
16 Znanost za prakso 

dr. Milena 
ValenCic 
Zuljan 
Pedagoska 

fakulteta 

POJMOV ANJA ZNANJA 
v v 

PRI BODOCIH UCITELJIH 
v Ljubljani 

Ponotranjenje pojmovanja znanja 
• v • 

usmerya ucenJe 

s trokovnjaki, ki so se sestali v okvim 
Rimskega kluba, so v poroCilu opozorili na 
temeljni cloveski problem, ki so ga imeno­
vali meje rasti ali Cloveska dilema. Ta se 
nanasa na cedalje vecje neskladje med 
kompleksnostjo razmer in naso zmozno­
stjo, da bijih ucinkovito obvladali in dojeli, 
predvideli mozne posledice odlocitev in iz­
brali optimalne odlocitve, kar zahteva tudi 
vrednotenje in prevzem odgovornosti za 
odlocitve (Marentic - Pozarnik, 1987, str. 
68). Vprasanje, s katerim se srecuje stro­
kovnjak, pa tudi vsak posameznik, se zlasti 
uCitelj, je, kako ravnati, kako se vesti v tern 
kompleksnem in stalno spreminjajocem se 
svetu. Ustrezen odgovor posameznika na 

Pojmovanja zna­
nja postajajo po­
memben del ucite­
ijevega profesio­
nalnega lika. 

stalne spremembe je pri­
pravljenost na vsdivljenjsko 
ucenje. Na to, kako se bo 
posameznik lotil ucenja, ko­
liko je sploh pripravljen na 
izzive ucenja in osebnostne­
ga spreminjanja, pomembno 
vplivajo njegova pojmova-
nja ucenja in znanja, ucite­

ljeve in ucenceve vloge pri pouku in uce­
nju . 

Kognitivni preobrat je vplival tudi na para­
digmo izobrazevanja uCiteljev. V sodobnih 
kognitivno-konstruktivisticnih modelih izo­
brazevanja uCiteljev in uciteljevega profe-

sionalnega razvoja pojmovanja pomemben 
del uCiteljeve profesionalne »opreme«. 

V pricujocem prispevku si bomo ogledali, 
kaksna pojmovanja znanja imajo studenti -
bodoci uCitelji razrednega pouka na zacetku 
studija. 

OPREDELITEV POJMOV ANJ 

Raziskovanje uciteljevih pojmovanj ali impli­
citnih teorij je po mnenju Clarka in Peterseno­
ve (1986) najmlajsi del raziskovanja ucitelje­
vih kognicij, ki so po sodobnih kognitivno­
konstruktivisticnih modelih izobrazevanja uci­
teljev bistveni del uCiteljeve profesional-nosti 
opreme. Domnevamo, da je iskanje »jezika, ki 
bo cimbolj avtonomno izrazal uCiteljevo ra­
zmisljanje«, vplivalo na veliko razprsenost in 
heterogenost vsebinsko-terminoloskega opre­
deljevanja pojmovanj. Srecamo se s pojmi, kot 
so subjektivna teorija, prakticna teorija, impli­
citna teorija, osebna teorija, podoba, gestalt, 
filozofija, usmerjenost, ideologija, vidiki, per­
spektive, model .. . Najpogosteje uporabljen 
izraz so pojmovanja (Fox, 1983 - pojmovanja 
pouka, Pratt, 1992 - pojmovanja pouka, Ma­
rentic - Pozarnik, 1998 - pojmovanja znanja, 
ucenja in poucevanja, Steh - Kure- 1998, poj­
movanja znanja, ucenja in poucevanja, uCite­
ljeve in ucenceve vloge ... ) 

Zeichner (1987, str. 32) povzema Beckerjev 
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pojem vidiki ali perspektive (izhaja iz Scho­
novega pojmovanja profesionalnega ucitelja) , 
ki jih opredeljuje kot koordiniran niz posame­
znikovih zarnisli in ravnanj , ki jih le-ta upora­
bi pri resevanju problemskih situacij.V na­
sprotju s stalisCi (beliefs), ki pomenijo dolo­
ceno dispozicijo za ravnanje, je v perspekti­
vah zajeto ze ravnanje samo. Perspektive se 
razlikujejo tudi od vrednot, ki pomenijo splo­
sno ideologijo (vrednostno usmerjenost), per­
spektive paso specificne, odvisne od konkre­
tnih razmer. 

Povezanost med pojmovanji, stalisci in vred­
notami izhaja tudi iz Rokeachove opredelitve 
prepricanj. Rokeach (1968 , po: Pajares, 1992) 
opredeljuje prepricanja kot »preproste zave­
stne ali nezavedne trditve, ki izhajajo iz tega, 
kar posameznik naredi ali rece, pogosto so 
izrazene v stavcni obliki: Jaz verjamem, 
da ... «. Prepricanja so lahko opisna oziroma 
deskriptivna (na primer »cas je za matemati­
ko«), vrednostna (na primer »V poucevanju 
matematike ne uzivam«) ali predpisujoca (na 
primer »iti moram, preden zvoni«). Obicajno 
pa se v prepricanjih nastete prvine prepletajo, 
gre za povezovanje kognitivne, konativne in 
afektivne komponente. Kadar se prepricanja 
o dolocenem pojavu ali situaciji povezejo in 
pomenijo predispozicijo za akcijo, govorimo 
o staliscih, ce pa prevzamejo funkcijo vred­
notenja in presojanja ter delujejo kot zapove­
di , postanejo vrednote. Lauvas in Handal 
(1987) menita, da so vrednote osrednji dejav­
nik pri oblikovanju prakticnih teorij bodocih 
uCiteljev, ker selekcionirajo in povezujejo vse 
druge prvine v te01iji. Prepricanja, stalisca in 
vrednote sestavljajo sistem prepricanj , price­
mer se posamezna prepricanja razlikujejo po 
intenziteti in moci ter po centralnosti oziroma 
perifernosti (t. j. funkcionalna povezanost po­
sameznega prepricanja z drugimi). Cimbolj 
je doloceno prepricanje centralno in preplete­
no z drugimi prepricanji, teze ga je spremeni­
ti . Taka prepricanja so obicajno prepricanju o 

OAF 

samem sebi in prepricanja, ki so oblikovana 
na podlagi izkustva z objektom prepricanja. 

Kitcherer (1986, po: Pajares, 1992) skusa 
ugotoviti, kako posamezniki razvijajo prepri­
canja o znanju kot obliki epistemicne kogni­
cije. Schommer (1990, po: Pajares, 1992) 
ugotavlja, da posameznikova epistemoloska 
prepricanja vplivajo na studentovo kriticno 
interpretacijo znanja in uporabljene strategije 
procesiranja. 

Ceprav vecina raziskovalcev uCiteljevih poj­
movanj poudarja njihova custveno in podza­
vestno dimenzijo, po mnenju Dolka, Kortha­
gena in Wubbelsa (1995) v teh opredelitvah 
se vedno prevladuje racionalno-logicna kom­
ponenta. Omenjeni avtorji zelijo poudariti 
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odmik od racionalne sfere v pojmovanjih, za­
to se jim zdi primernejsi pojem podoba -
»image«, odlocajo pa se tudi za pojem ge­
stalt. Gestalt razumejo kot desnohemisfericen 
konstrukt, ki zato »tezko razume« jasnost in 
strukturiran jezik leve hernisfere. Sprozi se v 
okoliscinah, ki so podobne okoliscinam, v 
katerih se je oblikoval. 

POJMOVANJA ZNANJA 

Kaj je znanje? Izraz znanje izvira iz grske be­
sede episteme. Epistemogija pomeni znanost 
o Clovdkem spoznavanju in obsega spoznav­
no teorijo ter logiko (Verbinc, 1982). 

Pojasnjevanje tega pojma je mozno z razlic­
nih vidikov. 
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1. Z vidika teorije znanosti- merilo znanstve­
nega prizadevanja sta zagotovo iskanje in od­
krivanje resnice, vecdimenzionalno pa ostaja 
razmisljanje, kaj je resnica. 

2. S psiholosko-pedagoskega vidika je pogo­
sta delitev znanja na: 

• deklarativno (znati kaj), 

• proceduralno (znati kako), 

• kondicionalno ali pogojno (znati kdaj, pod 
kaksnimi pogoji uporabiti znanje), 

• konceptualno, pojmovno (znanje teorij, 
pravil, principov), 

• analogicno (ucenje s poskusanjem), 

• logicno ali problemsko (Farnham - Dig­
gory, 1994; Pajares, 1992), 

• pojmovno, besedno in metakognitivno 
(Alexander in dr., 1991). 

3. Ko posameznik odgovarja nato vprasanje, 
odkriva svoje razumevanje in pojmovanje 
znanja. Pojmovanje znanja vsebuje elemente, 
ki so vsebina znanja; kako posameznik razu­
me znanje, kako se nanj odziva in kako ga 
uporablja oziroma si predstavlja njegovo upo­
rabo. Posameznikovo pojmovanje znanja se 
kaze v njegovi kognitivni dejavnosti in ravna­
nju- vpliva na njegovo pojmovanje ucenja in 
nacin ucenja. 

4. Uciteljevo pojmovanje znanja pane soobli­
kuje le njegovega pojmovanja ucenja in naci­
na ucenja, temvec tudi njegovo pojmovanje 
pouka in strategijo poucevanja, s cimer po­
membno oblikuje pojmovanje znanja in uce­
nja pri ucencih. 

Na znanje pri pouku lahko gledamo z dveh 
vidikov: 

• kot na »Opredmetenje« solskega znanja V 

ucnih nacrtih, 

• kot na cilj pouka, ki naj se izrazi v kakovo­
stnem ucencevem znanju. 
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Pri tern se znova in znova pojavljajo stevilne 
dileme, ki kazejo na aktualnost vprasanja 
razmerja: 

• med kvantiteto in kvaliteto; 

• med poznavanjem dejstev, principov in pra­
vil ter sposobnostjo njihove uporabe v no­
vih in drugacnih okoliscinah; 

• med pridobivanjem znanja in razvijanjem 
kognitivnih (in metakognitivnih) spretno­
sti; 

• med deklarativnim in proceduralnim zna­

nJem; 

• med »kontrolirajocim in empaticnim zna­
njem« (Rifkin, po Marentic - Pozarnik, 
1990), 

• med sprejemanjem gotovega znanja in kriti­
cnim, ustvarjalnim dvomom (Voutilainen 
in drugi, 1990); 

• med znanjem posamezne discipline in inte­
gracijo znanstvenih disciplin (Marentic -
Pozarnik, 1998 in 1990); 

• med intelektualnimi, kognitivnirni in estet­
skimi, socialnimi, moralnimi vidiki ucne 
vsebine (Marentic- Pozarnik, 1997); 

• med procesi in produkti (Marentic - Pozar­
nik, 1997); 

• med cilji in strategijarni njihovega uresnice­
vanja (Marentic - Pozarnik, 1998). 

Resevanje tovrstnih vprasanj ni in ne sme po­
stati le domena posameznega ucitelja ali sole, 
saj gre za dolgorocno in bistveno sistemsko 
uokvirjanje »kakovosti« pedagoskega dela, za­
to mora odgovornost za produktivno resevanje 
tovrstnih dilem prevzeti celotna strokovna sku­
pnost in nekako tudi sirsa javnost. Marentic -
Pozarnik (1998) se sprasuje, ali v kurikularni 
prenovi produktivno resujemo bistvene proble­
me poucevanja in ucenja. Ugotavlja, da je v 
procesu kurikularne prenove slovenskega sol­
stva bolj v ospredju kvantitativni vidik prenav­
ljanja. Tako se na primer snovna prenatrpanost 
in razdrobljenost znanja povezujeta z ucencevo 

Pojiinovanja znan;ja so 
Je ttcen;je p:roces prrdobi 
pomembno vp1iv~o .na' p 
dnolenje rezultatov UCl~l'ltJf!f!! 

obremenjenostjo in potrebo po razbremenitvi, 
kar je zagotovo smiselno in potrebno. Vendar 
je ta pojav mozno in nujno gledati tudi z vidika 
trajnosti ter uporabnosti ucencevega znanja in 
razvijanja njegovih interesov. Zanimivo je tudi 
vprasanje, kako »ujeti« in izmeriti kakovost 
ucencevega znanja. Teznja po zunanjem pre­
verjanju, po Cim vecji izmerljivosti in objekti­
vizaciji merjenja lahko postavi pod vprasaj 
uresniCitev nacrtovanih ciljev in celo veljav­
nost takega preverjanja. 

Na »kakovost« ucencevega znanja se odpre 
sirsi pogled, saj ne gre le za sovplivanje ucen­
cevih in uCiteljevih pojmovanj ter ravnanj, v 
vsej pestrosti se pokaze tudi pomen pojmo­
'vanj znanja solskih politikov, sestavljalcev 
ucnih nacrtov, piscev ucbenikov, uCiteljev. 

Povezavo med pojmovanji znanja in ucenja 
poudarja tudi Brody (1991, po: Berry in Sa­
hlberg, 1996) v modelu treh epistemoloskih 
usmeritev. Povezanost pojmovanj znanja in 
ucenja (povzeto po: Berry in Sahlberg, 1996) 
lahko prikazemo shematicno. 
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Tudi Voutilainen, Mehtalainen, Niiniluoto 
(1990, str. 17) poudarjajo povezanost pojmo­
vanj znanja s pojmovanji pouka. Po njihovem 
mnenju pojmovanja znanja dolocajo cilje pri 
poucevanju in ucenju. Pojmovanja znanja so 
podlaga za nacrtovanje in vrednotenje tako 
imenovanega kognitivnega pouka, ki naj bi 
temeljil na spreminjajocih se, progresivnih in 
inovativnih pojmovanjih znanja. Pogosto se 
dogaja, da se skusajo spremeniti in izboljsati 
le posamezne spretnosti, na primer poudarja­
nje aktivnosti, uvajanje samostojnega dela .. . , 
ki temeljijo na izoliranih pojmovanjih znanja 
in zato ne dajo pricakovanih rezultatov. Pri­
spevek Pojmovanja znanja (Voutilainen in dr., 
1990) so na Finskem namenili uciteljem, star­
sem, znanstvenikom, solskim upravnikom in 
vsej zainteresirani javnosti, kajti zavedali so 
se, kako pomembna sta razciscevanje in po­
enotenje tega pojma za kvaliteto kateregakoli 
nadaljnjega pedagoskega delovanja. 

Omenjeni avtorji se sprasujejo, katera pojmo­
vanja znanja prevladujejo v solski praksi in 
kot taka vodijo- usmerjajo solsko delo. Nji-
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hova kritika se usmerja predvsem v povrsin­
skost pri pojmovanjih znanja, ki se kaze kot: 

1. Pasivnost pri prenasanju znanja (pozornost 
se ne posveca razvijanju ucencevega mislje­
nja in spretnostim procesiranja informacij) in 
preverjanju znanja (teiisce na pomnjenju, ne 
na argumentiranju). 

2. Staticnost, ki se kaze v osredotocanju na 
izolirana, posamezna dejstva, namesto na teo­
reticno znanje, ki je povezano s pravili in 
spremembami. Tako pridobljeni pojmi ne 
ustrezajo realnosti, ker so rezultat razlicnih 
klasifikacij in si jih lahko ucenec zapomni le 
z ucenjem na pamet. Klasifikacije so po­
membna predstopnja pri oblikovanju znanja 
(so osnova za razvrscanje pojmov), vendar ni­
so same po sebi zadovoljive, ker ne vsebujejo 
dinamicnega znanja kot nosilca sprememb. 

3. Pomanjkanje kriticnosti glede vrednotenja 
in presojanja vira informacij, njihove zaneslji­
_vosti, verodostojnosti, kar ucencem onemo­
goca razvoj spretnosti vrednotenja in ozave­
scenosti 0 njenem pomenu. 

4. Pojmovna nejasnost je tesno povezana s 
pasivnostjo, staticnostjo in pomanjkanjem 
kriticnosti. Namesto dejanskega ucenja poj­
mov z analiziranjem in konkretiziranjem se 
pojavi verbalisticno ucenje- ucenci se nauci­
jo tekocega manipuliranja s pojmi, katerih 
pomena pa v celoti ne razumejo. 

POJMOV ANJA ZNANJA PRI 
STUDENTIH - BODOCIH 
UCITELJIH 

V tern delu se bomo osredotoCili na pojmova­
nja znanja pri studentih- bodoCih uciteljih na 
zacetku njihovega izobrazevanja. Izhajali bo­
mo z vidika epistemologije oziroma kognitiv­
nega vidika, na katerega je na zacetku zelo 
vplivala Piagetova genetska epistemologija 
(de Mey, 1987, in Kelly, 1984, po: Marentic­
Pozarnik, 1990). 
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Psihoepistemologija se sprasuje, kako znanje 
nastaja, kako se konstruira v spoznavajocem 
subjektu. Empiricno raziskuje procese spo­
znavanja znanstvenikov in razlicnih strokov­
njakov, katerih subjektivna pojmovanja na 
doloceni ravni postanejo uradna ali znanstve­
na pojmovanja, ki pomembno krojijo solsko 
politiko in pedagosko prakso na vseh ravneh 
(prav tam). 

v raziskavo je bilo vkljucenih 110 studentov 
prvega letnika razrednega pouka ljubljanske 
Pedagoske fakultete. Izbrana skupina je pri 
obdelavi podatkov sestavljala enostavni na­
kljucni vzorec iz hipoteticne populacije. 

Izdelali smo vprasalnik odprtega tipa »ose­
bna definicija kakovostnega znanja«, ki so ga 
studenti v enaki obliki izpolnjevali na zacetku 
in koncu leta. 

V raziskavi smo uporabili deskriptivno in 
kavzalno neeksperimentalno metodo pedago­
skega raziskovanja. Podatke sem obdelala na 
osebnem racunalniku s statisticnim program­
skim paketom SPSS za Windows. Uporabili 
smo frekvencno distribucijo, x2 kvadrat pre­
izkus enake verjetnosti in Kulbakov preizkus 
hipoteze neodvisnosti. 

V procesu raziskovanja smo kombinirali kva­
litativno metodo, ki namje omogocila poglo­
bljen vpogled v pojmovanja in spremljanje 
kvalitativnih sprememb, in kvantitativno me­
todo, tako da smo dosegli raven analiticno­
statisticnega obdelovanja podatkov. 

Kvalitativna analiza 

Raziskovanje pojmovanj je metodolosko zah­
tevno in obcutljivo podrocje. Na osnovi feno­
menografskih raziskav pojmovanj in kogni­
tivno-konstruktivisticnega modela pouka 
smo izdelali stiristopenjsko taksonomijo ka­
tegorij pojmovanj znanja. V nadaljevanju si 
bomo ogledali posamezne kategorije pojmo­
vanj znanja z nekaterimi tipicnimi navedbami 
studentov. 

Kvantitativna analiza 

Najbolj izstopajoca kategorija v pojmovanjih 
znanja je hierarhicno druga kategorija- zna-
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Delez kategorij vsebinsko-didakticnega vidika v 
studentovih pojmovanjih znanja v casovnem razponu 
enega leta 
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nje z razumevanjem, na zacetku leta, ko vee 
kot polovica studentov (55 odstotkov) vidi 
kvaliteto v tovrstnem znanju, pa tudi na kon­
cu leta, ko seta delez sicer zmanjsa na 46 od­
stotkov, vendar se vedno ostaja na prvem me­
stu. Na zacetku leta je precejsnji poudarek na 
kvantitativni dimenziji znanja, ki je z 29,5 
odstotka druga zapovrstna dimenzija, in sele 
na tretjem mestu s komaj 14-odstotnim dele­
zem je predelano znanje. Ob koncu leta pride 
do zanimivega in razveseljivega premika v 
desno polovico. 34 odstotkov anketirancev 
vidi kvaliteto znanja v predelanem znanju in 
le 15 odstotkov v kvantitativnem vidiku, 
vrednost znanja kot osebnostnega spreminja­
nja posameznika pa ugotavlja le 5 odstotkov 
studentov. Njihova pojmovanja znanja se na 
zacetku in ob koncu leta statisticno pomem­
bno razlikujejo (2I = 58,77, P = 0,000, g = 4) 
- zaradi nizkih vrednosti sta bili pri statisticni 
obdelavi tretja in cetrta kategorija zdruzeni. 
Vendar tudi pri pojmovanjih znanja, pri kate­
rih je vecji delez zastopanosti kategorije pre­
delano znanje, studenti ne navajajo, da je na­
men pridobljenega znanja osebnostno spre­
minjanje posameznika, ko ti znanje pomaga, 
da vi dis stvari, ki jih prej nisi, da prevrednotis 
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stare dileme in se ti pokazejo drugacna vpra­
sanja, da zmores (drugace, bolje) sodelovati z 
drugimi, skratka, da zivis drugace. Za prenos 
znanja, ki si ga je posameznik uredil v svoj 
predelan sistem znanja (tretja kategorija), v 
zivljenje (danes in tukaj), kar pomeni osebno­
stno spreminjanje (cetrta kategorija), je poleg 
kriticnosti pomembno predvsem to, ali vidi 
posameznik v znanju moznost za zadovolje­
vanje notranjih potreb. 

NAMESTO SKLEPNIH MISLI 

Kako bo posameznik pripravljen na izzive 
ucenja, je pogosto odvisno od njegovih izku­
senj z ucenjem in ponotranjenih pojmovanj 
pouka, znanja in ucenja. Ta pojmovanja so se 
zlasti pomembna pri tistih, ki nastopajo v vlo­
gi uciteljev. Zato se na koncu vprasajmo, kak­
sna pojmovanja znanja in ucenja imamo mi, 
ucitelji uciteljev. 
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