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»In tako sem se ucil — ne od tistih, ki
so me poucevali, ampak od tistih, ki
so z menoj razpravljali« svei avgusin

POVZETEK

Kvaliteta pouka je osrednja tema Stevilnih raziskav na podrocju izobraZevanja. Zanimanje za to podrocje je poraslo z uvedbo
mednarodnih primerjalnih $tudijah (PISA, PIRLS, TIMSS) in nacionalnih preverjanjih znanja (NPZ, matura). Raziskovanje se je
osredoto¢ilo na vprasanji: »Kaj je uc¢inkovit pouk? Kako se lahko izboljsa?« Gre za spremenljivko, na katero lahko vplivamo. Pri

ugotavljanju kvalitete pouka je dan poseben poudarek uénemu pogovoru, saj poteka proces ucenja in poucevanja v vecji meri kot

socialna interakcija med uéiteljem in ucenci.

Ugotovitve raziskav so se potrdile tudi pri opazovanih urah pouka.

Kljuéne besede: kvaliteta pouka, u¢ni pogovor, socialna interakcija.

Uvod

Odkar slovenske $ole mednarodno (PISA, PIRLS, TIMSS)
in nacionalno (NPZ, matura) primerjajo, je kvaliteta pouka
centralna tema S$tevilnih raziskav na podroc¢ju izobrazevanja.
Tudi znano dejstvo, da imata najvecji vpliv na Solski uspeh
spremenljivki inteligenca in motivacija posameznika, ni
zmanj$ala intenzitete razprav o kvaliteti pouka.

Jedro teh debat tvori dvoje vprasanj: »Kaj je u¢inkovit pouk?
Kako se lahko pouk izboljsa?« Pouk je namre¢ spremenljivka,
na katero lahko vplivamo in po raziskavah (Lipowsky, 2009)
vpliva ucitelj s svojim na¢inom poucevanja na uspeh ucenca do
30 %. Prav tako je Sola s svojimi znacilnostmi do 14 %
soodgovorna za uspeh posameznika.

Zanimiv je model o kompleksnosti poucevanja, ki temelji na
Fendovi teoriji (1981). Poucevanje in ulenje primerja $
»ponudbo in izkoristkom« — to pomeni, da so izbrani pristopi in
metodi¢ni nacini poucevanje le ponudba, ki jo mora ucenec tudi
izkoristiti.

Poleg drugih empiri¢no dokazanih kvalitativnih znacilnosti
pouka se je razprave osredoto¢ajo na uéni pogovor, saj se proces
ucenja in poucevanja odvija v vecji meri kot socialna interakcija
med uditeljem in uéenci v razli¢nih oblikah — neverbalni, pisni,
predvsem pa verbalni, ki je osrednja pri posredovanju u¢nih
vsebin.

Zanimanje za raziskovanje ucnega pogovora sovpada s
povezovanjem jezikovnega, lingvisticnega in edukativnega
podrocja iz 70. oziroma 80. let 20. stoletja. Celostni pogled na

poucevanje  je  zahteval paradigmatski premik od
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behavioristicnega  koncepta  drazljaj-odziv. v  socialno
konstruktivistiéni model razredne interakcije.

Spekter raziskav na tem podro¢ju sega od kvantitativnih
(delez govorjenja uditelja in ucenca) do kvalitativnih raziskav
(kognitivni nivo postavljenih vprasanj, kvalitativna analiza
komunikativnih sredstev). Po raziskavah — v letih od 1970 do
2003 — do 80 % govornega ¢asa pri pouku $e vedno predstavlja
govorjenje uditelja.

Podobne rezultate kazejo slovenske raziskave (Marenti¢
Pozarnik, Pregelj, 2009) iz razli¢nih obdobij (1978, 1999, 2008).
Tudi lastna opazanja pri hospitacijah potrjujejo evropske in
svetovne raziskave — uditelj zavzema velino Casa uénega
ravneh poznavanja in razumevanja; le 20 % vprasanj zahteva
intelektualne procese na vi§jem kognitivnem nivoju. Postavljena
vprasanja se ne navezujejo na ze dane odgovore, ampak se
osredotocijo le na dolo¢eno uéno tematiko; napacni odgovori se
ne analizirajo, ampak ucitelj stremi le k temu, da se ne bi
izpustila informacija, ki je predvidena v uénem nacrtu ali
ucbeniskem gradivu.

Dejstvo je, da je lazje razvijati strategije za transakcijsko kot
pa za interakcijsko sporazumevanje, saj pri prvem deluje
govorec samostojno s pripravljenim gradivom, Kkar pri
interakcijskem sporazumevanju ni moZno. Kako uéence
spodbujati h govornemu sporazumevanju, v katerem velja turn-
taking?

Ucencem je potrebno dati priloznost za u¢enje vsebin, ki so
sicer vezane na dolo¢eno predmetno podrocje, a se pri tem
uposSteva medpredmetnost; ucenci morajo biti vkljuceni v
odgovorno sooblikovanje u¢nega okolja; u¢ne vsebine morajo
biti skladne in povezljive s predznanjem ucencev, tako dobijo
nujno potrebno podporo za konstruiranje lastnega znanja; ucenci
morajo imeti moznost, da usvojeno znanje aplicirajo v drugo
uéno (ali Zzivljenjsko) situacijo — ob tem mora ucitelj s
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premisljenim diskurzom spodbuditi uéence k sodelovanju (od
transakcije k interakciji).

V  spodbudnem okolju se interakcijsko
sporazumevanje zgodi — ugodna razredna klima spodbuja uéni
pogovor, ki postane dejanska komunikacijska interakcija in ne
ostaja le na nivoju uciteljevega monologiziranja z dodanimi
vprasanji.

uénem

Kvaliteta pouka

Do prvih nespodbudnih rezultatov mednarodnih raziskav je
bila celotna edukativna srenja osredotocena na dajanje natanénih
navodil o zunanji formi pouka — zakoni, pravilniki, uéni nacrti,
predmetniki — torej je bil najpomembne;jsi input (vnos). Fokus je
bil torej na formi in ne na vsebini. Sele ¢ez &as se je zgodil
preobrat — naenkrat s(m)o postali pozorni na output ali outcome
— torej dosezki oziroma znanje ucencev. Zanimanje se je
preusmerilo na dejanske uéinke in uspehe poucevanja — torej na
iznos, na merljiva dejstva in pri tem smo se lotili $tevilnih

projektov, saj smo naenkrat ugotovili, da nasi uéenci zaostajajo
za evropskim povprec¢jem. Odgovornost se je prevalila na Sole
in pristope poucevanja, pri tem pa se je pozabilo, da je uspeh
ucencev odvisen od treh nivojev: najvecji vpliv na Solsko
uspesnosti (50-70 %) imajo individualne znacilnosti ucencev
(motivacija, inteligentnost, predznanje, pripravljenost potruditi
se, vztrajnost, samozaupanje), kot drugi pomembni dejavnik so
znalilnosti razreda, ucitelja in pouka (10-30 %) in tretja
pomembna spremenljivka so znacilnosti Sole (5-14 %)
(Lipowsky, 2009).

Kako kompleksno je poucevanje in ucenje nazorno kaze
model, ki temelji na Fendovi teoriji (1981). Poucevanje in
udenje primerja s »ponudbo in izkoristkom« — to pomeni, da so
izbrani pristopi in metodi¢ni nacini poucevanje le ponudba, ki jo
mora ucenec tudi izkoristiti. Tako ponudba kot tudi izkoristek
sta kognitivni aktivnosti, ki sta temelj vseh uénih procesov.
Natan¢ni model na osnovi Fendove teorije sta izdelala Helmke
in Weinert leta 1979 (v Helmke, 2007):

IZOBRAZEVALCI

POUK
(ponudba)

Profesionalno znanje

strokovne, didakti¢ne,

diagnosti¢ne in Procesna kvaliteta

DRUZINA
Strukturne znacilnosti (druzbeni razred, jezik, kultura,
odnos do izobrazevanja);
Znacilnosti vzgoje in socializacije

!

UCNI POTENCIAL
Predznanje, jezik(i), inteligenca, ucne in
spominske strategije, u¢na motivacija, pripravljenost
potruditi se, vztrajnost, samozaupanje

! 1

vodstvene kompetence pouka
Medpredmetnost
pedagoska usmerjenost Predmetno
specificno
pri¢akovanja in cilji
Kvaliteta
angaziranost, potrpljenje, ucno/poucnega
humor materiala

Zaznavanje in
Interpretacija
—>

Uc¢ne aktivnosti Ucinek/iznos

(izkoristek)

aktivni uéni Cas

Trajanje poucevanja komp., pri pouku strok.
medpredmetne : vZgojni ucinki
kompetence, In Sole
izvenSolske
ucne aktivnosti
Okvirni kulturni Regionalni Stopnja Sestava razreda Didakti¢ni Razredna in
pogoji kontekst izobrazevanja kontekst Solska Klima

Model Ponudbe in izkoristka po Helmke, Weinert (1997); prevod avtorice ¢lanka
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Po tem modelu je institucionalno poucevanje odvisno od
tega, v kolikSni meri so izobrazevalci, upoStevajo¢ vse
spremenljivke, sposobni ustvariti optimalno ponudbo in
isto¢asno podpreti ucece se, da to ponudbo tudi optimalno
izkoristijo. V tej situaciji pride do izraza uéni pogovor, ki je
temelj poucevanja. Ucéni pogovor je po definiciji socialna
interakcija, torej mora tudi izobraZevalec prepoznati in
izkoristiti »ponudbo« v obliki odgovorov, ki jih pozoren ucitelj
izkoristi predvsem za nadaljnja vpraSanja ali diskusije.

Uc¢ni pogovor je v optimalnih okolis¢inah konstantna
menjava ponudbe in izkoristka.

Znacilnosti kvalitetnega pouka

V prej$njem poglavju smo opisali pouk kot ponudbo, ki jo
mora ucenec izkoristiti, da bi dosegel ucinek (Ackermann,
2011). Kaj pravzaprav je kvalitetni pouk? V empiri¢nih
raziskavah govorimo o kvaliteti pouka, ¢e je povezava med
dolocenimi znacilnostmi pouka in uspesSnostjo kvantitavno
dokazljiva. Veliko poskusov je bilo, da bi izdelali nabor
principov in nacel, ki zagotavljajo kvalitetni pouk. Med prvimi
je Brunnhuber (1971) razvil principe dobrega pouka, med
katerimi najdemo motivacijo, ciljno usmeritev, strukturiranost
ucne ure, primernost in zagotavljanje uspesnosti — kar je e danes
aktualno. Od takrat je bilo veliko poskusov, da bi seznam
dopolnili. Najbolj znan je Brophyijev (2000), kjer med drugim
najdemo tudi ucni pogovor, poucevanje ucnih strategij in
kooperativno ucenje.

Med slovenskimi avtorji se ukvarjata z vprasanji
kvalitetnega pouka med drugimi Marenti¢ Pozarnik in Plut
Pregelj, ki prav tako dajeta uénemu pogovoru veliko tezo (1980,
2009).

Pouk kot (predvsem) komunikacijska situacija

Govorna komunikacija je prav gotovo najvaznejsa ¢loveska
interakcija. Pouk je pri tem brez dvoma socialna konstelacija, za
katero je komunikacija karakteristi¢na. Pri tem imamo predvsem
face-to-face komunikacijo, ki jo spremlja para- in nonverbalna
komunikacija — mimika, gestikulacija in glas (Ackermann,
2011). Vecina ucnih vsebin je podanih po komunikacijskih
medijih, ki ne delujejo le kot spodbuda ué¢nih procesov, ampak
le-tega tudi »vizualizirajo«. Skozi in s komunikacijo dokazujejo
ucenci, kaj in koliko so se naucili.

Vigotski (1964) koncipira uéni proces kot ko-konstrukcijo
znanja, vedenja in izkuSenj v socialni interakciji. Pojem ko-
konstrukcija pomeni, da se uéenje zgodi v sodelovanju pri
reSevanju relevantnih problemov s pomocjo socialne interakcije.
V takem uénem okolju se naloga ucitelja bistveno spremeni — ni
izkljuéni prinasalec in prenaSalec znanja, ampak je njegova
odgovornost v tem, da ustvari produktivno problemsko situacijo
in zagotovi kvalitetni uéni pogovor vezan na u¢no temo.

Danasnji pogled na u¢ni pogovor izhaja iz dveh vidikov: na
eni strani je uéni pogovor sredstvo, s ¢imer dosezemo uéni cilj,
na drugi strani pa je lahko sam u¢ni pogovor tudi u¢ni cilj — s
spodbujanjem  komunikacije med ufenci razvijamo
komunikativno zmoznost, kar predstavlja kljuéno zmoznost
pouka.

Ampak — na to nas je opozoril Ze Vigotski!
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Razredni u¢ni pogovor

Spekter raziskav na tem podro&ju sega od kvantitativnih
(delez govorjenja uditelja in ucenca) do kvalitativnih raziskav
(kognitivni nivo postavljenih vprasanj, kvalitativna analiza
komunikativnih sredstev). Po raziskavah, opravljenih v letih od
1970 do 2003, $e vedno predstavlja do 80 % govornega ¢asa pri
pouku govorjenje ucitelja:

T s Delez govorjenja (ucitelj
S : uenec)

Tausch & Tausch (1970) 80% : 20%

Flanders (1970) 68% : 20% (ostalo: molk)
Bellack, Kliebart, Hyman & 72% : 28%

Smith (1974) 77% : 23%

Sumfleth & Pitton (1998) 74% : 26%

Seidel (2003)

Vir: povzeto po Ackermann, 2011: 20

To pomeni, da se situacija zadnjih $tirideset let prav ni¢ ni
spremenila. Izobrazevalci imajo $e vedno ve¢ kot tri Cetrtine
komunikacijskega ¢asa. Raziskave so poleg tega Se pokazale, da
ucni pogovor poteka po tradicionalnem sistemu V-O-Pl
(Marenti¢ Pozarnik, Plut Pregelj, 2009): vprasanje — odgovor —
povratna informacija, (povzeto po Mehan v: Ackermann, 2011).
Mehan (1979) je imenoval takSen naéin vodenja ucnega
pogovora IRF sekvenca — initiation — reaction — feedback. Po
Mehanu poteka 53 % vseh od ucitelja spodbujenih sekvenc po
ustaljenem vzorcu V-O-Pl. Tako se ne razvija socialna
interakcija, saj ucitelj v vecini primerov ne izkoristi ponujeni
odgovor za poglobitev znanja in izkusSenj u€encev ali za razvoj
komunikacijske kompetence, ampak sluzi tak uéni pogovor le
ponovitvi in preverjanju posredovanih uénih vsebin.

Naslednje pomembno podrocje je kvantiteta postavljenih
vprasan;j.

Postavljanje vprasanj je obicajna tehnika poucevanja in je
uporabna v razli¢nih u¢nih situacijah. Tako sluZijo uditeljeva
vprasanja razli¢nim namenom — vVzbujanju zanimanja ali razvoju
novih vidikov ze obravnavane snovi. Poleg tega spodbujajo
logi¢no in kriticno misljenje, aktivirajo ucencevo predznanje,
organizirajo pouk ali preverjajo dosezke oziroma usvojeno
znanje ucencev.

Raziskovanje na podroc¢ju postavljanja vprasanj se zanima
predvsem za dva vidika — na eni strani pogostosti postavljanja
vprasanj, na drugi strani pa kognitivnemu nivoju postavljenih

vprasanj.
Tudi na tem podrocju je veliko raziskav:
Raziskava Pogostnost uciteljevih vprasanj
Gall (1970) 150 vprasanj v uéni uri
Tausch & Tausch (1970) | 2 vprasanji na minuto
Tisher (1970) 2 do 4 vprasanj na minuto
Dubs (1978) 1/5 u¢nega Casa
Seidel (2003a) 7,1 minut vprasanj na u¢no uro

Vir: povzeto po Ackermann, 2011: 23

Ze bezen pogled pove, da je postavljenih vpraganj res zelo
veliko — seveda se pojavlja vpraSanje, Ce obstaja vzroéno-
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posledi¢na povezava med pogostnostjo vprasanj in uspehom
ucencev. Veliko bolj pomembno pa je vprasanje o kognitivhem
nivoju postavljenih vprasanj. Raziskave na tem podrocju (Gall,
1970; Rosenshine, 1971) so enoznatne — do 80 % vseh
prepoznavanje in razumevanje — ¢e upo$tevamo najbolj znano
Bloomovo (1976) taksonomijo. Torej zahteva kar 4/5
postavljenih vprasanj le spominjanje ali prepoznavanje prej
prebranega ali sliSanega in le 20 odstotkov postavljenih vpraSanj
zahteva intelektualne procese na vi§jem intelektualnem nivoju.
Visok odstotek vprasanj, ki zahtevajo zgolj reproduciranje lahko
razlozimo s tem, da tovrstna vpraSanja dajo bazi¢ne informacije,
ki sluzijo kot izhodis¢e visjim intelektualnim procesom kot so
uporaba, analiza, sinteza in vrednotenje.

Logic¢ni sklep bi bil, da vprasanja na vi§jem kognitivnem
nivoju vodijo k vi§jim dosezkom (poglobljenemu znanju).
Raziskava iz leta 1980 (Fisher, Berliner, Filby, Marliave, Cahen,
Dishaw) je prisla do zanimivega in nepri¢akovanega rezultata:
uporabljen ¢as za postavljanje kompleksnih vprasanj negativno
korelira z dosezki ucencev (output-om), vprasanja na nizji
kognitivni ravni pa pozitivno korelirajo z znanjem ucencev.

Prav gotovo je naloga ucitelja, da temeljito premisli svoj
nadin poudevanja, pri ¢emer mora upos$tevati predvsem uspeh
ugencev. Ce pride do zadovoljivih rezultatov, je na dobri poti, &e
ne, pa je pametno premisliti nain poucevanja in pri tem
predvsem vodenje uénega pogovora.

Tudi slovenske raziskave (Marenti¢ Pozarnik, Plut Pregelj,
2009) iz razliénih obdobjih (1978, 1999, 2008) potrjujejo
ugotovitve evropskih in svetovnih raziskav — ugitelj zavzema
vecino Casa ucnega pogovora; postavlja do 80 % vpraSanj na
20 % vprasanj zahteva intelektualne procese na viSjem
kognitivnem nivoju. Postavljena vprasanja se ne navezujejo na
ze dane odgovore, ampak se osredotocijo le na doloceno u¢no
tematiko; napacni odgovori se ne analizirajo, ampak ucitelj
stremi le k temu, da se ne bi izpustila informacija, ki je po
uciteljevem mnenju pomembna.

Vprasanja pri pouku pa ne postavljajo samo ucitelji, ampak
tudi ucenci. Raziskave na tem podro¢ju kazejo, da imajo
vprasanja u¢encev pomembno vlogo pri izgradnji znanja, a kljub
temu je Stevilo vpraSanj zastavljenih s strani u¢encev znatno
nizje kot s strani uciteljev. Niegemann (po Ackermann, 2011)
domneva, da je temu tako zaradi dveh razlogov: 1. omejen ¢as —
ve¢ vprasanj postavi ucitelj, manj Casa ostane ucencem za
postavljanje vprasanj; 2. vprasanja uCencev ucitelji velikokrat
obcutijo kot moteci faktor in logi¢na posledica je, da jim ucitelj
Cas omeji. Prav Niegemann je leta 2004 povzel razlicne
raziskave na to temo in ugotovil, da je povprecje 0,11 vprasanja
na ucenca na uro — pa $e postavljena vprasanja so bila na
kognitivno nizjem nivoju. Pri tem pa Niegemann opozarja, da
imajo vpraSanja ucencev z vidika metakognicije pomembno
vlogo. Tako lahko udenci sami preverjajo svoje znanje. Ce
ugotovijo, da ne znajo odgovoriti na lastna vprasanja, poiscejo
druge vire informacij.

Ze leta 1978 se je Dubs (po Ackermann, 2011) zavedal
pomena vpraSanja ucencev in ugotovil, da ucenci postavljajo
vprasanja takrat, ko jih ucitelj vkljuci in vgradi v pouk. Tako
socialno interakcijo je Dubs zaznal le v 3 do 9 % uciteljevih

izjav. 1z tega je sklepal, da morajo uéitelji, ki zelijo dvigniti
Stevilo vpraSanj ucencev, vpraSanja in pripombe ucencev
karseda dobro vkljuciti v nadaljnji pouk. Tako bi se udejanjila
tudi ideja o “ponudbi in izkoristku” v obe smeri.

Tesno povezan s postavljanjem vprasanj pri pouku je tudi
odzivni ¢as. Ta odloca, ¢e vprasanje lahko razvije svoj potencial.
Odzivni ¢as delimo na dve razli¢ni komponenti: odzivni €as I
opiSe Cas, ki pretece, potem ko ucitelj postavi vprasanje, do
odgovora, ki ga da uéenec; za odzivni ¢as Il veljajo vsi odmori
med odgovorom ucenca in naslednjo izjavo ucitelja. Najbolj
obsezno raziskavo je opravil Rowe leta 1974 (v: Ackermann,
2011), v kateri je analiziral ve¢ kot 300 tonskih posnetkov u¢nih
sekvenc —rezultat je ve¢ kot presenetljiv — povprecni odzivni ¢as
lezi pri 0,9 sekunde.

Podobne raziskave v nemskem prostoru kazejo bolj
spobudni rezultat. Sacher (1995) je priSel do zanimivega
rezultata, ugotovil je namre¢, da so uditelji bolj pripravljeni
pocakati na odgovor pri boljsih uéencih — tudi do 2 sekundi;
medtem ko so pri manj sposobnih uéencih pocakali ravno 0,9
sekunde. Rowe priporoca, da uciteji podalj$ajo odzivni ¢as na
3-5 sekund, kar bi po njegovem pozitivno spremenilo kvaliteto
ucénega pogovora.

Lastne ugotovitve

S snemanjem ur smo dodali hospitacijam dodano vrednost.
V Solskih letih 2012/2013, 2013/2014 in 2014/2015 je tako
nastal nabor posnetkov, ki je sluzil za natan¢no analizo u¢nega
pogovora od vrtca do devetega razreda. Analizirali smo 15 ur
posnetkov v zadnjem triletju. Zeleli smo ugotoviti frekvenco
vprasanja s strani uéiteljev in uéencev, kvaliteto postavljenih
vprasanj in odzivni ¢as.

Potrdili so se rezultati mednarodnih raziskav (vklju¢no s
slovenskimi) — delez uciteljevega govorjenja obsega do 80 %,
ustrezno temu je nizek delez u¢encevega prispevka —do max. 15
%, ostalo je molk. Do 90 % ucénega pogovora poteka po
tradicionlanem sistemu (VOPI).

Tudi pri odzivnem ¢asu ni bilo presenecenj — ucitelji ¢akajo
povpreéno 1 do 2 sekundi, potrdilo pa se je tudi, da so
pripravljeni pri boljsih uéencih pocakati trenutek dlje.

Najbolj pa nas je presenetilo dejstvo, da ucenci dejansko ne
sprasujejo. Ce Ze vprasajo, gre za organizacijska vpraganja ali za

Kako naprej?

Opozoriti moramo, da je vzorec naSe raziskave premajhen,
da bi bil reprezentativen. Je pa morda, glede na ugotovitve iz
mednarodnih raziskav, zanimiv in lahko sluzi kot izhodisc¢e
lastni refleksiji.

Prvi in najpomembne;jsi korak, ki ga mora ucitelj narediti, ¢e
zeli aktivirati uéence, je, da uence poslusa, resno jemlje njihova
vprasanja in pripombe. Prav tako je pomembno, da uditelji
dopustijo napake, jih tematizirajo in jih jemljejo kot “ponudbo”,
jih vgradijo v pouk kot izhodi$¢e za metakognitivno ucenje.

Drugi, ravno tako pomemben korak je, da pustijo u¢encem
veC Casa, brez da bi jim postavili Se Stevilna podvprasanja.
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Tako lahko razvijamo pocasi — korak za korakom — dejansko

socialno interakcijo, kjer bo obveljal model “ponudbe in
izkoristka” — vendar za oba deleZnika poucevanja in uéenja.
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