ucitelji. Le-ta naj bi bila odlo¢ilno posredovana prav
s strukturo znanja (tistega, ki ga ucenci Ze imajo, in tistega, ki naj bi ga Sele
usvaijili). Prav podlaga vsake kompleksne kompetence, vklju¢no s konceptu-
alnim razumevanjem in z uc¢inkovitimi ves¢inami, je dobro strukturirano zna-
nje. Obstaja pa tudi znanje s »Skodljivo strukturo«, ko ima lahko posameznik
ogromno znanja, ki pa ga ne zna uporabiti za reSevanje konkretnih problem-
skih situacij.

V slovenskih Solah poteka cela vrsta projektov, usmerjenih v bazi¢ne pro-
cese ucenja, kot npr. spodbujanje bralne pismenosti, kriticnega misljenja,
ucenja ucenja, medpredmetnega povezovanja, spodbujanje razli¢nih kom-
petenc ipd., ki na $olah povzrocajo velike premike in prinasajo dragocene
ucinke. Kljub temu pa je na podro¢ju razumevanja poteka procesov ucenja
pri u¢encih in nacinov, kako jih ¢im bolj prepricljivo spodbujati, Se mnogo
manevrskega prostora za raziskovanje (Mohori¢ in Rutar llc, 2013).

Dejavniki pouka

Dejavniki pouka so vsi subjekti, ki oblikujejo in izvajajo vzgojno-izobrazevalni
proces ali nanj neposredno oziroma posredno vplivajo. Drugace povedano,
gre za vse sestavine, ki proces tvorijo, in okolis¢ine, v katerih proces poteka ali
je znjim v neposredni ali posredni zvezi. Kramar govori o globalnem sistemu
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Slika 3.3 Tradicionalno razmerje dejavnikov pri pouku (povzeto po Kramar, 2009)

dejavnikov vzgojno-izobraZevalnega sistema, saj pravi, da jih je ve¢ vrstin da
imajo razli¢ne funkcije. Ta sistem zajema:

1. globalni okvir, ki ga opredeljuje kot naravno in druzbeno okolje;
2. lokalni okvir, ki je pojmovan kot neposredno okolje;
3. okvir Sole, kjer so zajete:

- strokovne osnove in konceptualne usmeritve,
- strokovni in drugi delavci Sole ter u¢enci,
- didakti¢no okolje in sredstva;

4. okvir pouka, v katerem se prepletajo ucitelj, ucenci, vsebina, didakti¢na
sredstva in cilji.

Ce se usmerimo samo v dejavnike pouka, jih lahko po Kramarju (2009) de-
limo na subjektivne (ucenci, ucitelji, sodelavci in starsi) ter objektivne (cilji,
vsebina, didakti¢no okolje in sredstva). Ce pa gledamo na vklju¢enost v pouk,
po Kramarju (2009) delimo dejavnike pouka na neposredne (ucenci, ucitelji,
vsebina, didakti¢no okolje) in posredne (drugi strokovni in drugi delavci Sole,
starsi, razli¢ni sodelavci iz okolja, neposredno in Sirse okolje).

Sliki 3.3 in 3.4 prikazujeta tradicionalno in sodobno razmerje dejavnikov pri
pouku. S slike 3.3 je razvidno, da gre za razmerje podrejenosti u¢encev ucni
snovi in ucitelju. Gre za prevladujo¢o enosmerno komunikacijo med vsemi
tremi dejavniki. Pri sodobnem razmerju dejavnikov pa imajo pri pouku uci-
telji in u¢enci klju¢ne nosilne vloge in so subjekti procesa. Med uciteljem in
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Slika 3.4 Sodobno razmerje dejavnikov pri pouku (povzeto po Kramar, 2009)

ucencem poteka stalen medosebni odnos in dvosmerna didakti¢na komu-
nikacija ter interakcija, usmerjena k doseganju postavljenih ciljev. S slike 3.4
je razvidno, da ima ucitelj nosilno, usmerjevalno, spodbujevalno in korektiv-
no vlogo. Kljub temu pa imajo tudi u¢enci pomembno nosilno vlogo. V tem
razmerju je vsebina predvsem objekt, predmet didakti¢ne komunikacije, in-
terakcije in u¢enceve samostojne aktivnosti v vlogi sredstev za doseganje
ciljev. Gre za razgibana razmerja med dejavniki, ki se glede na vsakokratne
razmere spreminjajo (Kramar, 2009).

Zapisali smo ze, da so subjektivni dejavniki pouka u¢enci, u¢itelji, sodelavci
in starsi. U¢enci in ucitelji imajo pri pouku klju¢ne nosilne vloge, saj obliku-
jejo ter izvajajo izobrazevalni proces. Na tem mestu je potrebno poudariti,
da se polozaj u€encev spreminja, saj so bili v preteklosti podrejenim vsem
ostalim dejavnikom pouka. S spreminjanjem druzbenih razmer pa se je za-
el spreminjati u¢ni delovni polozaj u¢encev, saj je bilo to nujno za dosega-
nje visjih u¢nih rezultatov. Z izboljsanjem in razvojnim spreminjanjem pouka
sta se zacela spreminjati polozaj in vloga uciteljev ter u¢encev med vzgojno-
izobrazevalnim procesom (Kramar, 2009).

Subjektivni dejavniki pouka

Ucenke in ucenci so osrednji in odlocilni dejavniki, saj pouk poteka zaradi njih
in njim so namenjeni vsi dosezki pouka, ki jih lahko doseZejo ucéenci s svojo
lastno dejavnostjo. Torej so uc¢enci subjekti, ki s svojim delovanjem in sode-
lovanjem pri pouku razvijajo in pridobivajo kompetence, ki so hkrati pogoj
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in dosezek tega procesa. To pa doseZzemo le z razvijanjem in doseganjem av-
tonomije ucencev. Da bi zapisano uresnicili, je potrebno:

— upostevatiin v procesu uresnicevati, da so u¢encivtemelju in izhodisc¢u
subjekti, uciteljevi sodelavci in v okviru svojih kompetenc soustvarjalci
vzgojno-izobrazZevalnega procesa;

— izdelati in uresni¢evati vrednostno odprt ter progresiven izobraZevalni
proces, ki u¢ence spodbuja k samostojnemu razmisljanju in izraZzanju;

- upostevati razlicnost interesov, potreb in zmoznosti u¢encev ter temu
prilagajati izobrazZevalni proces.

Ucitelji so pri svojem delu u¢encem zgled. Poleg tega so jim v oporo pri raz-
licnih nalogah. U¢ence usmerjajo, vodijo, spodbujajo, korigirajo njihovo de-
lovanje, preverjajo in ocenjujejo njihove dosezke. Z uc¢enci sodelujejo nepo-
sredno pri izvajanju pouka in posredno z naértovanjem ter pripravo pouka
in konkretnih dejavnosti, znotraj in izven pouka. Ucitelji delujejo v razli¢nih
vlogah in tako ustvarjajo $irsi vzgojno-izobrazevalni kontekst pouka. Pri pou-
ku imajo vodeco vlogo, saj u¢ence usmerjajo in vodijo v razli¢nih Zivljenjskih
in ozjih u¢nih situacijah. To pa morajo izvajati tako, da bodo ucenci po svo-
jih moceh tvorno sodelovali in razvijali ter krepili svojo samostojnost. Da bi to
dosegli, so ucitelji nenehno razpeti med nujnostjo in svobodo, med moznost-
mi in omejitvami, med spodbudami in zahtevami, med teZznjami po lastni av-
tonomiji in zahtevami po avtonomiji u¢encev. Torej je po Kramarju (2009) te-
meljna uciteljeva dejavnost pri pouku poucevanje, ki je v funkciji vzgajanja
in u¢enja, ki je bogatejsa, vsebinsko obsezna in po nacinih delovanja razno-
lika, razgibana dejavnost in ne le neposredno posredovanje u¢ne snovi ali
podajanje znanja u¢encem.

Da bi ucitelj z u€enci razvijal pristne medosebne in delovne odnose, spod-
bujal in usmerjal razvoj ugodnega sproscenega ozrac¢ja, mora ucence upo-
Stevati kot soljudi in sodelavce, ki so pri pouku zaradi razvoja, izobrazevanja
in uresni¢evanja samega sebe (Kramar, 2009).

Sodelavci, ki lahko 3e sodelujejo pri pouku, so knjiznicarji, Solski svetovalni
delavci, administrativni delavci in tehni¢ni delavci. Pomembnejso vliogo ima
seveda tudi ravnatelj ali vodja izobrazevanja (Kramar, 2009).

Objektivni dejavniki pouka

Cilji predstavljajo vrednostno, snovno in storilnostno konkretiziran namen,
ki ga izvajalci procesa hocejo, Zelijo in morajo uresniciti. Imajo pomembno
didakti¢no vlogo, saj:
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nakazujejo namen in usmerjenost pouka;

vplivajo na motivacijo in delovanje ucencev in uciteljev;

so izhodisce pri nacrtovanju in pripravi pouka;

sluzijo kot kriterij za ugotavljanje in presojo ucinkovitosti pouka ter
oblikovanje uciteljevih didakti¢nih odlocitev o njem.

Cilji kazejo splosni namen in smisel izobraZevanja, neposredno vplivajo na
vsebino in nacine delovanja, to je na konkretne naloge ucencev in njihovo
izvajanje. So vezivo pouka od njegovega zacetka do konca, ki u¢ence vodi
skozi ves proces (Kramar, 2009).

Pouk je u¢no-vsebinsko usmerjen, torej je cilj pouka uc¢na vsebina, zato je
vse dogajanje usmerjeno v usvajanje vsebine, ki jo u¢enci morajo pridobiti
v ¢im vecji meri. To pojmovanje pouka je usmerjeno v zapomnitev obravna-
vane vsebine, ki pa v sedanjih razmerah, ko je znanja vedno ve¢ in nenehno
nastaja novo znanje in se obstojece spreminja, ni ustrezno.

Uveljavila se je u¢no-ciljna usmerjenost pouka, kjer se tezisce z usvajanja
vsebine prenasa na doseganje vzgojno-izobrazevalnih ucinkov, ki nastajajo
z opravljanjem razli¢nih dejavnosti oziroma nalog pri pouku. Gre za usmer-
jenost pouka v razvoj sposobnosti in osebnih lastnosti ter kompetentnosti
ucencev, ne pa v zapomnitev vsebine. Na ta nacin je pouk u¢no-ciljno usmer-
jen, pri tem pa cilj ni u¢na vsebina sama po sebi, ampak pri¢akovani drugi
ucinki pouka, ki jih bodo u¢enci in ucitelji dosegli (Kramar, 2009).

Vsebina izobrazevanja je nosilna komponenta pouka, ki predstavlja predmet
uciteljeve in u¢encevih dejavnosti pri pouku. Gre za predmet uciteljevega di-
dakti¢nega delovanja in delovanja ucenceyv, ki skupaj z drugimi komponen-
tami tvori nosilno strukturo pouka. Le-ta je skladno s cilji izobrazevanja vna-
prej nacrtovana in pripravljena v vzgojno-izobrazevalnih programih, u¢nih
nacrtih, u¢benikih in drugem gradivu. V vsebino spada tudi vse, kar ucitelj
vnasa v pouk. Torej je vsebina kompleksen objekt z didakti¢nim potencia-
lom, ki vsebuje izobrazevalne in vzgojne vrednosti. Je materialna podlaga,
ki konkretizira cilje, naloge in celoten potek pouka. Strukturirana je z zuna-
nje in z notranje plati, ki se prepletata v didakti¢no strukuro, saj zunanja stran
vsebine ali snov prehaja v notranjo oziroma postaja vsebina konkretnega po-
uka $ele na »relaciji cilj-u¢enec-metoda« (Strmcnik, 2001), kjer se preoblikuje
v pravo didakti¢no kategorijo, ki jo ucitelj in u¢enci sproti ustvarjajo (Kramar,
2009).

Vzgojno-izobraZevalni program. Kramar (2009) vzgojno-izobrazevalni pro-
gram opredeljuje kot temeljni strokovni pedagosko-didakti¢ni konstitutivni
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dokument izobrazevalnega procesa konkretnega izobrazevanja, saj je druz-
beno, znanstveno, psiholosko-pedagosko utemeljen in ima druzbeno, znan-
stveno in strokovno veljavnost.

Izobrazevalni program je podlaga izobraZevalnega procesa, saj zagotavlja
uresni¢evanje posameznikovih in druzbenih izobraZevalnih potreb ter enot-
nost oziroma primerljivost izobraZevanja in z njim doseZene izobrazbe. 1zo-
brazevalni program je podlaga operativnemu nacrtovanju in pripravi izobra-
zevalnega procesa; je v oporo in pomoc¢ uciteljem in u¢encem pri izvajanju
izobrazevalnega procesa ter starsem in drugim omogoca vpogled v vsebino
izobraZevanja in pouka.

Vzgojno-izobraZzevalni program vsebuje ime in vrsto programa; cilje izo-
brazevanja; kompetence, ki jih bodo dosegli udelezenci izobrazevanja; pred-
metnik; trajanje izvajanja programa; pogoje za izvajanje ter spremljanje izva-
janja in vrednotenje programa (Kramar, 2009).

Didakti¢no okolje in sredstva so vsi materialni in drugi objektivni pogoji ter
sredstva, ki tvorijo materialno osnovo ali podporo pouku. Didakti¢no okolje
tvorijo razli¢ni naravniin drugi objekti v naravi in druzbi, v katerih poteka po-
uk. Didakti¢na sredstva so viri, prenosniki informacij in orodja za didakti¢no
oblikovanje ter posredovanje informacij pri pouku (Kramar, 2009).

Naloge pouka

Namen pouka je pridobivanje in usvajanje znanja, razvijanje sposobnosti
in osebnostnih lastnosti u¢encev. Naloge pouka so konkretne dejavnosti, ki
jih izvajajo ucitelji in u¢enci z namenom doseganja konkretnih ciljev. Pouk
ima vzgojno-izobraZevalne naloge. Izobrazevalne naloge obsegajo konkre-
tne aktivnosti in delovanje uciteljev ter u¢encev, usmerjene v pridobivanje
znanja, razvijanja sposobnosti, spretnosti in s tem povezanih stvarnih kom-
petenc u¢encev. Gre za pridobivanje in usvajanje vsebinskega znanja, za raz-
vijanje strategij za prakti¢no koris¢anje tega znanja, metakognitivnih kom-
petenc in strategij za pridobivanje novega znanja ali razvoj z namenom do-
seganja konkretnih ciljev u¢enja za u¢enje.

Vzgojne naloge pouka se prepletajo zizobrazevalnimiin so njihov sestavni
del. Usmerjene so v vrednotenje, spoznavanje, oblikovanje in usvajanje vred-
not, vrednostnih orientacij in smernic delovanja. Vzgojne naloge niso ome-
jene samo na situacije pri pouku, ampak se prepletajo z Zivljenjem posamez-
nika in njegovim delom v $oli (Kramar, 2009).

Strm¢nik opredeljuje naslednje temeljne naloge pouka, s katerimi pouk
uresnicuje svoje celovite namene, in sicer na:
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- telesno-zdravstvenem podrocju: zdravstveno-higienske, bioloske, re-
kreativne in vzgojno-izobraZevalne naloge;

- intelektualnem podrocju: informativno-deklarativne, formativno-kon-
strukcijske in samoizobraZzevalne naloge;

- vrednostnem podrocju: razvijanje in kultiviranje ¢ustev in vrednot, zlas-
ti socialnih, moralnih vrednot senzitivnosti, kriti¢cnosti in ustvarjalnosti
ter interesov.

Zgoraj omenjene naloge pouka Strm¢nik (2001) oznacuje z »vzgojo v Sir-
Sem pomenuc.
Tomiceva (2003) pravi, da so naloge pouka trojne, in sicer:

- materialne naloge, kjer gre za pridobivanje znanja, torej usvajanje sis-
tema dejstev in posplositev, ki izhajajo iz predpisanih u¢nih vsebin. Pri
tem je pomembno, da ima to znanje aktiven znacaj, da spodbuja k ak-
tivnostiin omogoca u¢encu smotrno delovanje ter prakti¢en znacaj, da
pridobljeno znanje tudi prakti¢no uporablja.

- Funkcionalne naloge, kjer gre za razvijanje ucenceve sposobnosti za
samostojno ucenje, za samoizobrazZevanje. To pomeni, da se z razvija-
njem te sposobnosti u¢enec usposablja za ustvarjalno uporabo usvo-
jenega znanja.

- Vzgojne naloge pouka, kjer gre za razvijanje sistema vrednot, stalis¢,
motivov, navad, podobe o sebi in ¢uta za odgovornost. Da bi u¢enec
vsestransko razvil svojo osebnost, poleg vsebine prispeva tudi organi-
zacija dela, to so u¢ne oblike in metode.

Ucenje

Obstajajo sStevilne definicije ucenja. Werner in Hilbert (2006, str. 165) ga de-
finirata tako: »Ucenje je spreminjanje zmoznosti za refleksijo in odgovorno
ravnanje s samostojnim obvladovanjem zunanjih spodbud in notranjih im-
pulzov.« Mnenja sta, da je ucenje po svoji strukturi revolucionarno, saj u¢en-
cem omogoca, da se naucijo ucenja, kar pove€uje moznost ucencev za nji-
hovo lastno dejavnost.

Po Barici Marenti¢ Pozarnik je u¢enje lahko znano-neznani pojem, ki ga
poznamo iz Stevilnih lastnih izkuen;j. Ljudje, ki se ukvarjajo zizobraZevanjem,
ga vsakodnevno uporabljajo pri svojem delu. Zato se na tem mestu pojavlja
zelo pomembno vprasanje — kaj je u¢enje oziroma kaj je bistvo ucenja.

Obstajajo subjektivna in objektivna pojmovanja ucenja, ki so nase osebne
ideje. Le-ta so pogosto Custveno in vrednostno obarvana, zato ne povsem
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zavestna, jasna in logi¢na. Zato so obicajni odgovori na vprasanje, kaj je uce-
nje, asociacije na Solsko ucenje — pridobivanje znanja, knjiga, branje, ponav-
ljanje ... Najveckrat si u¢enje predstavljamo kot sedenje ob knjigi, pri tem pa
nas spremljajo napor, nelagodje, dolgcas, v¢asih tudi strah. Tako pojem uce-
nja pogosto povezujemo z negativnimi ¢ustvi. Imamo pa tudi subjektivno
pojmovanje ucenja, kjer ga opredeljujemo besedno. Pritem je zelo pomemb-
no, katero klju¢no besedo uporabimo pri opredelitvi bistva ucenja, in sicer
ali je to predvsem sprejemanje, kopicenje, pridobivanje, spoznavanje necesa
ali pa je tudi razvijanje, spreminjanje, Sirjenje obzorja ... (Marenti¢ Pozarnik,
2000).

B. Marentic PoZarnik poudarja, da so v tevilnih raziskavah skusali ugotovi-
ti in klasificirati vrste pojmovanj ucenja s perspektivo tistega, ki se u¢i. Tako
so Saljo (1992), pozneje pa 3e drugi raziskovalci (Marton, Dall’Alba in Beaty,
1993) identificirali naslednje kategorije pojmovanj uc¢enja (v Marenti¢ Pozar-
nik, 2000):

- ucenje kot kopicenje - kvantitativho povecevanje znanja;

- ucenje kot memoriranje posredovanih vsebin znamenom poznejse re-
produkcije;

- ucenje kot ohranjanje - trajnej$a zapomnitev dejstev, metod in postop-
kov z namenom poznejse uporabe;

- ucenje kot lus¢enje osebnega pomena iz naucenega;

- ucenje kot proces ustvarjanja lastne razlage, da bi bolje razumeli resni¢-
nost, Zivljenje, sebe;

- ucenje kot spreminjanje samega sebe kot osebnosti.

Med nastetimi pojmovaniji u¢enja je bistven preskok med prvimi tremi in
ostalimi, saj je prvim, nizjim pojmovanjem skupen kvantitativen pogled na
ucenje, ki slednjega razume kot povecanje koli¢ine znanja, zbiranje med se-
boj nepovezanih spoznanj, dejstev, pojmov in teorij znamenom takojsnjega
ali poznejsega obnavljanja ali uporabe. Visjim pojmovanjem je skupno, da
ucenje vidijo kot proces kvalitativhega spreminjanja obstojecih pojmov in
pogledov, proces postopnega ustvarjanja pomena in novih povezav (Maren-
ti¢ Pozarnik, 2000).

Raziskave v Veliki Britaniji in na Nizozemskem so pokazale, da se pojmova-
nja uc¢enja tesno povezujejo s tem, kako se ucenja lotimo (pristopi in strate-
gije), z u¢no motivacijo in s custvenim odnosom ter z u¢nimi rezultati. Nizja,
kvantitativha pojmovanja so najveckrat povezana s povrsinskim pristopom
k ucenju ter z zunanjo motivacijo, zato so rezultati razmeroma kratkotrajni.
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Visja pojmovanja se vezejo z globinskim pristopom, usmerjenostjo v globlji
smisel, s pozitivnimi ¢ustvi zadovoljstva ter notranjo, neodvisno motivacijo.
Zato je na tem mestu po Marenti¢ PoZarnikovi (2000) izredno pomembno ve-
deti, katera pojmovanja ucenja prevladujejo pri uciteljih in katera pri u¢encih
ter koliko so uzave$¢ena in usklajena.

Bransford idr. (2006, str. 221) razlikujejo med tremi poglavitnimi smermi v
raziskovanju ucenja:

— implicitno u¢enje in mozgani, kjer informacijo usvojimo brez naporain
vcasih celo, ne da bi se tega zavedali;

- neformalno ucenje, ki poteka v razli¢nih okoljih;

- nacrtovano formalno ucenje in druge oblike uc¢enja, pri katerih gre
za ucenje na podlagi poucevanja, ki poteka v pedagoskih okoljih; pri
tej smeri gre po avtorjih za »uporabo znanja o ucenju, ki pomaga pri
ustvarjanju nacrtov za formalno ucenje in druge oblike ucenja ter ra-
ziskovanje ucinkov, ki jih imajo ti nacrti na razvoj teorije«.

Na podlagi zapisanega se moramo ucitelji zavedati, da formalno $ola-
nje ni edina priloZznost za ucenje v nasi druzbi, v kateri so informacijsko-
komunikacijske tehnologije in mediji postali zelo vplivni (de Corte, 2013).

Znacilnosti ucenja

Unescova uradna definicija ucenja se glasi: »Ucenje je vsaka sprememba v
vedenju, informiranosti, znanju, razumevaniju, stalisc¢ih, spretnostih ali zmo-
znostih, ki je trajna in ki je ne moremo pripisati fizi¢ni rasti ali razvoju pode-
dovanih vedenjskih vzorcev.«

Po Marenti¢ Pozarnikovi ta opredelitev Siri podroc¢je oziroma vsebino uce-
nja in razmejuje pojem ucenja od pojma fizioloske rasti oziroma razvoja, ki
je dedno zasnovan. Tako do ucenja pride na osnovi izkusenj, ob interakciji
med ¢lovekom in njegovim fizikalnim in socialnim okoljem (Marenti¢ Pozar-
nik, 2000).

Pri u€enju gre za proces, katerega posledica so adaptivne spremembe v
sistemu. Spremembe, ki so posledica procesa ucenja, omogocajo, da ista po-
pulacija reuje iste naloge hitreje in uspesneje kot pred procesom ucenja. Ta
proces transformacije zaradi u¢enja imenujemo knowledge acquission.

Znanje definiramo kot interpretacijo informacij v obliki podatkov. Lahko ga
pridobimo ali vhaprej ali pa je rezultat u¢enja. Lahko je napacno ali pravilno,
a nepopolno, itd. Vsak podatek z razlago imamo lahko za znanje (Abersek,
Flogie in Sverc, 2015).
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V zadnjem stoletju se z u¢enjem in vsem, kar je s tem povezano, ukvarjajo
Stevilni psihologi, ki so oblikovali preko 50 teorij u¢enja. Med skupine teore-
ti¢nih pogledov na ucenje Stejemo zlasti (Marenti¢ Pozarnik, 2000):

asociativisticne,

(neo)behavioristicne,

gestaltisticne,
kognitivno-konstruktivisti¢ne,
humanisti¢ne in
kiberneti¢no-informacijske teorije ucenja.

Oblike ucenja

Strm¢nik (2001) pravi, da oblike u¢enja oznacujejo, kateri psihi¢ni procesi
in nacini, nizji ali visji, enostavni ali kompleksnejsi, so pri nekem ucenju v
ospredju. Avtor opredeljuje naslednje oblike ucenja:
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Asociativna u¢na teorija temelji na Pavlovi refleksologiji in u¢enje raz-
laga na podlagi pogojnih in brezpogojnih draZljajev, asociiranja, po-
snemanja, posplosevanja reakcij pri podobnih drazljajih in s postopnim
kontinuiranim oblikovanjem ravnanj. Pri tej teoriji je klju¢nega pomena
¢ustveni odnos u¢enca do u¢ne vsebine ali ucitelja.

Behavioristi¢no instrumentalno ucenje izhaja iz predpostavke, da je
mozno naravno ali nau¢eno ravnanje z ugodnimi draZljaji utrditi oziro-
ma zagotoviti njegovo ponavljivost.

Uclenje s poskusanjem in z motenjem temelji na izogibanju slepe rabe
in poskusanju, povezanem s smiselno odkrivajoc¢im u¢enjem, ki poteka
od vedno manj napak do takojsnjega pravilnega reagiranja ali reSeva-
nja.

Kognitivno-konstruktivisti¢ne teorije ucenja, ki so jih razvili Piaget, Bru-
nerin Ausubel, se zanimajo za strukturo in procesnost misljenja ter uce-
nja. Po tej teoriji naj bi si ¢lovek Ze v rani mladosti izoblikoval svojo poj-
movno strukturno zasnovo, ki ostane temeljna za pridobivanje in obli-
kovanje kasnejSega znanja ter izkusen;.

Modelno, tudi imitacijsko ali simulacijsko ucenje je kot samostojna uc¢-
na teorija mlajSega izvora in je povezana s kiberneti¢no didaktiko, zla-
sti s teorijo algoritmov. Pri tej teoriji modeli bistvo resni¢nosti objekti-
vizirajo, konkretizirajo in poenostavljajo, u¢enje pa te modele ponotra-
nja oziroma z njimi izpopolnjuje notranje subjektivne modele o zunanji
stvarnosti.



Amailja Zakelj (2003, str. 48) je v zvezi zenim izmed pomembnih ciljev, zapi-
sanim v Izhodiscih kurikularne prenove (1996), poudarila: »Uc¢enje in pouceva-
nje naj ne bi bilo le posredovanje matemati¢nih dejstev in postopkov, ampak
aktivno ucenje, ucenje ucenja.«

Zapisan cilj pa utemeljuje, kar smo ze omenili, da sicer vsako uéenje zahte-
va miselni napor, ¢etudi gre le za memoriranje dolo¢enih dejstev. Zato pravi,
da je potemtakem vsako ucenje aktivno. Kljub temu pa je potrebno lociti med
ucenjem izoliranih informacij, brez oblikovanja novih konceptnih povezav, ki
ne vodi do trajnega in kakovostnega znanja, in med ucenjem, ki zagotavlja
interakcijo med konkretno in miselno aktivnostjo, ki privede do povezav (Za-
kelj, 2003).

Prav tako je v evropskem dokumentu ucenje ucenja definirano kot spo-
sobnost uciti se in vztrajati pri ucenju, organizirati lastno ucenje, vklju¢no z
ucinkovitim upravljanjem s ¢asom in z informacijami, individualno in v sku-
pinah. Zmoznost uc¢enja ucenja vkljucuje zavest o lastnem u¢nem procesu in
potrebah, prepoznavanje priloZnosti, ki so na voljo, in sposobnost premago-
vanja ovir za uspesno ucenje. Pomeni pridobivanje, obdelavo in sprejemanje
novega znanja in spretnosti ter iskanje in uporabo nasvetov. Z u¢enjem uce-
nja u¢enci nadgrajujejo svoje predhodne izkudnje z u¢enjem in Zivljenjske
izkusnje v razli¢nih okolisc¢inah: doma, v sluzbi, pri izobraZevanju in usposa-
bljanju (Evropski parlament in Svet Evropske unije, 2006).

Po B. Marenti¢ Pozarnik v nasem Solskem izobraZevanju $e vedno prevla-
duje pojmovanje ucenja kot kopicenja in zapomnitve spoznanj, do katerih
so prisli drugi, zato se pouk v skladu s tem pojmuje predvsem kot transmisi-
ja — prenasanje gotovega znanja, ki je velikokrat lo¢eno od izkuSenj u¢encev
in od konkretnih Zivljenjskih okolis¢in. Posledice omenjenega pa se kazejo v
premajhni trajnosti in uporabnosti znanja, v nizki motivaciji, v slabih rezulta-
tih in odporu do Solanja.

Vse vec raziskav potrjuje, da je kakovostno ucenje tisto, ki u¢enca celostno,
miselno in Custveno aktivira. To je aktivno ucenje, ki poteka s samostojnim is-
kanjem in razmisljanjem, s smiselnim dialogom v skupini, s postavljanjem in
preizkusanjem hipotez, tj. u¢enje, ki ¢loveka miselno in ¢ustveno aktivira, je
osebno pomembno in vpeto v resni¢ne Zivljenjske okolis¢ine. Tako ucenje
da trajnejse znanje, ki bo uporabno v novih situacijah, pomaga bolje razu-
meti sebe in svet in ljudje na osnovi tega pametneje posegajo po aktivhem
ucenju. Pouk pri aktivnem ucenju ni ve¢ transmisija, ampak Ziva transakcija
— mnostvo smiselnih interakcij med uciteljem in u¢enci ter med ucenci sa-
mimi — in kon¢no transformacija — spreminjanje pojmovanj o svetu in tudi
spreminjanje osebnosti (Marenti¢ Pozarnik, 2000).
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Behavioristi¢ni pogled na ucenje

Behaviorizem (angl. behaviorism) je ena od pomembnih teorij u¢enja. Pri
njem gre za verjetje, da je navodilo usvojeno s cilji, ki se jih da opazovati,
meriti in kontrolirati. Cilje postavi u¢itelj, usvaja jih u¢enec, ki odgovori z ni-
zom odzivov na kontrolirano spodbudo (stimulus). Teorija u¢enja temelji na
reakciji S-R (angl. stimulus—-respons, slo. spodbuda-odgovor).

V behavioristicnem u¢nem okolju ucitelj u¢ni proces u¢enca vodi s pomoc¢-
jo niza u¢nih ciljev. U¢ne naloge so strukturirane od preprostih do zahtevnih.
Spremlja in ocenjuje se kakovost odgovorov v skladu z u¢nimi cilji. ucitelj
lahko modificira odgovore ucenca s sistemati¢nim spodbujanjem (Leonard,
2002).

Behavioristi¢ne teorije pozornost usmerjajo na vzgojno-izobrazevalni uci-
nek. Zavzemajo se, da je potrebno v nac¢rtovanju pouka jasno postaviti na-
tanc¢no oblikovane cilje in tem prilagoditi vse druge didakti¢ne sestavine
ter predvideno didakti¢no ravnanje. Zato morajo biti cilji znanstveno ute-
meljeni, hierarhi¢no strukturirani, taksonomsko jasno in operativno obliko-
vani.

V u¢nem procesu morajo cilji biti tako razporejeni, da so dovolj evidentni
in jih je mozZno sprotno preverjati, kako jih u¢enci dosegajo. V ciljno usmer-
jenem pouku so zato ucenci manj obremenjeni s samo vsebino, vendar pre-
vec podrejeni vnaprej postavljenim ciljem, na katere ne morejo sami vplivati.
Poleg tega lahko pride v tem procesu do drugih odklonov, ki izhajajo iz neu-
streznega razumevanja storilnostne usmerjenosti pouka, zato je nujno imeti
previden in kriticen odnos do te usmerjenosti (Kramar, 2009).

Dobre strani u¢no-ciljnega usmerjenega pouka so, da:

- so0jasno oblikovani, uciteljem in u¢encem znani cilji Ze v zacetku proce-
sa u¢encem omogocajo ter olajsajo spoznanje namena in smisla pouka;

- gre za laZje predstavljanje pri¢akovanih rezultatov, ki naj bi jih u¢enci
dosegli;

- gre za jasnejSo usmerjenost procesa, ki ga je s pomocjo ciljev lazje vo-
diti in sproti prirejati;

- gre za jasnejSo usmerjenost aktivnosti uciteljev in uencev;

- gre za sprotno ugotavljanje doseganja ciljev ter izvajanje formativne
didakti¢ne analize procesa;

- gre za samoregulacijo ucencev, s pomocjo ciljev kot vodil in vmesnih
kontrolnih tock;

- gre za ve¢jo motivacijo u¢encev.

34



Zaradi uciteljeve podrejenosti ciljem in s tem povezane velike storilnostne
naravnanosti se lahko pri u¢no-ciljnem usmerjenem pouku pojavijo odkloni,
kot so:

- togo sprejemanje in podrejanje ciljem, kar privede do omejevanja
ucencev pri uveljavljanju njihovih individualnih izobrazevalnih inte-
resov;

- prevladovanje nizjih, manj pomembnih ciljev, zaradi laZjega operativ-
nega oblikovanja le-teh;

- preveliko podrejanje celotnega procesa postavljenim ciljem, kar siro-
masi izobrazevalni proces in ga odtujuje u¢encem;

- utirjenost uciteljevega didakti¢nega ravnanja in ravnanja ucencev v
metodic¢ne Sablone;

- slabsa kakovost izobraZevalnega procesa.

Nasteti odkloniizobrazevalno-ciljne usmerjenosti so posledica takega pro-
cesa, saj ucitelj, ki razume smisel pouka, pozna in razume cilje, jih zna ustrez-
no izbrati oziroma opredeliti, priblizati in prilagoditi u¢encem, didakti¢no
oblikovati in z ustreznim didakti¢nim ravnanjem tudi uresnicevati, v takSne
odklone ne zaide (Kramar, 2009).

Behaviorizem je Se vedno mocna didakti¢na sila poucevanja.

Kognitivno-konstruktivisticni pogled na ucenje
Po Leonardu je kognitivizem prav tako ena izmed temeljnih teorij u¢enja. Gre
za prepri¢anje, da sta misljenje in u¢enje ¢loveka podobna racunalniku - ro-
botu, ra¢unalniskemu informacijskemu procesiranju. V vzgoji in izobrazeva-
nju kognitivizem usmerja v transformacijo znanja iz realnega sveta preko uci-
teljevega posredovanja do ucenca. Uspeh je dosezen, ¢e ima na koncu uc¢ne
ure ucenec enak mentalni konstrukt predmeta, kot ga ima ucitelj. Tezava, ki
nastopi, je, kako vedeti, da je mentalni konstrukt u¢enca res tak. Kognitivizem
je v celoti usmerjen v notranje mentalne procesijske sisteme oz. v u¢ne she-
me v kontekstu nacina, kako mozgani sprejemajo, ponotranjijo in priklicejo
informacijo. V konstruktivizmu u¢enec gradi svoj smisel, podobo na osnovi
novega znanja, ki mu pomaga konstruirati novo znanje (Leonard, 2002).
Konstruktivizem je verjetje, da imajo ucenci neko predznanje in izkusnje,
na osnovi ¢esar bazirajo svoje predpostavke (hipoteze) in kar je osnova za
oblikovanje konteksta, baza za re$evanje konkretnega problema, ki ga je
sprozil ucitelj. Konstruktivizem je v uenca usmerjena pedagoska paradigma,
v kateri je vsebina zgrajena od uc¢ecega se v socialni u¢ni skupini (angl. team-
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based group) v obliki sodelovalnega uéenja (angl. collaborative learning) in
v okviru konstruktivisticnega u¢nega okolja, odprtega za konstrukcije. Teori-
ja konstruktivizma je osredotocena na u¢encevo misljenje, na njegove uc¢ne
aktivnosti. V aktivni u¢ni paradigmi konstruktivizma ucitelj ni ve¢ primarni
posrednik in edini kanal za dovajanje znanja. Celotno znanje gre najprej ne-
posredno do u¢enca samega. Ucitelj je katalizator, svetovalec in vodja pro-
grama izvajanja projektov za reSevanje konkretnega problema in ne ovira
med ucencem in vsebino. S konstruktivizmom pride do u¢nega preiskova-
nja, raziskovanja, odkrivanja avtonomnega u¢enca, samomotivirajocega, kar
je kriticni moment, pomemben za uspesno izvajanje u¢nega procesa (Leo-
nard, 2002).

B. Marenti¢ Pozarnik (2000) kognitivizem opredeljuje kot psiholosko smer,
ki poudarja pomen ¢lovekovih notranjih mentalnih, predvsem spoznavnih
procesov pri uc¢enju ter doseganja globljega razumevanja. Za konstruktiviste
pravi, da so korak dlje, saj menijo, da znanja v gotovi obliki ne mores dru-
gemu dati niti od nekoga sprejeti, ampak ga mora vsakdo z lastno miselno
aktivnostjo ponovno zgraditi. Tako pristasi konstruktivizma utemeljujejo, da
znanja ne sprejemamo od zunaj, ampak ga izgrajujemo sami z lastno aktiv-
nostjo v procesu osmisljanja svojih izkusenj. Iz tega sledi, da znanje ni nekaj,
kar obstaja objektivno, neodvisno od tistega, ki spoznava, ampak je subjek-
tiven konstrukt, ki ga ustvarja vsak uceci se v procesu osmisljevanja svojih
izkusenj (Marenti¢ PoZarnik, 2000).

Avtorica konstruktivizem pojmuje kot celosten pogled na ucenje, ki ni le
spoznavno-kognitivno delovanje ¢loveka, ampak nujno povezuje ¢ustveno,
motivacijsko in socialno razseznost posameznika. Na ta nacin spodbudimo
notranjo motivacijo ¢loveka za dolo¢en predmet ali problem, ki se gradi, kon-
struira v procesu reSevanja smiselnih problemov in spodbuja drugacno kako-
vost u¢enja kot pretezno zunanja motivacija (Marenti¢ Pozarnik, 2004).

Poucevanje
Strm¢nik opisuje, da je v preteklosti poucevanje in u¢enje potekalo pre-
ko skupnega zivljenja mladih in odraslih, in sicer pri obredih in z drugimi
oblikami prenasanja izkusenj. Z razvojem druzbenega Zivljenja in dela ter z
mnozenjem znanja in izkusenj posameznika je postalo posredovanje znanja
vse manj prezentno in obvladljivo. Zato so sooblikovali pouk kot posebno,
umetno obliko uéenja, povezano z nacrtnim poucevanjem, kot zgodovinski
proces podruzbljanja u¢enja in njegovo prehajanje v druzbeno pristojnost
(Strm¢nik, 2000).

Pri deljenju vlog ucecega se poucujocega se zdijo meje zabrisane kot Se
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nikoli prej, saj sta u€enje in poucevanje stvar obojih, tako u¢encev kot ucite-
ljev.

Prav zaradi tega se je potrebno zavedati, da morajo vsi tisti, ki so vpleteni
v izobraZevanje, sami sebe zaceti dojemati kot ucence. Gre za ucenje v smis-
lu spreminjanja, kar pomeni zmoznost pogledati onkraj ozkih predmetnih
interesov in postati prilagodljivejsi in odgovornejsi za svoje ucenje (Jones,
2006).

Tako naj bi se teZis¢e pri poucevanju posameznih predmetov s predelova-
nja predpisanih vsebin preneslo na doseganje predpisanih ciljev, s poudar-
kom na procesnih ciljih. Le-to je povod za nov, drugacen nacin poucevanija, ki
je usmerjen k u¢encu, njegovemu nacinu pojmovanja in sposobnostim glede
na razvojno stopnjo (Bajd in Artac, 2002).

Strm¢nik poucevanje opredeljuje kot seznanjanje mladih z izbranimi po-
splosenimi spoznaniji, vrednotami in izkusnjami, ki so prilagojene zdajSnjim
in bodocim zivljenjskim ter delovnim potrebam mladih, in prilagajanje zna-
nja dojemljivi ravni u¢encev. Le-te je potrebno vkljucevati v neposredni u¢ni
kontakt z u¢no stvarnostjo in spodbujati ter smotrno voditi v njihovem ¢im
samostojnejsem ucenju in celostnem razvoju. Da bi do tega cilja prisli, mora
poucevanje u¢encem omogociti, da zavzamejo kriti¢no distanco do posplo-
Sene prakse (Strmcnik, 2001).

Tudi Werner in Hilbert sta mnenja, da je poucevanje aktivna in k cilju
usmerjena dejavnost, ki vklju¢uje ucitelja, u¢no snov in naslovnika. Gre za
vescino, ki je po svoji strukturi konservativna in ohranja kulturno, politi¢no
in ekonomsko izrocilo druzbe, kar napeljuje k vodenju u¢encev in nadzoru
nad njimi.

»Poucevanje je metodi¢no posredovanje dolocene u¢ne vsebine u¢encu v
pedagosko pripravljenem okolju.« (Werner in Hilbert, 2006, str. 18).

Iz vsega zapisanega lahko sklenemo, da je cilj sodobnega nacina pouce-
vanja in u¢enja pri posamezniku dose¢i metakognitiven nacin misljenja. Se
do nedavnega se je predvidevalo, da bodo takine strategije misljenja u¢en-
ci razvili sami, danes pa vemo, da jih je potrebno poucevati. Priti mora do
ponotranjenja metakognitivnih strategij oziroma razvijanja proaktivnega in
samoregulativnega odnosa do ucenja, brez potrebe po navzoc¢nosti ucite-
lja. S konsistentnim umes¢anjem razvijanja metakognitivnih strategij v u¢ni
proces u¢encem omogocamo, da razvijejo zmoznosti nadzorovanja lastnega
procesa ucenja, pridobijo sposobnost presoje kakovosti svojega znanja in sa-
mi zaznavajo morebitno potrebo po Sirjenju, poglabljanju oziroma regulaciji
svojega znanja (Sentoc¢nik, 2005). Zato se poucevanje pojmuje kot podpira-
nje smiselnega ucenja, podpiranje u¢enceve gradnje pojmov in spreminjanje
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le-teh, vodenje u¢encev h globljemu razumevaniju, spodbujanje samostojne-
ga odkrivanja, povezovanja novega z izkusnjami. S takim nacinom pouceva-
nja pri u¢encih dosezemo visje oblike u¢enja (Marenti¢ Pozarnik, 2007).

Teorije poucevanja

Na razvoj razli¢nih teorij poucevanja in u¢enja je vplival razvoj doloc¢enih
znanstvenih disciplin, zlasti s podro¢ja druzbenih in humanisti¢nih znanos-
ti (psihologija, antropologija, filozofija), med katerimi je imela najvecji vpliv
psihologija. Na podlagi teh smeri so se oblikovale teorije poucevanja in uce-
nja.

Poucevanja ne moremo izenaciti zgolj z eno teorijo poucevanja in ucenja.
Kon¢ni izbor dolocenih pristopov, metod in postopkov pri pouku je odvisen
od ve¢je ali manjse strukturiranosti in zahtevnosti u¢ne ure ter od zunanjih
in notranjih dejavnikov, ki ga pogojujejo.

Po Zabukovc¢evi (1997) ucitelji poucujejo na podlagi teorij ali konceptualnih
okvirjev, ki so jih oblikovali na podlagi svojih izkusenj in spoznanj ter v katera
so vklju¢evali razli¢na teoreti¢na spoznanja.

V svojem prispevku Teorije poucevanja je avtorica (1997) predstavila sti-
ri najbolj izdelane teorije poucevanja. V nadaljevanju bomo namenili nekaj
besed posamezni teoriji poucevanja.

Vedenjska teorija poucevanja

Ta teorija poudarja povezanost med vedenjem posameznika in posledicami
izbranega vedenja, zato se je pokazala kot zelo uporabna v pedagoski praksi,
saj lahko s poznavanjem posledic vplivamo na izboljsanje dosezkov u¢encev
ter povec¢amo kompetentnost pedagoskega kadra. Vedenjska teorija pouce-
vanja temelji na dolocenih principih, in sicer na:

- principu okrepitve, kjer vedenju takoj sledi okrepitev, na osnovi katere
se vedenje ohrani;

- principu verige, kjer se vedenje ohrani, ¢e je povezano s prejsnjim ve-
denjem;

- principu oblike, kjer is¢emo vedenje, ki pripelje do jasnega cilja, s po-
mocjo sprotne povratne informacije uditelja;

- principu kontrole drazljaja, ki se pojavi, ko ena drazljajska situacija
predstavlja okrepitev, druga pa ne, pri tem se ohrani vedenje, kate-
remu bo sledila okrepitev;

- principu ugasanja vedenja, kjer motec¢ega vedenja ne krepimo oziroma
mu sledi neprijetna posledica;
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- principu transferja, kjer se vedenje posplosi, Ce je njegova okrepitev po-
zitivna ali Ce je bilo vedenje nauceno v razli¢nih situacijah;

— principu vzdrzevanja vedenja, kjer se vedenje z veliko verjetnostjo
ohrani, ¢e je bilo dobro nau¢eno.

Vedenjska teorija poucevanja nam narekuje, da lahko ustrezno poucuje-
mo, ¢e poznamo te principe, kajti omogocajo utemeljenejsi izbor nacinov
poucevanja in zapirajo pot dogmatskemu izboru metod poucevanja.

Pri poucevanju naj bi ucitelj vedel, kaksno vedenje Zeli doseci pri u¢encih
kot konéni u¢ni dosezek. Ce pa vedenje pri u¢encih ni to¢no dologeno, ucitelj
ne ve, ali so ucenci dosegli Zeleni cilj, in jim ne more pomagati pri njihovi
uresnicitvi.

Negativna plat vedenjske teorije je predvsem pasivna vloga pri sprejema-
nju vedenja, kljub temu pa je bila ta teorija pri sprejemanju vedenja zelo
uspesna, saj lahko ucitelj s pomocjo njenih principov uspesno vodi u¢no uro
in usmerja vedenje ucencev (Zabukovec, 1997).

Kognitivna razvojna teorija poucevanja

Ta teorija v procesu ucenja poudarja vlogo tako ucitelja kot uc¢enca, saj oba
prispevata svoj del. Bistvo poucevanja je interaktiven in dialekti¢en odnos
med uciteljem in u¢encem, ki so ga izpostavili Dewey (1966), Freire (1981),
Piaget (1974), Kohlberg (1984) in Vygotsky (1978). Pri tej teoriji gre za to, da
je u€enec aktiven v procesu ucenja. Uciteljeva naloga je le spodbujanje in
razvijanje intelektualnega ter socialnega razvoja uc¢encev.

Poudarek temelji na predpostavki, da je pri poucevanju nujno upostevati
ucenca, ¢igar razvoj poteka v stirih kvalitetno razli¢nih fazah, in sicer: senzo-
motoricni, predoperativni, konkretni in formalno logi¢ni fazi (Piaget, 1974, v
Sprinthall, Sprinthall in Oja, 1994). Temelj te razvojne teorije je dialektika rav-
notezjain neravnoteZja ter potreba u¢encev po asimilaciji in akomodaciji. Kar
predpostavlja, da Ce je ravnotezje med starim in novim znanjem poruseno,
lahko pri¢akujemo, da bo prislo do novega znanja.

Pri poucevanju paima pomembno vlogo uciteljevo razumevanje kognitiv-
nega razvoja ucencev in uporaba poucevalnih strategij, ki sta odvisna od uci-
teljeve stopnje kognitivnega razvoja, saj se ucitelji z visje razvitimi koncepti
bolje prilagajajo situaciji, znajo izbrati visoko strukturiran material za u¢ence
na visji mentalni stopnji in konkretnejsi material za u¢ence na nizji mentalni
stopniji ter svoje pristope prilagajajo. In obratno, ucitelji z nizje razvitimi kon-
cepti uporabljajo preizkusene metode za vse ucence, ne uporabljajo fleksi-
bilnega poucevanja, samostojnega ucenja ali u¢enja v skupinah.
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Po kognitivni razvojni teoriji sta uciteljin u¢enec v procesu poucevanja nuj-
no aktivna in vzajemno povezana. Gre za mentalne procese in razvojne sta-
dije v procesu ucenja, ki jasno razmejujejo vlogo ucitelja in u¢enca v procesu
konstruiranja novega znanja (Zabukovec, 1997).

Socialno-psiholoske teorije poucevanja

Te teorije temeljijo na predpostavki, da ima izobraZevanje tudi socialni zna-
Caj, ker se znanje iz ene generacije na drugo prenasa s pomocjo komunikacije
in interakcije.

Socialna organizacija in teorija vlog v $oli. Sole so definirane kot socialne orga-
nizacije, kiimajo nacrtovano socialno strukturo za doseganje svojih ciljev. Gre
za sodelovanje med ¢lani, pri ¢emer je struktura dolocena glede na vloge in
postavljene norme. Vsaka vloga ima dolo¢eno vedenje, ki se od nje pri¢aku-
je. Vloge dolocajo medsebojno povezovanje posameznikov z namenom, da
dosezejo skupne cilje; so med seboj povezane in komplementarne, saj vse-
bujejo obveze posameznikov in komplementarnih vlog ter njihove pravice v
medsebojnem odnosu.

Ta teorija temelji na predpostavki, da se s preoblikovanjem vlog ucinkovi-
tost v Solah bistveno poveca, sajlahko s prepoznavanjem in zzmanjsevanjem
konflikta vlog pove¢amo posameznikovo uspesnost.

Teorija socialne soodvisnosti. Pri tej teoriji lahko u¢enci cilje dosegajo indivi-
dualno, sodelovalno ali tekmovalno. Njej oce je Deutsch (1949), ki pravi, da
so dosezki posameznika odvisni od delovanja drugih v socialni mrezi, v ka-
teri se lahko posamezniki povezejo, da doseZejo skupni cilj, lahko tekmujejo,
da ugotovijo, kdo je boljsi, ali pa delajo sami zase. Kdaj bo posameznik delal
individualno, skupinsko ali bo tekmoval, je odvisno od razli¢nih dejavnikov;
sodelovanje je npr. prisotno, kadar so posamezniki med seboj povezani in
sami zase ne morejo doseci skupnega cilja. Tekmovanje se pojavi, ko je posa-
meznik boljsi in uspednejsi od drugih. Individualno dela posameznik takrat,
ko uvidi, da mora za uspeh delati sam (Deutsch, 1949, v Zabukovec, 1997).

Teorija konflikta. Pri tej teoriji ucitelj spodbuja intelektualni konflikt, u¢ence
uci dogovarjanja in s tem zmanjsuje disciplinske probleme. Ta teorija delno
temelji na kognitivno razvojnih teorijah, kjer gre za intelektualno neravnotez-
je, konceptualni konflikt in kognitivno negotovost, vse to pa omogoca visje
dosezke, reSevanje problemov, kriti¢no razmisljanje, ustvarjalnost in motiva-
cijo za ucenje.

V kolikor pa je v ospredju socialni konflikt, so u¢enci za reSevanje le-tega
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razlicno opremljeni. Zato je naloga ucitelja, da pri u¢encih razvija vrsto spret-
nosti in strategij za dogovarjanje ter ucinkovito resSevanje konfliktov.

Teorija storilnostne motivacije. Pritej teorijiimata klju¢no vlogo dva avtorja, ki
navajata dve temeljni teoriji. Prvi je Atkinson (1964) ki pravi, da je storilnostna
motivacija v ravnotezju med tendenco doseganja uspeha in tendenco izogi-
banja neuspehu, McClleland (1961) pa je mnenja, da ¢e ucitelj poveca svojo
storilnostno motivacijo, lahko vpliva na storilnostno motivacijo svojih u¢en-
cev (v Bahtijarevi¢-Siber, 1986).

Pomemben avtor na podrodju osebnega pripisovanja je tudi DeCharms
(1976), ki poudarja, da je ucenec, ki lastno vedenje vidi kot rezultat lastne-
ga usmerjanja, odvisen od samega sebe in sam sprejema odlocitve, s tem pa
vpliva na svoje vedenje, ima rad 3olsko delo in je za delo bolj angaziran kot
uceneg, ki lastno vedenje vidi kot rezultat usmerjanja drugih. V tem prime-
ru je ta u¢enec odvisen od drugih in njihovih spodbud ter je manj angaziran
(DeCharms, 1976, v Zabukovec, 1997).

Teorija atribucije. Ta teorija razlaga vzroke vedenja posameznika in drugih ter
vzroke dogodkov, ki jih is¢e v posamezniku ali v okolju. Graham (1991) pravi,
da ucenci pripisujejo uspeh svojim zmoznostim ali naporu, ki so ga vlozili, ali
temu, da je bila naloga lahka ali da so imeli sreco. Kar nakazuje na dejstvo,
da ti u¢enci vzroke za uspeh pripisejo sebi, za neuspeh pa zunanjim dejav-
nikom. Po tej teoriji je naloga ucitelja, da u¢ence usmeri v iskanje vzrokov za
uspeh in predvsem neuspeh ter da jih naudi, da se zavedajo, ali je neuspeh
posledica pomanjkanja napora ali uporaba napacne strategije (Graham, 1991,
v Zabukovec, 1997).

Teorija samospostovanja. Ta teorijarazlaga, da se ucenci, kiimajo manjse zau-
panje vase, tezje odlodijo za zahtevnejse naloge in redkeje iS¢ejo izzive. UCi-
telji lahko u¢encem na tem mestu pomagajo do jasne identitete in visjega
samospostovanja, saj je to odvisno od posameznikove zaznane kompetent-
nosti, ki je v veliki meri odvisna od uspesnosti prirazli¢nih nalogah, vloZzenega
napora za doseganje rezultatov in vztrajnosti v primeru neuspeha. To pa po-
meni, da e je u¢enec uspesen, bo svojo kompetentnost zaznaval kot visoko,
Ce pa je neuspesen, jo bo zaznaval kot niZjo (Zabukovec, 1997).

Implicitne teorije poucevanja

Te teorije so dobile tako ime, ker so korenine uciteljevega poucevanja globo-
ko v uciteljevi zgodovini in se jih ne zaveda, zato so postale njegova rutina.
So izrazito osebne teorije in upostevajo znacilnosti konteksta, zato so v na-
sprotju z znanstvenimi teorijami.
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Preglednica 3.1

Razlike med teorijami poucevanja glede na njihov cilj, poudarek,
vodece principe in odprtost

Ime teorije in nje- Cilji Poudarek principi Odprtost
ne znacilnosti
Vedenjska teorija Preucevanjeve-  Povezanost vede- Okrepitevy, veriga, Da
poucevanja denja nja in posledic kontrola drazljajev,
ugasanje vedenja
Kognitivno- Preu¢evanjefaz  Povezanost ra- Razvojne faze, ako-  Da
razvojnateorija  razvoja zvojnih fazin modacija, asimilacija
poucevanja ucenja
Socialno- Prenasanje zna-  Poudarjanje zna- Medosebna pricako- Da
psiholoska teorija njazene genera- ¢cilnosti medo- vanja, socialna sood-
poucevanja cije na drugo sebnega procesa visnost, teorija vlog,
teorija atribucije, teo-
rija samospostovanja
Implicitne teorije  Osmislijo u¢itelje- Lastni mentalni Predstave, metafore, Da

poucevanja vo poucevanje koncepti prakti¢ne teorije

Opombe Povzeto po Zabukovec (1997).

Implicitne teorije uciteljevimajo nekaj skupnih elementov, vsaka pa je zase
izjema, zato jih ne moremo posplosevati in uporabljati v razli¢nih kontekstih,
v katerih ucitelji delajo.

Pomembnost teh teorij je potrebno pripisati usmerjenosti v razmisljanje in
misljenje uciteljev, ki so od uporabnikov znanja napredovali v preoblikovalce
znanja. Na tem mestu se spremeni vloga ucitelja, ki postane sodelavec oziro-
ma partner v raziskovanju. Tako vse vecjo vlogo dobivajo Sirjenje znanja med
kolegi, refleksija prakse in prepoznavanje prakti¢nih teorij ravnanja.

Tudi implicitne teorije poucevanja niso znanstvene teorije, kljub temu pa
odgovarjajo na vprasanje, kaj vodi poucevanje uciteljev in kako vodijo svojo
vlogo. Tako ucitelju omogocajo prevzemanije iniciative za raziskovanje svo-
je prakse in aktivnejso vlogo v nacrtovanju lastnega profesionalnega razvo-
ja (Zabukovec, 1997). Zabukovceva (1997) je najbolj izdelane in najpogosteje
uporabljene teorije poucevanja zbrala v preglednici 3.1.

Pristopi k poucevanju

V danasnjem casu Sola zahteva pouk, ki je prilagojen zanimanju in sposob-
nostim ucenceyv, ki uposteva njihove pridobljene izkusnje in jim omogoca ak-
tivno sodelovanje v u¢nem procesu. Zaradi teh zahtev je potrebno u¢encem
pri poucevanju omogoditi spoznavanje snovi preko prakti¢nih aktivnosti. Z
dejavnostmi ucenci razvijajo dolocene veicine in postopke, ki jim omogoca-
jo, da pridobivajo miselne aktivnosti.
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Izpeljavo takSnega pouka omogocajo razli¢ne sodobne didakti¢ne strate-
gije, ki se jim rece odprti pouk (lvanus Grmek in Hus, 2006). Znacilnosti odpr-
tega pouka se kazejo pri razli¢nih didakti¢nih pristopih: raziskovalnem, pro-
jektnem, problemskem, timskem, delovno usmerjenem in izkustveno usmer-
jenem pouku. Didakti¢ni pristopi igrajo pomembno vlogo pri razumevanju
novih pojmov in dejstev ter pri pridobivanju znanja (Petek, 2005).

Leopoldina Plut-Pregelj (2003) je mnenja, da ¢e naj bi ucitelji upostevali,
da znanje ni zapomnitev, temvec interpretacija podatkov, pri katerih u¢enci
oblikujejo novo znanje v skladu s svojim predhodnim znanjem, izkusnjami,
stalis¢i, vrednotami, osebnostnimi lastnostmi in okoljem, potem bi morali bi-
ti postavljeni v enak polozaj, ko imajo pred seboj besedilo Solske reforme.
Raziskave procesa izobrazevanja uciteljev in njihovega dela v 3oli kaZejo, da
Solska politika ne jemlje resno zahteve po uresni¢evanju znanja z razumeva-
njem v u¢nem procesu za ucitelje in da gre za velike razkorake med tem, kaj
Solska politika Zeli za u¢ence v oddelku, in tem, kaj nudi uciteljem kot u¢en-
cem 3olske reforme. Posledice pa so ocitne: kljub velikim zunanjim spremem-
bam in splo3ni retoriki sta neposredno delo z u¢enci in njihovo u¢enje malo
spremenjena.

Ucitelji praktiki imajo svoja pojmovanja o znanju, u¢enju in poucevanju, ki
S0 neozavescena. Zato bi bilo potrebno, da bi se ucitelji tega zavedali in po-
stali nezadovoljni. MozZnih poti, kako to dosedi, je ve¢: predavanja, demon-
stracije uspesnih metod in delavnic, kjer so ucitelji v polozaju u¢encev, navo-
dila, opazovanje njihovega dela in razgovori. Pri uporabi teh metod se je po-
trebno zavedati, da je poucevanje kompleksna prakti¢na dejavnost, ki zdru-
zuje kognitivne, Custvene, socialne in moralne vidike neposredno pri pouku.
In prav od njegove prakti¢ne dejavnosti je odvisen kon¢ni rezultat — u¢ence-
vo znanje (Plut-Pregelj, 2003).

Spretnosti ali vescine poucevanja
Vsaka uc¢na enota je razdeljena na vec etap. V zaCetku u¢ne ure mora ucitelj
ucence uvesti ali pripraviti na u¢no delo oziroma mora u¢ence za delo moti-
virati. Tomiceva (2003) pravi, da je od etape, ki sledi vpeljevanju, odvisno, ka-
k3no vpeljevanje bo ucitelj za doloceno u¢no uro izbral. Vpeljevanj u¢encev v
u¢no uro je veliko, pri tem je bistvenega pomena le, da mora biti vpeljevanje
kratko in ucinkovito, zato naj traja od 3 do 5 minut. Dober ucitelj preko ne-
verbalne komunikacije prepozna, kdaj je pripravljenost za delo pri u¢encih
na visku, in takrat preide na drugo etapo u¢nega procesa.

Velikokrat pa se zgodi, da je priprava na u¢no uro neuspesna. Razlogi za to
so (Tomi¢, 2003):
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- vedno enaka zacetna motivacija;

- reproduktivno ponavljanje s pogovorno metodo z uporabo Zoge;
- vsebina motivacije ni povezana z etapo, ki sledi vpeljevanju;

- predolga motivacija, ki ne sledi u¢en¢evim odzivom;

- nejasno oblikovani cilji;

- izpuS€ena zacetna motivacija.

Drugo etapo u¢nega procesa Tomiceva imenuje obdelovanje novih u¢nih
vsebin. Pri tem gre za pridobivanje novega znanja preko ucenceve spoznav-
ne aktivnosti, in sicer preko opazovanja, analiziranja, ugotavljanja bistvenih
podatkov, sintetiziranja, primerjanja, sklepanja ... Pri pripravi te stopnje mo-
ra ucitelj natan¢no doloditi dimenzije znanja, to je njegovo ekstenzivnost in
intenzivnost, kjer je potrebno upostevati, da je Sirina znanja pogoj za njego-
vo globino in obratno. Na tej stopnji morajo ucenci usvojiti strukturo znanja
preko dejavnosti, ki jih ucitelj predvidi. Te pa ne smeta biti le poslusanje in
prepisovanje, ampak mora ucitelj u¢ence spodbujati na razlicne nacine, in
sicer npr.:

z nepopolnimi informacijami, ki u¢ence spodbudijo k iskanju resitev;
z raziskovanjem neznanih pojavov;

- s predstavitvijo nekega problema;

s povezovanjem misli ...

Zelo pomembno pri tej ucni etapi je, da mora biti u¢encem jasen cilj, s po-
mocjo katerega bodo znali pridobljeno znanje uporabiti v novih okolis¢inah
(Tomi¢, 2003).

Tretjo etapo ucne ure, pri kateri se realizirajo funkcionalne naloge pouka,
Tomicevaimenuje vadenje ali urjenje. Gre za urjenje spretnosti, vescin, navad
in razvoj sposobnosti, kar pomeni ponavljanje dejavnosti z namenom, da bi
se aktivnosti ¢im bolj avtomatizirale. V tej u¢ni etapi u¢enec mora vedeti, kaj
mora opraviti in doseci, nepretrgoma spremljati dosezke in si prizadevati za
vecjo kvantiteto ter kvaliteto.

Zadnja uc¢na etapa je preverjanje in ocenjevanje znanja, kjer gre za dejav-
nosti, ki morajo prepletati vse etape u¢nega procesa. S preverjanjem znanja
se zakljuci relativno zaokrozen u¢ni proces. Z ocenjevanjem znanja pa ugoto-
vimo doseZen uspeh, to je koli¢ino in kakovost usvojenega znanja ter stopnjo
razvitih sposobnosti, spretnosti in navad (Tomi¢, 2003).

Po avtorici (Tomi¢, 2003) se uciteljeva vloga pri usmerjanju spoznavnega
procesa kaZe na vec¢ nacinov, in sicer ucitelj:
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— izbira in razporeja u¢no vsebino ter jo pripravlja, da jo u¢enci odkriva-
jo in spoznavajo novosti oziroma da preverjajo uc¢inkovanje spoznanih
zakonitosti na novih podrogjih;

- motivira u¢ence, da pozorno in zbrano preucujejo izbrane predme-
te, pojave in procese, in jim pomaga z individualiziranimi navodili ter
spodbudami;

- nacrtuje spoznavni proces v celoti tako, da bodo uresniceni cilji;

— organizira spoznavni proces in si prizadeva za racionalno izrabo u¢nega
Casa ter uCenceve energije;

- neprestano izboljSuje, modernizira spoznavni proces z uvajanjem so-
dobne izobrazevalne tehnologije;

— prozno izvaja u¢ni cikel, glede na individualne potrebe u¢encev;

- navaja ucence na samostojnost pri spoznavanju in pridobivanju novih
spoznanj;

- pozna svoj prednostni zaznavni sistem in si zavestno prizadeva, da bi
spoznavni proces potekal z uporabo vseh ¢util.

ZmoZnosti ali kompetence uciteljev

Predpostavka za kakovostno izobraZevanje v t.i. odli¢ni Soli sta ucitelj in nje-
gova usposobljenost, da pri delu dosega vzgojno-izobraZevalne cilje, s ka-
terimi lahko u¢encem omogoca razvoj potencialov, vkljucitev v druzbo ter z
znanjem in s kompetencami na razli¢nih podroc¢jih omogoci, da ucitelj sam
postane dejavnik razvoja druzbe. Tako je pri¢akovati, da bo ucitelj pri svojem
delu sposoben spodbujati celostni razvoj ucencev na spoznavni, custveno-
motivacijski ter socialni ravni. Zato mora biti dobro usposobljen in prav za-
radi tega so v ospredju njegove kompetence, saj je ravno on tisti, ki naj bi
ucencu ponudil te kompetence za prezZivetje v vedno kompleksnejsi druzbi,
s temi kompetencami pa naj bi spodbujal e hitrejsi razvoj okolja (Peklaj idr.,
2009).

Stevilne organizacije so si v devetdesetih letih 20. stoletja prizadevale
opredeliti pojem kompetence ter dolociti najpomembnejse kompetence kot
kazalnike razvoja, pomembne za celotno ¢lovesko druzbo. Tako so kompe-
tence opredelili (Rychen in Salganik, 2003) kot »sposobnost doseganja kom-
pleksne zahteve v dolo¢enem kontekstu s pomoc¢jo mobilizacije tako spo-
znavnih kot tudi nespoznavnih vidikov delovanja« (Peklaj idr., 2009, str. 67).
Kar pa pomeni, da je potrebno razvito kompetenco udejanjiti v razli¢nih si-
tuacijah. Iz tega sledi, da kompetence vkljucujejo spoznavno raven (spo-
sobnost kompleksnega razmisljanja in reSevanja problemov ter znanje na
dolocenem podrogju), ¢ustveno-motivacijsko raven (stalis¢a, vrednote, pri-
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pravljenost za aktivnost) ter vedenjsko raven (sposobnost ustrezno aktivirati,
uskladiti in uporabiti svoje potenciale v kompleksnih situacijah) (Peklaj idr.,
20009).

Nadalje so se organizacije osredotocile na opredelitev klju¢nih kompetenc,
ki so jih dojemale kot tiste, ki prispevajo k visoko vrednotenim dosezkom na
individualni in societalni ravni v smislu uspesnega Zivljenja in dobro delujoce
druzbe, saj naj bi z njimi odgovorili na pomembne, kompleksne zahteve in
izzive v Sirokem spektru razli¢nih okolij in naj bi bile kot takine pomembne
zavse ljudi. Na ta nacin so oblikovale tri osnovne skupine klju¢nih kompetenc
(Peklaj idr., 2009):

- delovanje znotraj socialno heterogenih skupin,
— avtonomno ravnanje in
- interaktivno uporabo orodij.

Po Kramarju (2009) pa so zelo pomembne naslednje uciteljeve osebne la-
stnosti in profesionalne kompetence:

humanost,

razumevanje,

- tolerantnost in strpnost,

pedagoski optimizem in pozitivha naravnanost,
avtoriteta,

eti¢na in profesionalna odgovornost.

Vsekakor pa je temeljni pogoj za uspesno razvijanje in pridobivanje kakr-
Snih koli kompetenc kakovosten in uc¢inkovit izobrazevalni sistem, v katerem
delajo dobro usposobljeni uditelji (Peklaj idr., 2009).

V zadnjih dveh desetletjih prihaja v svetu do pomembnih premikov tudi
na podro¢ju izobraZzevanja uciteljev: od poudarka na vsebini k poudarku na
kompetencah, od poudarka na sprejemanju znanja in reprodukciji k poudar-
ku na uporabi znanja in produkciji, od iskanja informacij v u¢benikih in knji-
gah kiskanju informacij na spletu, od pasivnega k aktivnemu ucencu, od uci-
telja eksperta k ucitelju trenerju, od ucitelja k u¢encu ipd. (Freeman in Cor-
nwell, 1993; Freeman in Johnson, 1999; Gonzalez in Darling-Hammond, 2000;
Harris, 1993; Johnson, 2000; Thiessen, 2000). Splosno je znano, da profesional-
na kompetentnost velja za eno bistvenih lastnosti profesionalcev. Buchber-
ger (2000) kompetentnost uvrs¢a med klju¢ne lastnosti oz. kvalitete profesi-
onalca na dolo¢enem podrocju dejavnosti.
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Nekoliko drugacen pristop k pojmovanju kompetentnosti ima Wallace
(1991), ki meni, da lahko izraz profesionalna kompetentnost uporabljamo z
dveh vidikov, od katerih je prvi stati¢en, drugi pa dinamicen.V prvem, imenu-
je ga zacetna kompetentnost, gre za bolj ali manj formalno dokazilo, da nek-
do izpolnjuje dolocene minimalne zahteve svoje stroke. V skladu z drugim
vidikom je profesionalna kompetentnost nekaj, kar posameznik zasleduje
vse svoje profesionalno Zivljenje, vendar tega nikoli ne doseze. Kompeten-
tnost tu pomeni vrhunsko strokovno usposobljenost, pri cemer je pot, ki do
nje vodi, vsaj tako, ¢e ne 3e bolj, pomembna kot sam cilj. Na podoben nacin,
torej skozi povezovanje kompetentnosti s profesionalno potjo (kariero) uci-
teljev, razmislja Pollard (1997), ki razlikuje tri nivoje kompetentnosti, in sicer
nivo ucitelja zaetnika, nivo kompetentnega ucitelja in nivo ucitelja eksperta.
Te tri nivoje avtor povezuje s stirimi sposobnostmi razumevanja in odloc¢anja
v konkretni situaciji: sposobnostjo prepoznavanja stvari, sposobnostjo raz-
likovanja pomembnih stvari, sposobnostjo razumevanja celotne situacije in
sposobnostjo sprejemanja odlocitev (Cvetek, 2004).

Utiteljeva osebna pojmovanja
Ucitelj naj bi v danasnji druzbi opravljal ve¢ vlog, in sicer:

- imeti bi moral vlogo spodbujevalca druzbe znanja ter vseh moznostiin
blaginje, ki jo ta prinasa;

- moral bi biti blaZilec negativnih vidikov in grozenj vklju¢enosti, varnosti
ter druzbenemu Zivljenju, ki ga prinasa druzba znanja;

- in nenazadnje je tudi Zrtev druzbe znanja v svetu, v katerem narascajo
zahteve do izobraZevanja in izobrazevalcev (Peklaj idr., 2009).

Ce zelimo, da bo v sredi$¢u uciteljevega dela v 3oli proces u¢enja, moramo
prepreciti, da bi vse zgoraj omenjene nasprotujoce si sile in vsi ostali prisotni
dejavniki pri njegovem delu to onemogocali.

Tako dobro usposobljeni ucitelji za svoje delo potrebujejo znanje predmet-
nih podrocij in ustrezno pedagosko-psiholosko znanje, ki se medsebojno te-
sno povezujeta, saj je uciteljski poklic zelo kompleksen. Tako je povsem jasno,
da zacetno izobraZevanje uciteljem ne zagotavlja znanja in spretnosti, ki jih
potrebujejo v celotni poklicni karieri; pridobivanje novega znanja je ucitelje-
va vsezivljenjska naloga, ki potrebuje ustrezne vire in sistemsko podporo na
nacionalni ravni (Peklaj idr., 2009).

Ker je uciteljski poklic mobilen poklic, je zelo pomembno, da je mobilnost
zagotovljena v vseh delih izobrazevanja. Kar pomeni: spodbujanje izobraze-
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vanja v drugih drzavah, izobrazevanje kot prehajanje med ravnmi izobraze-
vanja od osnovnosolskega do univerzitetnegaizobrazevanja, vstopanje v po-
klic z drugih poklicnih podrocij ter povezovanje z drugimi podrogji (Peklaj
idr,, 2009).

Uciteljski poklic temelji na partnerstvu, zato je pomembno partnerstvo
med razli¢nimi delezniki, zaradi stalnega povezovanja med teorijo in prakso,
kar pomeni, da je potrebno neprestano preverjati oziroma vrednotiti uspes-
nost univerzitetnega izobrazevanja glede na zahteve in potrebe uciteljskega
poklica (Peklaj idr., 2009).

Uciteljeva osebna pojmovanija se oblikujejo na podlagi vseh posamezniko-
vih izkusenj, dozZivetij in spoznanj, ki se kaZejo v kvalitativno razli¢nih nacinih
razumevanja, interpretiranja in delovanja posameznika. Pri tem gre za pove-
¢ano odgovornost in pestrost razli¢nih oblik poucevanja. U¢itelj in u¢enec
se razvijata drug ob drugem; tako imajo ucenci priloznost za prevzemanje
pobud in odgovornosti za svoje ucenje, ucitelj pa se ob njih poklicno razvija
tako, da svoje izkusnje reflektira, osmislja, predeluje (Javornik Kreci¢, 2008).
Le tisti ucitelj, ki se sam razvija v procesu izkustvenega ucenja, lahko to spod-
buja tudi pri u¢encih (Valenci¢ Zuljan, 2001).

Uciteljeva poklicna vloga in identiteta

Ucitelj pri svojem delu opravlja razli¢ne vloge, ki od njega zahtevajo sposob-
nost prilagajanja in vsestransko osebnost. Vsakodnevno izpolnjuje razlicna
pricakovanja starSev, u¢encev, uciteljev, vodstva Sole (Kalin, 1999; Razdevsek
Pucko, 1990), strokovnjakov zunanjih ustanov in teoretikov, zakonskih pred-
pisov ter Sire druzbe.

Znanje, ki ga je posameznik pridobil pri delu in ob njem, razvoj kompetenc,
ki povecajo posameznikovo konkurenc¢nost na trgu dela - to je posamezni-
kova posebnost v poklicni identiteti. \Kompetenca naredi kvalifikacijo ucin-
kovito« (Mursak, 2001, str. 69). Kompetence so pomembne za posameznika
pa tudi za kolektiv.

Po Kramarju (2009) se vloga ucitelja v pouku nenehno spreminja, saj v
vsakdanji neposredni praksi uposteva in uresni¢uje spremembe posamez-
nih sestavin ter vidikov delovanja v pouku in urejanje ter reSevanje mnogih
sprotnih dogodkov v Zivljenju in pri delu. Spremembe se dogajajo tudi zaradi
novih spoznanj o ¢lovekovem spoznavanju in usvajanju znanja, ki poudarja-
jo klju¢no vlogo ucenceve lastne miselne aktivnosti v procesu konstruiranja
znanja. Torej gre za spremembo uditeljeve vloge od tistega, ki predaja zna-
nje, k mentorju in spodbujevalcu u¢enéevega samostojnega raziskovanja in
ucenja. S tem postaja uciteljeva vloga v pouku zahtevnejsa. |1z tega sledi, da
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ucitelj ni vec glavni vir in tudi ne prenosnik informacij, pac pa je tezisce njego-
vega delovanja navajanje in usposabljanje u¢encev za pridobivanje znanja z
uporabo sredstev in sistemov, razvijanje metakognicije in razvijanje interesa
za samostojno nadaljnje izobrazevanje.

Pouk je dinamicen proces, ki se nenehno prenavlja in razvojno spreminja,
zato se mora ucitelj neprestano izpopolnjevati in spreminjati, kar pomeni, da
mora razvijati in razviti ¢lovesko ter strokovno obcutljivost za dogajanje pri
pouku, razviti mora refleksijo svojega lastnega dela in z didakti¢no analizo
pouk ter lastno delovanje izboljsevati in spreminjati (Kramar, 2009).

Kramar (2009) pravi, da vloga in delo uciteljev obsegata:

- nacrtovanje, pripravljanje, vodenje, izvajanje, vrednotenje, izboljseva-
nje in razvijanje izobraZevalnega procesa;

- nacrtovanje, pripravljanje, sprozanje, usmerjanje, spodbujanjein sprot-
no prirejanje aktivnosti u¢encev in poteka izobrazevalnega procesa;

- sodelovanje z u¢enci in razvijanje humane, prijazne medosebne in de-
lovne odnose ter ustvarjanje pozitivne vzgojne situacije;

- spremljanje, ugotavljanje, analiziranje, vrednotenje in ocenjevanje do-
sezkov ucencev;

- sodelovanje z ucitelji, s ¢lani tima, z drugimi strokovnimi delavci v Soli
in z ravnateljem Sole ali vodjo izobrazevanja;

- sodelovanje s starsi ali skrbniki in z vzgojitelji u¢encev;

- izvajanje dela ucitelja, razrednistvo, vodenje tima in strokovnih skupin
uciteljev;

— svetovanje in mentorstvo u¢encem v njihovih dejavnostih in organiza-
cijah.

Uciteljeva osebnost

Strm¢nik osebnost definira kot relativno zaokrozZen in celovit sistem, ki zdru-
Zuje bioloske, telesne, socialne, duhovne, znacajske in temperamentne da-
nosti, lastnosti, navade ter zmoznosti ¢loveka. Ucitelj naj bi z vzgojno in izo-
brazevalno vrednostjo osebnosti prispeval k demokrati¢nosti odnosov in
ozracja, u¢encevi varnosti, samozaupanju, samovrednotenju in solidarnosti,
k vzgojni moci u¢ne vsebine, oblik, metod in celotne u¢ne organizacije. Na-
Stete okolis¢ine so temeljni pogoj vzgojno-izobrazevalne uspesnosti. Uitelj
se pri pouku razkriva v najrazli¢nejsih situacijah, zato sta pomembni pred-
vsem dve med seboj povezani dolocili njegove osebnosti, in sicer avtoriteta
in zgled.

Strm¢nik pravi, da je pojem avtoritete kompleksen, saj z njim povezujejo e
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avtoritarnost in neavtoritarnost ter antiavtoritarnost, ki sta blizu permisivne-
mu geslu »laissez faire«, z nevarnostjo anarhi¢nosti oziroma nasprotovanjem
vsakrdni avtoriteti. V Soli sta aktualnejsi avtoriteta in avtoritarnost, kjer gre
za prostovoljno ali pristno in prisilno ali formalno avtokratsko avtoriteto. Cilj
obeh je le navidezno enak, in sicer pripraviti u¢ence, da priznavajo in upo-
Stevajo dolocene norme, pravila in druge obveznosti. Razlika med obema je
v tem, da to prostovoljni avtoriteti uspeva na podlagi razumevanja teh norm
in svobodne odlocitve kot posledica spoznanja nujnosti, pri prisilni avtoriteti
pa gre za represivna sredstva, ki u¢ence prisilijo, da se pokorijo in podredijo
(Strm¢nik, 20071).

Poleg avtoritete pa je po avtorju zelo pomemben uciteljev zgled, saj naj
bi z njimi u¢encem predstavljal tezko dojemljive abstraktne vrednote in za-
dovoljeval njihove potrebe po posnemanju in identificiranju. Bistvenega po-
mena pa je, da mora ucitelj kot zgled vsebovati transferno mo¢, da ga ucenci
posnemajo, prenesejo na svojo osebno raven in ga tudi v lastni praksi upo-
Stevajo. To moc pa zagotavljajo predvsem odnosi med uciteljem in u¢enci, in
sicer ¢e imajo ucenci ucitelja radi, ¢e dolo¢ene vrednote podpirajo tudi drugi
ucitelji in Ce je ozracje 3ole in druzbe vrednostno usmerjeno. Ucitelj je ucen-
cem vedno zgled, bodisi s pozitivno, z negativno ali z indiferentno podobo.
Poleg tega delovanje utiteljskega zgleda sega $e dolgo v u¢encevo bodo¢-
nost, bodisi zaradi dobrih bodisi slabih spominov iz 3olskih klopi (Strm¢nik,
2001).

50



Modeli pouka

Predvsem v 20. stoletju se je koncept ucenja zelo spreminjal. Pristasi razli¢nih
teoretskih smeri so u¢enje dojemali povsem drugace. Tako so behavioristi
verjeli, da je ucenje proces krepitve odzivov z nagradami, kognitivisti pa so
osrednjo vlogo pri u¢enju pripisovali procesiranju informacij, kar posledic-
no pomeni usvajanje znanja na precej pasivne nacine. Kasneje so zelo po-
membno vlogo pri ucenju pripisovali aktivni vlogi u¢encev kot ustvarjalcev
pomenov. Tako so ucenci »konstruirali« svoje znanje. Sociokonstruktivisti pa
so ucenje opredelili kot »participacijo« oziroma »druzbeno pogajanje«.

Nekateri didaktiki so svoj pogled na ucéenje opredeljevali na razli¢ne naci-
ne. Tako Strm¢nik (2001) opredeljuje transmisijski kot transformacijski model
pouka kot kontinuirano zaporedje uc¢nih situacij, v katerih so udelezeni uci-
telj, u¢enec in skupine uc¢encev (Strm¢nik, 2001).

Nasprotno so Peklajeva idr. (2009) mnenja, da se modela razlikujeta v ste-
vilnih postavkah, npr:

- v pogledu na razvoj posameznika, na pojmovanje znanja in ucenja;

- vrazumevanju uciteljeve in u¢enceve vloge pri pouku;

- v opredelitvah u¢nega nacrta in usmerjenosti u¢nega procesa;

- v nacinih motiviranja in ocenjevanja;

- v pogledih na raziskovanje, izobrazevanje in profesionalni razvoj ucite-
ljev.

Behavioristicni ali transmisijski model pouka

Pri behavioristicnem modelu pouka je u¢enje pojmovano kot preprost, aditi-
ven proces kopicenja novih informacij in spremljanja posameznika na podla-
gi principa drazljaj-reakcija, kar zadostuje za preproste oblike u¢enja, pred-
vsem na ravni zapomnjevanja, niso pa omogocene visje oblike ustvarjalnega
ucenja. Iz tega sledi, da gre za model pouka, ki poudarja natan¢no nacrto-
vanje uc¢ne ure, jasno in podrobno definirane u¢ne cilje, kjer ucitelj prena-
$a jasno strukturira u¢no snov. Tako je uciteljeva glavna naloga, da poskrbi
za jasno, podrobno raz¢lenjevanje in strukturiranje u¢ne snovi, da zagotovi
red in disciplino, ki sta pomembna pogoja za nemoteno prenasanje podat-
kov u¢encem, in da poskrbi za zadostno koli¢ino vaj in nalog. Pri tem mo-
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Preglednica 4.1

ucenja ter pouka

Primerjava tradicionalnega in spoznavno-konstruktivisticnega modela

Postavke Tradicionalni model uc¢enja in Spoznavno-konstruktivisti¢ni mo-
transmisijski model pouka del u¢enja in pouka
1. Pojmovanje Zunanja kontrola vedenja Samouravnavanje, notranja kon-

posameznika

trola vedenja

2. Pojmovanje Behaviorizem Kognitivizem, konstruktivizem,
ucenja humanizem
3. Pojmovanje Stati¢no, neproblemati¢no, pre-  Dinamic¢no, konstrukcija osebne-
znanja nosljivo blago, aplikativnost ga znanja v procesu identifikacije
problema
4. Vloga ucitelja Poudarek na uciteljevi avtoriteti  Partnerski odnosi
Epistemoloski  Prenasanje znanja Spodbujanje uenja, razvoj meta-
vidik (spoznavnih) spretnosti
Metodicni vidik Metoda razlage, demonstracije, Razgovor, diskusija, eksperiment,
katehetski razgovor izkustveno ucenje, projektno de-
lo, problemski pouk
Organizacijski ~ Frontalna in individualna oblika ~ Skupinsko ucenje, sodelovalno
vidik dela ucenje, individualizacija
5. Ocenjevanje V dosezek usmerjeno ocenjevanje V proces usmerjeno ocenjevanje,
(standardizirani testi, norme, pou- sestavni del pouka (samoocenje-
darek na pomnjenju) vanje, kriterijski testi)
6. Vloga ucenca Relativno pasiven sprejemnik Aktivno sodelovanje, prevzemanje
odgovornosti za proces ucenja
7. Opredelitev Stati¢nost, hierarhi¢no oblikova-  Dinamic¢nost, individualizacija,
u¢nega nacrta  nje vsebin, poudarek na strukturi, povezovanje vsebin, poudarek na
predimenzioniranost vsebine odnosih, povezovanju, vsebuje
odprte dele, celostnost
8. Usmerjenost ucitelj (u¢na vsebina) v sredis¢u,  Ucenec v sredis¢u, u¢enec usmer-
u¢nega procesa ucitelj natanko strukturira pouk  ja potek pouka in kontrolira la-
sten proces ucenja
Cilji Poudarek na vsebini in produktih, Poudarek na procesih, u¢enje
znanje dejstev, razumevanje defi-  spretnosti, raziskovanje, izkustve-
nicij in pojmov nost, socialne in komunikacijske
spretnosti
9. Motivacija Zunanja motivacija Notranja (intrinzi¢na) motivacija
10. Paradigma Empiri¢no-analiti¢no raziskovanje
raziskovanja Akcijsko raziskovanje
1. lzobrazevanje = Mojstrsko usposabljanje ucitelj razmisljujoc praktik, nosi-
uciteljev (cilji) lec odlocitev — avtonomnost, eti¢-
nost...
12. Profesionalni Stati¢nost, poudarek na vedenju, Dinamic¢nost, celostnost, 2R = ru-

razvoj ucitelja

spretnostih ravnanja

tina + refleksija

Opombe Povzeto po Peklaj idr. (2009).
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delu pouka sta poudarjeni fazi urjenja in ponavljanja, ki ostajata na meha-
ni¢ni in reproduktivni ravni, in takoj$nje povratno informiranje kot najbolj-
e sredstvo motiviranja in trajne zapomnitve. Ta model pouka je $e danda-
nes uveljavljen v sodobnem Solanju, vendar le kot kombinacija s spoznavno-
konstruktivisticnim modelom pouka (Peklaj idr., 2009).

Na zelo podoben nacin opisuje behavioristi¢ni ali transmisijski model pou-
ka Strm¢nik, saj pravi, da gre za tradicionalni didakti¢ni koncept, pri katerem
je pouk osredotocen na u¢no snov in ucitelja. V ospredju je linijsko zaporedje
treh temeljnih ucnih sestavin: u¢ne vsebine, ucitelja, u¢encev. Pri tem mode-
lu se u¢ne funkcije, dolznosti in pravice ucitelja in u¢encev ne izmenjujejo
in ne prepletajo. Ucitelj je vez med uc¢no vsebino in u¢enci z nalogo posre-
dovanja bolj ali manj prilagojene in didaktizirane u¢ne vsebine, ki jo u¢en-
ci sprejemajo in skladis¢ijo. Transmisijski model pouka je na ucitelja in u¢no
vsebino osredotocen pouk, saj je polozaj u¢encev omejen na prevladujoce
receptivno poslusanje in ucenje brez ali s pomanjkljivim razumevanjem, z
malo pravicami in veliko dolznostmi (Strm¢nik, 2001).

Kognitivno-konstruktivisti¢ni ali transformacijski model pouka

Strménik (2001) pravi, da so pedagoska prizadevanja stoletja lus¢ila podobo
transmisijskega modela pouka, da bi prisli do na u¢enca osredoto¢enega po-
uka. Zgodovinska didakti¢na gibanja so se bolj uveljavila v didakti¢ni teoriji
kot pa v praksi, kljub temu pa so se parcialni vplivi obdrzali in tako se je obli-
koval tranformacijski model pouka. Pri tem pouku sta vlogi ucitelja in u¢en-
cev kompatibilnejsi, sotvornejsi in enakopravnejsi. Ucitelj mora u¢no vsebi-
no in ucence pripeljati v ¢&im bolj neposreden u¢ni kontakt. To pomeni, da se
ucenci ¢im vec¢ sami ucijo, ucitelj pa se kot ¢len med u¢no vsebino in uc¢enci
umakne. Njegova naloga je, da u¢encevo u¢no ukvarjanje zucno vsebino ¢im
posredneje spremlja in uravnava. Na tak nacin se slabi uciteljeva poucevalna
vloga, ki se ohranja samo v tezjih u¢nih situacijah, ko brez razlage ne gre,
krepi pa se uciteljeva organizacijska, reziserska, svetovalna in mentorska in-
dividualizirana u¢na pomog, kolikor jo in kakrsno ucenci potrebujejo. Pri tem
modelu pouka se spreminja tudi u¢ni polozaj u¢enca, saj postaja enakoprav-
nejsi subjekt u¢nega dela. Prav tako so u¢ni cilji, vsebine, oblike in metode
pri takem pouku odprti za potrebe in posebnosti u¢encev (Strménik, 2001).

Leopoldina Plut-Pregelj (2003) pravi, da si sodobne 3olske reforme po sve-
tu, med katere sodi slovenska, prizadevajo pri vseh uc¢encih doseci razumlji-
vo, osmisljeno in trajno znanje. Tako so v teh prizadevanjih konstruktivisti¢ne
teorije znanja postale glavno izhodis¢e za prenove uc¢nih nacrtov.

Na podro¢ju vzgoje in izobraZevanja s konstruktivizmom oznacujemo te-
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orije znanja in iz njih izpeljane teorije ucenja, ki temeljijo na predpostavki, da
je znanje clovekov konstrukt.

Vse konstruktivisti¢ne teorije znanja temeljijo na predpostavki, da vsak po-
sameznik oblikuje svoje znanje. Kognitivne teorije znanja izhajajo iz enake
predpostavke; to pa ni novost 20. stoletja, saj sta jo jasno izrazila Ze filozofa J.
B. Vico in E. Kant v 18. stoletju. Spoznavnoteoretska osnova konstruktivizma
je prelom z empiri¢nim realizmom, kar pomeni, da znanje ni direkten odsev
materialne resni¢nosti, ampak ¢lovekov produkt, kiima pecat ne samo posa-
meznih ljudi, temvec tudi ¢asa in prostora. Zato se procesi nastajanja znanja
in samo znanje spreminjajo. Tako govorimo o razli¢nih perspektivah resni¢-
nosti, ko je obstojece znanje izpostavljeno stalnemu preverjanju, novim raz-
lagam in vrednotenjem. Ravno zaradi tega so se oblikovali razli¢ni konstruk-
tivizmi (kognitivni, radikalni, sociohistori¢ni, socialni, socialnopragmatisti¢ni,
emancipatori¢ni .. .), ki imajo razli¢cne poglede na nastajanje znanja in seve-
da razli¢ne posledice za 3olo in pouk. Prav vsi pa se ukvarjajo z vprasanjem,
kako voditi u¢enca do znanja z razumevanjem, in pri tem poudarjajo pomen
ucenceve dejavnosti (Plut-Pregelj, 2003, v Marenti¢ PoZarnik, 2004).

Konstruktivisti¢ne teorije znanja niso direktno prevedljive v napotke za $o-
lo, ampak sluzijo le kot osnova teorijam uéenja in poucevanja, ki jih glede na
to, kakSen pomen dajejo posameznemu vidiku nastajanja znanja, v grobem
razvrs¢ajo v tri velike skupine. V prvo sodijo psiholoske kognitivne teorije
ucenja, ki se naslanjajo na Piagetovo epistemolosko teorijo nastajanja zna-
nja in poudarjajo bioloSke procese pri nastajanju znanja. Piaget pri u¢enju
poudarja dejavno sodelovanje posameznika z okoljem. Njegovi nasledniki,
kognitivni psihologi, se naslanjajo pretezno na psiholoske vidike nastajanja
znanja v Piagetovi teoriji, kjer u¢enci pridejo do novega vpogleda in organi-
zacije znanja s kognitivno disonanco na eni strani in z ustvarjanjem bogate-
ga okolja na drugi strani. Ti teoretiki so se usmerili na posameznega ucen-
ca, Ceprav je Piaget govoril tudi o vplivu mikrosocialnega okolja na ucenje
in znanje. Tako so zanemarjali spoznavno-teoretski vidik, ki ga je Piaget od-
prl s svojo genetsko epistemologijo, katere sporocilo je, da namen znanja ni
ustvarjanje kopije bolj ali manj to¢ne resni¢nosti, ampak da mora znanje slu-
Ziti adaptaciji.

V drugo skupino po Plut-Pregljevi sodijo socialno konstruktivisti¢ne teorije
znanja in ucenja, ki slonijo na teoriji Vigotskega (Vygotsky 1978) in poudar-
jajo primarnost socialno-histori¢cne komponente nastajanja znanja. Pri tem
razvoja posameznika ni mogoce razumeti brez socialnega okolja in interak-
cije z njim. V tej skupini gre za dve razli¢ni smeri: ena se pri nastajanju znanja
ucencev ukvarja z mikro socialnimi vidiki, ki nastopajo na ravni medseboj-
nih odnosov v oddelku, druga pa tudi s SirSimi vidiki ozaves$¢anja procesov
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nastajanja znanja na makro nivoju. Prva skupina se tako usmerja v preuceva-
nje vplivov socialnih odnosov med ucenci in ucitelji ter drugimi osebami, ki
neposredno nastopajo v u¢nem procesu, druga skupina pa poudarja ozave-
$¢anje ucencev o nastajanju znanja in njegovih druzbenih razseznosti, spod-
buja pa konfrontacijo razli¢nih razlag istih pojavov in razmislek o u¢encevem
polozaju ter vlogi v u¢nem procesu (Plut-Pregelj, 2003, v Marenti¢ Pozarnik,
2004).

Tretja skupina, v katero se uvrica tudi Plut-Pregljeva (2003) in ki zdruzuje
oba vidika, ki ju priznavata tako Piaget kot Vigotski, je socialni pragmati¢-
ni konstruktivizem, na katerega so vplivali filozofi John Dewey s svojim pra-
gmatizmom, Karl Popper s svojo razlago objektivnega znanja ter drugi ko-
gnitivni psihologi (Plut-Pregelj, 2003, v Marenti¢ PoZarnik, 2004). Pri tej sku-
pini gre za individualno in socialno nastajanje znanja, ki sta komplementarna
in nelocljivo povezana procesa. Zagovorniki te usmeritve trdijo, da je objek-
tivno, vendar kontekstualizirano znanje predmet druzbenega dogovora, pri
tem pa ga posameznik sprejema v procesu ucenja preko svoje izkusnje in
zmoznosti. Plut-Pregljeva poudarja dve lastnosti, ki sta v ospredju pri social-
nih pragmaticnih konstruktivistih, in sicer da si prizadevajo na novo koncep-
tualizirati izobraZevanje in vzgojo s preseganjem klasi¢nih pedagoskih na-
sprotij, pri ¢emer poudarjajo, da konstrukcija znanja ne sme ostajati samo na
podro¢ju spoznavne ¢lovekove izkusnje, ampak da je znanje hkrati tudi so-
cialna, estetska in moralna kategorija. Poleg tega pa, da ni dovolj, da u¢enci
oblikujejo svoje znanje, ampak je potrebno hkrati tudi ustvarjati pogoje za
razvijanje odgovornosti za spreminjanje sebe in sveta. Tako ima znanje tudi
politicno komponento (Plut-Pregelj, 2003, v Marenti¢ PozZarnik, 2004).

Po Peklajevi idr. (2009) pa gre pri kognitivno-konstruktivistichem modelu
pouka za uéenje kot proces, ki spodbuja intuicijo in logi¢no analiti¢no razmi-
Sljanje, ki poudarja kompleksno razreSevanje aktualnih tezav in ustvarjalno
predvidevanje ter razreSevanje predpostavk morebitnih neslutenih izzivov
in prihodnjih problemov.

Tako je pri nacrtovanju pouka pomembno, da se ucitelj vprasa, kaj o te-
matiki u€enci Ze vedo, kako o njej razmisljajo, kak3ne so njihove izkusnje in
interesi v zvezi z njo, kako to u¢no vsebino dozivljajo in kako bo on njihova
spoznanja, izkusnje uposteval ter jih usmerjal pri nadgradniji in preoblikova-
nju znanja.

Temeljne znadilnosti kognitivno-konstruktivisti¢cnega modela pouka so:

— Ucenceva aktivna vloga pri pouku skozi vse etape u¢nega procesa: od
motivacije na zacetku 3olske ure do preverjanja znanja na koncu. Pri
tem gre za nacrtno uc¢encevo osamosvajanje, kar zahteva poglobljeno
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spoznavanje ucencev, pozorno nacrtovanje in izbiranje problemskih
vsebin ter didakti¢nih nac¢inov dela. Ucitelj mora pri sodobnem ucno-
cilinem nacrtovanju, kjer je poudarek na prepletanju ciljev in procesov,
upostevati predznanje in izkusnje ucencev ter na osnovi le-teh graditi
ucni proces.

Pouk kot proces poucevanja in ucenja mora postati predmet ucence-
ve ter uciteljeve nacrtne refleksije in metakognitivnega osvetljevanja,
znotraj katerega ima ucencevo vprasanje pomembno vlogo. To pome-
ni, da je pomembno, da se uditelj z u¢enci pogovarja o uvedenih di-
dakti¢nih spremembah, saj na ta nacin u¢encem omogoca postopno
ter podporno pot v procesu spreminjanja pouka.

Ucitelj namenja osrednjo pozornost spoznavanju »kakovosti« u¢ence-
vega predznanja, pogledov in izkusenj tako, da skrbno spoznavain ana-
lizira u¢enceve pomanjkljive, nepopolne in napacne pojme, stalisca ter
predsodke. Na tak nacin ucenci Ze pred obravnavo ucne snovi opre-
deljujejo lastne ideje, stalis¢a in poglede ter oblikujejo predpostavke o
povezanosti med pojavi in predvidenih posledicah dolo¢enega pojava
(Yager, 1991).

Ucitelj spodbuja situacije socialno-spoznavnega konflikta z razli¢nimi
u¢nimi metodami in strategijami, ki jih med seboj kombinira in dopol-
njuje glede na postavljene u¢ne cilje tako z vidika razvojnih znacilno-
sti in individualnih posebnosti u¢encev kot z vidika narave uc¢ne snovi.
Spodbujanje spoznavnega konflikta zahteva od ucitelja, da ideje in raz-
misljanja ucencev sooca z njihovo nepopolnostjo in konfliktnostjo ter
razlicnostjo mnenj sosolcev, javnosti, ekspertov ... Tako mora ucitelj pri
tem pripraviti in graditi zbirko podatkov, informacij ter materialov za
argumentiranje in spodbujanje spoznavnega konflikta ter preobliko-
vanje u¢encevih idej v luc¢i novih spoznanj in ugotovitev.

Ucitelj v okviru pouka u¢encem nudi ustrezno podporo pri razreseva-
nju spoznavnega konflikta, kjer gre za obliko pomoci, ki pomaga po-
samezniku napredovati od trenutnih zmoznosti k nacrtovanim u¢nim
ciljem, pri ¢emer je pomembno, da ucitelj prilagaja koli¢ino in nacine
podpore lastnostim ter potrebam ucenca in znacilnostim u¢ne vsebine.
Cilj kognitivno-konstruktivisticnega pouka je nacrten razvoj metako-
gnitivnih sposobnosti u¢encev, kjer gre za samostojno in aktivno u¢en-
cevo ucenje.

Pomembno vlogo pri tem modelu pouka igra tudi spros¢ujoca klima v
oddelku, kjer vladajo sodelovalni odnosi med ucenci ter med ucenci in
uciteljem (Peklaj idr., 2009).
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Ucenec mora biti odgovoren za svoje ucenje, vedenje in udelezbo in to je
predpostavka za v uc¢enca usmerjeno poucevanje. Pri tem pa je pomembna
tudi odgovornost ucitelja za skrbno nacrtovanje takega poucevanja. Na ta
nacin se ti dve odgovornosti nenehno prepletata in predpostavljata, da je
pomembno, da se obe strani te odgovornosti tudi zavedata.

Pomembno je tudi dejstvo, da za uc¢inkovito u¢enje potrebujemo aktivnost
in sodelovanje v procesu ucenja, ki naj bi izhajala iz notranjega zadovoljstva,
neodvisnega od zunanjih nagrad ali kazni. Kar pomeni, da so uéenci pri »v
ucenca usmerjenem poucevanju« lastniki svojega ucenja. To lastnistvo pa je
sestavljeno iz posesti in odgovornosti za to posest (Peklaj idr., 2009).

Razvoj konstruktivizma in glavne znacilnosti

Po B. Marenti¢ Pozarnik izhaja konstruktivizem iz epistemoloske podmene,
da znanje vsak sam konstruira, kar pomeni, da ga posameznik sam oblikuje
in gradi v procesu osmisljanja svojih izkusenij. Pri ljudeh se ustvarjajo neskla-
dne, konfliktne izkusnje, ki spodbudijo potrebo po spremembi, in ker ljudje
iS¢emo smisel v tem, kar po¢nemo, ta smisel z izkusnjami, ki jih pridobimo,
postopno predelujemo, prilagajamo, vcasih pa radikalno spreminjamo svoje
mentalne strukture.

Eden prvih, ki je prispeval k epistemologiji konstruktivizma, je Gianbatista
de Vico s svojo vecstoletno objektivisticno epistemologijo in predpostavko,
da obstaja znanje neodvisno od nas in da od zunaj postopno prihaja v naso
dusevnost. Izvor znanja je videl v ¢loveski kulturi oziroma civilizaciji in ne v
naravi (Marenti¢ PoZarnik, 2004).

Dewey (1966), Piaget (1974) ter Vigotski (Vygotsky 1978) in Bruner (1973) so
imeli neposrednejsi vpliv na spremembo pojmovanja otrokovega spoznav-
nega svetain s tem Solskega ucenja. Dewey je bil izmed nastetih osebnostina
pedagoskem podrogju pri konstruktivizmu najpomembnejsi. Njegov kljuéni
pojem je bila otrokova izku$nja, zato je zahteval, da se pouk organizira tako,
da pomaga otroku njegove prvotne, neosmisljene izkusnje spremeniti v »re-
flektirano« izkusnjo. Zaradi tega ga Stejemo za »implicitnega konstruktivista«
(Marenti¢ Pozarnik, 2004).

Piageta imamo za individualnega oziroma kognitivhega konstruktivista,
saj je u€enje pojmoval kot aktiven proces prilagajanja svetu. Vec kot 60 let
je preuceval procese, s katerimi posameznik konstruira poznavanje zlasti fizi-
kalnega sveta, z interakcijo s pojavi in predmeti v svojem okolju, ki ga posto-
pno osmisli z razvojem logic¢nih struktur in operacij. Pomembno je njegovo
spoznanje, da ucenje vsebuje tudi pojmovne spremembe, ki jih sprozi kogni-
tivni konflikt in se kazejo kot neskladne izkusnje. Otrok si ob reSevanju le-teh
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postopno gradi vedno ustreznejse mentalne reprezentacije, ki mu omogo-
¢ajo resevanje novih problemov (Driver idr., 1994, v Marentic¢ Pozarnik, 2004).
To, da otrok vsega ne more odkriti sam, je postal ocitek skeptikov do kon-
struktivizma (Marenti¢ Pozarnik, 2004).

Vigotski (Vygotsky 1978) je utemeljitelj socialnega konstruktivizma, saj po-
udarja vlogo socialne interakcije, dialoga pri gradnji znanja oziroma razume-
vanja ter pri razvoju visjih miselnih procesov. Vigotski poudarja, da je poleg
drugega vloga ucitelja, da u¢ence uvede v simboli¢ni svet neke vede, v »kul-
turo znanstvenega diskurza, pri ¢emer sam modelira proces znanstvenega
spoznavanja. Tako naj bi se znanje gradilo, ko se posamezniki pogovarjajo
ob reSevanju zanje smiselnega problema oziroma naloge. U¢iteljeva naloga
pri tem je pomagati ustvariti stik med u¢encevim neformalnim znanjem in
znanstvenimi spoznanji, na¢inom spoznavanja, izraZzanja in raziskovanja pre-
ko produktivnega dialoga, v katerem se razresujejo konflikti med razli¢nimi
pogledi (Driveridr., 1994, v Marenti¢ PoZarnik, 2004). Tako naj bi bila uciteljeva
naloga, da u¢encem spoznanja doloc¢ene vede predstavi kot rezultat »poga-
janja« med pripadniki neke znanstvene skupnosti in kot nekaj, kar se skozi
Cas spreminja (Marenti¢ PoZarnik, 2004).

Marenti¢ Pozarnikova (2004) se pridruzuje Wellsovem (1999) pogledu na
konstruktivizem, ki se naslanja na posodobljeno stalis¢e Vigotskega (Vygot-
sky 1978) o razresitvi nasprotja med tradicionalnim transmisijskim poukom, v
katerem celotno komunikacijo vodi ucitelj, ter med ucenjem s samostojnim
odkrivanjem oziroma z v u¢enca usmerjenim poukom. Poglobljen dialog o
stvareh, ki zanimajo in zadevajo udelezence, naj bi bil osrednja sestavina po-
uka na vseh stopnjah in prirazli¢nih predmetih. Misljen je dialog, ki postopno
gradi in poglablja znanje sodelujocih ob prepletanju zunanjega in notranje-
ga govora (Marenti¢ PoZarnik, 2004).

Po Plut-Pregljevi se vsi konstruktivisti ukvarjajo z iskanjem poti za dose-
go razumljivega znanja za vsakega posameznika in si priznavajo razli¢nost
pristopov pri doseganju ciljev, ne glede na skupino, v katero posamezni kon-
struktivisti sodijo. V skladu s spoznavnoteoretsko naravnanostjo konstrukti-
visti¢nih teorij znanja, ki priznavajo razli¢ne interpretacije nekega pojava, so
mozne tudi razli¢ne poti nastajanja znanja, ki so odvisne od ciljev, vsebine
in razmer. Pri poucevanju razli¢nih predmetnih podrocij gre za velike razlike
(Plut-Pregelj, 2003, v Marenti¢ Pozarnik, 2004).

Konstruktivisti¢na teorija
Ze leta potekajo diskusije o tem, kak$en konstruktivizem in kateri vidiki so
relevantnejsi ter katere je mozno upostevati v praksi. Vsak zagovornik svoja
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staliS¢a utemeljuje z raziskavami. Bolj izdelane in oprijemljive so teorije ko-
gnitivnih psihologov, ki se ukvarjajo predvsem s spoznavnimi vidiki u¢nega
procesa.

Razli¢ne struje konstruktivistov so se zacele strinjati, da je potrebno razlic-
ne pristope vrednotiti glede na njihove zmoznosti, da izboljsajo pouk in zna-
nje u¢encev (Anderson, Reder in Herbert, 1996; Anderson idr. 1997, v Marentic¢
PozZarnik, 2004; Green, 1994). Ostajajo Stevilni poskusi uvajanja konstruktivi-
sti¢tnega poucevanja v pouk in izobraZevanje uciteljev. Pri uporabi pri pouku
se ta prizadevanja Ze desetletja uveljavljajo v neodvisnih zasebnih Solah po
svetu, medtem ko se pouk v javnih 3olah, kljub vsem reformam, malo spre-
minja (Tyack in Cuban, 1995; Elmore, Peterson in McCarthey, 1996; Marentic
Pozarnik, 2004).

Dileme uveljavljanja konstruktivizma na stirih ravneh

V skladu z modelom Windschitla se dileme, nesporazumi in odprta vprasanja
ob uveljavljanju konstruktivizma v 3olski praksi pojavljajo na stirih ravneh:

1. na ravni razumevanja teoreti¢nih osnov konstruktivizma s strani ucite-
ljev in drugih;

2. na pedagosko-didakti¢ni ravni;

3. ha ravni obstojece Solske kulture;

4.naravni Solske politike in njenih ukrepov.

Znano je, da 3olska kultura in politika dajeta pretiran poudarek merljivim
in hitrim rezultatom, zato nista naklonjeni poglabljanju v procese, kot ga zah-
teva konstruktivisti¢ni pristop. Stevilni avtorji se ukvarjajo z viogo u¢enceve-
ga prejSnjega znanja in izkusenj v odnosu do »uradnega« znanja. Eden od
teh je Strm¢cnik (2000, str. 104), ki izraza dvom o trditvi, da »u¢enec konstrui-
ra svoje znanje, pri cemer izhaja iz lastnih izkusenj ter obstojecih, ¢esto tudi
napacnih pojmovanjs, in sicer pravi, da je treba (¢asovno) izhajati iz objek-
tivnih izvorov znanja, ki so »praviloma primarni in tem sledijo subjektivni re-
konstrukcijski procesi«. Sprasuje se tudi, koliksna bo kakovost znanja, ¢e bo
pri njegovem proizvajanju edini osrednji dejavnik (pre)strukturiranje ucen-
Cevega prejsnjega znanja, misljenja in izkusenj. V odgovor velja poudariti, da
tako prestrukturiranje ni edini dejavnik, da gre vseskozi za prepletanje in do-
polnjevanje u¢encevega prejsnjega in »uradnega« znanja. Vendar raziskave
in izkusnje kazejo, da bo znanje mnogo trdnejse in razumevanje globlje, ¢e
bo ucitelj najprej skusal na primeren nacin ugotoviti obstojece prejSnje zna-
nje, izkusnje, pojmovanja u¢encev in tu »zasidral« razlago ali druge didakti¢-
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ne intervencije ter vodil u¢ence od tam, kjer trenutno so (Marenti¢ Pozarnik,
2008).

Pri vprasanju, ali uveljavljanje konstruktivisti¢nih nacel slabi uciteljevo po-
ucevalno vlogo, Marenti¢ PoZarnikova izhaja iz Strm¢nikovega ocitka (2000),
da konstruktivisti zanemarjajo oziroma dajejo negativen predznak uciteljevi
poucevalni funkciji. Strm¢énik (2000, str. 105) razlikuje med uciteljevo uéno in
poucevalno funkcijo, saj je zanj poucevalna funkcija »didakti¢na situacija, v
kateri je ucitelj temeljni vir znanja. To pomeni, da v tej situaciji ucitelj s po-
mocjo razli¢nih metod posreduje celotno u¢no vsebino ali le njen del«. Kon-
struktivisti¢no zasnovan pouk poucevalno funkcijo ucitelja smiselno vgraju-
je med druge funkcije kot nujen vezni ¢len. Muti¢eva ucitelja opredeljuje kot
predstavnika »pravega« znanja, ki mora preprecevati, da bi se utrdile napac-
ne predstave, to pa pomeni, da mora ucitelj ohraniti svojo vlogo avtoritete
znanja. Njegova vloga pa postane vprasljiva pri tradicionalnem poucevaniju,
kjer ucitelj a priori nastopi kot nekdo, ki ve. Zato je pomembno, da je pri kon-
struktivisticnem pouku ucitelj v vlogi olajSevalca, organizatorja diskusije, ko
pa zazna, da se v socialni interakciji krepijo napac¢ne ideje, jih preusmerja (Mu-
ti¢, 2000).

Uciteljeva vloga je izredno zahtevna, odgovorna in vecplastna. Kljub temu
se moramo zavedati, da je ucitelj pri konstruktivisticno naravnanem pouku
pri dobro pripravljeni problemski diskusiji ali sodelovalnem ucenju v dolo-
Ceni fazi za zunanjega opazovalca manj viden, ker se stvari nekaj ¢asa do-
gajajo brez njegove neposredne intervencije. Pri tako zasnovanem pouku je
pomemben konstruktivisti¢cno zasnovan dialog, pri katerem se vzpostavljajo
odnosi zaupanja, odprt prostor sodelovanja za vse, spostovanje prispevkov
ob jasnih pravilih in ob upostevanju osnovnih uc¢nih ciljev. Ta dialog naj bi bil
hkrati Sola za demokrati¢no komuniciranje (Marenti¢ Pozarnik, 2008).

Naslednje zanimivo vprasanje, ki si ga zastavlja Marenti¢ Pozarnikova
(2008, str. 36), je: »Ali konstruktivizem zapostavlja vlogo razlage oziroma pre-
davanja?« Dober ucitelja mora znati voditi dober pogovor, kakovostno sode-
lovalno u¢enje ali problemski pouk. Pri tem je problem »podajanje vsebine,
ki poteka v izrazito monoloski obliki, kjer ucitelj oziroma predavatelj ne izka-
zuje »spoznavne empatije« do poslusalcev. Ucitelji, ki znajo sproti razbirati
stopnjo pozornosti in razumevanja poslusalcev ali iz prejsnjih izkusenj ve-
do, kje so pri doloceni tematiki bodisi kriticne, tezavne ali posebno zanimive
tocke, in to upostevajo, ki so nazorni, slikoviti, zanimivi, sistematic¢ni, bodo
seveda ohranili sloves dobrih predavateljev, od katerih veliko pridobijo zla-
sti tisti poslusalci, katerih spoznavna in motivacijska struktura je podobna
predavateljevi. Ker pa prihaja v ospredje Stevil¢nejsa in posledi¢no hetero-
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genejsa struktura ucenceyv, je nujno, da se uveljavljajo razni nacini aktiviranja
udelezencev, med drugimi prepletanje monologa z raznimi oblikami inte-
rakcije. To pa je lahko problem, saj imajo ucitelji omejen nabor interaktivnih
metod, s katerimi bi lahko dosegli dobro interakcijo z u¢enci.

»Ali konstruktivizem s poudarjanjem ucenja z razumevanjem neutemelje-
no zanemarja ucenje na pamet?« je naslednje vprasanje, ki si ga zastavlja Ma-
renti¢ Pozarnikova (2008, str. 42). Pouk, ki razvija globlje razumevanje, zahte-
va v nekaterih fazah vec¢ ¢asa. U¢enec si mora nekatere stvari zapomniti in
niti ne more razumeti vsega, kar mora znati. Pri obi¢ajnem pouku pa je cela
vrsta stvari, ki se jih u¢enci ucijo na pamet, ¢eprav bi jih morali razumeti; ob
tem pa za »ucenje misljenjag, sklepanja, za razpravljanje, reSevanje proble-
mov zmanjkuje ¢asa (Marenti¢ Pozarnik, 2008).

Ucenje in pouéevanje kot konstruktivna dejavnost

L. Plut-Pregelj (2003) je mnenja, da konstruktivizem predstavlja plodno osno-
vo za S0lo, ki Zeli uresnicevati cilj poucevanja osmisljenega znanja z razume-
vanjem za vse ucence. Ker konstruktivizem priznava razli¢ne perspektive zna-
nja in njihovo soobstajanje, je kombinacija razli¢nih teoretskih pristopov v
$oli ne samo mozna, ampak tudi zaZelena in v skladu s temeljno naravnano-
stjo posameznih smeri konstruktivizma; njihovo mesto pa je smiselno oce-
njevati glede na njihov prispevek k doseganiju ciljev sole.

B. Marenti¢ Pozarnik pa obenem poudarja, da pri studentih in u¢iteljih vla-
da neverjeten odpor proti spreminjanju novih spoznanj in prenosu na prak-
ticno ravnanje, zaradi pojmovanja, subjektivne teorije o u¢enju, poucevanju,
znanju ... Zaradi tega pravi, da je potrebno sprejeti koncept ucitelja kot raz-
misljujocega praktika ter izobraZevanje na osnoviizkustvenega ucenija, ki po-
maga spreminjati ravnanje ob rekonstruiranju obstojecih idej ter obojesmer-
no povezuje izkusnjo s teorijo. Avtorica izpostavlja problem, da v procesu 3ol-
ske prenove poleg uciteljev predstavljajo oviro tudi implicitne teorije oziro-
ma pojmovanja »pomembnih drugihg, tj. strokovnjakov, ki ucijo ucitelje, pi-
$ejo u¢ne nacrte, ucbenike, sestavljajo zunanje preizkuse znanja, pravilnike,
ustvarjajo izbire in tematiko stalnega strokovnega izpopolnjevanja uciteljev
in Se druge pomembne vidike Solske politike. Marenti¢ Pozarnikova je mne-
nja, da bi bilo potrebno te implicitne teorije podrobneje analizirati, saj so v
veliki meri zasidrane v obmo¢ju transmisivnosti. Marenti¢ PoZarnikova (2006)
tudi meni, da je »theory-in-use« (Schon, 1992), dejansko ravnanje in ukrepa-
nje teh strokovnjakov pa sta Se pretezno usmerjena v prenasanje vsebin raz-
licnih disciplin in v merjenje rezultatov, ob zanemarjanju kakovosti procesov
ucenja in poucevanja.
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Tako nastane dodaten kognitivni konflikt med ocitnim razhajanjem med
izredno zahtevnimi, visokolete¢imi oblikovanimi cilji Solske prenove v smi-
slu ustvarjalnega, kriticnega misljenja, trajnega in uporabnega znanja na eni
strani ter spremljajocimi ukrepi in dogajanjem v praksi na drugi strani. V nasi
Solski praksi $e vedno prevladuje frontalni, spoznavno dokaj nizko zastavljen
pouk, kar ima za posledico dokaj kratko trajnost in uporabnost znanja (Steh
in Valenci¢ Zuljan, 2004).

Marenti¢ PoZarnikova je mnenja, da se pri nas vse hitreje vec¢a razkorak
med koli¢ino »nakopicenega znanja« kot kulturne dobrine in koli¢ino ter ka-
kovostjo znanja, ki si ga v 3oli »ustvarijo« nove generacije. Tako so dejanja,
kot je vecanje koli¢ine informacij v u¢nih nacrtih in u¢benikih, obsojena na
propad. Potrebno bi bilo ob nekoliko skréenem obsegu vsebin poglabljati
razumevanje osnovnih pojmov in pojavov ter njihovih povezav, krepiti po-
leg deklarativnega tudi proceduralno znanje, kot je obvladovanje spoznav-
nih spretnosti, uporabo znanja, u¢nih strategij, metakognitivnega znanja ter
zavzetost, motivacijo za pridobivanje novega znanja. Vse nasteto ima za po-
sledico trajnejse ucinke in ucenec bo z vecjo verjetnostjo prenasal nove, ne-
predvidljive situacije, ki ga ¢akajo v prihodnosti (Marenti¢ PoZarnik, 2004).

Da bi ucitelj mogel uresniciti svojo vlogo, mora razumeti novo pojmova-
nje znanja, ter to, kako se ucenci ucijo in kaj pomeni osmisljeno znanje z ra-
zumevanjem za vsakega posameznega u¢enca. Ce druzba in $olska politika
resno jemljetaidejo pravi¢nosti v Soli, ki mora biti definirana s skrbjo za vsake-
ga posameznega ucenca, bo potrebno najprej vec skrbi posvetiti uciteljem:
njihovemu usposabljanju, spremljanju njihovega dela in nudenju konkretne
strokovne pomodi v razredu. V tem procesu bo potrebno upostevati, da so
ucitelji, prav tako kot ucenci, kompleksna, individualna bitja in da njihovo
znanje nastaja v razmerah, ki jih zanje ustvarja solska politika s Solsko refor-
mo. Brez upostevanja, da tudi ucitelji gradijo svoje znanje na osnovi predho-
dnega znanja, izkusenj, vrednot ... ter da je nujno povezovati teorijo z nepo-
srednim prakti¢nim usposabljanjem, torej z uciteljevo prakti¢no dejavnostjo,
bo v Solah le veliko zunanjih sprememb, ki jih ucitelji in vodstvo 3ol ob¢utijo
kot neverjetno tezo in ki potekajo le na povrsini, do dejanskih sprememb v
globini pa ne bo prislo (Plut-Pregelj, 2003).

Vpeljevanje sprememb v vzgojno-izobrazevalni proces

Kadar govorimo o vpeljevanju sprememb v izobraZevanje, pogosto mislimo
na spremembe v tradicionalnem zaporedju, kjer gre za nac¢rtovanje — imple-
mentacijo - evalvacijo, kar naj bi imelo pri¢akovane rezultate in ucinke na
ucence. Schollaert (2006) opozarja da vpeljevanje spremembe v tradicional-
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Sprememba nizZjega reda Sprememba visjega reda
Direktni prenos v prakso Razvojni pristop
Prisila Korencek in palica Prepricevanje in pogajanje Ucenje

Slika 4.1 Prikaz uvajanja sprememb v 3olsko prakso (povzeto po Reitsma in Van Erpel, 2004)

nem zaporedju ne deluje vel. Zlasti spremembe, pri katerih gre za paradi-
gmatski premik, zahtevajo od izvajalcev, da razvijejo nove kompetence in
prevetrijo svoja prepri¢anja, kar pomeni, da morajo pridobiti nova znanja in
spretnosti ter se znebiti obstojecih nacinov dela in razmisljanja (Dongen, van
Laat in de Maas, 1996).

Dongen idr. (1996) so spremembe klasificirali po treh razli¢nih stopnjah:
spremembe prvega reda, spremembe drugega reda in spremembe tretjega
reda. Spremembe prvega reda so spremembe, kjer gre za izboljsavo v tehnic-
nem smislu (npr. uporaba novega ra¢unalniskega programa). Kot spremem-
be drugega reda opredeljujejo tiste, kjer gre za adaptivno spremembo, ki se
ne razlikuje bistveno od obstojece prakse, ¢eprav lahko njihova uresnicitev
zahteva transfer znanja ali pa usposabljanje za izvajalce (npr. uporaba nove-
ga ucbenika). Spremembe tretjega reda pa so tiste, kjer gre za paradigmatski
premik, ki zahteva razvijanje novih kompetenc in prevetritev pri¢cakovanj iz-
vajalcev (npr. sodobnejsi nacini poucevanja).

Le spremembe tretjega reda od izvajalcev zahtevajo, da razvijejo nove
kompetence in prevetrijo svoja prepric¢anja, kar pomeni, da morajo pridobiti
nova znanja in spretnosti ter se znebiti obstojecih nacinov dela in razmislja-
nja (Dongen idr., 1996).

Reitsmova in Van Erpelova sta oblikovali zanimiv pristop za uvedbo spre-
memb (2004), in sicer predlagata:

- direktni prenos v prakso, ki je koristen pri vpeljevanju sprememb nizje-
ga reda, pri ¢emer gre za vpeljevanje kopije necesa, kar je Ze znano in
preizkuseno, ter

— razvojni pristop, kjer gresta razvoj in implementacija z roko v roki.

V povezavi s tema pristopoma sta avtorja predstavila stiri strategije, ki se
lahko uporabijo od spremembe nizjega do spremembe visjega reda. Te stra-
tegije so: prisila, korencek in palica, prepri¢evanje in pogajanje ter uenje.

Uciteljem, ki izvajajo spremembo, je potrebno omogociti, da ponotranji-
jo socialno konstruktivisti¢cno pojmovanje ucenja in postanejo prepri¢ani, da
kakovostno ucenje poteka tako, da se u¢enci ucijo drug z drugim in drug od
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drugega. Ce ucitelji ne spremenijo svojih prepri¢anj, sprememba Ze a priori
ne bo delovala (Schollaert, 2006).

Vpeljevanje sprememb nizjega reda je postalo del vsakodnevne rutine v
vzgojno-izobrazevalnih organizacijah in pri posameznikih. Vegji izziv pred-
stavlja vpeljevanje kompleksnih sprememb visjega reda, saj od uciteljev zah-
teva, da se odpovedo svojim osebnim prepric¢anjem, ki so del njihove profe-
sionalne identitete, ob tem pa se od njih pricakuje, da bodo opravili veliko
dodatnega dela. Reitsmova in Van Erpelova sta oblikovali zanimiv pristop za
uvedbo sprememb (2004), ki ga predstavljamo v nadaljevanju.

Vloga razvojnega tima pri vpeljevanju sprememb

Ker ima ucenje socialno dimenzijo, se je potrebno vpeljevanja sprememb
modelov pri pouku lotili z oblikovanjem razvojnega tima, katerega naloga
je spodbujanje razvoja, vodenje in timsko sodelovanje. Spodbujanje razvoja
pomeni refleksijo o nameravani spremembi, izbiro in pripravo ustreznih gra-
div ter virov, preizkusanje novosti v praksi in sodelovalno oblikovanje smi-
selnosti dela tima. Pri vodenju ima tim klju¢no vlogo pri pritegovanju pozor-
nosti na vpeljavo spremembe pri sodelujocih uciteljih. Timsko sodelovanje
pa pomeni, da nas je druzil skupni cilj, h kateremu stremimo na podlagi med-
sebojnega zaupanja.

Ker vpeljava sprememb poteka na razli¢nih nivojih, so potrebni kompro-
misi med vsemi udeleZenci, predvsem med snovalci spremembe in njihovi-
mi cilji ter med Zeljami in potrebami uvajalcev spremembe. Tako je potrebno
spremembe vpeljevati na ustrezen nacin. Ce je ta nacin avtoritaren, bomo pri
vpeljevalcih zagotovo naleteli na odpor, na podlagi katerega ne more priti do
dialoga in tako do moZnosti za kompromise.

Sprememba pri vpeljevalcih je zaZeljena, ko temelji na sodelovaniju. Pri ta-
kem nacinu vpeljave spremembe obstaja spostovanje posameznikovih pra-
vic in omogocanje, da obdrzi dostojanstvo in ohrani dobro samopodobo. Na
tak nacin vpeljevalci, ki so povabljeni v sodelovanje pri snovanju in izvajanju
spremembe, spremembo obcutijo kot svojo last, torej se z njo identificirajo
in ta postane del njihovega zivljenja ter Zivljenja organizacije, v kateri delajo
(Coffey, 2006).

Pri uvajanju spremembe je potrebno poiskati take ljudi, ki nove izkusnje je-
mljejo kot priloznost za ucenje, sprejemajo nepredvidljivost rezultatov in so
pripravljeni »tvegati«, pri ¢emer uzivajo v tem, da nekaj po¢nejo na nov, dru-
gacen nacin. To so samozavestni ljudje, ki ves ¢as skozi proces obdrzZijo mo-
¢an obcutek lastne kontinuitete in ki ohranijo dobro samopodobo ne glede
na spremembo, ki jo vpeljujejo (Coffey, 2006).
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Pri vpeljavi spremembe se je potrebno poglobiti v razumevanje njene vse-
bine, v njen obseg in trajanje ter razmisliti o nacinih vpeljevanja, in sicer je po-
trebno izbrati ustrezne strategije vpeljave. Zelo pomembni pa sta tudi lastno
ucenje in odprtost za spreminjanje sebe in lastnega delovanja.

Uvajanje sprememb »od zgoraj navzdol« ali »od spodaj navzgor«

Spremembe lahko uvedemo na razli¢ne nacine, in sicer »od zgoraj navzdol«
ali »od spodaj navzgor«. Pri nac¢inu »od spodaj navzgor« vpeljevalce spre-
memb vkljuc¢imo v naértovanje in izvajanje spremembe od vsega zacetka in
jim damo mozZnosti izbire. Posameznikom na ta na¢in omogocimo, da spre-
membo zacutijo kot smiselno in da se soocijo z njo iz lastne potrebe po spre-
minjanju, pri tem pa je pomembno, da vpeljevalcem sprememb damo moc¢
in ob¢utek pomembnosti ter odgovornosti pri vpeljavi nacrtovanega. Tako
je pri vpeljavi sprememb nujno potrebno ucitelje usmerjati v raziskovanje
njihovega dela in identifikacijo lastnih problemoyv, saj jim na ta na¢in omo-
gocimo, da zacutijo potrebo po spreminjanju.

Pomembno je zavedanje, da vsaka korenita sprememba, ki zahteva spre-
membo stalis¢, verjetij in perspektiv, s tem pa tudi ustaljenih vzorcev delo-
vanja in rutin, porusi ravnovesje sistema. Fullan (1991) pravi, da »se resni¢na
sprememba zgodi na robu kaosa, zato je potrebno, da spodbujevalci spre-
membe nemir, vrenje in navidezni nered sprejemajo kot znak, da se spre-
membe resni¢no dogajajo. Korenite spremembe v u¢enju in poucevanju naj-
prej zahtevajo spremembo stalis¢, Sele nato lahko pride do sprememb v rav-
nanju in delovanju (Fullan, 1991).

Zavedati se je potrebno, da k spremembi stalis¢ ljudi ni mogoce prisiliti, za-
to je potrebno uporabiti razli¢ne prijeme in strategije, pri cemer se je potreb-
no naslanjati na teoretske koncepte, ki opisujejo proces izgradnje in spremi-
njanja stalis¢. Torej se moramo pri vpeljevanju sprememb zavedati, da je za
to potreben postopen in dolgotrajen proces (Sentoc¢nik idr., 2006).

Vpeljava kognitivno-konstruktivisticnega modela pouka

Pri vpeljavi sprememb, kot je npr. kognitivno-konstruktivisticni model pouka,
po Reitsmovi in Van Erpelovi (2004) pa predstavlja spremembo visjega reda,
se od uciteljev pric¢akuje, da bodo opravili veliko dodatnega dela. Najpre;j si
je potrebno zastavili vprasanje, kako izboljsati, posodobiti obstojeci tradicio-
nalni behavioristi¢ni model poucevanja. Nato je potrebno raziskati situacijo,
in sicer z raznovrstnimi tehnikami (sistemati¢no opazovanje, beleZenje opa-
zanj, intervjuji, vprasalniki .. .), sistemati¢no zbirati podatke iz razli¢nih virov
(ucitelji, u¢enci, starsi ...), ki omogocajo globlji vpogled v naravo problema.
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Na temelju jasnejse slike o dejavnikih se kasneje nacrtuje spremembe in se
jih udejanji v praksi. V tem casu je potrebno sistemati¢no spremljati ucinke
spremenjene akcije.

Uvedba spremembe je proces, v katerem ucitelji raziskujejo svoja prepri-
¢anja, dozivljanja in ravnanja v razredu in tako vplivajo na razmisljanje, rav-
nanje in dozivljanje uc¢encev pri pouku. Akcijsko raziskovanje vpliva na pro-
fesionalni razvoj in rast uciteljev, saj jih spodbuja v kriti¢no refleksijo oziroma
v ozavescanje in preverjanje utemeljenosti sistemov prepricanj in vrednot, ki
usmerjajo uciteljevo ravnanje v oddelku, mu omogoca, da oblikuje to¢nejsi
vpogled v resni¢nost oddelka in v utemeljenost ter uc¢inkovitost lastnih pro-
cedur. Na ta nacin ucitelji oblikujejo ustreznejse strategije za reSevanje nasta-
lih problemov, hkrati pa sistemati¢no spremljajo ucinke vpeljanih sprememb,
s ¢imer dobijo trdno podlago za nadaljnje delovanje.

Pri uvajanju sprememb v poucevanje ucitelji upoStevajo temeljne procese,
ki se v»v njih zgodijo, in sicer najprejizkusnjo (kaj se v u¢iteljih in u¢encih do-
gaja), za refleksijo izkusnje (sistemati¢no raziskovanje predpostavk, Custev,
zaznav, ucinkov vseh vpletenih) abstraktno konceptualizacijo (izvajanje za-
kljuckov, potrjevanje ali zavracanje zacetnih diagnostic¢nih ali akcijskih hipo-
tez) in novo nacrtovanje akcije, upostevajoc v procesu pridobljena spozna-
nja. Vpeljava sprememb poteka cikli¢no, vsak cikel pa je logi¢na nadgradnja
predhodnega.

Niemi in Jakku-Sihvonen (2006) poudarjata, da morajo biti ucitelji sezna-
njeni z najnovejsimi raziskavami poucevanja in u¢enja; rezultate raziskav mo-
rajo znati premisljeno prenasati v prakso in biti ustrezno akademsko in stro-
kovno usposobljeni za raziskovanje, saj jim to znanje omogoca sistemati¢no
nacrtovanje poucevanja, razvijanje socialnih in eti¢nih dimenzij pedagoske-
ga poklica ter prevzemanje odgovornejsih mest v druzbi.

Ucitelji, ki vpeljujejo spremembe v svojem poucevanju, si med sodelavci
po svoji presoji in ob¢utku izberejo kriticnega prijatelja, ki mu zaupajo. Po-
udariti je potrebno, da je zmoznost obcutenja empatije bistvenega pomena
med osebama, ki se odlocita za kriti¢cno prijateljevanje; pri tem je potrebna
medsebojna naklonjenost z veliko mero zaupanja. Le na tak nacin bo kriti¢ni
prijatelj sposoben dajati posteno in odkrito povratno informacijo tudi teda;j,
ko ga partner ni prosil oziroma k temu ni bil neposredno povabljen. Pri kri-
ticnem prijateljevanju gre za podporo drugega v procesu ucenja oziroma la-
stnega spreminjanja. Povratna informacija mora biti taka, da partnerju poma-
ga pri poglabljanju uvida v lastno razmisljanje in ravnanje, pri razumevanju
razlogov za svoje ravnanje in pri ozaves$¢anju lastnih pojmovanj, predpostavk
in tudi predsodkov, ki se jih posameznik ne zaveda. Gre za ozave$¢anje o raz-
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dalji med izkazanim in Zelenim, za kar je potrebno predhodno razdistiti cilje
in postaviti kriterije ter standarde kakovosti. Kriti¢ni prijatelj mora obvladati
strategije aktivnega poslusanja in zastavljanja proaktivnih vprasanj, ki ucite-
lju pomagajo Siriti perspektivo in znanje o tem, kako se oblikuje in posreduje
povratna informacija, ki je v podporo sodelavéemu ucenju. Torej gre pri tej
strategiji za proces, v katerem se partnerja redno srecujeta, njuni pogovori
pa ostanejo zaupni. Pri vzpostavitvi dialoga med kriti¢cnima prijateljema je
potrebno upostevati naslednje:

— vprasanja, ki se jih zastavi, se morajo navezovati na izkusnje tistega, ki
se mu jih zastavi;

- vprasanja je potrebno oblikovati na nevtralen nacin, z njimi se ne sme
razsojati o sogovorniku in njegovem ravnanju;

- med srecaniji se je potrebno posvetiti namenu srecanja;

— uporabljati je potrebno nevtralen ton;

- uporabljati je potrebno strategije aktivnega poslusanja;

- izogibati se je potrebno dajanju nasvetov.

Pri tej strategiji je tudi zelo pomemben odnos sogovornika, saj mora kri-
ticnemu prijatelju dati obc¢utek in izkazovati pristno zanimanje za sogovor-
nika ter mu znati pozorno prisluhniti, da je strategija uspesna (Sentoc¢nik idr.,
2006).

Menimo, da je uspedno delovanje strategije kriticnega prijateljstva takrat,
ko opazimo spremembe v razmisljanju sodelujocih uciteljic. Takrat lastna
pojmovanja postanejo jasnejsa in so sodelujodi pripravljeni spremeniti svoje
ravnanje.

Pri uvajanju sprememb lahko naletimo na t.i. linearne in kompleksne pro-
bleme. Na linearne probleme vpliva sorazmerno malo dejavnikov, ki jih lahko
ucitelji s svojim razumom in dejavnostjo obvladajo, ceprav ti problemi zah-
tevajo veliko strokovnega znanja in intelektualnega napora.

Na kompleksne probleme vpliva mnozZica dejavnikov, zato jih ne moremo
definirati enoznacno. Tako moramo pri iskanju optimalnih reitev kombinira-
ti razmisljanje o problemu in predvidevanja ter preizkusati razli¢cne moznosti.
Na ta nacin odlocitve temeljijo na sposobnosti kompleksnega razumevanja
situacije, ki se razvijala hkrati z akcijo.

Ucenje opredeljujeta dve znacilnosti, in sicer kompleksnost in odprtost. Pri
kompleksnosti gre za to, da ucitelji hkrati delajo veliko razli¢nih stvari (opa-
zujejo, razumejo, odlocajo, izvajajo) z vsemi ucenci v oddelku. Odprtost pri
ucenju pa se kaze v smislu, da lahko Zeleni rezultat doseZemo na mnogo raz-
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licnih nacinov. Ker pa je ucitelj avtonomen strokovnjak, se zna v kompleksno-
sti samostojno in ucinkoviti odlocati. Kako se bo v posamezni situaciji odlocil,
je odvisno od nacina, preko katerega razume sebe v neki situaciji, in dogaja-
nja, na katero se zeli odzvati. Tako ucitelji reagirajo glede na pretekle izkudnje,
mozne interpretacije pa poiscejo tudi v kulturi, v kateri delujejo (Bizjak, 2006).

Uporaba raznovrstnih metod ucenja in poucevanja

Za doseganije zastavljenega cilja, kako izboljsati, posodobiti obstojeci tradici-
onalni behavioristi¢ni model poucevanja v nasih 3olah, se je potrebno osre-
dotocili predvsem na uporabo sodobnejsih in raznovrstnih metod pouceva-
nja, in sicer je potrebno ucitelje podpreti s ¢im SirSo paleto sodobnejsih me-
tod poucevanja (razgovor, diskusija, eksperiment, izkustveno ucenje, projek-
tno delo, problemski pouk ...), ki gradijo na aktivnosti u¢encev. Te metode
dela razvijajo kulturo trdega dela in miselnega napora, u¢ence sistematic-
no spodbujajo k raziskovanju, razmisljanju in odkrivanju novega. Aktivnost
uc¢encev pomeni pridobivanje znanja in prispeva k poglobljenejsemu razu-
mevanju in uporabi usvojenega znanja (Rutar llc, 2006).

Tako je pri vpeljavi sprememb v poucevanje uciteljev nujno najprej jasno
dolociti cilje, ki jih Zelimo zasledovati. Pred izvedbo uvajanja spremembe po-
ucevanja je potrebno z uditelji naredili ¢asovni in vsebinski nacrt izvedbe
spremembe. Dobro je, da sodobne metode poucevanja (razgovor, diskusija,
eksperiment, izkustveno ucenje, projektno delo, problemski pouk...) upora-
bimo v vseh etapah u¢nega procesa: pri obravnavi nove snovi, ponavljanju
in utrjevanju ter preverjanju znanja. Sodobne u¢ne metode, ki jih pri uvaja-
nju spremembe uvajamo, temeljijo na konstruktivisticnem modelu pouceva-
nja in predvsem na problemskem, raziskovalnem, sodelovalnem pouku. Na
ta nacin dosezemo, da med u¢no uro ¢im bolj zmanj$amo neposredni vpliv
ucitelja in v ¢im vedji meri zagotovimo lastno aktivnost u¢encev.

S tem ko se posluzujemo t.i. »raziskovalnega poukac, ucenci reSujejo ne-
znane problemske situacije, ki temeljijo na metodicni raznovrstnosti, kombi-
niranju razli¢nih resitvenih principov, njihovemu usklajevanju ... Tako u¢enje
ima doloc¢ene znacilnosti (Terhart, 1989), in sicer:

- ucitelj uposteva ucenceve interese pri pripravi u¢ne aktivnosti;

- okolje podpira zanimanje uc¢encev in jih motivira za delo, e se sre¢u-
jejo z raznovrstnimi mediji in problemi, ¢e jim je omogoceno kriti¢no
sprasevanje pri podpori in nadzoru ucitelja;

- uc¢encem so dovoljeni neformalni kontakti med poukom, u¢ni ¢as je pri-
lagojen ritmu ucencev;
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- ucitelj preverja u¢encevo znanje sprotno in na individualni podlagi, in
sicer ustno in pisno, s poudarkom na razli¢nosti znanja.

Kvascev (1980) navaja Se nekaj konkretnih primerov uéenja, ki jih je mogo-
e vkljuciti v aktivni pouk, in sicer:

- sistematiziranje, klasificiranje in generaliziranje idej, podatkov in dru-
gih informacij;

— uporaba odkritij, modificiranih spoznanjin idej na razli¢ne nacine v raz-
licnih situacijah;

- zamisljanje nekega odkritja na podlagi danih podatkov in dopolnjeva-
nje teh podatkov;

- odkrivanje ve¢ pomenov danih podatkov in informacij, ki omogocajo,
da jih vecstransko in najustrezneje izrabimo;

- odkrivanje spoznavnih poti na podlagi polovice danih podatkov, druge
pa morajo u¢enci sami odkriti;

- menjanje, redefiniranje in nove interpretacije danih informacij kot de-
javnik transformacije;

- odkrivanje alternativnih spoznanj in metodic¢nih postopkov, ki se razli-
kujejo le v odtenkih;

— odkrivanje razli¢nih moznosti za ustvarjalno kombiniranje, transformi-
ranje in uporabo informacij ...

Za izvedbo takega aktivnega nacina ucenja moramo upostevati nekatere
pogoje, in sicer da (Strm¢nik, 2010):

- aktivno ucenje temelji na obnavljajoci se znanstveni izobrazbi in lastni
ustvarjalnosti ucitelja;

- je pomembno obvladovanje velikega nabora u¢nih sredstev, metod,
postopkov in instrumentov;

- je potrebno oblikovati vsebinsko pestre u¢ne situacije;

- moramo iskati in ponazoriti bistvo, ki se je naslanjalo na prakso in njena
nasprotja, pri tem pa se moramo navezovati na znano in na u¢enceve
izkusnje;

- je potrebno ucne situacije diferencirati in jih prilagoditi posebnostim
ucencev ...

Ker je reSevanje problemov najvisja oblika u¢enja, je pomembno, da damo
prav tej metodi dela najvecji poudarek, kot sodobni aktivni metodi pouceva-
nja. Znano je, da pri tem ucenju prihaja do najintenzivnejse in najneposred-
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nejse interakcije med subjektom spoznavanja in objektom spoznavnega, do
premagovanja nasprotij, prepada med danim in odkritim, poznanim in ne-
poznanim, implicitnim in eksplicitnim, do spopadanja zapletenih zunanjih
in notranjih pogojev ucenja. Tako reSevanje problemov temelji predvsem na
logiki raziskovanja in na posebnostih ustvarjalnega misljenja.

Pri metodi reSevanja problemov so problemske naloge nerutinske. Pri teh
morajo ucenci razumeti njihov izvor in karakteristike, znati morajo problem
raz¢leniti, najti relevantne odnose in spremenljivke, potrebne za njegovo re-
$evanje. Pri re3evanju problema gre za podrobno razvijanje idej in postop-
kov, ki so potrebni za odkrivanje nekega kompleksnejSega in ne lahko za-
znavnegda nasprotja. Take naloge zahtevajo medpredmetno in nadpredmet-
no znanje, veliko samostojne in ustvarjalne aktivnosti u¢encev, zahtevnejse
procese reSevanja problema, razvitejse raziskovalne sposobnosti in izkusnje,
izrazitejSe intelektualne in socialne sposobnosti ... Ta metoda predpostavlja
vse didakti¢ne faze ucenja, od nac¢rtovanja in reSevanja, preko sprotnega pre-
verjanja delnih rezultatov in povratnih informacij, do apliciranja ter uporabe
kon¢nih rezultatov. Izpostavili bomo naslednje procese, ki se pri tem ucenju
odvijajo (Strm¢nik, 2010):

- razumevanje problema;

- karakteriziranje problema;
- reprezentiranje problema;
- reSevanje problema;

- reflektiranje resitve;

- komuniciranje problema.

Sodelovalno ucenje

Pri uvajanju sprememb v poucevanje je pomembno, da se posluzujemo tu-
di primernih oblik u¢enja. Ena od teh oblik je zagotovo sodelovalno ucenje.
Kagan (1989) ga opredeljuje kot uéenje v majhnih skupinah, ki je oblikova-
no tako, da vsak ucenec doseze najboljsi u¢inek pri lastnem u¢enju, pomaga
pa tudi drugim, da vsi dosezejo kar najboljse rezultate. Johnson in Johnson
(1989) pa sodelovalno u¢enje opredeljujeta kot u¢enje v majhnih skupinah
z namenom, da bi u¢enci dosegli skupen cilj, in sicer se naucili snov ali resili
nek problem. Pri tem ucenju se vsak ¢lan skupine nauci svoje gradivo oziro-
ma opravi svojo nalogo in se obenem preprica, da isto storili tudi drugi ¢lani
skupine.

Sodelovalno uéenje mora temeljiti na naslednjih nacelih: pozitivna pove-
zanost ucencev, neposredna interakcija med ucenci, odgovornost vsakega
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Preglednica 4.2 Razlike med sodelovalnimi skupinami in tradicionalnimi skupinami

v razredu

Sodelovalne u¢ne skupine

Tradicionalne u¢ne skupine

- pozitivha soodvisnost

- posameznikova odgovornost

- skupine so heterogene

- vodstvene funkcije so porazdeljene

- odgovornost drug za drugega

- poudarek na kognitivnih in socialnih ciljih
- poucevanje sodelovalnih vescin

- ucitelj opazuje sodelovalne ves¢ine in po-

ni pozitivne soodvisnosti

ni jasne posameznikove odgovornosti
skupine so homogene

dolocen je vodja

odgovornost samo zase

poudarek samo na kognitivnih ciljih
predpostavlja se obvladovanje sodeloval-
nih ves¢in

ucitelj je usmerjen v vsebino
ni analize delovanja skupin

seze v delo, kadar je to potrebno -
- skupine analizirajo svoje delovanje -

Opombe Povzeto po Johnson in Johnson (1989).

posameznega ucenca ter uporaba ustreznih sodelovalnih vescine za delo v
skupini. U¢enci morajo pri taki obliki u¢enja zaznati u¢no situacijo kot tako,
kjer so pri reSevanju nalog uspesni vsi oziroma nihce. To pomeni, da je cilj -
resitev u¢ne situacije pogojen s ¢im neposrednejso interakcijo med sodelu-
jocimi ucenci. Namen takega ucenja je, da se vsak ¢lan skupine nauci ¢im veg,
zato potrebujejo ustrezne komunikacijske ves¢ine in ves¢ine za sodelovanje
v skupini (Peklaj, 2001).
Znacilnosti sodelovalnega ucenja so (Peklaj, 2001):

- sodelovalne skupine temeljijo na pozitivni soodvisnosti med ¢lani sku-
pine, kar dosezemo s postavitvijo skupnih ciljev, ki so pomembni za vse
¢lane skupine;

— vvsakisodelovalni skupini sta jasno razvidna posameznikova odgovor-
nostin njegov kriti¢ni prispevek h konénemu rezultatu, saj spremljamo
ucni napredek vsakega ucenca;

- sodelovalne skupine so heterogene glede na sposobnosti in druge
osebnostne znacilnosti (spol, interesi, socialno-ekonomski status, na-
cionalnost...);

- vsak ¢lan skupine se nauci prevzemati razli¢ne vloge v skupini, kar po-
meni, da vodja ni dolocen;

- v sodelovalnih skupinah so ¢lani odgovorni za u¢enje in u¢ne rezultate
drugih ¢lanov skupine, saj si med seboj pomagajo, se spodbujajo ...;

— cilj je usmerjen k temu, da bi vsak ¢lan dosegel ¢im boljsi u¢ni rezultat
in da bi imeli u¢enci med seboj dobre odnose;

— ucence v sodelovalnih skupinah pouc¢ujemo sodelovalne ves¢ine (nu-
denje pomoci, razlaga, komunikacijske vescine, reSevanje konfliktov .. .);
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- ucitelj je pri sodelovalnih skupinah opazovalec, in sicer analizira, ka-
ko potekajo procesi v skupinah, daje u¢encem povratno informacijo o
tem, kako uspesni so pri reSevanju nalog in pri sodelovanju v skupini;

- ucitelj usmerja pozornost u¢encev na proces dela v skupini, saj daje
u¢encem moznost, da razpravljajo o delu in uspehu v skupini.

Z uporabo sodelovalnega ucenja pri uvajanju spremembe lahko pride v
prvi vrsti do kakovostnega znanja, v smislu strategij in postopkov za reseva-
nje problemoyv, s katerimi se bodo ucenci srecevali, ter vescin, ki se nanasajo
na miselne procese, na iskanje novih informacij, na njihovo analizo, sintezo
in vrednotenje. Taka oblika u¢enja spodbuja u¢ence, da so pri pouku aktivni,
in sicer da utemeljujejo svoje zamisli, navajajo razloge za pravilnost resitev,
reSitve podkrepijo s primeri ...

Pomembno je, da pouk z ucitelj pripravimo na tak nacin, da u¢enci pri uce-
nju in razumevanju snovi uporabijo vec strategij za organiziranje u¢nega gra-
diva, da razvrstijo vsebine v smiselne sklope, da uporabijo vec primerjav ter
konkretnih primerov, s katerimi razlagajo snov.

Zaradi sodelovanja razli¢nih u¢encev in njihovih sposobnosti v sodeloval-
nih skupinah pride do povecanja vira ustvarjalnosti v le-teh, saj vsak u¢enec
prispeva svoj del — druga¢no zamisel, nov pogled na reevanje problemov ali
novo strategijo. Zelo pomembno vlogo v sodelovalnih skupinah imajo razla-
ge ¢lanov skupine, saj so blizje nivoju u¢encev in nacinu njihovega razmislja-
nja kot pa uciteljeva razlaga. Poleg vsega nastetega pa delo v sodelovalni sku-
pini lahko pripelje do nasprotnih oziroma razli¢nih mnenj, stalis¢, informacij
in resitev. Ravno konflikti na miselni ravni so pogoj, da za¢nemo razmisljati
na drugacen nacin, da kriticno ovrednotimo lastne poglede, jih primerjamo s
poglediin z reSitvami drugih ter se na podlagi tehtanja odlo¢imo za najbolj-
$0 mozno resitev. Vse opisane aktivnosti se kazejo v u¢nih rezultatih (Peklaj,
2001).
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Procesno-didakticni pristop ucenja in pouka

Spremembe v druzbenih razmerah narekujejo tudi spremembe teorij u¢enja,
na njihovi podlagi pa tudi didakti¢na nacela. Vzporedno z razvojem tehnike
se spreminjajo obseg, nacin in mediji komuniciranja. Tudi to je eden od razlo-
gov za vse vecji pomen konstruktivisti¢ne teorije ucenja, ki temelji na razvoju
miselnih navad, ki jih u¢enci sistemati¢no razvijajo v u¢nem procesu (Krapse,
2002).

Vsak posameznik sam izgrajuje znanje, kar pomeni, da je u¢enje izgrajeva-
nje novega razumevanja odnosov in pojavov v svetu okrog nas s pomocjo
individualne interpretacije. Po Finku (1999) aktivho uc¢enje temelji na logi¢-
nem sklepanju in empiricnem preverjanju, opredeljujeta pa ga dve ravni: ra-
ven dialogain raven izkusenj (Lebari¢, Kobal in Kolenc, 2002). Dejavno u¢enje
spodbuja razvoj matemati¢nega razmisljanja (ustvarjalno, kriti¢no, analiti¢no
in sistemsko).

Raven izkusenj vkljucuje: opazovanije, ki se nanasa na dejavnost, povezano
z obravnavano temo (priloznost za reflektiranje znanja), aktivnost, ki vklju-
Cuje katero koli dejavnost, pri kateri u¢enec samostojno opravi ali naredi ne-
ko nalogo (npr. predstavitev pojmov z modeli, diagrami, iskanje primerov in
protiprimerov, eksperimentiranje).

Raven dialoga vkljucuje: dialog s samim seboj (u¢enec razlozi, napise, kaj
misli o temi ali problemu), dialog z drugimi (u¢enec o temi ali problemu raz-
pravlja v skupini, vsak prispeva svoj delez); dejavnosti ucencev: izmenjava
mnenj, postavljanje ugotovitev, utemeljevanje, postavljanje vprasanj (Zakelj,
2004).

Naloga Sole je podpirati in omogocati u¢encem razvijanje kompetenc, ki
bodo v podporo taksnemu ucenju, da bodo znali povezovati, prepoznavati
vzorce, organizirati posameznosti v celoto in izgrajevati razumevanje v vsej
njegovi kompleksnosti. Iz tega sledi, da poucevanje zgolj s prenasanjem za
zapomnitev dejstev in informacij ne zadostuje in ni ustrezno, ampak je po-
trebno, da se usmerja predvsem v izgrajevanje posameznikovih ves¢ine kom-
pleksnega misljenja in kriti¢ne presoje, v u¢inkovito rokovanje z viri in infor-
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macijami, timsko sodelovanje, prodorno komunikacijo ter predstavljanje idej
(Sentocnik, 2002).

Ucitelj ima v izobraZzevalnem procesu pomembno konstruktivno vlogo, ki
se zvlogo ucencev povezuje v zapleteno ve¢dimenzionalno dialekti¢no celo-
to. Uciteljeva vloga pri Solskem delu naj bi bila v smislu lastne aktivnosti ozi-
roma lastnega angaziranja po konstruktivizmu podrejena vlogi u¢encev, zato
so prizadevanja za izboljsanje kakovostiizobrazevalnega procesain njegovih
ucinkov usmerjena tudi v spreminjanje vloge uciteljev. Zahteve po spremi-
njanju vloge uciteljev pa izhajajo iz konstruktivisti¢ne teorije ucenja, v katerih
ni zahtev po odpravi poucevanja, temvec utemeljitev po njegovem spremi-
njanju. Na tem mestu velja opozoriti na pomen besede poucevanje, in sicer
je pojmovanje, da je poucevanje zgolj prenasanje gotovih dejstev, v didaktiki
ze dolgo presezeno. Didakti¢ne teorije ne razpravljajo o odpravi ali zmanijse-
vanju poucevanja, temvec o spreminjanju in razvoju poucevanja skladno z
novimi, za izobraZevanje relevantnimi znanstvenimi spoznaniji in s ¢loveko-
vimi ter druzbenimi razvojnimi tendencami (Kramar, 2009).

Poucevanije je vedno namerno uciteljevo delovanje, ki je usmerjeno v uce-
nje kot ucencevo lastno aktivnost in je z njo tesno povezano. Sodobna di-
dakti¢na pojmovanja razlagajo, da je poucevanje zahtevna in obsezna ucite-
ljeva dejavnost, s katero ucitelj vkljucuje u¢ence v vse faze izobrazevalnega
procesa, sproza, spodbuja in usmerja njihovo aktivnost, da sami odkrivajo,
iS¢ejo, oblikujejo, strukturirajo in usvajajo znanje ter razvijajo svoje sposob-
nosti in osebnostne lastnosti. Na tem mestu je zelo pomembno uciteljevo
neposredno posredovanje u¢ne snovi, ki je pomembna, vendar ne prevladu-
joca sestavina poucevanja. Uciteljeva naloga je, da nacrtuje, pripravlja, spro-
Za, usmerja, spodbuija, korigira u¢encevo u¢no aktivnost in jo dopolnjuje s
posredovanjem znanja. U¢itelj kreira in vodi izobraZevalni proces, ki ga skla-
dno s svojimi psihi¢nimi kompetencami soustvarjajo uéenci (Kramar, 2009).
Ucitelj ima pri aktivnem pouku ima predvsem naslednje naloge:

- znanstveno-logi¢ne - gre za nacrtovanje in izbiranje problemskih u¢-
nih vsebin ter oblikovanje problemskih u¢nih situacij;

- psiholoske — gre za motiviranje u¢encev ter predvidevanje, kako bodo
glede na svoje individualne posebnosti reagirali na problemsko ucenje,
vkljucevali samoucenje, samopresojanje, samoiniciativnost in samoo-
cenjevanje;

- didakti¢ne - gre za izbor potrebnih metod, postopkov in sredstev za
individualizirano problemsko ucenje, usmerjanje tega uéenja in na
(ne)posredno pomoc.
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Uciteljeva naloga je, daiS¢e in oblikuje problemske situacije in u¢ence mo-
tivira zanje, jim pomaga analizirati in razumeti te situacije, usmerja nacrtova-
nje, kako jih bodo organizacijsko in metodi¢no resevali, spodbuja ustvarjal-
no uc¢no ozracje in sproscenost. Ucitelj u¢encem nudi nasvete in spodbude,
poskrbi, da so reSitve in nova spoznanja ter vrednote ustrezno posplosene,
vpete v Ze obstojece znanje, izkudnje in vrednote. Na ta nacin je uciteljeva
vloga izredno dinamicna, polna vnaprej predvidenih in tudi spontanih odlo-
citev (Strm¢nik, 2010).

Vloga ucitelja pri pouku

Za doseganje zahtevanih ciljev sodobnega Solanja je pomembno transmisij-
ski (behavioristi¢ni) model pouka dopolniti s sodobnim kognitivno-konstruk-
tivisti¢nim ali transformacijskim modelom pouka. Ta zahteva problemsko
naravnane metode in pristope, kjer je ucitelj pozoren ne samo na kolici-
no, temvec tudi na kakovost u¢encevega predznanja. ucitelj naértno izrablja
ucenceve izkusnje, stalisca in poglede, jih sooca z nepopolnostjo in s konflikt-
nostjo ter s prilagojeno podporo pomaga uc¢encem pri rekonstrukciji znanja.
Pri kognitivno-konstruktivisticnem modelu je poudarjen pomen ucenceve
aktivnosti v vseh uc¢nih etapah sodelovanja in izmenjavanja izkusenj ter po-
gledov med ucenci in nacrtnega pridobivanja spretnosti u¢enja. Pri takem
pouku ucenec postopoma prevzema vse vecji del odgovornosti za proces
pridobivanja znanja in osebnega razvoja ter se usposablja za vsezivljenjsko
ucenje (Valenci¢ Zuljan, 2002).

Uciteljeva vloga postane pri takem pouku zahtevnejsa, saj pouk ne poteka
po vnaprej predpisanem scenariju. Veliko ostane nepredvidenega, veliko je
odvisno od ucecih se, zato mora biti ucitelj prilagodljiv. Kljub temu pa mora
paziti, da ne spregleda zastavljenega cilja pouka.

Marenti¢ Pozarnikova poudarja, da mora imeti ucitelj, ki Zeli na ta nacin
poucevati, naslednje kompetence:

- znati mora izvabiti obstojece ideje in izkusnje u¢encev;

- ucencem mora dati v reSevanje smiselne kompleksne naloge;

- u¢ence mora usmerjati k samostojnemu razmisljanju in iskanju zivih
povezav;

- pred ucenci mora sam modelirati miselne procese in jih na ta nacin uciti
»misliti«, pred njimi mora igrati miselni dialog o nalogah;

- spodbujati mora u¢ence, da razlagajo, napovedujejo, utemeljujejo in
sklepajo;

- znati mora vzpostaviti spro$¢eno razredno ozradje;
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- uporabljati mora razli¢ne strategije preverjanja ter dopustiti, da pri kri-
terijih ocenjevanja in preverjanja u¢enci sodelujejo (Marenti¢ Pozarnik,
2008).

Znanost o izobrazevanju uciteljev danes poudarja nelocljivo prepletenost
teorije in prakse v usposabljanju ucitelja kot »razmisljujocega profesional-
cak, ki je zmozen obvladati nove izzive in se uspesno soociti s kompleksno-
stjo in z negotovostjo svoje profesije. Zato tudi ni naklju¢je, da je Evropska
unija veliko pozornost namenila prav financiranju projektov, ki naj bi okre-
pili partnersko sodelovanje med fakultetami in Solami, s ¢imer bi zagotovi-
li kakovostnejse doseganje kompetenc, ki jih potrebujejo ucitelji prihodno-
sti za uspesnejse profesionalno delovanje. Ucitelj kot »razmisljujoci profesi-
onalec« je v sredis$¢u pozornosti pri nacrtovanju sprememb v izobrazevanju.
Za uses$no uresni¢evanje pa je pomemben tako sistemsko-organizacijski kot
vsebinsko-izvedbeni vidik izobraZevanja uciteljev (Marenti¢ Pozarnik, 2004).

Konstruktivizem se v teoriji in praksi izraza v Stevilnih smereh. Vsem je
skupna edukativna filozofija, po kateri je u¢enec glavni konstruktor lastnega
znanja. Zato je znanje produkt lastnega miselnega procesiranja in se zaradi
specifi¢nosti posameznika izraza v individualnih razli¢icah. Konstruktivisti¢ni
u¢ni proces opredeljujejo kriteriji:

- situacijsko ucenje — miselne izkusnje so odvisne od avtenti¢nih ucen-
Cevih aktivnost, ki se izrazajo pri problemskem pouku, Studijah prime-
rov, projektnem u¢nem delu, pri pouku, pri katerem je rezultat u¢enja
osmisljen z izkustvenim ucenjem;

- socialno-kognitivni konflikt - proces ucenja, kjer imajo u¢enci moznost
in priloznost konfrontirati lastne miselne percepcije z ostalimi v skupini
in na osnovi tega karakterizirati, stabilizirati svoj pojmovni konstrukt;

- sodelovanje in ne tekmovanje, kjer imajo ucenci moznost preverjati in
primerjati svoj pojmovni koncept z drugimi.

Pri na¢rtovanju, organiziranju in izvedbi u¢enja so za ucitelje konstruktivi-
ste pomembne predvsem znacilnosti pouka, kot so: poudarek na ucenju in
ne poucevanju; spodbujanje u¢enceve radovednosti in iniciativnosti; u¢enje
kot proces in ne dogodek; izkusenjsko u¢enje pod drobnogledom kriti¢ne
uciteljeve presoje; usmerjena uciteljeva pozornost na u¢enceve miselne na-
vade, razumevanje, uporaba znacilnih kognitivnih pojmov; spodbujanje so-
delovalnega ucenja; izpostavljanje u¢encev v realnem dogajanju; preverjanje
ucencevih prepri¢anj in stalis¢ (Krap3e, 2002).
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Didaktika je interdisciplinarna pedagoska znanost o vzgoji in izobraZevanju
na podrocju posameznega u¢nega predmeta, sajima svojo metodologijo pe-
dagoskega raziskovanja, s katero Zeli odkriti nova spoznanja na podro¢ju ra-
zvojainizobraZevanja pri dolo¢enem u¢nem predmetu. Pri tem gre za posto-
pek oziroma pot, po kateri u¢enci v danih okolis¢inah pod neposrednim ali
posrednim uciteljevim vodstvom na ¢im racionalnejsi in ekonomic¢nejsi na-
¢in usvojijo dolocena znanja, vescine in navade, hkrati pa razvijejo tudi svoje
sposobnosti in oblikujejo svojo osebnost. Didaktik France Strm¢nik didaktiko
u¢nega predmeta opredeljuje kot vedo, ki poucuje in resuje specifi¢ne pro-
cese na relaciji u¢ni predmet-ucenec-ucitelj (Kubale, 2003).

Didaktik Vladimir Poljak pravi, da se didaktike u¢nega predmeta ne sme
reducirati na interpretacijo u¢nih vsebin, saj je didaktika u¢nega predmeta
teorija poucevanja u¢nega predmeta. Torej je podrocje preucevanja didakti-
ke u¢nega predmeta vzgojno-izobraZevalni proces pri tem predmetu. Tako je
sodobna didaktika usmerjena na razvijanje u¢enceve sposobnosti in vzgojo,
saj je pouk vzgojno-izobraZevalni proces.

Na podrocje didaktike u¢nega predmeta spada tudi razvijanje ustvarjalne-
ga misljenja, interesov pri u¢encih, motivacija...Poleg omenjenega se didak-
tika u¢nega predmeta ukvarja s preu¢evanjem celotne organizacije pouka pri
tem predmetu (Kubale, 2003).

Didaktika matematike je torej pedagoska znanost, ki preucuje in raziskuje
ter posodablja vzgojno-izobrazevalno delo pri pouku matematike. Je interdi-
sciplinarna avtonomna znanost s svojo metodologijo raziskovanja. Preucuje
vzgojo in izobraZevanje pri pouku matematike na vseh stopnjah in priizven-
Solskih aktivnostih, vezanih na pouk matematike. Preucuje cilje in naloge po-
uka matematike ter materialno-tehni¢no plat pri pouku matematike (Kubale,
2003).

Naloge in cilji

Kubale (2003) navaja, da je osnovna naloga didaktike matematike skrb za ¢im

kvalitetnejSe in uspesnejse vzgojno-izobrazevalno delo pri pouku matema-

tike. Naloge deli na razvojne in prakti¢ne, ki so medsebojno povezane.
Razvojne naloge so tiste, ki zagotavljajo razvoj poucevanja matematike, in

sicer (Kubale, 2003):
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dolocanje podroc¢ja didaktike matematike in njenega mesta v okviru
pedagoske znanosti;

povezovanje pouka matematike s pedagogiko, z didaktiko, z razvojno
in s pedagosko psihologijo in z drugimi znanostmi;

dolocanje ciljev in nalog matematike na razli¢nih stopnjah;

dolocanje u¢ne vsebine in katalogov znanj za razli¢ne stopnje;
razvijanje u¢nih nacel o izvajanju pouka matematike;

razvijanje in posodabljanje metod in oblik dela pri pouku matematike;
skrb za materialno-tehni¢no stran pouka matematike;

razvijanje ustvarjalnosti u¢encev pri pouku matematike;

raziskovanje in posodabljanje uspesnosti poucevanja matematike;
skrb za strokovno in pedagosko usposabljanje uciteljev matematike.

Prakti¢ne naloge pouka matematike so tiste, ki se nanasajo na pripravljanje
in izvajanje u¢nega procesa pri pouku matematike (Kubale, 2003):

letno pripravljanje uciteljev na vzgojno-izobrazevalno delo pri mate-
matiki;

pripravljanje posameznih u¢nih tem pri matematiki;
pripravljanje u¢nih enot - u¢nih ur;

dolocanije ciljev u¢nih enot;

izbiro u¢nih metod in u¢nih oblik;

skrb za primerna ucila in u¢ne pripomocke;

izvajanje u¢nega procesa v razli¢nih u¢nih oblikah;
vertikalno in horizontalno korelacijo pri pouku matematike;
pripravo domacih nalog;

preverjanje in ocenjevanje znanja;

dopolnilno in dodatno delo z u¢enci.

Nacela in metode poucevanja matematike

U¢na nacela so vodilo uciteljem pri u¢nem delu in veljajo za vsak izobrazeval-
ni proces. Oblikovana so bila na osnovi u¢ne prakse, kot smernice za uspesno
poucevanje. U¢na nacela se nanasajo na vse delo u¢nega procesa, na u¢no
vsebino, metode, sredstva in pripomocke, na organizacijska vprasanja pou-
ka in na spoznavno ter psiholosko stran pouka. U¢na nacela morajo ucitelji
upostevati kot vodilo pri pripravi in izvedbi svojega dela.

Obstajajo razli¢no Stevilo in razli¢ni nazivi u¢nih nacel, ki se uporabljajo pri
matematiki. Kubale pise o dvanajstih u¢nih nacelih:
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znanju, da se otrok postopoma razvija in je zato potrebno u¢no delo
uskladiti s telesnimi in z dusevnimi mo¢mi u¢encev posamezne razvoj-
ne dobe, kar pomeni, da pouk ne sme biti ne prelahek in ne prezahte-
ven;

- nacelo postopnosti pri pouku, ki zahteva postopno obravnavanje u¢ne
vsebine, in sicer pri posameznih u¢nih enotah zahteva, da ucence vodi-
mo od lazjega k tezjemu, od enostavnega k zahtevnemu, od znanega k
neznanemu, od bliznjega k daljnemu, od konkretnega k abstraktnemu;

- nacelo sistemati¢nosti pouka, kjer gre za logicen vrstni red ucnih enot,
ki u¢ence pelje do spoznanj sistematicno;

- nacelo nazornosti pouka, kar pomeni, da morajo u¢enci med poukom
dobiti konkretne in jasne zaznave o zunanjem svetu ter da se pri po-
uku ne smemo ustaviti (ostati) samo na konkretnem, temve¢ moramo
postopno prehajati na abstraktno;

- nacelo zavestne aktivnosti u¢encev pri pouku, ki zahteva, da ucenci pri
pouku miselno sodelujejo, samostojno razmisljajo in so z lastno aktiv-
nostjo pri pouku zavestno aktivni;

- nacelo ekonomicnosti in racionalnosti pri pouku, ki zahteva potrebo
po ¢im uspesnejsi in ¢im laZji realizaciji vzgojno-izobrazevalnih ciljev v
razpoloZljivem casu, kar pomeni izvajanje premisljenih oziroma racio-
nalnih sprememb v u¢nih postopkih za doseganje kvalitetnejsih rezul-
tatov in vecjega ucinka v predpisanem u¢nem casu;

- nacelo sodobnosti pouka, ki zahteva sodoben nacin poucevanja u¢nih
vsebin, torej glede na cas, v katerem Zivimo;

- nacelo individualizacije pouka, ki pri izobraZzevanju zahteva uposteva-
nje posebnosti uc¢encev: drugacne sposobnosti in lastnosti, drugacno
preteklost in prihodnost, razlike v prejSnjem znanju in zanimanju za de-
lo, v delovnih navadah, druzinskih razmerah, Zivljenjskih izkusnjah ...;

- nacelo povezovanja teorije in prakse, ki zahteva usposabljanje u¢encev
za to, da znanja, ki jih pridobijo, uporabijo v praksi pri delu;

— nacelo vedrosti pouka, ki zahteva, da u¢no delo in uc¢enje preveva ve-
selje, ki ga ucitelj vnasa, ne da bi pri tem izgubil avtoriteto;

- nacelo vzgojnosti pouka, ki zahteva, da mora vsak pouk delovati vzgoj-
no na osnovi u¢ne vsebine in na¢ina podajanja vsebine pri pouku;

- nacelo trajnosti znanja, spretnosti in navad, ki zahteva sistemati¢no po-
navljanje in utrjevanje pridobljenega znanja.

Predstavljena u¢na nacela druga drugo dopolnjujejo in se medsebojno po-
vezujejo.
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Didaktika matematike

Ucne metode so premisljeni, organizirani postopki, uporabljeni v procesu
pouka, ki omogocajo ucinkovito usvajanje znanj, spretnosti in delovnih na-
vad ucencev ter optimalen razvoj njihovih sposobnosti in interesov.

Razlikujemo vec vrst u¢nih metod, ki se pri pouku medsebojno dopolnju-
jejo in izmenjujejo ter s tem vplivajo na kvaliteto vzgojno-izobraZevalnega
dela, saj u¢ne metode pomenijo nacine uresnicevanja nacrtovanih ciljev in
nalog pouka pri posameznem predmetu. Na izbiro u¢nih metod vplivajo
ucna vsebina, tip u¢ne ure, etapa u¢ne enote, sposobnost ucencey, Stevilo
u¢encev, opremljenost $ole, ¢as, ki je na voljo, in uciteljeva osebnost (Kubale,
2003).

Kubale (2003) navaja naslednje u¢ne metode:

- metoda razgovora je nacin dela v obliki dialoga med uciteljem in u¢en-
ci;

- metoda razlage je nacin dela, ko ucitelj ali u¢enci verbalno razlagajo
delo u¢ne vsebine;

- metoda demonstracije je povezana z materialno-tehni¢no platjo pou-
ka, z ucili in u¢nimi pripomocki;

- metoda pisnih in grafi¢nih del;

- metoda reSevanja problemov, pri kateri u¢enje temelji na problemski
situaciji, ki izzove miselne procese pri u¢encih;

- metoda prakti¢nih del zadeva vsako obliko prakti¢nega dela, ki se po-
javlja pri u¢nih predmetih.

Avtor je mnenja, da si u¢ne metode pri matematiki sledijo po zgoraj nave-
deni razvrstitvi, saj pravi, da se ura matematike vedno za¢ne z razgovorom in
razlago, ki jo dopolnjujejo prikazovanje, grafi¢cno oblikovanje, reSevanje pro-
blemov in prakti¢no delo u¢encev.
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Matematicni pouk v prvem triletju
osnhovne sole

Matematika je eden od temeljnih splosnoizobrazevalnih predmetov v osnov-
ni $oli s Stevilnimi izobrazevalno-informativnimi, funkcionalno-formativnimi
in vzgojnimi nalogami (Zavod Republike Slovenije za Solstvo, 2011).

Pouk matematike je namenjen graditvi pojmov in povezav, spoznavanju
ter ucenju postopkov, ki posamezniku omogocajo vkljucitev v sistem (mate-
maticnih) idej in posledi¢no vkljucitev v kulturo, v kateri Zivimo. Osnovno3ol-
ski pouk matematike obravnava temeljne in za vsakogar pomembne mate-
mati¢ne pojme, in to na nacine, ki so usklajeni z otrokovim kognitivnim razvo-
jem, s sposobnostmi, z osebnostnimi znacilnostmi in z njegovim Zivljenjskim
okoljem (npr. narava kot vir za matemati¢no ustvarjanje in raziskovanje).

Pri pouku matematike spodbujamo razli¢ne oblike misljenja, ustvarjalnost,
formalna znanja in spretnosti ter u¢encem/u¢enkam omogo¢amo, da spo-
znajo prakti¢no uporabnost in smiselnost u¢enja matematike. Pri pouku ma-
tematike pa se ne ukvarjamo samo s kognitivnim podro¢jem uc¢enceve oseb-
nosti, ampak tudi z afektivnim in s psihomotori¢nim, saj je bistveni razlog za
poucevanje in u¢enje matematike njena pomembnost pri razvoju celovite
osebnosti u¢enca/ucenke (Zavod Republike Slovenije za $olstvo, 2011).

Vzgojno-izobrazevalni cilji, zapisani v u¢nem nacrtu, pomenijo mnogim di-
daktikom natancne kazalnike tega, kaj naj bi bili u¢enci sposobni narediti,
kako se morajo vesti, misliti, Cutiti, ko so (bili) izpostavljeni vplivu ucenja in
poucevanja (Tomi¢, 2003).

U¢ne cilje Ze od anti¢ne Gr¢ije delimo na tri podrocja: kognitivno, afektivno
in psihomotori¢no. Ta delitev ima vse vecjo vlogo v prenovi pouka posamez-
nih u¢nih predmetov (Felda, 2011).

Ucenje in poucevanje matematike morata u¢encu omogociti, da (Barnes,
2005):

- seizobrazi o razli¢nih zgodovinskih, kulturnih in druzbenih vidikih ma-
tematike,

- spozna matematiko kot ustvarjalno vejo ¢lovekove dejavnosti,

- razvije razumevanje matematicnih konceptov, s ¢imer bo osmislil ma-
tematicno znanje,

- pridobi specifitna matemati¢na znanja in spretnosti za uporabo mate-
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matike v reSevanju fizicnega, druzbenega in matemati¢nega sveta, za
ucenje in preucevanje sorodnih oziroma z dolo¢eno vsebino povezanih
vsebin ter za nadaljnje u¢enje matematike.

Splosni in specifi¢ni cilji u¢nega nacrta opredeljujejo, da mora pouk mate-
matike razvijati kognitivno, afektivno in psihomotori¢no podrocje ucenceve
osebnosti.

Ucni nacrt za matematiko od kurikularne prenove 1998
do posodobitve 2011

Uéni nacért za matematiko (1998)

Rezultati mednarodne raziskave (IAEP, 1991) in raziskave School Children’s
Acquisition and Maintenance of Quantitative Thinking Mathematics (1996)
so pokazale, da je bil profil tipov znanja nasih uc¢encev v osnovni soli pred ku-
rikularno prenovo leta 1998 neuravnotezen. Nasi ucenci so znali dokaj spret-
no in dobro rac¢unati, nekoliko slab3e je bilo razumevanje temeljnih matema-
ti¢nih pojmov. V primerjavi z u¢enci iz drugih v raziskavah sodelujocih drzav
so imeli slovenski u¢enci najvecje pomanjkanje znanja o obdelavi podatkov
in o reSevaniju razli¢nih matemati¢nih problemov (Coti¢ in Felda, 2004).

V vecini sodelujocih drzav v raziskavah TIMSS (1995; 1999) so imeli Ze v ti-
stem ¢asu v predmetnih kurikulih ze ve¢ kot desetletje poleg temeljnih ma-
temati¢nih vsebin (aritmetike in algebre, geometrije z merjenjem in logike
Zz mnozicami) Se vsebine iz obdelave podatkov (statistike, kombinatorike in
verjetnosti) in reSevanje matemati¢nih problemov. Teh vsebin v slovenskem
u¢nem nacrtu, sprejetem leta 1983, ni bilo. Pred zadnjo kurikularno prenovo
je bil v slovenskem sistemu poucevanja vedji poudarek na avtomatizaciji arit-
meticnih dejstev kot na raziskovanju problemov (Cotic¢ in Felda, 2004). S ku-
rikulrano prenovo leta 1998 je bil u¢ni nacrt za matematiko za osnovno 3olo
dopolnjen. Dodane so bile didakti¢ne in vsebinske novosti (razsiritev mate-
mati¢nega problema, vsebine iz obdelave podatkov, spremenjen didakti¢ni
pristop pri vpeljavi geometrije, didakti¢ne posodobitve pri vpeljavi merjenja
idr.) (Coti¢, 2002).

Z uvedbo devetletne osnovne Sole in s pridobitvijo u¢nega nacrta za mate-
matiko (1998) so se spremenili tudi pristopi u€enja in poucevanja. V ospredju
didakti¢no-matematicnih dejavnosti je bilo vedno vec reSevanja problemoyv,
samostojnega postavljanja vprasanj, iskanja izvirnih poti reSevanja proble-
mov ter predvsem zavedanje, da cilj matematike ni le poznavanje pojmov in
postopkov, temve¢ tudi uporaba matemati¢nega znanja v novih situacijah.

Druga pomembna novost, ki jo je prinesla devetletna osnovna $ola, je bila
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vpeljava vsebin iz obdelave podatkov. Z vsebinami prikazovanja podatkov,
s kombinatori¢nimi situacijami in z verjetnostjo se slovenski ucenci do leta
1998 niso sistemati¢no seznanili. Namen teh vsebin je po eni strani razvijati
matemati¢no misel, po drugi strani pa u¢ence matemati¢no opismenjevati.
Ucenci na razli¢ne nacine zbirajo podatke, jih prikazujejo in interpretirajo ter
si s tem pridobivajo spretnosti, ki so v danasnjem svetu nujne (Coti¢, 2001).

Zelo pomembna didakti¢na novost v u¢nem nacrtu iz leta 1998 je bil tudi
pristop pri vpeljavi geometrije, s pristopom »od telesa k tocki«. Pri obravna-
vanju geometrije izhajamo iz geometrijskih teles in postopoma gradimo po-
jem razli¢nih dimenzij geometrije (Coti¢, 2002). Pristop je prilagojen razvojni
stopnji otroka, saj v zacetku manipulira s konkretnimi predmeti.

Pomembna didakti¢na novost v u¢nem nacrtu iz leta 1998 je bil tudi pri-
stop pri vpeljavi merjenja s stirimi metodi¢nimi koraki: primerjanje razli¢nih
koli¢in, merjenje z relativno enoto, merjenje s konkretno nestandardno eno-
to in merjenje s standardno enoto (Cotic, 2002).

Posodobitve ucnih nacrtov za osnovno solo in gimnazijo (2006-2011)

Razvoj kurikula, njegovo stalno spremljanje in posodabljanje je sestavni del
Solskega sistema, saj izobrazevanje izhaja iz druzbenih potreb in se mora od-
zivati na usmeritve sodobne druzbe, v kateri imajo velik pomen znanje in nje-
govi ucinki. To dokazuje vpetost kurikula v SirSe druzbeno dogajanje (Kelly,
1989; Reynold, Webber, 2004). Pri tem se zavedamo, da je vsak Solski sistem,
vsak vzgojno-izobrazevalni program del dolo¢enega prostora in ¢asa, da je
pod vplivom ideoloskih in socialnopoliti¢nih razseznosti, ki, kakor pravi Tyler
(1949) in za njim 3e Kelly (1989), izhajajo iz prevladujocega pojmovanja zna-
nja in uéenja, narave ¢loveka kot posameznika, ¢loveske druzbe in namena
izobraZevanja.

Sole od konca devetdesetih let uporabljajo razli¢ne instrumente za ugo-
tavljanje in zagotavljanje kakovosti vzgojno-izobrazevalnega dela. O ugoto-
vitvah in predvidenih ukrepih za izboljsanje kakovosti porocajo svetu $ole.
Rezultati na nacionalnih testih znanja ter ugotovitve mednarodnih raziskav
PISA, TIMSS, TALIS, ESLC, SITES-ICILS, PIRLS, ICCS, v katere je vklju¢ena tudi
Slovenija in se izvajajo pod okriljem mednarodnih organizacij IEA, OECD idr.,
so dodatne informacije o znanju ucenceyv, ki so pomembne za u¢ence same
(starse), za ucitelje in Solo ter drZzavo oziroma ustanove, ki skrbijo za izobra-
Zevanje na drzavni ravni.

Po kurikularni prenovi leta 1998, s katero je bila v Slovenji med drugim uve-
dena devetletna osnovna 30la, je leta 2006 sledilo posodabljanje u¢nih nacr-
tov po celotni vertikali, od osnovne 3ole do gimnazije.
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Posodobitev je sledila ugotovitvam domacih in mednarodnih raziskav, ki
so spremljale pouk oz. 3olsko prakso. Temelji na osnovi enotnih izhodis¢, kar
zagotavlja ustvarjanje kontinuitete med izobraZevalnimi programi. Vertikal-
na posodobitev, od osnovne 3ole do gimnazije, med drugim pomeni tudi po-
novno premisljene in koncipirane predmetne vertikale. Na sploSno bi lahko
rekli, da se vertikalna povezanost znotraj osnovnosolskega programa kaze v
sistematicni postavitvi in nadgradniji ciljev in vsebin, ki se spiralno nadgraju-
jejoizrazreda v razred.

Posodobitve so bile narejene na podlagi predhodnih analiz in v skladu z
naceli in cilji posodabljanja (Smernice, nacela in cilji posodabljanja ucnih na-
crtov, 2007): posodobiti cilje in vsebine ter didakti¢ne pristope glede na ra-
zvoj znanosti; povecati fleksibilnost, odprtost in izbirnost na ravni predme-
tov in $irSe; premakniti se od vsebinskega nacrtovanja k u¢no-ciljnemu in
procesno-razvojnemu nacrtovanju, u¢enju in poucevanju; uskladiti cilje in
vsebine znotraj predmetov in med predmeti po celotni vertikali od osnov-
ne Sole do gimnazije; vkljuditi cilje za razvoj metakognitivnih sposobnosti,
kriticnega in ustvarjalnega misljenja, vsezivljenjskega znanja ter spretnosti;
povecati odgovornost in samoregulacijo $ole ter ucitelja.

Prav tako so v u¢nih nacrtih zapisane oblike in metode dela, pri katerih
ucenci znanje osmisljajo, uporabljajo, povezujejo, samostojno nadgrajujejo,
kriti¢cno vrednotijo rezultate in nenazadnje izgrajujejo tudi odnos, kot npr.
do okoljske problematike, do socialnih in druzbenih vprasanj, do kulture in
umetnosti. U¢ni nacrti vkljucujejo tudi cilje, ki presegajo zgolj faktografsko
znanje in vodijo k samostojnemu, kompleksnemu, problemskemu ter kritic-
nemu misljenju. Tako v u¢nih nacrtih najdemo cilje za razvoj kompleksne-
ga misljenja (npr. analiticne zmoznosti, kot so primerjanje, razvricanje, skle-
panje, abstrahiranje) pa tudi miselne navade oz. vrline (kot npr. kriti¢no in
ustvarjalno misljenje in avtoregulativnost).

Posodobljeni ucni nacrti za matematiko za osnovno solo (2011)

Glavne posodobitvene novosti u¢nega nacrta za matematiko (Zavod Repu-
blike Slovenije za 3olstvo, 2011) so: aktualizacija vsebin in didakti¢nih pristo-
pov ter njihova vertikalna graduacija; odprtost in izbirnost u¢nega nacrta na
ravni obveznih in izbirnih ciljev ter vsebin; medpredmetno povezovanje kot
pot do kompleksnih znanj; matematic¢ni problemi in problemi z Zivljenjskimi
situacijami; uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije; matematic-
na in druge kompetence ter cilji, kot so npr. samostojno sprejemati odlocitve,
razvijati kriticno misljenje, povezovati znanje, reSevati realisti¢ne in interdi-
sciplinarne probleme, doziveti oz. reflektirati znanje.
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Novosti in posodobitve u¢nega nacrta za matematiko bi lahko zdruzili v
nekaj kljuénih podrotij (Zakelj, 2013):

— Posodobitev obstojecih ciljev in vsebin ter premiki ciljev in vsebin po
vertikali.

— Obvezni in izbirni cilji: opredelitev obveznih in izbirnih ciljev.

- Vzorci: sistemati¢no, po celotni vertikali so dodani vzorci kot didakti¢ni
pristop za vpeljavo in razumevanje algebrskih struktur.

- Razvoj bralne pismenosti: sistemati¢no, po vsej vertikali so zapisani cilji
za razvoj bralne pismenosti.

- Vseh razredih oz. v vseh triletjih je v okviru drugih vsebin dodan tretji
sklop, Matemati¢ni problemiin problemi z zivljenjskimi situacijami. Cilji
invsebine ostalih dveh sklopov, Logike in jezika ter Obdelave podatkov,
so dopolnjenji in enakomerno razporejeni po celotni vertikali.

— Razdelek Medpredmetne povezave prinasa vrsto konkretnih predlo-
gov dejavnosti za uresni¢evanje ciljev medpredmetenga povezovanja.

— Matematic¢na in druge kompetence: skozi cilje in vsebine so vklju¢ene
kompetence (Evropski parlament in Svet Evropske unije, 2006).

- Informacijsko-komunikacijska tehnologija (IKT) je v pouk matematike
vkljucena kot sredstvo za razvoj matematicnih pojmov ali kot ucni pri-
pomocek in tudi kot komunikacijsko sredstvo.

Posodobitev obstojecih ciljev in vsebin ter premiki ciljev in vsebin po vertikali:
v prvem obdobju so dejavnosti za razvoj Stevilskih predstave predvsem na
konkretni ravni. U¢enci usvojijo cilje 1. razreda, ¢e racunajo v mnozici narav-
nih Stevil do 20 z uporabo didakti¢nih pripomockov (npr. z uporabo palck,
prstov, denarja ...), pri C¢emer se spodbuja, da uéenci, ki zmorejo ve¢, lah-
ko ra¢unajo tudi brez uporabe konkretnih pripomockov. V drugem razredu
pri racunskih operacijah do 100 (prehod s pomo¢jo didakti¢nih pripomockov
oz. ponazoril) v zacetni fazi uporabljajo pripomocke za konkretna ponazori-
la Stevil (npr. enotske kocke, link-kocke), 3ele v zaklju¢ni fazi prehajamo na
uporabo Stevilskega traku in stoti¢nega kvadrata. V 3. razredu je poudarek
na pisnih racunskih algoritmih. U¢itelji pri pouku spodbuja u¢ence za razvoj
lastnih strategij pri raCunskih algoritmih in za reSevanje matemati¢nih pro-
blemov. Dele celote obravnavamo samo na konkretni in slikovni ravni.

V drugem vzgojno-izobrazevalnem obdobju razvijajo Stevilske predstave
in spoznavajo odnose med $tevili v mnoZzici naravnih ter racionalnih Stevil in
uporabljajo ra¢unske zakone.

V tretjem vzgojno-izobrazevalnem obdobju usvojijo stevilske predstave in
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racunske operacije v mnozici naravnih Stevil. Spoznajo odnose med Stevilski-
mi mnozicami, usvojijo osnovne linearne funkcije, formalno (z uporabo pra-
vil) reSujejo linearne enacbe, uporabljajo odstotni (procentni) racun, premo
in obratno sorazmerje v problemskih situacijah, usvojijo temeljno znanje o
algebrskih izrazih (Zakelj, 2013).

Vzorci: vzorci so vpeljani po celotni vertikali kot didakti¢ni pristop za ka-
snejso vpeljavo in razumevanje algebrskih struktur. Vpeljujemo jih z obliko-
vanjem in s prepoznavanjem pravil v vzorcih in zoblikovanjemin s prepozna-
vanjem Stevilskih zaporedij. U¢enci vzorce najprej opazujejo v okolici, nato jih
izdelujejo (iz konkretnih materialov, slikovne in simbolne vzorce) in nadalju-
jejo (resujejo naloge, kjer morajo vzorce nadaljevati).

Ucenci s samostojnim oblikovanjem razli¢nih vzorcev razvijajo ustvarjal-
nost; z opazovanjem ugotavljajo pravilnosti. Izkoristimo ritme/ponavljanja, ki
jih najdemo v naravi, v nasem okolju (dan, no¢, dan, noc ...; vdih, izdih, vdih,
izdih ...; zima, pomlad, poletje, jesen, zima ...; vzorci na tekstilu — enostavni, v
liniji (vertikalno ali horizontalno); gibalni vzorci — ples, spremljava z ritmicnimi
glasbili; glasovni vzorci - li-lu, li-lu ..., tra-la-la, tra-la-la ...; ritem s predmeti —
velik, majhen, velik, majhen...).

Po celotni vertikali so zapisani cilji za razvoj bralne pismenosti. V vseh raz-
redih se poudarjeno razvijajo tehnike branja in pojasnjevanje prebranega,
natancno in pravilno izrazanje, bralno razumevanje, odnos do branja, bralne
strategije.

Ustrezna bralna pismenost je potreben pogoj tudi za u¢enje matemati-
ke. Raziskave o povezavah med jezikom in matematiko (Clarkson in Williams,
1994; Dawe, 1983; MacGregor in Price, 1999; Secada, 1992) kazejo, da sta zna-
nje maternega jezika in uspeh pri matematiki povezana, ne glede na raso,
narodnost, druzbeni razvoj in jezik. MacGregor in Price (1999) navajata, da
so klju¢ni dejavniki za uspe$no u¢enje matematike poleg poznavanja in ra-
zumevanja Stevil, simbolov ter odnosov med njimi tudi dovolj velik obseg
besedisc¢a, sposobnost branja in razumevanja besedilnih problemov.

Dawe (1983) je v eni izmed svojih raziskav pokazal, da so imeli u¢enci, ki so
izkazovali nizke dosezke pri matematiki, tudi Sibko znanje maternega jezika.
Podobno navajata tudi Clarkson in Williams (1994), ki pravita, da napredova-
nje pri branju pomeni vecje moznosti za napredovanje pri reSevanju mate-
mati¢nih besedilnih problemov, saj imata v besedilnih problemih matema-
ti¢no in nematemati¢no besedilo vpliv na uspednost reSevanja.

V okviru drugih vsebin je dodan tretji sklop, Matemati¢ni problemi in pro-
blemi z Zivljenjskimi situacijami. Cilji in vsebine preostalih dveh sklopov, Lo-
gike in jezika ter Obdelave podatkov, so dopolnjeni in enakomerno razpo-
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rejeni po celotni vertikali. Sklopa Logika in jezik in Obdelava podatkov sta
bila ze v u¢nem nacrtu iz leta 1998, sklop Matemati¢ni problemi in proble-
mi z Zivljenjskimi situacijami je novost v posodobljenem u¢nem nacrtu. Cilji
in vsebine prvih dveh sklopov so glede na uc¢ni nacrt iz leta 1998 dopolnjeni
in enakomerno razporejeni po celotni vertikali, sklop Matemati¢ni problemi
in problemi z Zivljenjskimi situacijami je v u¢ni nacrt vklju¢en na novo. Pri
uresnicevaniju ciljev sklopov dejavnosti izbiramo tako, da u¢enci znanje med
sabo povezujejo in dopolnjujejo. Npr., pri reSevanju problemov z Zivljenjski
situacijami problem zastavimo tako, da uc¢enci razvijajo tako bralne sposob-
nosti kot se ucijo tehnik dela s podatki.

V prvem vzgojno-izobrazevalnem obdobju se ucijo iskanja potrebnih po-
datkov iz preglednic in prikazov ter sami predstavljajo podatke v pregledni-
cahin s prikazi, v drugem obdobju uporabljajo orodja za zbiranje in predsta-
vitev podatkov, v tretjem obdobju znanje o uporabi orodij za obdelavo po-
datkov $e nadgradijo, razvijajo kriticen odnos do njihove uporabe, uporab-
ljajo merila za sredino in razprienost, na primerih spoznajo statisti¢no verje-
tnost.

Vzporedno z u¢enjem vsebin o obdelavi podatkov ucenci razvijajo kolicin-
sko razumevanje in sklepanje; ucijo se uporabe aritmetike pri reSevanju pro-
blemov; pridobivajo sposobnost ukvarjanja z raznolikostjo in negotovostjo;
razvijajo kriticni odnos do interpretacije rezultatov; ucijo se utemeljevanja
idr. Smiselno je, da se pri delu s podatki vsebine navezujejo na matemati¢ne
vsebine. Tehnike dela s podatki so pomemben del problemskih znanj (urejeni
podatki lahko omogocijo uvid v resitev problema). Delo s podatki je zelo na-
ravna vez med poukom matematike in drugimi predmeti oz. izvensolskimi
izkusnjami (funkcionalna pismenost, reSevanje realisti¢nih problemov). Ak-
tivnosti, povezane z delom s podatki, lahko sluzijo kot prva izkusnja z verje-
tnostjo.

Razdelek Medpredmetno povezovanje prinasa vrsto novih konkretnih pre-
dlogov dejavnosti za uresnicevanje ciljev medpredmetnega povezovanja.
Medpredmetno povezovanje predstavlja didakti¢ni pristop, kjer ucitelj oz.
tim uciteljev poskusa dolo¢eno vsebino/problem podati in obravnavati ¢im
bolj celostno. S tem je mogoce ucenje in poucevanje ucinkoviteje usmeriti v
Zivljenjske situacije, reSevanje problemov, omogociti boljsi razvoj predstav,
izboljsati uporabnost in transfer med disciplinarnimi znanji. U¢enci se pri re-
Sevanju medpredmetnih in interdisciplinarnih problemov udijo: obravnavati
matemati¢ne pojme z razli¢nih predmetnih perspektiv; prepoznati matema-
ti¢ni kontekst v realisti¢nih situacijah; razvijati generi¢ne vescine in spretnosti
idr.
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Matematicne in druge kompetence: skozi cilje in vsebine so vklju¢ene kom-
petence (Evropski parlament in Svet Evropske unije, 2006). U¢ni nacrt za
matematiko (Zavod Republike Slovenije za Solstvo, 2011) skozi cilje in vse-
bine vkljucuje tudi vseh osem kompetenc. Najbolj je poudarjena matema-
ticna kompetenca, ki vklju¢uje matemati¢no misljenje (logi¢no misljenje in
prostorsko predstavo), matemati¢no pismenost in poudarja vlogo, ki jo ima
matematika v vsakdanjem Zivljenju. Vkljucuje temeljno poznavanje stevil,
merskih enot in struktur, odnosov in povezav, osnovnih postopkov, mate-
mati¢nih simbolov in predstavitev v matemati¢nem jeziku, razumevanje ma-
temati¢nih pojmov in zavedanje vprasanj, na katera lahko matematika po-
nudi odgovor. U¢enci se pri pouku matematike naucijo predvsem osnovnih
znanj, spretnosti in odnosov, ki pa jih pri nadaljnjem izobrazevanju seve-
da $e nadgradijo in poglobijo (Zavod Republike Slovenije za 3olstvo, 2011).
S primernimi dejavnostmi poskrbimo, da so v postopek resevanja vkljuceni
razmisljanje, sklepanje, izpeljevanje zakljuckov.

Informacijsko-komunikacijska tehnologija (IKT) je v pouk matematike vklju-
¢ena kot sredstvo za razvoj matemati¢nih pojmov ali kot u¢ni pripomocek in
tudi kot komunikacijsko sredstvo.

V danasnjem svetu se uporaba tehnologije zahteva in pricakuje pri nadalj-
njem Studiju, v vseh poklicnih dejavnostih, na vseh delovnih mestih in je tu-
di sestavni del vsakdanjega Zivljenja. Pouk matematike naj u¢ence usposobi
za uporabo tehnologije predvsem pri sre¢evanju z matemati¢nimi problemi,
ob tem pa se posredno usposabljajo tudi za uporabo tehnologije v vsakda-
njem Zivljenju. Informacijsko-komunikacijska tehnologija omogoca in pod-
pira razli¢ne pristope k poucevanju in ucenju, npr. raziskovanje in reSevanje
matemati¢nih ter avtenti¢nih problemov. Tehnologija omogoca hitro povra-
tno informacijo, ki je nepristranska in neosebna. To lahko opogumlja uc¢ence,
da sami predvidevajo in razvijajo svoje ideje, jih testirajo in spreminjajo ter
popravljajo oziroma izboljsujejo. Tehnologija lahko u¢encem pomaga pre-
mostiti primanjkljaje v znanju, u¢ne tezave ali specifi¢ne tezave na podrocju
grafomotorike ter ponuja dodatne moznosti ucenja v ustreznem spoznav-
nem stilu posameznika. Informacijsko-komunikacijska tehnologija je lahko
sredstvo za razvoj matemati¢nih pojmoyv, sredstvo za ustvarjanje, simuliranje
in modeliranje realnih ali u¢nih situacij, lahko je u¢ni pripomocek ali komu-
nikacijsko sredstvo. U¢ni nacrt pri nekaterih vsebinah predvideva uporabo
tehnologije, pri drugih pa je odlocitev prepuscena ucitelju.

Matemati¢no modeliranje, novost v u¢nem nacrtu, je primer celostnega
ucenja, ki je rdeca nit posodobljenega u¢nega nacrta za matematiko. Vtka-
no je v splodne cilje in kompetence predmeta, v naravoslovno-matemati¢ne
zmoznosti za razvoj kompleksnega misljenja, v procesna znanja, v dejavnos-
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ti za razvoj medpredmetnih povezav in v dejavnosti za razvoj kompetenc.
Pri modeliranju ucenci resujejo probleme, ki so postavljeni v matematic¢ni
ali realisti¢ni kontekst, uporabljajo matemati¢no znanje, ucijo se oblikovanja
predpostavk in matemati¢nih formulacij, reflektiranja matematic¢nih znanj in
znanj drugih predmetnih podrocij ter kriticnega odnosa do prenosa znan-
stvenih resitev v realno okolje. Modeliranje je zahtevno, ker predpostavlja po-
znavanje modeliranega pojava (npr. fizikalnih zakonov), matemati¢nih oro-
dij, tehnik modeliranja in kriti¢nost pri uporabi modelov. Modeliranje je pro-
ces matematizacije. V izbrane situacije vnasamo nacela in principe matemati-
ke ter tako realnost prevajamo v matemati¢no okolje. Npr., rast prebivalstva,
ki naras¢a eksponentno, modeliramo z eksponentno funkcijo.

Velja poudariti, da je matemati¢no znanje uc¢encev v osnovni 3oli pre-
skromno, da bi lahko v celoti sami izdelali matemati¢ni model obravnava-
nega pojava. Zato v zvezi z modeliranjem v osnovni Soli poudarjamo dru-
ge prvine, predvsem take, ob katerih se u¢enec uci, kaj je to model in kako
kriticno obravnavati odnos med modeliranjem in modelom. Ti elementi so
(Magajna, 2013):

- analiziranje izhodis¢nega stanja, oblikovanje predpostavk,

izdelava modela,

utemeljitev modela, razlaga modela, interpretacija veljavnosti modela,
uporaba modela in njegova izboljSava,

zapis postopka modeliranja, predstavitev modela.

Za uc¢ence v osnovni $oli je pomembno, da je realisti¢cnost v nalogi opisana
tako, da jo ucenec zmore dozivljati ter odloca o tem, kako realisti¢no situacijo
povezati z matematiko. Ob primerih postopoma spoznava proces modelira-
nja ter njegove znacilnosti.

Splosni cilji matematicnega pouka

Splosni cilji predmeta

S splo3nimi cilji pouka matematike opredelimo namen poucevanja matema-
tike. To oziroma ta velja za vsakega ucenca v okviru njegovih zmoZnosti in

glede na njegovo starost. U¢enci pri pouku matematike (Zavod Republike
Slovenije za Solstvo, 2011):

- razvijajo matemati¢no misljenje: abstraktno-logi¢no misljenje in geo-
metrijske predstave;

- gradijo matemati¢ne pojme, strukture, vesc¢ine in procese ter povezu-
jejo znanje znotraj matematike in tudi Sirse;

89



Matemati¢ni pouk v prvem triletju osnovne Sole

- razvijajo uporabo razli¢nih matemati¢nih postopkov in tehnologij;

- spoznavajo uporabnost matematike v vsakdanjem Zivljenju;

- spoznavajo matematiko kot proces ter se ucijo kreativnosti, ustvarjal-
nosti in natancnosti;

- razvijajo zaupanje v lastne (matemati¢ne) sposobnosti, odgovornostin
pozitiven odnos do dela ter matematike;

- spoznavajo pomen matematike kot univerzalnega jezika;

- sprejemajo in dozivljajo matematiko kot kulturno vrednoto.

Namen uc¢nega nacrta za matematiko torej ni, da bi se matematiko le ucili,
ampak da bi jo odkrili, razmisljali, nadgrajevali znanje; (na)uciti se matema-
tike pomeni resiti problem. Znacilnost matemati¢nega misljenja je namrec
reSevanje problemov. Problemi se vselej rojevajo iz potreb, intelektualnega
interesa ali iz radovednosti, zato motivacijo razumemo kot primarno dejav-
nost poucevanja in u¢enja matematike. Ucenci se »trudijo« razumeti dolo¢en
matemati¢ni koncept, Ce jih problem, ki izhaja iz njihovih lastnih in dejanskih
spoznavnih potreb, vznemirja. Matematiko naj torej dozivljajo kot nekaj ko-
ristnega in potrebnega v Zivljenju, zato vedno izhajamo iz u¢encevega kon-
kretnega sveta. Prav zato u¢ni nacrt za matematiko uvaja sozvocje med rese-
vanjem problema in otrokovo pripravljenostjo, da postavlja vprasanja in is¢e
odgovore.

Matematika ni neko dano in zaprto znanje, temve¢ vselej aktivno razmis-
ljanje, zato naloga ucitelja ni le prenasanje matemati¢nih vednosti, pa¢ pa
vzbujanje in spodbujanje zanimanja, radovednosti in spoznavnih potreb (Co-
ti¢, 2002).

Vsebine matemati¢nega pouka prvega vzgojno-izobrazevalnega
obdobja

V u¢nem nacrtu so navedene tri matemati¢ne vsebine, in sicer Geometrija
in merjenje, Aritmetika in algebra ter Druge vsebine. Pri pouku matematike
obravnavamo znotraj Drugih vsebin: Logiko in jezik, Obdelavo podatkov ter
Matemati¢ne probleme in probleme z Zivljenjskimi situacijami.

Operativni cilji matemati¢nega pouka v prvem
vzgojno-izobrazevalnem obdobju

Operativni cilji predmeta

Operativni cilji so v prvi vrsti namenjeni pouku, u¢enju in poucevanju in vo-
dijo v usvajanje bistvenih matemati¢nih pojmov in vsebin. Gre za konkretne
cilje, ki so opredeljeni enopomensko, v obliki dejavnosti (kaj bodo u¢enci po
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Preglednica 7.1 Matematic¢ni sklopi in vsebine teme Geometrije in merjenja v prvem
vzgojno-izobrazevalnem obdobju (18 ur, 15 ur, 25 ur)

Sklop 1. razred 2. razred 3.razred
Orientacija Orientacija v prosto-  Orientacija v prosto-  Orientacija v prosto-
ruin na ravnini ruin naravnini ruin naravnini
Mreze in poti Mreze in nacrti
Geometrijske oblike  Telesa Telesa Telesa
in uporaba geome-  Liki Liki Liki
trijskega orodja Crte Crte Skladnost likov
Tocke Razdalja med dvema
to¢kama
Transformacije Simetrija Simetrija
Merjenje Dolzina Dolzina (m, cm) Dolzina (m, dm, cm)
Masa Masa (kg) Masa (kg, dag)
Prostornina Prostornina (1) Prostornina (I, dl)
Denar (€, cent) Denar (€, cent)
Cas (dan, teden, ura,
minuta)

Opombe Povzeto po Zavod Republike Slovenije za Solstvo (2011).

ucni uri zmozni napraviti in kako se bo to manifestiralo). Predviden obseg ur
v u¢nem nacrtu za posamezni sklop je orientacijski in ni obvezujo¢ (Zavod
Republike Slovenije za Solstvo, 2011).

stopniji konkretnosti, ki dolocajo konkretne vzgojno-izobraZevalne aktivnosti
in jih vodijo do rezultatov. Zagovarja jih u¢no ciljna, zlasti behavioristi¢na te-
orija. Za operativne ucne cilje je znacilno, da so: vsebina, procesi in ravnanje
opisani v konkretni enopomenski obliki, procesi in rezultati pouka predvi-
deni in preverljivi s pricakovanim konkretnim vedenjem in ravnanjem, da so
pregledno, hierarhi¢no razporejeni, obi¢ajno po pomembnosti, da so iz for-
mulacije ciljev razvidni potrebni pogoji za njihovo realizacijo in pomog, ki jo
bo ucenec potreboval, ter da so razvidna merila za minimalne u¢ne rezulta-
te. Operativne cilje je pomembno deliti na vsebinske in procesne, ki poudar-
jajo logi¢ne ucne postopke in procese kot postavljanje hipotez, sklepanje,
primerjanje, ugotavljanje klju¢nih pojmov, ugotavljanje aplikativnosti zna-
nja ...« Po Robertu Magerju (1962) gre za zapis u¢nih ciljev, kjer se uposteva
tridelni sistem. Pomembna je opredelitev glagolskega naziva za ravnanje, v
katerem bo enopomensko opisana uc¢enceva zmoznost po koncani ucni uri.
Drugi pogoj je navedba pogojev in okoliscin, v katerih bo u¢enec pokazal, da
je ucni cilj dosegel (s pomocjo zemljevida, priro¢nika, ra¢unalnika; ali bo iz-
bral, samostojno napisal ...). Tretji pogoj je navedba kriterijev — meril, kdaj je
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Preglednica 7.2 Matematicni sklopi in vsebine teme Aritmetike in algebre v prvem
vzgojno-izobrazevalnem obdobju (85 ur, 90 ur, 115 ur)

Sklop

1. razred

2. razred

3. razred

Naravna stevila in
steviloo

Naravna Stevila do 20
in Stevilo o

Naravna Stevila do
100 in Stevilo o

Naravna Stevila do
1000

Racunske operacije
in njihove lastnosti

Sestevanje in odste-
vanje v mnozici na-
ravnih Stevil do 20
Zakon o zamenjavi
(a+b=b+a)

Sestevanje in odste-
vanje v mnozici na-
ravnih $tevil do 100
Uvod v mnozZenje in
deljenje

Operacija dopolnje-
vanja(@ax(O=b,
O+a=b)

Zakon o zamenjavi in
zakon o zdruzevanju
seStevancev (komu-
tativnost in asociativ-
nost)

Sestevanje in odste-
vanje v mnozici na-
ravnih $tevil do 1000
Postevanka in kolic-
niki

Operacija dopolnje-
vanja(@axQO=b,
O+a=b)

Operacija dopolnje-
vanja (OQ-a=b,
a-QO=b0:a=b,
(a#0)

Zakon o zamenjavi in
zakon o zdruzevanju
za seStevanje in mno-
Zenje (komutativnost
in asociativnost se-
Stevanja in mnoze-
nja)

Vloga stevil o in 1 pri
racunskih operacijah
Stevilski izrazi

Racionalna stevila

Deli celote (polovica,
tretjina, Cetrtina)

Deli celote

Opombe Povzeto po Zavod Republike Slovenije za $olstvo (2011).

Preglednica 7.3 Matemati¢ni sklopi in vsebine teme Logike in jezika v prvem
vzgojno-izobrazevalnem obdobju (22 ur, 20 ur, 20 ur)

Sklop

1. razred

2. razred

3. razred

Logika in jezik

Mnozice
Predstavitev mnozic
(Euler-Vennov, Car-
rollov in drevesni pri-
kaz)

Puscicni prikaz
Relacije

Mnozice
Predstavitev mnozic
(Euler-Vennov, Car-
rollov in drevesni pri-
kaz)

Puscicni prikaz
Relacije

Mnozice
Predstavitev mnozic
(Euler-Vennov, Car-
rollov in drevesni pri-
kaz)

Puscicni prikaz
Relacije

Opombe Povzeto po Zavod Republike Slovenije za $olstvo (2011).

doloceno pokazano znanje u¢encev Se zadovoljivo (% nalog, ¢as reSevanja,
natanc¢nost izdelave ...) (Strm¢nik, 2001).
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Preglednica 7.4 Matemati¢ni sklopi in vsebine teme Obdelave podatkov v prvem
vzgojno-izobrazevalnem obdobju (22 ur, 20 ur, 20 ur)

Sklop 1. razred 2. razred 3.razred
Prikazi Preglednice Preglednice Preglednice
Prikazi (figurni prikaz, Prikazi (¢rti¢niin fi- Prikazi (¢rticni in fi-
prikaz s stolpci) gurni prikaz, prikazs  gurni prikaz, prikaz s
stolpci oziroma vrsti-  stolpci oziroma vrsti-
cami) cami)
Kombinatori¢ne situ- Kombinatori¢ne situ-
acije acije
Raziskava
Matematicni proble-  Problemi (zaprti, od-  Problemi (zaprti, od-  Problemi (zaprti, od-
miin problemizzi-  prti) prti) prti)
vljenjskimi situacija-  Vzorci Vzorci Problemi iz Zivljenj-
mi skih situacij
Vzorci

Opombe Povzeto po Zavod Republike Slovenije za $olstvo (2011).

Preglednica7.5 Matemati¢ni sklopi in operativni cilji teme Geometrije in merjenja v prvem
vzgojno-izobrazevalnem obdobiju (18 ur, 15 ur, 25 ur)

Orientacija. U¢enci:
- opredelijo polozaj predmeta glede na sebe oziroma glede na druge predmete in se znajo
pri opisu polozajev pravilno izrazati (nad/pod, zgoraj/spodaj, desno/levo ipd.),
- premikajo se po navodilih po prostoru,
— orientirajo se na ravnini (na listu papirja),
- razvijajo strategije branja in prepoznavanja mrez, poti, labirintov;
- oblikujejo navodilo za premikanje po prostoru in se po navodilih premikajo,
- orientirajo se na ravnini (na listu papirja, zaslonu rac¢unalnika, tipkovnici ipd.),
- razvijajo strategije branja in orientacije v mreZah, poteh, labirintih;
- opisejo polozaj predmetov v prostoru in na ravnini ter se natan¢no izrazajo,
- opisujejo odnos med dvema smerema: navpi¢no, vodoravno; levo, desno;
spredaj, zadaj,
- berejo razli¢ne nacrte (npr.: ucilnice, solskih prostorov, $olske okolice, mest),
se orientirajo po njih in oblikujejo navodilo za gibanje po prostoru.

Geometrijske oblike in uporaba geometrijskega orodja. Ucenci:
- prepoznajo, poimenujejo in opisejo osnovne geometrijske oblike v zivljenjskih situacijah
(predmeti) in matemati¢nih okolis¢inah (modeli),
- izdelajo modele teles in likov ter jih opisejo,
- riSejo prostorocno Crte in like,
- uporabljajo geometrijsko orodje (Sablono) pri risanju ravnih ¢rt in likov;
- prepoznajo, opisejo in poimenujejo geometrijska telesa in geometrijske like,
— prepoznajo in risejo razli¢ne Crte (ravne, krive, sklenjene, nesklenjene, lomljene),
- naridejo in oznadijo tocko z veliko tiskano ¢rko,
- oznacijo presecisce Crt,
- uporabljajo geometrijsko orodje (Sablono) pri risanju ¢rt in likov;
- prepoznajo in poimenujejo geometrijska telesa ter pri opisu lastnosti uporab-
ljajo matemati¢ne izraze (ploskev, rob, oglisce),
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- prepoznajo in poimenujejo geometrijske like ter pri opisu lastnosti uporab-
ljajo matematicne izraze (stranica, oglis¢e),

- narisejo veckotnik in ga pravilno poimenujejo glede na Stevilo stranic,

- seznanijo se s pojmom skladnost ob Zivljenjskih primerih in v matemati¢nih
okolis¢inah,

— prepoznajo in narisejo skladen lik,

- narisejo ¢rte med dvema tockama in spoznajo pojem najkrajsa razdalja med
dvema to¢kama.

Transformacije. Ucenci:

spoznajo in poiscejo simetrijo pri predmetih iz vsakdanjega Zivljenja,
prepoznajo in opisejo simetri¢ne oblike;

— prepoznajo in pokazejo simetrijo pri predmetih in likih,

— narisejo simetri¢ne oblike.

Merjenje. U¢enci:

ocenijo in primerjajo koli¢ine za dolzino, maso in prostornino (najkrajsi, najdaljsi, najtezji,
najlazji, najve¢ja, najmanjsa prostornina ipd.),
merijo dolzino, maso in prostornino z nestandardnimi enotami (z relativnimiin s konstan-
tnimi);
- ocenijo, primerjajo in merijo dolzino, maso in prostornino z nestandardnimi (z rela-
tivnimi in s konstantnimi) in s standardnimi enotami,
- zapisejo meritev z merskim Stevilom in enoto,
— poznajo in uporabljajo merilne instrumente (ravnilce, tehtnica, menzura ipd.) za
merjenje kolicin,
- sestevajo in odstevajo kolicine enakih enot,
- spoznajo merski enoti za denar (evro, cent) in njune vrednosti,
- se navajajo na uporabo denarnih enot v vsakdanjem Zivljenju;
- poznajoinizbirajo (glede na situacijo) ustrezne merske enote za merjenje dol-
Zine, mase, prostornine, ¢asa in denarja,
- ocenijo, primerjajo, merijo koli¢ine in meritev zapisejo z merskim Stevilom in
mersko enoto,
- racunajo z enoimenskimi merskimi enotami,
- berejo zapisane denarne vrednosti (ceno) v decimalnem zapisu.

Preglednica7.6 Matematicni sklopi in operativni cilji teme Aritmetike in algebre v prvem

vzgojno-izobrazevalnem obdobju (85 ur, 90 ur, 115 ur)

Naravna stevila in stevilo o. U¢enci:
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Stejejo, zapisejo in berejo stevila do 20, vklju¢no s Stevilom o,

ocenijo Stevilo predmetov v mnozici,

uredijo po velikosti mnozico naravnih Stevil do 20,

dolocijo predhodnik in naslednik danega stevila,

prepoznajo, nadaljujejo in oblikujejo zaporedja stevil,

primerjajo Stevila po velikosti;

Stejejo, zapisejo in berejo Stevila do 100,

razlikujejo desetiske enote in razumejo odnose med njimi (enice, desetice in stotice),
uredijo po velikosti mnozico naravnih $tevil do 100,

locijo med kardinalnim (glavnim) in ordinalnim (vrstilnim) pomenom stevila,
dolocijo predhodnik in naslednik danega Stevila,

oblikujejo in nadaljujejo zaporedja stevil,
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- zapisejo odnose med Stevili (<, >, =);
- Stejejo, zapisujejo in berejo stevila do 1000,
- razlikujejo desetiske enote in pojasnijo odnose med njimi (E, D, S, T),
- uredijo po velikosti naravna $tevila do 1000,
- dolocijo predhodnik in naslednik Stevila,
- nadaljujejo in oblikujejo zaporedja stevil,
- zapisejo odnose med Stevili (<, >, =),
— poznajo soda in liha Stevila.

Racunske operacije in njihove lastnosti. U¢enci:

- seStevajo in odstevajo v mnozici naravnih $tevil do 20, vklju¢no s stevilom o (prehod: ob
konkretnih pripomockih s Stetjem ¢ez desetico),
- na konkretni ravni pojasnijo zakon o zamenjavi pri sestevanju,
- na konkretni ravni pojasnijo, da sta sestevanje in odstevanje nasprotni operaciji,
- spoznajo, da je Stevilo o razlika dveh enakih stevil,
- uporabijo racunske operacije pri resevanju problemov;
- sestevajo in odstevajo v mnozici naravnih stevil do 20, vklju¢no s stevilom o,
- seStevajo in odstevajo v mnozici naravnih Stevil do 100 (prehod: z didakti¢nimi pri-
pomocki oziroma ponazorili),
- v (konkretni) matematicni situaciji uporabijo seStevanje in odstevanje kot nasprotni
operaciji,
- pois¢ejo manjkajoce Stevilo:a+ O = b, O + a = b, v mnoZici naravnih Stevil do 20,
vklju¢no s Stevilom o,
- zapisujejo vsoto enakih sestevancev v obliki zmnozka in spoznajo operacijo mno-
Zenja (simbol -),
- delijo s pomog¢jo konkretnih materialov in spoznajo operacijo deljenja (simbol :),
- uporabijo na konkretni ravni zakon o zamenjavi in zakon o zdruZevanju seStevanja
(komutativnost in asociativnost),
- pojasnijo vlogo Stevila o pri seStevanju in odstevanju,
- uporabijo ra¢unske operacije pri re$evanju problemov;
- sestevajo in odstevajo v mnozici naravnih Stevil do 100,
- pisno sestevajo in odstevajo naravna Stevila do 1000,
- usvojijo do avtomatizma zmnozke (produkte) v obsegu 10 x 10 (postevanka),
- spoznajo pojem veckratnik Stevila,
- spoznajo pojem koli¢nik,
- usvojijo do avtomatizma koli¢nike, ki so vezani na postevanko,
- ocenijo rezultate pri seStevanju, odStevanju, mnozenju in deljenju,
- poiscejo manjkajoce Stevilo:a+ O =b,O+a=b,0O-a=b,a-O=b,O:a=b,
v mnozici naravnih tevil do 100,
- spoznajo, da sta mnozenje in deljenje obratni racunski operaciji,
- uporabljajo ra¢unske zakone pri sestevanju in mnozenju,
— poznajo vlogo stevil o in 1 pri mnozenju in deljenju,
- uporabljajo ra¢unske operacije pri reSevanju problemov,
- ocenijo in spretno izracunajo vrednost Stevilskega izraza z upostevanjem vr-
stnega reda racunskih operacij.

Racionalna stevila. U¢enci:

- prepoznajo, opisejo in poimenujejo polovico, Cetrtino in tretjino na konkretnih predme-
tih (Cokolada, torta idr.);
- prepoznajo celoto in dele celote na modelu in sliki,
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- delijo celoto na enake dele (na modelu in sliki),
- poimenujejo del celote (iz konkretnih primerov) in ga zapisejo v obliki ulomka (npr. cetr-
tina 1/4; polovica, 1/2).

Preglednica7.7 Matematicni sklopi in operativni cilji teme Logike in jezika v prvem

vzgojno-izobrazevalnem obdobju (22 ur, 20 ur, 20 ur)

Logika in jezik. U¢enci:

razporejajo predmete, telesa, like, Stevila glede na enoizbrano lastnost in s tem oblikujejo
mnozice in podmnozice (mnozica je rezultat procesa razporejanja),

odkrijejo in ubesedijo lastnost, po kateri so bili predmeti, telesa, liki, Stevila razporejeni,
ponazorijo razporeditev predmetov z razli¢nimi prikazi (Euler-Vennov, Carrollov in dreve-
sni prikaz),

pravilno uporabljajo izraze vedji, manjsi, daljsi, krajsi, prej, potem ipd.,

zapisejo odnos med elementi/pojmi s pus¢i¢nim prikazom,

uredijo elemente po razli¢nih kriterijih (npr. od najdaljsega do najkrajsega, od ve¢jega do
manjsega idr.),

odkrivajo in ubesedijo kriterij, po katerem so bili elementi urejeni;

razporejajo predmete, telesa, like, stevila glede na najvec dve lastnosti,
odkrijejo in ubesedijo lastnost oziroma lastnosti, po katerih so bili predmeti, telesa,
liki, Stevila razporejeni,
prikazejo in berejo razporeditev predmetov z razli¢nimi prikazi (Euler-Vennov, Car-
rollov in drevesni prikaz),
pravilno uporabljajo izraze vecji, manjsi, daljsi, krajsi, prej, potem, tezji, lazji, visji,
nizji ipd.,
odkrivajo in ubesedijo kriterij, po katerem so bili elementi urejeni;
- razporejajo elemente po razli¢nih kriterijih in razporeditev prikazejo s prikazi
(Carrollov, Euler-Vennov in drevesni prikaz),
- prikazejo in berejo odnos med elementi dveh skupin s pusc¢i¢nim diagramom,
- prikazejo in berejo razporeditev predmetov z Euler-Vennovim, z drevesnim in
s Carrollovim prikazom.

Preglednica7.8 Matematicni sklopi in operativni cilji teme Obdelave podatkov v prvem

vzgojno-izobrazevalnem obdobju

Prikazi. U¢enci:
- predstavijo podatke z dano preglednico in s figurnim prikazom (vrsti¢nim ali stolp¢nim),
- preberejo preglednico, prikaz z vrsticami oziroma stolpci in figurni prikaz;
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- predstavijo podatke s preglednico, figurnim prikazom in prikazom s stolpci oziroma
z vrsticami,
preberejo preglednico, figurni prikaz, ¢rti¢ni prikaz in prikaz s stolpci oziroma z vr-
sticami,
zberejo in uredijo podatke ter jih ¢im pregledneje predstavijo in preberejo,
nastavijo in prestejejo vse mozne izide pri najpreprostejsih kombinatori¢nih situa-
cijah (razporeditve treh predmetov);
- predstavijo podatke s preglednico, figurnim prikazom in prikazom z vrsticami
oziroma s stolpci,
- preberejo preglednico, figurni in ¢rti¢ni prikaz in prikaz z vrsticami oziroma s
stolpci,
- nastavijo in prestejejo vse mozne izide pri kombinatori¢nih situacijah,
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- predstavijo kombinatori¢ne situacije graficno, s preglednico in s kombinato-
riénim drevesom,

- resijo problem, ki zahteva zbiranje in urejanje podatkov, njihovo pregledno
predstavitev ter branje in interpretacijo.

Matematicni problemi in problemi z Zivljenjskimi situacijami. Ucenci:

predstavijo problemsko situacijo z razli¢nimi didakti¢nimi ponazorili,

besedno in grafi¢no resujejo probleme, ki so predstavljeni na razli¢nih ravneh: konkretni,
grafi¢ni,

spoznajo sestavo (besedilnega) problema in locijo: (besedilo), podatke, vprasanje,
obnovijo problem s svojimi besedami,

spoznajo razli¢ne strategije reSevanja problemov in jih uporabljajo pri reSevanju podob-
nih problemoy,

oblikujejo slikovne in geometrijske vzorce,

prepoznajo pravilo v slikovnem in geometrijskem vzorcu in vzorec nadaljujejo;

predstavijo problemsko situacijo z razli¢nimi didakti¢nimi ponazorili, s konkretnimi
in slikovnimi materiali,

resijo (besedilne) probleme (npr. s prevec podatki, s premalo podatki, z vec resitva-
mi, iz logike ipd.),

problem analizirajo, ga sistematic¢no resijo in pri tem uporabljajo razli¢ne strategije
redevanja,

nadaljujejo slikovne in geometrijske vzorce;

predstavijo problemsko situacijo z razli¢nimi didakti¢nimi ponazorili, s konkretnimi
in slikovnimi materiali in simboli,

opredelijo in raz¢lenijo Zivljenjsko problemsko situacijo na posamezne korake in
oblikujejo problemska vprasanja,

sistemati¢no resujejo probleme (branje besedila, oblikovanje vprasanj, analiza po-
datkov, matematicni zapis postopka resevanja, graficna predstavitev, kriti¢no vre-
dnotenje resitev, oblikovanje odgovorov),

analizirajo in obnovijo problem s svojimi besedami ter utemeljijo resitev,
nadaljujejo slikovne in geometrijske vzorce.
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Teoreti¢na zasnova kognitivno-konstruktivisticnega modela pouka
matematike v 1. triletju osnovne Sole

Oblikovani model pouka matematike v 1. triletju osnovne 3ole temelji na
kognitivno-konstruktivisti¢ni teoriji u¢enja. Glavne znacilnosti modela so: ko-
gnitivno konstruktivisti¢en pristop ucenja in poucevanija, ki v sredis¢e u¢ne-
ga procesa postavlja u¢enca; aktivne metode ucenja; spodbudno (didakti¢-
no) u¢no okolje; razvoj matemati¢nega in kriti¢nega misljenja; na u¢enca na-
ravnana izbira u¢nih oblik in u¢nih metod.

Kognitivno konstruktivisti¢en pristop ucenja in poucevanja v sredis¢e u¢nega
procesa postavlja ucenca. Pri vpeljavi novih pojmov oz. vsebin najprej ugo-
tovimo obstojece u¢encevo pojmovanje obravnavane teme in v kontekstu
vpeljave novih pojmov oblikujemo situacije kognitivnega konflikta ter u¢en-
ce spodbudimo, da kriti¢no premislijo o vklju¢evanju novih pojmov v obsto-
jeco pojmovno shemo. Pomembno je, da u¢enci razCistijo morebitne dileme
in negotovosti, kot tudi da svoje izkusnje ob vpeljevanju novosti reflektira-
jo. Vvlogi ucitelja kriti€no presojamo svoja ravnanja in odzive ucencev ter se
na tej osnovi odzivamo. Ustvarjamo priloznosti, da morebitna napa¢na razu-
mevanja ucencev skupaj sproti raz¢is¢ujemo. Ucenje temelji na konkretnih
zgledih, na katerih raz¢istimo morebitna napa¢na pojmovanja.

Pouk temelji na aktivnih metodah ucenja. Po Marenti¢ Pozarnikovi (2000) je
aktivno ucenije tisto, ki u¢enca celostno, miselno in ¢ustveno aktivira.

Dejstvo je, da vsako ucenje zagotovo zahteva dolo¢en miselni napor, ¢e-
tudi gre le za memoriranje dejstev. Zato bi lahko rekli, da je vsako ucenje
dejavno. Kljub temu u¢enje izoliranih informacij brez oblikovanja novih poj-
movnih povezav ne vodi do trajnega in kakovostnega znanja. Prav tako ne
smemo enaciti miselnih dejavnosti z dejavnostmi, pri katerih ucenci uporab-
ljajo didakti¢ni material. Aktivho ucenje ustvarja interakcije med konkretno
(npr. uporaba didakti¢nega materiala) in miselno dejavnostjo, ki privede do
povezav in vodi do trajnega ter kakovostnega znanja (Zakelj, 2004).

Spodbudno ucno okolje uposteva zakonitosti u¢encéeve percepcije in na
ucenje vpliva motivacijsko. Ucitelj zagotavlja tako personalizacijo u¢nega
okolja in individualizacijo uc¢enja (vsebinsko in organizacijsko) kot tudi so-
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delovalno ucenje. Izvedba modela predvideva u¢no diferenciacijo in indivi-
dualizacijo kot odziv ucitelja, da se odzove na raznovrstne potrebe ucencev.
Diferenciacija in individualizacija se v zadnjem obdobju v Solstvu pojavlja
predvsem zaradi druzbene in ekonomske izobraZevalne potrebe, vse bolj
humanega in demokrati¢nega polozaja ¢loveka v druzbi ter potreb po vedji
vzgojno-izobraZevalni ucinkovitosti in racionalnosti (Strmcnik, 1993).

Sodelovalno ucenje. Za u¢enje z razumevanjem ucenci med drugim potre-
bujejo dialog med seboj in z uciteljem. Sodelovalno ucenje poteka v social-
nem okolju, v socialni interakciji. Pri oblikovanju sodelovalnih u¢nih skupin je
pomembno, da jih med Solskim letom spreminjamo v smislu, da damo moz-
nost u¢encem, da sodelujejo z vsemi sosolci. S tem dosezemo, da ucenci v so-
delovalnih skupinah zacutijo in se naucijo: sodelovati z drugimi; prevzemati
odgovornost za svoje delo; si enakopravno porazdeliti delo; imeti odgovor-
nosti drug do drugega; prepoznati, kaj je cilj njihovega dela, sodelovalnih
vescin; analizirati svoje delovanje.

Pomemben cilj modela je ustvarjanje priloZnosti za ¢im optimalnejsi razvoj
matemati¢nega in kriticnega misljenja. poucevanje za kriticno misljenje v
vzgojno-izobrazevalnem procesu je imperativ ¢asa in prostora, v katerem
zivimo. Zanju je namre¢ znacilna preplavljenost z mnostvom nasprotujocih
si interesov posameznikov in skupin, mnostvom nasprotujocih si informacij,
konkuren¢nih ciljev pa tudi znanj, prepric¢anj, predpostavk, vrednot in nena-
zadnje »resnic«. Potrebno je spodbujati logi¢no misljenje v nasprotju z uce-
njem na pamet, da bodo ucenci sposobni razumeti, interpretirati in kriti¢cno
oceniti posamezne situacije, v katerih se bodo znasli (Felda in Bon Klanjscek,
2017). Da bi mlad ¢lovek lahko ucinkovito izbiral v mnostvu idej, mora mi-
sliti u¢inkovito in kriticno, saj mu prav kriticna presoja moznosti omogoca
sprejemanje ustreznih odlo¢itev (Marici¢ in Spijunovi¢, 2015).

V literaturi najdemo razli¢ne definicije kriticnega misljenja. V nekaterih
opredelitvah poudarjajo argumentacijo kot bistven del kriticnega misljenja,
druge opredelitve v pa so 3irSe in se ne omejijo le na eno podroc¢je misljenja,
npr. argumentacijo ali presojanje, pa¢ pa poudarjajo, da se kriti¢nost lahko
kaZe na vseh podrog¢jih misljenja: pri postavljanju vprasanj, odlocanju, rese-
vanju problemov ipd. (Rupnik Vec in Kompare, 2006). Postavljanje vprasanj,
reSevanje problemov, utemeljevaje, iskanje povezav so pomembni cilji uce-
nja matematike.

Kriticno misljenje je refleksivno in racionalno misljenje, usmerjeno v odlo-
Citev o tem, kaj storiti ali v kaj verjeti (Ennis, 1987). Paul in Elder (2001, str. 189)
pa poudarjata, da je kriti¢cno misljenje »samousmerjeno, disciplinirano, samo-
refleksivno in samokorigirajo¢e misljenje« V vseh navedenih opredelitvah je
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kriticno misljenje razumljeno kot nacin, kako mislimo, npr. kako poglobljeno
in natan¢no analiziramo, kako racionalno in samorefleksivno sklepamo, kako
objektivne in na kriterije oprte so nase presoje.

Med osebnostno-motivacijskimi dispozicijami oz. naravnanostmi, ki odli-
kujejo kriticnega misleca, Paul in Elder (2001) navajata npr. intelektualno po-
stenost in integriteto (teZznjo k nepristranskemu in natan¢nemu analiziranju
ter presojanju vseh argumentov ne glede na to, katero stalis¢e podpirajo;
presojanje kakovosti lastnega in tujega misljenja z enakimi kriteriji oz. stan-
dardi), intelektualno vztrajnost (prizadevanje za intelektualni vpogled in re-
snico ne glede na tezave), intelektualni pogum (pripravljenost odreci se svo-
jim prepri¢anjem ali teorijam, Ce se izkaZejo za neutemeljene; zmoznost za-
govarjanja teorij in idej, ki so v dolo¢enem ¢&asu ali prostoru »nepriljublje-
ne«) ter intelektualno skromnost. Intelektualna skromnost je v tem, da smo
zmozni samorefleksivnega in samokorigirajo¢ega misljenja, da se torej ne le
zavedamo razli¢nih kognitivnih napak in pristranosti ter dejavnikov, ki vpli-
vajo na nase misljenje, ampak smo tudi zmozni priznati zmoto in premagati
samoljubje (Rupnik Vec, 2010).

Cilj kognitivno-konstruktivisticnega modela pouka matematike je ucenje
in poucevanje z uporabo kriticnega misljenja, ker se le-to od misljenja na-
sploh razlikuje v:

- racionalnosti, saj je v nasprotju z obicajnim, vsakodnevnim misljenjem,
ki je pogostoiracionalno in nelogi¢no, izpostavljeno napakam in izkriv-
ljanjem, za kriticno misljenje znacilno, da temelji na kriterijih, ki zago-
tavljajo njegovo jasnost, natancnost, relevantnost in logi¢nost (Paul in
Elder, 2001);

— samouravnavi, saj kriti¢ni mislec zavestno uravnava lastno misljenje, ta-
ko da najprej razmislja o njem, ga kriti¢no reflektira, npr. ozavesca im-
plicitne predpostavke, prepoznava kognitivhe napake in pristranosti,
uposteva vpliv konteksta na misljenje, nato pa na podlagi ugotovlje-
nega misljenje korigira — spreminja in izboljsuje (Lipman, 1991).

Primer vpliva konteksta na misljenje. Van Oers (1998, v Bezgovsek Vodusek,
2015) razlikuje tri vrste razlag pomena konteksta, ki so povezane z razli¢nimi
sirinami konteksta: kognitivno, situacijsko in aktivno. Kadar gre za kognitivni
vidik, je upostevana samo kognitivna struktura. Da dolo¢imo pomen trditvi
ali da reSimo problem, je potrebno, da poznamo pomen besed oz. da obvla-
damo strategije reSevanja. Primer: Mama ima 5 | marmelade, ki jo Zeli pretoci-
ti v kozarce po 2 dl. Koliko kozarcev potrebuje? Ce upostevamo le kognitivni
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vidik, je treba poznati merske enote, pretvarjane merskih enot, izbrati strate-
gijo resevanja in izvesti racun deljenja 50 : 2 = 25, resitev, 25 kozarcev, pa in-
terpretirati glede na matematic¢ni kontekst. Situacijski vidik poleg kognitivne
strukture vkljucuje situacijo. Razli¢ica konteksta doloc¢a pomen in smiselnost
reSitve ter vpliva na interpretacijo reSitve. Pri dolocitvi pomena resitve 25 ko-
zarcev bi se npr. vZiveli v situacijo: »Ali ima mama dovolj kozarcev? So kozar-
ci primerni za shranjevanje marmelade?« V pomen vklju¢ujemo izkusnje, ki
smo jih imeli s tovrstnimi situacijami v preteklosti. Vidik aktivnosti temelji na
teoriji aktivnosti. Resitev, 25 kozarcev, izzove aktivnost. Ko je resitev dolocena,
se zacne realizacija konkretnega dejanja. Ali bo mama to dejansko naredila,
je odvisno od, npr., ¢asa, ki ga ima na voljo; od njenega interesa, do to nare-
di; materialnih pogojeyv, ki jih ima na razpolago; njenih izkusenj iz preteklosti
idr. Realizacija resitve je odvisna od socioekonomskih aktivnosti in nadalje od
vloge posameznega dejanja v vrsti usklajenih dejanj v to aktivnost vkljucenih
oseb. Resitev sama ne doloca detajlov, posebnosti in koherentnosti, ampak
Sele socioekonomsko aktivnost, v katero je vkljucena.

Izbira ucnih oblik in ucnih metod je naravnana na ucenca. Uposteva ucen-
Ceve izkusnje, njegove potrebe in potenciale. Naloga ucitelja je med drugim
tudi premisljena izbira in uporaba u¢nih oblik ter u¢nih metod s ciljem ak-
tivnega vklju¢evanja u¢enca v ucni proces. Izbiro dejavnosti prilagodimo ra-
zvojni stopnji u€enca, ki se u¢i matematike najprej prek izkustva materialne-
ga sveta, nato prek govornega jezika, ki generalizira to izkustvo, v naslednji
fazi prek slike in diagramov ter Sele nazadnje na simbolni ravni.

V nadaljevanju predstavljamo aktivhe metode dela (razgovor, diskusija, ek-
speriment, izkustveno ucenje, projektno delo, problemski pouk...), ki se jih
vecinoma posluzujemo pri izvajanju modela preko sodelovalnega ucenja:

1. Projektno delo presega okvire tradicionalnega pouka, saj ga ne ome-
jujejo vsebinske, organizacijske, ¢asovne in prostorske razmere, v kate-
rih poteka organiziran Solski pouk. U¢enci z uporabo tega dela prido-
bijo temeljno splosno znanje, spretnosti in sposobnosti za osebni ra-
zvoj. Znanje in pridobljene spretnosti pri projektnem delu so rezultat
ucenceve aktivnosti. Poglavitni namen projektnega dela je v ustvarja-
nju razmer za aktivno ucenje in spodbujanju u¢encev k odkrivanju ter
izgrajevanju lastnega znanja.

2. Problemski pouk je nacin uéenja, pri katerem uc¢enec samostojno ali v
skupini z vecjo ali manjso pomocjo ucitelja sam isce pot od problem-
ske situacije do njene razresitve. Pri tem je sama pot prav toliko ali pa
$e pomembnejsa kot rezultat, kajti novo znanje se pridobi z lastno mi-
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selno aktivnostjo ter po lastnih spoznavnih strukturah in sposobnostih.
Tezisce dela pri pouku se prenese na u¢ence same. Oblikovani model
pouka matematike v 1. triletju osnovne Sole je problemsko orientiran
in obravnavan v treh fazah (s tremi didakti¢nimi nameni):

- organiziranje prakti¢nega u¢nega delovanja, ki preseze zgolj verbal-
no razlago in bogati izkusnje,

- oblikovanje operacij, ki reflektira neko prakti¢no delovanje, oblikuje
model delovanja, ter

- oblikovanje pojmov, ki je glavna naloga pouka, posplosuje bistvo
izkusenega in omogoca nadaljnje (spo)razumevanje ter delovanje.

3. Izkustveno ucenje je najstarejsa oblika ucenja, ki temelji na izkusnji in
refleksiji o tej izkusnji. Ucence spodbujamo, da preko izkustvenega uce-
nja aktivirajo procese kompleksnega misljenja (npr. dedukcija, indukci-
ja, abstrahiranje, odlo¢anje, utemeljitev, analiza perspektiv in invenci-
ja), hkrati pa se jih emocionalno vplete in angazira, kar jim v refleksiji
omogoca samospoznavanje in razvijanje vesc¢in samorefleksije ter me-
takognicije. Na ta nacin ucenci dobijo priloznost in moznost za razvija-
nje komunikacijskih ter drugih socialnih vescin in sodelovanja.

Uspesen potek aktivhega ucenja po predstavljenem modelu pouka je
spremenjena vloga ucitelja, prav tako tudi u¢enca. Uciteljeva naloga je doseci
¢im vecjo skladnost med druzbeno vzgojno-izobrazevalno nalogo, individu-
alnimi posebnostmi ucencev ter njihovimi interesi in zmoznostmi. Zastavlje-
ne matemati¢ne cilje pri kognitivno-konstruktivisticnem modelu pouka je
mogoce uresniciti z delom po etapah. Za ucence je potrebno izbrati razli¢ne
metode dela in uporabljali razli¢cne u¢ne aktivnosti. Izbira metod in njiho-
va uporaba sta odvisni od profesionalnih znanj ter spretnosti ucitelja in od
njegovih osebnostnih znacilnosti.

Prakti¢na izpeljava kognitivno-konstruktivistic(nega modela pouka
matematike v 1. triletju osnovne sole

Dejavnikov, ki vecajo Stevilo razli¢nih potreb ucencev v posameznem od-
delku, je vedno vec. Te bi lahko nasteli kot: zmoznosti, predznanje, vpliv
druzbeno-ekonomskih in druzinskih dejavnikov, kulturno ozadje, u¢ni slog,
spol, u¢enceva motiviranost, interesi in odnos do ucenja. Te razlike uciteljem
narekujejo, da se morajo posluZevati dejavnosti, s katerimi krepijo u¢enceva
mocna podro¢ja in spodbujajo napredek na Sibkih podrogjih (Heacox, 2009).
Kognitivno-konstruktivisti¢ni model pouka matematike v 1. triletju osnovne
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Izgradnja modela pouka matematike v 1. triletju osnovne Sole

Sole uposteva, da se pouk ne izvaja na enak nacin za vse. U¢itelj zagotavlja
razli¢ne ucne priloZznosti, ki optimalno izkoris¢ajo in spodbujajo posamezni-
kove potenciale ter zmanjSujejo ovire za ucenje (Pulec Lah, 2008). Prav tako
model uposteva, da ima vsak u¢enec moznost dodatne razlage navodil in
ucne vsebine s strani svojih sosolcev, ki so z njim sodelovali pri skupinskem —
sodelovalnem ucenju. uciteljeva naloga pri tem je, da delo u¢encev opazuje
in po potrebi posameznim u¢encem f nudi ormativno povratno informacijo.

Izvedba modela pouka matematike v 1. triletju osnovne Sole po kognitivno-
konstruktivisticnem pristopu v vseh etapah u¢nega procesa vkljucuje zelo
pester nabor razli¢nih dejavnosti, ki izkoris¢ajo posameznikove potenciale
in zmanjsujejo ovire za ucenje, npr.: resevanje problemov, miselni vzorec,
risanje, didakti¢ne igre, uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije,
izdelovanje plakata, razgovor, diskusija idr. Izbira dejavnosti je odvisna od
vsebine oz. nacrtovanih ciljev. Npr., pri obdelavi podatkov se lahko u¢inkovi-
to posluzujemo tudi informacijsko-komunikacijske tehnologije, pri usvajanju
ciljev simetrije u¢encem vnaprej pripravimo predloge, tangram pri geome-
trijskih likih idr.

»Delo« (ucenje) organiziramo v majhnih skupinah, ki so oblikovane tako, da
vsak u¢enec pri lastnem ucenju dosega najboljsi u¢inek, pri tem pa ima moz-
nost interakcije z drugimi u¢enci, da si med seboj lahko pomagajo pri dose-
ganju najboljsih rezultatov. Izvajanje modela vkljucuje tudi sodelovalno uce-
nje, za kar so potrebne posebne komunikacijske vescine.

Pri izvedbi modela se posluzujemo temeljnih elementov/procesov oz. ves¢in
kriticnega misljienja (Rupnik Vec, 2010):

- oblikovanje vprasanj;

- presojanje in vrednotenje;

- sklepanje in interpretiranje;

- analiza in vrednotenje ter oblikovanje argumentov;

- reSevanje problemov in odlocanje;

- razmisljanje o lastnem razmisljanju in samouravnavanje.

Primer. »Razporedi rdeci, modri in zeleni avtomobil¢ek na polico na vse moz-
ne nacine.« Pri tako zastavljenem problemu se od ucenca v prvem triletju
osnovne Sole pricakuje, da analizira in sklepa, iS¢e kriterije oz. strategije reSe-
vanja. Ucenci na tej stopniji lahko tovrstne probleme reSujejo s sklepanjem,
po induktivni poti, s poskusanjem in ne z uporabo obrazca, kljub temu pa
lahko glede na svoje zmozZnosti in znanje na koncu dobljene rezultate tudi
predstavijo in utemeljijo.
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Prakti¢na izpeljava kognitivno-konstruktivisticnega modela pouka matematike

Primer. Imas$ 10 € Zepnine na teden. Razmisli, kako bo$ porabil svojo Zepnino
v naslednjem tednu. Navajanje u¢enca k oblikovanju vprasanj, k odloc¢anju.

Nacrtovanje pouka

Izvedba modela pouka matematike v 1. triletju osnovne Sole po kognitivno-
konstruktivisticnem pristopu zahteva natan¢no in premisljeno nacrtovanje.
Za posamezne teme oz. u¢ne enote nacrtujemo dejavnosti in u¢ne pripo-
mocke za vse etape u¢nega procesa. Metode dela, ki temeljijo na opisanih
dejavnostih, so: snezna kepa, papirnati podstavek, semafor, sestavljanka, kar-
te z vprasaniji, risanje, viharjenje mozganov, fotografiranje in snemanje, upo-
raba informacijsko-komunikacijske tehnologije, Stafeta parov, miselni vzorec
idr. (AZman, Brejc in Koren, 2014).

U¢ne metode so znanstveno in prakti¢no preverjeni nacini uc¢inkovite ko-
munikacije med uciteljem in u€enci na vseh stopnjah u¢nega procesa, od pri-
pravljanja, obravnavanja in obdelovanja u¢ne vsebine, vadenja, ponavljanja
in preverjanja znanja, sposobnosti in spretnosti. Ne nanasajo se samo na uci-
teljevo delo (poucevanje), ampak tudi na delo u¢encev oziroma ucenj (Tomi¢
2000, 87).

Prakti¢na izpeljava kognitivno-konstruktivisticnega modela pouka mate-
matike pomeni, da je pouk problemsko zasnovan, u¢enci delajo tako samo-
stojno kot v skupinah ali sodelovalno, z ve¢jo ali manjso pomogjo uditelja. Ce
se med poukom, npr., izvaja projektno u¢no delo, ucitelj u¢ence spodbuja,
usmerja in jim pomaga pri u¢enju oziroma pri izvajanju aktivnosti, ki so jih
ucenci prevzeli ob nacrtovanju izvedbe projekta. Na tak nacin se uc¢enci sa-
mostojno ucijo ob posredni uciteljevi pomoci. Na zacetku projektnega dela
si u¢enci s pomocjo uciteljic postavijo ustrezne matematicne cilje, kjer tako
ucenci kot uciteljice upostevajo, da je glavni nosilec aktivnosti u¢enec, ucitelj
pa pobudnik in svetovalec. Pri tem je pomembno dejstvo, da potek in vsebi-
na dejavnosti te¢eta po dolo¢enem nacrtu.

Ucitelj ima pri pouku klju¢no nalogo, da u¢encem ponudi raznolike in
predvsem ustrezne matemati¢ne problemske situacije; pri tem mora izredno
paziti, da u¢encem ne posreduje poti pri reSevanju zastavljenih matematic-
nih problemov, obenem pa jih usmerja proti ustrezni poti resevanja.

Primer dejavnosti: merjenje mase
Vpeljava merjenja poteka s stirimi metodi¢nimi koraki: primerjanje razli¢nih
koli¢in, merjenje z relativno enoto, merjenje s konkretno nestandardno eno-
to in merjenje s standardno enoto (Coti¢, 2002).

Usvajanje pojma merjenje se pri zacetnem pouku matematike gradi na
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Izgradnja modela pouka matematike v 1. triletju osnovne Sole

Preglednica 8.1 Casovna razporeditev kognitivno-konstruktivistiénega modela pouka
skozi $olsko leto pri matematiki v 3. razredu OS

Mesec/teden Tema/enota Metoda dela, ki temelji Preverjanje znanja
pouka na zgoraj opredeljenih
aktivnih metodah

September 2  Zacetni test znanja Test znanja Snov 2. razreda OS

3 Matemati¢ni problemi  Snezna kepa Didakti¢ne igre
sestevanja dvomestnih
stevil s prehodom

4 Matemati¢ni proble- Snezna kepa Didakti¢ne igre
mi odstevanja dvome-
stnih $tevil s prehodom

Oktober 5  Neznani ¢len pri seste-  Snezna kepa Kolegialno ocenjevanje
vanju v obsegu do 20
6 Neznani ¢len pri odste- Snezna kepa Plakat
vanju v obsegu do 20
7  Simetrija Papirni podstavek Didakti¢ne igre
November 8 Deljenje na konkretni  Konstruktivizem Plakat
ravni
9 Delicelote (1/2,1/4) Papirni podstavek Plakat
10 Postevanka 2, 4, 5,10 Semafor Didakti¢ne igre
11 Geometrijski liki Sestavljanka Didakti¢ne igre
December 12 Koli¢niki pri postevanki Sodelovalno ucenje Plakat
2,4,510,3,6 Semafor
13 Matemati¢ni problemi  Snezna kepa Kolegialno ocenjevanje
z deli celote
14 Prikaz s stolpciinzvr-  IKT Karte z vprasanji Plakat
sticami
Januar 15 Mreze Risanje Plakat
16 Postevanka (2, 4,510, Semafor Didakti¢ne igre
3,6,7,8,9,1)
17 Matemati¢ni problemi Viharjenje mozganov  Didakti¢ne igre
(+, = %)
18  Stevilski izrazi Sestavljanka Samoocenjevanje —
check-list
Februar 19 Kombinatorika SnezZna kepa Didakti¢ne igre
20 Denar Miselni vzorec Kolegialno ocenjevanje
21 Verjetnost Karte z vprasaniji Didakti¢ne igre

Nadaljevanje na nasledniji strani
podlagi potreb iz stvarnega zivljenja in s pomocjo konkretnih dejavnosti. Pri

oblikovanju pojma merjenje koli¢ine se pri otrocih izgrajujejo naslednja spo-
znanja: Merjenje je postopek primerjave dveh istovrstnih koli¢in. Merjenje
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Prakti¢na izpeljava kognitivno-konstruktivisticnega modela pouka matematike

Preglednica 8.1 Nadaljevanje s prejsnje strani

Marec 22 Geometrijska telesa Sestavljanka Plakat
23 Naravna Stevila do Fotografiranje in sne-  Plakat
1000 manje
24 Naravna Stevila do Konstruktivizem, foto-  Samoocenjevanje -
1000 grafiranje in snemanje  check-list
25 Merjenje dolzine Risanje Didakti¢ne igre
Mesec/teden Tema/enota Metoda dela, ki temelji ~ Preverjanje znanja
pouka na zgoraj opredeljenih
aktivnih metodah
April 26 Pisno sestevanje do Stafeta parov Plakat
1000 brez prehoda
27 Veckotniki Miselni vzorec Samoocenjevanje —
check-list
28 Pisno odstevanje do Stafeta parov Plakat

1000 brez prehoda

29 Matematicni problemi  Snezna kepa Didakti¢ne igre
pisnega ra¢unanja do
1000 brez prehoda

Maj 30 Pisno sestevanje do Izmenjava v paru Didakti¢ne igre
1000 s prehodom
31 Pisno sestevanje do Izmenjava v paru Plakat
1000 s prehodom
32 Matemati¢ni problemi  Snezna kepa Didakti¢ne igre
pisnega racunanja do
1000 s prehodom

33 Merjenje Casa, prostor- resevanje problemov ~ Samoocenjevanje -

nine, mase check-list
Junij 34 Prikazi Karte z vprasaniji Kolegialno ocenjevanje
35 Kondni test znanja Test znanja Snov 3. razreda 0S

je postopek, pri katerem se merjeni koli¢ini pridruzuje Stevilo, ki pove, koli-
kokrat se enota nahaja v kolicini. Isti koli¢ini se pridruzujejo razli¢na Stevila,
¢e merimo z razli¢nimi. Najprej spoznajo relativne nestandardne enote, na-
to konstantne nestandardne enote in Sele v zadnji fazi standardne enote (za
dolzino, prostornino, plos¢ino in maso). Osvojijo postopek pretvarjanja vec-
jih standardnih enot v manjse in obratno. Urijo se v prakticnem merjenju in
uporabljajo znanje o merjenju pri reSevanju vsakdanjih Zivljenjskih nalog.
Prakti¢na izpeljava kognitivno-konstruktivisticnega modela pouka mate-
matike v zadniji etapi vkljucuje refeleksijo o lastnem ucenju. Ta omogoca sa-
mospoznavanje in razvijanje ves¢ine samorefleksije in metakognicije. Zah-
tevnost in obseg vprasalnika prilagodimo starosti u¢encev v prvem triletju.
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Izgradnja modela pouka matematike v 1. triletju osnovne Sole

Primer. S katero oceno bi ocenil svoje znanje matematike? Obkrozi.

& S D

Kaj pri matematiki najraje pocnes? Obkrozi ustrezno ¢rko.

a Racunam.

b Resujem naloge o likih in telesih.

¢ Raziskujem in podatke prikazujem v stolpcih in vrsticah.
d Razvrscam in urejam podatke.
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Sklep

Na osnovi teoreti¢nih izhodis¢ kognitivno-konstruktivisti¢ne teorije uéenjain
poucevanja smo oblikovali kognitivno-konstruktivisti¢en model poucevanja
in ucenja matematike na razredni stopnji osnovne sole. Izhodis¢e modela je
celosten pogled na u¢enje oz. na u¢enca, poleg spoznavno-kognitivhega de-
lovanja posamzenika povezuje tudi njegovo ¢ustveno, motivacijsko in soci-
alno razseznost. Na ta nacin spodbudimo notranjo motivacijo u¢enca za do-
lo¢en predmet ali problem, ki se gradi, konstruira v procesu re$evanja smisel-
nih problemov in spodbuja druga¢no kakovost u¢enja kot pretezno zunanja
motivacija (Marenti¢ PoZarnik, 2004).

Kognitivno-konstruktivisti¢ni model pouka matematike v 1. triletju osnov-
ne 3ole je oprt na kriti¢ni model poucevanja, saj kriti¢ni mislec ni le ves¢ kri-
ticnega misljenja, ampak je zanj znacilna tudi kriticna naravnanost: pripra-
vljenost, Zelja in zavezanost, da misli kriti¢no.

Teoreti¢no osmisljeni kognitivno-konstruktivisti¢ni model pouka in njego-
va prakti¢na aplikacija sta lahko izhodi$¢e za nadaljnje preucevanje in upora-
bo v vzgojno-izobrazevalni praksi matematike oziroma ju je mogoce upora-
biti pri reviziji in snovanju u¢nega programa matematike, da bi uciteljem tako
omogocili nacrtovanje optimalne kombinacije aktivnih metod (razgovor, di-
skusija, eksperiment, izkustveno ucenje, projektno delo, problemski pouk...)
in pristopov poucevanja za izboljsanje dosezkov u¢encev pri pouku matema-
tike. uciteljem praktikom z izkusnjami in tudi tistim, ki si izkusnje pri pouce-
vanju Sele pridobivajo, pa je lahko v pomoc¢ pri oblikovanju ucinkovitih u¢nih
strategij.

Menimo, da lahko v monografiji predstavljen kognitivno-konstruktivistic-
nega model pouka matematike predstavlja osnovo za pripravo modelov po-
uka na drugih predmetnih podrog¢jih in s tem predstavlja korak naprej v smeri
sodelovanja uciteljev praktikov in raziskovalcev.
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Priloge

Priloga1 Letna ucna priprava za matematiko v 3. razredu osnovne 3ole: september
Tema Sklop/vsebina (1) Ucni cilji, u¢enci:
Obdelava Preglednice in prikazi 3 - Preberejo preprosto preglednico,
podatkov - Preglednice predstavijo podatke v preglednici,
- Razli¢ni prikazi jih prikazejo s stolpci in z vrstica-
mi.
Aritmetika  Naravna Stevila do 100 3 - Stejejo, zapisujejo in berejo 3tevila
in algebra - Naravna $tevila do 100 do 100,
- Predhodnik, naslednik - urejajo naravna stevila do 100,
- Velikostni odnosi med Stevili - razlikujejo desetiske enote (E, D,
S),
- dolotijo predhodnik in naslednik
Stevila,
- oblikujejo zaporedje in nadaljujejo
dano zaporedje stevil,
- spoznavajo in zapisujejo odnose
med $tevili zznaki >, <, =.
Matemati¢ni problemi 2 - Resijo probleme z vec resitvami,
- Matematicni problemi z vec resi- - Uporabijo racunske operacije pri
tvami reSevanju matematicnih proble-
mov.
Racunske operacije in njihove la- 5 - PriStevajo enomestno stevilo k
stnosti enomestnemu oz. dvomestnemu
- PriStevanje enomestnega Stevila k Stevilu s prehodom,
enomestnemu s prehodom - sestevajo dvomestna Stevila s pre-
- Pristevanje enomestnega stevila k hodom.
dvomestnemu s prehodom
- Sestevanje dvomestnih Stevil s
prehodom
Matematic¢ni problemi 3 - Uporabijo ra¢unske operacije se-
- Matemati¢ni problemi sestevanja s Stevanja pri reSevanju matematic-
prehodom. nih problemoyv,
- resijo matemati¢ne probleme se-
Stevanja s prehodom.
Racunske operacije in njihove la- 4 - Odstevajo enomestno Stevilo od
stnosti enomestnega oz. dvomestnega
— Odstevanje enomestnega stevila stevila s prehodom,
od dvomestnega s prehodom - odstevajo dvomestna Stevila s pre-
- Odstevanje dvomestnih Stevil s hodom.
prehodom
Opombe (1) Stevilo ur.
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Priloge

Priloga2 Letna ucna priprava za matematiko v 3. razredu osnovne Sole: oktober

Tema Sklop/vsebina (1) Ucni cilji, u¢enci:
Aritmetika  Racunske operacije in njihove la- 1 Odstevajo enomestno stevilo od
in algebra stnosti enomestnega oz. dvomestnega
- Odstevanje enomestnega Stevila Stevila s prehodom,
od dvomestnega s prehodom odstevajo dvomestna Stevila s pre-
— Odstevanje dvomestnih stevil s hodom.
prehodom
Racunske operacije in njihove la- 2 V posamezni enacbi sestevanja
stnosti poiscejo manjkajoci ¢len,
— Neznani ¢len pri sestevanju v posamezni enacbi odstevanja
- Neznani ¢len pri odstevanju poiscejo manjkajoci ¢len.
Matemati¢ni problemi 3 uporabijo ra¢unske operacije od-
- Matematicni problemi odstevanja Stevanja pri reSevanju matematic-
s prehodom nih problemoyv,
resijo matemati¢ne probleme od-
Stevanja s prehodom
Geometrija  Simetrija 2 Prepoznajo simetrijo pri predme-
in merjenje — Simetri¢ne figure tih iz okolice, poznajo simetralo in
- Simetrala narisejo simetri¢no figuro.
Aritmetika  Racunske operacije in njihovela- 9 Zapisejo vsoto enakih sestevancev
in algebra stnosti v obliki zmnozka,
- Vsota enakih sestevancev v obliki znajo postevanko Stevil 2 in 4 ter
zmnozka poiscejo veckratnike Stevil 2in 4,
- Postevanka stevila 2 delijo na konkretni (slikovni) ravni,
- Postevanka stevila 4 poiscejo koli¢nike, ki so vezani na
- Deljenje na konkretni ravni postevanko Stevil 2 in 4.
- Koli¢niki pri postevanki Stevila 2
- Koli¢niki pri postevanki Stevila 4
Opombe (1) Stevilo ur.
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Priloga3 Letna ucna priprava za matematiko v 3. razredu osnovne $ole: november

Tema Sklop/vsebina (1) Ueni cilji, u¢enci:
Aritmetika  Racunske operacije in njihove la- 10 - Delijo celoto na dva enaka dela
in algebra stnosti (na polovico),

- Deli celote - polovica delijo celoto na enake dele (na ce-

- Deli celote - ¢etrtina trtine),

- Postevanka Stevila 5 znajo postevanko stevil 2, 4, 5in 10

- Postevanka Stevila 10 ter poiscejo veckratnike stevil 2, 4,

- Koli¢niki pri postevanki stevila 5 5in10,

- Koli¢niki pri postevanki stevila 10 poiscejo koli¢nike, ki so vezanina
postevanko Stevil 5in 10,
sestevajo in odstevajo s preho-
dom.

Obdelava Preglednice in prikazi 4 Preberejo preprosto preglednico,
podatkov - Preglednice predstavijo podatke v preglednici,

- Razli¢ni prikazi jih prikazejo s stolpci in v Carrollo-
vem diagramu.

Geometrija  Geometrijske oblike 4 Locijo osnovne geometrijske like
in merjenje — Geometrijski liki in poznajo pojem veckotnika,

- Veckotniki narisejo veckotnik in ga pravilno

- Skladni liki poimenujejo (glede na stevilo stra-
nic oz. oglis¢),
prepoznajo skladne like in dane-
mu liku narisejo skladen lik.

Aritmetika  Racunske operacije in njihove la- 2 Znajo postevanko Stevil 2, 4, 5in 10
in algebra stnosti ter poiscejo veckratnike stevil 2, 4,
- Postevanka in koli¢niki pri poste- 5in10,
vanki stevil 2, 4, 5,10 poiscejo koli¢nike, ki so vezanina
- Matematicni problemi mnozenja postevanko stevil 2, 4, 5in 10,
in deljenja reSujejo matematicne probleme
mnozenja in deljenja.
Opombe (1) Stevilo ur.
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Priloge

Priloga 4 Letna ucna priprava za matematiko v 3. razredu osnovne Sole: december
Tema Sklop/vsebina (1) Ucni cilji, u¢enci:

Aritmetika  Racunske operacije in njihove la- 12 — Znajo postevanko stevil 3in 6,
inalgebra  stnosti - uporabijo ra¢unsko operacijo

Postevanka Stevila 3 mnoZzenja pri reSevanju proble-

Postevanka Stevila 6 mov,

Matematicni problemi - poiscejo koli¢nike, ki so vezani na

Koli¢niki pri postevanki stevila 3 postevanko Stevil 3in 6,

Koli¢niki pri postevanki stevila 6 - delijo celoto na enake dele (polovi-

Deli celote in zapis z ulomkom - ci, Cetrtine, tretjine, Sestine) in dele

tretjina, Sestina, osmina zapisejo z ulomkom,

Matemati¢ni problemi z deli celote - predstavijo problemsko situacijo z
razli¢nimi didakti¢nimi ponazorili
ter prepoznajo celoto in del celote.

Obdelava Prikazi s stolpci in z vrsticami 5 - Zberejo in predstavijo podatke s
podatkov - Prikaz z vrsticami preglednico, figurnim prikazom in

Prikaz s stolpci stolpci,

- preberejo in interpretirajo prikaz z
vrsticami in s stolpci.
Opombe (1) Stevilo ur.
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Priloge

Prilogas Letna ucna priprava za matematiko v 3. razredu osnovne 3ole: januar

Tema Sklop/vsebina (1) Ueni cilji, u¢enci:
Aritmetika ~ Racunske operacije in njihove la- 12 - Znajo postevanko $tevil 7, 8,9 in 1,
in algebra stnosti uporabijo ra¢unsko operacijo
- Postevanka Stevila 7 mnozenja pri reSevanju proble-
- Postevanka Stevila 8 mov,
- Koli¢niki pri postevanki Stevila 7 poiscejo koli¢nike, ki so vezani na
- Koli¢niki pri postevanki Stevila 8 postevanko Stevil 7, 8,9in 1,
- Postevanka Stevila 9 delijo celoto na enake dele (polo-
- Postevanka stevila 1 vici, Cetrtine, tretjine, estine),
- Koli¢niki pri postevanki stevila 9 sestevajo in odstevajo s preho-
- Koli¢niki pri postevanki stevila 1 dom.
Geometrija  Orientacija 1 Berejo preproste zemljevide v obli-
in merjenje - Mreze ki mreze.
Aritmetika  Racunske operacije in njihove la- 2 Sestevajo in odstevajo s preho-
in algebra stnosti dom,
- Sestevanje in odStevanje s preho- ugotovijo, da sta si mnozenje in
dom deljenje nasprotni racunski opera-
- Mnozenje in deljenje - obratni ciji.
operaciji
Matematic¢ni problemi 2 Uporabijo racunske operacije
- Matematic¢ni problemi sestevanja, mnozenja, deljenja, seStevanja in
odstevanja, mnozenja in deljenja odstevanja pri reSevanju matema-
ti¢nih problemov.
Racunske operacije in njihove la- 3 Ugotovijo, da sta si mnozenje in
stnosti deljenje nasprotni racunski opera-
- Mnozenje in deljenje - obratni ciji,
operaciji izra¢unajo vrednost izraza z upo-
— Stevilski izrazi Stevanjem vrstnega reda racun-
- lzrazi in matematicni problemi skih operacij,
uporabijo ra¢unske operacije pri
redevanju matematicnih proble-
mov.
Opombe (1) Stevilo ur.

115



Priloge

Priloga 6 Letna ucna priprava za matematiko v 3. razredu osnovne 3ole: februar

Tema Sklop/vsebina (1) Ucni cilji, u¢enci:
Aritmetika  Racunske operacije in njihove la- 1 Mnotzijo s Stevilom e, utrjujejo po-
in algebra stnosti Stevanko.
- Mnozenje s Stevilom o
Logika in Matemati¢ni problemi 1 Resijo logi¢ne matemati¢ne pro-
jezik - Logi¢ni matematicni problemi bleme, za katere sami poiscejo
strategijo reSevanja.
Aritmetika ~ Racunske operacije in njihove la- 2 Razlikujejo liha in soda Stevila.
in algebra stnosti resijo enacbe z manjkajocim ¢le-
- Lihain soda Stevila nom,
- Vloga stevila o pri deljenju utrjujejo postevanko.
Matemati¢ni problemi 2 Resijo probleme z vec reditvami in
- Matematicni problemi s preve¢ vec oziroma manj podatki, kot je
podatki potrebno,
- Matemati¢ni problemi s premalo uporabijo racunske operacije
podatki mnozenja, deljenja, seStevanja in
odstevanja pri reSevanju matema-
ti¢nih problemov.
Druge Kombinatorika 2 Predstavijo preproste kombinato-
vsebine, - Kombinatori¢ne situacije ri¢ne situacije s preglednicoin s
logika in kombinatori¢nim drevesom.
jezik
Matemati¢na terminologija 2 K danemu rac¢unu poiscejo ustre-
- Matematicni izrazi za racunske zno besedilno nalogo,
operacije za dane matemati¢ne povedi zapi-
- Matematicni problemi sejo Stevilske izraze.
Geometrija  Denar 2 Ocenijo, primerjajo, merijo ter za-
in merjenje — Merski enoti za denar: evro, cent pisejo vrednosti z merskim Stevi-
- Uporaba denarnih enot v vsakda- lom in enoto (evro, cent),
njem Zivljenju navajajo se na uporabo denarnih
enot v vsakdanjem Zivljenju.
Druge Matemati¢na terminologija 1 Resijo logi¢ne matemati¢ne pro-
vsebine, - Logi¢ni matemati¢ni problemi bleme, za katere sami poiscejo
logika in strategijo resevanja.
jezik
Verjetnost 1 V posameznih situacijah napove-
- Zagotovo, mogoce, nemogoce jo verjetnost dogodka in pri tem
uporabijo izraze: zagotovo, mogo-
¢e, nemogoce.
Opombe (1) Stevilo ur.
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Priloga7 Letna ucna priprava za matematiko v 3. razredu osnovne $ole: marec

Tema Sklop/vsebina (1) Ueni cilji, u¢enci:
Geometrija  Geometrijske oblike 3 Prepoznajo in narisejo skladen lik,
in merjenje — Skladnost likov in vzorci prepoznajo in poimenujejo geo-
- Telesa metrijsko telo ter uporabljajo ma-
tematicni jezik (ploskev, rob, ogli-
sce).
Aritmetika ~ Naravna $tevila do 1000 12 - Stejejo, zapisujejo in berejo stevila
inalgebra - Naravna stevila do 1000 do 1000,
- Urejenost stevil do 1000 urejajo naravna Stevila do 1000,
- Desetiske enote razlikujejo desetiske enote (E, D, S,
- Predhodnik, naslednik ™),
- Velikostni odnosi med stevili dolotijo predhodnik in naslednik
Stevila,
oblikujejo zaporedje in nadaljujejo
dano zaporedje Stevil,
spoznavajo in zapisujejo odnose
med Stevili z znaki >, <, =.
Geometrija  Merjenje dolzine 5 Ocenijo, primerjajo, merijo ter za-
in merjenje — Dolzinske merske enote: m, dm, pisejo dolZine, Sirine in viSine z
cm merskim Stevilom in enoto (m, dm,
- Razdalja med to¢kama cm),
- Ocenjevanje, primerjanje in merje- poznajo velikostne odnose med
nje dolzine standardnimi dolzinskimi enotami
— Zapis dolzine z merskim Stevilom (m, dm, cm),
in enoto urejajo dane dolzinske koli¢ine po
- Urejanje dolzinskih merskih kolicin velikosti,
merijo s standardnimi in z nestan-
dardnimi enotami.
Opombe (1) Stevilo ur.
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Priloga 8 Letna ucna priprava za matematiko v 3. razredu osnovne Sole: april

Tema Sklop/vsebina (1) Ucni cilji, u¢enci:
Aritmetika ~ Racunske operacije in njihove la- 12 - Pisno sestevajo v obsegu do 100
in algebra stnosti brez prehoda in uporabljajo ra-
- Pisno sestevanje v obsegu do 100 cunske operacije pri reSevanju
brez prehoda problemov,
- Ustno sestevanje stotic in desetic - sestevajo stotice in desetice brez
- PriStevanje stotic, desetic in enic prehoda,
trimestnemu stevilu - pristevajo stotice, desetice in enice
- Pisno sestevanje trimestnih stevil k poljubnemu trimestnemu stevilu
brez prehoda brez prehoda,
- Pisno sestevanje dvomestnih in - pisno sestevajo dvomestna in tri-
trimestnih Stevil brez prehoda mestna Stevila v obsegu do 1000
- Matemati¢ni problemi seStevanja brez prehoda,
v obsegu do 1000 brez prehoda - uporabljajo racunske operacije pri
reSevanju problemov.
Geometrija  Geometrijske oblike in merjenje 2 - Narisejo veckotnik, izmerijo dolZi-
in merjenje — Veckotniki ne posameznih stranic veckotnika
- Dolzine stranic in robov oz. robov teles.
Aritmetika  Racunske operacije in njihovela- 2 - Pisno odStevajo v obsegu do 100
in algebra stnosti brez prehoda in uporabljajo ra-
- Pisno odstevanje v obsegu do 100 cunske operacije pri reSevanju
brez prehoda problemov,
- Ustno odstevanije stotic in desetic - odstevajo stotice in desetice brez
— Odstevanije stotic, desetic in enic prehoda,
od trimestnega Stevila - odstevajo stotice, desetice in enice
- Pisno odstevanje trimestnih stevil od poljubnega trimestnega Stevila
brez prehoda brez prehoda,
- Matematicni problemi odstevanja - pisno odstevajo dvomestna in tri-
v obsegu do 1000 brez prehoda mestna Stevila v obsegu do 1000
brez prehoda,
- uporabljajo ra¢unske operacije pri
reSevanju problemov.
Opombe (1) Stevilo ur.
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Prilogag Letna ucna priprava za matematiko v 3. razredu osnovne Sole: maj

Tema Sklop/vsebina (1) Ueni cilji, u¢enci:
Aritmetika ~ Racunske operacije in njihove la- 8 Pisno odstevajo v obsegu do 100
in algebra stnosti brez prehoda in uporabljajo ra-
- Pisno odstevanje v obsegu do 100 ¢unske operacije pri reSevanju
brez prehoda problemov,
- Ustno odstevanije stotic in desetic odstevajo stotice in desetice brez
- Odstevanije stotic, desetic in enic prehoda,
od trimestnega Stevila odstevajo stotice, desetice in enice
- Pisno odstevanje trimestnih Stevil od poljubnega trimestnega stevila
brez prehoda brez prehoda,
- Matematicni problemi odstevanja pisno odstevajo dvomestna in tri-
v obsegu do 1000 brez prehoda mestna Stevila obsegu do 1000
brez prehoda,
uporabljajo ratunske operacije pri
reSevanju problemov.
Geometrija  Racunanje z dolzinskimi enotami 2 Racunajo z enoimenskimi merski-
in merjenje — Sestevanje in odstevanje z istoi- mi enotami — cm.
menskimi merskimi enotami
Aritmetika ~ Racunske operacije in njihove la- 3 Pisno sestevajo v obsegu do 1000
in algebra stnosti s prehodom,
- Pisno sestevanje v obsegu do 1000 uporabljajo racunske operacije pri
s prehodom ¢ez desetico oziroma redevanju matematicnih proble-
stotico mov in besedilnih nalog.
- Pisno sestevanje v obsegu do 1000
z obema prehodoma
- Matemati¢ni problemi sestevanja
v obsegu do 1000 s prehodom
Aritmetika  Racunske operacije in njihove la- 3 Pisno odstevajo v obsegu do 1000
in algebra stnosti s prehodom,
- Pisno odstevanje v obsegu do uporabljajo racunske operacije pri
1000 s prehodom ¢ez desetico ozi- redevanju matemati¢nih proble-
roma stotico mov in besedilnih nalog.
- Pisno odstevanje v obsegu do
1000 z obema prehodoma
- Matematicni problemi odstevanja
v obsegu do 1000 s prehodom
Opombe (1) Stevilo ur.
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Priloga10o Letna uc¢na priprava za matematiko v 3. razredu osnovne 3$ole: junij
Tema Sklop/vsebina (1) Ucni cilji, u¢enci:
Aritmetika ~ Racunske operacije in njihovela- 2 - Pisno odstevajo v obsegu do 1000
in algebra stnosti s prehodom,
- Pisno odstevanje v obsegu do - uporabljajo racunske operacije pri
1000 s prehodom ¢ez desetico ozi- redevanju matemati¢nih proble-
roma stotico mov in besedilnih nalog.
- Pisno odstevanje v obsegu do
1000 z obema prehodoma
- Matematicni problemi odstevanja
v obsegu do 1000 s prehodom
Geometrija  Merjenje ¢asa 3 - Ocenijo, primerjajo, merijo ter za-
in merjenje — Casovne enote: leto, mesec, dan pisejo ¢as z merskim Stevilom in
- Casovni potek dogodkov enoto (leto, mesec, dan),
- poznajo velikostne odnose med
standardnimi ¢asovnimi enotami
(leto, mesec, dan),
- urejajo dane ¢asovne koli¢ine po
velikosti,
- merijo s standardnimi in z nestan-
dardnimi enotami.
Merjenje prostornine 2 - Ocenijo, primerjajo in merijo pro-
- Ocenjevanje, primerjanje in merje- stornino s konstantnimi nestan-
nje prostornine dardnimi enotami,
- Prostorninske merske enote: |, dl - poznajo standardni enotilin dl za
- Velikostni odnosi med koli¢inami merjenje prostornin ter velikostni
odnos med njima,
- merijo s standardnimi in z nestan-
dardnimi enotami.
Merjenje mase 3 — Pritehtanju uporabljajo merski
- Masne merske enote: kg, dag enoti kilogram in dekagram,
- merijo s standardnimi in nestan-
dardnimi enotami.
Geometrijske oblike 4 - Poznajo osnovne geometrijske
- Osnovni geometrijski pojmi: telo, pojme (telo, lik, ¢rta, tocka, sime-
lik, ¢rta, tocka, simetrija, skladnost trija, skladnost).
Logikain Kombinatorika 2 - Nastavijo in prestejejo vse mozne
jezik - Kombinatori¢ne situacije kombinatori¢ne situacije.
Prikazi 3 - Razvricajo Stevila, like ter ¢rte v
- Euler-Vennov prikaz Euler-Vennov, Carrollov in drevesni
- Carrollov prikaz prikaz,
- Drevesni prikaz - preberejo in interpretirajo prikaze.
Opombe (1) Stevilo ur.
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Priloga11 Testznanja

PONOVITEV 2. RAZREDA

1. Napisi imena geometrijskih teles in likov.

2. Jasna, Mojca in Klemen so s Eevlji izmerili dolZino kolebnice. 9

JASNA

MOJCA

KEEMEN & = =2 o8 o . . >
Kolebnica je dolga [] JASNINIHCEVLIEV

[] MOJCINIH CEVLIEV

[]  KLEMNOVIH CEVLIEV

Cigav Eevelj je najkrajsi?
Cigav Cevelj je najdaljgi?
Kdo je moral stopiti najvelkrat?

6
3. Zapisi stevilo. DoloéiDinE.
4D3E=___ 28=__D__FE
8DOE=___ 60=_D__F
10D=___ 7=_D__E
9E=___ 93=_D__E 8

4. Vpisi znak <, >, =.

56__ 65 28__ 32 9__ 90 69__ 9% 4]
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5. Dopolni risbo tako, da bo simetriéna. Risbo tudi simetri¢no pobarvaj z vsaj 4
barvami.

@,

6. - Razporedi sadje v sklede na vse mozne nadine. 3

7. Preé‘rej) koliko geometrijskih teles sestavlja slona. PrikaZzi tudi s stolpci in

d i asanja.
gcgovort na vprasanja Iz kolikih teles je slon sestavljen?

Katerih teles je najvec?

Katerih teles je najmanj?

Katerih teles je manj kot valjev in ve¢
kot kvadrov?

$TEVILD

10
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8. Razvrsti dane like v prikaz.

Ts

9. Premikaj se po navodilu. Za&ni pri piki. Kaj se bo prikazalo?

[- 3 [t[e=[si]e= et [e-[u e [orfie [ e o] e [u - urfi- 6

)

N

~? ' 2

10.Izmeri dolZino &rt. Na vsako ¢rto napisi tudi mersko enoto.
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11.Uredi &tevila po velikosti. Za&ni z najved jim.
43,34,4,30,73 > l |1 |

12.Uredi $tevila po velikosti. Zacni z najmanjsim.

69,96, 66,99,9 > .

13. Dopolni razpredelnico.

14. Nadaljuj zaporedje $tevil.

predhodnik| Stevilo | naslednik - 56,57,58, . ..
28 74,73,72, ...,
i 44,46,48, .
o0 ‘ 37,35,33, __,___.__ ., ., __
. [ Te] [ 4]
15. IzraCunaj.
51+8=__ 92+7=___ 29-2=___ 77-5=___
14+4=__ B6+3=____ 48-8=__ 59-4=__
11+40=____ 47 +20=____ 63-40=___ 74-60=__
36+50=__ 38+30=__ 45-20=___ 99-30=___
22+34=___ 17+21=___ 51+24=__ 65+31=_
51+17=__ 43+25=__ 52+2b=____ 25+34=___
28-16=___ 39-23=___ 56-23=___ 95-12=__
47 -14=___ 25-11=__ 64-32=___ 78-37=

[ ]=2]

16. Martin je moral za domale branje prebrati knjigo. Prvi dan je prebral 24
strani, drugi pa 31 strani. Koliko strani je prebral v dveh dnevih skupaj?

R:
0O:

Knjiga ima 99 strani. Koliko strani mora Martin Se prebrati, da bo prebral celo
knjigo?

R:
O:
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PONOVITEV 3. RAZREDA

1. Z zeleno barvico pobarvaj geometrijska telesa, z rdefo barvico pa obkroZi
geometrijske like. Pod vsak lik in telo zapidi ustrezno ime.

Katero geometrijsko telo manjka?

12

2. Dopolnil

— [
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4. Dopolni risbo tako, da bo simetricna 5. Dopolni preglednico.

Yer Al pory, predhodnik stevilo naslednik
| | 59
341
999

6. Izracunaj.

83 71518
-15 10 -16 113
. 2
7. Otroci so se igrali skrivalnice. Pois¢i, kje v mreZi se liki skrivajo ter v mreZo

narisi like.
a) Kje na mrezi je:

d A\ VAN

6

. B
4 = e __
3 b) Narisi v mrezo:

2 O™ ws
1 1 @ ( 3)

O
=

A B (] ( (A, 5)

8. Nadaljuj zaporedje stevil.
29,30, 31,132,

100, 200, 300,
450, 440, 430,

9. Uredi $tevila po velikosti. Za¢ni z najmanjsim.
500, 100, 450, 1000, 54 —*

Uredi $tevila po velikosti. Zaéni z najvec jim.
135,:300,35, 315,531 —*
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10. Pomagaj u€enki Ani izpolniti razpredelnico. Trakove izmeri in v razpredelnico

zapisi njihovo dolZino. Ne pozabi na merske enote.

NEmEnEN
TRAK MERLTEV i = R s
Rde& trak IED o |El v \I/
Moder trak E b 'é 'EA
Zelen trak 5 NN
Rumen trak_
Siv trak
Najdaljsi je trak.
Najkrajsi je trak.
Za koliko centimetrov je zelen trak dalj$i od modrega?
R:
0:
Uredi trakove po dolZini. Zaéni z najdaljgim. J
: _ A - ; 11
11. Tri deklice in dva de¢ka igrajo koSarko. Zapisi pare otrok v prikaz. ==
[y MATA Juia urSa
JANI, MAJA
Koliko je vseh moznih parov deéek - deklica? 6

12. Zapisi stevilo. 13. Doloéi S, D in E. 14. Vpisi znak <, >, =.
5D7E=____ 290=_Ss_D_E 1221
d=__ 6=_S_D_E 134 ___ 340
3S1ID4E=_____ 73=_5_D_F 300 ___ 300
9s9Db=__ 898=_S5_D_E 789 700
5S6E=__ 403=_S_D__ 99 ___ 1000

5 5 5
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15. Stevila v deblu drevesa RAZVRSTI v prikaz na ustrezno mesto.

JE VECKRATNIK

JE VECKRATNIK v
$ STEVILA 2

STEVILA 2

NI VECKRATNIK
STEVILA 3

N /

6,21, 1, 10, 14,
15, 11, 12, 18

JE VECKRATNIK
STEVILA 3

NI VECKRATNIK
STEVILA 2

2 vIIAdLS
AINLYIIIA IN

| |

16. Izraéunaj racune in pois¢i geslo.

42:6=___
30:3=___
56:7=___
8:2=__

27333
14:7=__
45:9=___

[m[>]o]-[=[-]<]

[ole[=[n]o]m]-]

] I

[ 4[30[3[7 [12]9[60] 8|5 |8 |48]5 | 2|10

17.V 3. arazredu je 19 otrok, v 3. b razredu pa je 26 otrok. Koliko je vseh otrok v
tretjem razredu?

R:

O:

V ponedeljek je v 3. b razredu 9 otrok odslo na tekmovanje iz matematike. Koliko
otrok je ostalo v 3. b razredu?

R:

O:
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18. Izraduna).

B6+4=__  48+4=__  19-T7=__ 70-4=__
31+9=__ 16+7=__ 24-5=___  44-9:___
18+20=___  40+30=___  100-50=___  27-20=___
33+28=__  99+0=__  26+49:__  3+39=___
90-6=__  53-6=__  51-22=__  96-78=__ 20

19. Na gradu so prejsnji teden zbirali podatke o $tevilu obiskovalcev muzeja.
Podatki so prikazani s stolpci. Odgovori na spodnja vprasanja.

STEVILO
OBISKOVALCEV

TOREK
SREDA
CETRTEK
PETEK
SOBOTA
NEDELJA

LEGENDA: | = 2 obiskovalca

TOR SRE CET | | PET | | SOB | | NED

a) Podatke o $tevilu obiskovalcev vpidi v zgornjo razpredelnico.
b) Kateri dan je muzej zaprt za obiskovalce?
¢) Kdaj je bilo manj obiskovalcev v soboto ali nedeljo?
Za koliko manj?
d) Kateri dan je bilo najmanj obiskovalcev?
e) Kateri dan je bilo najve¢ obiskovalcev?
f) Kdaj je bilo ve¢ obiskovalcev v sredo in soboto ali v petek in nedeljo?

12
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