vzgojajizobraievanje

Marsikdo bi se utegnil vprasati, ¢emu sploh poudar-
jati upostevanje pomena razumevanja pri ucenju in pou-
¢evanju, saj je to tako samoumevno! Primeri iz prakse, s
katerimi se vedno znova sre¢ujemo vrazli¢nih projektih,’'
pa — nasprotno - Zal kazejo, da je kljub tej samoumevno-
sti ali pa celo prav zaradi nje sistemati¢na pozornost, po-
sveena razvijanju in preverjanju razumevanja, majhna.

Pogosto zatrjujemo, da preverjamo razumevanje, ko
ucence sprasujemo po kompleksnih konceptih in razlagah
ali po zapletenih opisih. Zahtevna razlaga poteka fotosinteze
ali vpliva razli¢nih dejavnikov na pojav renesanse nas hitro
potolazita, da ucenci »znajo to snov, ne da bi se vprasali,
ali to, kar govorijo, zares dokazuje njihovo razumevanje.
Ali znajo na temelju svojega znanja fotosinteze napoveda-
ti, kaj se zgodi, Ce se spremeni kateri od parametrov, ali pa
oceniti grozec¢o nevarnost zaradi izsekavanja gozdov? Ali
lahko na podlagi navajanja dejavnikov, ki so vplivali na
pojav renesanse, razvijejo kompleksen vpogled v to obdobje
in ga znajo presojati v luci razli¢nih perspektiv? Ali lahko
iz tega, da znajo korektno ponoviti uciteljeve in u¢beni-
$ke razlage, res sklepamo, da snov prepricljivo razumejo?

Kaj razumevanje sploh je? Kako ga preverjati? Kaj
ljudje recejo ali naredijo taksnega, da nam to pove, da
nekaj razumejo, se v enem od prevodov, ki sledijo, sprasuje
tudi Perkins, vodilni svetovni teoretik in raziskovalec
razumevanja.

Zanimivo je slediti Perkinsovi misli od osemde-
setih let dalje (npr. njegovo delo Knowledge as design,
1986) prek klju¢nih besedil na to temo, kot so tu prevede-
ni Teaching for understanding iz 1993 in What is under-
standing, besedilo, objavljeno v uvodu temeljnega dela na
to temo Teaching for understanding? (ur. Wiske, 1998),
pa tu prevedeni ¢lanek s soavtorji Inside understanding,
vse do enega zadnjih, Beyond understanding, objavljenega
v publikaciji Treshold concepts. Ve¢ kot trideset let razi-
skovanja je prineslo razli¢ne vpoglede in odpiralo vedno
nove vidike. Zacetno razlikovanje med reprezentatitvnim

Sklicujemo se predvsem na izkugnje projektov in analiz ZS.

in performativnim razumevanjem je Perkins postopo-
ma dopolnil in tu in tam presegel z modelom (okvirom)
dostopa (opisanem v nadaljevanju v prevednem ¢lanku
Perkinsa in soavtorjev) in s konceptom proaktivnega ra-
zumevanja, o katerem bomo prav tako nekaj malega spre-
govorili na tem mestu.

Izziv, vreden veldesetletnega raziskovanja, preizku-
$anja v vecletnih projektih in soo¢anja teoretikov in prak-
tikov vsega sveta na desetinah mednarodnih konferenc,
vsekakor zasluzi tudi naso pozornost. Ne nazadnje tudi
v kontekstu aktualnih prizadevanj za posodobitev pouka
v vseh segmentih $olstva, za dvig bralne pismenosti in
pismenosti sploh, za reflektiranje in krepitev zmoznosti
ucenja ucenja in za razvijanje kompetenc, razumljenih v
najsirSem smislu kot prepricljive uporabe spleta znanja,
ve$¢in in odnosov za razlago sveta in emancipatorno de-
lovanje v njem.

Omenjena ¢lanka Perkinsa ter Perkinsa in sodelavcev
smo torej uvrstili na ¢elo pri¢ujoce prevodne stevilke, ker
utirata pot temu, za ucitelje in u¢ence klju¢nemu izzivu in
ga predstavita v vec razseznostih. V prvem, »klasi¢nem«
¢lanku, Perkins na kratko in preprosto utemelji in pojasni
koncept razumevanja in poucevanja za razumevanje. Ze tu
omenja tudi koncept u¢nega transferja, pri cemer transfer
ucenja iz ene v drugo ucno situacijo opredeli kot klju¢ni
kazalnik razumevanja. Zato smo v prevodno §tevilko za
sladokusce, ki se ne ustrasijo na videz zapletenih, v resnici
pa invoativnih in prepricljivih empiri¢nih $tudij, uvrstili
tudi zahtevnejsi pregledni psiholoski ¢lanek (pravzaprav
poglavje iz znamenite knjige Bransforda in sodelavcev
How People Learn®) o raziskovanju transferja. Ugotovitve
raziskav jasno nakazujejo implikacije za poucevanje.

V besedilu Znotraj razumevanja pa Perkins in soav-
torji ob slikovitem primeru treh ucencev, ki se pogovarjajo
o evoluciji, osvetljujejo proces vzpostavljanja razumevanja.

Ze v teh besedilih so vsebovane tudi implikacije za
poucevanje, ki spodbuja izgradnjo razumevanja. Posebej
tej temi posveceno pa je prevedeno besedilo Marthe Stone
Wiske, urednice publikacije Teaching for understanding.

Zahtevnejsi prispevek Entwistla prinasa poglo-
bljen pogled na razli¢ne nac¢ine poucevanja s poudarkom

Publikacija je nastala kot rezultat $estletnega istoimenskega projekta, usmerjenegav t. i. pedagogiko razumevanja (angl. pedagogy of understanding),

v katerem so pri preucevanju razumevanja zdruzili mo¢i uéitelji praktiki in univerzitetni profesorji svetovnega ugleda, kot so npr. Perkins, Gardner,
Perrone, Boix Mansilla, Wiske in $tevilni drugi, najve¢ od njih iz Harvard Graduate School of Education.

Knjiga avtorjev Bransforda, Brownove in Cockinga iz leta 2000, zasnovana kot metastudija, velja za referen¢no oz. eno najbolj citiranih sploh na

podrodju raziskovanja u¢enja, poucevanja, konceptov razumevanja in u¢nega transferja, podprtih z do takrat znanimi spoznanji kognitivne znanosti. Kot
referenco jo navaja tudi vecina avtorjev, katerih prevode prinasa pri¢ujoca prevodna stevilka.
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na transformativnih naéinih razmisljanja in ulenja.
Osredotocen na poucevanje in ucenje $tudentov pa je
vendarle zgovoren tudi za vse ucitelje, ne le visokosolske.

Ker tako reko¢ vsi ¢lanki bolj ali manj eksplicitno
sklicujejo na spoznanja kognitivne psihologije in kogni-
tivne znanosti, smo se na koncu odlo¢ili za drzno potezo
in v pri¢ujoco $tevilko umestili $e dva kratka prispevka na
temo, kaj ima poucevanju oz. uciteljem ponuditi kogni-
tivna znanost. Preseneceni boste, kako je mo¢ spoznanja
raziskovalcev utemeljiti v raziskavah kognitivne znanosti;
in ni naklju¢je, da zaklju¢ujemo s sicer preprostim, a pre-
pricljivim ¢lankom s pomenljivim naslovom Poucevanje
in spodbujanje mozganov!

Na tem mestu bi lahko spremno besedo k prevede-
nim besedilom zaklju¢ili. Da smo se odlo¢ili v nadaljevanju
vsakega od njih $e nekoliko podrobneje utemeljiti in pred-
staviti, se nismo odlo¢ili zato, ker bi bralce podcenjevali in
skusali zanje pripraviti instant razli¢ico prevodov. Razlog
je v tem, ker temeljna besedila o uc¢enju z razumevanjem
in poucevanju za razumevanje v tolikénem obsegu sloven-
skim u¢iteljem prvikrat predstavljamo na enem mestu. In
zato na$ namen ni le »zloZiti« jih enega za drugim, ampak
postaviti jih v koherentno celoto oz. nekoliko manj znan-
stveno, pa zato bolj slikovito receno: »splesti iz njih celovito
zgodbo o ucenju z razumevanjem in poucevanju zanj«.

Besedila zato v nadaljevanju pricujoée spremne besede
predstavljamo v kontekstu »velike slike« o u¢enju z razu-
mevanjem in poucevanju zanj. Na vsako od poglavij te
spremne besede tako navezemo besedila, iz katerih smo
¢rpali zanj in ki odlo¢ilno prispevajo k sestavljanju te slike
oz. zgodbe. Poglavija si sledijo takole.

Najprej v drugem poglavju pri¢ujoce spremne besede
spregovorimo o tem, kaj razumevanje sploh je, kako ga
misliti, kako ga pojmujejo teoretiki in kako ga ugotavljamo
z raziskavami. V ta namen se v najvecji meri naslanjamo
na tu prevedeni Perkinsov ¢lanek Poucevanje za razumeva-
nje in ¢lanek Perkinsa in sodelavcev Znotraj razumevanja,
temo pa dopolnjujemo $e z ugotovitvami drugih avtorjev.
Najvec pozornosti posve¢amo temu, kako se razumevanje
vzpostavlja in kaze skozi izgrajevanje notranjih mentalnih
reprezentacij (predstav znanja, kakrsne si u¢enci oblikuje-
jo pod vplivom ucenja).

V naslednjem poglavju pokazemo, kako te mentalne re-
prezentacije — $e posebej bolj kompleksne in fleksibilne - pri-
spevajo k aktiviranju znanja v novih problemskih situacijah.

V nadaljevanju nato osvetlimo pogoje za vzpostavlja-
nje razumevanja oz. §tiri dostope k razumevanju, ki jih

povzemamo po prevedenem besedilu Perkinsa in sodelavcev.
Ti dostopi so: znanje, reprezentacije, priklic in izgradnja.

Zizgradnjo (razdelavo, obdelavo, procesiranjem) ra-
zumevanja vedno globlje vstopamo na podrocje »notranjih«
procesov ucenja, s katerimi se vzpostavlja razumevanje.
Tem procesom pa posve¢amo pozornost v petem poglavju
in nanje naveZemo tudi Entwistlovo besedilo, ki osvetljuje
razli¢ne vrste ucenja, upostevaje njegovo globino, ter po-
sledi¢no tranformativnim uc¢inkom t. i. globljih pristopov.

Ker avtorji, ki jih navajamo, razumevanje identifici-
rajo z zmoznostjo uporabe v novih problemskih situaci-
jah, z drugimi besedami - z u¢nim transferjem, v Sestem
poglavju poglobimo vpogled v naravo razumevanja in
pogojev za njegovo vzpostavljanje s poglavjem o transfer-
ju. Tega v najve¢ji meri naveZemo na prevedeno besedilo
Bransforda in soavtorjev na to temo. V poglavju osvetlimo
celo vrsto raziskav, ki kazejo, kaksne u¢ne situacije najbolj
prepricljivo prispevajo k u¢nikovitem u¢nem transferju,
torej »prenosu« znanja iz ene ucne situacije v drugo.

Ze iz razmislekov o osnovah razumevanja izhajajo
$tevilne implikacije za poucevanje, $e posebej pa iz raziskav
o transferju in procesih ucenja, tako da je logi¢en prehod na
naslednje poglavje, namenjeno poucevanju za razumeva-
nje: kaksne pristope k poucevanju uporabiti in katere stra-
tegije, da se u¢ence podpre glede na to, kar kazejo raziskave
o transferju o znacilnostih spodbudnih u¢nih izkusenj, o
tem, kako potekajo u¢ni procesi, in o tem, kaj je potrebno
za to, da so ti ¢im bolj u¢inkoviti. Najbolj neposredno in
obsirno o tem spregovori Wiske, zato poglavje podpremo
z njenim, tu prevedenim besedilom.

»Zgodbo« o ucenju z razumevanjem in poucevanju
zanj zaokrozimo s poglavjem o tem, kako lahko procese
ucenja utemeljimo v spoznanjih in ugotovitvah kognitiv-
ne in nevroznanosti, ki si vse bolj utirata pot na podrocje
izobrazevanja (v anglosaskem prostoru pod sintagmama
»Um, mozgani in Solanje«, angl. Mind, brain and educati-
on, in »nevroedukacija«, angl. neuroeducation).

Spoznanja kognitivne in nevroznanosti prinasajo
tudi pomembne implikacije za ucitelje oz. poucevanje,
zato nameravamo tej temi posvetiti nadaljnjo pozornost
v prevodni $tevilki prihodnjega letnika revije.

Ze zgoraj smo se vprasali, kaj pomeni razumeti in
kako se razumevanje kaze. Kako vemo, da uc¢enec proces

4 Za prevod mentalni model (angl. mental model) smo so odlo¢ili, ker potencialni prevod »miselni« model ni povsem enoznacna odslikava izvirnika.
Tako npr. tudi strokovni izraz mental illness prevajamo kot dusevni procesi, pri izrazu mental model pa je sicer poudarek na tem, da tak model nastaja
v mozganih, ne le v »mislih«, ¢eprav se skoznje izrazi. Seveda pa je mozno izraz prevesti tudi kako drugace, zato smo odprti za morebitne bolj ustrezne
predloge prevoda. Ker gre za »notranje«, mentalne predstave, tu in tam govorimo tudi o predstavah oz. reprezentacijah. Tudi za izraz reprezentacijski
model razumevanja ohranjamo pridevnik »reprezentacijski«; prevod »predstavitveni« model bi namre¢ utegnil implicirati, da predstavljamo nekaj
nekomu; pri reprezentacijskem modelu pa je poudarek na tem, da gre v prvi vrsti samo za notranji, mentalni nivo, na katerem si posameznik nekaj
predstavlja. Za mentalne modele obstaja $e ve¢ sopomenk in sorodnih terminov; na tem mestu poleg izraza mentalni model veckrat navajamo tudi
izraz pojasnjevalna in izraz konceptualna struktura (angl. conceptual structure). Izrazi niso nujno identi¢ni. Izraz pojasnjevalna struktura je tako $irsi in
meri na to, da neka struktura sluzi pojasnjevanju, izraz konceptualna struktura pa meri na to, da gre za notranjo, mentalno predstavo to¢no dolo¢enega

koncepta, ki ga u¢enec usvaja.
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vzgojajizobraievanje

fotosinteze razume in ne le mehani¢no ponavlja za udite-
ljem? Kako vemo, da zna pojav renesanse misliti v kom-
pleksnem prepletu $tevilnih dejavnikov in vplivov in ne le
korektno nasteti na pamet naucene alineje? Kako poteka
ucenje z razumevanjem?

Ucenje z razumevanjem poteka kot podeljevanje oz.
konsturiranje pomena (angl. sense making) na temelju novih
informacij (Cerbin, 2000: 2). U¢enec vzpostavlja povezave
med novimi idejami in dejstvi ter Ze obstoje¢im znanjem.
Pri tem »ustvarja« t. i. reprezentacijski ali mentalni model.
V njem si »predstavlja« (reprezentira) odnose med razlic¢-
nimi elementi »znanja«. Ali kot Cerbin povzema Deweyja,
¢e$ da pomeni »dojeti pomen stvari, dogodkov ali situacij,
videti jih v njihovih zvezah z drugimi stvarmi; opaziti, kako
delujejo oz. funkcionirajo, kaksne posledice izhajajo iz njih;
kaj jih povzroca, kako jih je mo¢ uporabiti ...« (Cit. Dewey,
povzeto po Cerbin, 2000: 3), in opozori, da je v tem tudi
glavna razlika z u¢enjem (samo) s pomnenjem.

Ucenje z razumevanjem je torej proces podeljevanja
pomena: poteka s pomocjo miselnih aktivnosti, s katerimi
»v glavi« gradimo odnos in povezave med dejstvi in idejami
in ustvarjamo mentalne modele, v katerih si te odnose
predstavljamo (ve¢ o tem Rutar Ilc, 2011).

V reprezentacijskem modelu je ucenje z razumeva-
njem oz. razumevanje torej prikazano kot posredovano s t.
i. mentalnimi modeli. Ti u¢encu sluzijo kot tisti, s katerimi
si predstavlja odnose med razli¢nimi elementi koncepta ali
pa odnose med razli¢nimi koncepti. V mentalnih modelih
so predstavljeni odnosi in povezave med dejstvi in idejami,
med novim in Ze obstoje¢im znanjem. Perkins in soavtor-
ji v drugem tu prevedenem ¢lanku s tem v zvezi govorijo o
kompleksni mrezi vzroéno-posledi¢nih zvez, napovedi. ... in
o nenehno obnavljajocih oz. popravljajocih se in razsirjanih
razlagah. Taksne pojasnjevalne strukture so zato zmeraj le
zacasne (konstrukcije).

Kaj to pomeni za ucenca oz. za proces ucenja?

Bolj ko ucenec razvije kompleksne reprezentacij-
ske modele, bolj ko ima razgrajen vpogled v strukturo
odnosov med elementi v njih, laze bo te reprezentacijske
modele uporabil v novih problemskih situacijah tako, da
bo odnose med elementi po potrebi uvidel na nov na¢in
o0z. jih ustrezno prilagodil novim razmeram, »restrukturi-
ral«. To pa je Ze vec kot le reprezentacija — govorimo lahko
ze o t. 1. gibki uporabi znanja kot posledici njegove dobre,
fleksibilne notranje organizacije!

Na to, da kompleksne kompetence izvirajo iz dobro
podprtih struktur znanja, opozarja tudi besedilo OECD-
jeve publikacije The Nature of learning.® Kako je znanje or-
ganizirano v mentalnih modelih in strukturah uc¢enca (v

kaksnih medsebojnih odnosih so v teh mentalnih modelih
predstavljeni delcki znanja), odlo¢ilno vpliva na njegovo
(mentalno) dostopnost in uporabnost (Scheider in Stern,
2010: 71).

V skladu z gornjim zakljuckom ni presenetljivo, da
nekateri raziskovalci razumevanja ne vidijo le kot mentalni
model ali mentalno reprezentacijo znanja, ampak predvsem
kot zmoznost za fleksibilno misljenje in delovanje na temelju
tega, kar znamo oz. vemo. Razumevanje v tej perspekti-
vi ni le konstruiranje idej, ampak tudi uporabljanje le-teh
na razli¢ne nacine ali kot Cerbin povzema Perkinsa: ni le
vpogled v koncept, temvec hkrati tudi zmoznost za pove-
zovanje tega koncepta z novimi konteksti oz. za uporabo
koncepta v njih (Cerbin, 2000).

V tu prevednem clanku Poucevanje za razumeva-
nje tako Perkins predstavlja razumevanje predvsem kot
zmoznost za udejanjanje oz. uporabo znanja. »Razumeti
temo, pomeni izgraditi dejavnost (dejanja) razumeva-
nja okrog nje ...« oz. bolj natan¢no: »pojasniti, priskrbeti
dokazilo, najti primer, posplositi, sklepati po analogiji, pred-
staviti na nov nacin in podobno« (prim. naprej v Perkins®).

Ne zados$ca torej, da — kot pravi Perkins - ucenec
le zapise fizikalno enacbo in naredi tri tipi¢ne uporabne
naloge, da bi dokazal svoje razumevanje. Potrebno je ve¢,
potrebna je lastna miselna obdelava oz. razdelava,” npr.
narediti ustrezno napoved ali pojasniti konkreten problem
(prav tam). O taks$nih miselnih aktivnostih, ki dokazujejo
razumevanje, Perkins govori kot o dejanjih razumevanja
(angl. understanding performances ali performances of un-
derstanding). Zanja je znacilno, da so miselno zahtevna in
da od uenca pogosto terjajo, da se znajde na nov nacin oz.
uporabi tisto, kar Ze ve, na drugacen nacin oz. v novi pro-
blemski situaciji. Kot bomo videli v nadaljevanju, seveda to
v prvivrsti zahteva tak§no poucevanje, ki podpre uc¢ence pri
usvajanju znanja na tak, poglobljen nacin, torej z razume-
vanjem, ne pa npr. samo taksno preverjanje ali ocenjevanje.

Perkins tako s tem, t. i. performativnim konceptom
razumevanja dopolni zgoraj opisani klasi¢ni reprezentacijski
model razumevanja kot notranje mentalne reprezentacije.

Tudi $tevilni drugi avtorji konceptualizirajo razu-
mevanje kot dejavnost. Tako npr. sta Wiggins in McTighe
razvila model, poimenovan UBD (angl. understanding by
design). Razumevanje opisujeta v razseznostih: pojasnjeva-
nja, interpretacije, uporabe, multiperspektivnosti, empatije
in avtoregulativnosti (Wiggins in McTighe, 1998 in 2005).

Marzano in sodelavci sicer ne govorijo izrecno o

> Prevod publikacije je pravkar v pripravi na Zavodu RS za $olstvo in bo predvidoma iz§la do konca koledarskega leta.

¢ Citate iz ¢lankov in poglavij, prevedenih v pricujo¢em uvodu, ne navajamo s stranmi, kot je v navadi, ampak se sklicujemo na tu prevedena besedila.

7 Perkins uporabi angleski izraz elaboration, nekateri kognitivni psihologi pa izrecno govorijo tudi o procesiranju, angl. processing. Na tem mestu bomo
zato uporabljali oba izraza, odvisno od izvirnika in od konteksta. Ceprav je izraz procesiranje v slovenscini nekoliko okorn in na podro&ju $olstva redko
rabljeni izraz, pa menimo, da je »procesiranje« oz. »kognitivno, spoznavno procesiranje« najbolj strokovno dosleden prevod izrazov kot so: processing,
cognitive procesing ipd., in ga kot takega uvaja v slovenski prostor prevod ugledne Pedagoske psihologije A. Woolfolk (2002), Ljubljana: Educy, dopusca

pa ga tudi SSJK.
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izkazovanju razumevanja, marvec o procesih kompleksne-
ga misljenja, s katerimi se razumevanje izgrajuje in tudi
izkazuje. To so miselni procesi, ki jih v razli¢nih kombi-
nacijah in z razli¢nimi poudarki izpostavljajo tudi drugi
avtorji in jih psihologi opredeljujejo kot temeljne miselne
procese (0z. miselne ves¢ine prvega in drugega reda, npr.
Sternberg, 1987): primerjanje, razvrscanje, sklepanje z in-
dukcijo in sklepanje z dedukcijo, abstrahiranje, analiza
napak, tvorjenje koncpetov, modelov in teorij ... (Marzano
in drugi, 1989; Marzano in drugi, 1997). Procesom kom-
pleksnega misljenja pa dodajata $e procese predstavljanja
idej, dela z viri ... ter miselne navade oz. vrline (kriti¢nega
misljenja, ustvarjalnosti in avtoregulativnosti), ki jih vse
lahko vidimo kot nacine udejanja razumevanja.

Nekateri od avtorjev, ki prav tako povezujejo razume-
vanje s procesiranjem oz. z uporabo v problemskih situa-
cijah, ga opredeljujejo kot zmoznost za ugotavljanje, kateri
koncepti so povezani z dolo¢enimi problemi. S tem v zvezi
govorijo o konceptualnem razumevanju.

Bransford tako razumevanje vidi kot prepoznavo, kako
koncepti in postopki lahko funkcionirajo kot »orodje« oz.
sredstvo za resevanje problemov® oz. kako so lahko v pomo¢
pri konceptualiziranju dogodkov in pojavov na nove in
prej neopazene nacine (Bransford, Sherwood, Sturdevan,
1987, povzeto prav tam: 173). Gelman in Greeno (v Resnick,
1989) pa razumevanje opredeljujeta kot zmoznost za vzpo-
rejanje deklarativnega in proceduralnega znanja (dejstev
in postopkov s koncepti in principi, na katere se nanasajo)
in za njihovo uporabo v problemskih situacijah.

Kot izpostavlja Perkins, pravkar opisani performa-
tivni koncept razumevanja presega reprezentacijskega v
tem, da ne vidi razumevanja le kot mentalni model ali
mentalno reprezentacijo znanja, ampak predvsem kot
zmoznost za fleksibilno misljenje in delovanje na podlagi
tega, kar znamo oz. vemo oz. kar si »v mislih« - na men-
talnem planu - predstavljamo. Razumevanje v tej perspek-
tivi ni ve¢ le konstruiranje, povezovanje in predstavljanje
idej in oz. konceptov, marve¢ tudi uporabljanje le-teh na
razlicne nacine. Ali kot Perkinsa povzema Cerbin: razu-
mevanje ni le vpogled v neki koncept oz. nacin, kako si ta
koncept predstavljamo, ampak gre hkrati tudi za zmoznost
za povezovanje tega koncepta z novimi konteksti oz. za
uporabo koncepta v njih.

Reprezentacijski in izvedbeni model razumevanja
sta — kot utemeljuje Cerbin - komplementarna. Podobno
tudi Bransford zatrjuje, da u¢enje z razumevanjem pro-
izvede dobro diferenciran mentalni model, v katerem
vzpostavljamo odnose in povezave med dejstvi in idejami,

kar pa hkrati omogoc¢a uporabo znanja na nacin, ki kaze
in hkrati izpopolnjuje u¢encev vpogled v problematiko
(Bransford, 2001). Preprosto receno: ¢e si ucenci uspejo
ustvariti u¢inkovite predstave o konceptih in o tem, kako
so razli¢ne informacije in koncepti dolo¢enega podrocja
povezani, lahko tako organizirano »znanje« fleksibilno
prikli¢ejo in uporabijo - z njim »mislijo« - tudi v novih
kontekstih.

V kaksnih pogojih in kako mentalne reprezentacije
nastajajo in se spreminjajo, Perkins in soavtorji pojasnju-
jejo v t. i. »modelu dostopa« — modelu, v katerem predsta-
vlja ve¢ dostopov do uc¢inkovitega znanja, reprezentacij,
priklica in izgradnje, ki ga predstavlja drugi prevedeni
¢lanek, Znotraj razumevanja.

Izhodi$ce za izgradnjo razumevanja je seveda vse-
binsko znanje (angl. content knowledge) — prvi dostop po
Perkinsu, saj je razumevanje vedno razumevanje necesa
(neke »vsebine«). T. i. podporno znanje (po Perkinsu »znanje
vijega reda«, npr. reSevanje problemov, epistemolosko
znanje, metakognitivne strategije ipd.) pa pomaga pri iz-
grajevanju pojasnjevalnih struktur iz vsebinskega znanja.

Izjemnega pomena za vzpostavljanje razumevanja je
nacin, kako se u¢encem znanje oz. koncepte predstavlja,
»reprezentira« oz. kaksno vrsto podpore imajo pri tem —
drugi dostop. To ni presenetljivo glede na to, da je prva
faza vzpostavljanja razumevanja prav izgrajevanje notra-
njih mentalnih struktur oz. reprezentacij, kot smo opisali
zgoraj. Izgrajevanje notranjih mentalnih reprezentacij je
odlo¢ilno podprto s tem, kako so u¢encem koncepti predsta-
vljeni oz. kaks$ne priloZznosti za njihovo izgrajevanje imajo.

Tudi drugi avtorji (McNamara in O'Reilly, 2010, www.
education.com/reference/article/learning-knowledge-acqui-
sition-representation, idr.) poudarjajo, da so od na¢inov re-
prezentacije in organizacije informacij oz. od tega, kako so
informacije strukturirane, odvisni tako proces njihovega
skladi$¢enja (angl. storing) in priklica kot tudi sama upo-
rabnost znanja.

Ali kot je zapisano v publikaciji OECD-ja The nature
of learning: »Ljudje teZe prenasamo izolirano znanje kot
tistega, ki je dobro organizirano v hierarhicni strukturah.«
(Schneider in Stern, 2010: 83)

Z nadini strukturiranja informacij lahko zato odlo-
¢ilno prispevamo k ucinkovitosti u¢enja in v tem je eden
pomembnih izzivov za u¢itelje, kot bomo podrobneje ute-
meljevali v poglavju o poucevanju za razumevanje.

8 Z resevanjem problemov seveda nikakor ni misljeno samo resevanje pragmati¢nih problemskih nalog (npr. pri matematiki ali na podro¢ju naravoslovja),

temvec vsakrsna aplikacija konceptov v novi problemski situaciji.
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S tem v zvezi avtorji tako npr. govorijo o t. i. koncep-
tualnih sidrih, tj. takih predstavitvah® oz. nacinih orga-
niziranja u¢ne snovi, ki u¢inkovito pomagajo u¢encem k
novim vpogledom ali k obratom v misljenju (npr. izrazito
kontrastni primeri, ob katerih u¢enci iz razlik laze uvidijo
jasne konceptualne poudarke; ali pa ve¢ slikovitih primerov
z identi¢nimi in o¢itnimi znacilnostmi, ki jih u¢encilahko
hitro abstrahirajo — posplosijo ipd.).

Predstavitve, ki u¢inkovito podpirajo u¢enje, morajo
biti tudi jasne in zapomnljive. Prav na temelju jasnih, sli-
kovitih in prepri¢ljivih »zunanjih« reprezentacij si lahko
ucenci izgrajujejo svoje notranje mentalne reprezentacije.

Vcasih je za zgraditev kompleksne pojasnjevalne
strukture potrebnih ve¢ komplementarnih predstavitev
hkrati. Na¢in predstavljanja in povezovanja znanja je torej
ena od odlo¢ilnih podpor u¢encem pri izgrajevanju oz.
vzstavljanju razumevanja. Na tem je, kot bomo omenili v
nadaljevanju, zasnovanih kar nekaj didakti¢nih pristopov
in kognitivnih podpor.

Da bilahko delovali kot vzvod za razumevanje, morajo
biti znanje in reprezentacije priklicani iz dolgoro¢nega
spomina. Tezava z znanjem, zlasti $olskim, pa je, da ga je,
kot navajajo tako Perkins kot Bransford s soavtorji, veliko
v inertnem stanju: ucenci ga usvojijo, vendar ga ne znajo
aktivirati v novih kontekstih. Eden od nacinov krepitve
priklica je pridobivanje znanja skozi reSevanje proble-
mov (angl. problem based learning). Ce je namre¢ znanje
povezano s kontekstualnimi »sprozilci«, ga je v podobnih
problemskih situacijah pozneje laze priklicati (v nasprotju
s konvencionalnim poucevanjem, ki sprozi znanje samo z
neposrednimi »sprozilci).

9

Kaj ta dva dostopa k razumevanju (reprezentacija in
priklic) sporocata uditeljem praktikom?

Sporo¢ili sta vsaj dve. Prvo je, da je odlocilno podpreti
ucence pri izgrajevanju mentalnih reprezentacij oz. koncep-
tualnih struktur (notranjih predstav oz. lastnih razlag kon-
ceptov). Pri tem so uporabne tako t. i. neposredne metode
(npr. razlaga), podprte z naprednimi organizatorji (u¢inko-
vitimi predstavitvami, grafi, modeli, demonstracijami itd.),
ki u¢encem ponujajo namige za to, kako si ustvariti pred-
stavo nekega koncepta oz. kako si ga »razloziti«, kot tudi
metode ucenja z odkrivanjem, kjer u¢enci sami izgrajujejo
tak$ne notranje mentalne predstave na temelju domislje-
no organiziranih u¢nih situacij (kot sta npr. prej omenjeni
zgornji dve s kontrastnimi in podobnimi primeri), seveda
ustrezno vodeni s strani uciteljev. Hkrati pa je pomembno,
da je znaten del u¢nih situacij zasnovanih problemsko, ker
kontekstualni sprozilci iz prvotnih problemskih situacij olaj-
$ujejo aktiviranje znanja v novih problemskih situacijah."

Do zdaj smo si ogledali tri od $tirih dostopov do ra-
zumevanja, ki jih v svojem besedilu ob primeru pogovora
treh ucencev slikovito predstavljajo Perkins in soavtorji:
znanje, reprezentacije in priklic. V zvezi z vsemi tremi smo
omenjali vlogo ucitelja: ucitelj zastopa in ponuja znanje,
uditelj je tisti, ki u¢ence podpre s predstavitvami, in ucitelj
je tisti, ki organizira pridobivanje znanja v problemskih
u¢nih situacijah, ki naj bi u¢encem omogo¢ile lazji priklic.

Zadnji vidik dostopa do razumevanja pa predstavlja
sama gradnja razumevanja, zasnovana na prej$njih treh

Ceprav tudi o teh Perkins govori kot o reprezentacijah, jih mi na tem mestu prevajamo kot predstavitve, ker gre v tem primeru za nacin, kako ucitelji

predstavijo u¢no snov, izraz reprezentacije pa ohranjamo bolj za notranje predstave u¢encev o odnosih med elementi znanja, o kak$rnih smo govorili v
zvezi z mentalnimi modeli. Pri tem je pomembno, da ne mislimo na celoten proces predstavljanja, npr. na powerpoint predstavitve, ampak na enkraten
(npr. graficen ali na kak$en drugacen nacin posredovan) prikaz odnosov. Enkrat torej govorimo o notranjih, mentalnih reprezentacijah ucencev, drugi¢
pa o predstavitvi u¢ne snovi s strani ucitelja (ali tudi u¢nega gradiva, npr. delovnih zvezkov idr.).

10 Za poglobitev vpogleda v konkretne metode in strategije, ki podpirajo tu predstavljene dostope, si lahko pomagamo s tipologijo Castla in Arendsove
(2010, podrobneje predstavljena v Rutar Ilc, 2011).Tako je po Castlu in Arendsovi za podpiranje reprezentacij uporabna zlasti metoda t. i. razlage
z uporabo naprednih nacinov organiziranja znanja. U¢inkovita predstavitev u¢encem ponudi zelo strukturirano u¢no okolje, kjer ucitelj kot srz
organiziranja znanja uporablja klju¢ne koncepte, s katerimi povezuje preostale, z njimi povezane ideje in dejstva. S tem ucencem predstavi strukturo,
s katero jih povabi k procesiranju novih informacij. Avtorja menita, da ta pristop uciteljem omogoci u¢inkovito organizirati in prenesti velike koli¢ine
informacij in je posebej primeren za poucevanje klju¢nih idej in konceptov, za pridobivanje dejstev, povezanih z njimi, in za primerjavo med idejami in
koncepti. Manj pa je primeren za visje stopnje razmisljanja, re$evanje problemov, raziskovanje in odkrivanje. Predpostavka te strategije, da so shranjene
informacije organizirane okrog hierarhi¢no organiziranih konceptov in kategorij, t. i. kognitivnih struktur, neposredno podpira koncept mentalnih
modelov oz. konceptualnih struktur, ki ga predstavljamo pri reprezentacijskem modelu razumevanja. »Predstavitve naj bi bile organizirane okrog
klju¢nih idej in struktur in te naj bi bile u¢encem jasno razvidne.« (Arends in Castle, 2010: 5).
Za podpiranje izgadnje kompleksnih konceptov je posebej primerna t. i. strategija poucevanja konceptov (angl. concept teaching). Pri njej je osrednja
pozornost namenjena temu, da se u¢encem pomaga uciti se zahtevne koncepte in razviti visje stopnje misljenja in s tem »spodbuditi kompleksno
konceptualno razumevanje« (Arends in Castle, 2010, prav tam: 6). Znotraj te usmeritve obstaja ve¢ razli¢nih pristopov in Arends in Castle se pri
soocanju razli¢nih strategij v zvezi s pou¢evanjem konceptov osredotocata na pristop, poimenovan kar pridobivanje konceptov. Pri tem pristopu
ucenci znotraj induktivno zasnovanega procesa konstruirajo, iz¢i$¢ujejo in aplicirajo koncepte, pri cemer jih ucitelj s pomo¢jo razli¢nih primerov oz.
snovi usmerja tako, da razvr§cajo, uvricajo, ugotavljajo (ne)tipi¢ne znacilnosti in artikulirajo in definirajo koncepte. Ta pristop se napaja v psiholoskih
teorijah informacijskega procesiranja in kognitivni psihologiji, ki izpostavljajo, da je misljenje organizirano okrog konceptualnih struktur, ki jih otroci v
zgodnejsi fazi pridobivajo skozi interakcijo s konkretnimi objekti, pozneje pa stopnja kompleksnosti in asbtraktnosti teh struktur nara$ca. Podpira tako

izgrajevanje reprezentacij kot tudi priklic.

V zvezi z izgrajevanjem razumevanja v problemskih situacijah, ki naj bi bile $e posebno primerne za krepitev priklica, pa Castle in Arends izpostavljata
dve strategiji. Simulacije so se izkazale za u¢inkovite pri poucevanju kompleksnih konceptov in ve$¢in, strategij reSevanja problemov, sprejemanja
odlo¢itev in ugotavljanja vzro¢no-posledi¢nih odnosov, manj pa so primerne za poucevanje deklarativnega znanja. Druga, na problemske situacije
vezana strategija, pa je »na problemih zasnovano poucevanje«, poimenovana tudi projektno u¢enje, u¢enje z odkrivanjem, avtenti¢no ucenje ... Poudarek
pri tej strategiji je na problemski situaciji (pogosto interdisciplinarni) kot izhodi$¢u za raziskovanje in odkrivanje in prek tega spodbujanje resevanja
problemov in zahtevnejsih miselnih procesov (Arends in Castle, 2010: 8 in 9).
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dostopih: razdelava oz. obdelava znanja oz. konceptov,
uporaba na novih primerih in testiranje meja. Razdelava
je seveda v domeni ucenca, je pa v veliki meri odvisna od
tega, kako je podprta. Poglejmo si zdaj ta notranji proces,
zasnovan na pravkar opisanih »zunanjih« dostopih.

Perkins s soavtorji v zgoraj opisanem modelu dostopov
pravi, da obdelava poteka kot serija prepletenih miselnih
procesov ugotavljanja podobnosti in razlik, simetrij, hierar-
hij med dejstvi, zdruzevanja idej v kategorije, ustvarjanja
novih kategorij, iskanja primerov, raz¢i$¢evanja nejasnosti,
popravljanja napak" ... Na temelju tak$nega kompleksnega
spoznavnega procesa ucenci ustvarjajo notranje mentalne
reprezentacije oz. konceptualne strukture (o katerih po-
drobneje govorimo v poglavju o reprezentacijskem vidiku
razumevanja), ki jih nato preverjajo oz. uporabljajo v novih
problemskih situacijah.

Za ucenje z razumevanjem je tudi po mnenju drugih
avtorjev znacilno raziskovanje klju¢nih konceptov ter vzpo-
rejanje in povezovanje le-teh z drugimi koncepti, ki so jih
ucenci ze usvojili (npr. Bransford in soavtorji, 2000). Tako
kot Perkins tudi oni vidijo kot odlo¢ilno aktivho miselno
razdelavo in iskanje zvez, ki vodi do »usvojitve« znanja in
omogoca uéencu fleksibilen dostop do njega in uporabo v
problemskih situacijah.

Ce smo torej pri prejénjih dveh dostopih govorili
o predstavitvah oz. reprezentacijah, ki jih priskrbijo ali
»nastavijo« ucitelji, kot o pomagalih pri ucenju ter o pro-
blemskih situacijah kot »poligonu« za udenje, ki olajsuje
priklic in uporabo znanja v novih problemskih situaci-
jah, gre pri ¢etrtem dostopu - izgradnji razumevanja - za
sam »notranji«, »intrapsihi¢ni« proces vzpostavljanja ra-
zumevanja na osnovi prej$njih dveh dostopov (vklju¢no s
prvim dostopom, torej znanjem). Gre torej za aktiviranje
miselnih procesov, s katerimi u¢enci v razli¢nih problem-
skih situacijah in ob prepricljivih zunanjih predstavitvah
oz. reprezentacijah zgradijo notranje miselne reprezentaci-
je oz. konceptualne strukture (prim. miselne komponente
po Sternbergu, opomba 11).

Zato je tako zelo pomembno, kako ucitelji usmerja-
jo u¢ni proces, h katerim aktivnostim spodbujajo uc¢ence
in s pomocjo kak$nih navodil in vprasanj strukturirajo

njihovo spoznavno pot. Pomemben premik, ki ga prina-
$ajo razli¢ne kognitivne teorije, je po Shuellu (2010) pravv
tem, da so pri procesu poucevanja-ucenja (angl. teaching-
-learning process) izhodi$¢e u¢ne aktivnosti u¢encev, ne
pa poucevalne aktivnosti uditeljev — te so posledica nacr-
tovanih u¢nih aktivnosti za u¢ence oz. so podpora le-tem.

Pozivi k upostevanju miselnih procesov, ki sodeluje-
jo pri spoznavnih procesih oz. spoznavni poti, ki jo u¢enci
»opravijo, zato da usvojijo neki koncept, torej niso aka-
demsko prazni in sami sebi namen, ampak dajo tisto »piko
nai«, ki naredi iz poucevanja poucevanje za razumevanje!?

K razumevanju procesov ucenja je z analiziranjem
dosezkov in kognitivnih zmoznosti v terminih kognitiv-
nih procesov zato pomembno prispevala kognitivna psi-
hologija.”* Analize kognitivnih procesov pomagajo bolje
razumeti procese, vkljuc¢ene v ucenje in strategije, ki spod-
bujajo ucenje (Resnick 1989)."

Resnick tako zatrjuje, da so za ucenje z razumeva-
njem odlo¢ilna namerna prizadevanja: iskanje povezav
med elementi znanja, razvijanje razlag in utemeljitev in
zastavljanje novih vprasanj (Resnick, 1989).

Udlenje z razumevanjem in za razumevanje torej
poteka z aktivnim organiziranjem in interpretiranjem in-
formacij in je zato tesno navezano na uporabo razli¢nih
kompleksnih miselnih procesov. Taksno ucenje zahteva,
da si ucenci gradijo »mini« teorije za razlaganje novih
dejstev in opazanj.

Ucenci pa si pogosto principe in zakonitosti le za-
pomnijo (npr. do preizkusov), nato pa jih pozabijo in se
vrnejo k uporabi utrjenih neznanstvenih intuitivnih idej
o vsakodnevnih problemih (Driver, Guesne in Tiberghien,
povzeto po Resnick in Resnick, 1992: 40). U¢inkovito po-
mnjenje in ucenje potekata ob organiziranju in reorga-
niziranju znanja; dejstva, pridobljena brez strukture in
sistema, pa so hitro pozabljena (ve¢ o tem Rutar Ilc, 2011).
Resnick s tem v zvezi govori o znanju, ki je »ume$¢eno«
(angl. situated): ohranja se, e je vpeto v organizirajoce
(angl. organising) strukture. To se ujema z mentalnimi
shemami oz. reprezentacijami, o katerih smo v uvodnem
in drugem poglavju, sklicujo¢ se na Perkinsa in druge
avtorje, ugotavljali, da so nadin organiziranja znanja oz.

! Sternberg v svoji triarhi¢ni teoriji inteligentnosti (Sternberg, 1987: 180-220) razvrsti miselne procese, ki pod¢rtujejo misljenje in ki jih je mo¢ povezati
tudi s procesi ucenja, v naslednji podrobno razdelan sistem visokointeraktivnih komponent, ki sodelujejo pri procesiranju:
1. metakomponente: prepoznavanje obstoja problema, odlo¢anje o naravi problema, izbira seta procesov nizZjega reda za re$evanje problemov, izbira
strategije, izbira mentalnih reprezentacij, s katerimi te komponente in strategije delajo, ugotavljanje mentalnih virov, opazovanje poteka, evalviranje;
2. izvedbene komponente — procesi niZjega reda, ki izvajajo navodila metakomponent — re$ujejo probleme po na¢rtih metakomponent, npr. induktivno
sklepanje, klasificiranje, sklepanje po analogijah, ustvarjanje serije; glavne komponente induktivnega sklepanja pa so npr.: enkodiranje, sklepanje,

mapiranje, uporaba, primerjava, justifikacija, odgovor;

3. komponente za pridobivanje znanja, ki se uporabljajo za uciti se, kako delati, kar delajo metakomponente in izvedbene komponente: selektivno

enkodiranje, selektivno kombiniranje, selektivne primerjave.

Ve¢ o tem v naslednjem poglavju, prim. tudi poglavje Glagoli v podporo opredeljevanju pri¢akovanih rezultatov ... v Rutar Ilc, 2010: 135-149.
Shuell se v svojem pregledu razvoja teorij u¢enja dotakne odnosa z edukacijskimi praksami in izpostavi, da so prakse poucevanja pogosto zasnovane na

filozofskih predpostavkah, manj pa na empiri¢nih $tudijah in teoretiénem razumevanju ucenja (Shuell, 2010). Cetudi $olske prakse in sistemi implicirajo
teorije ucenja, pa te najveckrat niso transparentne in reflektirane. Odnos med teorijami u¢enja in edukacijskimi praksami je zapleten tudi zaradi obstoja
razli¢nih tipov u¢enja. Nobena od teorij pa ni zmozna pojasniti u¢enja v vseh razli¢nih u¢nih situacijah (ve¢ o tem Rutar, 2011).

Kognitivne teorije se osredoto¢ajo na miselne aktivnosti in razumevanje kompleksne snovi in poudarjajo pomen procesiranja informacij. Teorije

socialne interakcije pa procesiranje informacij umescajo v socialne in sociokulturne kontekste (prim. npr. Shuell, 2010).
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vzpostavljanja razumevanja. »UCiti se, pomeni skonstru-
irati mentalni model /.../ in poucevati bi morali tako, da
ucence podpremo pri tem.« (Resnick, 1989: 4)

Spoznavna obdelava (oz. kognitivno procesiranje),
kakr$no smo v grobem orisali na tem mestu, se pri ve¢ini
ucencev ne odvija kar sama od sebe. Le redki lahko ob
kakr$nem koli u¢nem stimulusu, brez kakovostnih pred-
stavitev s strani uliteljev oz. ne glede na na¢in poudevanja,
ki so ga delezni, razvijejo u¢inkovite mentalne reprezen-
tacije in jih nato $e ustrezno uporabljajo. Vec¢ina ucencev
za to potrebuje ustrezno uciteljevo podporo oz. primerno
organizirane ucne situacije in dejavnosti.

Bransford s soavtorji tako navaja, da se konceptualno
razumevanje vzpostavlja skozi proces grajenja in izpopol-
njevanja »teorije«, ob vprasanjih, ki si jih u¢enci ob tem za-
stavljajo, ob hipotezah in ob aktivnostih v zvezi z analizo
podatkov. Postavljanje vprasanj, raziskovanje, postavljanje
teorij in argumentiranje, preiskovanje implikacij teorije in
razlicnih predpostavk, postavljanje in testiranje hipotez,
razvijanje evidenc, pogajanje o konfliktih oz. razli¢nih in-
terpretacijah ipd., ki sicer tvorijo strukturo znanstvene ak-
tivnosti, predstavljajo u¢inkovito pot do konceptualnega
razumevanja tudi za u¢ence (Bransford, 2000)."* »Aktivno
vlogo ucencev kaze torej pojmovati prav kot izvajanje to-
vrstnih visoko strukturiranih aktivnosti«, ki vkljucujejo
najkompleksnej$e miselne procese in ves¢ine,' spoznavne
postopke in koncepte, ne pa kot izvajanje povrsinskih (psi-
homotori¢nih) aktivnosti (prim. Rutar Ilc, 2011). U¢itelj pa
je tisti, ki jo lahko spodbudi o0z. izzove z ustreznimi uénimi
situacijami oz. dejavnostmi.

Marton, Entwistle, Ramsden in Siljo (povzeto po Bain,
1994: 1) zato o tak$nem pristopu k ucenju govorijo kot o
transformativnem oz. globinskem (angl. »deep« approach),
v nasprotju s povr$inskim. Za globinski pristop je - tako
kot smo to videli Ze pri Perkinsu — znacilno, da je poudarek
na iskanju pomena tega, kar se uéi, in na namernem in
naértnem vzporejanju novega z Ze obstoje¢im. Znanje se
pri tem strukturira odnosno oz. relacijsko (ne palinearno
in fragmentarno) in je integrirano s postopki, ki se zahte-
vajo za prenos v problemske situacije. Tak$no pridobivanje
znanja in tak§na njegova »notranja«, »mentalna« organiza-
cija omogoca gibko (fleksibilno) uporabo v novih situacijah.
To je v skladu s tem, kar smo - sklicujo¢ se na Perkinsa in
soavtorje — omenili v zvezi s tretjim dostopom, tj. priklicom
oz. pogoji zanj, ko smo poudarili, da lahko pridobivanje

znanja v problemskih situacijah prispeva k bolj u¢inkovi-
temu priklicu (prepoznavi, katero znanje uporabiti v dani
problemski situaciji). Hkrati pa je v skladu tudi z uvodno
ugotovitvijo, da bolj ko so mentalne sheme kompleksne in
fleksibilne, bolj so prilagodljive oz. uprabne v novih pro-
blemskih situacijah.

V nasprotju s tem pri t. i. povr$inskem pristopu ucenci
sprejemajo uc¢no snov linearno, nepovezano, fragmenti-
rano, brez sistemati¢nih navezav na prej$nje znanje, brez
preseganja napacnih predstav in je posledi¢no ne znajo
uporabiti v novih situacijah.

Podobno Entwistle v tu prevedenem besedilu v nazorni
tabeli vzporeja razli¢ne tipe znanja, ki jih je mo¢ pridobiti
zrazli¢nimi nacini uc¢enja. Nacine ucenja razvrsti od eno-
stavnega pridobivanja dejstev, zapomnjevanja naucenega
prek rutinske uporabe do razumevanja in - najvisje faze
(podobne Perkinsovemu proaktivnemu znanju) — uvideva-
nja na nov nacin. Zadnji dve imata transformativne ucinke,
dologoro¢no lahko celo v temelju vplivata na uc¢ecega se.
Entwistle razli¢ne dejavnike u¢inkovitega u¢enja (na viso-
kosolski ravni) zveZe v preglednem in iluminativnem grafu
(prim. naprej, v Entwistlovem besedilu), ki lahko u¢iteljem
(ne le visokosolskim, ki jim je v prvi vrsti namenjen) sluzi
kot opomnik, na kaj vse velja biti pozoren, ¢e Zelimo za-
gotavljati kakovostno u¢no okolje za u¢inkovito ucenje.

Kako lahko torej u¢itelji podprejo procese ucenja
tako, da se bodo pri u¢encih odvijali na globinski ravni in
privedli do tranformativnih u¢inkov? Kako naj pomagajo
sproziti miselne procese in usmerjati spoznavni proces, ki
vodi do razumevanja?

Ce smo v pri¢ujocem poglavju spregovorili predvsem
o notranjih vidikih izgrajevanja razumevanja in o vlogi
miselnih procesov pri tem, se v nadaljevanju po odgovor na
gornji vprasanji vracamo k zunanjim vidikom podpiranja
teh procesov. Vra¢amo se torej k u¢nim situacijam, ki jih za
ucence pripravljajo ucitelji in ki naj bi podprle u¢ence pri
ustrezni uporabi miselnih procesov za taksno u¢inkovito
organiziranje znanja oz. tak$no njegovo strukturiranje,
ki bo omogo¢ilo, da ga bodo v primernem trenutku akti-
virali. S tem v zvezi spregovorimo o u¢nem transferju, ki
je zmoznost prenosa znanja, pridobljenega v enem u¢nem
kontekstu, v drugega, in o raziskavah, ki osvetljujejo zna-
¢ilnosti u¢nih situacij, ki vplivajo na u¢inkovit transfer oz.
dejavnike, ki ga izboljsujejo.

1>V osvetljevanju procesov u¢enja ne dajemo posebne pozornosti procesom razdelovanja in usvajanja znanja na eni strani ter procesom njegove
uporabe, kot bi utegnilo nakazovati lo¢evanje na razumevanje kot reprezentacijo in razumevanje kot dejavnost. Ze samo to lo¢evanje predstavlja
umetne konstrukte, ki sluZijo laZji predstavljivosti sicer zelo kompleksnih procesov, in je zato redukcionisti¢no. Sam proces ucenja pa je $e toliko
bolj kompleksen, da ga tezko jasno in nedvoumno povezemo z vsakim od obeh vidikov razumevanja. Ve¢ o tem najdemo v publikaciji The Nature of
learning, kjer Mayer razlikuje med klju¢nim (angl. essential processing, ki je mentalno reprezentiranje klju¢ne snovi) in generativnim procesiranjem
(angl. generative processing, ki je mentalno organiziranje snovi in poteka prek integriranja s preostalo relevantno snovjo). (Mayer 2010). Pou¢evanje naj
bi podpiralo tako prvo kot drugo, pri ¢emer pa - tako pravi Mayer, ki govori o vlogi in uporabi tehnologije pri tem — moramo biti pozorni na to, da ne bi

preobremenili u¢encevih spoznavnih kapacitet.

Na tem mestu lahko zvezemo: izgrajevanje konceptualnega razumevanja in razvijanje misljenja oz. spodbujanje miselnih procesov. Miselni procesi

posredujejo — zelo poenostavljeno povzeto — tako pri izgrajevanju konceptualnega razumevanja kot pri njegovem izkazovanju (ko gre za demonstriranje
tako izgrajenega konceptualnega razumevanja v konkretnih problemskih situacijah).
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Kot smo videli, je tako v osr¢ju Perkinsovega poj-
movanja performativnega razumevanja kot v koncep-
cijah preostalih omenjenih avtorjev zmoznost uporabe
znanja."” Kazalnik razumevanja je zmoznost za presojo,
katera naucena dejstva in postopki, principi in koncepti
so ustrezni za dolocene problemske situacije in kako se
jih uporabi za reSevanje le-te. »Zmoznost razsiriti, kar je
bilo nauceno v enem kontekstu, na nove kontekste« (cit.
Byrnes, 1996, povzeto v Bransford, 2000: 51),'® v psiholo-
giji imenujemo u¢ni transfer."”

Odsotnost transferja se kaze kot t. i. inertno znanje, ki
ga imajo ucenci »nalozenega« v spominu, ne zmorejo pa ga
aktivirati v problemskih situacijah (prim. npr. Bransford, J.,
povzeto po Baron in Sternberg, 1987: 170). Vsem Solnikom
nam je dobro znano, kako so se u¢enci zagotovo nekaj ucili,
pa tega ne le, da ne znajo uporabiti, ampak se niti ne do-
mislijo, da bi to znanje utegnilo biti povezano z neko novo
problemsko situacijo. Ali kot pravi Bransford: »Ucenci so
zmozni govoriti o razli¢nih konceptih in postopkih, ne pa
misliti z njimi.« (prav tam)

Vrsta avtorjev je tako Ze v osemdesetih in devetdese-
tih letih utemeljevala transfer kot temelj $olanja oz. u¢enja
in to podkrepljevala z raziskavami. Branford in soavtor-
ji v prevednem ¢lanku to utemeljujejo z naslednjo izjavo:
»Proces ucenja in transfer u¢enja sta klju¢na za razumeva-
nje, kako ljudje razvijajo pomembne kompetence.«

Prve raziskave o transferju segajo na zacetek prejsnje-
ga stoletja. Transfer je bil tako predmet poucevanja enega
utemeljitev psihologije, Edwarda Thorndika, in eksperi-
menti s transferjem danes veljajo za »klasiko« na podrocju
psiholoskega raziskovanja. Thorndike s sodelavci je ovrgel
dotedanje domneve o naravi ucenja, imenovane doktrina
o »formalnih disciplinah« z zacetka 20. stoletje (po kateri
naj bi imelo ucenje latin§¢ine, matematike in drugih zah-
tevnejsih predmetov Sirse uc¢inke, npr. razvijanje splosnih
ves¢in ucenja in pozornosti).

Prevedeni ¢lanek poleg pravkar omenjene prikazuje tudi
$tevilne druge, sodobne raziskave na to temo, ki prinasajo
implikacije za poucevanje. Tako npr. je eden pomembnih po-
udarkov, ki ga je mo¢ razbrati iz raziskav, da se u¢enciv $olah
velikokrat ukvarjajo z nalogami, ki nimajo za njih nobenega
razpoznavnega smisla ali zveze z njihovim Zzivljenjem.

Pomembna je tudi ugotovitev o tem, da u¢ni transfer
oz. u¢inkovito ucenje zahteva cas. Prehitro obravnavanje
prevelikega $tevila tem ali premalo ¢asa predstavlja resno

oviro ucenju in z njim povezanem transferju, kar avtorji
povzamejo v pomembno sporocilo, da u¢enja ne moremo
pospesiti, saj kompleksno kognitivno povezovanje infor-
macij terja ¢as (prav tam).

Transfer je ogrozen tudi, ¢e se ucenci ucijo samo izo-
lirane skupine podatkov, ki niso organizirani in povezani,
ali pa ¢e jih sicer soo¢ijo z urejenimi principi, ki pa jih ne
morejo razumeti, ker nimajo dovolj dolocenega znanja, da
bi zanje principi sploh imeli kak pomen.

Izjemno pomembna za uspe$no ucenje je tudi povratna
informacija. Se posebej to velja za povratno informacijo, ki
udencu pomaga pri orientaciji, kdaj, kje in kako uporabi-
ti znanje, ki ga usvaja. S tem v zvezi je posebej ucinkovita
metoda dinamic¢nega vrednotenja, kakr$no je »stopenjsko
spodbujanje« avtoric Campione in Brown. Zasnovana je
na spodbudah, ki so nujne, da dozori zmoznost u¢encev
za transfer. Nekateri uc¢enci potrebujejo splosno spodbudo
kot na primer »Se lahko spomnis Cesa, kar si Ze naredil in
bi ti sedaj lahko pomagalo?« (prim. tu), drugi pa potrebu-
jejo veliko bolj specifiéne spodbude.

S tem v zvezi so raziskave potrdile pomen koncep-
tualnih kljucev, o katerih govorijo Perkins in sodelavci
(prim. zgoraj in v nadaljevanju v prevedenem besedilu).
Razumevanje, kdaj, kje in zakaj uporabiti novo znanje,
tako lahko izboljSamo z rabo »kontrastnih primerov, ki
ljudem pomagajo, da opazijo nove znacilnosti, ki jih pred
tem niso zaznali. Prednosti primerno oblikovanih kontra-
stnih primerov so opazne tako pri perceptivnem kot kon-
ceptualnem ucenju (npr.: koncept linearne funkcije postane
jasnejsi, ko ga soo¢imo z nelinearno funkcijo). Se ena takih
metod je npr. usmerjanje pozornosti u¢encev na to, kaj od
pravkar naucenega jim lahko pomaga v novi u¢ni situaciji.

Stevilne $tudije potrjujejo ugotovitev, da se transfer
izboljsuje tudi s tem, ko u¢encem pomagamo prepoznavati
potencialne posledice tega, ¢esar se ucijo.

Upostevati velja tudi ugotovitev, da ucence in procese
ucenja spodbujajo primerno tezki izzivi: naloge, ki so
preve¢ lahke, postanejo dolgocasne; naloge pa, ki so preveé
zahtevne, povzrodajo frustracijo.

Za poucevanje imajo pomembno sporocilo ugoto-
vitve raziskav o tem, da udenci postajajo bolj izvedeni za
podrodje, ¢e do konceptov prihajajo v specifiénih kontekstih
in po moznosti z lastnim odkrivanjem. Prevedeni ¢lanek
tako prinasa primere ucenja z odkrivanjem na podrodju
geometrije, fizike, zgodovine in $ahiranja, ki prispevajo k
izbolj$anju transferja znanja v nove situacije.

Kljub nedvomnim prednostim u¢enja z odkrivanjem
v specifi¢nih kontekstih pa velja biti previden in u¢encem

17 Naj opozorimo, da je uporaba pri teh avtorjih razumljena v najsirSem (in ne le strogo utilitarnem) smislu kot znati misliti z usvojenimi koncepti, npr.
znati razlagati si svet, odnose in pojave v njem in resevati konkretne problemske situacije.
'8 Proces ucenja in transfer ucenja sta klju¢na za razumevanje, kako ljudje razvijejo pomembne kompetence. V transferju lezi moznost, da se ljudi Siroko

izobrazi, namesto le priucuje za partikularna opravila (Bransford, 2000: 51).

!9 Barnett in Ceci transfer opredeljujeta kot preteklo ucenje, ki vpliva na prihodnji dosezek (2010, http://www.education.com/reference/article/transfer),
Gelman in Greeno (v Resnick, 1989: 181) pa kot tistega, ki igra glavno vlogo v podpiranju u¢enca pri usmerjanju pozornosti na relevantne vidike
problemov in pri izbiri in vklju¢evanju ustreznih postopkov za njihovo resevanje (prim. Rutar Ilc, 2011).
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omogocati raznovrstne ucne situacije in ne izoliranih ter
jih pri tem podpreti pri izpeljevanju posplositev (splosnih
principov in zakonitosti). Nekatere raziskave namre¢ kazejo,
da je transfer na druge kontekste otezen, ko je ucenec iz-
postavljen poucevanju samo v enem kontekstu, namesto v
mnogoterih. Posplosevanje klju¢nih znacilnosti konceptov
in razvijanje fleksibilnih oblik znanja je lazje, ko se u¢imo v
razli¢nih kontekstih in s pomo¢jo $iroko uporabnih primerov.
Abstraktna reprezentacija u¢nih izkusenj namre¢ transcen-
dira specifi¢nost partikularnih kontekstov in primerov.
Reprezentacije znanja, izgrajene skozi mnoge priloznosti
za opazovanje razlik in podobnosti v razli¢nih situacijah,
so tiste, ki vodijo h kompleksnim shemam oz. misljenju.

Pogoj za transfer je torej dolo¢ena stopnja posplosi-
tve oz. abstrakcije, pridobljene po induktivni poti, npr. z
ucenjem z odkrivanjem na primerih, a nato sistematizi-
rane (npr. z razlago) in po deduktivni poti uporabljene na
novih primerih. Raziskave o transferju nedvoumno kazejo,
da je najugodneje za njegovo vzpostavljanje, ¢e se urav-
notezuje specifi¢ne primere in splo$ne principe, ne pa da
daje prednost enim ali drugim. Te ugotovitve predstavlja-
jo enega najpomembnejsih argumentov za kombiniranje
na kontekste vezanega raziskovalnega ucenja s sistematic-
no razlago (oz. podpiranjem ucencem pri vzpostavljanju
sistematike znanja), katerega u¢inkovitost so potrdili tudi
eksperimenti.

V prevedenem besedilu so predstavljena priporocila za
to, kako izkori$cati potencial u¢enja v raznolikih kontekstih
ob hkratnem ogibanju nevarnosti pretirane kontekstuali-
zacije. Naj na tem mestu omenimo samo prvo, in sicer da
naj ucenci — potem ko resijo specifiCen primer - resujejo
$e druge, podobne primere s ciljem, da bodo abstrahirali
splosne principe, ki vodijo k bolj fleksibilnemu transferju.

Te ugotovitve predstavljajo enega najpomembnejsih
argumentov za kombiniranje na kontekste vezanega raz-
iskovalnega ucenja z razlago oz. direktnim poucevanjem
(ki poskrbi za umes¢anje ugotovitev oz. spoznanj v sistem).
Kot pokaze prevedeno besedilo, je u¢inkovitost tak$nih
kombinacij tudi eksperimentalno potrjena.

Ob koncu Bransford in soavtorji omenja $e pomen
metakognicije? za u¢inkovit transfer. Tako povzemajo
raziskave, ki ugotavljajo, da lahko transfer pri u¢encih iz-
boljsamo s tem, ko jim pomagamo, da se bolj zavedajo sebe
kot ucencev, ki aktivno nadzorujejo svoje u¢ne strategije
in vire ter vrednotijo svojo pripravljenost.

Z implikacijami transferja za ucenje in z dejavniki,
ki vplivajo nanj, se ukvarja tudi vrsta drugih avtorjev. Naj
na tem mestu naveZzemo na Barnetta in Cecija, ki zatrju-
jejta: »Uspesen transfer zahteva vtisnjenje (angl. encoding)
in pozneje identificiranje in ohranjanje (angl. retrieving)
relevantnega znanja, ki mu sledi aplikacija na transferni

problem.« (cit. Barnett in Ceci, 2010: 4) V kateri koli od teh
faz se lahko pojavijo ovire za transfer. Npr.: u¢enec znanje
usvoji, a ne prepozna njegove relevantnosti za problemsko
situacijo ali pa ga ne zna uporabiti v njej. Tako npr. razi-
skave poudevanja matematike kazejo, da ucenci pogosto
ne znajo prenesti matemati¢nih konceptov in na njih teme-
ljec¢ih postopkov v Zivljenjske problemske situacije. To po-
jasnjujejo s tem, da se v Soli koncepte in postopke poucuje
»umetno« in izolirano, ne da bi se u¢ence spodbujalo k ra-
zumevanju principov, ki so za matemati¢nimi rutinami,
ampak se le-te mehanicisticno ponavlja kot utrjene arit-
meti¢ne strukture. Pogosto je doloceno znanje za ucence
tako moc¢no povezano s Solsko situacijo, da ne zmorejo pre-
poznati njegove relevantnosti za pojasnjevanje realisti¢nih
oz. zivljenjskih problemskih situacij (prav tam).

Raziskave na podro¢ju konceptualnega ucenja so
tudi pokazale, da so ucenci s prototipi matemati¢nih kon-
ceptov in konceptov s podro¢ja druzboslovnih znanosti
bolj u¢inkoviti pri usvajanju novih konceptov kot tisti,
katerih znanje je organizirano le okrog definicij in opisov
(Tennyson, Youngers in Suebsonthi, 1983; Park, 1984; Dunn,
1983; povzeto po Duschl, Hamilton in Grandy, 1992: 32).

Taksne rezultate avtorji pojasnjujejo s tem, da
imajo ucenci, ki so $li skozi taksne u¢ne izkusnje, klju¢ne
koncepte organizirane v sheme tako ucinkovito, da odlo-
¢ilno pomagajo pri organiziranju in priklicu primernega
znanja (ve¢ o tem v Rutar Ilc, 2011).

Ze ob predstavljanju reprezentacijskega in perfor-ma-
tivnega modela razumevanja smo nanizali nekaj priporo-
¢il za poucevanje, namige pa je vsebovalo tudi poglavje
o procesih ugenja. Se bolj eksplicitno nanje meri gornje
poglavje o u¢nem transferju, zato je ¢as, da strnemo impli-
kacije za poucevanje za razumevanje v jasna in konkretna
priporo¢ila uciteljem.

Zacnimo z 10 »temeljnimi kamni« kognitivne perspek-
tive uc¢enja Schneiderja in Sterna iz publikacije The Nature
of learning (2010: 69), ki jih je moc¢ videti kot povzetek
gornjih razmislekov in iz katerih izhajajo pomembne im-
plikacije za poucevanje:*

1. Ucenje poteka v ucencu.

Utitelji naj bi upostevali stopnjo kognitivne-
ga razvoja in zmoznosti vsakokratne skupine
ucenceyv, ki jih poucujejo, in naj ne bi prenasali
svojega ekspertnega znanja na njih neposredno -
tako kot ga imajo organiziranega sami kot izkuseni
strokovnjaki —, ampak prilagojeno kognitivnim
strukturam uc¢encem z vzpostavljanjem ustrezne
podpore pri nadgrajevanju le-teh.

# Metakognicija je psiholoski koncept, ki se nanasa na opazovanje in usmerjanje (reguliranje) lastnih miselnih in u¢nih procesov in je povezana s
konceptom uéenja ucenja. Ve¢ o tem v prihodnji $tevilki revije, ki bo posvecena temi ucenja ucenja (op. ur.).
2 Podobne poudarke naredi tudi Haridmanova v svojem ¢lanku, objavljenem kot predzadnjem, ko postulira najpomembnej$a nacela poucevanja, kot

izhajajo iz kognitivne znanosti.
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2. Ucenje poteka ob upostevanju preteklega ucenja.
V ¢im vedji meri se velja navezovati na predzna-
nje ucencev in znanje pomagati vpenjati v veliko
sliko; velja pa se ukvarjati tudi z njihovimi mo-
rebitnimi naivnimi, zdravorazumskimi in nap-
¢animi koncepti in jim jih pomagati soocati ter
presegati s premi$ljenim ustvarjanjem kogni-
tivnih konflitkov in doseganjem konceptualnih
sprememb s pomoc¢jo »odranja«.*?

3. Utenje terja integracijo u¢nih struktur.

Samo z neposredno u¢no metodo, npr. predava-
nji, pri vecini u¢encev ne moremo doseci kom-
pleksnih procesov, ki vodijo k dobro organizira-
nemu znanju.

4. Ucenje poteka kot uravnotezevanje pridobivanja
znanja, ve$c¢in in metakognicije.

5. Ucenje poteka kot gradnja kompleksnih struktur
znanja s hierarhi¢nim organiziranjem bolj
osnovnih elementov znanja.

6. Pri ucenju se uporablja strukture iz zunanjega
sveta za organiziranje struktur v svojem umu.

7. Ucenje je omejeno z omejitvami procesiranja

informacij.
Zavedati se je treba, koliko informacij lahko ucenci
$e ucinkovito sprocesirajo v doloceni casovni
enoti bodisi pri enem predmetu bodisi tekom
dneva, ko imajo po 5, 6 ali 7 razli¢nih, le urnisko
povezanih predmetov, ki niso v nikakrsnilogi¢ni
medsebojni povezavi.

8. Ucenje zahteva ¢as in prostor.

Kolikor ve¢ »snovi« se »predeluje«, toliko manj se
gre v »globino« oz. toliko manj miselnih procesov
visje ravni se lahko vklju¢i; pomembno je preteh-
tati, kaksno je u¢inkovito ravnovesje obojega in
kako oboje smiselno preplesti.

9. Utenje je rezulat medigre motivacije, emocij in
kognicije.

Najbolj u¢inkovito se u¢imo, ko nas nekaj zanima,
nagovori ali pa ko potesi naso radovednost; ucenje
pod stresom in v strahu je manj u¢inkovito.

10. Ucenje razvija transferne strukture.

miselni(m) aktivnosti(m) zna spodbuditi u¢ence.

. Nuditi bogato sprotno spremljanje.

Ucenci potebujejo kriterije, po katerih bo njihovo
delo ovrednoteno, potrebujejo refleksijo, povratno
informacijo in priloznosti, da se s pomocjo tega
izboljsujejo.

Podpreti uéenje z u¢inkovitimi predstavitvami
(reprezentacijami).

Vrsta raziskav potrjuje, kako odlo¢ilno vpliva na
razumevanje to, kako je informacija predstavlje-
na, in nekaj primerov smo predstavili Ze v pri¢u-
jo¢em besedilu.

Biti pozoren na razvojne dejavnike.
Razumevanje konceptov je v veliki meri odvisno
od tega, kako se pri u¢encih vzpostavljajo central-
ne konceptualne strukture - tj. kako uc¢inkovito
udenci uspejo organizirati pridobljene informacije
in jih navezati na predznanje. Klju¢na vloga uci-
teljev je tako v tem, kako ucence pri tem uspejo
podpreti. V ta namen potrebujejo ve¢ znanja o
tem, kako potekajo spoznavni procesi oz. kako
udenci spoznavajo in razmisljajo.

Uvesti ucence v discipline v kontekstu mreze
medsebojnih povezav znotraj disciplin.

Ucenci se prepogosto ucijo samo »disciplinar-
nih drobcev« — nepovezanega, premalo s $ir§imi
konteksti, perspektivami in sistemi misljenja po-
vezanega znanja. K bolj kompleksnemu znanju
prispeva tudi spoznavanje, kako disciplina deluje
kot sistem misljenja — kako se na dolo¢enem
podrocju utemeljuje, re$uje probleme, kako se
pristopa k raziskovanju, kaksni vzorci razmislja-
nja so v veljavi in kak$ne predpostavke obladujejo
(ali celo omejujejo) dolo¢ena podrodja.
Poucevati za transfer.

Poucevati za transfer pomeni poucevati tako, da
znanje, ki ga uéenec pridobi v eni u¢ni situaciji,
nadgradi v drugi tako, da zna z njegovo pomocjo
izpeljati utemeljitev ali razlago, podati problem
ipd., skratka: uporabiti ga na nov nacin.

Ni naklju¢je, da zelo podobna priporodila najdemo
S temi temeljnimi kamni kognitivne perspektive se vveliki  tudi pri drugih klju¢nih avtorjih tega podrocja. Tako so
meri ujemajo Perkinsova priporo¢ila, ki so v prevedenem  npr. »navodila« Bransforda, Brownove in Cockinga (2000)
besedilu seveda obsirneje komentirana. Ta - ¢epravnavidez  naslednja:

preprosta — priporocila, ¢e jih Zelimo dosledno upostevati, 1. Posvecati pozornost ze obstoje¢im idejam in
terjajo precej$njo spremembo pogledov na poucevanje in razlagam ucencev in delati z njimi (jih soocati,
poudarkov v zvezi z njim: po potrebi sprozati kognitivni konflikt in jih
1. Narediti ucenje za dolgotrajen, na razmisljenje presegati).
osredotocen proces. 2. Poucevati predmete v »globino«, ob konkretnih

Poucevanje je v manjsi meri to, kaksne aktivno-
sti izvaja ucitelj, in v ve¢ji meri to, h kak$ni(m)

primerih oz. v konkretnih kontekstih, da se vidi
»koncepte na delu«. Ne gre za odpovedovanje

2 Gre za koncept iz kognitivne psihologije, izhajajoc iz Vigotskijevega obmocja potencialnega razvoja in pomeni ravno pravsnje primikanje in odmikanje

spoznavnih opor pri procesu ucenja, angl. scaffolding.
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vzgojajizobraievanje

vsebinam, temvec za to, da se omogoc¢i zadostno
$tevilo primerov poglobljenega studija, kar u¢enem
omogoca dojeti temeljne koncepte v konkretnih
kontekstih.

3. Preizkuse vse bolj uporabljati v njihovi formativ-
ni razseznosti.

4. Biti si na jasnem z razvojem raziskovanja in s
termini diskurza v svoji disciplini in razumeti
zveze med informacijami in koncepti, ki pomagajo
organizirati te informacije, ter pri dojemanju tega
ustrezno ucence podpreti.

5. Razumeti razvoj razmisljanja u¢encev o teh kon-
ceptih, ki je pogojen s kognitivno strukturo in
razvojno stopnjo otrok oz. u¢encev.

6. Prizadevati si za vkljucevanje metakognitivnih
ves¢in v razli¢na podroéja kurikula (Bransford,
2000: 20, 21).

Sternberg (Sternberg, 1987: 216) pa v zvezi s spod-
bujanjem triarhi¢ne inteligentnosti in v zvezi s poveceva-
njem transferja od treninga miselnih ve$¢in na vsakdanje
Zivljenje priporoca:

1. Prinicipi in pravila (razmisljanja) naj bodo pred-
stavljeni v kontekstih razli¢nih akademskih di-
sciplin oz. krosdisciplinarno.

2. Konteksti naj variirajo med abstraktnim in kon-
kretnim. Pomembno je tako to, da znajo ucenci
z danimi principi abstraktno misliti, kot da jih
znajo misliti v konkretnih problemskih situacijah.

3. Konteksti naj variirajo med akademskim in prak-
ti¢nim; ucencilahko uporabljajo principe mislje-
nja v vsakodnevnih Zivljenjih situacijah, ¢e so
bili pri¢a temu, kako se ti principi uporabljajo
v takih situacijah. »Ce pou¢evanje ne omogoca
prenosa tudi v vsakodnevne problemske situacije,
se transfer verjetno ne bo zgodil.« (cit. prav tam:
258)

Uditelji, sooceni s temi priporo¢ili, se pogosto odzovejo
z dvema »obrambnima« prepri¢anjema, ki bi ju lahko
nekoliko karikirano poenostavili kot:
1. Vse to ze delamo.
2. To pa ni mogoce, ker ...

Kaj reci k temu?

Tako kot ni realno pricakovani, da bi ucitelji nenehno
dosledno, strogo nacrtno in sistemati¢no upostevali vse
to, tudi ni realno, da vse to Ze res poc¢nejo. Resnica je tu
- zdravorazumsko receno — nekje vmes: marsikaj od tega
marsikdo Ze res po¢ne, prej intuitivno kot premisljeno, prej
spontano kot stratesko, v marsi¢em pa so $e velike rezerve.
Toliko vecje, ¢e se pri tem tudi uditelje ustrezno podpre
(tako z ustreznim usposabljanjem in spopolnjevanjem kot
z ustreznimi kurikularnimi ureditvami in predpisi), kot
potrjujejo tudi prevedena besedila.

Poucevanje za razumevanje torej ni samoumevno,

tako kot se ucenje s transferjem ne zgodi kar samo od sebe.
Kot opozarja Sternberg: »Za transfer je treba znati pouce-
vati, ne pa le preprosto ¢akati in upati, da se bo zgodil.«
(Sternberg, 1987: 258)

V ta namen smo v izbor prevedenih besedil uvrstili
$e prispevek Perkinsove sodelavke iz harvardske ekipe, ki
je dolga leta raziskovala razumevanje, ucenje z razumeva-
njem in poucevanje za razumevanje v okviru znamenitega
projekta harvardske univerze Zero, Marthe Stone Wiske,
ki gornja priporocila konkretizira in opiSe ob primerih.

Tu prevedeno besedilo Wiskejeve se tako zadenja s
poudarkom, da bi se morali, ¢e se zavezemo pedagogiki
razumevanja, najprej vprasati, katere vsebine so vredne
tega, da se jih razume. Nato se v zvezi s temi vsebinami
presodi, kaj v zvezi z njimi naj ucenci razumejo. Sledi
akcijski del: nac¢rtovanje aktivnosti, s katerimi dosezemo
0z. okrepimo razumevanje. Navsezadnje pa moramo
znati ugotoviti in »izmeriti« tudi to, kaj u¢enci kot posle-
dico vseh teh prizadevanj res razumejo. S tem v zvezi je
projekt poucevanja za razumevanje, katerega opisu je po-
sveceno prevedeno besedilo, zasnovan na izbiranju za ra-
zumevanje reprezentativnih tem, na opredeljevanju ciljev
razumevanja, na opredeljevanju aktivnosti, v katerih se
kaze razumevanje in na spremljanju razumevanja (angl.
ongoing assessment).

Tudi Wiskejeva poudari - tako kot smo to storili mi
v uvodu -, da imajo ucitelji tezave pri opredeljevanju ciljev
razumevanja in pri njegovem ugotavljanju in pogosto ne
lo¢ijo ciljev od izkazovanja razumevanja, ki se kaze skozi
konkretne (miselne) storitve oz. dejavnosti u¢encev (angl.
performances, Wiggins in McTighe pa govorita o evidencah,
dokazilih, angl. evidences ...). Pri tem Wiskejeva poudarja,
da teh ne kaze zamenjevati z bolj »zunanjimi« motori¢ni-
mi aktivnostmi (npr.: u¢encilahko izkazujejo razumevanje
skozi primerjanje in razvr$¢anje; strizenje in razporejanje
listicev, ki so temu osnova pri uc¢enju z raziskovanjem, pa
nista dejavnosti razumevanja, ampak podporni dejavno-
sti, zamenljivi z drugimi podobnimi aktivnostmi). Naj se
enkrat poudarimo, da ko torej govorimo o aktivnostih ra-
zumevanja, merimo izklju¢no na miselne aktivnosti oz.
miselno procesiranje vsebin. Wiskejeva tako svari pred
»spektakularnimi« projekti, ki pa ne naslavljajo prepriclji-
vo globokega razumevanja.

Razlogov za to je ve¢, med drugim to, da v¢asih ucitelji
zamenjujejo cilje razumevanja z ozjimi, vedenjskimi cilji.
Razlogi lahko izvirajo tudi iz globljih, nezavednih prepri-
¢anj o naravi znanja in razumevanja in iz lastnih izkugenj,
kako so se ucili v svoji mladosti.

Eden od razlogov pa je lahko tudi pomanjkanje pri-
loznosti med izobrazevanjem uciteljev samih, da bi razvili
globlje razumevanje konceptov in nac¢inov raziskovanja
na svojih podrod¢jih, kaj Sele, da bi razvili pozornost na
nacine spoznavanja u¢encev in na njihov kognitivni razvoj
(na kar opozarjajo tako reko¢ vsi »seznami« priporocil). O
tem pa vec izvemo v besedilih, ki vzpostavljata most med
kognitivno znanostjo in nevroznanostjo ter pouc¢evanjem.

5-2012 - XLIII



Ze pri pojasnjevanju procesov u¢enja smo se v najvecji
meri sklicevali na spoznanja kognitivne psihologije. Tako
ni naklju¢je, da v prej$njem poglaviju, ki je postreglo s pri-
porocili u¢iteljem, kot eno od rdecih niti najdemo pripo-
roc¢ilo, da naj bodo pozorni na razvojne dejavnike oz. na
razvoj razmisljanja ucencev o konceptih, ki je pogojen s
kognitivno strukturo in razvojno stopnjo u¢encev. Nekateri
avtorji celo govorijo o kognitivni empatiji - zmoznosti
dojeti razvojno stopnjo ucencev, dobiti vpogled v njihov
nacin razmisljanja oz. procesiranja in jih pri tem ustrezno
podpreti (npr. z Ze omenjenim«odranjem).

Ze koncem prejinjega stoletja so predvidevanja in
raziskovalne ugotovitve razvojne in kogntivne psihologije
vse bolj »materializirala« spoznanja in ugotovitve nevro-
znanosti. Tako so Bransford in soavtorji ze 2000 zapisali,
da napredek v nevroznanosti potrjuje teoreticne pozicije
razvojne pishologije, denimo pomen zgodnjih izkugenj za
razvoj. Poudarijo tudi pomen neposrednega opazovanja
procesov ucenja na temelju napredka neinvazivnih tehnolo-
gij (npr. tomografije, magnetne resonance itd.) (2000: 114).

Nekatere pomembne poudarke o pomenu odKkritij
nevroznanosti in kognitivne znanosti, ki poglabljajo razu-
mevanje mehanizmov ucenja, Bransford in soavtorji pov-
zemajo v naslednjih ugotovitvah (prim.: 121-125):

1. ucenje spreminja fizikalno strukturo mozganov?
0Z. organizira in reorganizira mozgane;

2. vodeno ucenje in ucenje iz izku$enj imajo zato
pomembno vlogo pri funckionalni reorganiza-
ciji mozganov;

3. razli¢ni deli mozZganov so v pripravljenosti za
ucenje v razli¢nih ¢asih, deloma zaradi izkus$nje,
deloma zaradi notranjih procesov;

4. jezik ima pri povezavi mozgani - um zelo
pomembno vlogo;

5. kako je spomin reprezentiran v mozganih, ima
pomembne implikacije za ucenje;

6. um je aktiven pri shranjevanju in priklicu infor-
macij; ne gre le za to, da bi jih pasivno »kodiral,
marvec »kreira kategorije za procesiranje infor-
macij«

7. narazvoj uma vpliva izvajanje mentalnih aktiv-
nosti, kot so sklepanje, formiranje kategorij itd.,
zato velja te tipe u¢nih moznosti spodbujati.

Interes raziskovalcev se je zato v zadnjih letih usmeril
v to, kako lahko spoznanja kognitivne znanosti in nevro-
znanosti neposredno uporabimo za poucevanje.V Veliki
Britaniji se je razvilo mo¢no gibanje Sole za 21. stoletje, ki

na nacionalni ravni uvaja reformni projekt, zasnovan na
upostevanju spoznanj nevroznanosti (o ¢emer smo pisali
v lanskem letniku te revije), govor je tudi o t. i. nevroedu-
kaciji (angl. neuroeducation).

Iniciative in sistemati¢ni poskusi navezovanja $olskih
praks na spoznanja kognitivne znanosti so mo¢ni tudi v
ZDA. Mariale Hardiman z Univerze Johns Hopkins s svojo
ekipo je tako v sodelovanju s $olami oz. ucitelji razvila
model poucevanja, usmerjen na mozgane, predstavljen v
tu prevedenem besedilu z istoimenskim naslovom.

Kot poudarja v uvodu, je bil njen interes narediti
izsledke zahtevnih raziskav mozganov dosegljive ucite-
ljem in »integrirane v kohezivni model poucevanja« (tu).
Uporabo sintagme »merjenja na mozgane« utemeljuje se
tem, da Ceprav sicer vsako ucenje vkljucuje mozgane, pa
vsako poucevanje Zal ne vpliva na ucenje niti na aktivira-
nje mozganov uc¢encev. Model, ki ga opisuje ¢lanek, pred-
stavlja $est tar¢, na katere naj bi merili proces poucevanja
in udenja in raziskave, ki te zveze podpirajo.

Te »tarée« se — kot bi lahko pri¢akovali - v veliki meri
yjemajo z izzivi za poucevanje, ki smo jih predstavili Ze v
prej$njem poglavju, kar spet potrjuje, da so spoznanja in
priporocila psihologov dobila $e potrditev s strani nevro-
znanosti oz. nevroznanstveno podlago.

Tarce, ki jih kaze upostevati pri poucevanju in ki jih
opisuje Hardiman, so:

1. Emocionalnaklima, ki podpira u¢inkovito ucenje
skozi interakcijo med emocionalnimi in kognitiv-
nimi mozganskimi sistemi in zmanjsuje streso-
gene dejavnike, ki ovirajo pomnjenje in zavirajo
globoko ucenje.

2. Fizi¢no uc¢no okolje, ki npr. z novostjo in razgiba-
nostjo kot vizualnimi stimulusi mo¢neje aktivira
mozgansko dejavnost pri u¢enju.

3. Nove u¢ne izkusnje so »filtrirane« glede na prejsnje
oz. glede na predznanja; dejavnosti bi naj bile za-
snovane tako, da podpirajo razumevanje ucencev,
kako se novo znanje vklju¢uje v veliko sliko, ki
jo Ze imajo.

4. Obvladovanje ve$cin, vsebine in konceptov terja
raznolike aktivnosti, ki aktivirajo razli¢cne moz-
ganske sisteme za razlicne ucne cilje.

5. Uporaba znanja naj sledi zacetnemu pridobiva-
nju. Znanje postaja »trajnejSe« z uporabo v pro-
blemskih situacijah in ¢e se od ucencev terja visje
miselne procese.

6. Vrednotenje u¢enja omogoca u¢encem in uciteljem
povratno informacijo, na temelju katere ucenci
lahko prilagajajo ucenje, ucitelji pa poucevanje.

Vpliv kognitivne znanosti in nevroznanosti na stra-
tegije poucevanja postaja torej vse ve¢ji. Prevodno Stevilko

» Tako npr. je ugotovljeno, da na velik del razvoja tretjine sinaps, ki se razvijejo po rojstvu, vpliva izkusnja: na tiste, ki jih postavlja ziv¢ni sistem in izku$nje
selekcionirajo njihov obstoj. Izkusnje pa prispevajo tudi k produkciji dela novih sinaps (prav tam: 117). Ali z drugimi besedami: aktivnost Zivénega
sistema, povezana z u¢nimi izku$njami povzroci, da Zivéne celice dobesedno tvorijo nove sinapse.
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zato sklenemo s ¢lankom avtoric Hardiman in Denckla o
razli¢énih moZnostih sodelovanja med nevroznanstveniki
in $olsko sfero in nekaterih aktualnih projektih. Temo pa
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