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Prirocniku na pot

ricujo€i priroénik je - pa naj zve-
P ni Se tako kliSejsko - nastal iz

prakse in za prakso. VeC let smo
v projektih Evropski oddelki in Didak-
tiCna prenova gimnazij (Ze prej pa v
projektih Modeli u¢enja in poucevanja)
iskali razliéne reSitve za sistemati¢no
vpeljevanje medpredmetnih in kuriku-
larnih povezav na Sole in jih preizkusa-
li. Marsikaj smo opustili, marsikaj nad-
gradili in izpopolnili in z leti se je razvil
model, ki je doreCen tako na »makro-
ravni« (kako naj Sola stratesSko pristopi
k naértovanju in izvajanju medpred-
metnih in kurikularnih povezav) kot
na »mezoravni« (kako naj se skupine
povezanih uciteljev organizirajo in kako
naj nacrtujejo izvedbo konkretne pove-
zave), pa tudi na »mikroravni« (kako bo
potekal uéni proces znotraj te povezave
- torej kako nacrtovati sam potek pou-
ka oz. zapis priprave na medpredmetno
izveden pouk).

Model vsebuje preizkuSene postopke
Za vse omenjene ravni nacrtovanja in
opomnike, po katerih jih je mogocCe

izpeljati in evalvirati, ter potrebne pred-
loge oz. obrazce (ki niso obveza, ampak
sugestija oz. zacetna podpora), v katere
se zapisuje rezultate teh postopkov ter
dogovore, rokovnike in nacrte. Kar pa
je pri predstavljenem modelu (oz. pri-
roCniku, v katerem je predstavljen) Se
posebej dragoceno, je to, da vsebuje
tudi prvine programa usposabljanja za
ucitelje (vklju¢no z navodili in gradivi
za delavnice).

Program je bil preizkusSen in delavnice
izvedene v okviru veCletnega usposab-
ljanja projektnih timov za medpred-
metne in kurikularne povezave skoraj
vseh slovenskih gimnazij. Zdaj je v ob-
liki napotkov, opomnikov, predlogov za
delavnice in drugih uporabnih gradiv
na voljo vsem Solam - srednjim in os-
novnim -, da ga (prilagojenega svojim
potrebam) »ponovite« oz. izpeljete v ce-
lotnem kolektivu. VecCina projektnih ti-
moyv, ki je sodelovala v naSem projektu,
je posamezne dele tega usposabljanja ze
prenesla v svoje kolektive in s pomocjo
kljuénih delavnic uspesno spodbudila
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sistematiCno uvajanje medpredmetnih
in kurikularnih povezav v svoje Sole.
Za predlagani program usposabljanja
je zelo pomembno, da je zasnovan na
opazovanju primerov dobre prakse (ki
lahko postanejo redna praksa kolegial-
nih izmenjav, npr. na pedagoskih konfe-
rencah ali pa na letnih Solskih izobraze-
valnih dnevih ali delavni¢nih »taborih«
za ucCitelje) in na lastnem preizkusanju,
ki poteka v veC fazah, vsaki¢ podprto
s kolegialnim opazovanjem in Kriti¢-
nim prijateljevanjem. Na zacetku, ko
je kolektiv morda Se zadrZzan do bolj
intenzivnega uvajanja tovrstnega sode-
lovanja, so prav predstavitve uspelih
izvedenih primerov (bodisi »domace«
bodisi kolegov in partnerskih $ol) sku-
paj z refleksijami in odkrito razpravo
najboljSe sredstvo za »rahljanje« terena.
Nase izkusnje kazejo, da se za prvimi
pionirskimi poskusi hitro »usuje« plaz
in kmalu veCina uciteljev z navduse-
njem in prebujenim strokovnim navdi-
hom pristopi k tej praksi.

Medpredmetne povezave so se na Solah
izvajale Ze mnogo let. Vendar pa so bile
po navadi plod zanesenjakov - navad-
no dobrih kolegov in »sorodnih dus« -,
ki so z veseljem sodelovali pri iskanju
izzivov in Zeleli dijakom oz. u€encem
omogocCiti bolj Zivljenjski in osmiSljen
pouk, ucinkovitejSe ucenje in posledic-
no trajnejSe in bolj uporabno znanje.
Zdaj se ponuja priloZnost, da Sole pre-
sezete nakljuCna partnerstva in obCasne
izvedbe t. i. medpredmetnih povezav in
projektov kot »popestritve« pouka in da
postavite povezovanje med predmeti na
strateSko raven. To pomeni, da k nacr-
tovanju medpredmetnih oz. (bolj na-
tan¢no re€eno) »kurikularnih« povezav
pristopite na nacérten in sistematiCen
nacin, da pri tem izhajate iz pomem-
bnih pedagoskih ciljev, ki si jih kot $o-
la zastavljate, npr. iz kroskurikularnih
kompetenc in znanj ter spretnosti, ki jih
Zelite razvijati in ki jih laZze dosezete s
pomod¢jo povezovanja predmetov, in da
se pri tem organizirate tako, da s temi
povezavami preZmete vso Solo in vanje
vkljucite vse dijake.

Ce gre namre¢ za pomembne kro-
skurikularne kompetence, kot so npr.
okoljska ozavesSCenost, drzavljanske
kompetence, medkulturnost, jezikovna
pismenost (vkljuéno s kriticno pisme-
nostjo in strokovno pismenostjo), me-
dijska pismenost, IKT-kompetence ipd.,
potem ni bolj pripravnega in bolj pre-
pricljivega nacina za doseganje le-teh
kot prav skozi kurikularne povezave. Ne
glede na to, ali gre za dvodnevno akcijo
za razvijanje okoljske ozavesCenosti in
enotedenski medkulturni projekt, ali pa
za celoletno potrpezljivo sistemati¢no
vlaganje v razvijanje ves¢in dela z viri,
spodbujanje kritiCnega misljenja, ali pa
npr. razvijanje strokovne pismenosti, je
potreben premisljen, naCrten in siste-
maticen pristop, ki zahteva usklajevanje
urnikov, tehtanje ciljev in pogajanje o
pri¢akovanih rezultatih, predvsem pa to
zahteva veliko posluha drug za drugega,
veliko obcutljivosti, zaupanja in solidar-
nosti ter mo¢no ravnateljevo podporo!

Priro¢nik vsebuje strokovni (»teoreti-
¢ni«) del in primere iz prakse.

Strokovna izhodis¢a v prvem delu ne
pomenijo zahtevnih teoretskih kon-
ceptov, oddaljenih od prakse, ampak
prinasajo utemeljitve (tako empiriCne
kot teoretske, pa tudi utemeljitve med-
narodnih dokumentov) za tovrstno po-
vezovanje in izérpno predstavlja strate-
gije, postopke in korake pri naértovanju
kurikularnih povezav.

Kljuc¢na besedila tega dela prinasajo:

e utemeljitev in osmislitev integrativ-
nega kurikula, ki naklju¢no povezo-
vanje dobrih kolegov prestavlja na
raven premisSljene, sistemati¢ne in os-
misljene Solske strategije; posebej po-
membno je postaviti vsako povezavo
na »sito smiselnosti« in pretehtati, ali
njena izvedba prinaSa dodano vred-
nost in ali bodo prepricljivi ucinki
odtehtali delo, vlozeno vanjo;

* t. i. »morfologijo« kurikularnih pove-
zav, ki ozaves$ca za razli¢ne vidike in
ravni povezovanja in jih kategorizira:
znotraj predmetov, med predmeti,



znotraj letnika, med letniki, delno,
kroskurikularno oz. celovito ...; pre-
gled nad mozZnostmi povezav poveca
njihovo utemeljenost, premisljenost
in strateSkost;

predstavitev palete moznih povezo-
valnih elementov, ki spodbujajo k
preseganju obiCajnih, »samo« vse-
binskih povezav in ki kot »rde¢o nit«
povezave ponujajo tudi bolj ambi-
ciozne izzive, npr.: interdisciplinarne
koncepte in vesCine, kroskurikularne
kompetence, miselne procese ali pa
dejavnosti, ki so po strukturi in po-
stopkih skupne ve¢ predmetom;
napotke v zvezi s strateskimi pristopi
k uvajanju kurikularnih povezav in k
nacrtovanju na ravni Sole Katje Pa-
vli¢ Skerjanc o tem, kaj vse je treba
na Soli storiti za uspe$no (nacrtno,
sistemati¢no in postopno) vpeljavo
integrativnega kurikula;

podroben opis postopkov za organi-
ziranje in nacértovanje izvedbe ene
konkretne povezave oz. konkretnih
povezav in opomnik za presojo kako-
vosti kurikularne povezave;

Priro¢niku na pot

e pojmovnik, s pomo¢jo katerega se

boste laze znasSli med Stevilnimi no-
vimi pojmi in ki bo sluzil za podporo
vsem prej navedenim korakom;

predloge za zapis skupne, interdisci-
plinarne povezave v obliki priprave,
ki razresujejo eno najpomembnejsih
zagat, ki ste jih doslej ¢utili v zvezi
Z izvajanjem povezav; pri predlogi ne
gre toliko za to, da bi morali zadosti-
ti formalnostim (ker moramo za vse,
kar izvajamo pri pouku, imeti pripra-
ve); logiko kaZe obrniti: s premislje-
no nacrtovanim poukom, z opisom
0z. zapisom posameznih »vstopov«
(ciljev oz. pri¢akovanih rezultatov
ter dejavnosti posameznih vkljucenih
predmetov) in skupnih »vstopov« raz-
liénih skupin povezanih predmetov, z
opisom zaporedja vseh dejavnosti in
natan¢no opredelitvijo tega, kako ci-
lji posameznih predmetov prispevajo
k skupnemu, interdisciplinarnemu
cilju, si olajSate pot v zapletenem la-
birintu kompleksnih povezav; Ce je
scenarij Se ¢asovno natan¢no oprede-
ljen, je izvedba veliko bolj tekocCa in
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obstaja manj nepredvidenih zapletov,
kot Ce se prepustite samo intuiciji in
improvizaciji;

e preglednico glagolov za raznovrstne
spoznavne postopke oz. miselne pro-
cese, utemeljene v razlicnih taksono-
mijah, ki vam bo v pomoc¢ pri natan¢-
nem opredeljevanju rezultatov in pri
premisljeni izbiri dejavnosti, in

e priporocila v zvezi s preverjanjem in
ocenjevanjem, veCnim izzivom, da
ne reCemo problemom, ki se v okvi-
ru medpredmetnih oz. kurikularnih
povezav zdi Se bolj neobvladljiv kot
sicer; upamo, da s tem poglavjem, na-
menjenim ugotavljanju kompleksnih
doseZzkov v povezavah, ponujamo
nekaj u¢inkovitih namigov in resitev,
ki vam bodo olajsali odlocitev za to,
ali boste dosezke povezav ugotavljali
s preverjanjem ali boste zanje pode-
ljevali tudi oceno; in Ce da: za katere
od vkljucenih predmetov podeljevati
ocene za interdisciplinarne dosezke;
ali pa celo: ali je moc¢ za isti dosezek
podeliti ocene pri ve¢ predmetih?

V strokovni del smo vkljucili tudi neko-
liko zahtevnejSe besedilo, ki obravnava
kognitivnopsiholoske in epistemoloSke
osnove interdisciplinarnega povezova-
nja znanja in ki prinasa pregled empiric-
nih Studij o tej problematiki. Za prakti-
ka je to besedilo morda manj zanimivo,
zagotovo pa bo dobrodoslo vsem skep-
tikom, ki jih prepriCata le raziskava in
trdna teoretska podlaga.

Da pa bi vas spodbudili tudi k poveza-
vam, ki niso vezane le na vsebine, am-
pak si za »rdeco nit« jemljejo zahtevnej-
Se izzive, npr. kompetence, podrobneje
predstavljamo tri od tak$nih »Zlahtnih«
izzivov, ki so - kljub nenehnemu sklice-
vanju na potrebo po njihovem spodbu-
janju - po krivici prezrti: spodbujanje
kriticnega miSljenja, razvijanje okoljske
ozavesCenosti in vpeljevanje ucenja
uCenja. Prav kompetence so tiste, ki
jih je zaradi njihove kompleksnosti, in-
terdisciplinarne narave in prepletanja
kognitivnih, proceduralnih ter odno-
snih vidikov znanja umestno razvijati v

kurikularnih povezavah in v t. i. krosku-
rikularni razseznosti.

Prakti¢ni« del pa prinasa tisto, Cesar se
ucitelji vedno najbolj razveselite - pred-
stavitev primerov svojih kolegov:

* opise poti, ki so jo te Sole oz. skupine
uciteljev, ki so sodelovali v poveza-
vah, opravile v zvezi z na¢rtovanjem
in izvedbo predstavljenega primera
- z vsemi strahovi in pricakovanji, za-
gatami in uspehi vred;

¢ opise (Casovnih) »scenarijev« in »ko-
reografijo« oz. izmenjevanje razlic-
nih nivojev vstopov;

e zapis priprave na pouk, ki vkljucuje
tako raven posameznih sodelujocih
predmetov (posamezni »vstopi«) kot
razli¢ne povezave (skupin predmetov
ali celo vseh predmetov skupaj, ¢e je
prislo do hkratnega dela vseh sode-
Iujo¢ih predmetov) z domisljenimi
opredelitvami pri¢akovanih rezulta-
tov (z evidencami in dokazili vred)
in s skrbno nacrtovanimi dejavnost-
mi za doseganje naértovanega;

e smele poskuse preverjanja in celo
ocenjevanja, kar je odvisno tudi od
tega, ali je povezava v veéji meri na-
menjena pridobivanju novega znanja
ali pa gre pri njej predvsem za upora-
bo in izkazovanje Ze prej pridobljene-
ga znanja.

Vecina primerov je pospremljenih z de-
lovnimi listi, iz katerih so razvidne kon-
kretne aktivnosti dijakov in iz katerih
»duh« povezave Sele zares zaZivi pred
nami. Prav vse predstavitve pa zaokroza
tudi (samo)evalvacija (pogosto oprav-
ljena tako med sodelujo¢imi ucitelji kot
dijaki) ali pa refleksija, kar kaze na to,
da se tako zahtevno delo, kot so prikaza-
ne kurikularne povezave, zares zakljuci
Sele, ko z razdalje pogledamo nanj in
ocenimo, kaj je uspelo in kaj je vredno
obdrzati, kaj pa morda kaze opustiti ali
spremeniti, predvsem pa: ali so ucinki
odtehtali napore.

Sole, ki sodelujejo s primeri, so zelo raz-
liéne in primeri, ki so predstavljeni, so
nacrtno izbrani tako, da predstavljajo



zelo raznolike vidike povezav. Ze zasto-
panost $ol je po razli¢nih kljucih razno-
tera: primere predstavljajo majhne in
velike Sole, Sole z dolgoletno tradicijo
in »nove« Sole, Sole, ki Ze dolgo na si-
stematiCen nacin uvajajo spremembe in
so na Celu razvoja, in Sole, ki delajo Sele
prve korake posodobitve ... S primeri so
sodelovale tako sploSne kot strokovne
gimnazije, Sole z evropskimi oddelki in
iz projekta Didakti¢na prenova gimna-
zij, pa tudi Sole, ki so se v posodabljanje
vkljucile komaj leto ali dve nazaj. Zasto-
pane so tudi razli¢ne regije.

Izbrani primeri niso vedno popolni in
do vseh potankosti razdelani (Se zlasti
pri ugotavljanju dosezkov, pa tudi pri
nekaterih drugih vidikih nacrtovanja
je Se veliko rezerv tudi pri objavljenih
primerih; to kaZejo tudi komentarji in
namigi za nadgrajevanje primerov ured-
nic ter nekaterih predmetnih svetoval-
cev, ne nazadnje pa tudi komentarji, ki
spremljajo vsakega od primerov). Tako
kot vse drugo, kar se odvija v Solstvu,
je tudi inoviranje medpredmetnega

Priro¢niku na pot

povezovanja proces in tisto, kar se nam
danes zdi idealno, Ze jutri lahko pre-
sezemo. To kaZe tudi dejstvo, da so Se
pred izidom priroénika nekateri avtorji
Ze zeleli popraviti svoje primere na te-
melju izkusSenj, ki so jih dobili pri pono-
vitvi ali nadgraditvi primerov.

Tudi na mnogih drugih Solah ste zago-
tovo izvedli kak primer povezave, ki bi
si zaradi svoje domiSljenosti prav tako
»zasluZil« objavo v priro¢niku. Med Ste-
vilnimi primeri, ki smo jih prejeli, smo
naredili nacrten izbor tako, da primeri
predstavljajo razli¢ne vidike povezova-
nja z vidika obseznosti in kompleksno-
sti povezayv, z vidika nacina povezovanja
in z vidika izbire povezovalnega elemen-
ta. Za namen objave smo jih tako izbrali
le za »vzorec«.

Tako med primeri - zaradi ilustrativ-
nosti in predstavljanja ¢im veéje izved-
bene raznolikosti - najdemo taksne, ki
so izpeljani v nekaj urah in izvedeni v
krajSem Casovnem obdobju znotraj red-
nega urnika, pa take, ki so izpeljani kot
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projektni dan (ali dva) in so deloma
kombinirani z izvedbo v razredu, delo-
ma na terenu, najdemo pa tudi poveza-
vo, ki je trajala vse leto (na temo ener-
gije) in je bila premisljeno vkljucena v
vrsto ur, izvedenih pri pouku. Tudi Ste-
vilo vklju€enih primerov variira od npr.
dveh do sedmih vkljuenih predmetov
pri bolj kompleksnih povezavah.

Prepletanje predmetov je bolj ali manj
prepricljivo in bolj ali manj ucinkovito
prikazano. Posebej ilustrativni so pri
prikazu zapletene »koreografije« preple-
tanja in izmenjav primeri o pripravi na
iskanje zaposlitve, pa primer, namenjen
pospesSenemu gibanju, ter okoljski pri-
mer ogleda in analize filma Neprijetna
resnica ... Celoletno strategijo nacrtova-
nja in prepletanja dejavnosti razli¢nih
predmetov pa izjemno natancno in si-
stemati¢no prikaZze primer, namenjen
obravnavi energije.

Prevladujejo povezave med razli¢ni-
mi predmeti, najdemo pa tudi primere
»znotraj predmetnih« povezav (npr. pri
slovenskem jeziku pri povezavi, name-
njeni Trubarjevemu letu, in pri anglesci-
ni pri obravnavi umetnosti 20. stoletja).
Nekateri, zlasti primeri interdisciplinar-
nih povezav, vkljuCujejo interaktivno
timsko poucevanje, drugi (predvsem
primeri multidisciplinarnih povezav) pa
imajo veéji poudarek na skupnem nacr-
tovanju in evalvaciji (ki poteka zunaj
rednih ur pouka), manj pa pri skupni
izvedbi (npr. le na skupni predstavitvi
dosezkov).

Nekatere od povezav so za izhodisce in
»rdeCo nit« izbrale vsebino (npr. pomen
Trubarjevega dela, umetnost 20. stolet-
ja, srednji vek ipd.), nekatere pa so se
preizkusile tudi s pomembnimi interdis-
ciplinarnimi koncepti (npr. gibanje pri
eni od naravoslovnih povezav, energija
pri drugi, pojav nasilja nad Zenskami pri
eni od druzboslovnih povezav), ves¢ina-
mi (terensko delo) in kompetencami v
povezavi z vsebinami in koncepti (okolj-
ska ozaveSCenost, ozaveSCenost za po-
men naravne in kulturne dediSCine,

zmoznost za ucinkovito iskanje zaposli-
tve ...), ena od povezav pa je namenjena
izkljuéno razvijanju kompetence ucenja
ucenja, za kar predstavi prepricljiv mo-
del, ki je prenosljiv tudi na razli¢ne dru-
ge kombinacije predmetov.

Razlike najdemo tudi pri opredeljevanju
pricakovanih rezultatov oz. dosezkov.
Kako iz¢rpen, konkreten in usmerjeva-
len je zapis priCakovanega rezultata in
dosezka (pa naj gre za raven posamez-
nega sodelujoCega predmeta, za raven
skupine povezanih predmetov ali pa
za skupni rezultat celotne povezave),
ni vedno odvisno samo od zmozZnosti
oz. pronicljivosti in napora tistih, ki ga
opredeljujejo, ampak tudi od komplek-
snosti povezave. Ce je povezava zah-
tevnejSa, obseznejSa in dolgotrajnejsa,
se pojavljajo bolj splo$ni zapisi (kot so
npr. razvijanje razlicnih zmoznosti, od-
nosa ...), ki potrebujejo dodatno konkre-
tizacijo v obliki dokazil oz. evidenc (kar
npr. dobro uspe pri sicer zelo komplek-
sni povezavi o ohranjanju naravne in
kulturne dedis¢ine domacega kraja); Ce
pa gre za krajSo in omejeno povezavo,
je rezultat pogosto Ze tako konkreten
(npr.: pojasnijo in utemeljijo koncept in
podajo predloge), da ne potrebuje do-
datnega preciziranja.

Pri opredeljevanju dejavnosti so neka-
teri primeri zelo natan¢ni in konkretni.
Iz teh zapisov dejavnosti dijakov (tako
za raven posameznih predmetov kot
za skupne vstope) je dobesedno mocé
rekonstruirati spoznavni postopek, ki
so ga opravili dijaki, da so dosegli pri-
Cakovane rezultate. Posebej prepriCljiva
in kaZipotna sta v tem pogledu primera
o pripravi na iskanje zaposlitve ter o na-
silju nad Zenskami. Nekateri primeri pa
so glede opisa dejavnosti nekoliko manj
izCrpni, Se posebej ko gre za komplek-
sne in ¢asovno obsezne povezave ali pa
ko so dejavnosti razvidne predvsem iz
delovnih oz. u¢nih listov, ne pa iz same
priprave (zlasti pri primerih povezav, ki
so bile izvedene na terenu). Z delovni-
mi listi smo pospremili samo nekatere
primere: tiste, pri katerih so delovni



listi potrebni zaradi vpogleda v kontekst
povezay, in tiste, ki so Ze na poti k pre-
pri¢ljivemu ucenju z odkrivanjem. Prav
delovni listi v ve€ini primerov $e niso
»optimalni« in predstavljajo - skupaj z
nacrtovanjem dejavnosti - enega najpo-
membnejsih izzivov za napre;j.

Glede ugotavljanja doseganja pri¢akova-
nih rezultatov primeri postrezejo z raz-
liénimi moZnostmi. Ce gre za primere,
ki so namenjeni izkljuéno pridobivanju
novega znanja, ki ga Se niso imeli pri-
loznost utrditi in preveriti, se snovalci
ne odlocajo za ocenjevanje. V nekaterih
primerih se dosezke ugotavlja, vendar
je dijakom podana le opisna povratna
informacija ali pa se preverjajo sami. V
nekaj primerih pa je bilo izvedeno tudi
ocenjevanje, in to na razliéne nacine in
z razlinimi modeli kriterijev in opisni-
kov, ki pa jim je bilo skupno to, da so vsi
po vrsti zasnovani kvalitativno (Cetudi
so v nadaljevanju nekateri podprti s Ste-
vilkami). Pri tem naletimo tako na pri-
mere, kjer ista rubrika za opisne kriteri-
je in ocenjevanje sluzi ve¢ predmetom

Priro¢niku na pot

hkrati, kot na primere, kjer doseganje
rezultatov na isti predstavitvi ocenjujeta
dva predmeta.

Skratka: tvegali smo in posegli na vsa
mozna podro¢ja medpredmetnih in ku-
rikularnih povezav, velikokrat »gresili«,
a se tudi veliko naucili. Upamo, da vam
bo pric¢ujoCi priro¢nik v spodbudo in
pomo¢ pri vaSem tovrstnem raziskova-
nju, in vam Zelimo veliko uspe$nih kuri-
kularnih povezav, zadovoljnih uciteljev
ter navduSenih dijakov.

Zora Rutar llc
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uvoD
ALI OD RAZDROBLJENEGA K POVEZANEMU

Sodobne izobrazevalne politike in, posledi¢no, Solski sistemi v svetu posvecajo v
kurikulih na vseh ravneh izobrazevanja vse veCjo pozornost povezovanju vsebin
in ve$€in med posameznimi predmeti in predmetnimi podrocji, kar je odslikava in
posledica naras¢ajocCe diferenciacije in specializacije disciplin. Na tuje izkus$nje, Se
zlasti na SirSi evropski izobrazevalni kontekst, se v iskanjih novega in boljSega nasla-
njamo tudi mi. Tako smo se pridruzili drugim evropskim drzavam, ki so na pobudo
Evropske komisije leta 2008 zacele iskati odgovore na vprasanje, kakSni naj bodo
sodobni kurikuli in kako naj bo na Solah organizirano izvajanje unega procesa,
da bomo presegli predmetno razdrobljenost vzgojno-izobrazevalnih programov in
zagotovili razvoj klju¢nih kompetenc, ki so kompleksne, po svoji naravi interdisi-
ciplinarne in je torej mogoce njihov razvoj v Soli zagotavljati le s povezovanjem
predmetov, nekatere od njih pa celo samo kroskurikularno.!

Stvarnost namre¢ doZivljamo kot celoto, ne pa strukturirano po kriterijih posamez-
nih disciplin. Cloveski moZgani zaznave procesirajo vzporedno, ne pa sekvenéno,
in informacije urejajo v kompleksne mreze z jasnimi hierarhijami medsebojnih od-
nosov. Veéja avtentinost u¢nega procesa torej ze po definiciji terja intenzivnejse in
globlje povezave med disciplinami oz. Solskimi predmeti. Vse veéja fragmentiranost
znanja, ki ga dajejo sedanji izobraZevalni programi, ob dejstvu, da terja usposobitev
za reSevanje problemov v resnicnem Zivljenju celovita, integrirana znanja in vescine,

1. Gl delovni dokument sluzb Komisije Evropskih skupnosti Sole za 21. stoletje, dosegljiv na http://
ec.europa.eu/education/school21/index sl.html (23. 2. 2010). Gl tudi opombo 10 na ... strani.

Katja
Ifavlit“:
Skerjanc



je tesnejSe povezovanje med predmeti in predmetnimi podrocji postavila za enega
najpomembnejsih ciljev pri nadaljnjem razvoju kurikulov.

Kurikularne prenove, ki ne presezejo molekulizirane usmerjenosti v predmete oz.
discipline, bodo zanesljivo zgresile svoj cilj. Ni dovolj, da posodabljanje u¢nih na-
¢rtov posameznih predmetov usmerjajo skupna izhodiS¢a in nacela, potrebno je Se
nekaj vec: jasno in nedvoumno doreéi tudi medsebojne odnose in interakcije med
posameznimi predmeti in predmetnimi podrocji znotraj kurikula. Odlo¢iti se je to-
rej treba za cilje, vsebine, oblike in nacine njihovega medsebojnega povezovanja,
temeljno nacelo integriranja pa je interdisciplinarnost.

° 0 %
L.0 O O 0 o Oi o d'o o
9g s o oo 5 2.0 Oo o
o o io &5 o 0.
OPOO 5 © . o © 063.__0
© 600 druzboslovni / @ oo o
\ predmeti umetnost
naravoslovni /
jeziki predmeti “ . . . . . . .
feztd bk sportna V tradicionalnem pristopu’® k izvajanju kurikula razumevanje
matematika vzgoja . . . . . . .
in znanje ostajata fragmentirana in minimalno povezana tako
znotraj predmetov (dejstveno znanje, vescine, odnosi in vrednote)
kot med predmeti. Zaradi izoliranega poucevanja locenih pred-
metov so kurikularne oz. ucne poti linealne (ravne, premocrtne)

in divergentne (odmicne, raznosmerne).

Slika 1: Tradicionalni kurikul

QS o, 5 . ) o 0
o0, T druzboslovni 0} 0F
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predmeti
umetnost

matematika | naravoslovni
predmeti

vvzgoja Obogateni tradicionalni kurikul’ temelji na vsebinskem oz. te-
matskem pristopu k povezovanju predmetov. Razumevanje in
znanje sta Se vedno fragmentirana in minimalno povezana tako
znotraj predmetov kot med predmeti. Poucevanje je se vedno pre-
tezno izolirano, kurikularne oz. ucne poti ostajajo linealne, ven-
dar se tu in tam zaradi sodelovanja uciteljev razlicnih predmetov
pri izvajanju ucnega procesa presekajo oz. stecejo v isti tocki.

jeziki

Slika 2: Obogateni tradicionalni kurikul

&:\ Integrativni kurikul' temelji na konceptualnem pristopu k po-

vezovanju znotraj predmetov in med predmeti, v katerem ucni

a"ka ,) proces osmislja in usmerja skupni problem oz. iskanje odgovora
--_'__=." v . . . .

na problemsko vprasanje. Razumevanje in znanje sta povezana

znotraj predmetov in med predmeti. Poucevanje in ucenje sta so-

delovalna in potekata po kroznih in vijacnih (helicnih) konver-
gentnih (zblizujocih se) kurikularnih oz. ucnih poteh.

2 Gl. Bloom, Jeffrey W. (2006). Curriculum and Integrated Curriculum.
The Exploring Science Site.

3 Prim. Bloom, Jeffrey W. (2006). Curriculum and Integrated Curricu-
Ium. The Exploring Science Site.

4 Prim. Bloom, Jeffrey W. (2006). Curriculum and Integrated Curricu-

Slika 3: Integrativni kurikul lum. The Exploring Science Site.
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Smisel in sistem kurikularnih povezav

Seveda sta tudi tu, kot pri vsem, potrebni previdnost in zmernost. Integrativni kuri-
kul ni panaceja za vse probleme danaSnjega izobraZevanja, ni univerzalno zdravilo
za katero koli stisko sodobne $ole. Integracija tudi ni kon¢ni cilj, ampak le sredstvo
za dosego ciljev kurikula - po boljsi poti do boljSih rezultatov. Vse povezave morajo
biti hkrati v funkciji uresnievanja ciljev kurikula in ciljev posameznih predmetov:
tako kroskurikularne povezave, ki od zgoraj navzdol poveZejo celotni kurikul, kot
takSne, ki so izvedene med predmeti na linearni ravni, pa tudi tiste znotraj istega
predmeta, ki povezejo veC uciteljev tako, da pouk obogatijo z dejavnim multipers-
pektivizmom. Ce temu ni tako, medpredmetne in kurikularne povezave niso nad-
gradnja in obogatitev uénega procesa, ampak ga oteZijo in - ob poenostavljanju
disciplinarnih standardov - lahko celo osiromasijo.

TEMELJNE OPREDELITVE
KLJUCNIH POJMOV

2.1 Kaj je integrativni kurikul

Strokovne literature o povezovanju predmetov in disciplin, o interdisciplinarnosti
in o integriranju kurikula je v svetu nepregledno veliko, tako teoreti¢nih Studij kot
reflektiranih zapisov prir6¢nih in v praksi preskusenih izvedbenih zamisli.

Podrobne;jsi prikaz in analiza primerov iz drugih Solskih sistemov presegata namen
tega prispevka in bi prej zameglila preglednost reSitev, ki se pocasi uveljavljajo v
naSem Solskem prostoru,’® kot jih dodatno utemeljila. Naj v ilustracijo le v opombah
navedemo dva primera lestvic, ki prikazujeta razlicne stopnje in raznoliko naravo
povezanosti med predmeti znotraj kurikula, ki segajo vse od skrajne loCenosti, tj. od
popolne izoliranosti predmetov oz. fragmentiranosti kurikula, prek vmesnih stopenj
razli¢nih oblik in intenzivnosti medpredmetne povezanosti do holisti¢ne transdisci-
plinarne integracije znanja in ves¢in v avtentiénem u¢nem okolju.°

5 Gl npr. prenovljene programe poklicnega in strokovnega izobrazZevanja (2006-08), nove ucne
nacrte za gimnazijo (2007-08) ter projekt Ministrstva za Solstvo in §port in Zavoda RS za Solstvo
Posodobitev gimnazije (2008-10), ki gradi svoj rationale na nacelih in izkuSnjah razvojnih projek-
tov Evropski oddelki (projekt MSS, zagetek 2004/05) in Didakti¢na prenova gimnazije (projekt ZS,
2003-08).
6 GIL npr. Fogarty, R. in Stoehr, J. (1991). Integrating Curricula with Multiple Intelligences: Teams,
Themes, and Threads. Palatine, IL: Skylight Publishing, Inc.. in Merickel, Mark L. (1998). Integration
of the Disciplines: Ten Methodologies for Integration. School of Education, Oregon State University.
Avtorji lo€ujejo intradisciplinarne (znotrajpredmetne) in interdisciplinarne (medpredmetne) poveza-
ve ter navajajo naslednje oblike, ki so hkrati tudi stopnje povezanosti:
e znotraj discipline oz. predmeta:
1. fragmented (navzven nepovezano, a s preglednimi notranjimi korelacijami
med vsebinami in ve§¢inami),
2. connected (nacrtno notranje povezovanje konceptov, vsebin in ves¢in),
3. nested (ugnezdeno, blizu poucevanju in ucenju s pomocjo konceptualnega vzorca);
¢ med disciplinami oz. predmeti:
1. sequenced (zaporedno - neodvisni predmetni pouk s ¢asovno kooordinacijo povezanih
oz. soodvisnih vsebin),
2. shared (skupno - skupno nacrtovanje znotraj praviloma dveh predmetov, predmetno
loCeno izvajanje),
3. webbed (ozaris€eno - skupni koncept, tema, vsebina poveze ve¢ predmetov, izvajanje je
Se vedno predmetno lo¢eno),

Katja Pavlit Skerjanc
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O medpredmetnem povezovanju je uCitelju vedno ve¢ na voljo tudi v slovenskem
jeziku (€lanki v strokovni literaturi ter tu in tam tudi kakSna Studija, a skorajda brez
izjeme le za podrocje osnovnosolskega izobraZevanja),” Zal pa Se nimamo mono-
grafskega dela, ki bi ta kurikularni vidik obravnavalo pregledno in celovito. A to
ni srZ naSe trenutne stiske. Avtorji, tako teoretiki kot praktiki pri nas in drugje po
svetu, se namre¢ med seboj razhajajo ne samo v pogledih, temvec tudi v rabi temelj-
nih pojmov. Ni¢ nenavadnega, jezik nas hkrati zdruzZuje in razdvaja, zato moramo
potrebno stopnjo nedvoumnosti z dogovorom vanj vnasati sami. Ustvariti moramo
torej svoje lastne definicije, a tudi te na dovolj proZen nacin, da bo z njimi mogoce
slediti razvoju, ki ga nenehno terjata in sprozata praksa in teorija.

Prvo takSno vprasanje, ki vnasa zmedo in nerazumevanje, je nedvomno vprasanje
temeljne terminologije. V tujini, zlasti v Solskih sistemih angleSko govorecih naro-
dov, se kot sorodni pojmi najpogosteje uporabljajo naslednji: integrirani kurikul
(integrated curriculum), interdisciplinarno poucevanje (interdisciplinary teaching),
tematsko poucevanje (thematic teaching) in sinergisticno poucevanje (synergistic
teaching).® Bolj obcutljivo razlikovanje lo¢i interdisciplinarno poucevanje od multi-
disciplinarnega in transdisciplinarnega, ponekod pa so to sopomenke. Ker je pove-
zovanje znanja razli¢nih disciplin postavljeno v funkcijo avtenti¢nega pouka, se tudi
ta pojem (authentic instruction) tesno navezuje na prej nasStete in se pojavlja vsaj
znotraj njihovih definicij, Ce Ze ne kot njihova nadpomenka.

Kaks$ni odgovori se na odprta vpraSanja strokovnega poimenovanja postopoma uve-
ljavljajo pri nas?

4. threaded (prepleteno - razlicne predmete poveZe razvijanje miselnih ves¢in kot
transfernih zmoznost, vsebine so drugotnega pomena),
5. integrated (integrirano, celostno - skupni povezovalni koncept, temo, vsebino poveZe tudi
skupno izvajanje);
* nadpredmetno (izhajajo€ iz ucenca, praviloma na visjih stopnjah izobraZevanja - avtoregulativno
ucenje):
1. immersed ( »potopljeno«, povezovanje s pomocjo t. i. »kopeli« - samostojno ucenje, ki izhaja iz
osrednjega Studijskega problema v eni disciplini in ga dopolnjuje z disciplinarnim znanjem z drugih
povezanih podrocij),
2. networked (mrezno - §tudij oz. raziskovanje problema poteka v okviru razli¢nih disciplinarnih,
informacijskih in ekspertnih omrezij).

GIl. tudi Harden, Ronald M. (2000). The integration ladder: a tool for curriculum planning and eva-
luation. Medical Education. Blackwell Science Ltd.. Avtor navaja naslednjih 11 stopenj povezanosti
predmetov oz. disciplin:
1. isolation (izoliranost, sinonima fragmentation fragmentiranost, anarchy anarhi¢nost),
awareness (0zavescenost) ,
harmonization (harmonizacija, sinonima connections povezave, consultation posvetovanje),
nesting (ugnezdenje, sinonim infusion infuzija, »vlivanje«),
temporal co-ordination (€asovna koordinacija, sionima syn. parallel teaching vzporedno
poucevanje, concurrent teaching so¢asno poucevanje),
sharing (skupno izvajanje, sinonim joint teaching skupno oz. timsko poucevanje),
correlation (koreliranje, sinonim concomittant programme vzporedni program),
8. complementary programme (komplementarni oz. dopolnjevalni program, sinonim
mixed programmes kombinirani programi),
9. multidisciplinary (multidisciplinarna povezanost, sinonim webbed prepletena,
mreZna povezanost),
10. interdisciplinary (interdisicplinarna povezovanost, sinonim monolithic celovito,
monolitno poucevanje in ucenje),
11. transdisciplinary (transdiciplinarna povezanost, sinonimi fusion fuzija, zlitost immersion
imerzija, authentic avtenticno poucevanje in ucenje).
7 Npr. Sardo¢, M. (2004). Medpredmetno povezovanje vzgojno-izobrazevalnega procesa v osnovni
Soli. Pedagoski institut, Ljubjana, dosegljivo na http://www.mss.gov.si/si/delovna podrocja/razvoj
solstva/evalvacija vzgojno izobrazevalnih programov/ (23. 2. 2010).
8 GIl. Lake, K. (1994). Integrated Curriculum, School Improvement Research series, NWREL
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Smisel in sistem kurikularnih povezav

Integrativni (povezovalni) kurikul Ze z imenom samim loCujemo od integriranega
(povezanega) kurikula,’ da tako poudarimo njegovo temeljno znacilnost oz. organi-
zacijsko nacelo: povezovalnost (v nasprotju s povezanostjo oz. zdruZenostjo, najsi
bo ta prvotna, npr. celostni kurikul na zacetku osnovnega izobrazZevanja, ali dru-
gotna, npr. zdruzitev samostojnih predmetov v integrirane na formalni, strukturni
ravni).

Gre torej za kurikul, ki povezave (“integracije”) med predmeti oz. disciplinami
omogoca in spodbuja, ne pa Ze vnaprej ustvari in predpiSe. Integracije so cilj in
pricakovani rezultat izvajanja kurikula, ne pa njegov izhodis¢ni format. Ne inte-
griramo predmetov, da bi ustvarili nove, integrirane transdisciplinarne predmete,
ampak vzpostavljamo nacela in pravila za interakcije med njimi. Ne zanikamo disci-
plinarne urejenosti znanja, na kateri od samih zacetkov znanosti temeljijo zahodne
kulture. Prav nasprotno, ne odvzemamo, ampak dodajamo. Te discipline v uénem
procesu postavljamo v aktivne medsebojne odnose, da tako doseZemo ve¢: disci-
plinarno znanje obogatimo, saj mu omogoc¢imo vzporedne zorne kote in dodatne
perspektive. Podobnosti postanejo Se bolj pregledne, razlicnosti Se bolj razumljive;
vzporednice so nacrtne in nacrtovane, naklju¢na preseciSCa postanejo ZarisCa, v
katera hkrati usmerimo poglede razlicnih disciplin.

Kljuéni cilji integrativnega kurikula so namre¢ razvijanje sintetiCnega misljenja
in (iz)gradnja celovitega, povezanega, integriranega, holistiCnega znanja ter traj-
na zmoznost povezovanja. Kot nekaksno nadgrajeno, kompleksnejSo vzporednico
medpredmetnim povezavam vzpostavljamo sistem kurikularnih povezav, ki je izved-
bena uresniCitev nacel integrativnega kurikula, ne pa modni pedagoski novorek, ki
bi spreminjal le videz, ne pa tudi vsebine.

Integrativni kurikul ima namre¢ jasno opredeljene krovne, tj. kurikularne cilje pove-
zovanja, ki so hierarhi¢no nadgrajeni predmetnim ciljem. Z ravni kurikula Zarcijo v
predmete in s tem presegajo raven linearnih povezav med predmeti (t. i. medpred-
metne povezave). Te so v praksi Se prepogosto posledica bolj ali manj nakljuénega
sodelovanja temu naklonjenih uciteljev, ne pa strateska odlocCitev na ravni Sole, ki bi
ji sledili postopna, nacrtna in sistematicna vpeljava ter prav tako skrbno nacrtovana
in sproti evalvirana izvedba. Integrativni kurikul ima tudi skrbno domisljene in izde-
lane strategije za doseganje kurikularnih ciljev, ki so strnjene v sistem kurikularnih
povezav s specificnimi znacilnostmi in zakonitostmi.

V kontekstu integrativnega kurikula opredelitev konkretnih uénih ciljev posami¢nih
kurikularnih povezav in njihovo udejanjenje praviloma nista dolo¢ena vnaprej, am-
pak se nenehno na novo ustvarjata v kreativnem dialogu med ucitelji v vsakoletnem
procesu nacrtovanja Solskega oz. izvedbenega kurikula.

9 Integrativen zdruzevalen, povezovalen (SSKJ), prim. integriran povezan, zdruzen.

Katja Pavlit Skerjanc
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Kaj je integrativni kurikul?

¢ kurikul, katerega kljucni cilj je iz-gradnja celovitega, povezanega,
integriranega, holistiCnega znanja in razvijanje sinteticnega misljenja

o kurikul, ki spodbuja in omogoca integracije med predmeti oz. disciplinami

o kurikul, ki ima jasno opredeljene cilje povezovanja predmetov oz. disciplin
ter skrbno domisljene in izdelane strategije za njihovo doseganje, 1j. sistem
kurikularnih povezave

Slika 4:

Vennov diagram
medpredmetnih
in kurikularnih
povezav

2.2 Razlika med medpredmetnimi
in kurikularnimi povezavami

medpredmetne KURIKULARNE
povezave POVEZAVE

Kaj jih druzi, kaj loCuje? V ¢em so si podobne, v ¢em razli¢ne?

Medpredmetne povezave se odvijajo na linearni ravni. Izhajajo iz predmetov,
ki v medsebojnih povezavah iSCejo viSjo kakovost doseganja predmetnih ciljev:
P> C..

Kurikularne povezave z ravni kurikula, torej z nadrejene ravni seZejo v posamezne
predmete ter jih ciljno in izvedbeno poveZejo oz. prepletejo med seboj. Izhajajo iz
kurikularnih ciljev, so temeljni kurikularni princip, ki Ze v izhodis¢u zadeva kurikul
kot celoto: P 4+>- 4+ 4+ 4 +P4...

Vzemimo kot primer eno od kljuénih kompetenc.'® Vsaka izmed njih je nedvomno
lahko le kroskurikularni cilj, saj je ne more v celoti razviti noben posamezen pred-
met, ¢etudi tradicionalni pogled tega Se vedno ne uvidi. Denimo, da predmete zdru-

10 Gl. Evropski referencni okvir klju¢nih kompetenc za vsezivljenjsko ucenje, dosegljivo na http://
ec.europa.eu/dgs/education culture/publ/pdf/ll-learning/keycomp sl.pdf (23. 2. 2010), in Priporocilo
Evropskega parlamenta in Sveta z dne 18. decembra 2008 o kljucnih kompetnecah za vsezivljenjsko
ucenje, dosegljivo na http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:1.:2006:394:0010:00
18:SL:PDF (23. 2. 2010) opredeljuje osem kompetenc, potrebnih za osebno izpolnitev, aktivno drzav-
ljanstvo, socialno vkljucenost in zaposljivost v druzbi znanja: 1) sporazumevanje v maternem jeziku,
2) sporazumevanje v tujih jezikih, 3) matematicna kompetenca ter osnovne kompetence v znanosti
in tehnologiji, 4) digitalna pismenost, 5) ucenje ucenja, 6) socialne in drzavljanske kompetence, 7)
samoiniciativnost in podjetnost, 8) kulturna zavest in izrazanje.
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Zi in poveze med seboj cilj razvijanja klju¢ne kompetence sporazumevanje v tujih
jezikih. Cetudi bo veéji del pouka, pri katerem se razvijajo dijakove sporazumevalne
zmoznosti v tujem jeziku, potekal pri predmetu tuji jezik (angle$¢ina, francos¢ina
...), nekaterih ciljev ucCitelj tujega jezika ne more kakovostno izvajati oz. doseci,
saj mu manjka ustrezno strokovno znanje. Strokovna pismenost v tujem jeziku je
gotovo eden taksnih ciljev, pri katerem vsebinsko znanje, ki ni kaj bistveno ve¢ kot
spomin na srednjo $olo, ne zadosca.

Gotovo lahko ambicioznost uénih ciljev, povezanih z razvijanjem sporazumevalne
zmoznosti v dolo¢enem tujem jeziku, povecajo ze posamezni ucitelji (tisti, ki to
hocejo in znajo) v posameznih oddelkih (tam, kjer pac ucijo). Tako se lahko npr. po-
vezeta ucitelj tujega jezika in ucitelj vsebinskega predmeta in se odlocita za obema
predmetoma skupni cilj, ki ga vsak zase gotovo ne more uresniciti tako kakovostno:
razvijanje strokovne pismenosti v ciljnem tujem jeziku na disciplinarnem podrocju
vsebinskega predmeta (npr. strokovni jezik biologije v anglesCini). Vendar so v tem
primeru te »dodane vrednosti« delezni le dijaki naklju¢nih oddelkov, ¢etudi ima - s
strokovnega eticnega vidika - do tega pravico vsak dijak in je to torej dolznost Sole
kot celote.

Ce pa se $ola odloéi, da bo strokovno pismenost v tujih jezikih razvijala kot krosku-
rikularni cilj, postane ta del njenega izvedbenega kurikula in s tem element letnih
ucnih priprav vseh (ali ve€ine) uciteljev vseh (ali veCine) predmetov. Ambicioznost
cilja iz objektivnih razlogov (razpolozljivi ¢asovni obseg in jezikovna zahtevnost
cilja) ne more bistveno preseci ravni jezikovne senzibilizacije. PriCakujemo lahko
torej le, da bodo dijaki problem strokovne pismenosti uzavestili kot pomemben av-
tentiCen cilj uCenja tujega jezika (kdo pa bo na univerzi lahko Studiral le po literaturi
v slovenskem jeziku?) in se hkrati opremili s temeljnimi strategijami za delo s stro-
kovnimi besedili v tujem jeziku, ki jih bodo s seboj ponesli na visje ravni Solanja.
Zato ne bo ni€ narobe, ¢e bodo nekateri dijaki ta cilj dosegali pri geografiji, drugi pri
zgodovini, tretji spet pri fiziki ali Sportni vzgoji, saj gre za transferna, vseZivljenjska
cilja: uzavestitev in strategije. In tudi dosegati bo mogoce ta cilj na razli¢ne nacine,
od intenzivnih interdisciplinarnih povezayv, izvedenih s projektnim pristopom in in-
teraktivnim timskim poucevanjem, do izvedbeno preprostejSih multidisciplinarnih
povezayv, kjer uCiteljske tandeme na vsej Soli usmerja v konkretne izvedbene nacrte
le izhodis¢na vseSolska odloCitev: Vsak dijak naj v vsakem Solskem letu vsaj pri
enem predmetu eno u¢no gradivo predela v bilingvalnem formatu, torej v materins-
¢ini in v ciljnem tujem jeziku. Ce je ta praviloma prvi tuji jezik, tudi ne bo motilo,
saj dijaki le v njem lahko pristopijo h kompleksnejSim besedilom.

Integrativni kurikul da ali ne?
Strokovno-eti¢no vprasanje?

Pravico do “dodane vrednosti’, ki jo prinasa integrativni kurikul,
imajo vsi dijaki in zato ga morajo izvajati vsi ucitelji oz. Sola kot celota.
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»Celota je
veC kot vsota
njenih delov

Aristotel, Metafizika

2.3 Sistemski pristop

Domneva, da ima celota vedno enake lastnosti kot njeni deli, je zmotna; zato je
tudi sklepanje iz lastnosti delov na lastnost celote napac¢no (v argumentiranju gre
za zmoto sestave v kategoriji zmote nepotrjenih predpostavk). Celota je kombi-
nacija oz. organizacija delov, ki je veC kot le njihova vsota; nastanek kvalitativno
novih lastnosti opredeljujejo odnosi in interakcije med sestavnimi deli oz. njihova
medsebojna povezanost. Ce je npr. zaporedje delov nelogi¢no ali nakljuéno, &e nji-
hov razvoj poteka izolirano in neskladno, celota, kljub temu da so posamezni deli
kakovostni, ne bo nova, kaj Sele viSja kvaliteta. Prav nasprotno, razdrobljeni deli
kljub formalni oz. nominalni povezanosti sploh ne bodo tvorili celote; njihova med-
sebojna integralna povezanost je namre¢ konstitutivni sine qua non.

Ce je kurikul organizem oz. sistemska celota z lastnostmi, ki presegajo sestevek
lastnosti njenih delov, in so u¢ni predmeti deli oz. enote te celote, morajo interakcije
med njimi potekati na temelju doloCenih zakonitosti, da se udejanijo nove, visje (t.
i. emergentne) lastnosti sistema. Da bo u¢ni proces v nekem programu potekal kot
povezana kurikularna celota, morajo uresni¢evanje predmetnih ciljev na kurikular-
ni ravni in uresnicevanje kurikularnih ciljev znotraj predmetov usmerjati dolo¢ena
pravila o medsebojnem sodelovanju predmetov znotraj kurikula.

Pravila o ucinkovitih interakcijah med predmeti smo strnili v sistem kurikularnih
povezav, ki ima svoje lastne enote (razline vrste povezav) in zakonitosti (pravila
o0 izvajanju povezav), s katerimi omogoca ucinkovito funkcioniranje nadsistema, tj.
integrativnega kurikula.

Sistem kurikularnih povezav je mogoce uveljaviti Ze v okviru nameravanega, tj.
nacionalnega kurikula, Ceprav filozofija integrativnega kurikula bolj podpira ne-
preskriptivni pristop, ki povezave spodbuja na izvedbeni, Solski ravni. U¢inkovita
implementacija kroskurikularnih kompetenc pa po naSem mnenju utemeljuje tudi
oblikovanje skupnih dokumentov na ravni nacionalnih kurikulov, ki bi opredelili,
kako znotraj posamicnih predmetov in z njihovim medsebojnim sodelovanjem ure-
snicevati cilje, ki precijo celotni kurikul (npr. kljuéne in druge kompetence).

2.4 Vrste kurikularnih povezav

Elementi sistema kurikularnih povezav so najbolj pregledno razvidni iz naslednje
tabele:



ENOPREDMETNE
monodisciplinarne

Smisel in sistem kurikularnih povezav

VECPREDMETNE
pluridisciplinarne

Katja Pavlit Skerjanc

INTRAdisciplinarne

znotrajpredmetne

MULTIdisciplinarne
mnogo-, raznopredmetne

INTERdisciplinarne
medpredmetne

vertikalne

horizontalne

vertikalne

horizontalne

vertikalne

horizontalne

celovite,
precne

celovite,

precne

celovite,
precne

celovite,

precne

celovite,
precne

celovite,
precne

Tabela 1: Preglednica vrst kurikularnih povezav

2.4.1 Enopredmetne (monodisciplinarne) kurikularne' povezave
so tiste, ki poveZejo uresniCevanje ucnih ciljev in izvajanje enega predmeta
oz. ucitelje istega predmeta na Soli.

Enopredmetne kurikularne povezave so torej Ze po svoji temeljni definiciji intradis-
ciplinarne oz. znotrajpredmetne. Lahko so celovite oz. precne/pocezne ali kroskuriku-
larne, Ce precijo kurikul oz. zadevajo predmet v celoti (tj. v vseh letnikih programa
oz. kurikula in v vseh oddelkih na $oli), lahko pa so delne ali parcialne, ¢e zadevajo
le del kurikula (se npr. izvajajo samo v enem ali dveh letnikih) in samo v enem ali
nekaj oddelkih iste generacije dijakov.

Enopredmetne povezave so navpicne ali vertikalne, ¢e potekajo v dveh, vec ali vseh
zaporednih letnikih, in vodoravne ali horizontalne, ¢e potekajo v dveh, vec ali vseh
oddelkih istega letnika. Kroskurikularna vertikalna povezava bo pomenila povezo-
vanje znotraj predmeta v vseh letnikih, parcialna pa le v dveh ali treh od Stirih. Kro-
skurikularna horizontalna povezava bo pomenila vkljucitev vseh dijakov oz. vseh
oddelkov istega letnika na Soli, parcialna pa le dveh ali ve¢, ne pa vseh.

Komentar: UCcitelji istega predmeta (vsi ali vec) izberejo smiseln cilj povezovanja (npr.
usklajena vpeljava dolocene novosti, delitev dela pri vpeljavi novosti ipd.) in temu cilju
ustrezen povezovalni element, npr. dolocen pristop k poucevanju predmeta, uporabo do-
locenega ucnega orodja idr.).

Nato skupaj nacrtujejo ter na koncu skupaj ugotavljajo tako kakovost izvedbe kot ucin-
kovitost nacrtov samih, pouk pa izvajajo praviloma loceno, vsak v svojem oddelku in po
svojem casovhem nacrtu. Za dolocene cilje povezovanja, npr. kriticno prijateljevanje, pa
Je nujna tudi skupna izvedba (timsko poucevanje).

11 Pomenska izenacitev kurikularnih povezav z medpredmetnimi povezavami bi torej Ze v izhodiscu
osiromasila sistem, ki omogoca in spodbuja tudi znotrajpredmetno povezovanje.
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2.4.2 Vecpredmetne (pluridisciplinarne) kurikularne povezave
so tiste, ki povezejo uresnievanje ucnih ciljev in izvajanje ve¢ predmetov
kurikula oz. ucitelje ve¢ predmetov na $oli (na ravni nacionalnega kurikula
ali samo na ravni Solskega kurikula) in s tem omogocijo boljse, uéinkovitej-
Se doseganje ciljev vseh sodelujoCih predmetov oz. uresnicitev nekega
nadpredmetnega kurikularnega cilja (npr. kljuéne ali druge kompetence).

Vecépredmetne povezave so

e multidisciplinarne (raznopredmetne, mnogopredmetne),
e interdisciplinarne (medpredmetne) ali

¢ kombinirane.

Multidisciplinarna je tista veCpredmetna povezava, ki ohranja u¢nociljno in izved-
beno locenost v tradicionalne discipline oz. Solske predmete. Multidisciplinarna
povezava pomeni, da sodelujoci predmeti nimajo Ze zdruZenega, integriranega cilja,
ampak dosegajo neki skupni cilj sicer povezano, a po disciplinarno in predmetno lo-
Cenih poteh. Povezanost pa je dejavna in mo¢no presezZe le navajanje korelacij med
predmeti. UresniCi se s pomocjo enega ali ve¢ povezovalnih elementov, izvedba pa
se Casovno tako uskladi, da predmeti v povezavo vstopajo in izstopajo tako in tedaj,
kot to terja in narekuje skupni cilj.

Vec predmetov (delna ali parcialna povezava) ali vsi predmeti (celovita oz. precna/
pocezna ali kroskurikularna povezava) izberejo skupni povezovalni element, npr.
skupno temo, ki jo obravnavajo vsak iz zornih kotov svoje vede in skladno s svojimi
uénimi cilji, ali pa se odlocijo za uporabo iste dejavnosti, razvijanje iste spretnosti
oz. vesCine (npr. branje istega literarnega dela, ogled istega filma ipd.).

Komentar: Ceprav je mogoce skupno temo oz. dejavnost izvesti brez vecjega casovnega
usklajevanja, pa je ucinkovitost toliko vecja, kolikor vecja je tudi casovna skladnost. Vsaj
v koncni fazi je multidisciplinarno povezavo smotrno izpeljati tudi ¢asovno in organiza-
cijsko (v strnjeni obliki, npr. v obliki t. i. projektnega dne) ¢im bolj usklajeno. Pouk vseh
sodelujocih predmetov poteka po obicajnem oz. po potrebi prirejenem urniku, povezuje
pa ga skupna vsebina, tema, dejavnost ali vescina ...

Multidisciplinarne povezave terjajo Ze precej intenzivno sodelovanje med ucitelji. Obvez-
ni skupni fazi sta zacetno nacrtovanje in tudi koncna evalvacija, priporocljiva pa je tudi
sprotna ali vsaj fazna skupna refleksija.

Interdisciplinarna je tista veCpredmetna kurikularna povezava, ki z dogovorjenim
povezovalnim elementom oz. elementi poveZe sicer loCene in samostojne predmete,
da tako - in le tako - uresnicijo skupen, Ze integriran (povezan, zdruzen) uéni cilj.

Komentar: Interdisciplinarne povezave terjajo intenzivno sodelovanje uciteljev v vseh fa-
zah povezovanja: pri nacrtovanju, izvajanju in evalvaciji. Izvedba terja strnjene oblike
pouka, z urnikom dolocen cas za dvopredmetne povezave, za vecpredmetne povezave pa
najpogosteje projektni nacin in organizacijo pouka (projektni dan, projektni teden ...), v
okviru katere se izmenjujejo skupne in locene faze oz. interaktivno in rotacijsko timsko
poucevanje.

Tudi veCpredmetne kurikularne povezave so lahko celovite ali delne, navpi¢ne ali
vodoravne.
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Celovite oz. prec¢ne/pocezne ali kroskurikularne so, ¢e vkljucujejo vse predmete oz.
vecino predmetov kurikula v vseh letnikih in v vseh oddelkih na $oli, delne ali par-
cialne pa, Ce zadevajo le del kurikula in se izvajajo samo v enem ali dveh letnikih ali
samo v enem ali nekaj oddelkih iste generacije dijakov.

Vecpredmetne povezave so navpicne ali vertikalne, e potekajo v dveh, vec ali vseh
zaporednih letnikih, in vodoravne ali horizontalne, e potekajo v dveh, vec ali vseh
oddelkih istega letnika. Kroskurikularna navpi¢na povezava bo pomenila povezo-
vanje vseh oz. ve€ine predmetov v vseh letnikih, parcialna pa le v dveh ali treh od
stirih. Kroskurikularna vodoravna povezava bo vkljucila vse dijake oz. vse oddelke
istega letnika na Soli, parcialna pa le dijake dveh ali vec, ne pa vseh.

ENOPREDMETNE VECPREDMETNE
monodisciplinarne pluridisciplinarne
Stevilo predmetov
EN predmet VEC predmetov

narava povezanosti narava povezanosti / interakcje med predmeti
INTRAdisciplinarne MULTIdisciplinarne INTERdisciplinarne
znotrajpredmetne mnogo-, raznopredmetne medpredmetne
dva, vec ali vse izvajalce dva ali vec predmetov dva ali vec predmetov
istega predmeta 0D ZUNAJ 0D ZNOTRAJ
v dveh, ve ali vseh oddelkih poveze poveze poveze
isti ucni cilj, dejavnost, pristop ... SKUPNI, a Se ne zdruzeni cilj SKUPNI, Ze zdruzeni uéni cilj
(visja kakovost ucnega procesa, (vsak predmet ga lahko doseze (noben predmet ga ne more doseci
razbremenitev uciteljev itd.) sam, vendar ne tako dobro) sam, ker je prevec kompleksen)

Tahbela 2: Opisna preglednica vrst kurikularnih povezav

2.4.3 Kroskurikularnost in kroskurikularne povezave
Kroskurikularnost je specificen nacin doseganja doloCenih ciljev kurikula, ki so
opredeljeni kot skupni (enotni/enaki oz. dopolnjujo¢i) za

¢ en predmet,

¢ doloceno skupino predmetov oz. predmetno podrocje ali

e za vse predmete

in se v izvedbenem pogledu uresniCujejo z vecjo ali manjSo stopnjo kurikularne
povezanosti:

¢ manjSa povezanost - intradisciplinarno,

¢ vecja povezanosti - multidisciplinarno,

¢ najveCja povezanost - interdisciplinarno.

Katja Pavlit Skerjanc

vet kot eden = DVA; vet kot dva = TRIJE, STIRJE ...: VSI
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Kroskurikularna povezava je tista, ki preci celotni kurikul in

e poveZe izvajanje enega predmeta med oddelki v letniku in med letniki (npr. med-
kulturna komunikacija kot ucni cilj pri pouku vseh tujih jezikov v vseh oddelkih in
vseh letnikih, razvijanje medijske pismenosti kot povezovalni ucni cilj pri vseh predme-
tih v vseh letnikih in oddelkih),

¢ povezuje vse predmete (oz. ve€ino predmetov), lahko pa tudi nepredmetne dele
kurikula (dejavnosti, npr. obvezne izbirne vsebine v nasi sedanji gimnaziji) v od-
delku in med oddelki v vseh letnikih.

Enopredmetna kroskurikularna povezava zadeva predmet kot celoto oz. izvajanje
predmeta v vseh oddelkih in letnikih in povezuje vse ucitelje predmeta na Soli.
Vecpredmetna kroskurikularna povezava zadeva kurikul kot celoto oz. povezuje
vse/ve€ino predmetov in vse oddelke oz. vse/ve€ino uciteljev na $oli.

Kroskurikularne povezave so najpogosteje element izvedbenega kurikula (nacrtuje-
jo in izvajajo se torej na Soli sami kot izraz nenehne inovativnosti in ustvarjalnosti
Sol in uditeljev), lahko pa jih opredeli kot obvezne tudi nacionalni kurikul, saj je
nekatere cilje zaradi njihove kompleksnosti in interdisciplinarne oz. transdiscipli-
narne narave mogoce doseci le s kroskurikularno izvedbo. To so t. i. medpredmetna
podrocja, ki so zelo blizu klju¢nim in drugim kompetencam (okoljska vzgoja, drzav-
ljanska vzgoja idr.; prim. filmska vzgoja kot medpredmetno podrocje in filmska oz.
medijska pismenost kot kompetenca). V tem primeru praviloma obstaja samostojni
ucni nacrt (npr. drzavljanska vzgoja kot kroskurikularni cilj/vsebina), ki opredeljuje
skupne uéne cilje, predmetno specifine cilje, vgrajene v posamezne predmete, pa
z navzKkriznim citiranjem povzema iz uénih nacrtov teh predmetov. Slednji se tudi
uresnicujejo samostojno znotraj posameznih predmetov, torej multidisciplinarno,
skupni cilji pa ve¢inoma na interdisciplinaren nacin.

2.5 Cilji povezovanja, kakrSnega
omogoca integrativni kurikul

Integrativni kurikul terja od $ol in ucCiteljev sodelovanje, ki je bistveno drugacno
od sodelovanja, povezanega z disciplinarno izoliranim poucevanjem. Vsebinsko,
organizacijsko in ¢asovno je bolj kompleksno in zahtevno, zato morajo biti cilji
povezovanja izbrani skrbno, s tehtnim premislekom in objektivno presojo njihove
uresnicljivosti.

Kaj je krovno merilo smiselnosti? Ali obstaja oz. kolikSna je »dodana vrednost, ki
jo kurikul pridobi z integrativnim izvajanjem? Kdo s tem in pri tem pridobi in kaj?
Temeljni kon¢ni cilj integrativnega kurikula, njegova glavna »dodana vrednost, so
gotovo boljsi ucni rezultati dijakov, ki se odrazijo v konénem »izdelkug, tj. v dru-
gaénem znanju, povezanem in zato celovite(jSe)m, ter v trajni, v nove kontekste in
situacije prenosljivi vesCini povezovanja znanja, ki jo dijak s Sole odnese v nadaljnje
izobrazevanje in Zivljenje.

Pomembna pa je tudi pot do cilja sama, saj sodelovanje med ucitelji z zgledom uci
sodelovati tudi dijake. Zmoznost sodelovanja je ena od ves¢in, ki jo danasSnji in
prihodnji svet Se bolj potrebujeta kot prejsnji, sodelovanja pa (se) ne moremo us-
pesno (na)uciti s pridigarsko hvalo v omejitvenih pogojih ¢loveske in disciplinarne
izoliranosti.
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V integrativnem kurikulu je ucni proces:

* usmerjen v ucenca,

* spodbuja njegovo aktivno vlogo,

* omogoca doseganje taksonomsko visjih ucnih ciljev, Se zlasti razvijanje kriticnega
mislienja in problemske obravnave,

* uposteva in spodbuja multiperspektivni pristop k reSevanju problemov.

Pomembni so tudi ucitelji sami, ki so hkrati izvajalci in udelezenci integrativnega
kurikula. Kriticno prijateljevanje in kolegialno ucenje, ki ga omogoca in spodbuja
povezovalni kurikul, je s svojo neposredno prepricljivostjo najbolj koristna in pro-
duktivna oblika profesionalnega razvoja uciteljev.

Pridobi tudi Sola kot organizacija, ki se z novo kakovostjo dela promovira v oZjem
in SirSem okolju kot inovativna in ustvarjalna, odprta za izzive sedanjosti in pri-
hodnosti ter pripravljena iskati nove odgovore na vprasanja, ki jim stare, v tradiciji
zasidrane resnice niso vec kos.

2.6 Temeljne znacilnosti oz. pridobitve ter
zahteve oz. omejitve integrativnega kurikula

Temeljne znacilnosti integrativnega kurikula, ki se uresnicuje v obliki enopredmet-
nih in ve¢predmetnih kurikularnih povezav, v celoti sovpadajo s sodobnimi poj-
movanji znanja in ucenja (konstruktivizem) ter z najucinkovitejSimi didakti¢nimi
pristopi k uCenju in poucevanju (aktivno ucenje, avtenticne ucne situacije).

Sodelovanje (uciteljev) vec disciplin, prav tako pa tudi veC uciteljev istega predmeta,
Ze samo po sebi prepreCuje omejenost enega samega pogleda, ki hromi u¢inkovitost
disciplinarnega pouka in fragmentiranega kurikula. Z omogoc¢anjem in spodbuja-
njem multiperspektivizma kot temeljnega pristopa k obravnavi uc¢nih ciljev in vsebin
pouk postane problemski, ta pa je mozZen le ob aktiviranju in soCasnem razvijanju
vesCine kriticnega misSljenja. Problemsko ucenje spodbuja aktivno vlogo dijaka v
procesu ucenja. OsmiSlja in usmerja ga namre¢ raziskovalno vprasanje, ki je za di-
jaka relevantno, saj mu pomaga razumeti in resiti, ¢etudi ve¢inoma v simuliranem
okolju, resniCen Zivljenjski problem. Integrativni kurikul torej Ze po svojem temelj-
nem bistvu omogoca doseganje taksonomsko visjih ucnih ciljev.

Temeljne miselne vescine za 21. stoletje

ustvarjalno misljenje - kriticno misljenje -
problemsko misljenje - vescina sprejemanja odlocitev

creative thinking - critical thinking -
problem-solving skills - decision-making skills

Ponovno pa poudarjamo, da integrativni kurikul ni zanikanje predmetnosti, ampak
njena kvalitativna nadgradnja. Pomembna zahteva - in hkrati omejitev - kurikular-
nih povezav je namreC spoStovanje strokovne integritete posameznih disciplin ter



ohranjanje in vzdrzevanje ustreznega ravnovesja med njimi, predvsem pa morajo

biti kurikularne povezave:

¢ skladne z u¢nimi cilji kurikula in predmetov in s pri¢akovanimi uénimi rezultati
(oz. nacionalnimi standardi znanja, kjer ti obstajajo) ter

¢ prenosljive v nove ucne situacije (torej na druge ucence oz. v druge oddelke in na
druge ucitelje).

Smotrnost vloZzenega Casa tako v priprave kot izvedbo samo in nujno kasnejSo ref-
leksijo kaze ocenjevati po zdravorazumski logiki »enkrat ni nobenkrat«. Integrativni
kurikul nedvomno od uciteljev terja ve¢ Casa za priprave na pouk, vsaj na zacetku,
ali pa vsaj casovno bolj obvezujo¢o oz. omejujoCo obliko nacrtovanja (skupna de-
lovna srecanja), zato sta kakovost in prenosljivost dosezkov Se toliko pomembnejsi.

2.6.1 Smiselnost kurikularnih povezav

Vsaka kurikularna - in tudi manj ambiciozna medpredmetna - povezava naj Ze v
fazi koncipiranja uspesno prestane preskus smiselnosti. Za povezovanje ni pravega
razloga (in tudi uciteljev delovni vloZek ni u¢inkovit), ¢e cilj in priCakovani rezultat
povezave nista prepoznavna in prepricljiva »dodana vrednost« obi¢ajnemu predmet-
nemu pristopu in izoliranemu poucevanju (t. i. single teaching v nasprotju s timskim
poucevanjem, t. i. team teaching). Smiseln cilj in pri¢akovani rezultat medpredmet-
ne oz. kurikularne povezove je nekaj, Cesar en predmet ali en ucitelj ne bi mogel
doseci sam ali pa vsaj tega ne bi mogel doseci tako dobro.

Sito smiselnosti medpredmetnih in/o0z. kurikularnih povezav
Kaj bom raje naredil/-a skupaj s kolegico oz. kolegom?
“Nekayj, cesar sam/-a ne morem narediti.”

“Nekayj, cesar sam/-a ne morem narediti tako dobro.”

Kurikularne povezave morajo vkljucevati vse korake ucenja in vse faze ucnega pro-
cesa vkljucno s preverjanjem in ocenjevanjem ucnih rezultatov. To velja za vse iz-
vedbene oblike, tudi za projektno delo, ki Zal prepogosto pomeni le ohranjanje in
obnavljanje naucCenega, ne pa tudi za usvajanje novega znanja in vesCin, zato ga
ucitelji v¢asih povsem upravi¢eno vidijo kot »izgubo Casa«.

Nacrtovanje kurikularnih povezav zaénemo z njihovo osmislitvijo. Ugotavljamo

torej:

¢ dosegljivost cilja na predmetni ravni (smiselni so cilji, ki jih predmet oz. ucitelj v
okviru svojega predmeta ne more doseci sam, npr. kljuéne in druge kompetence),

¢ kakovost ucnih rezultatov na predmetni ravni (smiselni so cilji, ki jih ucitelj sam ne
more doseci tako dobro, tj. tako celovito, poglobljeno ipd., npr. makrokoncepti),

* prenosljivost ciljev in rezultatov povezave (zapisi nacrtov oz. priprav, u¢na gradiva,
refleksije oz. evalvacije) v druge ucne situacije, v druge oddelke, na druge ucitelje
(diseminacija izkusenj, ki dodatno upravici vecji delovni vlozZek).
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2.6.2 Ustreznost kurikularnih povezav

Za doloCanje oz. ugotavljanje ustreznosti kurikularnih povezav uporabimo nasled-

nje Stiri filtre oz. Kriterije:

1. Koliko uéni cilj(i) kurikularne povezave (raziskovalnega vprasanja, teme, koncep-
ta ipd.) razvija(jo) trajno razumevanje (znanje)?

2. Koliko je uéni cilj kurikularne povezave pomemben znotraj stroke/discipline (za
stroko/disciplino)?

3. Kolik$na je njegova zahtevnost (za dijaka ob upoStevanju njegove razvojne stop-
nje in predznanja - kognitivna zahtevnost cilja; za izvedbo - didakti¢no, material-
no, organizacijsko ipd.)?

4. Koliko je ucni cilj avtenti¢en in s tem relevanten za dijaka (koliko Zivljenjsko re-
snic¢en je zanj oz. kako se dijak lahko z njim identificira; ali so uporabljene avten-
ticne metode in ucne situacije; je tudi publika avtenticna - torej Se kdo razen oz.
poleg ucitelja)? Koliko moznosti daje za dijakovo aktivno udelezbo?

Trajnost znanja,
ki ga predvideva cilj

Zahtevnost cilja: Pomen cilja
Kognitivna za dijaka znotraj predmeta
lzvedbena za ucitelje oz. discipline

Slika 5:
Nacrtovanje oz.
ugotavljanje
ustreznosti kuri-
kularne povezave

Katera vprasanja si morajo ucitelji zastaviti, da preverijo smiselnost kurikularne povezave?

e Ali so povezave res smiselne? Ali vsi sodelujoCi predmeti z njimi uresniCujejo svoje predmet-
ne cilje (vsebine, vesCine, vrednote - vse ali vsaj en element, in to bolje, kot bi jih dosegli brez
sodelovanja?

¢ Ali so obravnavani primeri (izbrane vsebine oz. vesCine itd.) za dijaka zares zanimivi in pomem-
bni (avtenticni, Zivljenjsko resnicni)?

 Ali z njimi pri dijakih spodbujamo razvoj kriticnega misljenje in zmozZnost problemske obravnave?

Pa Se nekaj vprasanj za premislek o kakovosti povezave:

e Je uporabljena ustrezna raven strokovnega jezika posameznih predmetov oz. disciplin?

* So prisotni vsi elementi u¢nega procesa vkljuéno s preverjanjem in ocenjevanjem znanja?
e Smo nacrtovali in izvedli tudi kon¢no refleksijo in evalvacijo?
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2.7 Nacini povezovanja

2.71 Vloge predmetov v kurikularni povezavi
V povezave vstopa razli¢no Stevilo predmetov in uciteljev in prav tako razli¢ne so
njihove vloge.

e Predmet (eden ali ve€), iz katerega povezava izhaja, ima nosilno vlogo. U¢ni cilji,
ki jih s povezavo dosegamo, so za ta predmet (oz. te predmete) kljuéni in tudi
najbolj kompleksni.

Ce ima npr. kurikularna povezava za skupni cilj razvijanje (kriti¢ne) medijske pi-
smenosti, za pricakovani skupni rezultat pa dijakova zmozZnost za kriticno presojo
pomena, delovanja in vpliva medijev, si povezave brez nosilne vloge sociologije in
psihologije sploh ne moremo zamisliti, gotovo pa se jima lahko prikljucita vsaj Se
filozofija in slovensCina. Vloga likovne umetnosti je lahko manj odlocilna, saj bo
njen prispevek, denimo, v razmisljanju o pomembni sporocilnosti oblike, barve in
kompozicije, nedvomno pa bo vsaj poudarjena.

* Poudarjena vloga predmeta namre¢ pomeni, da je njegovo sodelovanje v povezavi
bistveno, saj predmet z njo pomembno dopolnjuje 0z. omogoca uresnicitev skup-
nega cilja, hkrati pa naslavlja tudi pomenljive cilje iz svojega uénega nacrta tako,
da jih kvalitativno nadgrajuje. Ilustrativen primer bi bili npr. tudi humanisti¢ni in
druzboslovni predmeti kot poudarjeni predmeti v povezavi, ki je usmerjena v Stu-
dij okolja in jo »nosijo« naravoslovni predmeti, je pa druzboslovno-humanisticna
perspektiva pomembna obogatitev in nujni pogoj celostne obravnave.

¢ Predmet (oz. predmeti), ki podpirajo dosego skupnega cilja, niso pa nedeljivo ve-
zani na njegovo uresnicitev, imajo podporno vlogo. To so ve¢inoma ve$¢inski pred-
meti oz. vsebinski predmeti, ki k povezavi pristopijo z ves¢inskimi cilji (npr. IKT,
tuji jezik kot orodje, slovens¢ina kot orodje sporazumevanja)'?. S tem pripevajo k
skupnemu cilju, hkrati pa tudi dosegajo nekaj pomembnega zase: osmisljajo raz-
voj vescCine, saj jo postavljajo v funkcijo nekega drugega, zunajpredmetnega cilja.

2.7.2 Integrativni kontinuum
Povezovanje predmetov je lahko tudi razlicno kompleksno oz. intenzivno. Najbolj
pregledno ga razberemo v naslednjem integrativnem kontinuumu:

NajniZja stopnja povezovanja je navezovanje, tj. integracija s pomoc¢jo medpredmet-
nih Korelacij, na katere ucitelji razlicnih predmetov aludirajo in jih v najveéji mozni
meri tudi upostevajo, ne morejo pa vplivati na njihovo nacrtovanje in izvajanje zno-
traj drugih predmetov.

Stopnje povezovanja, razvr§c¢ene od manj k bolj kompleksnim, ki jih Ze lahko uvrs-
¢amo med kurikualne povezave , pa so:

¢ integracija s pomocjo skupnih vsebin oz. tem;

* integracija s pomocjo skupnih dejavnosti, metod in postopkov;

* integracija s pomocjo skupnega problemskega (klju¢nega, bistvenega) vprasanja;

12 Mozen je seveda tudi obraten pristop: ves¢inski predmet potrebuje smiselno vsebino, da doloceno
vescino razvije, npr. IKT v trajni povezavi z vsebinskimi predmeti; v vsebino usmerjeno ucenje tujih
jezikov kot kroskurikularni cilj, ki se uresnicuje skozi nosilno vloge tujega jezika ob sodelovanju vsebin-
skih predmetov itd.
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* integracija s pomocjo za dijaka relevantnega in v dijaka usmerjenega raziskovanja
problemskega vprasanja.

2.7.3 Povezovalni elementi
Da predmeti v povezave vstopijo na zase, za svoje cilje in za skupni cilj najbolj smi-
seln nacin, izberejo ustrezen povezovalni element.

Povezovalni elementi (#i. organizing elements) so kurikularni mehanizmi, s pomocjo
katerih se organizira povezava.

To so lahko:

 vsebine (tj. vsebinska in procesna znanja),

¢ dejavnosti,

¢ didakticne metode in postopki (npr. aktivno uéenje, projektni pristop),

¢ ucna orodja (npr. IKT),

¢ miselni postopki, vescine in navade (npr. razvijanje kritiCnega misljenja, ustvarjalnega
miSljenja, zmoznosti reSevanja problemov in odlo¢anja - t. i. veSCine za 21. stoletje),

¢ posamezne kompetence (npr. bralna zmoznost, medkulturna zmoznost, medijska
pismenost, digitalna zmoznost, ucenje ucenja, socialne zmoznosti ipd.),

¢ (makro)koncepti (npr. Clovekove pravice, medkulturnost ipd.).

Vsak predmet lahko v povezavo vstopi z drugim povezovalnim elementom, odvisno
od tega, kakSno vlogo ima in na kakSen nacin prispeva k uresnicevanju skupnega cilja.

Lahko pa vse predmete med seboj poveZe isti povezovalni element, npr. ista dejav-
nost (denimo branje istega literarnega dela, t. i. branje skozi kurikul), vsak predmet
pa z njegovo pomocjo uresniCuje neke svoje specificne cilje (slovenscina npr. razi-
skuje besedilno zvrst literarnega dela, zgodovina ugotavlja meje med zgodovinskimi
dejstvi in fikcijo, geografija raziskuje kraj dogajanja iz perspektive prostora in Casa,
sociologija razmiSlja o druzbenem kontekstu tistega kraja in Casa itd.).

Izvedbeni parametri kurikularne povezave

Katja Pavlit Skerjanc

1 Izbor krovnega cilja kurikularne povezave (sito smiselnosti, sito ustreznosti,

integrativni kontinuum, povezovalni elementi,)

2. Dolocitev morfoloskih znadilnosti”® kurikularne povezave (sistem kurikularnih povezav)

3. Dolocitev nosilnega predmeta oz. predmetov in ucitelja - nosilca oz.

koordinatorja kurikularne povezave

4. Izbor sodelujocih predmetov in dolocitev njihovih vlog (poudarjena, podporna)

5. Dolocitev obsega in nacina izvajanja kurikularne povezave
(stevilo oddelkov + Stevilo uciteljev, “urnik/-i")

13 Morfoloske znacilnosti kurikularne povezave so tiste, ki opredeljujejo njeno obliko
(gre za vrsto povezave glede na Stevilo predmetov in povezanost med njimi).
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Slika 6:

Ocena izve-
dljivosti med-
predmetne oz.
kurikularne
povezave

Ko nacrtujemo kurikularno povezavo, je kljuCnega pomena ocena njene izvedlji-
vosti, znotraj te pa na prvem mestu doloCitev njenega obsega (koliko uciteljev in
dijakov oz. oddelkov bo sodelovalo in koliko ¢asa). Najvecja napaka, ki jo izkazuje
praksa, se dogaja prav tu, v napacni oceni ¢asovnega obsega povezave, ta pa je
vzro¢no-posledi¢no povezan z nedoreCenostjo njenega konénega rezultata oz. prica-
kovanih uénih rezultatov dijakov.

[ OKOLISCINE I [ BV AN ]
Pripravijenost in Cilji

usposobljenost ugitel;
Jev Pri¢akovanij
ani uéni

Organizaci jska reanltad
fleksibilnost Dejavnosti

——
? f ———— e

Ocena izvedljivosti kurikularne povezave mora na tehtnico poloZiti pripravljenost in
usposobljenost uciteljev in organizacijske zmoznosti Sole (v prvi vrsti fleksibilnost
urnika, pa tudi prostorske kapacitete) na eni strani ter ucne cilje, ki jih sodelujoéi
predmeti nacrtujejo s povezavo, pricakovane rezultate in uéne dejavnosti na drugi
strani. Prevelike o€i, inflacija zapisanih ciljev, katerih doseganja ne bomo nikoli
ugotavljali, bo morda res ustvarila zalogo visokoleteCih priprav, vendar bodo to tako
kot pogosto novi ucni nacrti dokumenti »za na policog, Solska resni¢nost, prikriti
kurikul, pa bo Sel dalje po svoji nezapisani in ne zares druga¢ni poti. Manj je vec
naj bo tudi tu vodilno nacelo. Pa tisto dobro, izdelano in preverjeno do zadnje
podrobnosti.

2.8 Vpeljava integrativnega kurikula
in nacrtovanje kurikularnih povezav

Uvajanje integrativnega kurikula na sistemski ravni je novost, zato je pri tem treba
slediti vsem korakom, ki jih narekuje vpeljevanje sprememb v Solo. Temeljna nace-
la so postopnost (procesnost, razvojnost), naértnost in sistemati¢nost, prvi nujni
pogoj pa gotovo prepriCanost o smiselnosti takSnega pristopa na vseh ravneh, od
vodstva do ucitelja kot posameznika.

Zaporedje korakov smotrne in uspesne vpeljave':
1. uzavestitev

2. osmislitev

3. razumevanje

4. usposobitev

14 Da je vpeljava dolgoro¢no uspesna, moramo spremljati njeno izvajanje in ugotavljati njeno kako-
vost (evalvacija). Napake popravljamo sproti po nacelih akcijskega raziskovanja, izhodiscne resitve
nenehno izboljSujemo in dograjujemo po nacelih spiralnega vpeljevanja sprememb. Glej priro¢nik
Vpeljevanje sprememb v Sole - konceptualni vidiki (2006), Zavod RS za Solstvo, Ljubljana.
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5. sprejem
6. vpeljava

Priprava na vpeljavo integrativnega kurikula na ravni Sole mora biti najprej stra-
teSka (vkljucitev v razvojne dokumente $ole), nato pa operativna (letno in sprotno
nacrtovanje). Slednja do podrobnosti oceni organizacijske in kadrovske zmozZnosti
Sole in predvidi izvedbene resitve (Casovne, prostorske, didakticne ...).

Ker je klju¢na organizacijska oblika sodelovalno poucevanje, ki sega vse od izme-
njave idej kot formaliziranega postopka do tandemskega interaktivnega timskega
poucevanja, to pomeni za Solo, tradicionalno vajeno loCenega poucevanja v enojnih
urah, kar precej zajeten splet novega in drugacnega.

Oblike sodelovalnega poucevanja
. izmenjava idej
. diskusije
. medsebojna opazovanja
. skupne ucne dejavnosti
. izmenjave uciteljev
. timsko poucevanje:
 timsko poucevanje tipa B
e timsko poucevanje tima A, tj. interaktivno timsko poucevanje

AN N AW =

Oblike sodelovalnega poucevanja

1. Izmenjava idej je organizirana dejavnost, formaliziran postopek, ki terja od vseh
uciteljev:

¢ redno izmenjavo lastnih izkuSen;j in izdelkov s kolegi, npr. z vlaganjem priprav na
pouk, ucnih gradiv, refleksij ipd. v predmetne oz. tematske mape oz. fascikle ali
elektronske portfolie (s pregledno ureditvijo, morda posebnim delom “the tip of
the week” ipd.) in

¢ dolocitev ucitelja, ki bo stalni nosilec te naloge ali pa vzpostavitev rotacije med
ucitelji (z izmenjavanjem vloge nosilca, npr. na 1 mesec ali ocenjevalno obdobje).

2. Diskusije pomenijo nacrtne, strukturirane in vodene diskusije v stalnih ali ad hoc
oblikovanih diskusijskih skupinah uciteljev o aktualnih temah z obveznim poro-
¢anjem o staliSCih in predlogih skupin ter oblikovanjem kon¢nih zakljuckov.

3. Medsebojna opazovanja so lahko pod dolo¢enimi pogoji oblika interaktivnega
timskega poucevanja, praviloma pa gre za kolegialno ucenje po nacelih vzajemno-
sti in recipro¢nosti (kdor opazuje, se tudi sam prepusti opazovanju). Medsebojna
opazovanja so skrbno nacrtovana, strukturirana dejavnost, ki predvideva jasne,
vnaprej dogovorjene cilje in rezultate, se izvaja s pomocjo pripomockov, kakr$ni
so opazovalne listi, in poteka po t. i. opazovalnem protokolu (ta vkljucuje navodi-
la in priporocila za predopazovalne, opazovalne in poopazovalne aktivnosti).

4. in 5. Skupne ucne dejavnosti in izmenjave uéiteljev so prva od odlik sodelovalnega
poucevanja, ki Ze neposredno vkljuCuje tudi dijake. Nekaj oblik v razmislek:

e Za ustno preverjanje znanja se zamenjata ucitelja TJ med dvema oddelkoma. To
omogo¢i kriti¢no distanco do u¢nih dosezkov lastnih dijakov ter svojega nacina in
kriterijev ocenjevanja. Dijaki morajo biti na to vnaprej opozorjeni in pripravljeni.

¢ Ucitelji paralelk organizirajo tekmovanje v znanju med oddelki. To so lahko tudi
kvizi o manj pomembnih stvareh, za pozivitev pouka in motiviranje dijakov. Ob-
java rezultatov ima lahko zelo pozitivne u¢inke na nadaljnje delo dijakov.

Katja Pavlit Skerjanc

3/
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¢ Dijaki razli¢nih oddelkov drug drugemu piSejo e-pisma v slovens$¢ini 0z./in tujih
jezikih. To dejavnost lahko dopolnimo z igro vlog, da simuliramo avtenti¢ne Ziv-
ljenjske situacije (npr. pisanje prosnje za sprejem na delo in odgovor delodajalca).

¢ Dijaki enega oddelka svoje govorne nastope (npr. ob predstavitvi rezultatov pro-
jektnega dela) izvedejo v drugem oddelku.

6. Timsko poucevanje pomeni, da dva ali veC uciteljev skupno nacrtuje, izvaja in
vrednoti uéni proces v isti skupini (oz. skupinah) dijakov ter spremlja in ugotavlja
doseganje ucnih ciljev.

Timsko poucevanje tipa B: dva ali ve¢ uciteljev tesno sodeluje pri nacrtovanju,
izvajanju in vrednotenju uénega procesa in ugotavljanju u¢nih dosezkov dijakov,
vendar ne poucujejo vsi iste oz. celotne skupine dijakov oz. ne poucujejo iste sku-
pine dijakov soCasno oz. ne izvajajo skupaj vseh faz uénega procesa. Nekaj oblik:

Clani tima se redno sestajajo, da si izmenjujejo ideje, poucujejo pa neodvisno in

nepovezano.

e Tim = predmetni aktiv: Naértna izmenjava idej v predmetnem aktivu (formalizi-
ran postopek - sestanki, mapa/fascikel mapa uénih priprav in gradiv itd.).

Clani tima pouéujejo loéeno, a povezano.

¢ Tim = predmetni aktiv: Ucitelji istega predmeta nacrtno in sistemati¢no (skupaj
sestavljajo in) uporabljajo iste uéne priprave, u¢na gradiva, vprasanja in naloge
Za preverjanje in ocenjevanje znanja itd.

Clani tima (po navadi dva) poucujejo isto skupino dijakov in uéni proces naértujejo

skupaj, izvajajo pa ga (praviloma stalno) na razli¢nih podskupinah u¢encev.

¢ Nivojski pouk z zunanjo diferenciacijo, diferencirane priprave na maturo (osnov-
ni in visji nivo).

Clani tima uéni proces skupno nacrtujejo, vsak ucitelj pa po sistemu rotacije pou-
Cuje isto skupino (ali podskupine iste veCje skupine) dijakov glede na svojo ozjo
strokovno specializacijo (rotacijsko timsko poucevanje, npr. multidisciplinarna iz-
vedba interdisciplinarnega predmeta - zaporedno poucevanje ucliteljev razlicnih
predmetov).

Timsko poucevanje tipa A, tj. interaktivno timsko poucevanje, pomeni, da dva ucitelja
(optimalna velikost) so¢asno poucujeta isto skupino dijakov, praviloma (ali vecCi-
noma) tudi v istem prostoru - interaktivno timsko poucevanje (t. i. pair teaching,
tandemsko poucevanje).
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SKUPAJ (v istem prostoru) LOCENO
vzporedno zaporedno vzporedno
=
=) 1. 5. 6.
2. DIALOGICNO ALTERNACIJSKO PARALELNO
§ dvogovorno izmenjalno vzporedno
a (rotirata ucitelja ali uéenci/dijaki)
2. 1
TRADICIONALNO DIFERENCIRANO
soodvisno razloéevalno

(soodvisne dejavnosti)

3.
KOMPLEMENTARNO
dopolnjevalno
(posredno ali neposredno
povezane dejavnosti)

nsouaefap
augijzes

4,

SUPORTIVNO

podporno

(eden poucuje, drugi opazuje)

Tabela 3: Vrste interaktivnega timskega poucevanja

Kaj vse namre¢ terja integrativni kurikul od uciteljev? Njihova priprava na izvaja-
nje integrativnega kurikula mora biti najprej psiholoSka, nato tudi didakticna. V
prvi vrsti terja integrativni kurikul od uciteljev pripravljenost na spremembe, torej
proznost in pripravljenost na nekaj tveganja, ki ga nosi s seboj uvajanje novosti. To
pomeni znati se odreéi vajenemu in uteCenemu, sprejeti novo in drugaéno kot izziv
in priloznost za profesionalni in osebni razvoj, ne pa kot povecano tveganje in ne-
varnost za neuspeh. Brez obcutka prikrajSanosti, brez nejevolje, kaj Sele jeze pristati
na spremembe v organizaciji delovnega Casa in v organizaciji ucnega casa (odreci
se doloCenemu u¢nemu cilju v doloCenem casu in ga uskladiti s ¢asom, delovnim
in u¢nim, drugih uciteljev in predmetov). Najbolj kompleksna sprememba pa je v
drugacni organizacijski kulturi Sole, ki od izoliranega poucevanja prek - vmesne
faze spodbujanega sodelovanja (tu smo zdaj) - prehaja v spontano, prepri¢ano so-
delovanje vseh in vsakega, v katerem posamezni ucitelj lahko doseze svoje delovne
cilje - in njegov dijak uc¢ne - le, ¢e jih dosega skupaj z drugimi ucitelji, skupaj z
dijaki, skupaj in hkrati s celotno Solo ter njenim neposrednim in §ir§im okoljem.

Najvecji premik je gotovo potreben pri pojmovanju delovnega ¢asa, predvsem ¢asa
za priprave na vzgojno-izobraZevalno delo, saj sodelovalno poucevanje v kateri koli
obliki, celo najmanj ambiciozni, terja vsaj skupno nacrtovanje, za to pa je potreben
tudi skupen ¢as. Cim ve¢ uéiteljev sodeluje, teZe ga bo najti. Drugaéno ¢asovno
nacrtovanje in izvajanje priprav na pouk v resnici pomeni drugaéno organizacijo
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delovnega Casa in precej daljSo uciteljevo prisotnost na Soli, kot jo narekuje samo
neposredno delo z ucenci (t. i. kontaktne ure - ne samo pouk, tudi pogovorne ure,
konzultacije ipd.). Tudi urnik mora biti bolj fleksibilen, saj je sicer timska izvedba
pouka nemogoca, pa naj gre za tradicionalno izvedene uéne ure ali za projektno
organizacijo dela. Kurikularne povezave pogosto terjajo strnjene nacine dela, npr.
prehod iz enojnih ur vsaj na dvojne, ¢e ne celo na daljSe u¢ne enote (kar je pri pro-
jektnem pristopu celo edina mozZnost). Nac¢rtovanje pouka za strnjene u¢ne ure pa
je seveda bistveno druga¢no od naértovanja za enojne ure, ena in ena v tem primeru
ni dve.

Faze in . . . Vrednotenje
. Natrtovanje lzvajanije .. ..
vrste sodelovanja (refleksija in evalvacija)

Sodelovalno poucevanje v
(oblike 1-5)

Timsko poucevanje B

. v v
(oblika 6)
Timsko poucevanje A v v v
(oblika 6)

Tabela 4: Skupne faze sodelovalnega poucevanja

Kdor ne uspe nacrtovati, nacrtuje neuspeh.
Faze kurikularne povezave
1. Nacrtovanje

e Dolocitev izvedbenih parametrov kurikularne povezave (Pomembna vprasanja: Kaj
vsebuje nacrt? Kdo nacrtuje? Kdaj nacrtujemo, tj. koliko vnaprej, kaj vnaprej, kaj
lahko sproti?)

2. Izvajanje in spremljanje izvajanja (kot osnova za evalvacijo): sistematicno opazova-
nje in zbiranje podatkov o procesih in “produktih” (tj. materialnih in nematerialnih
rezultatih)

3. Evalvacija (kot osnova za prenos v nadaljnjo prakso)

» Ugotavljanje (preverjanje in ocenjevanje) ucnih rezultatov
e Ocena izvedbe in, posledicno, izvedljivosti/kakovosti nacrta kurikularne povezave

Vendar ne more biti vse le na uciteljevih ramenih. Brez ustrezne podpore na vseh
ravneh, od sistemske in drzavne do Solske in individualne, nobena novost ne more
uspeti; uspevati ne more niti tradicionalni, Ze uteceni sistem. Visja kakovost u¢nih
doseZkov je sicer res vzroéno-posledicno povezana s kakovostjo uénega procesa,
ta pa z usposobljenostjo uciteljev za njegovo izvajanje. Profesionalni razvoj ucite-
ljev je torej dejavnik, ki najbolj odlo€ilno vpliva na konéne rezultate izobrazevanja,
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usposabljanje uciteljev pa mora biti prednostna naloga vsake razvojno usmerjene
druzbe. Vendar usposobljeni ucitelji lahko svoje znanje udejanjijo le v ustreznem
kontekstu, ki ga opredeljujejo strukturiranost Solskega sistema in njegovo financira-
nje, zgradba in vsebina vzgojno-izobrazevalnih programov, oblike in nacini ugotav-
ljanja in vrednotenja uénih dosezkov, kakovost in dostopnost u¢nih orodij, organiza-
cija Casa tako za izvajanje unega procesa kot za pripravo na vzgojno-izobrazevalno
delo, podpora vodstva Sole ter moznosti za sodelovanje starSev in s starsi.
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PRILOGA:

Mali pojmovnik kurikularnih povezav

CELOVITA POVEZAVA
GI. kroskurikularna, pre¢na povezava.

DELNA POVEZAVA

Kurikularna povezava je delna, Ce

e se izvaja znotraj enega predmeta (t. i. enopredmetna povezava) le v enem
ali nekaj (torej ne vseh) oddelkih iste generacije (tj. se nacrtuje kot vecletna
znotraj istega predmeta oz. v ve€ in razli¢nih oddelkih v istem Solskem letu
pri enem ucitelju ipd.);

e povezuje dva ali nekaj predmetov (t. i. veCpredmetna povezava) le v enem
ali nekaj (torej ne vseh) oddelkih iste generacije.

Enopredmetna delna povezava ne zadeva (izvajanja) predmeta kot celote oz.
v vseh oddelkih vseh letnikov, torej ne terja sodelovanja vseh uciteljev pred-
meta na Soli.

Vecpredmetna delna povezava ne zadeva kurikula kot celote oz. ne povezuje
vseh/veCine predmetov in vseh oddelkov oz. vseh/vecine uciteljev na Soli.

GI. parcialna povezava.

ENOPREDMETNA POVEZAVA

Enopredmetna povezava je tista, ki poveze uresnicevanje ucnih ciljev in izva-
janje enega predmeta oz. ucitelje istega predmeta na Soli.

Enopredmetne povezave so navpicne ali vertikalne, e potekajo v dveh, vec
ali vseh zaporednih letnikih, in vodoravne ali horizontalne, ¢e potekajo v
dveh, vec ali vseh oddelkih istega letnika. Kroskurikularna vertikalna pove-
zava bo pomenila povezovanje znotraj predmeta v vseh letnikih, parcialna
pa le v dveh ali treh od stirih. Kroskurikularna horizontalna povezava bo
pomenila vkljucitev vseh dijakov oz. vseh oddelkov istega letnika na $oli,
parcialna pa le dveh ali ve¢, ne pa vseh.

Gl. predmetna povezava. monodisciplinarna, intradisciplinarna povezava,
znotrajpredmetna povezava.

HORIZONTALNA POVEZAVA
Kurikularna povezava je horizontalna, Ce obstaja med oddelki istega letnika
e v okviru istega predmeta (tj. enopredmetna povezava)
e med razli¢nimi predmeti (tj, veCpredmetna povezava) v oddelku ali med
oddelki.
GIl. vodoravna povezava.

INTEGRATIVNI KONTINUUM

Stopnje medpredmetnega povezovanja glede na kompleksnost povezav so:

0. integracija s pomoc¢jo nacértovanih korelacij (ni¢ta stopnja: gre za navezova-
nje, ne Se za povezovanje),

1. integracija s pomoc¢jo skupnih tem (vsebin) oz. konceptov,

2. integracija s pomoc¢jo skupnih dejavnosti, metod in postopkov,

3. integracija s pomocjo skupnega problemskega (kljucnega, bistvenega)
vprasanja,

4. integracija s pomocjo za dijaka relevantnega in v dijaka usmerjenega razis-
kovanja problemskega vprasanja.



INTERDISCIPLINARNA POVEZAVA

Interdisciplinarna je tista veCpredmetna kurikularna povezava, ki z dogovor-
jenim povezovalnim elementom oz. elementi poveZe sicer loCene in samo-
stojne predmete, da tako - in le tako - uresniCijo skupen, Ze integriran
(povezan, zdruzZen) uéni cilj.

Interdisciplinarna povezava se lahko izvaja

¢ 7z interaktivnim timskim poucevanjem (tj. dva ali ve¢ uciteljev hkrati -
soCasno ali zaporedno - poucuje isto skupino dijakov praviloma v istem
prostoru);

¢ s projektno organizacijo pouka (projektni dan, projektni teden ...), v okviru
katere se izmenjujejo skupne in loCene faze oz. interaktivno in rotacijsko
timsko poucevanje.

INTRADISCIPLINARNA POVEZAVA
GIl. enopredmetna, znotrajpredmetna predmetna, monodisciplinarna povezava.

KLJUCNE KOMPETENCE
Klju¢ne kompetence (Evropski parlament, december 2006) so:
1. sporazumevanje v maternem jeziku
2. sporazumevanje v tujih jezikih
3. matematicna kompetenca ter osnovne kompetence v znanosti (tj. naravo-
slovnih znanostih) in tehnologiji
. digitalna pismenost
. uéenje ucenja
. socialne in drzavljanske kompetence
. samoiniciativnost in podjetnost
. kulturna zavest in izrazanje

0 N N L B~

KROSKURIKULARNA POVEZAVA

Kroskurikularna povezava je tista, ki pre¢i celotni kurikul in

e poveZe izvajanje enega predmeta med oddelki v letniku in med letniki (npr.
medkulturna komunikacija kot ucni cilj pri pouku vseh tujih jezikov v vseh od-
delkih in vseh letnikih; razvijanje medijske pismenosti kot povezovalni ucni cilj
pri vseh predmetih v vseh letnikih in oddelkih),

¢ povezuje vse predmete (o0z. ve€ino predmetov), lahko pa tudi nepredmetne
dele kurikula (dejavnosti, npr. obvezne izbirne vsebine v nasi sedanji gim-
naziji) v oddelku in med oddelki v vseh letnikih.

Enopredmetna kroskurikularna povezava zadeva predmet kot celoto oz. izva-
janje predmeta v vseh oddelkih in letnikih in povezuje vse ucitelje predmeta
na Soli.

Vecpredmetna kroskurikularna povezava zadeva kurikul kot celoto oz. pove-
zuje vse/ve€ino predmetov in vse oddelke oz. vse/vecino uciteljev na Soli.

Gl. celovita, preCna povezava.

Gl. tudi kroskurikularnost.

KROSKURIKULARNOST

Kroskurikularnost je specificen na¢in doseganja doloCenih ciljev kurikula, ki
so opredeljeni kot skupni (enotni/enaki oz. dopolnjujoéi) za

¢ en predmet,

¢ doloceno skupino predmetov oz. predmetno podrocje ali

¢ za vse predmete

in se v izvedbenem pogledu uresnicujejo z vecjo ali manjSo stopnjo kurikular-
ne povezanosti:

14
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e manjSa povezanost - intradisciplinarno,
e vecja povezanosti - multidisciplinarno,

e najvecja povezanost - interdisciplinarno.
GI. krosurikularna povezava.

MEDPREDMETNA POVEZAVA
Potrebna je pazljivost. Medpredmetna povezava je v sistemu kurikularnih po-
vezav, torej v svojem oZjem, natanénem pomenu, poslovenjena razliica
pojma interdisciplinarna povezava. V nasem Solskem prostoru pa se ta po-
jem tradicionalno uporablja v SirSem, zelo sploSnem pomenu za katerokoli
obliko ali na¢in povezovanja predmetov oz. medpredmetnega sodelovanja.
GI. interdisciplinarna povezava.

MNOGOPREDMETNA POVEZAVA
GI. multidisciplinarna, raznopredmetna povezava.

MONODISCIPLINARNA POVEZAVA
GIl. enopredmetna, znotrajpredmetna, intradisciplinarna, monodisciplinarna
povezava.

MULTIDISCIPLINARNA POVEZAVA

Multidisciplinarna je tista veCpredmetna povezava, ki ohranja uc¢nociljno in
izvedbeno lo¢enost v tradicionalne discipline oz. Solske predmete. Multidis-
ciplinarna povezava pomeni, da sodelujoCi predmeti nimajo integriranega
cilja, ampak dosegajo nek skupni cilj po disciplinarno lo¢enih poteh (epi-
stemolosko in izvedbeno, tj. organizacijsko in didakti¢no). Ve¢ predmetov
(delna povezava) ali vsi predmeti (celovita ali kroskurikularna povezava)
izberejo skupni povezovalni element, npr. skupno temo, ki jo obravnavajo
vsak z zornih kotov svoje vede in skladno s svojimi uénimi cilji, ali pa se
odlocijo za uporabo iste dejavnosti, razvijanje iste spretnosti oz. vescine itd.
(npr. branje istega literarnega dela, ogled istega filma ipd.).

Ceprav je mogoce skupno temo oz. dejavnost izvesti brez veéjega ¢asovnega
usklajevanja, pa je ucinkovitost toliko vecja, kolikor vecja je tudi Casovna
skladnost. Vsaj v kon¢ni fazi je multidisciplinarno povezavo smotrno iz-
peljati tudi Casovno in organizacijsko ¢im bolj usklajeno (v strnjeni obliki
pouka, npr. v obliki projektnega dne, Ce se kurikularna povezava izvaja po
nacelih projektnega pristopa oz. projektnega ucenja). Pouk vseh sodelujo-
¢ih predmetov poteka po obiCajnem (oz. po potrebi prirejenem urniku),
povezuje pa ga skupna vsebina, tema, dejavnost ali vesCina.

Multidisciplinarno povezovo je mogoce izvesti tudi za praviloma casovno
obseznejSe in ucnociljno kompleksnejSe kroskurikularno zastavljene u¢ne
cilje (npr. drzavijanska vzgoja, medkulturna vzgoja, medijska vzgoja, filmska
vzgoja ipd. kot kroskurikularni cil), Ceprav se pri tem praviloma vsaj nekate-
ri posamicni ucni cilji opredelijo interdisciplinarno ter se tako tudi nacértu-
je, izvede in evalvira njihovo doseganje oz. uéni proces.

Multidisciplinarne povezave terjajo Ze precej intenzivno sodelovalno pouce-
vanje; obvezna skupna faza je zaCetno nacrtovanje in tudi konéna evalvaci-
ja, zazelena pa je tudi sprotna ali vsaj fazna skupna refleksija.

GI. mnogopredmetna, raznopredmetna povezava.

NADPREDMETNA POVEZAVA
GI. transdisciplinarna povezava.



NAVPICNA POVEZAVA
Gl. vertikalna povezava.

NOSILNA VLOGA PREDMETA
Nosilno vlogo v kurikularni povezavi ima predmet (eden ali ve€), iz katerega
povezava izhaja, ima nosilno vlogo. U¢ni cilji, ki jih s povezavo dosegamo,
so za ta predmet (oz. te predmete) kljuni in tudi najbolj kompleksni.

PARCIALNA POVEZAVA
GIl. delna povezava.

PLURIDISCIPLINARNA POVEZAVA
Gl. ve¢predmetna povezava.

PODPORNA VLOGA PREDMETA
Podporno vlogo v kurikularni povezavi ima predmet, ki podpira dosego skup-
nega cilja, ni pa nedeljivo vezan na njegovo uresnicitev. To vlogo imajo ve-
¢inoma ves¢inski predmeti oz. vsebinski predmeti, ki k povezavi pristopijo
z vescinskimi cilji (npr. IKT, tuji jezik kot orodje, slovenscina kot orodje
sporazumevanja).

POUDARJENA VLOGA PREDMETA
Poudarjena vloga predmeta pomeni, da je njegovo sodelovanje v povezavi bis-
tveno, saj predmet z njo pomembno dopolnjuje 0z. omogoca uresniCitev
skupnega cilja, hkrati pa naslavlja tudi pomenljive cilje iz svojega ucnega
nacrta tako, da jih kvalitativno nadgrajuje.

POVEZOVALNI ELEMENTI

Povezovalni elementi (z. i. organizing elements) so kurikularni mehanizmi, s
pomocjo katerih se organizira povezava.

To so lahko:

¢ vsebine (tj. vsebinska in procesna znanja),

¢ dejavnosti,

¢ didakti¢ne metode in postopki (npr. aktivno ucenje, projektni pristop),

¢ ucna orodja (npr. IKT),

¢ miselni postopki, ves€ine in navade (npr. razvijanje kriticnega misljenja,
ustvarjalnega misljenja, zmoznosti reSevanja problemov in odlocanja - t. i.
ves€ine za 21. stoletje),

e posamezne kompetence (npr. bralna zmoznost, medkulturna zmoznost,
medijska pismenost, digitalna zmozZnost, ucenje ucenja, socialne zmozno-
sti ipd.),

¢ (makro)koncepti (npr. Clovekove pravice, medkulturnost ipd.).

PRECNA POVEZAVA
Gl. celovita, kroskurikularna povezava.

PREDMETNA POVEZAVA
GIl. enopredmetna, znotrajpredmetna, monodisciplinarna, intradisciplinarna
povezava.

RAZNOPREDMETNA POVEZAVA
Gl. mnogopredmetna, multidisciplinarna povezava.
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TRANSDISCIPLINARNA POVEZAVA
GI. transdisciplinarnost.

TRANSDISCIPLINARNOST
V literaturi se ta termin v¢asih uporablja kot sinonim za interdisciplinarnost
s posebnim poudarkom na skupnem, integriranem u¢nem cilju. Pri veCini
avtorjev pa transdisciplinarnost pomeni zdruzevanje tradicionalnih disci-
plin oz. predmetov v nove discipline oz. predmete tako, da se meje med
njimi zabriSejo. Cilji, vsebine, dejavnosti, procesi itd. tradicionalnih pred-
metov oz. disciplin se nedeljivo zdruZijo v nove entitete. Tak$ni so nekateri
novi izbirni predmeti, npr. v gimnaziji okoljska vzgoja in evropske Studije v
evropskih oddelkih.
Timsko (interaktivno ali rotacijsko) poucevanje je v teh primerih izhod v sili,
kljuéna zahteva je dodatno strokovno usposabljanje uciteljev, katerih te-
meljna strokovna usposobljenost je v eni ali ve¢ izhodis¢nih disciplinah.

VECPREDMETNA POVEZAVA

Vecpredmetna kurikularna povezava je tista, ki poveZe uresniCevanje ucnih
ciljev in izvajanje ve€ predmetov kurikula oz. ucitelje ve¢ predmetov na Soli
(na ravni nacionalnega kurikula ali zgolj na ravni Solskega kurikula) in s
tem omogocijo boljse, uéinkovitejSe doseganje ciljev vseh sodelujocih pred-
metov oz. uresniCitev nekega nadpredmetnega kurikularnega cilja (npr.
kljuéne ali druge kompetence).

Veépredmetne povezave so:

e multidisciplinarne (raznopredmetne, mnogopredmetne),

e interdisciplinarne (medpredmetne) ali

e kombinirane.

Vecpredmetne kurikularne povezave so lahko celovite ali delne, navpiéne ali
vodoravne.

Celovite oz. precne/pocezne ali kroskurikularne so, ¢e vkljucujejo vse pred-
mete oz. veCino predmetov kurikula v vseh letnikih in v vseh oddelkih na
Soli, delne ali parcialne pa, e zadevajo le del kurikula in se izvajajo samo
v enem ali dveh letnikih ali samo v enem ali nekaj oddelkih iste generacije
dijakov.

Vecpredmetne povezave so navpicne ali vertikalne, ¢e potekajo v dveh, vec
ali vseh zaporednih letnikih, in vodoravne ali horizontalne, ¢e potekajo v
dveh, vec ali vseh oddelkih istega letnika. Kroskurikularna vertikalna pove-
zava bo pomenila povezovanje vseh oz. ve€ine predmetov v vseh letnikih,
parcialna pa le v dveh ali treh od stirih. Kroskurikularna horizontalna pove-
zava bo vkljucila vse dijake oz. vse oddelke istega letnika na Soli, parcialna
pa le dijake dveh ali veC, ne pa vseh.

GI. pluridisciplinarna povezava.

Glej tudi multidisciplinarna, interdisciplinarna, medpredmetna povezava.

VERTIKALNA POVEZAVA
Kurikularna povezava je vertikalna, Ce obstaja med razlicnimi (praviloma za-
porednimi) letniki:
e v okviru istega predmeta (tj. enopredmetna povezava),
e med razli¢nimi predmeti (tj. veCpredmetna povezava).
GIl. navpi¢na povezava.

VODORAVNA POVEZAVA
GI. horizontalna povezava.



ZNOTRAJPREDMETNA POVEZAVA

Znotrajpredmetna povezava je tista, ki obstaja znotraj predmeta in pomeni ne
samo integracijo vsebinskih in procesnih znanj, spretnosti in ves¢in, stalis¢
in vrednot (t. i. kompetencni pristop), ampak tudi sistemati¢no uveljavlja-
nje specificnih ciljev posameznega predmeta ali zanj specifi¢nih didaktic-
nih pristopov na ravni Sole kot celote.

Znotrajpredmetna povezava je

¢ horizontalna (znotraj letnika, tj. med posameznimi oddelki istega letnika)
ali

¢ vertikalna (med oddelki razli¢nih letnikov).

Znotrajpredmetna povezava je

¢ delna, Ce ne zadeva predmeta kot celote, ampak le povezuje nekaj oddelkov
in/oz. uciteljev ali se izvaja samo v enem ali nekaj letnikih, ali

¢ celovita (kroskurikularna), ¢e zadeva predmet v celotni vertikali in se izva-
ja v vseh oddelkih vsakega letnika.

Pri znotrajpredmetnih povezavah je mo¢no prisotna komponenta kolegialne-
ga ucenja, ki je lahko celo prevladujoci cilj povezave same (gl. oblike sode-
lovalnega poucevanja in izmenjalno interaktivno timsko poucevanje).

Znotrajpredmetna povezava terja sodelovalno poucevanje, vendar je izbor ob-
lik zelo Sirok in proZen. MoZne oblike so npr.:

¢ skupne priprave (letne ali sprotne), izvedene v okviru predmetnega aktiva,

¢ enotne naloge za preverjanje in/oz. ocenjevanje znanja (za predmet kot
celoto ali le pri nekaterih uciteljih),

¢ skupne uéne dejavnosti pri istem predmetu v ve¢ oddelkih,

¢ izmenjave uciteljev, pa tudi

¢ rotacijsko in interaktivno timsko poucevanje.

Minimalni nujni pogoj sta skupno nacrtovanje in skupna konéna refleksija oz.
evalvacija, mozna pa je tudi skupna izvedba (timsko poucevanje), ki zahte-
va tudi skupno sprotno refleksijo.

GIl. predmetna povezava, intradisciplinarna povezava, enopredmetna poveza-
va, monodisciplinarna povezava.

VPELJAVA KURIKULARNIH POVEZAV:

DELOVNI LIST

Katja Pavli¢ Skerjanc

V pomoc¢ pri naértni in sistemati¢ni vpeljavi integrativnega kurikula na raven Sole
oz. pri postopni uveljavitvi kurikularnih povezav kot temeljnega pristopa k nacrto-
vanju in izvajanju izvedbenega kurikula so lahko ravnateljem, Solskim razvojnim ti-
mom, projektnim timom za kurikularne povezave in predmetnim aktivom naslednji
delovni listi, ki jih objavljamo v logi¢nem ¢asovnem zaporedju.

Ime delavnice

1. Izkus$nje z medpredmetnim povezovanjem
2. Priprava kolektiva na vpeljavo kurikularnih povezav



Smisel in sistem kurikularnih povezav

Besede, besede, besede: Refleksija o novih pojmih

Vaja v razumevanju pojmov iz sistema kurikularnih povezav
Cilji in pricakovani rezultati kurikularne povezave

Integrativni kontinuum in postavljanje bistvenih vprasanj
Razvrs¢anje in opis kurikularnih povezav

Nacrtovanje kurikularne povezave (primer strokovne ekskurzije)
Ocena kakovosti na¢rtovanja kurikularnih povezav

10. Ocena kakovosti kurikularne povezave

O ®©° =N kW

Tako je, denimo, smiselno, da Sola - ravnatelj, Solski razvojni tim kot nosilec razvoja
nasploh ali pa poseben, prav za vpeljavo kurikularnih povezav oblikovan projektni
tim - zaCne z ugotavljanjem stanja in ocenjevanjem izkusenj, ki jih imajo ucitelji oz.
Sola kot celota z medpredmetnim povezovanjem (delovni list 1).

Skupina uciteljev, ki vodi in usmerja vpeljavo integrativnega kurikula, mora seveda
sproti spremljati in kriticno ocenjevati tudi svoje lastno delo ter ugotavljati njegove
rezultate v kolektivu, da bo lahko dobro nacrtovala naslednje korake (delovni list 2).

Pri vpeljevanju novosti, ki nikoli in nikjer ne more - in tudi ne sme - potekati brez
dvomov in pomislekov, je osmiSljanje novosti kljuénega pomena. Otrplosti, ki jo
sproZa strah pred novim in neznanim, ne smemo zmotno zamenjati za sicer razum-
ljivo in povsem upraviceno Zeljo po stabilnosti. Da bi ucitelje, ki vztrajajo na mestu,
spravili v razvojni tek, jim moramo pomagati uvideti in razumeti smisel novosti.
Odpor se najprej kaZe v nepripravljenosti, da novo sploh vidis (»Saj to Ze delamo!«),
pri najmanj proznih uciteljih pa celo v diskvalifikaciji novega (»Novozvenece bese-
de za stare resnice!«). Ali gre za kaj veC kot za cesarjeva nova oblacila, bo pomagal
razjasniti delovni list 3.

Ko je led prebit, ko je kriticno Stevilo uciteljev na Soli uvidelo smisel novosti in jo
tudi razume, je treba zaceti z intenzivnim usposabljanjem, ki diagonalno razume-
vanje nadgradi s poglobljenim in samozavestnim znanjem. Za razumevanje sistema
kurikularnih in njegovih elementov (pojmov) bo Solam v pomoc¢ delovni list 4.

Klju¢ do uspesne vpeljave kurikularnih povezav je v izboru pravih ciljev in v realni
opredelitvi pri¢akovanih rezultatov. Da bo kurikularno povezovanje uspesno, mora-
jo vsi sodelujoCi predmeti sodelovati z iskrenim prepriCanjem v smiselnost sodelo-
vanja in z jasno opredeljeno »dodano vrednostjo« na predmetni ravni. Te razmisleke
omogoca delovni list 5.

Integrativni kontinuum Sole usmerja od manj kompleksnih k bolj poglobljenim in
prepletenim povezavam. Kako povezati predmete s pomocjo za dijaka relevantnega
Zivljenjskega problema, vas bo po korakih vodil delovni list 6.

Nacrtovanje kurikularne povezave po elementih bosta do celote pripeljala delovni
list 7 in delovni list 8.

Da bo krog vpeljave zakljuCen, potrebujemo Se razmislek o kakovosti rezultatov.
Kako pomemben je dober naért, je uéinkovito povedal Abraham Lincoln: »Ce bi
imel osem ur Casa, da posekam drevo, bi jih Sest porabil za brusenje sekire.« Posebej
bomo torej razmislili o kakovosti naértovanja kurikularne povezave (delovni list 9),
posebej pa o njeni celoviti kakovosti, ki poleg nacrtovanja vkljucuje tudi izvedbo
(delovni list 10).

Katja Pavlit Skerjanc
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DELOVNI LIST 1

IzkuSnje z medpredmetnim povezovanjem

Katja Pavli¢ Skerjanc

Razmislite o svojih dosedanjih izkuSnjah z medpredmetnim povezovanjem in jih na hitro ocenite (analiza
SPIN oz. USIN).

USPEHI - PREDNOSTI SLABOSTI - POMANJKLJIVOSTI

1ZzIvi NEVARNOSTI
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DELOVNI LIST 2

Priprava kolektiva na vpeljavo kurikularnih povezav

Zora Rutar lic in Katja Pavli¢ Skerjanc

Kaksen nacin informiranja ste izbrali? (predavanja, delavnice, diskusija, predstavitev primerov iz
prakse, kolegialna izmenjava Ze obstojecih izkuSen; ...)

Koliko ¢lanov kolektiva ste zajeli?

Kako so se kolegi odzvali?

Kaj vam je posebej uspelo?

Kaj bi bilo bolje narediti drugace?

Kaksne ucinke menite, da ste dosegli?

Kaj menite, da se ta hip zdi realno za vas kolektiv za prihodnje Solsko leto?

Kaj v ta namen potrebujete?

Izvedli in zapisali:

o
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DELOVNI LIST 3

Besede, besede, besede ...: Refleksija o novih pojmih

Katja Pavli¢ Skerjanc

Razmislite o tem, kako razumete pojma MEDPREDMETNA POVEZAVA in KURIKULARNA POVEZAVA.
Sta za vas tako sopomenska, da je eden odve¢, ali pa je med njima pomembna pomenska razlika, ki ute-
meljuje in upravicuje obstoj in rabo obeh? Denimo, da je, menite, slednje ...

1 Najprej ponazorite razliko med poimenovanjema s primeri iz vaSe ali tuje prakse.

11 Primer(i) medpredmetne povezave:

12 Primer(i) kurikularne povezave:




2 Zdaj pa poskusite zapisati definiciji obeh pojmov. Morda si pri tem pomagate z Vennovim diagramom
in najprej ugotovite, kaj imajo medpredmetne in kurikularne povezave skupnega, kaj pa jih razlikuje.

2.1 Medpredmetna povezava je ...

2.2 Kurikularna povezava je ...

bJ



DELOVNI LIST 4

Vaja v razumevanju pojmov iz sistema kurikularnih povezav

Katja Pavli¢ Skerjanc

Preizkusite, kako razumete kljucne pojme sistema kurikularnih povezav. Pojasnite pojme, ki se pojavljajo
v spodnji preglednici, in jim poiscCite ustrezne sopomenke (slovenske ali tujke).

ENOPREDMETNE VECPREDMETNE
monodisciplinarne pluridisciplinarne
INTRAdisciplinarne MULTIdisciplinarne INTRAdisciplinarne
znotrajpredmetne mnogo-, raznopredmetne znotrajpredmetne
vertikalne horizontalne vertikalne horizontalne vertikalne horizontalne
. celo- celo- . . celo-
delne CEIOYIte' delne vite, delne | vite, delne celmvnte, delne celmv/lte, delne vite,
precne . . precne precne .
precne precne precne
Pojem Pojasnilo Sinonimni izraz/-i

Enopredmetna povezava

Veépredmetna povezava

Vodoravna povezava

Navpi¢na povezava

o4



Delna povezava

Celovita povezava

Znotrajpredmetna povezava

Raznopredmetna povezava

Medpredmetna povezava

Transdisciplinarna povezava
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DELOVNI LIST 5

Cilji in pricakovani rezultati kurikularne povezave

Katja Pavli¢ Skerjanc

Razmislite o svojem sodelovanju v kurikularni povezavi, ki ima naslednji skupni cilj in pricakovani
rezultat:
Skupni cilj: RAZVIJANJE (KRITICNE) MEDIJSKE PISMENOSTI

Pri¢akovani (skupni) rezultat: (DITAKOVA) ZMOZNOST ZA KRITICNO PRESOJO POMENA,
DELOVANJA IN VPLIVA MEDIJEV TER ZMOZNOST PREUDARNEGA NACRTOVANJA IN
UPORABE MEDIJEV

Upostevajte »sito smiselnosti« ter poiscite cilje in priakovane rezultate, ki jih za svoj predmet (oz. pred-
mete) vidite v tej kurikularni povezavi. Oprite se na ucni nacrt, a ga interpretirajte prozno in v duhu
kompetencnega pristopa ...

Predmet

Cilj/+

Pricakovani rezultat/-i

Predmet

Cilj/+

Pricakovani rezultat/-i

0b



Predmet

Cilj/+

Pricakovani rezultat/-i

Predmet

Cilj/+

Pricakovani rezultat/-i

Predmet

Cilj/+

Pricakovani rezultat/-i

o/



DELOVNI LIST 6

Integrativni kontinuum in postavljanje bistvenih vprasanj

Katja Pavli¢ Skerjanc

1. korak:

Poiscite nekaj za dijake relevantnih zivljenjskih problemov, za razumevanje in reSevanje katerih jih usposa-
blja vas predmet. Izrazite jih v obliki kljuénih pojmov (gesel).

2. korak:

Izberite med navedenimi klju¢nimi pojmi tistega, ki se vam zdi najbolj aktualen. Pri tem skuSajte uposte-
vati tako njegovo relevantnost za dijaka kot njegovo vlogo in pomen v okviru predmeta.

3. korak:

Oblikujte stiri bistvena vprasanja, s pomocjo katerih bodo dijaki poglabljali svoje razumevanje izbranega
problema in se usposabljali za njegovo resevanje.

00
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4. korak:

Izberite med Stirimi bistvenimi vprasanji tistega, ki se vam zdi najbolje formulirano. Utemeljite svoj izbor.

5. Kkorak:

Dopolnite izbrano bistveno vprasanje s podpornimi vprasanji, tako da bodo ta napovedovala uc¢ni proces
oz. dijakove dejavnosti. Izhajajte iz kompetenénega pristopa.

6. korak:

Po potrebi spremenite izbrano bistveno vprasanje ali ga dopolnite z drugimi podpornimi vprasanji tako, da
bo postalo osnova za veCpredmetno povezavo.

09
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DELOVNI LIST 7

RazvrSc¢anje in opis kurikularnih povezav

Katja Pavli¢ Skerjanc

Zamislite si, da ste nosilec vecpredmetne kurikularne povezave. Gotovo je ne morete v celoti nacrtovati
sami, imate pa kar nekaj idej o tem, kateri predmeti bi lahko sodelovali in/oz. katere kolege bi pritegnili k
sodelovanju. Izdelajte okvirni opis vecpredmetne kurikularne povezave ter si pri tem pomagajte z morfologijo
kurikularnih povezav in spodnjo preglednico.

Ime kurikularne povezave:

Veépredmetna povezava:
1 Multidisciplinarna (sodelujoc¢i predmeti nimajo integriranega cilja)
2 Interdisciplinarna (vsi sodelujoCi predmeti imajo skupni, integrirani cilj)

Predmeti:
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DELOVNI LIST 8

Nacrtovanje kurikularne povezave

Katja Pavli¢ Skerjanc

Izdelajte okvirni izvedbeni nacrt za kurikularno povezavo, katere povezovalni element je strokovna ekskurzi-
ja, in pri tem upoStevajte spodnjo predlogo.

Ime kurikularne povezave:
Strokovna ekskurzija

Skupni cilj:

Pricakovani (skupni) rezultat:

Uvrstitev in opis povezave (Izberite - oznacite z v' - oz. dopolnite):

Predmet/-i:

Ravni in obseg povezovanja:

ENOPREDMETNA VECPREDMETNA

obstaja znotraj istega predmeta in obstaja med dvema, vet ali
poveZe utitelje tega predmeta in vsemi predmeti istega letnika
vet oddelkov ali vse oddelke istega ali razliénih oz. vseh letnikov

ali veé (oz. vseh) letnikov na Soli

Delna Celovita
povezuije le dva ali nekaj predmetov (tj. kroskurikularna)
le v enem ali nekaj oddelkih povezuje vse predmete (o0z.
iste generacije vectino predmetov) v oddelku
in med oddelki v vseh letnikih
Stevilo oddelkov Stevilo utiteljev Stevilo predmetov
Multidisciplinarna Interdisciplinarna Kombinirana
sodelujoci predmeti nimajo vsi sodelujoci predmeti imajo del ciljev je integriranih,
integriranega cilja skupni, integrirani cilj del je skupnih, a obravna-
vanih disciplinarno loceno

Vertikalna Horizontalna
med oddelki razlicnih (praviloma med oddelki istega letnika
vseh in zaporednih) letnikov
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CILJ/-1 0Z. PRICAKOVANI REZULTAT-|
po predmetih

POVEZOVALNI ELEMENTI za sodelujoce predmete

Splosne kategorije - glej
Mali pajmovnik - za vsak
sodelujoci predmet

Konkretni povezovalni element
za vsak sodelujoci predmet

Predekskurzijske dejavnosti

Predmet

Priprava na ekskurzijo




Dejavnosti in potek ekskurzije

Poekskurzijske dejavnosti

Predmet Dejavnosti (ugotavljanje uénih rezultatov in evalvacija)




Smisel in sistem kurikularnih povezav

DELOVNI LIST 9

Katja Pavlit Skerjanc

Ocena kakovosti nac¢rtovanja kurikularnih povezav

Katja Pavli¢ Skerjanc

1. Ocenite kakovost na¢rtovanja in izvajanja gimnazijskega kurikula na vasi Soli z vidika povezanosti med
predmeti oz. disciplinami.

ZacCnite svoja razmiSljanja tako, da se najprej opredelite do trditev, navedenih v spodnji tabeli. Svojo
oceno po potrebi dopolnite tudi z drugimi trditvami.

& . . Delno Ne
St. Trditev Drii . .
drzi drzi
1 Zavedamo se razlike med medpredmetnim povezovanjem in integrativnim
' kurikulom in vedno bolj nacrtno vpeljujemo kurikularne povezave.
9 Medpredmetno povezovanje je spodbujano, vendar se iz-
" | vaja na osnovi prostovoljne odlocitve uciteljev.
3 Medpredmetne povezave izvajamo na vsej Soli tako, da mora vsak ui-
" | telj v Solskem letu izvesti vsaj eno medpredmetno povezavo.
1 Imamo jasne kriterije za ugotavljanje kakovosti med-
" | predmetnih in/oz. kurikularnih povezav.
5 Ucitelji, ki izvajajo medpredmetne in/oz. kurikularne poveza-
" | ve, so hili delezni usposabljanja vsaj znotraj Sole.
6. | Sistematicno in nacrtno izvajamo tudi znotrajpredmetne povezave.
7 Pri vecpredmetnih povezavah dajemo prednost interdi-
' sciplinarni izvedbi pred multidisciplinarno.
8 Za izvajanje medpredmetnih in/oz. kurikularnih povezav imamo dorecene
" | oblike sodelovanija, ki vkljucujejo tudi interaktivno timsko poucevanije.
9. Urnik se sproti prilagaja medpredmetnim in/oz. kurikularnim povezavam.
10 Imamo fleksibilni urnik, ki omogoc¢a razne organizacijske oblike
" | zaizvajanje medpredmetnih in/oz. kurikularnih povezav.
Medpredmetne in/oz. kurikularne povezave izvajamo sistematicno
11. | in €asovno enakomerno skozi vse Solsko leto ter v raznih organiza-
cijskih oblikah, ne samo v obliki t. i. projektnih dni oz. tednov.
Imamo Solski naért izvajanja kurikularnih povezav, ki bo to obo-
12. | gatitev pouka zagotovil vsem dijakom, vendar postopno in naér-
tno, ker na prvo mesto postavljamo kakovost izvedbe .
13.
14,
15.

b/
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2. Ocenite, kaksne izboljsave lahko uveljavite Se v letoSnjem Solskem letu.

3. Ocenite, kaksne izboljSave lahko uveljavite v naslednjem Solskem letu, in opiSite, kako se boste tega lotili.




Smisel in sistem kurikularnih povezav Katja Pavlit Skerjanc

DELOVNI LIST 10

Ocena kakovosti kurikularne povezave

Katja Pavli¢ Skerjanc

1. Ocenite kakovost medpredmetnih (MP) in kurikularnih povezav (KP) na vasi Soli. Pri tem imejte v mislih
kriterije kakovosti, ki izhajajo iz temeljnih nacel integrativnega kurikula.

ZacCnite svoja razmiSljanja tako, da se najprej opredelite do trditev, navedenih v spodnji tabeli. Svojo
oceno po potrebi dopolnite tudi z drugimi trditvami.

Trditev psi | PP e i
drzi

[7- ]
(s

Imamo jasne kriterije za ugotavljanje kakovosti MP-KP.

Imamo dober sistem za zbiranje in izhiranje predlogov MP-KP,

Vsako MP-KP pravocasno in skrbno nacrtujemo.

Imamo preizkuseno enotno predlogo za naértovanje MP-KP.

Predloga vkljucuje nacrt izvajanja MP-KP in tudi nacrt evalvacije.

Pred zacetkom izvajanja MP-KP preverimo, ali naért zagotavlja pricakovano
kakovost, tj. MP-KP ocenimo s pomocjo kriterijev kakovosti.

Vsaka MP-KP ima osebnega nosilca - koordinatorja MP-KP.

Naloge in pristojnosti koordinatorja MP-KP so jasno dolocene.

Tim(i) u€iteljev, ki izvaja(jo) MP-KP, ima(jo) smotrno izbran in vnaprej dolocen
cas za vse tri faze MP-KP, tj. za naCrtovanje, izvajanje in evalvacijo.

Cas za nacrtovanie in evalvacijo MP-KP izberejo ugitelji sami

na osnovi sprotnega medsebojnega dogovora.

11. [:Ias za izvajanje MP-KP je doloéen z urnikom.

12 Casovna dimenzija MP-KP je eden najpomembne;jsih elementov nacrtovanja,
" | do katerega se opredelimo Ze v samem zacetku.

13. | Pri naértovanju MP-KP upoStevamo morfologijo KP.

1 Nacrtovanje zacnemo z dolocitvijo skupnega cilja MP-KP, ki je praviloma oz.
" | najveckrat za dijaka relevantno problemsko oz. raziskovalno vprasanie.

15. | Nacrtovanje MP-KP zaénemo z dologitvijo povezovalnega elementa.
Povezovalni element je praviloma oz. najveckrat vsebina, skupna vecini

© ¥~ @ TR LN

16. sodelujocih predmetov.
Povezovalni element praviloma oz. najveckrat Nl vsebina, je npr. koncept,
17. . : ey . ver
kompetenca, ucna dejavnost, didakticna metoda, miselna vescina idr.
18 Nacrt izvajanja MP-KP vkljucuje vse faze ucnega procesa, tudi ugo-
" | tavljanje uénih dosezkov oz. preverjanje in ocenjevanije znanja.
19 Cilji so skrbno izbrani in zagotavljajo dodano vrednost, zaradi katere MP-KP izva-
" | jamo (tj. »Nekaj, Cesar vsak predmet ali ucitelj sam ne hi dosegel tako dobro.«).
20 V naért MP-KP zapiSemo samo tiste cilje, ki jih nameravamo doseci z MP-

KP. in za te cilje predvidimo tudi pricakovane ucne rezultate dijakov.

V naértu MP-KP za vse pri¢akovane ucne rezultate dijakov

21. | predvidimo nacine in oblike, s katerimi jih dijaki izkazuje-

jo oz. jih ucitelji ugotavljajo (t. i. dokazila oz. evidence).

Nacrt MP-KP ima natan¢no dolocene ¢asovne komponente (kako dolgo bo

22. | MP-KP trajala, kdaj se bo zacela in kdaj koncala, kolik§en bo obseg sodelovanja
vsakega predmeta oz. u€itelja, kdaj vstopajo posamezni predmeti itd.).

V nacrtu opredelimo vlogo vsakega predmeta (in/oz. uci-

telja) v MP-KP (nosilno, poudarjeno, podporno).

V naértu opredelimo nagin izvedbe (katere cilje bomo dosegali multidiscipli-
24. | narno in katere interdisciplinarno, za katere cilje bo izveden interaktivni timski
pouk, kje pa le sodelovalno poucevanje, npr. skupna priprava gradiv ipd. ).

25. | Imamo dober sistem za notranjo diseminacijo MP-KP .

23.
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2. Izberite poljubno medpredmetno oz. kurikularno povezavo in jo ocenite, pri tem upostevaje kriterije ka-
kovosti iz tabele na prejSnji strani.

Svojo oceno vpisite v spodnji okvir.

3. Kaj ugotavljate, da boste morali izboljsati? Kako boste to storili?

Svojo oceno vpisite v spodnji okvir.



Medpredmetne

In kurikularne povezave

v kontekstu uc¢nociljnega
In procesnega nacrtovanja
In 1zvajanja pouka’

Priporocila za zapis priprave
za medpredmetne in kurikularne povezave

UVOD:
NACRTOVATI Z MISLIJO NA ZELENE DOSEZKE

Ze v besedilu Katje Pavli¢ Skerjanc je bila pozornost posveéena naértovanju: nacr-
tovanju in organiziranju celote medpredmetnih in kurikularnih povezav na ravni
Sole in nacrtovanju ter organiziranju konkretne medpredmetne ali kurikularne po-
vezave kot skupne akcije ve¢ predmetov. Zadnja raven nacrtovanja pa zadeva »mi-
kroraven« - konkretno izvedbo pouka oz. e bolj natanéno receno - uénega procesa.
Dobro nacrtovanje je pogoj za dobro opravljeno delo, kar vsekakor velja tudi za
pouk. Ce je premisljeno in dovolj operativno, uéitelju olajsa izvajanje uénega pro-
cesa in nastavi izhodi$ca za ugotavljanje doseZenega. Prav poudarek na slednjem,
torej na pri¢akovanih dosezkih oz. rezultatih, pa je eno od izhodiS¢ za nacrtovanje
pouka, Se posebej medpredmetno zasnovanega. Zakaj?

Ne gre samo za to, da je v trenutno veljavne uéne nacrte za gimnazijski program
vpeljan koncept priCakovanih uc¢nih rezultatov. V prvi vrsti gre za to, da je lahko
nacrtovanje uénega procesa oz. dejavnosti znotraj pouka bolj eksaktno oz. ciljno,
¢e vemo, kaj natan¢no od pouka pri¢akujemo. Hkrati pa si s tem pripravimo tudi
osnovo za ugotavljanje doseZenega (pa naj gre za preverjanje ali za ocenjevanje).

Ko gre za medpredmetne in kurikularne povezave, pa to velja Se toliko bolj, ker za
novo ustvarjene povezave ni v nobenih dokumentih ali gradivih vnaprej zapisanih

1 Opomba: Koncept naértovanja mikroravni medpredmetnih in kurikularnih povezav sta
razvili Katja Pavli¢ Skerjanc in Zora Rutar Ilc, obravnavali so ga predmetni svetovalci, preiz-
kusili pa ucitelji, vkljuCeni v projekt.

Zora Rutar llc
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ciljev ali rezultatov. Prav nacrtovanje priCakovanih skupnih rezultatov pa je jedro,
okrog katerega se medpredmetno ali kurikularno povezavo? sploh zasnuje! Oprede-
litev pricakovanih skupnih rezultatov namre¢ predstavlja tisto dodano vrednost, ki
opraviCuje medpredmetno ali pa kurikularno povezavo. Zato je toliko bolj pomem-
bno natan¢no in premisljeno naértovanje medpredmetnih in kurikularnih povezav,
osredinjeno okrog pri¢akovanih skupnih rezultatov.

Enega najbolj dorecenih modelov na tem podrocju sta razvila Wiggins in McTig-
he (1998 in 1999 ter 2005) - model t. i. vzvratnega naértovanja pouka.® Avtorja
izhajata iz naslednje podmene: ¢e vemo, kaj (kakSno opravilo) naj bo opravljeno
in obvladovanje katerih klju¢nih dosezkov naj bo iz njega razvidno, potem nas to
usmerja tudi pri uénem procesu. Ce temu ne bi bilo tako, bi bili rezultati bolj kot ne
nakljucni ucinek procesa, ki ne bi bil naravnan nanje. Wiggins in McTighe priporo-
Cata opredeljevanje rezultatov s pomocjo znanj* (dejstev, konceptov, nacel, zakoni-
tosti ...) in ves¢in, ki jih narekujejo cilji in standardi.

Dodaten argument vidita v tem, da je na ta nacin natan¢no reseno tudi vprasanje
ugotavljanja dosezkov. Preverjanje in ocenjevanje ni ve¢ nekaj, o Cemer se razmislja
na koncu - po kon¢anem u¢nem procesu, izhajajo¢ iz opravljenih u¢nih dejavnosti
(pogosto brez posebne pozornosti na cilje) ali pa celo po inerciji (z rutinsko rabo
starih preizkusov iz lastne prakse in nacionalnih preverjanj ter komercialno priprav-
ljenih zbirk nalog), ampak je vSteto od vsega zacetka in premiSljeno nacértovano.

To ne pomeni, da se poucevanje naravnava po tem, kar Zelimo preverjati ali ocenje-
vati, ampak da se tako poucevanje kot preverjanje in ocenjevanje uravnavata po tem,
kar Zelimo kot rezultat kakovostnega ucnega procesa.

Kaj konkretno to pomeni za samo nacrtovanje uénega procesa?

To pomeni, da se najprej vprasamo: »Kaj mi bo dalo vedeti, da so uCenci dosegli Ze-
leno razumevanje, Zelen napredek? /.../ To vpraSanje pomaga izkristalizirati une ci-
lje in bolj natan¢no opredeliti pricakovane rezultate, tako da tudi dijaki jasno vedo,
kaj se pricakuje od njih.« (Wiggins, McTighe, 1999, str. 38, ponatis 2005) Hkrati
pa pozornost na doseganje Zelenega razumevanja usmerja izbor uénih izkusenj oz.
dejavnosti. Vecja koherentnost med vsemi elementi naértovanja - pricakovanimi
rezultati oz. dosezki, dejavnostmi za njihovo doseganje in ugotavljanjem rezultatov
oz. dosezkov - vodi k boljsim dosezkom (prav tam).

V omenjenem modelu je precejSnja pozornost posvecena kriterijem izbora pric¢ako-
vanih dosezkov oz. rezultatov. Avtorja priporocata tri sita oz. tri klju¢na vprasanja,
ki pomagajo pri odloc€itvi, katerim rezultatom oz. dosezkom med mnozico moznih
dati prednost (prav tam, str. 39). Po naSem mnenju ta vprasanja Se posebej poma-

2 Na zacetku tega poglavja e omenjamo sintagmo medpredmetne in/ali kurikularne povezave, ka-
sneje pa se navezujemo le Se na kurikularne povezave, ker izvajanju le-teh dajemo prednost. Zakaj
spodbujamo h kurikuklarnim povezavam in kakSno dodano vrednost glede na (oZje pojmovane) med-
predmetne povezave prinasSajo kurikularne povezave, utemeljujemo v besedilu Smisel in sistem kuriku-
larnih povezav. Sicer pa za nacrtovanje medpredmetnih povezav na mikroravni veljajo ista nacela kot
za kurikularne povezave.

3V primeru (prikazanem v nadaljevanju), namenjenem obravnavi nasilja nad Zenskami, ki je bil
na pobudo uciteljice psihologije zasnovan po tem modelu, je predstavljen opis postopka in izkusnja
»medpredmetnega« tima z nacrtovanjem po tem modelu.

4  Avtorja razlikujeta znanje in vesCine. Kasneje bomo s pomoc¢jo Marzanove taksonomije uvedli
nekoliko bolj natan¢no razlikovanje med pojmi, ki se nanaSajo na razli¢ne vidike znanja.
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gajo prav pri opredeljevanju skupnih pri¢akovanih rezultatov medpredmetnih in
kurikularnih povezav:

Kaj naj uéenci/dijaki® vedo, razumejo in so zmozni narediti (kot rezultat povezav)?¢
Kaj je tisto, kar je vredno razumeti?
Do kaksnega »trajnega« razumevanja Zelimo ucence oz. dijake pripeljati?

Ko na temelju tega premisleka dolo¢imo kljuéna znanja oz. koncepte, ki naj bi jih

zajemali rezultati, se velja vpraSati Se:

¢ Kaj bo znanje teh konceptov ucencem oz. dijakom omogocalo?

¢ Katere ideje so povezane s temi koncepti?

« Cesa ne bi mogli razumeti, ¢e ne bi razumeli teh konceptov?

e Kako in ¢emu zunaj Sole uporabljamo te koncepte? K pojasnjevanju katerih poja-
vov in dogodkov prispevajo?

e Kateri izziv/konflikt/dilema ... je v ozadju teh konceptov? (Prav tam, str. 103)

S tem dodatno pretresemo smiselnost in »teZo« znanj oz. konceptov, ki naj bi jih
zajemali rezultati, in jih postavimo v t. i. vsezivljenjsko perspektivo.

Na podlagi teh razmislekov lahko izpeljemo opredeljevanje priCakovanih rezulta-
tov, pri Cemer strnemo razmislek o tem: katera klju¢na znanja in vesCine (procese,
postopke, strategije, metode ...) bodo ucenci oz. dijaki pridobili kot rezultat nacrto-
vanega ucnega procesa.

Kot pomoc¢ pri opredeljevanju dokazil oz. evidenc za pricakovane rezultate oz. za
dosezeno razumevanje in napredek - torej pri opredeljevanju tega, kako se kaze pri-
¢akovani rezultat u¢encev (dijakov) - pa avtorja priporo€ata vprasanje:

Kako naj vem, da je ucenec dosegel Zeleni rezultat - Zeleno stopnjo razumevanja
oz. napredka?

Sele ko smo tako natanéno opredelili, kaj ho¢emo, da bi ucenci oz. dijaki znali, ra-
zumeli, zmogli ... in ko smo opredelili, kako naj se to pokaze, se lotimo nacrtovanja
samega uénega procesa.

5V besedilu uporabljamo termina ucenec in dijak. Termin ucenec na tem mestu uporabljamo pred-
vsem, ko se sklicujemo na teorije in koncepte ucenja in poucevanja in uporabimo ta termin v najsplo-
SnejSem smislu: ucenec kot tisti, ki se uci (kar je lahko tudi Student ali odrasla oseba). Termin dijak
pa na tem mestu uporabljamo, ko mislimo na konkretne situacije, izzive, postopke in dokumente ali
predloge, znacilne za srednjesolsko stopnjo izobrazevanja. V¢asih, ko sta obe rabi prepleteni, pa upo-
rabimo sintagmo ucenci in/oz. dijaki (ali obratno).

6 V besedilu Smisel in sistem kurikularnih povezav Katja Pavli¢ Skerjanc obsirneje umesti in osvetli
t.i. povezovalne elemente, okrog katerih so zasnovane kurikularne povezave in ki zadevajo to, kar naj
dijaki »vedo, razumejo in so zmozni narediti«; nanasajo pa se na vsebino, koncepte, dejavnosti, vesci-
ne, kompetence, pa tudi oblike in metode dela.

Zora Rutar llc
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To fazo pa vodijo vprasanja:

¢ Katere specifi¢ne uéne aktivnosti oz. dejavnosti bodo prispevale k pricakovanim
dosezkom oz. katere aktivnosti oz. dejavnosti bodo opremile ucence oz. dijake
s potrebnim znanjem in veS¢inami?

» Kaj naj bo poucevano oz. kako naj bo poucevano na najboljsi mozni nacin za to,
da bodo dosezeni prav ti dosezki?

¢ Kateri materiali in viri bi bili najbolj primerni za te namene in katera oblika in
metoda bi najbolj ucinkovito podprla izbrane dejavnosti in privedla k prepriclji-
vim dosezkom? (Prav tam)

Avtorja v pomo¢ priporocata tudi opredelitev t. i. bistvenih vprasanj kot tistih, ki
vodijo in osredotoc¢ajo ucenje in poucevanje.

Ta in podobna oporna vprasanja nizamo in variiramo v nadaljevanju, ko podrobneje
predstavljamo posamezne strukturne elemente nacrtovanja kurikularne povezave
oz. snovanje »(uéne) priprave« zanjo.

Model naértovanja medpredmetnih in kurikularnih povezav, ki smo ga zasnovali na
Zavodu RS za Solstvo s pomocjo $ol oz. uéiteljev,’” izhaja iz Ze uveljavljenega ucno-
ciljnega in procesnega nacrtovanja, in le-tega nadgrajuje z izpostavitvijo (skupnih)
pri¢akovanih rezultatov.

Opredeljevanje skupnih priCakovanih rezultatov omogoca artikulacijo medpred-
metnih in kurikularnih povezav: njihovih skupnih ciljev in rezultatov ter skupnih
dejavnosti ve¢ povezanih predmetov in celotne povezave ...

Strukturo nacértovanja oz. strukturne elemente nacrtovanja je moc¢ variirati v razlic-
nih predlogah t. i. »priprav« na pouk. V nasem projektu smo jih preizkusili kar nekaj
in te razliCice so razvidne tudi iz predstavitve primerov v osrednjem delu priro¢nika
(pri ¢emer so nekatere Sole po vzoru priporocenih razliic razvile tudi svoje izpe-
ljanke, ki so bile najbliZze njihovim potrebam in izkusnjam).

V nadaljevanju bomo predstavili strukturne elemente takSnega nacrtovanja, jih ilu-
strirali s primeri, jih komentirali in opozorili na morebitne pasti in nedoslednosti
pri njihovem opredeljevanju, nato pa bomo (skozi primere) nakazali nekaj moznih
variacij t. i. »priprav«. Te nikakor niso misljene kot predpisovanje, ampak samo kot
sugestija.

Zaceli bomo s pricakovanimi rezultati, katerih pomembnost pri usmerjanju kuriku-
larne povezave smo utemeljili Ze zgoraj.

7 Ta model je v zasnovi podoben zgoraj omenjenemu modelu vzvratnega nacrtovanja Wigginsa in
McTighea, seveda pa je prilagojen nasi Solski stvarnosti in terminologiji.
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PRICAKOVANI REZULTATI
0Z. DOSEZKI

Pricakovani rezultati so takti¢ni pripomocek za nacrtovanje ucnega procesa na
temelju ucnociljnega in procesnega pristopa, konkretiziran, a hkrati holisticen, do-
vrsen nacin izraZanja skupka ucnih ciljev.® Pri¢akovani rezultati nakaZejo, v kaj naj
se stekajo posamezni cilji in dejavnosti za njihovo doseganje oz. kako cilji rezultirajo
v skupni (merljiv) ucinek.

To je Se posebej pomembno prav pri medpredmetnih in kurikularnih povezavah, ko
naj bi ravno skupni pri¢akovani dosezek oz. rezultat predstavljal tisto dodano vred-
nost, zaradi katere je sploh smiselno zaceti s povezavo.’

Pri¢akovani rezultati torej izhajajo iz ciljev in prepletajo:'

* vsebinsko

e procesno in proceduralno

* lahko pa tudi odnosno!' (vrednote, stali§¢a, odnos) in kompetenéno'?> dimenzijo.

8 Tudi v ucnih nacrtih za gimnazije, posodobljenih v Sol. 1. 2007/2008, se pojavlja kategorija pri-
Cakovanih rezultatov. Ti so v uénih nacrtih razlicnih predmetov razli¢no zastavljeni: ponekod zelo
splosno (za en letnik), drugod bolj specificno (vezano na ucni sklop). V naSem primeru - v primeru
medpredmetnih in kurikularnih povezav - se pri¢akovani rezultati oz. dosezki nanasajo na konkretno
povezavo (ali ucni sklop). Zato si pri nekaterih predmetih pri zapisu konkretnih pri¢akovanih rezul-
tatov ni mogocCe pomagati z zapisi pricakovanih rezultatov iz uc¢nih nacrtov, ker so zapisani (pre)
splosno. Potrebna je konkretizacija za naértovano povezavo oz. uéni sklop. Se posebej pa to velja za
medpredmetne in kurikularne povezave, za katere je cilje in rezultate treba oblikovati na novo.
Pomembno se nam zdi tudi opozoriti, da predlagana formulacija »pri¢akovanih rezultatov oz. dosez-
kov« zato ne meri izrecno na trenutno veljavne formulacije v u¢nih nacrtih, ampak ima konceptualno
podlago, ki je razlozena v tem poglavju. Glede na to, da so uc¢ni nacrti v procesu posodabljanja, in da se
terminologija, uporabljena v njih, pogosto spreminja, priporo¢amo uciteljem, da koncept pricakovanih
rezultatov oz. dosezkov smiselno in glede na pomen, ki ga prinaSajo, vzporejajo z vsakokratno veljavno
terminologijo u¢nih nacrtov.
9 Kot smo omenili Ze zgoraj, je rezultate moc videti v povezavi s t.i. povezovalnimi elementi, saj so
prav okrog njih zasnovane kurikularne povezave in se - kot reCeno - nanasajo na: vsebino, koncepte,
dejavnosti, ves€ine, kompetence ...
10 V nasem prostoru je za poklicno Solstvo Mileksi¢ (interno delovno gradivo za CPI, 2009) to povzel
z naslednjimi vprasanji:
- Katere pojme, pojave, dogodke, zakonitosti, teorije, .... (in do katere stopnje: poznavanja, razumeva-
nja, uporabe, ...) bodo ucenci znali (vsebinska znanja)?
- Katere psihomotori¢ne, kognitivne, socialne spretnosti in ves€ine (in do kak$ne stopnje) bodo ucen-
ci obvladali?
- Katere (in do kaksne stopnje) bodo ucenci obvladali metodoloske postopke?
- Kaksna staliS¢a in vrednote bodo ucenci pridobivali pri pouku?
11 Odnosna dimenzija znanj velja za najbolj »delikatno«, saj pomeni poseganje v dijakovo oz. ucence-
vo integriteto oz. zasebnost. Strogo sociolosko in epistemolosko gledano je vsako posredovanje znanja
na neki nacin Ze »ideolosko« in vpliva na dijaka oz. ucenca Ze s tem, da izbira in ponuja doloceno vrsto
znanja, druge pa ne in da utrjuje doloCene nacine ravnanja z njim, opremlja z doloenimi metodami,
vzorci razmisljanja in strategijami raziskovanja. Ce pa $e eksplicitno spodbujamo k prav doloéenim
vrednotam, staliS¢em in odnosu, smo §e na toliko bolj »spolzkih« tleh. Zato velja v okviru kurikularnih
povezav spodbujati ozavesCenost le na tistih podrocjih, ki so vezana na obce ¢loveske oz. univerzalne
vrednote, za katere velja splosni druzbeni konsenz in katerih razvijanje spodbujajo tudi sodobni evrop-
ski in svetovni Solski dokumenti (npr. iz podrocja varovanja okolja, naravne in kulturne dediscine,
kriticne in medijske pismenosti, drzavljanskih kompetenc i.p.d.).
12 Podobno velja tudi za kompetence, ki so zaradi vkljuCevanja odnosne dimenzije predmet Stevilnih
razprav in so zato usklajene in opredeljene v okviru SirSega mednarodnega konsenza (npr. OECD,
DESECCO). V zvezi s kompetencami pa potekajo tudi druge vrste razprav: povezanost s poklicnim
podrocjem je kompetence postavila v pragmati¢no oz. utilitarno razseznost, kar je lahko za splosnoizo-
braZevalno naravo gimnazijskega izobraZevanja problematicno. Najnovejsi koncepti kompetenc zato
poudarjajo njihov transferni znacaj in locijo poklicne kompetence od t. i. vsezZivljenjskih.
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Poglejmo si primer iz poglavja s primeri iz prakse.

Pricakovani rezultat pri primeru ohranjanja naravne in kulturne dediS¢ine je opre-
deljen kot: Dijaki razvijejo pozitiven odnos do naravne in kulturne dediscine in popula-
rizirajo skrb zanjo, kar pokaZejo tako, da z interdisciplinarnega vidika (na okrogli mizi,
radijski oddaji, clanku) utemeljijo pomen skrbi za naravno in kulturno dediscino in z
nacrtom predstavijo zamisli in predloge za njeno ohranjanje.

Vsebinski vidik pri tem primeru predstavljajo »vsebinski« prispevki predmetov, npr.
biologije - razumevanje vzrokov in posledic onesnazenosti zraka, sociologije - spozna-
vanje kulture kot nacina Zivljenja ...

Pri procesnem vidiku znanj gre za »procesiranje« teh vsebin, za spoznavne postopke
oz. miselne procese, s katerimi dijaki usvajajo te vsebine in s pomocjo katerih jih
izkazujejo.”® Npr.: do razumevanja vzrokov in posledic onesnazenosti zraka dijaki
pridejo tako, da opazujejo, primerjajo, merijo, sklepajo, napovedujejo, delajo zakljucke
... To razumevanje pa »dokaZejo« oz. »pokazejo« tako, da pojasnijo vzroke in posledice
onesnazenosti zraka, vkljucijo primere, se sklicujejo na svoje raziskovanje ...

Proceduralni vidik se nanaSa na ustaljeno rabo dolo¢enih postopkov (procedur) in
z njimi povezanih enostavnejSih spretnosti in ve§¢in, npr.: izvajanje terenskega dela,
na njem pa npr. jemanje vzorcev, uporaba instrumentov, merjenje ...

Odnosni vidik znanja pa je v danem primeru zajet v formulaciji skupnega pricako-
vanega rezultata: razvijejo pozitiven odnos do naravne in kulturne dediscine in popu-
larizirajo skrb zanjo. V tej formulaciji je tudi konkretiziran: ... kar pokazejo tako, da z
interdisciplinarnega vidika (na okrogli mizi, v radijski oddaji, clanku) utemeljijo pomen
skrbi za naravno in kulturno dediscino in z nacrtom predstavijo zamisli in predloge za
njeno ohranjanje.

Za tako celovito opredeljen rezultat, ki vkljuCuje vsebinsko, procesno, procedural-
no in odnosno komponento, pa bi ze lahko rekli, da se dotika tudi kompetencne
dimenzije.

V tem smislu je v jedru opredeljevanja rezultatov kategorizacija oz. klasifikacija
znanja (pa naj gre za taksonomsko ali pa kakSno drugacno klasificiranje razli¢nih
vrst in odtenkov znanj). V naSem prostoru so dodobra »udomacene« zlasti Bloomo-
va in Marzanova taksonomija in tudi zapisi ciljev, standardov in rezultatov v u¢nih
dokumentih (npr. uénih nacértih, katalogih ...) so taksonomsko zasnovani. V pomo¢
pri opredeljevanju (skupnih) pricakovanih rezultatov (pa tudi dejavnosti za njihovo
doseganje) smo namenili prilogo z glagoli, ki sledi poglavju o naértovanju.

V kurikularni povezavi pricakovane rezultate opredelimo:

1. za vsak sodelujoCi predmet posebej (v smislu tega, kaj vsak predmet prispeva h
kurikularni povezavi in kaj morebiti razvija »samo zase« in v ta namen »izkoristi«
povezavo) in

2. za celotno povezavo skupaj (lahko pa tudi za skupne vstope ve¢ skupin predmetov).

Pri opredeljevanju pricakovanih rezultatov oz. dosezkov posameznih predmetov iz-
hajamo iz zapisa (ciljev in/ali pri¢akovanih rezultatov) v u¢nih nacrtih, ki pa ga
prilagodimo skupnemu cilju in skupnemu pri¢akovanemu rezultatu povezave.

13 Vec o tem prim. v besedilu Glagoli v podporo opredeljevanju pricakovanih rezultatov ...



Medpredmetne in kurikularne povezave v kontekstu uénociljnega in procesnega nacértovanja in izvajanja pouka

Pri opredeljevanju skupnega pricakovanega rezultata ali rezultatov povezave pa so
nam lahko izhodis¢e cilji posameznih (nosilnih) predmetov ali pa splosni cilji in
kompetence, ki si jih deli ve¢ predmetov skupaj. V podpoglavju o ciljih (v nadaljeva-
nju) pricakovane rezultate natancneje razmejimo od ciljev in pokazemo na njihovo
medsebojno zvezo.

Pricakovani rezultati povedo, kako naj se kaze dijakov kon¢ni dosezek kot rezultat
vseh sistemati¢nih prizadevanj - kaj ho¢emo, da dijak na koncu pokaze ali naredi.
Rezultat razumemo kot spremembe, ki jih je dijak doZivel med procesom ucenja,
kot razliko od prejSnjega stanja, ki jo je prineslo ucenje. V tem smislu je misljen
rezultat kot tisto, kar se lahko »meri«, »oceni«, konkretno ugotavlja. Preizkus, ali
je pricakovani rezultat oz. dosezZek jasno zapisan, je prav »merljivost« tega znanja:
rezultat naj bi namre¢ predstavljal nek napredek, neko razliko od prejSnjega stanja.

Zapis pricakovanih rezultatov mora nakazovati, kaj Zelimo, da bi dijak dose-
gel, kaj KONKRETNEGA naj bi dijak ob koncu te povezave/projekta/ucnega
sklopa ZMOGEL, ZNAL, kaks$no razumevanje in kompetenco naj bi razvil ali
vsaj nastavil ... , kakSna naj bi bila na nekem podrocju razlika v primerjavi s
prejSnjim stanjem.

Zapisan naj bi bil v dovrSnem glagolu in z izpostavljeno dijakovo vlogo: »dijak zmo-
re/zna/pokaze ...«, lahko tudi v glagolniku (zmoznost, ozavesCenost ...). VCasih je
v pomoc¢, ¢e dodamo tisto besedo, ki izraza razliko v primerjavi s predhodnim sta-
njem (npr. »pridobiti« osnovni ...vpogled, ali »poglobiti«...).

IzCrpnost zapisa rezultata oz. domet in kompleksnost dosezka/obseg rezultata je
odvisna tudi od tega, koliko ¢asa bo posveceno zanj (tri ure pouka ali projekta bo
prineslo manj obseZzen oz. ambiciozen rezultat kot tri tedne vlaganja vanj ali pa
celoletno sistemati¢no delo na razvijanju neke kompetence, vesCine ali koncepta).

Ko gre za interdisciplinarne' kurikularne povezave, ne smemo pozabiti na pomen
opredeljevanja skupnih - interdisciplinarnih pricakovanih rezultatov. Vsak udelezeni
predmet zase lahko opredeli pricakovane dosezke tistega dela, ki ga prispeva sam,
nujno pa je, da tudi vsi - v povezavo vkljuCeni predmeti - skupaj opredelijo skupne
- interdisciplinarne pri¢akovane rezultate, ki naj bi nastali kot plod povezav/-e. Ce je
znotraj ene, krovne, kurikularne povezave vec¢ razli¢nih povezav skupin predmetov,
pa je dobro upostevati tudi t. i. skupne vstope skupin predmetov in po potrebi opre-
deliti njihove skupne pricakovane rezultate.

Dobra kurikularna povezava postreze z dodano vrednostjo, s presezkom nad pris-
pevki posameznih predmetov, je veC kot le seStevek le-teh, je nova kakovost, ki je
lahko nastala izklju¢no zaradi povezav.

Pri izbiri in opredeljevanju pricakovanih rezultatov posameznih predmetov in pri
opredeljevanju skupnih - interdisciplinarnih - rezultatov si lahko pomagamo s pri-

14 Podrobna pojasnila sistema in morfolofije kurikularnih povezav so v poglavju Katje Pavli¢ Sker-
janc Smisel in sistem kurikularnih povezav.
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porocilom (navezujo¢ se med drugim na Wigginsa in McTighea, prav tam, str. 71),"

da se pri tem velja osredotocati na:

e znanja in vescCine, ki predstavljajo trajne in prenosljive ideje, ki presegajo partiku-
larne »lekcije« in gole zbirke dejstev;

e znanja, ki se osredotoCajo na kompleksne koncepte, principe in procese ter vesci-
ne, ki - kot pravi znana Brunerjeva krilatica - pomagajo u¢encem »misliti s kon-
cepti in ne le o njih«, ki prispevajo h krovnemu in konceptualnemu razumevanju
(angl. overarching understanding, conceptual understanding);

e znanja in vesCine - ko gre za prispevek posameznih predmetov (Se zlasti, ko gre
za njihovo nosilno vlogo) - ki naj bi bila tista klju¢na disciplinarna znanja, ki so
v samem »jedru oz. osr¢ju disciplin« (prav tam, str. 72) in ki (ponovno z Bru-
nerjem receno) »topike ali vesCine postavijo v razmerje z njihovim kontekstom v

jih vprasanja tipa: zakaj, kako, kaj pa ¢e ...);

e znanja in ve$Cine, ki imajo vrednost tudi zunaj same Solske situacije 0z. so »Ziv-
ljenjska« in zastopajo »discipline in znanje na delu« - predstavljajo aplikacijo te-
meljnih konceptov na Zivljenjske probleme (npr. v zvezi z okoljsko problematiko,
drzavljanskimi kompetencami, kritiénim misljenjem ...), pri Cemer je pogosto na
nevsiljiv in neindoktrinirajo¢ nacin vkljucena tudi odnosna komponenta, in

e znanja in vesCine, ki jih je najbolj prepricljivo mo¢ izkazati v obliki avtenti¢nih
ucnih nalog oz. situacij (npr. kot naértovanje raziskav in eksperimentov, vodenje
okroglih miz in aktivno sodelovanje na njih, predstavljanje tematike avtenti¢ni
publiki, izdelovanje elaboratov in nacrtov, pisanje ¢lankov, komentarjev, recenzij,
kritik i.p.d.).”®

15 Wiggins in McTighe opredeljevanje pricakovanih rezultatov povezujeta z razvijanjem razumevanja
(pri ucencih oz. dijakih) in s premisljenim izborom in preciziranjem konceptov in principov (ki so v
jedru tega razumevanja). Zato, da bi ucitelji imeli boljsi pregled nad mrezo konceptov, ki so vkljuceni
v neko povezavo, priporocata (graficno) razdelavo pricakovanih rezultatov v Iuci nosilnih konceptov
in generalizacij, ki naj bi jih ucenci oz. dijaki razumeli. Tovrstna graficna podpora (lahko na nacin
miselnih vzorcev ali drugih konceptualnih mrez) je posebej pripravna prav pri opredeljevanju skupnih
pricakovanih rezultatov medpredmetnih in kurikularnih povezav v relaciji s pricakovanimi rezultati
posamicnih predmetov in skupin predmetov.

V nasem projektu zaenkrat z graficnim prikazom konceptualne mreze konceptov in generalizacij, ki

vstopajo v povezavo, Se nismo poskusili (vecina Sol ostaja pri »linearnemc ali vzporednem zapisu),

ostaja pa izziv za prihodnje povezave.

16 V zvezi s premislekom o tem, h kaks$ni vrsti dosezkov bi Zeleli spodbuditi ucence oz. dijake, naj

ponovno opozorimo na pomen kompetencne perspektive. Le-to najlazje upostevamo prav s kuriku-

larnimi povezavami, ki presegajo monodisciplinarni pristop in so namenjene kompleksnejsim, (vse)
zivljenjskim znanjem. Na tem mestu navajamo enega od finskih seznamov kompetenc in vescin, ki bi
utegnile priti prav tudi nam za najSir§o orientacijo pri opredeljevanju dosezkov oz. rezultatov kuriku-

larnih povezav (Kinnunen E. in Halmevuo T., 2005, prim. tudi Rutar v Gaber, 2006):

- uéne zmoznosti: zmoznosti in motivaciji za samorazvoj, zmoZnosti za pridobivanje, analiziranje in
ocenjevanje informacij, zmoznosti za ocenjevanje lastnega ucenja in samoocenjevalne vescine, ves-
¢inam samorazvijanja (angl. self-development skills), pripravljenosti za spremembe in zmoznosti
izbiranja

- zmoznosti reSevanja problemov: ustvarjalno misljenje in »aktivacijske« vescine (angl.: activity skills),
uporaba informacij v novih situacijah, upravljanje s kompleksnimi interaktivnimi odnosi, ves¢ine
odlocanja, logi¢na dedukcija in analiticne vescCine ter kriticno misljenje

- interakcijske in komunikacijske vesine: vesCine predstavljanja, pisanja in poslusanja, pogovorne in
pogajalske vescine, jezikovna, kulturna pismenost in interakcijske vescine ter ves¢ine komunikacijske
tehnologije

- sodelovalne vescine, vesCine timskega dela, zmoZnost upostevanja drugih, fleksibilnost v medcloves-
kih odnosih, prilagodljivost, zmoZnost za popravljanje lastnih akcij in samopoznavanje

- etiCnim in estetskim vesCinam: zmoznosti delati na eti¢nih vprasanjih in izbirah, poStenosti, odgo-
vornosti in delovanju v skladu z eticnimi cilji in pripoznanju raznolikosti okolij, stilov in estetskih
vrednot.



Medpredmetne in kurikularne povezave v kontekstu uénociljnega in procesnega nacértovanja in izvajanja pouka

V nadaljevanju si poglejmo nekaj enostavnih primerov zapisov pricakovanih rezul-
tatov iz naSe prakse, najprej takih, ki niso zares »rezultatno« opredeljeni, zato da se
prek nedoslednega opredeljevanja zavemo, na kaj kaze biti posebej pozoren, nato
pa se posvetimo $e kazipotnim."” Med primeri navajamo tako predmetne kot med-
predmetne oz. interdisciplinarne (torej skupne) rezultate, saj je treba znati oprede-
ljevati tako predmetne prispevke k povezavi (tj. priCakovane rezultate posameznih
predmetov) kot njihove skupne prispevke (tj. priCakovane rezultate posameznih
skupin povezanih predmetov, predvsem pa pricakovane rezultate celotne, skupne
povezave).

2.1 Primeri, ki jih je mogoce izboljSati

Primere smo zbrali v projektu, v katerem smo jih s sodelavci iz Sol analizirali in
nadgrajevali. Izsek tega procesa je moc€ razbrati iz spodnjih primerov.

V enem od primerov je kot skupni rezultat pri predmetu zapisano »Hrana nekoc in
danes«.

Bolje bi bilo zapisati: dijaki znajo opisati in pojasniti zgodovino prehranjevalnih navad
Slovencev v prejSnjem stoletju (pomagali smo si z zapisom cilja pri istem primeru).

Samo naslov teme ali poglavja namre¢ ne more biti rezultat. Rezultat mora spraviti
dijaka v zvezo s to temo (opisati, kaj z njo dijaki »naredijo«, kakS§en miselni proces pri
tem izkazejo). Rezultat bi tako lahko bil - ohlapno reCeno -, da »spoznajo ...« ali pa
»raziScejo« to temo, a tudi v tem primeru bo treba opredeliti, na kakSen nacin bomo
videli in vedeli, da so (nekaj) spoznali oz. na kakSen nacin se vidi, kaj so raziskali oz.
ugotovili in kako. V naSem gornjem primeru torej lahko to, da spoznajo prehranje-
vanje nekoc in danes, razberemo iz tega, kako znajo to tematiko opisati in pojasniti.

Podobno velja tudi za primer zapisa » Poznavanje naravnega radioaktivnega razpadac.
Tudi tu bi bilo treba bolj natanéno zapisati: dijaki znajo opisati in pojasniti ...

V primeru zapisa » Vpogled v Zivijenje in dogajanje v evropski zgodovini 16. stoletja« pa
bi kazalo dodati vsaj glagol ali glagolnik (npr. pridobitev vpogleda v ...) in morda Se
malo ve¢ konkretnega zgodovinskega vidika.

V primeru zapisa za tuji jezik »pomembnost zavedanja vsakega posameznika za ohra-
njanje cistega okolja« ponovno manjka glagol ali glagolnik (npr. ozave§¢enost po-
sameznika za pomen ...) in konkretizacija tega, kakSen vidik v zvezi s konkretnim
tujim jezikom bo prispevek k pomembnosti tega zavedanja ...

17 Primere, ki jih na tem mestu objavljamo le po delih, smo pridobili v projektih Integrativni kurikul
in Posodobitev gimnazije (nekateri pa so priceli nastajati e v projektih Didakti¢na prenova gimnazij
in Evropski oddelki). Nekateri od primerov so v nadaljevanju (v razdelku Primeri iz prakse) objavljeni
v celoti. Tudi tistim Solam, katerih primere smo tokrat uporabili le za ilustracijo posameznih struktur-
nih elementov, ali pa smo pri njih dobili idejo za katero od resitev, ki jih prikazujemo (npr. Gimnaziji
Vic, Gimnaziji Jesenice, Gimnaziji Brezice, Gimnaziji Ljutomer, Gimnaziji Kamnik, Gimnaziji Ptuj,
Gimnaziji Ravne, Gimnaziji Skofja Loka, ITI. gimnaziji Maribor, Skofijski gimnaziji Antona Martina
Sloms$ka in e mnogim drugim), se zahvaljujemo. V primerih, ki so nekoliko daljsi, in ki niso prirejeni,
posebej navajamo avtorstvo §ol. Se posebej se Solam zahvaljujemo, da so bile pripravljene ponuditi
v objavo tudi primere, ki so bili potrebni izboljSav. Ti primeri so posebej dragoceni, saj se ravno iz
osvetljevanja nekaterih pomanjkljivosti in iz popravljanja in nadgrajevanja lahko najve¢ nauc¢imo. Naj-
veckrat ti primeri niso »last« ene same Sole, ampak se pomanjkljivosti ponavljajo pri ve¢ primerih.
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Poglejmo si Se en primer, v katerem so v zapisu rezultatov sicer Ze nakazani glagoli
oz. uporabljeni glagolniki, in sicer pri angleSkem jeziku:

poznavanje ekoloskih problemov, razvijanje jezikovnih spretnosti,

kjer pa je eden od njih spet nespecifi¢ni »poznavanje, ki bi ga kazalo natancneje
opredeliti (kako se kaze, da dijaki »poznajo« ekoloske probleme). Hkrati pa je poz-
navanje ekoloskih problemov skupna domena ve¢ predmetov (npr. tujega jezika v
povezavi z naravoslovnimi in drugimi, v povezavo vkljuCenimi predmeti in je kot
tak Ze opredeljen pod skupnim priCakovanim rezultatom »dijaki se zavedajo po-
mena varovanja okolja ...«), zato ne more biti specifi¢no jezikovni rezultat. Zapis
»razvijanje jezikovnih spretnosti« pa je presploSen, saj ta cilj velja za vse leto oz. je
sploh temeljno nacelo jezikovnega pouka; v danem primeru medpredmetne ali kuri-
kularne povezave bi ga veljalo navezati na specificno -v prejsnji formulaciji omenje-
no - problematiko, npr.: dijak prepozna, razume in zna uporabiti temeljno besedisce,
specificno za ekoloske probleme.

2.2 Kazipotni primeri

V nadaljevanju navajamo nekaj primerov zapisov, ki imajo Ze bolj prepricljivo »re-
zultatno« obliko, ki pa jim bomo dokon¢no podobo podelili v naslednjem podpo-
glavju, ko jih bomo opremili z evidencami oz. dokazili.

Najprej navajamo nekaj primerov napovedi skupnih rezultatov (torej priCakovanih
rezultatov celotne kurikularne povezave), ki jih povzemamo iz predstavitev Sol (ki
sledijo v nadaljevanju, in sicer iz primera, posveCenega obravnavi umetnosti 20.
stoletja, in primera, posveCenega zaposljivosti in trgu dela). Opredelitev skupnih
rezultatov predstavlja - kot bomo utemeljili ob koncu tega podpoglavja - enega
osrednjih vzvodov za nacrtovanje kurikularne povezave in so tista dodana vrednost,
zaradi katere se je kurikularne povezave sploh vredno lotiti:

1. primer:

Dijaki izoblikujejo kritiCen odnos do obdobja na zacetku 20. stoletja. Dijak zna
presoditi posledice vojne oz. kriticno ovrednotiti vojne grozote, to utemeljiti ob
Guernici (zgodovina, film, roman, slika) in uporabiti pridobljena znanja na lastnem
izdelku.

2. primer:
Dijaki razvijejo zmoznost samostojnega iskanja zaposlitve in uradnega dopisovanja.

3. primer:™
Dijaki uzavestijo pomen varovanja naravnega in druZbenega okolja za prihodnje
generacije ter oblikujejo pozitiven odnos do planeta.

V nadaljevanju pa navajamo Se nekaj zapisov pricakovanih rezultatov za posamezne
predmete (ki sodelujejo pri kurikularnih povezavah).

Pri psihologiji, ki npr. sodeluje v zadnji prej omenjeni kurikularni povezavi, so tako
izpostavljeni naslednji rezultati, ki jih v tej povezavi prispeva pouk psihologije (nato

18 Primer je prispevala Skofijska gimnazija Antona Martina Slomska (posvecen je dnevu Zemlje)
in v tem priro¢niku ni objavljen kot celota, ampak s prispevki posameznih predmetov in skupnim
rezultatom.
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pa sledijo primeri rezultatov posameznih predmetov, ki sodelujejo v razli¢nih dru-
gih kurikularnih povezavah):

Psihologija:
Dijaki se ovedo (ali pa poglobijo zavedanje o ...) posledic onesnazevanja okolja in
s tem povezanih klimatskih sprememb na ¢lovekovo pocutje in to naveZejo na kon-
cept stresa.

Kemija: "

Dijaki pridobijo zmozZnost nacrtovanja in izvedbe varnega eksperimentalnega dela
(pridobitev zmoznosti ...) - upoStevanje varnega dela v laboratoriju in pravilne upo-
rabe opreme ob upostevanju znanih toksikoloskih podatkov.

Matematika:>°

Dijaki pojasnijo uporabnost formule za eksponentno rast pri racunanju koli¢ine
radioaktivnega izotopa; znajo resiti strukturirane naloge z uporabo eksponentne in
logaritemske funkcije ...

Sportna vzgoja:?'
Dijaki poveZejo elemente plesa v sestavo, ki po vsebini ustreza temi Romea in Juli-
je - sestavijo koreografijo na temo Romea in Julije.

Poslovno komuniciranje:’
Dijaki znajo oceniti pomen prvega vtisa pri iskanju zaposlitve in napisati prosnjo
in c/v.

Filozofija:*
Dijaki uzavestijo pomen in vlogo filozofskih idej v razsvetljenstvu in njenega vpliva
na literaturo.

Pri naslednjem, zadnjem primeru tega podpoglavja pa so pricakovani rezultati ze
bolj konkretno opredeljeni oz. opredeljeni na tak nacin, da je takoj mo¢ videti, na
kakSen konkreten nacin bodo izkazani - kaj so evidence oz. dokazila zanje. Prav
temu izzivu - operacionalizaciji priCakovanih rezultatov s pomoc¢jo evidenc oz. do-
kazil - je posveCena pozornost v podpoglavju, ki sledi.

Sociologija:>*

¢ Dijaki na primerih prepoznavajo stereotipe in predsodke,

* kriticno ovrednotijo, na kaksni osnovi so nastali in ali so utemeljeni, ter

e ugotovijo, zakaj prihaja do razkoraka med pravno deklariranimi pravicami in
dejanskim stanjem.

19 Primer je povzet po ve¢ podobnih primerih.

20 Primer je prispevala Gimnazija Jesenice (posvecen je okoljski problematiki v povezavi z radioak-
tivnostjo) in v tem priro¢niku ni objavljen kot celota.

21 Primer je prispevala Gimnazija Brezice (zasnova je kot branje skozi kurikul in kot izhodisce priv-
zema delo Romeo in Julija) in v tem priro€niku ni objavljen kot celota, ampak s prispevki posameznih
predmetov.

22 Primer je iz Ekonomske Sole Ljubljana in je v nadaljevanju objavljen v celoti.

23 Primer je prispevala Gimnazija Vi¢ (posvecen je povezovanju filozofije in sloven$¢ine ob konceptu
razsvetljenstva) in v tem priro¢niku ni objavljen kot celota, ampak s prispevki posameznih predmetov.
24 Primer je prispevala Gimnazija Ptuj (posvecen je konceptu ljubezni) in v tem priro¢niku ni objav-
ljen kot celota.
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DOKAZILA/EVIDENCE
(ZA DOSEGANJE REZULTATOV)*®

Ceprav z rezultati ne merimo na materializirane »izkaze« uénega procesa, ampak v
prvi vrsti na miselne oz. spoznavne »izkaze«, pa tudi ti potrebujejo doloCeno mero
konkretizacije: kako konkretno se kazejo. Potrebujemo evidence oz. dokazila dose-
ganja tega rezultata: kako dijak izkaze/dokaZe, da je dosegel pricakovani rezultat,
vkako se to vidi«.

Ker ne gre za nikakr$no predpisano kategorijo, ampak le za pomagalo pri precizira-
nju ucnih rezultatov, zaenkrat ohranjamo oba izraza, za katera menimo, da merita
na to, s Cimer dokazemo oz. evidentiramo, izkazemo doseganje rezultatov, tj. doka-
zila in evidence.

Poudarek torej nikakor ni na tem, da se uvaja dodatne nove izraze in kategorije.
Ugotavljamo pa, da pri opredeljevanju rezultatov pogosto ostaja nekaj »rezerveg,
neka netransparentnost, ki je posledica njihove prevelike splosnosti. Le-to lahko
presezemo s spodbujanjem uciteljev k temu, da izrazijo, kako se ti rezultati kazejo,
iz Cesa so razvidni, kaj jih dokazuje.

Gre torej bolj za »orodje« oz. Ze skoraj neko ves¢ino, ki naj bi jo ucitelj razvil za
opredeljevanje rezultatov in ki se kaze na ta nacin, da se vedno vprasa: kako bomo
(uditelji, dijaki in nenazadnje starsi) vedeli, da je ta rezultat dosezen? S tem je hkra-
ti poskrbljeno tudi za jasno izhodisCe za ugotavljanje dosezkov, pa naj si gre le za
preverjanje ali pa tudi za ocenjevanje.

Ce so rezultati Ze na prvi mah zapisani v res konkretni, »rezultatni« obliki, ni potre-
be po izpostavljanju evidenc oz. dokazil.

Najveckrat pa je tovrstno preciziranje potrebno, ko gre za kompleksne dosezke, opre-
deljene s sicer »Zlahtnimi« in ambicioznimi, a zato tudi ohlapnimi izrazi, kot npr.:
razvijejo odnos, razvijejo kriticno misljenje, razvijejo zavest o ... Takrat nas vprasSa-
nje »Kako se to vidi? Na kakSen nacin to pokazejo?« spodbudi k vecji natan¢nosti.

Vprasanja v pomo¢:

Kako vemo, da je rezultat dosezen, kako to dijaki izkazejo, s katerimi konkret-
nimi (miselnimi) aktivnostmi (¢emur lahko dodamo S§e podvprasanje: iz katerih
izdelkov oz. nacinov predstavljanja se to vidi ...)?

Do evidenc oz. dokazil lahko pridemo po dveh poteh:

]z rezultatov sklepamo, na kakSne konkretne nacine naj bi se ti rezultati kazali
(deduktivna pot) oz. kako bomo vedeli, da so doseZeni; tako lahko npr: iz rezul-
tata »kriticno ovrednotijo razlicne perspektive ...« sklepamo na to, da se kriti¢no
vrednotenje kaze npr. kot primerjanje razlinih perspektiv, ugotavljanje in po-

25 V jasno opredeljenih oz. konkretiziranih rezultatih lahko vidimo doloceno podobnost s standardi
(kot jih pojmujejo teorije preverjanja in ocenjevanja). Standardi so namre¢ »mera« dosezkov oz. opis
stopnje doseganja ciljev. Rezultatni zapis, o kakrSnem razpravljamo na tem mestu v zvezi s kurikular-
nimi povezavami, je zato Se najblizje »optimalnim« standardom kot utemeljujemo tudi v nadaljevanju.
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jasnjevanje njihovih prednosti in slabosti, zagovarjanje in utemeljevanje dajanja
prednosti eni od njih ipd.

* ]z ciljev sklepamo, kako bi se lahko kazali rezultati (induktivna pot); iz ciljev, kot
so npr: primerjajo razlicne perspektive, tehtajo prednosti in slabosti, to uteme-
ljujejo ..., lahko sklepamo na to, da se bo rezultat »kriticno ovrednotijo« kazal na
nacine, kakrSne opredeljujejo cilji: skozi primerjanje, tehtanje, utemeljevanje ...

Zapisi ciljev namre¢ pogosto kar neposredno ponujajo evidence oz. dokazila za
doseganje pricakovanih rezultatov, v€asih pa jih lahko iz njih razberemo posredno.
Dobro operacionalizirani cilji (t.i. operativni cilji) pa so seveda lahko tudi izhodisce
za zapis dejavnosti, ne le evidenc in rezultatov, kot bomo videli v nadaljevanju v
podpoglavju o ciljih.

3.1 Primeri

Zaceli bomo z enostavnejSimi rezultati in dokazili oz. evidencami, vezanimi v veéji
meri na usvojitev vsebinskega znanja in njegovo uporabo pri posameznih predmetih;
nadaljevali pa bomo s primeri, kjer je med priCakovanimi rezultati oz. njihovimi
evidencami ve¢ poudarka na procesnih in proceduralnih znanjih. Z. dokazili oz. evi-
dencami smo nadgradili tudi nekatere od prej navedenih primerov pricakovanih
rezultatov.

Tudi tu bomo najprej predstavili primere zapisov dokazil oz. evidenc za posamezne
predmete, nato pa Se primere evidenc oz. dokazil za skupne rezultate (torej rezultate
celotne povezave, ne le posameznih predmetov, sodelujoCih v njej).

AngleSc¢ina:
dijak prepozna, razume in zna uporabiti temeljno besedisce, specificno za ekoloske
probleme, in je zmoZen uporabiti tujih vire na podrocju okoljske problematike,

kar dokaze tako, da:
e zna izbrati ustrezne besede,
e jih zna uporabiti v besedilu o okoljski problematiki ...

Kemija:?°
Dijaki se zavedajo pomena varovanja naravnega okolja, upostevaje seznanitev z nevar-
nimi snovmi in njihovim vplivom na okolje in zdravje,

kar pokazejo tako, da:

e znajo nasteti, opisati in pojasniti kemijske lastnosti in mejne koncentracije posa-
meznih nevarnih snovi,

¢ pojasnijo vplive toksikoloSkih snovi na organizem,

e na novih primerih sklepajo na vpliv nevarnih snovi na okolje in zdravje,

¢ kriticno uporabijo razliéne vire za pridobivanje podatkov.

26 Primer je nekoliko prirejen po zgoraj omenjenih primerih povezave iz Skofijske gimnazije Antona
Martina Slomska in Gimnazije Brezice.
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Kemija:?’
Pridobitev zmoZnosti nacrtovanja in izvedbe varnega eksperimentalnega dela (uposte-
vanje varnega dela v laboratoriju in pravilne uporabe opreme ob upostevanju znanih

toksikoloskih podatkov),

kar dijak dokaze tako, da:
* zna iz razli¢nih virov zbrati informacije v zvezi z dano temo in postopki,
e nacrtuje in varno izvede eksperiment ekstrakcije naravne ucinkovine iz rastline.

Zgodovina:
Dijak pridobi osnovni vpogled v Zivijenje in dogajanje v evropski zgodovini 16. stoletja,

kar dokaZe tako, da:

* nasteje, opisSe in pojasni znacilnosti renesan¢nega kulturnega izrocila,

e oceni pomen le-tega za evropsko civilizacijo (si oblikuje staliSce o tem),

¢ zna poiskati vire, ki ponazarjajo to obdobje, in iz njih izlus¢iti bistvene informacije.

Pri naslednjih primerih so pri rezultatih oz. njihovih evidencah vkljuc¢ene tudi:

e proceduralna komponenta (torej ves¢ina izvajanja postopkov in uporabe potreb-
nih orodij in instrumentov),

e procesna komponenta, npr. delo z viri, sklepanje na novih primerih, nacrtovanje
in izvajanje eksperimentov, kriti¢na presoja ...,

* in odnosni elementi (npr. pri primeru iz zgodovine, ko naj bi dijaki na okrogli mizi
znali zagovarjati pomen spoS§tovanja drugacnosti, utemeljili skrb za kulturno dedis-
¢ino in predstavili predloge za izboljSanje sozZitja v svoji medkulturni skupnosti).

Zgodovina?®
Dijaki uzavestijo pomen medkulturnega dialoga,

kar dokazejo tako, da:

¢ opisejo in predstavijo (v igri vlog) predsodke,

* pojasnijo njihov nastanek in se pri tem sklicujejo na ugotovitve iz virov,

* utemeljijo njihovo Skodljivost in najdejo svoje primere za to,

e znajo zagovarjati (npr. v okrogli mizi /debati ...) pomen spoStovanja drugacnosti,
 utemeljijo skrb za kulturno dedis¢ino in to podprejo z ugotovitvami s terenskega dela,
* si zamislijo predloge za izboljSanje sozitja v (svoji) medkulturni skupnosti.

Skupni pri¢akovani rezultat kurikularne povezave, posvecene dnevu Zemlje,” je:
Dijak uzavesti pomen varovanja naravhega okolja in razvije odgovoren odnos do njega,

kar dokaze tako, da:

e pojasni, na kakSen nacin in zakaj je vsak ¢lan druzbe odgovoren za ohranjanje in
varovanje narave,

e zna argumentirano zagovarjati pomen varovanja naravnega okolja,

e ugotavlja primere onesnaZevanja naravnega okolja,

e poda nekaj predlogov za varovanje in se odlo¢i, h katerim spremembam lahko
prispeva tudi sam oz. o tem s pomoc¢jo argumentov prepri¢a svojo druzino (oz.
bliznjo okolico),

27 Primer je prispevala Gimnazija Brezice.

28 Primer je ena od zacetnih inacic predmeta zgodovina iz primera Srednje $ole in gimnazije Crno-
melj, predstavljenega v nadaljevanju.

29 Primer je prispevala Skofijska gimnazija Antona Martina Slomska.
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e poda predloge za ozavesCanje javnosti o pomenu varovanja okolja,

kar so dokazila oz. evidence, ki kazejo skupni ucinek prizadevanj posameznih pred-
metov in njihovih rezultatov pri tej povezavi - spremenjeno dijakovo ozaves¢enost
in odgovornost,

k cemur bo npr. biologija prispevala tako, da dijak:

¢ opiSe in razlozi vpliv abiotskih dejavnikov na organizme,

e ob primerih zna pojasniti pojme proizvajalec, potro$nik in razgrajevalec ter nave-
de njihove vloge v ekosistemu,

¢ ob primeru prehranjevalne verige in spleta razloZzi krozenje in kopicenje toksi¢nih
snovi v ekosistemu in napove mozZne posledice,

¢ navede glavne vire in posledice onesnazevanja okolja,

¢ ob konkretnih primerih razlozi ekoloske probleme,

e razloZi posledice za ekosistem in vso biosfero ob primeru siromaSenja biotske
raznovrstnosti,

 nasSteje nekaj primerov vnesenih organizmov v domacem okolju in oceni posledi-
ce tega.

Psihologija pa bo k isti povezavi prispevala z naslednjim rezultatom:
Dijak se zaveda posledic onesnaZevanja okolja in s tem povezanih klimatskih sprememb
na clovekovo pocutje,

kar dokaZe tako, da:

e opiSe in pojasni pojav stresa,

 ga ilustrira s primerom iz Zivljenja, povezanim s posledicami onesnazevanja, in
utemelji svoj izbor,

¢ sklepa o posledicah stresnega stanja na ¢lovekovo psihi¢no in fizi¢no zdravje v
danem primeru,

e zna povezati negativne spremembe v delovanju okolja z duSevnimi obremenitva-
mi posameznika na splo$no in na konkretnih primerih,

e analizira stopnjo obremenilnosti posameznih stresorjev (onesnazenje, klimatske
sprememb, naravne Katastrofe ...) ter interpretira njihov vpliv na ¢loveka v avten-
ticni nalogi, npr. zlozenki za ozaveSCanje o nevarnosti stresa ali pa okrogli mizi
na to temo,

e yporablja v ta namen ustrezne vire.

Za konec navajamo primera dokazil oz. evidenc Se za skupni rezultat dveh (v po-
glavju s primeri Sol podrobneje predstavljenih) kurikularnih povezav (ene, namenje-
ne problematiki zaposlovanja in iskanja zaposlitve in druge, namenjene ohranjanju
naravne in kulturne dedis¢ine):*

30 Naj omenimo, da je pri teh dveh primerih pomembno tudi to, da je preseZen »zgolj« vsebinski vidik
evidenc oz. dokazil - vkljuceni so elementi odnosne ravni in kompetenc (odnos do naravne in kulturne
dedisCine ter zmoznost iskanja zaposlitve).

Pri obeh primerih je tudi razvidno, da je izvedbena oblika oz. »makrodejavnost« le podpora izkaza-
nemu znanju in da ne more biti sama po sebi rezultat. Npr.: okrogla miza ali debata sta zgolj oblika
dela oz. izvedbena moznost, pri kateri (oz. skozi katero) se izrazi rezultat (npr. utemeljitev skrbi za
kulturno dediscino); podobno je z avtenti¢no nalogo, ki je v gornjem primeru psihologije zgolj »medij«
za to, da dijaki v njej izkaZejo svoje znanje, t. j., da znajo analizirati stopnjo obremenilnosti posamez-
nih stresorjev ter interpretirati njihove ucinke. Namesto okrogle mize ali avtenti¢ne naloge bi lahko v
gornjih primerih za izkazovanje doseganja istih pricakovanih rezultatov uporabili tudi kak§no drugo
izvedbeno obliko.
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Dijaki razvijejo zmoZnost samostojnega iskanja zaposlitve in uradnega dopisovanja,

kar pokazejo tako, da:

* pojasnijo mozne nacine iskanja zaposlitve.

e napiSejo prosnjo in c¢/v ter ocenijo njuno kakovost.

e znajo uporabiti pridobljeno znanje, ko izvedejo razgovor za sluzbo.

Dijaki razvijejo pozitiven odnos do naravne in kulturne dediscine in popularizirajo skrb
zanjo,

kar pokazejo tako, da:

¢ z interdisciplinarnega vidika (na okrogli mizi, radijski oddaji, ¢lanku) utemeljijo
pomen skrbi za naravno in kulturno dedis¢ino in

e v nacrtu za ohranitev naravne in kulturne dedis¢ine v domaci ob¢ini predstavijo
zamisli in predloge za njeno ohranjanje.

Prav tovrstna opredelitev skupnih rezultatov in njihovih dokazil oz. evidenc (v pove-
zavi s skupnimi cilji - prim. naprej) predstavlja najzlahtnejsi vidik kurikularne po-
vezave oz. njenega mikronacrtovanja, saj je to dodana vrednost oz. interdisciplinar-
ni dosezek (tj. presezek), ki ga prinaSa povezovanje. Dobra kurikularna povezava
postreze z dodano vrednostjo, s presezkom nad prispevki posameznih predmetov,
je veC kot le sesStevek le-teh, je nova kakovost, ki je lahko nastala izkljuéno zaradi
povezav! Dokazuje pa jo prav skupni, interdisciplinarni rezultat.

To je tako konceptualno kot logisticno najzahtevnejsi in najbolj inventivni vidik
celotne izvedbe kurikularne povezave. Opredelitev skupnih rezultatov skupaj z
opredelitvijo skupnih ciljev (kurikularne povezave) predstavlja tudi izhodisce oz.
»temeljni kamen« vsake kurikularne povezave.

Ce povzamemo, je torej pri interdisciplinarnih kurikularnih povezavah kljuéna
opredelitev skupnih rezultatov in njihovih dokazil oz. evidenc, zaZeleno pa je, da v
odnosu do njih tudi vsak od udeleZenih predmetov opredeli pricakovane rezultate
oz. dosezke tistega dela, ki ga prispeva sam. Ce pa se predmeti znotraj ene poveza-
ve povezujejo Se v razlinih kombinacijah (razli¢ni skupni vstopi), mora biti vsaki
taki skupini sodelujoCih predmetov jasno, kak$na je njena vloga glede na skupni
rezultat.

Cisto za konec tega dela besedila, namenjenega opredeljevanju dokazil oz. evidenc,
predstavljamo §e mozZno obliko zapisa rezultatov z dokazili oz. evidencami tako za
nivo celotne kurikularne povezave kot za posamezne predmete (primer za zgodovi-
no kot sodelujoco v tej povezavi). V delu besedila o dejavnostih pa bomo prikljucili
Se nivo skupnih vstopov ve¢ skupin predmetov. Zgled je prirejen po primeru, name-
njenemu ohranjanju naravne in kulturne dedis¢ine domacega kraja, predstavljenem
v nadaljevanju v poglavju s primeri $ol.
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Nivo celotne kurikularne povezave:

Pricakovani rezultat(i)/dosezki KP Dijaki razvijejo pozitiven odnos do naravne
in kulturne dedis€ine in popularizirajo
skrb zanjo, kar pokaZejo tako, da:
Evidence/dokazi(la) e zinterdisciplinarnega vidika (na okrogli mizi,
v radijski oddaiji, ¢lanku) utemeljijo pomen
skrbi za naravno in kulturno dedis€ino in
* v nacrtu za ohranitev naravne in kulturne
dediscine v domadi obgini predstavijo zamisli
in predloge za njeno ohranjanije.

Nivo posameznih predmetov (ki
sodelujejo v KP) - primer zgodovine

Pricakovani rezultat(i)/dosezki KP Opisejo spremembe svojega kraja in utemeljijo
pomen kulturne dediscine domacega kraja
z zgodovinskega vidika, kar naredijo tako, da:
Evidence/dokazi(la) e primerjajo nacin Zivljenja in arhitekturno podobo
delov domacega kraja nekoc in danes
ter sklepajo o vzrokih za spremembe,
* utemeljijo prednosti in slabosti nacina Zivljenja
v razlicnih ¢asovnih obdobjih
e predvidijo spremembe v prihodnosti in
argumentirajo svoja razmisljanja o nacinih
ohranjanja kulturne dediscine mesta.

4 CiLJI

4.1 Cilji - izhodiSCe za opredeljevanje dejavnosti
in rezultatov

Glede na to, da so najbolj uveljavljena kategorija zapisov v kurikularnih gradivih
cilji, si poglejmo, v kakSnem odnosu so le-ti z rezultati (in dokazili oz. evidencami)
na eni strani ter dejavnostmi (ki jih obravnavamo v naslednjem podpoglavju) na
drugi. Najprej bomo spregovorili o ciljih (predmetov) nasploh, kasneje pa se bomo
osredotocili Se na (skupne) cilje kurikularne povezave.

Zapis operativnih ciljev je pri ve€ini predmetov taksonomska opredelitev tega, kaj
naj dijaki »naredijo« z vsebino - cilji so torej kombinacija oz. preplet procesnih in
vsebinskih dimenzij znanja. Nanasajo pa se tako na sam spoznavni proces 0z. u¢no
pot kot na rezultate te poti, kar pomeni, da je ponudba ciljev praviloma meSanica
rezultatov in poti oz. dejavnosti (kljub temu, da bi naj sicer cilji bili opis tistega, k
¢emur se naravnavamo, kar naj bi s potjo oz. dejavnostmi Sele dosegli).

Zato je priCakovano, da se pri mnogih nasih primerih kaZe, da je meja med zapisom
rezultatov, ciljev in dejavnosti mestoma zabrisana.
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Cilj, ki nakazuje spoznavni proces oz. korak v uénem procesu, je blize dejavnosti kot
rezultatu. Cilj pa, ki nakazuje kon¢no destinacijo, je bliZze rezultatu.

Poglejmo si najprej primer zapisa ciljev posameznega predmeta, ki je blize rezultat-
ni obliki (in je zato iz njega mo¢ izpeljati pricakovane rezultate z dokazili oz. evi-
dencami zanje, kot smo nakazali v prejSnjem podpoglavju, ali pa jih pod dolo¢enimi
pogoji celo kar izenaciti z rezultati):

Biologija:’!

* Dijak opise osnove metodologije izolacije DNK;

* zna dolocati posamezne organske molekule v zZivilih (lipide, sladkorje, beljakovine,
nukleinske kisline);

* zna izolirati DNK iz sadja in zelenjave in loci nitke DNK od ostalih;

* prek segretega medija (voda) pojasni energijske vrednosti Zivil;

* na primerih loci organsko snov od anorganske;

* opiSe dokazne reakcije za posamezne organske molekule.

Zdaj pa si poglejmo primer zapisa ciljev posameznega predmeta, ki so nekoliko
blize dejavnostim in ki torej nakazujejo proces oz. pot do »kon¢nih« ciljev (zato so
v nekaterih primerih ciljev iz njih skoraj neposredno razvidne tudi kar dejavnosti):

Kemija:*

* Dijaki preucujejo uporabo ogljikovega dioksida in njegov vpliv na okolje;

e s pomocjo virov preiskujejo vzroke in posledice onesnaZenosti zraka;

* razvijajo eksperimentalno-raziskovalne spretnosti in vescine ...

Nekateri cilji pa so takSni, da je pri njih ta meja zabrisana. V tak§nem cilju je marsik-
je zdruzena dimenzija evidence (torej rezultata) in dimenzija dejavnosti (tj. poti),
tako kot je to mogoce slutiti v naslednjem primeru:

Zgodovina:*

* Dijaki nastejejo in predstavijo pomembnejse predstavnike druZine HabsburZanov;

* opiSejo in utemeljijo znacilnosti njihovega vladanja;

* analizirajo in primerjajo razlicne tipe absolutizma;

* poveZejo reforme Marije Terezije s spremembami v gospodarskem, Solskem in politic-
nem Zivljenju na slovenskem ozemlju;

* poiscejo povezave med kulturno zgodovinskimi znamenitostmi Dunaja, ki jih bodo
obiskali na ekskurziji, ter druzino HabsburZanov.

V tem primeru ni mo¢ enoznac¢no sklepati, ali so tu navedeni cilji miSljeni bolj kot
rezultati ali bolj kot dejavnosti za njihovo doseganje. Ocitno so kar oboje: predstav-
ljajo rezultate in pot do njih oz. v primerih nekaterih formulacij celo oboje hkrati.
Npr.: analiziranje in primerjanje razli¢nih tipov absolutizma ter razli¢ne druge pri-
merjave, ki sledijo, so med uénim procesom pot, hkrati pa ob koncu u¢nega procesa
predstavljajo tudi rezultat.

Ce povzamemo, vidimo, da so torej cilji lahko izhodisée za opredeljevanje rezul-
tatov z dokazili oz. evidencami in za opredeljevanje dejavnosti (procesa).

31 Primer je prispevala Gimnazija Ljutomer (posvecen obravnavi organskih molekul), in v tem pri-
ro¢niku ni objavljen kot celota, ampak po prispevkih posameznih predmetov.

32 Variacije ciljev na to temo se pojavljajo v primerih ve¢ $ol.

33 Primer je prispevala SSC Rudolfa Maistra Kamnik (medpredmetno zasnovana ekskurzija na Du-
naj) in v tem priro¢niku ni objavljen kot celota, ampak s prispevki posameznih predmetov.
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Eksaktno opredeljeni, konkretni cilji, ki merijo na rezultat (ne pa le na pot) so iz-
hodisce za opredeljevanje evidenc/dokazov za doseganje priCakovanih rezultatov.

Cilji, izrazeni v nedovr$ni obliki, pa predstavljajo pot (so kot nekaksni »etapni« cilji,
katerih doseganje je potrebno za dosego »kon¢nih« ciljev) in predvidevajo dejavno-
sti. Ce jih Zelimo prevesti v rezultatno obliko, jih izrazimo v dovr$ni obliki in po
potrebi povemo Se, kako konkretno se izkazujejo.**

Zapis ciljev naj ne bi bil (pre)splosen, nespecificen cilj, ki se ponavlja skozi vse leto
(kot npr. pri jezikih razvijanje sporazumevalne zmoznosti, pri zgodovini delo z viri
nasploh, pri kemiji vesCine eksperimentalnega dela ipd.), ampak ¢im bolj specificen
- opredeljen za konkretni uc¢ni sklop oz. za konkretno povezavo.

Pri zapisovanju priprave na konkretno medpredmetno ali kurikularno povezavo
lahko sicer pri posameznih predmetih kar prepiSemo splosne in operativne cilje
le-teh, povezane s temo oz. »rdeco nitjo« kurikularne povezave. Se bolje pa je, ¢e
cilje prilagodimo kurikularni povezavi oz. jih »spravimo v neposredno zvezo« z na-
povedanim skupnim rezultatom. V poglavju s primeri iz §ol najdemo primere tako
prilagojenih zapisov ciljev (torej ciljev, prilagojenih konkretni povezavi) npr. pri
primeru, posveCenem obravnavi nasilja (prim. v naslednjem odstavku) ali pa pri
primeru o umetnosti in literaturi z zacetka 20. stoletja. Pri primeru, posveCenem
ohranjanju naravne in kulturne dedi$¢ine ... pa so cilji posameznih predmetov »pre-
liti« v skupne cilje teh predmetov oz. v skupne cilje njihovega skupnega vstopa.

V kurikularni povezavi, ki se ukvarja z raziskovanjem nasilja nad Zenskami in oza-
veSCanjem tega pojava in v katerem je skupni rezultat:

razvijejo obcutljivost za zaznavanje druzbenih procesov in pojavov v povezavi s spolno
slojevitostjo in pojavom nasilja nad Zenskami - navajajo strokovno utemeljene podpore
svojih izjav in strpno izraZajo svoja stalisca,

je uciteljica psihologije cilje iz uénega nacrta takole prilagodila tej konkretni temi

oz. povezavi (nasilje nad Zzenskami):

* dijaki razumejo ucinke pripisanega statusa glede na spol v sodobni druzbi;

* razumejo razliko med bioloskim in druzbenim spolom;

* poznajo poloZaj Zensk v sodobnih druzbah;

* poznajo razlicne poglede na viogo Zensk in moskih v druZbi;

* seznanijo se s pojavom nasilja nad Zenskami, njegovo razsirjenostjo in problematiko
ter iscejo resitve tega problema.

Pri primerih, objavljenih v pri¢ujoci publikaciji, so cilji posameznih predmetov do-
sledno konkretizirani oz. prilagojeni temi kurikularne povezave le ponekod (kot
pri zgoraj omenjenem primeru); ponekod so navedeni cilji iz u¢nih nacrtov, ki se
bodo uresnicevali v tej povezavi (npr. primer z gozdno uéno potjo in primer ohra-
njanja naravne in kulturne dedisCine) in so konkretizirani v zapisih pri¢akovanih

34 Standard pa je termin, ki se nanasa na cilj in pomeni stopnjo doseganja cilja oz. opis, v koliksni
meri mora biti cilj dosezen (npr. za zadostno oceno - minimalni standard, za gladko napredovanje -
temeljni standard, za nadpovpreéne dosezke - zahtevnejsi standard i.p.d.). Ce bi Zeleli spraviti v med-
sebojno zvezo standarde in rezultate, bi lahko rekli, da so priCakovani rezultati optimalni standardi,
seveda pod pogojem, da govorimo o standardih, vezanih na ucni ali tematski sklop. Glede na to, da so
ucni nacrti in katalogi v nenehnem procesu spreminjanja oz. nadgrajevanja, uciteljem priporocamo, da
termine, predlagane v tem prirocniku, smiselno vzporejajo z vsakokratno veljavno terminologijo u¢nih
nacrtov.
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rezultatov. V nekaterih pripravah pa je dilema reSena tako, da je v njej pri posamez-
nih predmetih zapisana kar kombinacija ciljev oz. rezultatov v enotnem zapisu (npr.
pri primeru vkljuCevanja na trg delovne sile ali pa primeru interdisciplinarne obrav-
nave gibanja ...) ali pa so zapisani samo rezultati, povezani s kurikularno povezavo,
cilji pa sploh niso posebej izpostavljeni.

Vprasanja v pomo¢:

¢ Katere cilje morajo dijaki doseci, da jih privedejo h konénemu cilju oz. pri¢ako-
vanemu rezultatu?

e Katere cilje je treba doseci za kon¢ni priCakovani rezultat?

¢ Prek katerih »etapnih« ciljev dosezemo kon¢ni rezultat?

Po navadi je (ne)izCrpnost zveze cilji-priCakovani rezultati oz. dosezki-evidence oz.
dokazila odvisna od tega, kako kompleksna je povezava in kako »globoko« seze,
ter od tega, kako splodno (oz. konkretno) je opredeljen pri¢akovani rezultat. Ce je
npr. pricakovani skupni rezultat celotne povezave zelo ohlapno opredeljen in kom-
pleksno zastavljen (npr. kot »prispevek k razvijanju odnosa ali ozaves¢enosti« do
necesa ali kot »pridobivanje« ali »krepitev neke kompetence«), potem mu bo sledilo
veC nivojev konkretizacije (tako na ravni celotne povezave kot na ravni prispevkov
posameznih predmetov). Ce pa je pricakovani rezultat povezave jasno obmejen in
konkreten (npr.: »zna kompleksno pojasniti gibanje in uporabi pri tem znanje vec
predmetov«), je nivojev preciziranja lahko manj.

4.2 Cilji in rezultati: kaj je prej?

Tako za raven posameznih predmetov (posamezni vstopi) kot za raven celotne kuri-
kularne povezave pa se zastavlja naslednje strateSko vpraSanje: Ali pri na¢rtovanju
(medpredmetne ali pa kurikularne povezave) izhajati iz ciljev in nato preiti k opre-
deljevanju tega, h kakSnemu rezultatu oz. rezultatom naj cilji vodijo, ali pa kreniti
od tega, kar priCakujemo, da naj bi dijaki izkazali kot rezultat(e) pouka, in nato to
opredeliti skozi (fazne) cilje? Ali pa morda celo zados§ca zapisati samo rezultate kot
dosezZene cilje?

Odgovor na to je neenoznacen in ga potrjuje tudi dejstvo, da med naSimi primeri
najdemo vse razliice.

Pogosto so izhodisce za opredeljevanje skupnega pricakovanega rezultata povezave
kar cilji nosilnega predmeta ali pa pomembni splosni cilji, ki si jih deli ve¢ predme-
tov (npr. kompetenca, veséina, koncept ali kaj podobnega®®).

Lahko pa gremo po obratni poti in si - glede na aktualnost, morebitno lokalno po-
gojenost in avtenticnost - zamislimo tudi rezultat, pri katerem se naknadno zamis-
lja, s katerimi cilji predmeta in skupnimi cilji ve¢ predmetov ga je mogoce operacio-

35 Katja Pavli¢ Skerjanc v besedilu Smisel in sistem kurikularnih povezav s tem v zvezi govori o pove-
zovalnih elementih kurikularne povezave, ki so lahko vsebina oz. tema, koncept, dejavnost, oblika ali
metoda dela, ve$€ina oz. spretnost, miselni proces, kompetenca ipd.
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nalizirati (npr. skrb za okolje, ohranjanje kulturne dediSCine, razvijanje kritiCnega
miSljenja ...).

Verjetno zato ne kaze vsiljevati enoznacnega »pravila« o tem, odlo¢ilno je le, da
dobimo smiseln in merljiv, »ugotovljiv« oz. konkreten rezultat, usklajen s cilji, ki
prispeva k oc€itni spremembi dijakovega oz. uéencevega znanja, k njegovemu spoz-
navnemu napredku oz. poglobljenemu razumevanju.

V primeru, ki smo ga analizirali na koncu prejSnjega poglavja, pa smo pokazali,
da se zapisu (Se posebej Ce gre samo za prepis) ciljev posameznih predmetov pri
medpredmetni pripravi lahko celo odrecemo, Ce ga izérpamo z eksaktnim zapisom
dokazov oz. evidenc za rezultate in za dejavnosti. Cilji so zapisani Ze tako ali tako v
uénem nacrtu in nas usmerjajo; za medpredmetno oz. kurikularno povezavo pa je
pomembno predvsem, da so opredeljeni pricakovani rezultati posameznih predme-
tov, ki prispevajo k povezavi in pa - kar je klju¢nega pomena - pricakovani SKUPNI
rezultat, usklajen s skupnim ciljem.

Skupni rezultat naj bo predstavljen v povezavi s skupnim ciljem, zaradi katerega je

povezava sploh stekla (kot je to prikazano v spodnjem primeru, prirejenem po po-
vezavi, namenjeni ohranjanju naravne in kulturne dedis¢ine):

Nivo celotne kurikularne povezave:

Skupni cilj povezave Razvijanje pozitivnega odnosa do naravne
in kulturne dediscine.

Pri¢akovani rezultat(i)/dosezki KP Dijaki razvijejo pozitiven odnos do naravne in
kulturne dedis¢ine in popularizirajo skrb zanjo,
kar pokazZejo tako, da:

Evidence/dokazi(la) * zinterdisciplinarnega vidika (na okrogli mizi,
v radijski oddaji, ¢lanku) utemeljijo pomen
skrhi za naravno in kulturno dedis€ino in

e v nacrtu za ohranitev naravne in kulturne
dediscine v domaci ob€ini predstavijo zamisli
in predloge za njeno ohranjanije.

Sledita Se dva primera (povzeta po poglavju s primeri Sol, glej nadaljevanje), v kate-
rih je jasno nakazana povezava med skupnimi cilji kurikularne povezave in pricako-
vanimi skupnimi rezultati z evidencami oz. dokazili.

1. primer
Skupni cilj povezave: spoznavanje sprememb na trgu delovne sile v povezavi z iskanjem
zaposlitve in zavedanjem pomena dobro napisane prosnje za delovno razmerje.

Pricakovani rezultat: Dijaki razvijejo zmoZnost samostojnega iskanja zaposlitve in urad-
nega dopisovanja.

Dokazila oz. evidence: To pokaZejo tako, da:

* pojasnijo mozne nacine iskanja zaposlitve;

* napiSejo prosnjo in c¢/v;

¢ znajo uporabiti pridobljeno znanje in izvedejo pogovor za sluzbo.
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2. primer

Skupni cilji povezave:

e nacrtovanje in uporaba metod terenskega dela;

e ozaveSCanje o dragocenosti narave in pomembnosti podrocja Krajinskega parka
ob Zgornji Idrijci ...

Pricakovani (skupni) rezultati z (vklju¢enimi) dokazili oz. evidencami:

e utemeljitev skrbi za Krajinski park v interdisciplinarnem strokovnem poro¢ilu,
ovrednotenem s staliS¢a vseh treh naravoslovnih predmetov, s podporo informa-
tike in slovensCine ter Sportne vzgoje z orientacijo v naravi in

 dolocitev biotskega indeksa zgornjega toka reke Idrijce s pomocjo metod teren-
skega dela.

5 BISTVENA (KLJUCNA) VPRASANJA
IN POGLOBLJENO RAZUMEVANJE?3®

Preden preidemo k opredeljevanju in ilustriranju dejavnosti, ki strukturirajo uéni
proces, se posvetimo $e t. i. bistvenim oz. kljuénim vpraSanjem. S temi namre¢ v
uéni proces vstopamo in z njimi u¢ence motiviramo in naravnamo na obravnavano.
Z bistvenimi vprasanji vpeljemo ucence v razmiSljanje o obravnavani temi in v dose-
sliko«. Bistvena vpraSanja so tista, ki usmerjajo gradnjo spoznanj o doloCeni temi
in vodijo v globlje razumevanje in vpogled o njej. Se toliko bolj to velja, ¢e gre za
kurikularne povezave, saj jih prav bistveno vprasanje lahko uokviri in postavi v ne-
posredno zvezo s pricakovanimi skupnimi rezultati.

Bistvena vprasanja podpirajo aktivno vlogo dijakov oz. ucencev: od njih terjajo ra-
ziskovanje in razmisljanje, prodiranje v pomembne ideje, ki so v osréju disciplin
(Wiggins, 1998, str. 108). Bistvena vprasanja vodijo in uokvirjajo raziskovanje in
razmiSljanje ucenceyv, uéitelju pa so dodatna opora za nacrtno in osredoto¢eno pri-
pravo in izvedbo uénega procesa.

Do bistvenih vprasanj pridemo tako, da koncepte, ki so vsebovani v pricakovanih
rezultatih, »pretvarjamo« v bogata, razmislek spodbujajo¢a vprasanja, ki vodijo v ra-
ziskovanje pomembnih idej in principov in od dijakov oz. u¢encev izvabljajo globlji
vpogled.

Bistvena vprasanja lahko zasnujemo le za celotno povezavo (torej za skupni prica-
kovani rezultat), lahko pa si jih zastavi tudi vsak sodelujoc¢i predmet (ali posamezne
skupine sodelujo¢ih predmetov) za svoj(e) delez(e) prispevka.

Pri povezavi, namenjeni ohranjanju naravne in kulturne dedis¢ine domacega kraja,
na katero se v predstavljanju strukturnih elementov priprave veckrat sklicujemo, bi
tako z zaobrnitvijo priakovanega skupnega rezultata prisli do naslednjega skupne-
ga (interdisciplinarnega) bistvenega vpraSanja:

Pricakovani skupni rezultat: Dijaki razvijejo pozitiven odnos do naravne in kulturne
dediscine in popularizirajo skrb zanjo.

36 Del tega podpoglavja je povzet po Rutar Ilc Zora (2003), Pristopi k ucenju in poucevanju.
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Bistveno vprasanje: Kako lahko pri sebi in pri drugih razvijemo pozitiven odnos do na-
ravne in kulturne dediscine?

Z obrnitvijo pricakovanega rezultata zgodovine
Utemeljijo pomen kulturne dediscine domacega kraja z zgodovinskega vidika.
dobimo bistveno vprasanje za predmet zgodovina v tej povezavi:

Kako lahko na najbolj prepricljiv in vecplasten nacin z zgodovinskega vidika utemeljimo
pomen kulturne dediscine svojega kraja?

Sledita Se dva primera (povzeta po poglavju s primeri Sol), pri katerih iz skupnega
rezultata izpeljemo bistveno vprasanje.

1. Pricakovani skupni rezultat: Dijaki razvijejo zmoznost samostojnega iska-
nja zaposlitve in uradnega dopisovanja.

Bistveno vprasanje: Kaj potrebujem za to, da bom zmozZen samostojno iska-
ti zaposlitev?

2. Pricakovani skupni rezultat: Dijaki razvijejo zmoznost za Kritino presojo
pomena, delovanja in vpliva medijev ter zmoZnost preudarnega nacrtova-
nja in uporabe medijev.

Bistveno vprasanje: Kako delujejo mediji na nas, kak§ne u¢inke proizvajajo
in kako medije preudarno uporabljati?

Bistvena vprasanja pa je mogoce zasnovati tudi za spodbujanje posameznih vidikov

razumevanja, ne le globalnega vpogleda v obravnavano problematiko. Po Wigginsu

in McTighu lahko razumevanje (angl. understanding) dojemamo kot razli¢ne vidike

kakovostnega oz. poglobljenega razmisljanja (Wiggins in McTighe, 1998 in 1999,

prim. tudi Rutar Ilc, 2003). Avtorja s pojmom razumevanja povezujeta naslednje

komponente oz. dimenzije (1998, str. 71-100):

e razlago: vpogled v to, kako stvari delujejo, kaj pomenijo, kako so povezane ...,

e interpretacijo: osvetljevanje razlicnih vidikov problemov in virov,

e uporabo: razumevanje, kako uporabiti znanje na uc¢inkovit nacin v razli¢nih no-
vih situacijah,

¢ dojemanje perspektiv: preiskovanje razli¢nih glediS¢, upostevanje, da je na dano
mozno pogledati z razliénih vidikov in da stvari niso enoznacne,

e empatijo: zmoznost dojeti perspektivo nekoga drugega in vZiveti se vanjo in

e samopoznavanje: zavedati se lastnih spoznavnih predsodkov in omejitev in vide-
ti, kako vplivajo na to, kaj in kako (ne) razumevamo.

Bistvena vpraSanja, ki spodbujajo posamezne dimenzije razumevanja in ki jih kaze

vkljucevati v povezavo na kriti¢nih tockah kurikularnih povezav, ko dijaki prihajajo

do zaokrozenih spoznanj in zakljuckov, so npr.:”

¢ za spodbujanje razlage: Zakaj je temu tako? Kaj pojasnjuje dane dogodke /situaci-
jo ... Kaj je med seboj povezano? Na kakSen nacin? Zakaj? Kako (nekaj) deluje?

37 Se veé tovrstnih vprasanj je navedenih v prilogi Glagoli v pomo¢ pri naértovanju rezultatov in de-
javnosti. V pomoc¢ pri tem pa lahko sluzi tudi knjiga avtoric Barice Marenti¢ Pozarnik in Leopoldine
Plut Pregelj Moc¢ ucnega pogovora: poti do znanja z razumevanjem (2009), Ljubljana: DZS.
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¢ za spodbujanje interpretacije: Kaj to pomeni? Zakaj je to pomembno? Kako to
prispeva k naSemu razumevanju?

e za spodbujanje uporabe: Kje lahko uporabim to znanje, ves¢ino ali proces in
kako? Na kaksne nacine se to znanje uporablja v realnem Zivljenju? Kako naj
svoje razmiSljanje in delovanje spremenim tako, da bom resil konkretni problem?

¢ za spodbujanje dojemanja perspektiv in vZivljanja vanje: Na kakSne nacine je
mogoce pogledati na dano? Kako lahko na dano pogledamo drugace? Kako bi na
zadevo gledali moji kritiki? Kako to vidijo/razumejo drugi? Ali vidijo kaj, Cesar
jaz nisem opazil? Zakaj?

e za spodbujanje samospoznavanja: Kako meje mojega sveta in moja prepricanja
vplivajo na moje poglede, interpretacije, zakljucke? Kje so meje mojega razume-
vanja? Kje bi utegnile biti moje slepe pege? Kaj utegnem spregledati zaradi last-
nih predpostavk, predsodkov, navad ali stila? (Povzeto po Wiggins in McTighe,
1998, str. 86-89)

Kurikularno povezavo lahko torej uokvirimo z enim, krovnim bistvenim vprasa-
njem, lahko pa z bistvenimi vpraSanji za posamezne dimenzije razumevanja zakoli-
¢imo veC smeri raziskovanja znotraj nje.

Tako bi npr. pri povezavi, namenjeni zdravemu prehranjevanju, lahko bistveno vpra-
Sanje »Kaj lahko naredimo za zdravo prehranjevanje?« raz€lenili v naslednja (pod)
vprasSanja:

Za spodbujanje pojasnjevanja oz. razlage: Kaj pomeni koncept zdrave hrane? Ali pa:
kaj je zdrava hrana?

Za spodbujanje interpretacij: Kako si razlagati, da je hitra hrana tako popularna?
Kako si razlagati prodor prizadevanj za zdravo prehrano?

Za spodbujanje uporabe: Kako lahko ljudi spodbudimo k premisljenemu odnosu do
hrane in prehranjevanja? Kaj lahko spremenimo pri lastnih prehranjevalnih navadah?

Za spodbujanje upostevanja razlicnih perspektiv in vZivljanja vanje: Ali je obstojeca
prehrambna piramida sprejemljiva za razlicne kulture, religije, regije ...? Ali je eticno
sprejemljivo vplivati na spreminjanje prehranjevalnih navad drugih ljudi? Kaksne so
ideoloske predpostavke za konceptom zdrave prehrane?

Za spodbujanje samopoznavanja: Kaksne so moje lastne prehranjevalne navade? Kak-
Sen je moj pogled na ljudi z radikalno drugacnimi prehranjevalnimi navadami?

Nekaj primerov inter- in transdisciplinarnih bistvenih vprasanj za kurikularne povezave:

¢ Kaj je bistveno za ¢loveka?

¢ Ali se naravne zakonitosti razlikujejo od druzbenih?

¢ Kaj je razlicnost?

¢ Kaj naredi pomembna dela taksna?

¢ Ali mora pripoved nujno imeti uvod, jedro in zakljucek?
¢ Ali je umetnost ucinek kulture ali njen dejavnik?

¢ Ali je neogibno, da je zgodovina pristranska?

¢ Ali je zgodovina zgodovina napredka?
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¢ Ali znanost prinasa napredovanje v spoznanju?

¢ Katere so Sibkosti in katere prednosti modelov za razumevanje sveta?
Kdaj modeli prispevajo k napredovanju znanosti, kdaj pa ga zavirajo?

¢ Ali imajo vsi dogodki in pojavi vzrok? Ali lahko obiCajni vzorci, zakonitosti
in formule pojasnijo vse pojave, tudi na videz najbolj naklju¢ne in kaoticne?

¢ Kaj od tega, kar »vidimo« in kakor vidimo, obstaja samo po sebi?

¢ S katere perspektive gledamo, beremo in poslusamo?

¢ Kako vemo, kdaj vemo? Kaj je dokaz za to?

¢ Kako so stvari, dogodki ali ljudje povezani drug z drugim?

¢ Kaj je vzrok in kaj posledica?

¢ Kaj je novo in kaj staro?

Prirejeno in povzeto po Wiggins, 1998, str. 108 in 109, prim. tudi Rutar, 2003.

Tako Siroko, kot so zastavljena, bistvena vpraSanja seveda ne pomenijo hitrega is-
kanja enoznacnih ali celo »edino pravilnih« odgovorov. Namenjena so predvsem
temu, da uokvirjajo pouk oz. raziskovanje, da ga osmislijo in postavijo v avtenti¢no
in inter- (ali celo trans-) disciplinarno razseznost, pri tem pa vodijo v odkrivanje,
razmiSljanje, delo z viri in razpravo, v proces torej, v katerem se ucenci oz. dija-
ki opremljajo s potrebnimi znanji oz. koncepti in strategijami za sooCanje s temi
vprasanji.

Kot lahko vidimo iz primerov, imajo bistvena vpraSanja nekaj skupnih znacilnosti:

e nanje ni enoznacnih odgovorov, ampak so bolj »vrata v zavzeto razpravljanje in
raziskovanje« (cit. Wiggins, prav tam); bolj odkrivajo kot pokrivajo vsebine, bolj
zastavljajo uganke, kot prinasajo resSitve; bolj sprozajo razmisljanje in raziskova-
nje kot dajanje odgovorov, pusc¢ajo vtis, da na mnoga vprasanja ni enoznacnih
odgovorov in da so mozni razli¢ni pogledi in razlage;

e spodbujajo nova pomembna vpraSanja, po navadi interdisciplinarna ali celo
transdisciplinarna; npr.: na videz »bioloSko« vpraSanje, ali v naravi prezivijo le naj-
mocnejsi, vodi v pretresanje pojma »moc«, tj., kaj pomeni biti ymocan«, kaj pomeni
imeti vpliv, kaj so pogoji dovzetnosti za moc in vplivanje ..., kar biolosko razseznost
problema poveZze s sociologijo, psihologijo in celo filozofijo, lahko pa tudi z geo-
grafijo in zgodovino, in problem postavi v interdisciplinarno perspektivo;

e predpostavljajo in afirmirajo filozofske (epistemoloske, spoznavne) oz. koncep-
tualne osnove ved; npr. vpraSanja kot: Kaj od tega, kar »idimo« in kakor vidimo,
obstaja samo po sebi? Kako vemo, kdaj vemo in kaj je dokaz za to? sezejo do onto-
loskih in epistemolos§kih konceptov o naravi spoznavanja in moznostih zanj;

¢ 5o motivirajoca in dajejo obCutek smiselnosti in obcutek, da je razmiSljanje ob
njih vredno truda;

* niso na isti ravni kot obiCajna rutinska praksa zastavljanja vprasanj za vzdrzeva-
nje pozornosti in preverjanje poznavanja dejstev.

Wiggins v zvezi z zastavljanjem bistvenih vpraSanj priporoca naslednje:

e da so bistvena vprasanja opora za snovanje ucnega procesa bodisi znotraj po-
samezne ucne enote bodisi znotraj celega programa oz. da sta le-ta videti kot
odgovor na taksna vprasanja;

¢ tudi dejavnosti za preverjanje in ocenjevanje morajo biti povezane s temi vprasanji;

e uporabiti kaZe razumno Stevilo bistvenih vprasanj na u¢no enoto, npr. 2 do 5;
pomembneje, kot da jih je veliko, je, da so res kljucna;
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 oblikovati jih je treba na znanstveno korekten nacin, a tako, da so u¢encem na
doloceni stopnji spoznavnega razvoja razumljiva in blizu;

* biti morajo taka, da jih vsi razumejo in vidijo njihovo vrednost;

* vrstni red bistvenih vprasanj in podvprasanj mora biti smiseln in logi¢en; celoto
vpraSanj in razmislekov, ki jih sprozajo, kaze prikazati v pojmovni mrezi, da se
vidi njihovo povezanost;

e ucenci naj vprasanja »oZivijo« s svojimi primeri;

 za razmiSljanje, ki ga sproZi bistveno vprasanje, mora biti na razpolago dovolj Casa.

Ne le bistvena vprasanja, ampak celotna kurikularna povezava, celoten uéni proces
mora uéencem oz. dijakom zbujati vtis, da je res proces, da jih nekam pelje, da ima
zanje smisel in da je vreden vlozenega truda. Postavljati jih mora pred pomembna
vpraSanja, pred prepriCljive izzive, zbujati mora njihov interes in ¢udenje in jih spod-
bujati k zavzetemu raziskovanju in odkrivanju, namesto k intelektualni pokornosti
navajati k intelektualnemu pogumu in Zelji po nenehnem izpopolnjevanju. Ogibati
se kaze togosti, Solski suhoparnosti in predvidljivosti in prav bistvena vprasanja so
tista, ki prispevajo k postopku nacértovanja in izvedbe najve¢ raziskovalno ustvarjal-
nega naboja in iskrivosti (povzeto po Rutar, 2003).

6 DEJAVNOSTI

Se tako dobro naértovani cilji in rezultati pa ne morejo odtehtati izbora in nacérta
dejavnosti, namenjenih u¢encem oz. dijakom. Njihove dejavnosti (seveda ustrezno
podprte z dejavnostmi uciteljev) so namrec tiste, skozi katere se odvije ucni proces.
Dejavnosti predstavljajo pot k doseganju etapnih ciljev in k pricakovanim rezultatom.

Zapis dejavnosti mora zato biti zelo premiSljen in konkreten - nakazovati mora,
katere miselne procese Zelimo pri u¢encih oz. dijakih spodbuditi, da bi podprli spoz-
navni proces, ki bo vodil k nacrtovanemu novemu znanju ali pa k uporabi Ze znane-
ga znanja v novih situacijah.

Premisliti moramo torej, katere dejavnosti morajo ucenci oz. dijaki opraviti, da se
bodo pri njih zaceli odvijati miselni procesi/aktivnosti, potrebne za doseganje posa-
meznega cilja oz. rezultata. To so t. i. »mikrodejavnosti«, konkretni miselni procesi,
ki vodijo do cilja oz. do pri¢akovanega rezultata.

Najlazje te dejavnosti izberemo s pomocjo glagolov iz katere od podrobnejsih takso-
nomij miselnih procesov, npr. Marzanove ali podobne (opazuje, primerja, ugotavija
znacilnosti ali lusci bistveno, razvrsca, sklepa s posameznega na splosno in obratno,
preiskuje, preizkusa, raziskuje in eksperimentira, modelira in izdeluje teorije, odkriva
novo ...) - glej prilogo z glagoli za rezultate in dejavnosti.

Vprasanja v pomo¢:

¢ Kaj morajo ucenci oz. dijaki narediti, kakSne miselne procese opraviti, da bodo
... (dosegli cilje in rezultat)?

¢ Ali zapisane dejavnosti predstavljajo pot, ki jo ucenci oz. dijaki opravijo, da
pridejo do teh ciljev in do konénega rezultata?
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Na pragmaticni ravni razlikujemo dve ravni dejavnosti: »makro-« oz. izvedbene uc-
ne dejavnosti (pogosto povezane z oblikami in metodami dela, npr. delo v skupini,
projektni pristop, igra vlog ...) in prej omenjene »mikrodejavnosti«, tj. miselne de-
javnosti, s pomocjo katerih u€enci oz. dijaki izgrajujejo spoznanja ali uporabljajo
znanje.

Zakaj tolikSen poudarek polagamo prav na »mikrodejavnosti«?

Ena temeljnih ugotovitev kognitivnih psihologov je, da je za ucinkovito ucenje in
trajnost in uporabnost znanja pomembno ucenje z razumevanjem bolj kot golo za-
pomnjenje dejstev ali postopkov.’® Uenje z razumevanjem pa se vzpostavlja na
proaktiven nacin: skozi raziskovanje in gradnjo klju¢nih konceptov in vzporejanje in
povezovanje z drugimi koncepti, ki so jih ucenci ze usvojili. Pomembna je aktivna
razdelava in iskanje zvez. UCinkovito znanje je plod namernih prizadevanj: iskanja
povezav med elementi znanja, razvijanja razlag in utemeljitev in postavljanja novih
vprasanj. Pomembno je, da ucenci delijo odgovornost za raziskovanje, za razmislja-
nje in delovanje, ne pa, da se jim postreze z gotovo razlago (prim. npr. Bransford,
2000, Brown in Palincsar, 1989, ter Resnick, 1992).

To pa predpostavlja uravnotezevanje ucitelja kot izvajalca veCine izpeljav in prena-
Salca znanja z vlogo ucencev kot tistih, ki svoje znanje izgrajujejo skozi ucenje z
odkrivanjem - seveda ob skrbno nacértovani in premisljeni uciteljevi podpori.

Pomemben uciteljev izziv je nacrtovanje takSnih aktivnosti oz. dejavnosti, pri kateri
ucenci sami - ob uciteljevi podpori - v bolj ali manj strukturiranem procesu razisko-
vanja in odkrivanja, analiziranja in povezovanja ... prihajajo do lastnih spoznanj oz.
jih izgrajujejo, nato pa jih z uciteljevo pomocjo povezejo v sistem.

Seveda so ucenci tudi pri razlagi do neke mere aktivni, saj jo poslusajo in jo sku-
Sajo dojeti. Tudi pri tem se lahko odvija pestra paleta miselnih procesov, Se zlasti,
Ce »predavatelj« zna uCencem priblizati problematiko na prepricljiv in jasen nacin
in jih dodatno spodbuja k miselni aktivnosti z razli¢nimi vprasanji in vpletanjem
moznosti pogovora. Kljub temu pa pri takem pristopu uc¢enci niso aktivni v mno-
gih pomembnih fazah spoznavnega postopka: pri zastavljanju problema, pri iskanju
poti za njegovo resevanje, pri dajanju zakljuckov in pri aplikacijah na nova podrocja
... Obstaja torej nevarnost, da so le seznanjeni s spoznanji, ki so rezultat spoznavne
poti, ki jo je opravil nekdo drug, sami pa ne gredo skoznjo (Rutar, 2003).

Kognitivni psihologi ugotavljajo, da aktivni pristop, ki je utemeljen predvsem v last-
nem odkrivanju in izgrajevanju spoznanj s pomoc¢jo razlicnih dejavnosti, procesov
in postopkov, olajSuje ponotranjenje pojmov, principov in zakonitosti, s tem pa tudi
trajnost in zmozZnost uporabe znanj v novih situacijah. Znanje, osmisljeno v lastni
izkus$nji, podprto z vsemi koraki v procesu, skozi katerega gremo, ima mnogo vec
oprijemaliS¢, s pomocjo katerih ga lahko prikliCemo ali pa uporabimo, kot znanje,
ki ga le privzamemo.

Seveda ni nobene potrebe, da bi do vsega znanja ucenci prisli z odkrivanjem. Toda,
Ce pri pouku prevladuje t. i. transmisijski pouk, potem ucenci nimajo dovolj priloz-
nosti za usvajanje cele vrste Zlahtnih vescin, spretnosti in strategij, ki jih lahko razvi-
jajo le tako, da se v njih redno urijo. In prav kurikularne povezave in razli¢ni projek-

38 Vec o tem glej v Rutar Ilc Zora, 2003 in 2008.
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ti so lahko zaradi razli¢nih fleksibilnih izvedbenih oblik in svoje interdisciplinarne
in kompetencne zasnove privilegirano mesto raziskovanja in aktivne vloge dijakov.
Taksno aktivno, raziskovalno ucenje oz. aktivnost (reCemo mu tudi u€enje z od-
krivanjem), spodbujamo in usmerjamo s pomoc¢jo vpraSanj, nalog in dejavnosti, ki
ucence vodijo k izgrajevanju novih znanj preko spoznavnih postopkov: opazovanja,
primerjanja in razvr$¢anja, analiziranja razli¢nih perspektiv, raziskovanja in preisko-
vanja, sklepanja, ugotavljanja bistvenega, zamiSljanja novih idej in predlogov. Tako
usvojeno znanje je trajnejSe in omogoca ucinkovito uporabo tudi v novih situacijah.
Hkrati pa u€enci ob vsebinah usvajajo tudi ves¢ine in postopke oz. procese, ki imajo
t. i. medpredmetno, vsezivljenjsko vrednost: uporabiti jih je mogoce v zvezi z novimi
vsebinami in v novih situacijah.

Pri tem pa je izjemnega pomena, kako so te dejavnosti zamisljene in nacrtovane. Ni
namreC najpomembnejSe, da so ucenci izpostavljeni celi vrsti sicer zanimivih aktiv-
nostih, ampak da so te aktivnosti: osmiSljene, povezane, da si logi¢no (spoznavno)
sledijo in da ucence skozi »u¢ne postaje« pripeljejo do nac¢rtovanih rezultatov.

Iz pogovorov z uéitelji pogosto zvemo, da se jim ni tezko domisliti veliko razli¢nih
aktivnosti, za katere vedo, da bodo za ucence oz. dijake zanimiva uc¢na izkusnja v
zvezi z obravnavano tematiko. Tezko pa jim je te aktivnosti smiselno razvrstiti v
logi¢no sosledje, ki nakazuje dejansko spoznavno pot za dosego nacértovanih ciljev
oz. pricakovanih dosezkov.

Pri tem si lahko pomagajo z vpraSanji:

» Kako najbolj logi¢no pridemo do na¢rtovanega spoznanja?

e Kaks$no spoznavno pot je treba opraviti? Po kak$nih korakih, s kak§nimi miselni-
mi procesi?

V besedilu z naslovom: Glagoli v podporo nacrtovanju pricakovanih rezultatov oz.
dosezkov in nacrtovanju dejavnosti za njihovo doseganje je predstavljen nabor spoz-
navnih procesov oz. miselnih dejavnosti, zastopanih z najbolj tipi¢nimi glagoli, ki
nam je lahko v pomoc¢ pri razmisleku o tem, na kakSen nacin nanizati dejavnosti v
smiseln in uc¢inkovit spoznavni lok.

Poglejmo si zdaj najprej nekaj primerov, ki to prepricljivo naredijo.

6.1 Kazipotni primeri

Spodnji primer zelo nazorno kaze, kako dejavnosti dijakov niso naértovane le kot
zbirka nepovezanih aktivnosti na neko skupno temo, ampak si sledijo v logicnem
spoznavnem vrstnem redu in nakazujejo pot do novih spoznanj.

Kemija: ¥

e Zbirajo in preiskujejo gradivo razli¢nih virov (iskanje informacij o temah: strupi
neko€ in danes, izpostavljanje nevarnim snovem ...).

 V literaturi poiScejo podatke o sestavi ekstraktov, dobljenih iz nekaterih rastlin
(npr. kamilica, klin¢ki ...).

e Na podlagi podatkov primerjajo sestavo ekstraktov, ugotavljajo in sklepajo, iz
katere dane rastline lahko ekstrahirajo najve¢ naravne ucinkovine.

39 Tudi ta primer je nastal na gimnaziji Brezice.
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e Podatke ovrednotijo, nato pa nacrtujejo in izvedejo eksperiment ekstrakcije na-
ravne ucinkovine rastlin ob uposStevanju vseh navodil varnega eksperimentalnega
dela. Dobljene rezultate beleZijo in predstavijo.

V gornjem in v vseh naslednjih primerih so jasno razvidne dejavnosti in miselni
procesi, ki jih sprozajo pri dijakih (npr. na podlagi primerjave podatkov ugotavljajo
in sklepajo ...) z namenom, da pridejo do pri¢akovanega rezultata.

Psihologija:*°

e Ucitelj s pomocjo razlage predstavi osnovne znacCilnosti pojava stresa.

¢ S pomocjo primerov razli¢nih negativnih sprememb v okolju iz ¢lankov, filmskih
odlomkov in na podlagi osebnih izkuSenj dijaki sklepajo, kaksno je delovanje
sprememb na Cloveka, ter to poveZejo z usvojenim znanjem o stresu.

¢ S pomocjo vpraSalnika raziS¢ejo stopnjo obremenilnosti stresorjev, iz ¢esar izpe-
ljejo znacilnosti delovanja teh dejavnikov na ¢lovekovo zdravje.

V tem primeru vidimo, kako je uciteljeva razlaga Se vedno osrednji instrument, je pa
smiselno dopolnjena oz. prepletena z aktivnostmi dijakov.

Zgodovina:*

]z virov spoznajo in primerjajo nastanek, Sirjenje, duhovna in socialna sporocila
kr§¢anstva in islama.

e Prek igre vlog raziSCejo predstave, stereotipe in predsodke o pripadnikih razlic-
nih verskih skupin.

e Analizirajo vzroke za predsodke in stereotipe.

e Na terenu odkrivajo, primerjajo in ovrednotijo kulturno dedis¢ino razli¢nih ver-
skih skupin.

e Ugotovitve analizirajo in zakljucke predstavijo v ¢asopisnem listu in na druzab-
nem veceru.

Sportna vzgoja:*

¢ S pomocjo literature in spleta ter na temelju opazovanja razis$cejo, kateri Sporti
SO tesno povezani z naravo.

e Razporedijo jih glede na letne Case.

e Ugotavljajo, kateri so »ekoSporti«, in to utemeljijo.

e Raziskujejo pozitivne in negativne vplive §portov na okolje in sooc¢ajo dokaze in
argumente v debati.

 Pri vadbi v naravi ugotavljajo u¢inke vadbe na psihosocialno stanje vadecega.

Slovenscina:*

e Dijaki preiskujejo primere Zivljenjepisov in ugotavljajo znacilnosti te besedne
vrste.

* Preiskujejo »klasicni Zivljenjepis« in z njim primerjajo CV.

¢ Presojajo prednosti in pomanjkljivosti CV-a.

¢ Na temelju ugotovitev skupaj oblikujejo besedilo oz. miselni vzorec z navodili
za tvorjenje Zivljenjepisa, ki ga predstavijo ostalim dijakom v razredu s pomocjo
prosojnice.

40 Tudi ta primer je nastal na Skofijski gimnaziji Antona Martina Slomska.

41 Ta primer je ena od zacetnih variacij primera, posveCenega ohranjanju naravne in kulturne dedis-
¢ine domacega kraja Srednje ole in gimnazije Crnomelj, predstavljenega v nadaljevanju.

42 Tudi ta primer je nastal na Skofijski gimnaziji Antona Martina Slomska.

43 Ta in naslednji primer sta del povezave, namenjen zaposlovanju in trgu delovne sile, predstavljene
v ndaljevanju.
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Podjetnistvo:

 Dijaki v viru preiskujejo trende zaposlovanja.

e V pogovoru ugotavljajo vpliv brezposelnosti in kriznega stanja na (samo)zapo-
slovanje. Ugotavljajo, kakSen je pomen dobro napisanega poslovnega nacrta
in nacrta zaposlovanja (v krizi, ki se odraza tudi v slovenskem gospodarstvu in
smernicah zaposlovanja in samozaposlovanja).

¢ Na temelju ugotovitev dopolnijo poglavje o zaposlovanju v poslovnem nacrtu.

* Jzvedejo razgovor za sluzbo (igra vlog).

 Jzvedejo pogovor s podjetnikom/podjetnico in napiSejo porocilo.

Filozofija (z navezavo slovens¢ine v drugem delu*):

e Preberejo Descartesovo besedilo: Razum kot avtoriteta.

* Na podlagi prebranega besedila opredelijo pojem »zdrava pamet«.

» PoiScejo sinonime v slovens$¢ini in angles¢ini in ugotovijo, kaj je skupna znacil-
nosti sinonimov »kmecka pamet« in »common sense«; presojajo, ali so pojmi
logi¢no in izkustveno utemeljeni.

¢ Iz Kantovega besedila Odgovor na vpraSanje: Kaj je razsvetljenstvo? ugotovijo Se
druge temeljne pojme: razsvetljenstvo, resnica, avtoriteta.

» Ugotovijo, kaj je po Kantu poglavitni razlog za nedoslednost.

e Razmislijo in na primerih presodijo, ali se v Zivljenju ljudje ravnamo predvsem
po svojem razumu ali pa na naSe Zivljenje in odlocitve vplivajo tudi drugi de-
javniki; ugotavljajo, kateri in se pri tem naveZejo na Freudovo teorijo in pojem
nezavednega.

e Razi$cejo, v katerih situacijah pri njih osebno razum po navadi odpove.

 Poiscejorazlago pojma enciklopedijain jo poveZejo s tem, kar Ze vedo o razsvetljenstvu.

e Skozi analizo prebrane komedije (Veseli dan ...) ugotovijo, kako se v njej kazejo
ideje razsvetljenstva.

 Presodijo ali literarni junaki znajo uporabljati svoj razum, in s primerjavo ravnanj razlic-
nih likov ugotovijo, ali je uporaba razuma odvisna od ¢lovekovega polozaja v druzbi.

Pri vseh teh primerih je jasno razvidna pot, po kateri bodo dijaki tako s pomocjo
uciteljeve razlage kot z ucenjem z odkrivanjem zgradili znanje (prisli do uvida v po-
jav stresa, raziskali koncept zdravega razuma v razsvetljenski perspektivi ...).

V poglavju, namenjenem predstavitvi primerov, naj s tem v zvezi opozorimo §e na

dva, tam predstavljena, primera, kjer je vloga, doreCenost in povezanost dejavnosti

prepricljiva tudi z vidika celotne povezave:

 pri primeru ozavesS¢anja sprememb na trgu delovne sile ... so dejavnosti posamez-
nih predmetov Se posebej premisljeno in skrbno predstavljene, jasno povezane s
prej napovedanimi cilji in medsebojno usklajene;

e pri primeru ohranjanja naravne in kulturne dedisCine ... pa so domiselno zasno-
vane skupne dejavnosti po dveh ali treh predmetov skupaj.

Za konec naj opozorimo $e na nekaj tipicnih pomanjkljivosti pri formuliranju »dejavnostic.

Pogosta pomanjkljivost pri formuliranju dejavnosti je npr., da se namesto dejanskih
dejavnosti nasteva napol vsebinska »gesla« oz. naslove tem. Treba je opisati, s kak-
$nimi dejavnostmi se pride do usvojitve teh tem. Vzemimo formulacijo »racunske
ocene koncentracij problematicnih snovi v vodi in zraku v primeru onesnaZenja«. Tu bi
kazalo opisati, s kak§nimi konkretnimi dejavnostmi bodo dijaki prisli do racunskih

44 Primer je prispevala Gimnazija Vi¢ (posveCen konceptu razsvetljenstva) in v tem priro¢niku ni
objavljen kot celota.



Medpredmetne in kurikularne povezave v kontekstu uénociljnega in procesnega nacértovanja in izvajanja pouka

ocen teh koncentracij, kaj in kako bodo racunali in kako bodo s tem prispevali k
pridobivanju znanja o tej problematiki (povezali te izraCune z onesnazenima vodo
in zrakom, katerih onesnazenost dokazujejo z izracuni).

Vcasih se kot dejavnost ponuja fazo u¢nega procesa ali pa naéin njenega izvajanja.
Npr.: »ponovitev« (bodisi kot utrjevanje ali pa kot navezovanje na predznanje) je
faza unega procesa, ni pa dejavnost. Lahko pa opredelimo, katere dejavnosti po-
tekajo v funkciji te »ponovitve« (npr. ¢e gre za ponavijanje zgradbe atoma, lahko
povemo, kako konkretno se to zgodi, npr.: ob modelu ali s pomocjo risbe opisejo/
predstavijo ..., na primerih ugotavljajo ..., primerjajo ... ).

Podobno velja tudi za umestitev »poslusanja uciteljeve razlage« kot dejavnosti di-
jakov. Opredeliti je treba, kakSne miselne dejavnosti oz. procese naj pri tem dijaki
izvajajo, kako naj »procesirajo« uciteljevo razlago (zapiSejo najpomembnejsSe ugoto-
vitve, ugotovijo bistvo, sklepajo na ..., poveZejo z ...).

K preohlapnim zapisom mikrodejavnosti sodijo tudi navedbe makrodejavnosti oz.
izvedbene oblike, metode in oblike dela, kot npr. igra vlog, okrogla miza, skupinsko
delo, terensko delo ..., pa tudi obiski ustanov, ¢e niso konkretizirane. Zapisati je
treba, katere spoznavne dejavnosti dijakov se bodo odvijale npr. na okrogli mizi ali
med skupinskim delom ali pa ob obisku ustanove v navezavi na pricakovane rezul-
tate (npr. na ogledu nekega postopka ali procesa v ustanovi lahko prek izpolnjevanja
delovnih listov: opazujejo, ugotavljajo..., sklepajo o ..., primerjajo ..., uvr§¢ajo ...- od-
visno, kaj je opredeljeno kot priCakovani rezultat tega obiska).

Cisto nazadnje omenimo §e izpolnjevanje delovnih listov, ki so dragocena podpora
ucenju z odkrivanjem. To velja Se zlasti takrat, ko navodila oz. vprasanja in naloge, ki
jih vsebujejo, smiselno strukturirajo njihovo raziskovanje oz. vodijo njihovo ucenje s
tem, ko vprasanja simulirajo potrebno spoznavno pot in korake zanjo. Prav zato ni
dovolj kot mikrodejavnost zapisati samo: »izpolnjevanje u¢nih listov«, ampak kaze
zapisati spoznavne dejavnosti, ki jih ti ucni listi podpirajo (ali pa vsaj priloZiti une
liste kot demonstracijo teh dejavnosti). Nekaj primerov ucnih listov, ki prepricljivo
podpirajo ucenje z odkrivanjem in z vprasanji oz. dejavnostmi za dijake nakazujejo
njihovo spoznavno pot, je najti tudi med primeri, objavljenimi v tem priro¢niku
(npr. v primeru gozdne ucne poti in obravnave nasilja nad Zenskami ...).

6.2 Zapis dejavnosti v pripravah:
posamezni in skupni vstopi

Poglejmo zdaj na nasem vzorénem primeru, ki ga Ze vseskozi uporabljamo za gra-

fiéno ilustracijo strukturnih elementov priprave na kurikularne povezave, katere

dejavnosti vodijo do pricakovanih rezultatov. Tokrat najprej to naredimo za:

e posamezni predmet: opredelimo dejavnosti tega predmeta, ki prek pricakovanih
rezultatov tega predmeta prispevajo k skupni povezavi - k skupnemu rezultatu,

¢ nato za skupino predmetov, ki z neko skupno dejavnostjo prispevajo k skupnemu
rezultatu (t. i. skupni vstop),

* na koncu pa Se za celotno povezavo (torej opredelitev morebitnih skupnih dejav-
nosti vseh predmetov skupaj).

Vsako od spodnjih predstavitev najprej uvedemo s prazno predlogo, ki jo je mo¢
uporabiti kot pomo¢ pri takem, stopenjskem nacrtovanju kurikularne povezave,
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nato pa ilustriramo s konkretnim primerom (Ze prej veCkrat navedene povezave,

namenjene ohranjanju naravne in kulturne dediscine).

Nivo posameznih predmetov
Posamezni vstopi
Pricakovani rezul-
tat(i) / dosezki
Dokazi(la) / evidence
Cilji

Dejavnosti za pouk

Predmet A Predmet B PredmetC ...

Primer za nivo posameznih predmetov

Nivo posameznih
predmetov

(ki sodelujejo v KP)
Pricakovani rezultat(i)
za predmet v okviru KP

Dokazi(la) / evidence

Dejavnosti

Predmet A - zgodovina

OpiSejo spremembe svojega kraja in utemeljijo po-
men kulturne dedi$¢ine domacega kraja z zgo-
dovinskega vidika, kar naredijo tako, da

primerjajo nacin zivljenja in arhitekturno podobo delov
domacega kraja nekot in danes ter sklepajo o vzrokih za
spremembe,

utemeljijo prednosti in slabosti nacina zivljenja v razli¢nih
c¢asovnih obdobjih

predvidijo spremembe v prihodnosti in argumentirajo svoja
razmisljanja o nacinih ohranjanja kulturne dediscine mesta.
Do tega pa pridejo prek naslednjih dejavnosti;

* ob slikah domacega mesta iz razliénih obdobij izrazijo in
razclenijo svoje obcutke;

razclenijo, opisejo vsebino pisnih virov, ki so zg. ozadje slik;
razberejo osnovne podatke o avtorju in okoliS€inah nastanka
likovnih del; opredelijo motiv in ga opiSejo; prepozna-

jo dele naselbine in jo umestijo v ustrezno zg. obdobje;
primerjajo slikovne rekonstrukcije med seboj in z drugimi
slikovnimi in pisnimi viri ter pojasnijo vzroke za razlike;
sklepajo o vzrokih nastanka in propada naselbine in
pojasnijo vplivno obmodje in ljudstvo;

z dokazi iz virov utemeljijo versko in obrambno vlogo
stavh, gospodarske in druge dejavnosti; sklepajo o socialni
sestavi prebivalstva in na¢inu Zivljenja v dolocenem obdob-
ju; poiscejo pomembne naselbine iz obravnavanih obdobij
ter jih primerjajo z naselbinami in Zivljenjem ljudi danes;
sklepajo na prihodnje spremembe in jih ovrednotijo.



Medpredmetne in kurikularne povezave v kontekstu uénociljnega in procesnega nacértovanja in izvajanja pouka

Nivo skupnih vstopov (skupine povezanih predmetov) - shema:

Skupni vstopi PredmetiA,BinC Predmeta Cin D

(Pricakovani skupni rezultat)

(Dokazila / evidence)

(Skupni cilji)

Skupne dejavnosti za pouk

Pricakovani skupni rezultat in evidence ter cilji so tu zapisani v oklepaju, ker jih za
skupne vstope ne opredeljujemo nujno posebej, Ce je jasno razvidno, katere skupne
dejavnosti so potrebne kot prispevek h kon¢nemu skupnemu cilju oz. rezultatu.

Primer za nivo skupnih vstopov:

Skupni vstopi
primer 2 Skqu'.' Zgodovina, umetnost, slovenscina Slovens¢ina, IKT
vstopov (2 skupin
predmetov)
Skupne (makro-** * na terenu fotografirajo dele mesta, do- Pripravijo besedilo (za
oz. izvedbene) riSejo spremembe in izvedejoanketo med katerega so vsehino
dejavnosti za pouk prebivalci pripravili s skupnim
* oblikujejo zapisano besedilo, iz katerega raziskovanjem pri ve¢
sta razvidna opis slik in njihova interpre- predmetih) za Casopi-
tacija (interdisciplinarno - z vidika vseh sni list, ki ga uredijo
treh predmetov skupaj) lektorsko in z vidika
* izvedejo okroglo mizo, na kateri pred- urejanja besedil.

stavijo zakljucke in utemeljijo svoja
staliS¢a glede nacina ohranjanja kulturne
dediscine mesta

* izdelajo ustvarjalno nalogo (pesem,
plakat, vabilo, oglas za prireditev ...), ki
nagovarja k ohranjanju kulturne dedis¢ine

* oblikujejo radijsko oddajo, razstavo,
delovni list za soSolce in prispevek za
casopisni list, kjer povzamejo sklepne
ugotovitve in predloge

Ce je povezava logisti¢no in asovno zahtevna, lahko v pripravi nanjo povezave med
posameznimi predmeti in skupnimi vstopi pokaZzemo tudi v ¢asovnem zaporedju,
tako kot je nakazano v naslednji shemi:

45 Pri skupnih dejavnostih gre pogosto za izvedbene, t. i. ymakrodejavnosti«. Te praviloma vkljucujejo
tudi »mikrodejavnosti« (ki so razvidne so iz skupnih delovnih listov ali konkretnih navodil za izvedbo
terenskega dela, okrogle mize, izdaje Casopisa ...). Na tem mestu zaradi veéje preglednosti navajamo
samo skupne dejavnosti »makronivoja.
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Shematicen primer za prikaz ¢asovnih zaporedij za vse vstope hkrati (posamezne in
skupne):
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Medpredmetne in kurikularne povezave v kontekstu uénociljnega in procesnega nacértovanja in izvajanja pouka

Konkreten primer za prikaz c¢asovnih zaporedij za vse vstope hkrati:

Casovna zapo-
redja dejavno- Zgodovina Umetnost Slovenséina Informatika
sti za pouk

2 uri pri Iz virov razberejo | Ob slikah izrazijo | Raztlenjujejo

vsakem od 3 podatke o ..., obtutke. besedila virov,

predmetov* umescajo v zgo- Slike opisejo, pripravijo se na

(lahko v 1 dovinsko obdobje | raztlenijo in pisanje 0z. na

-projektnem ..., primerjajo ..., primerjajo govorni nastop.

dnevu alivve¢ | pojasnijo vzroke. oblikovno,

dnevih obicaj- glede na motiv,

nega pouka) vsehino in snov.

1 ura pri Se urijov

preostalem obdelavi

predmetu podatkov ter
predstavljanju
informacij

4 ure pri Priprava okrogle mize: predstavljanje in analiza ugotovitev,

zgodovini, pridobljenih pri posameznih predmetih, priprava skupnih

zakljuckov in izdelava predlogov, povezava vsebine
s strukturo govornega nastopa.

umetnosti in
slovenséini

skupaj

2 uri pri Priprava in postavitev besedil
slovensgcini in za objavo v ¢asopisu.
informatiki

3 ure vsi Izvedba okrogle mize (upoStevaje pravila govornega nastopanja)
skupaj s predstavitvijo zakljuckov in predlogov z IKT-podporo.

DomiSljeno nacrtovanje ¢asovnega »scenarija« (zaporedij in skupnih vstopov raz-
liénih skupin predmetov) je pomembno zaradi usklajenega delovanja tako pri na-
¢rtovanju kot pri izvajanju pouka. V poglavju, namenjenem predstavitvi primerov
iz Sol, so posebej pregledno opisana ¢asovna razmerja med razlicnimi predmeti in
skupinami predmetov npr. pri primeru uporabe filma za okoljsko ozavescCanje, pri
obravnavi sodobne umetnosti 20. stoletja, pri obravnavi gibanja ... in pri primeru
vkljuéevanja na trg delovne sile.

Pri primeru naértovanja kompleksne povezave, namenjene obravnavni energije, pa
ni predstavljeno le na¢rtovanje konkretnih aktivnosti pri pouku, ampak je vkljucen
tudi celoletni rokovnik vseh aktivnosti, ki so bile na Soli potrebne, da je povezava
nemoteno tekla vse Solsko leto. Tovrstno naértovanje zadeva t.i . ymakroraven« Sole
(za razliko od »mikroravni« izvajanja pouka).

46 V »resnicnem« primeru, ki je sluzil kot eden od virov za to shemati¢no predstavitev, je vstop, ki
je tu prikazan kot po predmetih loceno izveden, izveden pri vseh treh predmetih skupaj ob skupnih
delovnih listih in dejavnostih, podprt s timsko izvedbo pouka.
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USKLAJENOST MED ZAPISOM
PRICAKOVANIH REZULTATOV,
EVIDENC OZ. DOKAZIL IN DEJAVNOSTI

Eden najveéjih izzivov pri nacrtovanju pouka je doseCi ujemanje med vsemi struk-
turnimi elementi nacrtovanja. Z drugimi besedami: z zastavljenimi cilji se morajo
ujemati rezultati in dejavnosti. Rezultati pa morajo biti zapisani tako, da lahko med
napovedanimi dejavnostmi rekonstruiramo tiste, ki privedejo do teh rezultatov.

Cilji morajo biti kazipotni tudi bralcu, ki ni vkljuCen v ta primer, in morajo jasno
nakazati, kako prispevajo k rezultatu. Zaporedje dejavnosti pa naj bi nakazovalo pot
za doseganje ciljev oz. poti k pricakovanemu rezultatu.

To usklajenost lahko testiramo tako, da pogledamo, ali so vsi elementi med seboj

smiselno povezani oz. ali se ujemajo v vseh moznih smereh:

e ali imajo rezultati vzporednice v ciljih in obratno;

* ali je za vse napovedane rezultate jasna pot, po kateri bodo dosezZeni, t.j. zapored-
je dejavnosti;

* ali so napovedane takSne dejavnosti, ki jasno in nedvoumno peljejo k napoveda-
nim ciljem in rezultatom - ali je za vsako dejavnost moc¢ najti rezultat, h katere-
mu prispeva i.p.d¥

Vprasanja v pomo¢:

¢ Ali je jasno razvidno, kako bo dijak pokazal, da je dosegel pricakovani rezultat?

¢ Ali so posamezni dosezki oz. rezultati del skupnega pricakovanega rezultata?

¢ Ali se zapisani cilji ujemajo z rezultati - ali smiselno prispevajo k pri¢akovane-
mu rezultatu?

¢ Ali dejavnosti izhajajo iz ciljev in vodijo k pri¢akovanim rezultatom?

¢ Ali so napovedane kakSne dejavnosti, ki nimajo jasne zveze z napovedanimi
cilji in rezultati?

Usklajenost testiramo tako v primeru, ko gre samo za izolirane predmetne prispev-
ke, kot takrat, ko gre za skupne vstope predmetov in skupno opredeljeni (skupni)
pri¢akovani dosezek.

Pri povezavah pa je treba upostevati Se en vidik usklajenosti, in sicer:

Ali so prispevki vseh sodelujocih predmetov smiselno povezani med seboj in s skup-
nim pricakovanim rezultatom?

47 V primerih, ki jih predstavljamo v nadaljevanju - pri primerih iz prakse - je najti Se precej nekon-
sistentnosti med strukturnimi elementi nacrtovanja. V nekaterih primerih so medsebojne zveze med
strukturnimi elementi bolj jasne, v drugih pa se vcasih rdeca nit nekoliko izgubi. Zelo jasna zveza med
cilji in dejavnostmi (pri posameznih predmetih) je npr. predstavljena pri primeru vkljucevanja na trg
delovne sile, pri primeru uporabe filma za okoljsko ozavesCanje pa je ta zveza vzpostavljena tudi na
ravni skupnih vstopov.
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Najprej si oglejmo primer, pri katerem ta usklajenost ni jasno razvidna.

Ekonomija:
Pricakovani rezultat: Kriticna presoja ekonomskih odlocitev ekonomskih osebkov v trz-
nem gospodarstvu

Cilji: dijaki spoznajo temeljne ekonomske tokove, ki povezujejo ekonomske osebke v
gospodarstvu, znajo razcleniti gospodarski proces na posamezne faze.

Dejavnosti: dijaki so razdeljeni v 3 skupine - 1. izdela plakat o gospodarstvu drzave, ki
se jo obravnava v knjizevnem delu, ki je povezovalni element povezave; 2. izdela plakat
o0 povezavi teme, obravnavane v knjiZzevnem delu z gospodarskim kroznim tokom in 3.
pripravi scenarij za gledalisko predstavo.

V tej sicer atraktivni povezavi niti cilji niti dejavnosti ne nakazujejo, kako bodo
prispevali k rezultatu, saj manjkajo tisti cilji in dejavnosti za njihovo doseganje, ki
prispevajo h kriti¢ni presoji ekonomskih odlocitev, ki je izpostavljena kot kljuc¢ni
pri¢akovani dosezek.

Zdaj pa si poglejmo $e primer, ki nakazuje ujemanje vseh elementov:

Kemija:*

Pricakovani rezultat: zmoZnost nacrtovanja in izvedbe varnega eksperimentalnega dela
(upostevanje varnega dela v laboratoriju, pravilne uporabe lab. opreme ter tehnik) ob
upostevanju znanih toksikoloskih podatkov.

Cilji:

1. dijaki se seznanijo s toksikoloskimi pojmi,

2. razvijajo odgovoren odnos do uporabe snovi,

3. razvijajo spretnosti dela z razli¢nimi viri,

4. razvijajo zmoznost dela z laboratorijskimi tehnikami ter zmoznost varnega
eksperimentalnega dela (nacrtovanja in izvedbe).

Dejavnosti:

Ad 1. in 3.cilj: Dijaki zbirajo in preiskujejo gradivo razli¢nih virov (iskanje in-
formacij o temah: strupi neko€ in danes, izpostavljanje nevar-
nim snovem ...); v literaturi poiscejo podatke o sestavi ekstrak-
tov, dobljenih iz nekaterih rastlin (npr. kamilica, klincki ...).

Ad 1.in 2.  Na podlagi podatkov primerjajo sestavo ekstraktov, ugotavljajo
in sklepajo, iz katere dane rastline lahko ekstrahirajo najvec
naravne ucinkovine.

Ad 3. Podatke ovrednotijo, nato pa

Ad 4. nacrtujejo in izvedejo eksperiment ekstrakcije naravne ucinkovi-
ne rastlin ob upostevanju vseh navodil varnega eksperimental-
nega dela. Dobljene rezultate belezijo in predstavijo.

Vidimo, da ima vsaka komponenta priakovanega rezultata svojo vzporednico
v ciljih in v dejavnostih: pricakovani rezultat - zmozZnost nacrtovanja in izvedbe

48 Primer je nekoliko prirejen po primeru Gimnazije Brezice.
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varnega eksperimentalnega dela - izhaja iz cilja razvijanja spretnosti nacrtovanja in
izvedbe varnega eksperimentalnega dela, podpirajo pa ga vse dejavnosti: dejavnosti
za pridobivanje vsebinskih znanj (o strupenih snoveh in v zvezi z ekstrakti) iz virov
in dejavnosti za pridobivanje proceduralnih znanj (o tem, kako ekstrahirati naravne
ucéinkovine).

Sistem oStevilCenja rezultatov oz. evidenc in iskanje vzporednic v dejavnostih, ki
vodijo do njih, lahko uporabimo ne le za testiranje konsistentnosti oz. tega, ali smo
z dejavnostmi res pokrili napovedane rezultat oz. rezultate, ampak Ze v osnovi sa-
mega nacrtovanja: za vsak dosezZek oz. njegovo evidenco se vpraSamo, kaj vse bodo
morali dijaki narediti, da pridejo do njega, pa se nam nekonsistentnost zagotovo ne
more pripetiti!

8 FAZE UCNEGA PROCESA

Pri medpredmetnih in kurikularnih povezavah se pogosto - Se posebej ko gre za
projektni nacin izvedbe - lahko razgubi pregled nad tem, ¢emu sluZijo posamezne
dejavnosti in celotna povezava. Zato nam mora biti povsem jasno (tako za samo-
stojni vloZek predmeta kot za skupne vstope), na katero od faz pouka (ali pa ve¢ od
njih) se cilji in dejavnosti nanasSajo:

1. ali bodo dijaki usvojili neko novo znanje ali kompetenco,

. ali bodo utrdili in uporabili Ze prej pridobljeno znanje,

3. ali bodo Ze prej pridobljeno znanje izkazali v razlicnih oblikah predstavitev
in izdelkov,

4. ali pa vse skupaj, a v jasnem zaporedju.

N

To nam bo olajSalo tudi odloCitev o tem, ali v nac¢rtovani kurikularni povezavi kaj
preverjati ali celo ocenjevati, in ¢e da: kaj natan¢no (veC o tem v besedilu o prever-
janju in ocenjevanju).

Ponovno bomo za ilustracijo uporabili Ze prej navedeni primer kemije. Pri tem pri-
meru je razvidno (tako iz ciljev kot iz dejavnosti), da se bo najprej pridobivalo in
utrjevalo potrebno »vsebinsko« znanje. To se bo dogodilo predvsem skozi delo z
viri. Nato bo to vsebinsko znanje »vstopilo« v proceduralno fazo, t j. v naértovanje
in izvedbo eksperimentalnega dela. Le-to na neki nacin predstavlja uporabo prej us-
vojenega vsebinskega znanja, hkrati pa tudi novo usvajanje eksperimentalnih vescin
(nacrtovanja in izvedbe). Do tega, da bodo sami zmoZni nacrtovati eksperimental-
no delo, bodo dijaki prisli tako, da bodo raziskali tako vsebinski vidik (strupe) kot
proceduralnega (kako se lotiti ekstrakcije).

V primeru povezave z naslovom Neprijetna resnica (prim. naprej v poglavju s prime-

ri iz Sol) pa skupne dejavnosti:

e ob ogledu filma Neprijetna resnica dijaki analizirajo vpliv ¢loveka na globalno
segrevanje,

v skupinah ugotavljajo vpliv globalnega segrevanja na ¢loveka, Zivali in rastline,
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¢ 0ob pisnih izto¢nicah debatirajo o moznih reSitvah nasega okolja in

* piSejo razpravljalni esej na dano temo

e kaZejo na spoznavno pot, ki vkljuCuje vse faze ucCnega procesa, vkljuéno s
predstavitvijo: novo ucenje (z odkrivanjem prek filma, besedil, videa), uporabo
(predlogi resitev) ter predstavitev pridobljenega znanja (esej).

NAMESTO ZAKLJUCKA: RDECA NIT IN
DODANA VREDNOST KURIKULARNIH
POVEZAV

Ce se odlo¢imo za interdisciplinarni tip kurikularne povezave, mora biti najve&ji
poudarek na nacrtovanju skupnih - interdisciplinarnih vstopov z jasno opredelje-
nim skupnim - interdisciplinarnim rezultatom kot presezkom, ki ga po poti posa-
meznih predmetov ne bi mogli dose¢i na enako kakovosten nacin kot s povezavo.
Opredeli oz. nacrtuje se torej skupne rezultate, pa tudi cilje in dejavnosti, Cemur
ravno sluzi skupna priprava (tako sam proces kot dokument priprave). Prav to je
dejavnik, ki omogo¢i dodano vrednost oz. presezek nad mehani¢nim zlaganjem
izoliranih prispevkov posameznih izoliranih predmetov. Zato je toliko bolj pomem-
bno, da vemo, kaj je skupni cilj oz. kakSen rezultat hoCemo, saj nas to usmerja pri
nacrtovanju.

Pogosto povezave nekoliko na silo vkljucujejo nekatere predmete in jim zato zmanj-
ka prepriCljivosti, avtentiCne note in konsistentnosti.

Kljub heterogenosti posameznih, v povezavi sodelujo¢ih predmetov oz. prav zaradi
nje je zato treba posebno pozornost posvetiti temu, da je v povezavi jasna rdeca nit:
da vodi k otipljivemu pricakovanemu rezultatu in da smiselno in avtenti¢no vklju-
Cuje sodelujoce predmete in s tem upravici odlocitev za interdisciplinarni pristop.
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PRILOGA:

Predloga za nacrt kurikularne povezave
in uéno pripravo

Zora Rutar llc, Katja Pavli¢ §kerjanc

V pomoc¢ pri nacrtovanju kurikularne priprave in pri zapisu skupne ucne pripra-
ve nam je lahko naslednja predloga, zdruzena iz obeh prej predstavljenih predlog
(Katje Pavli¢ Skerjanc, delovni list §t. 10, in Zore Rutar Ilc, besedilo z naslovom
Medpredmetne in kurikularne povezave v kontekstu u¢nociljnega in procesnega na-
¢rtovanja in izvajanja pouka v 6.2 Zapis dejavnosti v pripravah: posamezni in skupni
vstopi).

Nacrt kurikularne povezave z u¢no pripravo

I. Nacrt priprave s priporocili/kriteriji kakovosti

St. | ELEMENT PRIPOROCILA

Cilji (skupni in predmetni) so skrbno izbrani in zagotavljajo dodano

vrednost, zaradi katere MP-KP izvajamo (tj. »Nekaj, Cesar vsak predmet

ali ucitelj sam ne bi dosegel tako dobro.«).

V naért MP-KP zapiSemo samo tiste cilje, ki jih nameravamo doseci z

MP-KP, in za te cilje predvidimo tudi pri¢akovane ucne rezultate dijakov.

Nacrtovanje zacnemo z dolo€itvijo skupnega cilja MP-KP, ki je pravi-

loma oz. najveckrat za dijaka relevantno problemsko oz. raziskovalno

vprasanje in ga zapiSemo na zacetek nacrta. Ostale cilje zapiSemo v

pripravo.

V naértu MP-KP za pricakovane ucne rezultate dijakov konkretiziramo

(Skupni) ucni rezultati (predmetne , kako jih dijaki izkazujejo oz. jih ucitelji ugotavljajo (t. i. dokazila oz.

zapiSemo V pripravo): ..........cccoueerueeuens evidence). Pomembno je, da so opredeljeni zares »rezultatnoc. Ce so

Ze rezultati dovolj konkretizirani, ni treba iskati dokazil oz. evidenc.

V pripravi (glej spodaj) opredelimo za vse pric. skupne in

predmetne rezultate ustrezne dejavnosti - poti do rezultatov;

njihovo zaporedje naj nakazuje spoznavno pot dijakov, njihove

miselne procese - pomagamo si z glagoli (priloga glagoli).

Pri nacrtovanju MP-KP upoStevamo morfologijo KP (glej naslednjo

tabelo spodaj).

Povezovalni element. ..................... Vsehina / koncept/ vestina / didakticni postopek / oblika ali

metoda dela / dejavnost / miselni proces / kompetence

V nacrtu opredelimo vlogo vsakega predmeta (in/oz. ucitelja) v IMP-KP

(nosilno, poudarjeno, podporno).

V nacrtu opredelimo nacin izvedbe (katere cilje bomo dosegali

multidisciplinarno in katere interdisciplinarno, za katere cilje bo izveden

interaktivni timski pouk, kje pa le sodelovalno poucevanje, npr. skupna

priprava gradiv ipd. ).

Nacrt MP-KP ima natancno dolocene ¢asovne komponente (kako dolgo

Casovne dimenzije: bo MP-KP trajala, kdaj se bo zacela in kdaj koncala, koliksen bo obseg

dodamo posebno tabelo sodelovanja vsakega predmeta oz. ucitelja, kdaj vstopajo posamezni
predmeti itd.).

SKUPN Cli(I): oeereereereereserer

3. | (Dejavnosti - zapiSemo v pripravo)

4. | Vrsta povezave: ........ccoeeereeesnnns

6. | Vloge predmetov

1. Nacin izvedbe: ...............ccccceeueee.



ENOPREDMETNE
monodisciplinarne

VECPREDMETNE
pluridisciplinarne

INTRAdisciplinarne MULTIdisciplinarne INTERdisciplinarne
znotrajpredmetne mnogo-, raznopredmetne medpredmetne
navpicne vodoravne navpicne vodoravne navpicne vodoravne
celovite, celovite, celovite, celovite, celovite, celovite,
. . delne . . delne . .
precne precne precne
II1. Casovni razpored / ¢asovni naért
_— . (»Makro«)
Ura / dan Predmet Cilji / rezultati At
III. »Mikro« u¢na priprava na kurikularno povezavo
Skupni cilj(i):
Skupni rezultat(i):
Nivo posameznih vstopov - posameznih predmetov:
Pos. vstopi Predmet A Predmet B PredmetC ...
Pri¢. rezultat(i)
/ dosezki
Dokazi(la) / evidence
Cilji
»Mikro«
dejavnosti za pouk
Nivo skupnih vstopov (skupine povezanih predmetov):
Skupni vstopi PredmetA,BinC PredmetCin D

(Pricakovani skupni rezultat
skupine povezanih predmetov)

(Dokazila / evidence)

(Skupni cilji skupine
povezanih predmetov)

Skupne dejavnosti (skupin
povezanih predmetov) za pouk
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Pricakovani skupni rezultat in evidence ter cilji so tu zapisani v oklepaju, ker jih za
skupne vstope ne opredeljujemo nujno posebej, ¢e je jasno razvidno, katere skupne
dejavnosti so potrebne kot prispevek h konénemu skupnemu cilju oz. rezultatu.

Shematic¢en primer za prikaz ¢asovnih zaporedij za vse vstope hkrati (posamezne in
skupne):

Casovna zaporedja Predmet A B C D
(makroizvedbenih)
dejavnosti za pouk

2 uri pri vsakem od 3
predmetov (»kolobarje-
nje« ali zaporednost)

Opis dejavnosti | Opis dejavnosti | Opis dejavnosti
predmeta A predmeta B predmeta C

1 ura pri preostalem Opis dejavnosti

predmetu (npr: pri IKT ali TJ) predmeta D
(npr. zbiranje
in urejanje
podatkov)

4 ure priA, Bin Cskupaj |Predmet
A, B in C skupaj (timsko):
opis skupnih dejavnosti predmeta A,B,C
(npr. terensko delo: opazovanje, zbiranie, ure-
janje podatkov, sklepanije ...)

2 uri pri Cin D skupaj Predmet C in D skupaj
opis skupnih dejavnosti
CinD
(npr. priprava porocila)

3 ure vsi skupaj (npr. Predmeti

zakljucna predstavitev) A, B, C in D skupaj:
opis skupnih dejavnosti
(npr. zakljutna predstavitev)






Ugotavljanje In presojanje
dosezkov v kurikularnih
povezavah

Spremljanje, preverjanje in ocenjevanje znanja

1 uvoD

Kurikularne povezave praviloma nacrtujemo zaradi dodane vrednosti, ki jo prinasSa-
jo - zaradi »Zlahtnih« interdisciplinarnih in avtenti¢nih dosezkov oz. rezultatov, ki
jih ne bi bilo mozno doseci brez povezave. Tak$ni dosezki so - kot smo v besedilu
o nacrtovanju utemeljevali v podpoglavju o pricakovanih rezultatih in dosezkih, pa
tudi v podpoglavju od dejavnostih - zelo kompleksni: nanasajo se na kljuéne kon-
cepte disciplin, povezane med seboj v nov, »dialekticni« preplet, pogosto apliciran
na realne Zivljenjske problemske situacije, vkljucujejo pa raznotere miselne procese
oz. nacine »procesiranja« obravnavanih vsebin. Pogosto vkljucujejo tudi kompetenc¢-
ne ali odnosne vidike znanja.

Preverjanje in ocenjevanje znanja je pri uCiteljih pripoznano kot eno najzahtevnej-
§ih in najbolj obcutljivih podrocij pouka. Ugotavljanje kompleksnih interdsciplinar-
nih dosezkov, ki nastajajo v kurikularnih povezavah, pa je Se toliko zahtevnejSe.

Stopnja kompleksnosti preverjanja in ocenjevanja v kurikularnih povezavah je odvi-
sna od stopnje kompleksnosti preverjanega ali ocenjevanega dosezka.

Zora Rutar llc



2 KURIKULARNA POVEZAVA - PRILOZNOST ZA
UGOTAVLJANJE DOSEZKOV POSAMEZNIH
PREDMETOV

Ce se pri vsakem predmetu ali pri nekaterih od predmetov, vkljuenih v kurikular-
no povezavo, odlo¢imo le za preverjanje in ocenjevanje predmetno opredeljenih
dosezkov (tj. pricakovanih rezultatov oz. dosezkov posameznih predmetov), potem
gre za situacijo, podobno obiCajnemu »predmetnemu« preverjanju in ocenjevanju.
Med primeri, prikazanimi v priCujoCem priro¢niku, najdemo najve¢ takSnih razli-
¢ic. Morda je tezava kveCjemu v tem, da je del teh »predmetnih« dosezkov v¢asih
treba prestreci v situaciji, kjer sodeluje ve¢ predmetov skupaj oz. jih je treba razbrati
iz spleta dosezkov oz. rezultatov ve¢ predmetov hkrati.

Ko gre za multidisciplinarne kurikularne povezave, se dosezki oz. rezultati sicer ne
prepletajo tako zelo kot pri interdisciplinarnih kurikularnih povezavah. Dosezki tu
nastajajo drug ob drugem, lahko v ¢asovnih sosledjih, lahko pa sicer soasno, na isti
lokaciji in celo ob isti izvedbeni dejavnosti, a jasno (predmetno) loCeni. V takem pri-
meru pri posameznih predmetih preverjamo ali pa ocenjujemo tisto, kar narekujejo
oz. dopuscajo uéni nacrti teh predmetov.

Vcasih sicer kurikularna povezava omogoca ugotavljanje tudi tistih predmetnih do-
sezkov oz. rezultatov, ki bi jih v klasi¢ni situaciji poucevanja izoliranih predmetov
tezko dosegli in Se teze ugotavljali (po navadi gre za kompleksnejSe vidike znanja,
zlasti procesne narave, ki so v u¢nih nacrtih zajeti pod splo$nimi cilji ali kompeten-
cami), izvedeni v kurikularni povezavi pa postanejo dosegljivi in nekateri od njih
tudi ugotovljivi. LoCene dosezke posameznih predmetov lahko tudi v tem primeru
ocenjujemo (Ce le imajo osnovo v uénih nacrtih), tako kot bi jih v primeru pouka
izoliranih predmetov.

Na tak nacin lahko v kurikularni povezavi ocenjujemo (vzporedne) dosezke pri vec
sodelujo¢ih predmetih (vseh, ki s svojimi prispevki pokrijejo zaokrozen sklop pred-
metnih ciljev, ki bi lahko bili predmet ocenjevanja tudi sicer). Seveda ocenjevanje
prispevkov oz. dosezkov ve¢ sodelujoCih predmetov ne pride v posStev v primeru
»kolobarjenja¢, ko je ena skupina dijakov ve¢ dela (ali vse delo) opravila pri enem
predmetu, druga pa pri drugem in so ugotovitve izmenjali. Takrat je vsak dijak oz.
skupina dijakov lahko ocenjen/-a le za tisti predmet oz. predmete, pri katerih je
bil/-a (intenzivneje) vkljuen/-a.

Pri interdisciplinarnih kurikularnih povezavah pa so skupni dosezki oz. rezultati
praviloma Ze opredeljeni kot skupni in kot neka nova, interdisciplinarna dodana
vrednost, ki ni ve€ le seStevek posameznih predmetnih rezultatov. Zato je tu iz skup-
nega dosezka ze teZe izloCiti oz. rekonstruirati posamezne predmetne prispevke (Se
zlasti, ko gre za predmete z nosilno ali poudarjeno vlogo). Vendarle pa velja, da Ce je
interdisciplinarni dosezek nastal kot rezultat uspesnih predmetnih »vlozkov, je tudi
iz skupnega, interdisciplinarnega dosezka moc¢ - posredno - sklepati na prispevke
posameznih predmetov. Ce je ve¢ predmetov pomembno prispevalo in se njihov
prispevek odraza v skupnem rezultatu in Ce je s temi prispevki pokrit pomemben
delez njihovih predmetnih ciljev, potem je mozno pri eni kurikularni povezavi - tudi
Ce je interdisciplinarna - oceniti prispevke oz. dosezke ve¢ posameznih predmetov.
Verjetno pa je v primeru, ko gre za kurikularno povezavo in skupni rezultat, prav
ugotavljanje doseganja le-tega tisto, ki nas najbolj zanima, saj smo zaradi tega skup-
nega rezultata sploh zasnovali povezavo.



Ugotavljanje in presojanje dosezkov v kurikularnih povezavah

KURIKULARNA POVEZAVA - PRILOZNOST ZA
UGOTAVLJANJE INTERDISCIPLINARNEGA
DOSEZKA

In prav ugotavljanje tega interdisciplinarnega presezka je tisto podrocje preverjanja
in ocenjevanja, ki je najzahtevnejse.

Najprej se zastavi vpraSanje, kaj v zvezi z interdisciplinarnim doseZkom preverjati
in kaj ocenjevati.

Nacelni odgovor je preprost: preverjamo lahko kar koli, kar se nam zdi vredno in
v zvezi s ¢imer menimo, da bi dijakom oz. u¢encem Kkoristila povratna informacija;
ocenjevati pa smemo le tista znanja, ki so predpisana z u¢nimi nacrti (oz. katalogi)!
Prav pri kurikularni povezavi pa gre - vsaj v konénem rezultatu - po navadi za
»novo komponirana znanja«, ki »na prvi pogled« presegajo zapise v u¢nih nacr-
tih. »Na prvi pogled« pomeni predvsem z vidika operativnih ciljev ali pri¢akovanih
rezultatov gledano, medtem ko natancénejsi razmislek lahko pokaze, da se v inter-
disciplinarnih dosezkih pogosto zrcalijo splosni cilji predmetov (npr. raziskovalne
spretnosti, sporazumevalna zmoznost, medkulturna zmoznost, kriti¢no misljenje in
vrednotenje, razvijanje odnosa do okolja, drzavljanske vesCine in kompetence ipd.).
Taksne, »Zlahtne« cilje je sicer teZe ugotavljati, kaj Sele meriti, ni pa povsem nemo-
goce. Seveda se moramo pri tem zavedati, da v primeru, ko smo kot skupni pri¢ako-
vani rezultat oz. doseZek nacrtovali nekaj, kar je zaradi dodane interdisciplinarne
vrednosti preseglo cilje uénih nacértov in kar ne moremo utemeljiti niti v operativnih
niti v splosnih ciljih, ne smemo tega ocenjevati. Lahko pa to ugotavljamo, preverja-
mo in dajemo o tem povratno informacijo. To je §e posebej pomembno zato, ker so
ravno taks$ni dosezki pogosto tisti, ki jih uéni nacrti zaradi monodisciplinarne struk-
ture sploh ne morejo predvideti, so pa lahko zelo dragoceni tako z disciplinarnega
kot seveda interdisciplinarnega vidika in zaradi njih sploh zasnujemo kurikularno
povezavo!

Seveda pa se pri res prepriéljivih interdisciplinarnih dosezkih porodijo naslednje
dileme:

¢ Kateri predmeti so za interdisciplinarne rezultate oz. dosezke zasluzni v tolik-
$ni meri, da si lahko »lastijo« oceno zanje?

¢ Ali si lahko oceno za en interdisciplinarni dosezek deli ve¢ predmetov?

¢ Ali je potemtakem dopustno za en dosezek podati dve ali celo ve¢ ocen?

Na ta vprasanja ni enozna¢nega odgovora, ampak je odgovor odvisen od vsakokrat-
nega specificnega konteksta oz. od narave vsake konkretne kurikularne povezave.
Ce je dosezek prepricljiv rezultat enakovrednega vlozka dveh ali ve¢ predmetov in je
vlozek oz. prispevek teh predmetov sledljiv in dokazljiv ter utemeljen v ciljih u¢nih
nacrtov, potem naceloma ne bi smelo biti ovire, da se oceno za interdisciplinarni
dosezek podeli pri vseh predmetih, ki so enakovredno in prepricljivo prispevali k
temu dosezku - seveda pod pogojem, da so dijaki oz. u¢enci sodelovali pri vseh teh
predmetih. V primeru da so izbrali predmete, s katerimi bodo sodelovali v povezavi,
pa to velja za izbrane predmete, torej za tiste, pri katerih so dijaki sodelovali.
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Posebno tezavo predstavljajo nekateri najbolj »Zlahtni« dosezki oz. rezultati, kot so
npr. razvitje nekega odnosa, stali§¢a, vrednote in ravnanja. Cetudi bi jih nadeloma
»znali« zmeriti, pa jih ne kaZe »ocenjevatix.

Utemeljimo to na naslednjem primeru s podro¢ja okoljske vzgoje. Ce bi hoteli oce-

njevati ozaveSCen odnos do okolja, bi naceloma imeli naslednje moznosti:

* lahko bi ocenili vsebinske vidike znanja o tem podrocju, ki ga ni tezko oceniti, ni
pa zadosten pogoj za izkazovanje ozaveSCenega odnosa do okolja;

 lahko bi ocenili stali§ca, ki pa so zasebna odlocitev (ali pa celo samo priucena
floskula, ki jo dijak oz. uéenec ponudi, ker ve, da je zaZelena) in zato ne bi smela
biti predmet ocenjevanja;

 lahko bi ocenili kakovost in vsebino argumentiranja oz. utemeljevanja staliS¢ in
ravnanj, kar sicer predpostavlja tako procesne kot vsebinske vidike znanja: ve$ci-
no utemeljevanja in vsebine, ki vstopajo v argumentiranje; naceloma je mogoce
ocenjevati tako kakovost argumentiranja kot vsebinski vidik znanja, vendar lahko
argumentiranje ocenjujemo le, Ce je kot cilj zapisano v u¢nem nacrtu (ali pa Ce
je kot cilj v uénem nacrtu zapisano razvijanje kritiCnega misljenja in u¢inkovitega
sporazumevanja, saj je argumentiranje pogoj za oboje); vendar pa tudi argumenti-
ranje Se ne iz¢rpa v celoti odnosa;

* lahko bi ocenili ravnanja, ki bi prispevala e zadnjo potrebno komponento odno-
sa, jih pa prav tako kot stali§Ca ne smemo ocenjevati, ker so zasebna odlocitev;
lahko pa jih spremljamo, npr. prek tega, da dijaki npr. v okviru projekta za do-
mace delo belezijo svoja ravnanja v temu namenjen dnevnik ali v portfolio; na
ta nacin bi lahko spremljali in kvalitativno (samo)ovrednotili lasten napredek
oz. morebitne spremembe v svojih ravnanjih; to bi sicer nakazovalo odnos, o
tem bi se tudi lahko pogovarjali in soo¢ali mnenja, nikakor pa to ne bi smelo biti
ocenjeno.

Pri ugotavljanju dosezkov v kurikularnih povezavah bi morali biti posebej pozorni
Se na en vidik: na to, za katero fazo oz. faze ucnega procesa gre pri dani povezavi.
Praviloma namre¢ v fazi pridobivanja znanja spremljamo proces pridobivanja zna-
nja, da sproti opozarjamo na to, kaj je mozno izboljsati (govorimo o t. i. formativ-
nosti preverjanja); preverjamo pa etapne ali konéne dosezke zaokroZenega u¢nega
sklopa. Po kon¢anem preverjanju - ko imajo dijaki v skladu s povratno informacijo,
dobljeno s preverjanjem, moznost izboljsati svoj dosezek - pa pristopimo $e k oce-
njevanju kon¢nih dosezkov.

Kdaj v kurikularni povezavi spremljamo, kdaj pa preverjamo ali celo ocenjujemo, je
torej odvisno tudi od tega, katere faze uénega procesa kurikularna povezava pokriva.
Kurikularna povezava je namre¢ lahko v celoti namenjena pridobivanju novega
znanja (npr. kot projektno ucenje, ucenje z odkrivanjem in delom po postajah, ra-
ziskovalno ucenje ...) ali pa je namenjena utrjevanju Ze prej pridobljenega znanja.
V tem primeru je umestno predvsem spremljanje z dajanjem sprotne povratne in-
formacije, ki usmerja delo dijakov z mozZnostjo izboljSevanja procesov in dosezkov
(t. i. formativno preverjanje). Na koncu je mozno koncno preverjanje s kurikularno
povezavo pridobljenega znanja, ki ima prav tako formativno razseznost - sluzi po-
vratni informaciji; ocenjevanje pa je dopustno le, Ce je bilo prej zagotovljeno kon¢no
preverjanje.

Ce pa je kurikularna povezava namenjena uporabi ali predstavitvi prej pridobljene-
ga in utrjenega znanja, potem lahko izkazovanje uporabe tega znanja oz. njegovo
izkazovanje Ze vidimo kot vidik preverjanja. Ce dijakom oz. uéencem pri tem »pre-
verjanju« damo povratno informacijo, na osnovi katere se imajo moznost izboljSati
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oz. svoj dosezek popraviti, potem lahko v kurikularno povezavo vpeljemo tudi
ocenjevanje.

Vcasih je kurikularna povezava iz vseh faz ucnega procesa: najprej dijaki znanje
pridobivajo (ne glede na to, ali je ta faza izvedena Se loCeno po posameznih pred-
metih ali Ze v morebitnih timskih izvedbah, npr. kot ucenje z odkrivanjem na skupni
ucni poti na ekskurziji ali kot interdisciplinarno raziskovanje virov), nato to znanje
analizirajo in poveZejo, morda celo uporabijo na novih problemskih situacijah ali pa
zakljucke predstavijo. V tem primeru je - Ce Zelimo v okviru kurikularne povezave
podeliti ocene - smiselno preverjanje in ocenjevanje logiCno umestiti: v tisti fazi
kurikularne povezave, ki sluzi izkazovanju pridobljenega znanja, naj bo dijakom
omogoceno, da imajo - Se preden so ocenjeni - moznost, da se preverijo in pri-
dobijo povratno informacijo. Nato pa so ocenjevanju izpostavljeni z izkazovanjem
dosezkov, ki so nastali po tem, ko so jih po povratni informaciji Ze imeli moznost
izboljsati.

Ker so kurikularne povezave dijakom (kot kazejo naSe spremljave v okviru projekta)
pogosto zelo zanimive in v njih zaradi obcutka smiselnosti in avtenti¢nosti u¢ne si-
tuacije zavzeto sodelujejo, so praviloma dosezki zelo dobri oz. boljsi od tistih, ki jih
izkazujejo v klasi¢nih uénih situacijah. To ne pomeni, da priporo¢amo ocenjevanje
znotraj kurikularnih povezav samo zato, da imajo dijaki oz. u¢enci moznost prido-
biti boljSo oceno, ampak predvsem zato, ker imajo v taksnih situacijah priloZnost,
v taksnih situacijah imajo mozZnost, da pokaZejo svoja moc¢na podroéja in da pri
doseganju ciljev in izkazovanju dosezkov vkljuéijo tista znanja, vkljuéno z vesCina-
mi, ki jih v obicajnih Solskih situacijah ne morejo uporabiti, so pa pogosto del t. i.
vseZivljenjskih znanj.

Ce pa se ne odlo¢imo ocenjevati dosezkov, izkazanih v kurikularnih povezavah,
potem morda kaZe dopustiti moznost, da za oceno (pri enem ali ve¢ predmetih -
odvisno od narave povezave, kot smo argumentirali zgoraj) kandidirajo samo tisti
dijaki oz. u€enci, s katerimi se tako dogovorimo (podobno kot se dogovorimo za na-
povedano ustno sprasevanje ali napovemo pisni preizkus), ker predpostavljamo, da
bo ta ocena zaokrozila njihovo skupno oceno dolo¢enega predmeta oz. jim omogo-
Cila, da oceno predmeta izboljSajo s tem, da pokaZejo svoje mocne plati (povezane
z vseZivljenjskim znanjem in kompleksnimi miselnimi procesi, ki jih obi¢ajne Solske
situacije prepogosto »spregledujejo« oz. zapostavljajo).

Ce torej povzamemo:

¢ smiselno je ugotavljati doseganje vseh nac¢rtovanih rezultatov (ter spremljati pro-
ces njihovega doseganja) - tj. doseganje rezultatov pri posameznih predmetih
in doseganje skupnih rezultatov - in podati povratno informacijo o tem; ¢e na-
mrec vsaj na neki nacin ne ugotavljamo doseZenega, nehote dajemo sporocilo,
da nas rezultati ne zanimajo, s tem pa tudi, da niso pomembni; hkrati z opusca-
njem povratne informacije zamujamo priloZnosti za izboljSevanje dosezkov oz.
rezultatov;

* tudi ocenjevanju se v kurikularnih povezavah ne kaze vnaprej ogibati, Se posebej
zato, ker gre pri kurikularnih povezavah za zelo pomembne vidike znanja, ki
sicer tezko pridejo do izraza in ker so kurikularne povezave priloznost za dijake
oz. ucence, da se izkazejo v vsej kompleksnosti svojih zmozZnosti oz. da pokazejo
svoja mocna podrocja;

e nikakor pa ne kaze vseh dosezkov oz. rezultatov ocenjevati; ne ocenjujemo tiste-
ga, kar ne z operativnimi ne s splo$nimi cilji ni predvideno v u¢nih nacrtih, ne
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ocenjujemo pa tudi nekaterih najbolj obcutljivih dosezkov oz. rezultatov, vezanih
na odnos, staliS§¢a, vrednote in ravnanja (kar pa ne pomeni, da jih ne zaznavamo
oz. spremljamo in ugotavljamo in se o njih pogovarjamo);

» v primeru da se odlo¢imo za ocenjevanje, pa imamo ve¢ razlicnih mozZnosti:'

- pri multidisciplinarnih kurikularnih povezavah:

¢ oceno lahko podelimo za predmetni vidik pri tistih predmetih, ki so v tej kuri-
kularni povezavi vsak zase dosegali (sledljive) cilje, predpisane v svojih u¢nih
nacrtih,

¢ oceno lahko podelimo za predmetni vidik pri tistih predmetih, ki so v tej kuri-
kularni povezavi dosegali cilje, predpisane v svojih u¢nih nacrtih, ki jih je mo¢
rekonstruirati iz skupnega dosezka;

- pri interdisciplinarnih kurikularnih povezavah:

e oceno podelimo za interdisciplinarni dosezek in jo vpiSemo pri predmetu, ki
je najvec prispeval k skupnemu dosezku, seveda ob predpostavki, da so cilji, ki
so pokriti z dosezkom, zajeti v uénem nacrtu tega predmeta (vsaj pri splosnih
ciljih),

¢ oceno za interdisciplinarni doseZek lahko podelimo samo za enega od vkljuce-
nih predmetov - ¢eprav npr. ve¢ predmetov enakovredno prispeva k njej - npr.
tistega, za katerega se dijak(i) odloci(jo) ali na zacetku ali pa po tem, ko vidijo,
kje so se najbolj izkazali; ocena za en predmet se lahko podeli tudi takrat, ko
vkolobarimo« (ko se dijaki razdelijo in ko npr. po skupinah ali pri domacem
delu bolj sodelujejo pri enem od predmetov); pogoj za to, da je mogoce po-
deljevati oceno pri doloCenem predmetu pa je, da je prispevek tega predmeta
jasen in povezan s cilji tega predmeta,

e oceno za interdisciplinarni dosezek pa lahko podelimo pri ve¢ predmetih
naenkrat, Ce gre za izrazito interdisciplinarno naravo tega dosezka, in sicer
pri vseh tistih predmetih, pri katerih je iz interdisciplinarnega dosezka oz. re-
zultata jasno razviden mocan in enakovreden prispevek teh predmetov - in-
terdisciplinarni doseZek ne bi bil tako kakovosten ali pa sploh ne bi bil mozen
brez sodelovanja tega predmeta/predmetov; vlozeno je toliko truda in izkaza-
no toliko ciljev, kot Ce bi delali pri vsakem predmetu posebej -, seveda spet ob
predpostavki, da so ti predmeti k interdisciplinarnemu dosezku prispevali na
temelju ciljev, predpisanih v uénih nacrtih teh predmetov.

1 Naj posebej opozorimo, da so moznosti, o katerih razglabljamo na tem mestu, le razmislek, ki smo
ga v trenutni fazi projekta, namenjenega uvajanju kurikularnih povezav, naredili v skupini predmetnih
svetovalcev Zavoda RS za Solstvo in uciteljev, vklju¢enih v projekt Integrativni kurikul, na temelju
dosedanjih izkusenj. Dokonéne reSitve bodo potrebovale SirSo strokovno razpravo in sistemati¢no
preizkuSanje, morda pa tudi ustrezno podporo v pravilniku. Kot je videti iz predstavljenih primerov
Sol, veina Sol zaenkrat ostaja pri najbolj preizkusenih variantah - ¢e sploh ocenjujejo, ocenjujejo
le prispevek enega ali dveh predmetov, ki sta smiselno povezana, a imata hkrati dovolj jasno locene
prispevke in »sledljive« rezultate, utemeljene v svojih »predmetnih« ciljih.
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RAZLICNI VIDIKI ZNANJA KOT
OSNOVA ZA SNOVANJE (OPISNIH) 3
KRITERIJEV ZA UGOTAVLJANJE DOSEZKOV

Ce smo tako opredelili razliéne »logistiéne« moznosti ugotavljanja dosezkov pri ku-
rikularnih povezavah, nas zdaj ¢aka Se razmislek, kaj natancno je mo¢ ugotavljati
pri kompleksnem interdisciplinarnem dosezku. Kot smo utemeljevali zgoraj, je - v
najbolj grobem pribliZku - objekt ugotavljanja doseganje pricakovanih rezultatov, to-
rej dosezki - bodisi pri posameznih predmetih bodisi pri interdisciplinarni povezavi
kot celoti (skupni rezultat oz. dosezek).

To pa pomeni, da je princip ugotavljanja naceloma isti kot na predmetni ravni:
ocenjujemo doseganje pricakovanih rezultatov, tj. predpisanih znanj tako v njihovi
vsebinski kot v procesni razseznosti. Res pa je, da se paleta in kompleksnost znanj,
ki se jih izkazuje pri kurikularnih povezavah, praviloma poveca (Se posebej pri inter-
disciplinarnih skupnih dosezkih) in zahteva podrobnejSo osvetlitev.

Oglejmo si najprej osnovni princip ugotavljanja kompleksnih dosezkov nasploh (ne
glede na to, ali gre za predmetni ali za interdisciplinarni vidik znanj).

Prevladujo¢i nacini ugotavljanja dosezkov pri »klasicnem« pouku so vezani na raz-
liéne oblike ugotavljanja. Pisno je po navadi toCkovano (tockuje se glede na Stevilo
pravilnih odgovorov, kompleksnost znanja je vSteta v razlicno zahtevnih vprasanjih;
dijaki so seznanjeni z mejami za ocene, na preizkusih pa so podani tockovniki).
Ustno pa je obiCajno izvedeno na temelju kriterijev, ki so dijakom predstavljeni
na zacetku leta in so jim torej znani (v slabSem primeru so ti kriteriji znani samo
ucitelju in so bolj ali manj intuitivni, ne pa analiti¢no razgrajeni). V skladu s takimi
kriteriji potem ugitelj dijaku utemelji vsakokratno ustno oceno. Ce ugéitelj dosledno
izvaja preverjanje pred ocenjevanjem in Ce pri tem uporablja analitiCno razgrajene
kriterije, lahko pri preverjanju poda kvalitativnho povratno informacijo o mo¢nih in
§ibkih podrogjih, na podlagi katere dijak lahko izboljSa dosezZek, ki bo nato ocenjen.

Ti kriteriji za preverjanje in ocenjevanje so po navadi utemeljeni v ciljih oz. v prica-
kovanih dosezkih predmetov in se nanasajo na obvladovanje doloc¢enih vsebin in na
nacine tega obvladovanja, tj. na »procesiranje« vsebin, kakrSno se predpostavlja za
doloceno oceno.

Obicajno je viSina ocene odraz koli¢ine in pravilnosti obnovljene »snovi«, v€asih se
uposteva tudi to, koliko pomoci potrebuje dijak, pogosto pa je viSina ocene odraz
taksonomske stopnje znanja. Npr.: za zadostno oceno pogosto zado$¢a obnova naj-
nujnejSega znanja oz. izkazovanje minimalnih standardov, za odli¢no pa je potreb-
no izkazovanje visjih taksonomskih ravni in uporaba raznoterih miselnih procesov.
Odgovore na to, na katerih taksonomskih stopnjah in s katerimi miselnimi procesi
naj dijak pokaze obvladovanje vsebinskih znanj, iSCe ucitelj na paleti ciljev in prica-
kovanih dosezkov, pri ¢emer mu sidriSce (za pozitivno oceno) predstavljajo mini-
malni standardi.

Vec¢ sistemati¢ne pozornosti in premisljene »tehnologije« kriterijev je kompleksnim
znanjem (s spretnostmi in veS¢inami vred) pri ocenjevanju namenjeno pri drugih
nacinih preverjanja in ocenjevanja, npr. pri seminarskih in raziskovalnih nalogah,
terenskem delu in ekskurzijah, esejih, govornih nastopih in drugih oblikah predsta-
vitev. Za te nacine so - pogosto po analogiji z maturo in nacionalnimi preizkusi
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znanja - pripravljene domisljene zbirke kriterijev in opisnikov, ki nudijo dober ana-
liticen vpogled tudi v bolj kompleksne vidike znanja ter v obvladovanje spretnosti in
vescCin ter celo nekaterih vidikov kompetenc.

Poglejmo zdaj podrobneje nekaj moznosti, ki jih prinaSa opredelitev pricakovanih
rezultatov oz. dosezkov s pomoc¢jo premisljeno nacértovanih kriterijev in opisnikov.
Ko reCemo »premisljeno nacrtovanih«, s tem merimo predvsem na to, da kriteriji
odrazajo razliCne kvalitativne vidike pri¢akovanih znanj (ve¢ o tem prim. v Rutar
Ilc, 2003). Zato velja najprej razmisliti, na kakSne razlicne vidike znanj kaze biti
pozoren.

Kot smo omenili Ze v poglavju o nacrtovanju (prim. nazaj) v zvezi s pricakova-
nimi rezultati oz. dosezki, lahko v grobem razlikujemo vsebinske in procesne vidike
znanja (prim. Marzano, Pickering in McTighe?, 1993, ve¢ o tem v Rutar, 2003).}
Stevilni avtorji izpostavljajo §e proceduralno znanje, tj. obvladovanje dologenih po-
stopkov (npr. mikroskopiranja, merjenja, orientacije s kompasom ...). NajnovejSe
klasifikacije znanj(a) pa vkljucujejo Se vidik kompetenc.*

Nekateri avtorji namesto o procesnih vidikih znanja govorijo o spretnostih in vesci-
nah v najSirSem pomenu besede (npr. Marenti¢ - Pozarnik o »prenosljivih« spretnos-
tih, Mileksi¢ o »miselnih« spretnostih, Zagar in Rutar pa povzemata spisek spretno-
sti razliCnih avtorjev, med katerimi najdemo: ucne, spretnosti reSevanja problemov,
komunikacijske, organizacijske, socialne, ustvarjalne ... v Vzgoja in izobrazZevanje,
1. 2002, st. 2, str. 13-18).

IzhodisCe za snovanje kriterijev so tako vsi tisti vidiki znanj - vsebinski, procesni,
proceduralni ..., ki »sestavljajo« priCakovane rezultate oz. dosezke. Prav zato je tako
pomembno premisSljeno snovanje priCakovanih rezultatov oz. dosezkov z eviden-
cami oz. dokazili vred. PremiSljen rezultat je izhodiSCe za snovanje kriterijev (kot
potrjujejo tudi primeri, podani ob koncu tega poglavja).

2 Ti avtorji sicer govorijo tudi o splo§no uveljavljeni delitvi na deklarativno in proceduralno znanje,
hkrati pa razlikujejo ve¢ dimenzij ucenja, povezanih s pridobivanjem tega znanja: pridobivanje in inte-
griranje, razSirjanje in izpopolnjevanje ter uporaba. Dimenzije ucenja so posredovane s kompeksnimi
miselnimi procesi. V zvezi s standardi zato avtorji govorijo o vsebinskih in »vsezivljenjskih« standardih
(ki vkljucujejo kompleksne miselne procese in so torej »procesni«). Po analogiji s tem v nadaljevanju -
ko hocemo posebej razlikovati med znanjem, ki se nana$a na vsebino in na miselne procese, s katerimi
se ravna s to vsebino - uporabljamo termina »vsebinski« in »procesni« cilji. Termin »procesni« cilj se
utegne zdeti nesmiseln, saj je cilj tisto, do Cesar privede pot oz. proces; vendar pa na tem mestu, kot
reCeno, uporabljamo sintagmo »procesni cilji« za oznacevanje miselnih procesov oz. spretnosti, ki jih
Zelimo razviti in so zato cilj same po sebi.

3V naSem poklicnem Solstvu pa je v uporabi tudi podobna delitev na informativna in formativna
znanja, ki jo vpeljujejo Izhodisca za pripravo izobrazevalnih programov niZjega in srednjega poklicne-
ga ... ter ... strokovnega izobrazZevanja.

4 Pojmovanja in klasifikacije kompetenc (in njihova odnos z drugimi vrstami znanja) niso povsem
enoznacni. To je razumljivo, saj so kompetence - kot povzema razlicne evropske dokumente o kom-
petencah Mikulec (interno delovno gradivo CPI, 2010) - »vecdimenzionalen koncept, ki kombinira
razlicne oblike znanja in spretnosti ter socialnih in osebnostnih lastnosti« in pomenijo »dokazano
zmoznost uporabljati znanja, spretnosti in osebne, socialne in/ali metodoloske zmoznosti v delovnem
ali Studijskem okolju ter v strokovnem in osebnem razvoju«. Podobno DeSeCova opredelitev iz 2002
kompetence pojmuje kot kombinacijo kognitivnih in prakti¢nih spretnosti, znanja, motivacije in vred-
nostne orientacije, ki lahko mobilizirajo za ucinkovito ravnanje ...Vkljucujejo pa (Izhodis¢a, 2001,
povzeto po Grasic, prav tam): kognitivni vidik (teoreticno, konceptualno, abstraktno znanje), funk-
cionalni vidik (spretnosti in proceduralno znanje) ter avtonomno, odgovorno in eti¢no drzo v odnosu
do soCloveka, skupnosti in okolja (vzgojno-socializacijski vidik, ki ga nekateri avtorji imenujejo tudi
odnosni vidik ali pa - nekoliko poenostavljeno receno - staliS¢a). Razlikujemo kljucne oz. generi¢ne
kompetence (nujne za vse in prenosljive med razlicnimi podrocji) in poklicno specificne kompetence.
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SNOVANJE OPISNIH KRITERIJEV
IN OPISNIKOV

Na tem mestu bomo najprej osvetlili, kako snovanje kriterijev za kompleksne dosez-
ke (pa naj gre za rezultate oz. dosezke posameznih predmetov ali pa za skupne re-
zultate oz. dosezke) narekuje »veCdimenzionalnost« znanja, zlasti njegova hkratna
vsebinska in procesna narava. Pokazali bomo, kdaj je smiselno ugotavljati vsebinski
in procesni vidik znanja lo¢eno, kdaj pa ju kaze povezati in ugotavljati njun preplet.
V sklepu pa bomo predstavili konkretne primere, preizkusene v nasi praksi.

Za zacetek si poglejmo, kaj so lahko kriteriji za izkazovanje vsebinskega vidika zna-
nja. Tako Marzano kot Medves® povezujeta vsebinski vidik znanja s poznavanjem in
razumevanjem. Zato Marzano za vsebinske vidike znanja (oz. vsebinske standarde)
predpostavlja kriterij »globine razumevanja«® in ga razdela v naslednje §tiri opisni-
ke, v katerih se kakovost oz. globina razumevanja stopnjuje od najvecje globine k
odsotnosti razumevanja. Tem opisnikom bi lahko ustrezale 4 ocene (tri pozitivne in
ena negativna); e pa bi tem opisnikom pripisovali toCke, potem bi znanje, izkazano
na nivoju zadnjega opisnika, ne bi prineslo nobene tocke.

Oglejmo si zdaj opisnike za opisni kriterij »globina razumevanja« (prirejeno po Mar-
zano, Pickering, McTighe, 1993):

Izkazovanje pogloblje-
nega (angl. thorough)
razumevanja posplo-
Sitev, konceptov in
dejstev, potrebnih za
konkretno opravilo ali
situacijo, in nudenje
novih vpogledov

lzkazovanije popol-
nega in natancnega
razumevanja posplo-
Sitev, konceptov in
dejstev, specificnih za
opravilo ali situacijo

Izkazovanje delne-

ga razumevanja
nekaterih posplo-
Sitev, konceptov in
dejstev specificnih za
opravilo ali situacijo

Izkazovanje nepo-
polnega razume-
vanja posploSitev,
konceptov in

dejstev, specificnih za
opravilo, ali situacij in
izkazovanje opaznih
napacnih predstav

v nekatere vidike
teh informacij

Med primeri naSih Sol najdemo uporabo podobne reSitve npr. pri primeru, posve-
¢enem nasilju, in pri primeru o zaposlovanju na trgu delovne sile (prim. v poglavju
s primeri iz $ol), kjer je ve€ sodelujo¢ih predmetov skupaj zastavilo opisnike za
kriterij »poznavanja in razumevanja«, ki so ga nato uporabili vsi ti predmeti - vsak
pri svoji »vsebini« (oz. po dva predmeta skupaj - Ce je §lo za skupni izdelek dveh
predmetov; v tem primeru je priSlo do t. i. timskega ugotavljanja dosezenega, ko si
lahko - po dogovoru - vpiSeta morebitno oceno za skupni dosezek oba predmeta):

S Prim. npr. predstavitev na www.zavod-irc.si/docs.

6 Podobno se pri nas v poklicnem Solstvu znanje, ki se nanasa na vsebine, opredeljuje kot informa-
tivno in se ga povezuje s taksonomsko ravnjo poznavanja in razumevanja, Mileksic¢ pa z vsebinskimi
vidiki znanja povezuje taksonomske ravni poznavanja, razumevanja in uporabe. Miselne procese (ki
jih opredeljuje kot spretnosti) zajame v posebne, dodatne Kriterije; prav tako nameni posebne Kriterije
kompetencam (Mileksic, 2009, interno delovno gradivo za CPI).
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Opisniki | Opisnik (npr. za Opisnik Opisnik Opisnik

oceno b aliza (za 4) (za 3) (za 2)

Opisni kriterij najvec tock)

Poznavanje in S svojimi S svojimi Ponovi, razlozi Pozna, prepozna

razumevanje besedami in besedami opiSe, | kar je spoznal pojme, pojave

obravnavane na lastnih razlozi vetino ob razlagi. ob pomoti,

vsehine primerih razlozi | pomembnih z zastavljanjem
vse pojme, pojmov, pojave. pomoznih
pojave. vprasan;.

Kriterij vsebine nato Marzano in soavtorji praviloma mislijo skupaj s Se najmanj
enim kriterijem za procesni vidik, ki ustreza najbolj izpostavljenemu oz. poudar-
jenemu miselnemu procesu, s katerim se »procesira« vsebino, npr. »primerjanje«,
»sklepanje« ali pa kateri koli drugi miselni proces, ves¢ino ali spretnost (prim. pri-
logo z glagoli).

Kako Marzano in soavtorji razgradijo po opisnikih miselne procese, si poglejmo na
primeru enega od najpogosteje uporabljenih miselnih procesov, tj. sklepanja:

Opisniki za miselni proces sklepanje (upostevanje informacij in izpeljava sklepa )’

Sklepa tako, da
uposteva vecino
informacij, iz katerih
lahko izpelje sklep

in tako da izpelje iz
teh informacij ve€ino
moznih ucinkov.

Izpelje enostaven in
najbolj ociten sklep z
malo moznimi uginki.

Sklepa ne izpelje ali
izpelje napacen sklep.

Sklepa tako, da upo-
Steva vse informacije,
iz katerih lahko izpelje
sklep, in tako da izpe-
lje iz teh informacij
vse mozne ucinke in
jih ustrezno utemelii.

Seveda pri kriterijih, vezanih na miselne procese, ne gledamo na izolirani miselni
proces, ampak na to, kako se ta proces aplicira na konkretni vsebini - kako dijak
»procesira« to vsebino (kako o njej razmislja).

Kriterijema za »vsebino« in za proces, s katerim se jo »procesira«, lahko dodamo Se
kriterije za druge vidike procesnih in proceduralnih znanj, ki sodelujejo pri tej vsebi-
ni oz. njenem »procesiranju«. V danem primeru npr.: uéinkovito predstavljanje idej
in uporaba razlicnih virov, ki se ju vsakega posebej podobno razgradi na opisnike
za veC stopenj znanja.

Podobno razgradi opisnike za razli¢ne vidike (Kkriterije) razumevanja (za razlago,
interpretacijo in analizo perspektiv) tudi Wiggins (1998, str. 95):

7 Mileksi€ kot kriterij za miselni proces sklepanja - podobno kot Se za nekatere druge miselne pro-
cese 0z. spretnosti - predlaga pravilnost (sklepanja).



Ugotavljanje in presojanje dosezkov v kurikularnih povezavah

Opisniki | Opisnik (npr.za | Vmesni opisnik | Vmesni opisnik | Opisnik (npr. za
najvisjo oceno najnizjo oceno

Opisni ali za najvecje ali za najmanijse
kriterij Stevilo tock) Stevilo tock)
Razumevanje lzvirna, prodor- Razlaga, ki kaze | Ustrezna raz- Dobesedno po-

pomena, razvid- | na, iluminativna, | globlji vpogled laga, mestoma navljanje nauce-
no iz razlage elegantna in ponotranjenje | kaZe znake nega, poudarek

razlaga; odkriva | znanjain ki pre- | samostojnega je na opisovanju

manj opazne in

sega dobesedno

razmisleka, a

in ne na analizi;

subtilne poveza- | ponavljanje v So- | pretezno ostaja | ni dokazov
ve in implikacije. | li podanih razlag. | v okviru ze ponotranjenega
prej znanega. razumevanija.

Ucinkovitost Tekoca, okretna | Korektna Vetji del Opiranje na ze
in prodornost in ucinkovita interpretacija, rutinska, videne vzorce.
interpretacije interpretacija z okretnostjo ceprav ustrezna

v razliénih tudi v nekaterih | interpretacija, ki

kontekstih. novih kontekstih | ostaja v okviru

prej podanega.

Upostevanje Poglobljen vpo- | Kriticen in dobro | Se zaveda Se ne zaveda
perspelktiv gled in kriticna razvit vpogledz | potrebe po razliénih pers-

distanca z vso ustreznimi doka- | upoStevanju pektiv, ponavlja

ustrezno podpo-

zi in argumenti;

razlicnih vidikov

mnenja drugih

ro; upoStevanje | upoStevanje in kaze zacetke brez ustrezne
vseh pomembnih | nekaj pomem- razvijanja lastne- | podpore, razlage
razliénih pers- bnih perspektiv | ga pogleda zele- | ali utemeljitve;

pektiv in jasno
izdelana lastna
tocka gledisca.

menti kriticnosti.

fragmentaren in
omejen pogled.

Wiggins dodaja Se seznam opredelitev razli¢nih vidikov druge vrste dosezkov, ki

niso vezani le na »procesiranje«, ampak tudi na druge kvalitete izkazovanja znanja

(povzeto po Wiggins, 1998, str. 131.), npr. za:

* ucinek: ucinkovitost odgovorov, ustvarjalnost dela, novost reSitve, prodornost
presoje, elegantnost argumentov, informativnost ugotovitev;

* kakovost izdelka: jasnost, prodornost (npr. razprave ali argumentov), naértova-
nost, izvedenost, organiziranost, koherentnost, tehnicna dovrSenost, natan¢nost,
izbruSenost, stilna izrazitost ...

Pri takSnem, opisnem opredeljevanju razlik v kakovosti znanja pa se lahko pojavi
kar nekaj tezav.

Prva tezava je v tem, da so opisniki lahko videti natan¢ni oz. analiti¢ni, zaradi stop-
njevanja zbujajo celo obCutek merljivosti, vendar pa so v resnici lahko ohlapni in
neoprijemljivi. Zastavi se nam npr. vprasanje, kaj natancno pomeni »poglobljen
vpogled« in kaks$na je razlika od »dobro razvitega vpogledac, ki prinese eno tocko ali
eno oceno manj. Ali pa, kaj natancno pomeni »poglobljeno razumevanje« in kako
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konkretno se ta poglobljenost kaze; pa tudi: kaksna je razlika med »poglobljenim«
ter »natanénim in popolnimg ...%

Avtorji takih modelov zato uciteljem priporocajo, naj ustvarijo ¢im obseznejse »ban-
ke« primerov za vsakega od opisnikov in kriterijev, ki nato sluzijo za poenotenje
(tudi s pomoc¢jo moderacije).

Druga tezava pa je v pogosto umetnem locevanju vsebinskega in procesnega vi-
dika znanja, kakrSnega smo prikazali zgoraj v primeru loCevanja razumevanja in
sklepanja (enako pa velja tudi za druge miselne procese, kot npr. utemeljevanje,
razvrs€anje ...).

Problem je lahko Ze v tem, da morda ne pricakujemo sklepanja (ali pa katerega dru-
gega miselnega procesa) Ze za najnizjo pozitivno oceno, ampak ga predpostavljamo
samo za najvisjo oceno. To se npr. zgodi v primerih, ko sklepanje samo po sebi ni
pri¢akovani dosezek (ali standard), ampak je le nacin, kako se izkazuje najboljse
obvladovanje vsebine (npr. za prav dobro ali odli¢éno oceno).

Dodaten problem pa je v tem, da je sklepanje (ali pa kateri drugi miselni proces)
tako tesno povezano s »procesiranjeme vsebine oz. z izkazovanjem razumevanja, da
ga ne kaze loCevati od njega (razen, kadar je preverjanje tega, kako dijak ali uCenec
sklepa, samo sebi namen). V takem primeru procesiranje vsebine oz. izkazovanje
njenega razumevanja opredelimo s pomocjo vkljuCevanja sklepanja (ali katerega
drugega miselnega procesa, za katerega predpostavljamo, da je odlocilen za do-
bro izkazovanje vsebine). Na ta nacin reSimo tudi zgoraj omenjeni problem prevec
ohlapnega opredeljevanja vecjega ali manjSega (oz. bolj ali manj poglobljenega) ra-
zumevanja, saj ga konkretiziramo - opiSemo, kako konkretno se razumevanje oz.
njegova »poglobljenost« kaze (npr. skozi sklepanje).

Poglejmo si zdaj primer, v katerem je kakovost procesiranja vsebine »opisana« z
uporabo miselnih procesov, in to ne le z uporabo enega samega miselnega procesa,
npr. prej izpostavljenega sklepanja, ampak vseh tistih, ki pri vsebini oz. konceptu
prikazanega primera pomembno sodelujejo: uvr§¢anja, utemeljevanja, analize pers-
pektiv in reSevanja problemov. Temu lahko reCemo tudi »taksonomska« opredelitev.
Proceduralni cilji, povezani s »procesiranjem« te vsebine (npr. delo z zemljevidi,
terensko delo ipd.), tu niso zajeti in se jih razgradi posebe;j.’

Predstavljeni sta dve alternativi: ena z ocenami, druga s tockami.

8 Mileksic (2008 in interno delovno gradivo CPI, 2009, v nastajanju) zato pri prej omenjenem mo-
delu ugotavljanja dosezkov v poklicnem Solstvu priporoca opredelitev razlicnih podrocij deklarativne-
ga znanja oz. vsebinskih vidikov znanja (npr. pojmov, podatkov, konceptov, zakonitosti ...) dolo¢enega
ucnega sklopa skozi tri taksonomske stopnje po Bloomu: poznavanje, razumevanje in uporabo. Z dru-
gimi besedami, kriterij za vsebinski vidik znanja je zanj stopnja usvojenosti (poznavanje, razumevanje,
uporaba znanj). Katera od teh je aktualna za zadevne vsebine, je odvisno od tega, kako so te vsebine
taksonomsko stopnjevane v ciljih oz. standardih. Ce se za doloeno vsebino predpostavlja, da jo dijaki
razumejo, potem je kriterij za doseganje te vsebine »razumevanje«, Ce se predpostavlja le poznavanje,
je kriterij »poznavanje«, Ce pa cilj zajema tudi uporabo te vsebine, je kriterij »uporaba«. Na ucitelju pa
je, da zna taksonomsko strukturirati dejavnosti za ugotavljanje tega. Ugotavljanje miselnih procesov
oz. spretnosti pa Mileksi¢ - podobno kot Marzano - priporoca obravnavati oz. zajeti v poseben kri-
terij (oz. kriterije). Tak kriterij je po MilekSiCu npr.: pravilnost uporabe (npr. sklepanja, utemeljevanja,
razvrséanja).

9 Posebe;j se lahko razgradi tudi nekatere druge procesne vidike znanja - tista, ki ne spadajo h kom-
pleksnim miselnim procesom - kot npr.: delo z viri, predstavljanje idej ipd.



Ugotavljanje in presojanje dosezkov v kurikularnih povezavah

Cilj oz. pri¢akovani rezultat, ki naj bi ga dijaki v danem primeru dosegli, je:
... Zna iz virov ugotoviti oblike selitev ter vzroke zanje in njihove posledice ..."°

Ob tem pa Zeli ucitelj dodatno presoditi Se doseganje procesnega vidika znanja (ki
se nanasa na sicer predpisane, a v konkretni praksi premalokrat upoStevane sploSne
cilje), in sicer analiziranje perspektiv in resevanje problemov.

Ce povzamemo, je dani pri¢akovani rezultat moé razgraditi na:

* vsebinski vidik: razumevanje oblik selitev ter njihovih vzrokov in posledic,

* ki je tesno povezan s procesnim vidikom: sklepati iz primerov v virih in utemeljiti,
za katero obliko gre, sklepati na vzroke in napovedati posledice, analizirati perspek-
tive in nakazati moZne resitve problema v obliki predlogov.

Na tem primeru je mo¢ videti, kako je vsebinski vidik znanja neloCljivo povezan s
procesnim, saj do razumevanja oblik selitev ter njihovih vzrokov in posledic dijak
ne more priti drugace, kot da o njih sklepa, utemeljuje, napoveduje ... Vsebinski in
procesni vidik znanja sta tu zdruzena in rezultat predstavlja dialekti¢ni splet obeh
vidikov. Miselni procesi so v funkciji »procesiranja« vsebine, ne pa nekaj, kar je lo-
¢eno od nje.

Gornji rezultat je hkrati izhodisce za:

e opredeljevanje dejavnosti, ki so potrebne, za to, da ga dosezemo (dejavnosti za
pouk),

e opredeljevanje dejavnosti, s katerimi bomo ugotavljali, kako je doseZen,

¢ za doloCanje kriterijev in opisnikov.

Dejavnosti za doseganje tega rezultata (dejavnosti za pouk) bomo ta hip zanemarili
in se osredotocili na dejavnosti oz. vpraSanja, s pomocjo katerih bomo ugotavljali
njegovo doseganje, npr.:

»V viru pois¢i primer selitve in opredeli, za kak$no selitev gre glede na trajanje in
glede na vzrok.« (Ta dejavnost omogoca ugotavljanje razumevanja oblik selitev in
vzrokov zanje.)

»Utemelji, kakSne posledice ima za tiste, ki so se preselili, in za okolje, v katerega
so se priselili? Presodi, ali bi se bilo tej selitvi mo¢ ogniti? Ce da, kako?« (S to dejav-
nostjo ugotavljamo napovedovanje posledic.)

Doseganje dodatnih procesnih ciljev pa bomo dosegli s podvpraSanjema, ki se bosta
nanaSali na analizo perspektiv in predloge resitev, npr.:

»Kako na politiko priseljevanja gledajo priseljenci, kako pa domacini?« »Kaj predla-
gas za reSitev konfliktov med obojimi?«

Taksna vpraSanja (ki zastopajo »mikrodejavnosti«) so lahko sestavina preprostega
pisnega ali ustnega preizkusa, lahko pa so izhodiS¢e za razli¢ne druge uéne »makro-
dejavnosti«, npr. za razpravljalni esej, ali seminarsko nalogo, ali pa za avtenti¢no
dejavnost, npr. izpeljavo radijske oddaje ali snemanje spota za ozave$Canje o prise-
ljenski problematiki.

10 Primer je iztrgan iz konteksta in predstavljen izolirano in v reducirani obliki zaradi ve¢je nazornosti.
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Kot re€eno, je zgoraj zapisani rezultat izhodiSCe za nacrtovanje dejavnosti (za pouk
in za preverjanje in za ocenjevanje), hkrati pa sluzi tudi kot izhodisce za oblikovanje
opisnih kriterijev in opisnikov za preverjanje in za ocenjevanje.

Kriteriji se lahko nanaSajo na vse tri vidike oz. dimenzije znanja: na vsebinsko,
procesno in proceduralno, opisniki pa opisujejo, kakSno znanje je za vsakega od
kriterijev treba doseci za dolo¢eno Stevilo tock ali za doloceno oceno. Odlociti se je
treba tudi, kaj bodo »samo« preverjali, kaj pa tudi ocenjevali.

Opisni kriterij z opisniki, ki se nanasa na zgoraj opredeljeni primer oz. njegove cilje
in rezultate in ki zajema dialekti¢ni splet vsebinskih in procesnih vidikov znanja, bi
tako lahko bil (prim. tudi Rutar, 2003):

1. Alternativa z ocenami, ki stopnjuje taksonomsko (oz. z vkljuéevanjem miselnih
procesov)

Opisniki
Opisni 5 4 3 2
kriterij
Ob lastnem, ilustra- | Ob znanem primeru, | Nasteje in Nasteje in
tivnem primeru, ki ki ga pravilno opiSe oblike | opiSe oblike ter
ga pravilno uvrsti, uvrsti, utemelji ter vzroke in | vzroke in posle-
utemelji vzroke vzroke in posledice. | posledice se- | dice selitev.
in posledice v litev. llustrira
vseh razseznostih S primeri.
problema. Pomaga
RAZUMEVANJE | & tudiz znanjem
ZAKONITOSTI rugih predmetov.
e Primer analizira iz Se zaveda obeh
NJIHOVIH . .
OBLIK obeh perspektiv. perspektiv, vendar
zna dobro ana-
lizirati le eno.
Predlogi so izvedlji- | Ima predloge, a niso
vi in inovativni. v celoti izvedljivi,

ker ne upoStevajo
vseh razsezno-
sti problema.

Procesni vidiki znanja so v tem konkretnem primeru tesno prepleteni z izkazova-
njem vsebinskih vidikov znanja, zajetega v zgornjih vrsticah opisnikov. Na tak nacin
procesnih ciljev ne izdvajamo umetno, hkrati pa konkretiziramo, kako natan¢no
se kaze razumevanje oz. kaksne so razlike v »procesiranju« oz. izkazovanju znanja.
V sam vsebinski vidik znanja smo tako vnesli kvalitativne razlike s taksonomskim
stopnjevanjem (ki se razteza od taksonomsko nizZjega nasteje in opise prek uporabe,
ki se kaze v ilustriranju s primerom, do najzahtevnejSih utemeljevanja in povezovanja).
Mozne bi bile tudi kakSne druge variacije prepletanja vsebine z miselnimi procesi
oz. taksonomskimi stopnjami, odvisno od narave predpisanih ciljev oz. pri¢akova-
nih dosezkov ali standardov. Poudarek pri tem modelu je torej na taksonomskem
in ne na kvantitativnem (v smislu »bolj«/»veC«, »manj« ipd.) strukturiranju oz. stop-
njevanju znanja.



Ugotavljanje in presojanje dosezkov v kurikularnih povezavah

Zora Rutar llc

Ker v praksi redkokdaj v okviru ocenjevanega u¢nega sklopa nastopa samo en cilj
(ali sklop tesno drug na drugega navezanih ciljev), katerega doseganje bi presojali
izolirano, je tehni¢no bolj enostavna moznost tockovanje, pri katerem (tako kot je
opredeljen spodnji primer Kriterija z opisniki za en cilj) nanizamo Se vse ostale cilje
ocenjevanega sklopa oz. zanje opredeljene Kriterije z opisniki in nam oceno da se-

Stevek toCk po posameznih ciljih oz. z njimi povezanih kriterijih.

2. Alternativa s to¢kovanjem

Opisniki
Opisni
kriterij

RAZUMEVANJE
ZAKONITOSTI
SELITEV IN
NJIHOVIH OBLIK

3 tocke

Ob lastnem primeru,
ki ga pravilno uvrsti,

utemelji vzroke in posledice.

Primer analizira z
obeh perspektiv.

Predlogi so
izvedljivi in inovativni.

2 tocki

Nasteje in opise oblike
ter vzroke in posledice

selitev. llustrira s primeri.

Se zaveda perspektiv,
a analizira le eno.

NakaZe predlog.

1 tocka

Nasteje in
opise oblike ter
vzroke in
posledice
selitev.

Ce pa nam je ob vsebinskih ciljih pomembno, da posebej osvetlimo e katerega
od procesnih ciljev (npr. utemeljevanje ali analizo perspektiv) ali pa proceduralnih
(npr. delo z viri ali pa vesCine dela na terenu), potem posebej izpostavimo §e kriterij
za tak vidik znanja, v spodnjem primeru npr. za utemeljevanje (prirejeno po Mar-

zano, 1998)."

Opisniki
Opisni
kriterij

KAKOVOST
UTEMELJEVANJA

3 tocke

Ustrezno prepozna

trditve, ki zahtevajo ute-
meljitev tudi tam, kjer to
ni neposredno razvidno.

Jasno, ustrezno in
izE€rpno obravnava vse
dostopne dokaze.

Ima premisljen vpo-
gled v pomanjkljivosti
lastnega utemeljevanja.

2 tocki

Ustrezno prepozna
vse histvene trditve, ki
zahtevajo utemeljitev.

Brez napak uporabi vse
dostopne dokaze.

Zazna in opredeli glavne
pomanijkljivosti last-
nega utemeljevanja

1 tocka

Prepozna trditve,
ki zahtevajo
utemeljitve,
vkljucuje pa tudi
informacije, ki

je ne zahtevajo.

Ponudi doka-
ze, vendar ne
izpostavi vseh
pomembnih
vidikov.

Se zaveda ome-
jitev lastnega
utemeljevanja,
vendar jih ne
zmore izraziti.

11 Za vse razli¢ne miselne procese so kriteriji in opisniki izErpno predstavljeni v Rutar, 2003.



Pri tem naj opozorimo Se na to, da kaze - sicer prenosljive, posplosljive - kriterije in
opisnike za miselne procese pri vsaki kurikularni povezavi ali u¢nem sklopu misliti
povezano s konkretno vsebino.

Glede na to, da smo vse doslej utemeljevali ugotavljanje doseganja pricakovanih
rezultatov oz. dosezkov, ki so opredeljeni kot vsebinski, procesni in proceduralni
vidiki znanja, se pojavi vprasanje, na kakSen nacin pa potem vstopajo v ugotavljanje
rezultatov oz. dosezkov izdelki in predstavitve, ki so prav v kurikularnih povezavah
pogost materializiran rezultat oz. dokazilo zanj. Kako torej vstopajo v ugotavljanje
rezultatov in dosezkov plakati, seminarske in projektne naloge, njihove predstavitve,
govorni nastopi in okrogle mize, igra vlog, terensko delo, ekskurzije in drugi bolj
ali manj avtenti¢ni in zato Se toliko bolj dragoceni nacini izkazovanja znanja, ki se
najpogosteje pojavljajo ravno v kurikularnih povezavah?

Kot smo v celotnem poglavju ze veCkrat izpostavili, je predmet ugotavljanja oz.
preverjanja in ocenjevanja doseganje priCakovanih rezultatov oz. izkazovanje znanj
(vsebinskih, procesnih in proceduralnih ter odnosnih). To pomeni, da ne bomo npr.
spremljali igre vlog ali ekskurzije kot oblike dela, ampak doseganje rezultatov oz.
ciljev, ki se kaZejo ob igri vlog ali ekskurziji."”

Ce bodo dijaki ob ekskurziji znanje $ele pridobivali ali pa ée ga bodo utrjevali ali
nadgrajevali, bo na ekskurziji potekalo sprotno preverjanje. Priprava na predstavi-
tev zakljuckov lahko predstavlja fazo kon¢nega preverjanja. Za ocenjevanje pa bi se
v zvezi z ekskurzijo (ali kak§no drugo podobno obliko dela) lahko odlocili, e bi
predstavljala samostojno uporabo in predstavljanje znanja, ki so ga dijaki pridobili
Ze prej oz. so ga imeli moZnost preveriti in se - pred ocenjevanjem - pripraviti in
izboljsati. Podobno velja tudi za druge »alternativne« oblike izkazovanja znanja oz.
dosezkov.

Tako npr. je v Ze omenjenem primeru vkljuCevanja na trg delovne sile pomembno

dokazilo oz. evidenca za doseganje konCnega rezultata »pisanje proSnje«. Pisanje

prosnje pa ni predmet preverjanja ali ocenjevanja sam po sebi, ampak nas zanima

zaradi naslednjih vidikov znanja, ki naj bi jih dijaki dosegli in izkazali v zvezi s

pisanjem prosnje in ki izvirajo iz dveh predmetov, poslovnega komuniciranja in

slovenscine:

e razumejo pomen dobro napisane proSnje in priprave na poslovni razgovor,

* poznajo pravila za pisanje prosnje in c/v,

 znajo razCleniti besedilo, tj. dolociti: okoli§¢ine njegovega nastanka, namen tvor-
ca besedila, prevladujoCe pomensko razmerje, vlogo in pomen danih besed, ne-
besednih spremljevalcev besedila,

e znajo samostojno napisati uradno pros$njo in ovrednotiti svoj zapis in zapise
soSolcev,

e znajo vrednotiti besedilo, svoje mnenje pa utemeljiti s strokovnimi argumenti.

Iz tako opredeljenega rezultata je izpeljan kriterij, ki je zgrajen okrog vsebinskih
vidikov znanja (razumevanje pomena prosnje, poznavanje pravil za pisanje, pozna-
vanje besedilne vrste). Izkazuje pa se v uporabi (pisanje prosnje) in ovrednotenju
besedila oz. utemeljevanju kakovosti besedila.

12 Le v primeru, ko je povezava namenjena razvijanju ali dokazovanju obvladovanja dolo¢ene vescine
ali spretnosti, katere izkazovanje je vezano na standardno izvedbeno obliko (npr. izvedba eksperimen-
ta, priprava raziskave ...) oz. ko je leta cilj sam po sebi, je predmet ugotavljanja sama ta izvedbena
oblika (oz. njena izpeljava) - tako kot je to tudi na maturi.
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Dijak jezikovno,
pravopisno in slo-
PISANJE govno neoporec-
no tvori besedilo.
IN
Presoja, vrednoti
razumljivost, zao-
VREDNOTENJE | kroZenost, resnic-

PROSNJE nost, ustreznost
in ucinkovitost
besedila, se
kriticno oprede-
ljuje, komentira
in samostojno
analizira.

Dijak samostojno,
kriti€no in ustvar-
jalno uporablja
prvine dane
besedilne vrste,
ki jo tvori z manj-
Simi slogovnimi
pomanjkljivostmi.

Utemelji, katere

prosnje so dobro

napisane, katere
pomanijkljivo.

Samostojno in
vsehinsko dosled-
no tvori besedilo
z manjSimi pravo-
pisnimi, slovnicni-
mi in slogovnimi
pomanjkljivostmi.

Razlikuje med
dobro in pomanj-
kljivo napisanimi

prosnjami.

Dijaki poznajo
kompozicijske
znatilnosti
besedilne vrste
in, upostevajoc
navodila ter
nacela dvogovor-
nega sporocanja,
tvorijo besedilo
in ga clenijo
na odstavke,
vendar vsebinsko
pomanjkljivo in
nepopolno ter slo-
govno povrsno.

V primeru, posveCenem obravnavi nasilja, je kot pricakovani skupni rezultat z do-
kazili navedeno:

Dijaki bodo razumeli, da je nasilje nad Zenskami druzbeni pojav, ki ga moramo ozaves-
cati, ga znati prepoznati v realnem Zzivljenju in se nanj ustrezno odzvati, tako v staliscih
kot v konkretnem vedenju. Svoje razumevanje pokaZejo tako, da:

* iSCejo povezavo med spolno neenakostjo in pojavom nasilja nad Zenskami skozi
pojasnjevanje socioloskih, zgodovinskih in psiholoskih zakonitosti ter uc¢inkov
medijev,

¢ iSCejo reSitve za zmanjSanje stopnje neenakosti med spoloma in nasilja nad
Zenskami:

- izdelajo avtenti¢no nalogo (pismo predsedniku drzave),
- aktivno sodelujejo pri ozavescanju problematike nasilja nad Zenskami z akcijo
na $Soli (deljenje belih pentelj, priprava prispevka na Solskem radiu).

Priloznost, ob kateri je bilo mogoce ugotavljati doseZeni rezultat, je tudi v tem pri-
meru avtenti¢na naloga (pisanje pisma predsedniku drzave). Tudi tu se ne preverja
in ne ocenjuje avtenticne naloge same po sebi, ampak se ob avtenti¢ni nalogi (oz.
iz nje) razbira doseganje zgoraj navedenega priCakovanega rezultata: povezovanje
spolne neenakosti s pojmom nasilja, pojasnjevanje in podajanje predlogov, uposte-
vaje pravila pisanja pisma ...:



Tocke Ocene Kriteriji: razumevanje zakonitosti, predlaganje resSitev,
upostevanje navodil za pisanje pisma

0-8 1 Ni razviden strokovni uvid v problem; navaja nekaj ugotovitev, dejstev,
informacij, ki niti niso toliko pomembni za analizo, razlago in razpravo o
problemu. Ne predlaga nobenih predlogov za resitev problematike. Ne
uposteva navodil za pisanje avtenticne naloge (pisma).

9-1 2 Delno opredeli problem; navaja nekaj dejstev, ugotovitev in informacij
ter na njihovi osnovi delno Ze oblikuje sklepe, pomembne za analizo
problema. Le delno navede predloge za reSitev problematike. Delno
uposteva navodila za pisanje avtenticne naloge (pisma).

12-14 3 Opredeli problem; navaja ugotovitve, informacije; na temelju navede-
nih podatkov oblikuje sklepe, pomembne za analizo problema, in jih Ze
delno argumentira. Kratko navaja predloge za reSitev problematike, ki
pa niso toliko izvirni. Vecinoma upo$teva navodila za pisanje avtentic-
ne naloge (pisma).

15-17 4 Jasno opredeli problem; navaja ugotovitve, dejstva, informacije; na
njihovi osnovi oblikuje sklepe in jih argumentira glede na poznavanje
strokovne problematike; v argumentacijo vkljucuje strokovno termi-
nologijo in navede vec ustreznih predlogov za resitev problematike.
Skoraj v celoti uposteva navodila za pisanje avtenticne naloge (pisma).

18-20 5 Jasno opredeli problem; navaja podatke, informacije, dejstva; te med
seboj povezuje, oblikuje sklepe in jih celovito argumentira; v argumen-
taciji izkazuje poznavanije strokovne terminologije; ugotovitve SirSe
povezuje; navaja izvirne poglede in predloge za resitev problematike.
V celoti upoSteva navodila za pisanje avtentiéne naloge (pisma).

Avtorica primera: Loti Mesojedec.

V obeh primerih gre za skupni, interdisciplinarni dosezek (v prvem primeru pred-
metov slovens$éina in poslovno komuniciranje, v drugem pa predmetov psihologija,
sociologija, OIV - medijska vzgoja in zgodovina), ki ga je mogoce ovrednotiti z de-
lezi posameznih predmetov ali pa celo kot skupni dosezZek vseh sodelujo¢ih predme-
tov (z oceno za vsakega od njih, ¢e to lahko utemeljimo in Ce se tako dogovorimo).
V obeh primerih se prepletajo vsebinski in procesni vidiki znanja oz. dosezka. V
zadnjem primeru se npr. vsebinski nana$ajo na koncept nasilja s strokovne oz. teore-
ticne - socioloske, zgodovinske in psiholoske perspektive -, procesni pa na sklepa-
nje, argumentiranje in podajanje predlogov. Procesni vidiki tudi v tem primeru niso
posebej izpostavljeni kot samostojen kriterij, ampak so prepleteni z vsebinskim pod
enotnim kriterijem, jih je pa moc razbrati iz le-tega.

Zaradi kompleksne, interdisciplinarne in pogosto tudi avtenti¢ne narave rezultatov
oz. dosezkov v kurikularnih povezavah se le-ti pogosto kazejo prav v takSnih »ak-
tivnih« izvedbenih oblikah, kot so ekskurzije, okrogle mize, igre vlog, avtentiCne
naloge ipd. Zato je treba s toliko vecjo skrbnostjo iz teh izvedbenih oblik razbirati
pri¢akovane rezultate oz. dosezke in v ta namen snovati ustrezne kriterije.

NajzahtevnejSe in najbolj obc¢utljivo pa je pri tem ugotavljanje odnosnih vidikov
rezultatov oz. dosezkov. Ce naj npr. kurikularna povezava postreze z »zavestjo o



Ugotavljanje in presojanje dosezkov v kurikularnih povezavah

pomenu naravne in kulturne dedis¢ine domacega kraja«, s »povecano ozaveSCenost-
jo za pomen skrbi za okolje« ali pa npr. s »kriticnim odnosom do medijskih vsebing,
potem tako kompleksno opredeljeni pricakovani rezultati oz. dosezki terjajo zelo
premisljeno nacértovanje kriterijev, ob vsebinskih nujno vezanih tudi na procesne (in
po potrebi tudi odnosne) vidike znanja.

Ce je v kurikularni povezavi, namenjeni ohranjanju naravne in kulturne dedi§éine,
pri¢akovani rezultat opredeljen kot:

dijaki razvijejo pozitiven odnos do naravne in kulturne dediscine in popularizirajo skrb
zanjo, kar pokaZejo tako, da z interdisciplinarnega vidika (na okrogli mizi, v radijski
oddaji, ¢lanku) utemeljijo pomen skrbi za naravno in kulturno dediscino in z nacrtom
predstavijo zamisli in predloge za njeno ohranjanje,

potem bo razvitost pozitivnega odnosa - tako kot je naértovana ta povezava - raz-
vidna (ugotovljiva) na okrogli mizi, iz radijske oddaje in ¢lanka iz tega, kako bodo
dijaki:

1. utemeljili pomen skrbi za naravno in kulturno dedis¢ino, pri ¢emer bi bil:

e vysebinski kriterij: pojasnjevanje razlicnih vidikov skrbi za naravno in kulturno de-
discino s pomocjo konceptov, ki so jih spoznali pri posameznih predmetih (v ta na-
men bi lahko uporabili katero od zgoraj predstavljenih »rubrik« za ugotavljanje
razumevanja),

e procesni kriterij pa: zmoznost (ali pa spretnost) utemeljevanja

in iz tega, kako bodo

2. predstavili zamisli in predloge za ohranjanje z na¢rtom, pri cemer bi lahko bil(i)
kriterij(i) za ovrednotenje zamisli in predlogov oz. nacrtov: domiselnost, izve-
dljivost, okoljska sprejemljivost ... zamisli in predlogov ali pa koherentnost, stra-
teSkost in prepri€ljivost nacrta.

Pri 1. bi lahko kriterij pustili tudi celovit. Vsebinskega in procesnega vidika v tem
primeru ne bi lo€ili, ampak bi ju prepletli. V kriterij »pojasnjevanje razlicnih vidikov
skrbi za naravno in kulturno dedisc¢ino s pomocjo konceptov ...« bi vklju€ili e »uteme-
ljevanje«: kakovost pojasnjevanja bi poleg vsebinske komponente vkljuCevala tudi
utemeljevanje (zadevne vsebine).

Kaj od tega bo predmet preverjanja, kaj pa morebiti tudi ocenjevanja, je seveda stvar
premisleka in dogovora. Pomembno pa je, da ugotavljanje vseh pricakovanih rezul-
tatov povezave izpeljemo, saj sicer ne moremo ugotoviti, ali so doseZeni.

Tako npr. pri povezavi, namenjeni Trubarjevemu letu (prim. v poglavju s primeri
Sol v nadaljevanju), svetujemo, da dva kriterija, ki ju cilji u¢énih nac¢rtov ne navajajo
izrecno (»oblika« in »sodelovanje«), raje ohranimo »le« za podajanje povratne infor-
macije in ju ne vklju¢imo v ocenjevanje. Sicer pa pri tem primeru predstavljena ru-
brika kriterijev Ze nakazuje »interdisciplinarno« zasnovanost (ni je mo¢ enozna¢no
pripisati samo enemu predmetu, ampak bi si jo lahko delilo ve¢ predmetov, in to za
en sam, skupni dosezek). Gre za rubriko kriterijev za ocenjevanje mape o Trubar-
ju, pri kateri so vsebinski cilji ustrezno zajeti na ve¢ taksonomskih ravneh, ki jih
odrazajo Kkriteriji Predstavitev ..., Pomen ... in Zakljucek; dodani pa so Se kriteriji za
upoSstevanje oz. uporabo pravopisa.
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V celotnem pri¢ujocem besedilu o tem, kakSne kompleksne dosezke lahko »pre-
strezamo« oz. ugotavljamo in kako to naredimo, smo se posvecali ugotavljanju do-
sezkov v kurikularnih povezavah le v zadnjih primerih: v primeru, namenjenem
vkljucevanju na trg delovne sile, v primeru ozave$Canja za nasilje nad Zenskami, v
primeru ohranjanja naravne in kulturne dedisCine ter v primeru ob Trubarjevem
letu. Ostali primeri in razlaga so bili bolj sploSne narave. Primer selitev, ki smo
ga izpostavili zgoraj, je - zaradi veCje nazornosti glede »tehnologije« postavljanja
kriterijev - celo povsem »predmetno« zastavljen. Principi, ki smo jih izpostavili, na-
mrec veljajo tako za ugotavljanje dosezkov pri posameznih predmetih kot za skupne
dosezke - doseganje skupnih pricakovanih rezultatov kurikularnih povezav. Res pa
je, da snovanje kriterijev pri kurikularnih povezavah praviloma Ze zaradi same in-
terdisciplinarne narave dosezkov terja res poglobljen razmislek in ve¢jo pozornost
na procesne in proceduralne, v€asih pa celo odnosne vidike znanj (s ¢imer sezemo
celo na kompetenéno raven). Sicer pa se prav zaradi teh - Zlahtnih, vseZivljenjskih
znanj - po navadi kurikularnih povezav sploh lotimo!
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Glagoli v podporo
opredeljevanju
pricakovanih rezultatov
oz. dosezkov In
nacrtovanju dejavnosti
za njihovo doseganje

/| DOKAZILI TER DEJAVNOSTI (za mikronivo, tj. miselne procese oz.

spoznavne dejavnosti) predstavlja podporo za naértovanje pouka oz. kuriku-
larnih povezav. Seznam glagolov sicer ne more nadomestiti razmisleka o tem, ka-
kSen naj bo rezultat in kako naj se kaze, §e manj lahko nadomesti razmislek o tem,
kaks$ne dejavnosti so potrebne za njegovo doseganje. Samo mehani¢no vstavljanje
glagolov brez premisleka o naravi rezultatov in miselnih procesov ter spoznavnih
postopkov, ki jih naj spodbujajo dejavnosti, ne zados¢a. Lahko pa pomaga pri raz-
miSljanju o tem in pri strukturiranju zapisov.

P reglednicastipiénimiglagoliza REZULTATE / DOSEZKE Z EVIDENCAMI
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DOSEZKI/REZULTATI

Z DOKAZI:

DEJAVNOSTI:

SPOZNA/SE SEZNANI
in to pokaze, tako da:

Poda definicijo, opredeli, prepozna,
priklice: ponovi ali obnovi, nasteje,
opise ...

RAZUME in to pokaze, tako da:

izluséi/ugotovi bistvene znacilnosti'

izpelje definicijo na temelju
ugotovljenih znacilnosti

primerja po podobnostih in razlikah

razvrsti/razporedi/ustvari zaporedje
ali uvrsti v zaporedje

razvrsti/ustvari klasifikacijo

uvrsti nov(e) primer(e)

izlusci/ugotovi bistvo sporocila

Dejavnosti, ki vodijo do (s)poznavanja, so lahko vse, ki
sledijo spodaj. Najmanj, kar zadoS¢a za nivo poznavanja, pa
je poslusanje ucitelja ali branje vira z namenom zapomnitve.

Opazuje/raziskuje/preiskuje? (poisCe Ze znano, zazna novosti,
nejasnosti, negotovosti in protislovja), primerja, abstrahira:
poisce/ugotovi kljuéne informacije, upo-

rabne za lusCenje bistvenega,

prepozna/poisc¢e splosni vzorec,

in ga posplosi (na nove situacije).

Opazuje/raziskuje/preiskuje, primerja, abstrahira, poveze
ali posplosi.

Izbere primerne elemente za primerjanje, izbere primer-
ne znacilnosti za primerjavo in ugotavlja podobnosti
in razlike med elementi po izbranih znacilnostih.

OpiSe oz. zasnuje ¢asovno ¢rto, kontinuum, krog ali bese-
dno zaporedje: ugotovi elemente za razporejanje, izbere
klju¢ za razporejanje, ustrezno razporeja po njih.

Opazuje/raziskuje/preiskuje, ugotavlja znacilnosti, primerja,
grupira: izbere kljucne elemente za razvr§canje, izbere kljuce
oz. pravila za Clanstvo v kategoriji, ustrezno uvrsc¢a po njih.

Ugotavlja znacilnosti, primerja, sklepa iz sploSnega na
konkretno (dedukcija), uvrsti.

Preiskuje, abstrahira: ugotovi klju¢ne informacije,
uporabne za lusCenje bistvenega, sklepa na reprezenta-
tivnost sploSnega vzorca, posploS§i na nove situacije.

1 Glagoli, ki kaZejo razumevanje, v nadaljevanju pa npr. tudi uporabo, so najveckrat povzeti in prirejeni po Wiggins in McTighe,

1998.

2 Zaporedja dejavnosti na tem mestu in v nadaljevanju so najveckrat prirejena po Marzano, Pickering in McTighe, 1993.



Glagoli v podporo opredeljevanju pri¢akovanih rezultatov oz. dosezkov in nacrtovanju dejavnosti za njihovo doseganje

povzame bistvo sporocila
loci bistveno od nebistvenega
utemelji, zakaj je nekaj bistv(en)o

poda razlago/pojasni [razlozi
(s svojimi besedami)

razlozi: pokaze, izpelje, opise,
pojasni, izrazi, sklepa iz/na,
utemelji, napove, dokaze, pokaze,
poveze z ..., pouci, predstavi ...

in pri tem odgovori na vprasanja,
kot so:

Zakaj je temu tako? Kaj pojasnjuje
dane dogodke/situacijo ... Kaj je
med seboj povezano? Na kaksen
nacin? Zakaj? Kako to deluje?

prevede v drugo simbolno
obliko/predstavi v drugi simbolni

obliki

poda/poiSce/navede svoj(e) primer(e)

ilustrira s primerom

poda razlago/pojasni ob novem
primeru

iz primerov sklepa ...

izpelje sklep iz podatkov ...

razbere odnose med elementi v
sporocilu (na katere je mogoce
sklepati iz danih podatkov)

napove posledice, trende, izide,
ucinke, vplive ... na osnovi danih
podatkov

ugotovi dvoumnosti in
nekonsistentnosti med podatki ...
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Preiskuje, abstrahira, posplosi.
Isto

Isto

Opomba: V razlago in v postopke, na temelju katerih je
izpeljana, so lahko vkljucene vse kategorije iz leve kolone in
dejavnosti oz. vsi procesi, opisani v desni. Razlaga je splosen
termin, ki mu kaze najti konkreten izraz in je v razmerju do
vecine ostalih kategorij nadpomenka. Vec o tem prim. spodaj.

Izlus¢i bistvene znacilnosti, prevede.

Sklepa iz sploSnega (pojem, princip, zakonitost)
na konkretno.

Preiskuje, ugotavlja znacilnosti, primerja, sklepa.
Sklepa iz sploSnega na konkretno, to ubesedi.
Opazuje, ugotavlja znacilnosti/sklepa iz kon-
kretnega na splosno (indukcija).

Preiskuje, primerja, sklepa.

Opazuje/preiskuje, lus¢i znacilnosti, primerja, sklepa.

Opazuje/preiskuje, primerja, sklepa.

Opazuje/preiskuje, primerja, sklepa.



UPORABI (PRIDOBLJENO ZNANJE),
kar dokaze tako, da (oz. za):

QOdgovori na vprasanja: Kje lahko
uporabim to znanje, vescino ali
proces in kako? Na kaksne nacine

se to znanje uporablja v realnem
zivljenju? Kako naj svoje razmisljanje
in delovanje spremenim tako,

da bom resil konkretni problem?

Glagoli, ki so povezani z uporabo
oz. predvsem s tem, kako se kaze,
so med drugim:

prilagodi, naredi, izgradi, ustvari,

se odlo¢i, izpelje, izumi, odKkrije,

si zamisli, proizvede, resi, preveri,
uporabi, demonstrira, pokaze, opise,
ilustrira, izrazi, pripravi, proizvede,
razstavi, predstavi, sprozi, spodbudi,
pouci, dokaze, upravici, preprica,
resi, testira ...

in vsi spodaj navedeni (ki oznacujejo
bolj vidik miselnega procesa
kot izvedbe):

sklepa (natancneje opisano
v spodnjih dveh kategorijah)

presodi, kateri princip/zakonitost ...
pojasnjuje problemsko situacijo

pojasni dano problemsko situacijo s
poznanim principom/zakonitostjo ...

utemelji (poda razloge za svo-
je zakljucke, ideje in poglede,
aktivnosti, odlocitve ...)

interpretira, tj.:

dokumentira, osvetli, vzporeja po
analogiji, kriti¢no osvetli, ovrednoti,
ilustrira, presodi, osmisli, poisce
pomen, bere med vrsticami, razvije ...

Ugotovi elemente, iz katerih je mogoce izpeljati sklepe,
interpretira informacije, iz katerih bodo izpeljani sklepi,
naredi sklep.

Preiskuje, priklic¢e principe/zakonitosti, primerja, sklepa -
opise proces presojanja s pomocjo teh principov/zakonitosti.

Preiskuje, priklic¢e principe/zakonitosti, primerja, sklepa -
opise proces presojanja s pomocjo teh principov/zakonitosti.

Najprej izpelje sklep (glej zgoraj), nato:

prepozna ali izbere trditve, ki potrebujejo utemeljitev, poda
dokazila (evidence) in jih podpre, naredi vpogled v omejitve
lastnega utemeljevanja.

Opomba: Podobno kot Ze zgoraj omenjeno razumevanje,
tudi interpretiranje pomeni kombiniranje razli¢nih ka-
tegorij iz leve kolone in iz njih izhajajo¢ih dejavnosti.
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in pri tem odgovarja na vprasanja:

Kaj to pomeni? Zakaj je to pomembno?

Kako to prispeva k naSemu razumeva-
nju? Kako je to povezano z menoj?

sintetizira - kombinira in zdruzu-
je ideje tako, da tvorijo celoto

prepozna in utemelji izjeme pri
principih in posplositvah

na temelju principov in zakonitosti
napoveduje izide, ucinke, posle-
dice ... za konkretne problemske
situacije/postavi hipoteze

izvede eksperiment

je zmozen nacrtovati preizkus
hipoteze

je zmozen nacrtovati eksperiment
je zmozen nacrtovati raziskavo

je zmozen reSevati nove, kompleksne
probleme

je zmozZen premagovati ovire

je zmozen razstaviti celoto v dele
in ugotoviti odnose in vzorce

je zmozen analizirati elemente
sporocila (npr. predpostavke,
vrednote, poglede ...)

je zmoZen analizirati odnose med
elementi oz. deli sporocila
(hipoteze-dokazi, predpostavke-
argumenti, vzroki-posledice, logicne
in nujne zveze med elementi in deli ...)

prepozna stereotipe, predsodke in
druge miselne poenostavitve in napake
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Zbere vse elemente oz. ideje v koherentno celoto, vkljucuje
nove ideje in elemente in jih usklajuje ter povezuje s celoto.

Isto

Isto

Pojasni opazovane pojave ob uposteva-

nju vseh dejstev in konceptov,

logi¢no napove hipoteze, izvede eksperiment za pre-
izkuSanje hipotez(e), zbere in obdela podatke,
ovrednoti izid in ga interpretira.

Sklepa iz sploSnega na konkretno, primerja, si zamislja ...

Isto

Isto

Kombinacija gornjega in: identificira primerne postopke
in strategije za reSevanje problemov in utemelji njihov
izbor po kriterijih, opiSe postopke in strategije za reSeva-

nje problemov, nacrtuje korake, jih izvede in evalvira.

Ugotovi ovire in naravo ovir, poisce alternative za njiho-
Vo premagovanje, izbere resitev, jo aplicira in testira.

Opazuje/preiskuje, ugotavlja elemente, primerja elemente
med seboj in s celoto, sklepa.

Isto

Isto

Isto
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najde napake in jih analizira
razvije in oblikuje lastna sporocila,
ideje ...

nacrtuje idejne resitve

zamisli si novosti/invencija

sprejme odlocitev/se odloci za ...

utemeljuje svoje odlocitve in izbire

izpelje posplositev, princip, zakonitost

Ugotovi klju¢ne napake, predvidi u¢inke napak, poda
priporocila za popravljanje napak.

Ugotavlja, kje je potreben razvoj novega ali izboljSanje
obstojecCega,

presodi, kateri so kriteriji kakovosti,

na osnovi vpogleda predlaga izboljSave ali poda nove
resSitve.

Poisce alternative, ki jih kaZe upostevati, prepozna
kriterije, po katerih je mogoce izpeljati odloc¢anje,

se odloci glede na Kriterije in zacetni problem.

Ponudi evidence oz. kriterije za to, da odloCitev zados¢a
kriterijem in jo s tem podpre.

Opazuje/preiskuje, abstrahira, sklepa iz konkretnega

na posamezno.
izpelje model, sistem, teorijo Isto

prepozna in opredeljuje nove probleme.

V nadaljevanju predstavljamo $e nabor tipi¢nih formulacij za dosezke oz. rezulta-
te in evidence za najkompleksnejSe in »najzlahtnejSe«, a tudi najbolj zahtevno in
obcutljivo podrocje kritinega misljenja (ki je kot kroskurikularna kompetenca po-
drobneje predstavljeno v samostojnem poglavju avtorice Rupnik Vec) v povezavi
s t. i. razvijanjem odnosa’. Na kratko pa se dotaknemo Se podroé¢ja dela z viri in
predstavljanja idej. Ta podrocja predstavljamo samo v eni koloni, saj gre za komple-
ksne izraze prepletanja Stevilnih prej podrobneje opredeljenih dejavnosti (v smislu
spoznavnih postopkov oz. miselnih dejavnosti) in za razlicne kombinacije njihovih
zaporedij. Tako v tej, zadnji tabeli, predvsem evidentiramo razlicne dimenzije teh
podrocij. Pogosto je Ze sama formulacija dimenzije dovolj zgovorna, da predstavlja
dejavnost, potrebno za to, da se ta rezultat zgodi (formulacija rezultata je pogosto
Ze kar dejavnost sama). V primeru, ko pa rezultat terja vrsto razlicnih dejavnosti,
lahko izbor dejavnosti in nacrtovanje njihovih zaporedij izpeljemo tako, da izhaja-
mo iz vpraSalne oblike, v katero lahko postavimo dimenzijo, in nato sklepamo na
pot, ki je potrebna, da se pri dijakih oz. ucencih pojavi takSen rezultat.

3 Tu se navezujemo predvsem na koncept miselnih navad Marzana in Pickeringove (1997).
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KRITICNO OVREDNOTI/PRESODI ...

Vprasanja, s katerimi to lahko spodbujamo in preverjamo:

Na kaksne nacine je mogoce pogledati na dano? Kako lahko na dano pogledamo dru-
gace? Kako bi na zadevo gledali moyji kritiki? Kaj vse naddoloca nek koncept, idejo,
resitev ... Kako bi bilo, ce bi/ce ne bi...

Pogosto uporabljeni glagoli za izkazovanje kriticnega vrednotenja so:

analizira, zagovarja, utemeljuje, vzporeja, primerja, kontrastira, pritrjuje,
(u)brani, nasprotuje, problematizira, ugotovi, prepozna, razkrije, osvetli, iz-
boljsa, predpostavlja, reflektira ...

in spodnji:

* predstavi vpogled v ozadje idej in v njihovo nastajanje (zgodovino, socialno
politi¢ne, psiholoSke in druge dejavnike);

* predvidi in prepozna, kdaj in kako (pod kaksnimi okolis¢inami oz. pogoji)
je lahko dolocena ideja ali teorija prehitro narobe razumljena;

* opozori na predpostavke, ki so za dolo¢enimi koncepti in idejami;
* presodi/oceni meje idej in njihovo pojasnjevalno mo¢;
* ovrednoti kakovost argumentov, glede na to, ali so prepricljivi ali ideoloski;

* ovrednoti in pojasni vrednost idej, idejnih resitev, nacrtov oz. predlogov,
postopkov, modelov, teorij, sistemoyv, izdelkov, odlocitev, aktivnosti ...;

* opazi, kar drugi spregledajo;
* postavlja pod vprasaj samoumevnosti;

* svoje ideje in izpeljave predstavi ob upoStevanju kriterijev jasnosti in
natancnosti;

* opozori na omejitve, tveganja in preseZene napake lastne presoje;
* izpostavi razlicne perspektive obravnavanega problema oz. objekta preso-
je in jih razisce: razisce njihovo prodornost in pomanjkljivosti ter

njihova ozadja;

* upoSsteva razlicne Kriterije za presojo oz. ocenitev.
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RAZVIJE ODNOS DO X in to pokaze tako, da:

se sprasuje: Kako bodo to razumeli drugi? Kako to vidijo/razumejo drugi? Ali vidijo kaj,
Cesar jaz nisem opazil? Zakaj?

¢ opazi probleme;

* utemelji svoje poglede in razlage;

¢ uposteva alternativne poglede in razlage;

¢ predpostavi vlogo/se vzivi v vlogo/perspektivo drugih;

¢ nakaze resitve, ponudi predloge.

JE AVTOREGULATIVEN IN AVTOREFLEKSIVEN in to pokaze tako, da:

¢ se zaveda svojega stila in nacina delovanja;
¢ prepozna svoje lastne predpostavke in morebitne predsodke;

* presega egocentrizem, etnocentrizem, retrospektivisti¢ne iluzije, nostalgijo in pate-
ticnost ...;

* loci verjetje od argumentov;
¢ ponudi argumente in dokaze;
¢ se samopreverja in reflektira;

¢ konstruktivno brani svoje poglede, ko ima argumente za to, in se pusti prepricati,
ko so argumenti drugih mocnejsi.

Vprasanja, s katerimi lahko spodbujamo in preverjamo samospoznavanje, so:

Kako moje osebnostne znacilnosti in prepricanja vplivajo na moje poglede? Kje so meje
mojega razumevanja? Kje bi utegnile biti moje slepe pege? Kaj utegnem spregledati
zaradi lastnih predpostavk, predsodkov, navad ali stila?



Glagoli v podporo opredeljevanju pri¢akovanih rezultatov oz. dosezkov in nacrtovanju dejavnosti za njihovo doseganje

ZNA UPORABLJATI VIRE* in to pokaze tako, da:

* zna poiskati vire/najde dostope do virov:
Kje so viri za moj problem? Koga vprasati ali kateri vir poiskati?

* zna najti razli¢ne vire:
Kateri viri obstajajo za moj namen? Kateri so na razpolago oz. dosegljivi?

¢ zna presoditi uporabnost virov in podatkov:
Kateri viri so (najbolj) uporabni?
* zna presoditi verodostojnost virov in podatkov:
Kateri viri / podatki v njih so najbolj verodostojni? Kaj so kriteriji verodostojnosti?

¢ zna izlusciti pomembne podatke:
Kaj je pomembno? Kateri vir lahko brez skode izpustim?

* zmore presoditi, kje in kako uc¢inkovito uporabiti podatke:
Kje lahko (ucinkovito) uporabim podatke?

¢ zna interpretirati podatke:
Kaj lahko naredim s podatki? V kaksne namene jih lahko uporabim? Kako jih lahko
pojasnim?

¢ zna predstaviti podatke:
Kako na najbolj ucinkovit nacin predstaviti podatke za razlicno publiko?

ZNA PREDSTAVITI PODATKE, UGOTOVITVE, IDEJE, TAKO DA
JIH IDENTIFICIRA, POROCA O NJIH, JIH OPISUJE, IZPELJUJE,
POJASNJUJE, ARGUMENTIRA ... in to pokaze tako, da:

* se zna jasno izrazati;

¢ zna ucinkovito komunicirati z razliénim ob¢instvom in na razli¢ne nacine;

* zna ustvariti kakovostne izdelke.

Komentar:

Iste miselne dejavnosti se ponavljajo pri razli¢nih evidencah dosezkov oz. rezulta-

tov, saj je elementarnih miselnih procesov, ki omogocajo kompleksno misljenje,
omejeno Stevilo. Ti procesi oz. dejavnosti, ki te procese spodbujajo, niso vsi na isti

4  Pri uporabi virov in predstavljanju ... smo izhajali iz miselnih procesov po Marzanu in soavtorjih
(1993, 1997).
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ravni (nekateri so bolj splosni in kompleksni in v dolo¢enem razmerju vkljuCujejo
druge, bolj enostavne - razmerja njihove prepletenosti niso aditivna in enoznacna).
Zato tudi vrstni red njihovega zapisa ni vedno znak enostavnega zaporedja. Gre bolj
za kompleksno strukturo prepletenosti miselnih procesov.

Zato se lahko zgodi, da se tudi nekatere evidence pojavijo kot miselna dejavnost -
element druge, bolj kompleksne evidence (npr. ugotavljanje znacilnosti je preprosta
evidenca, hkrati pa element nekaterih drugih, bolj kompleksnih; podobno je s skle-
pom, ki je lahko evidenca ali pa vmesni Clen oz. element kompleksnih evidenc kot
npr. izpeljave zakonitosti ali miselnih modelov in sistemov).

Nekaterim evidencam je tezko pripisati enoznacno pripadajoco pot (algoritem in

kompozicijo miselnih dejavnosti), saj lahko do njih vodijo razli¢ne poti. Se posebe;j

je to znacilno za aktivnost, poimenovano »RAZLOZI«. Do tega, da poda razlago,
lahko namre¢ dijak pride na razlicne nacine, in sicer tako da:

¢ preiskuje neki pojav, ugotavlja znacilnosti, sklepa in nato poda razlago,

e poslusa ali prebere razlago tega pojava nekoga drugega; torej se seznani s potjo,
opisano pod 1., ki jo je opravil nekdo drug; ¢e jo miselno predela oz. simulira
spoznavno pot, ki je pripeljala do nje, lahko dojame razlago oz. relacije v njej -
vzpostavi lastno strukturo,

¢ lahko pa do tega ne pride in si razlago le zapomni.

V nasi gornji razpredelnici smo na to poskusali opozoriti s tem, da smo opisali dve
stopnji razumevanja.

Zato ta glagol sicer lahko obeta razumevanje, vendar pa ga ne zagotavlja. Ce ho-
¢emo preveriti, ali nekdo dejansko razume ali se je le naucil razlago, je treba za
evidenco Se kaj vec kot le obnovo razlage.

Miselne dejavnosti, navedene v desnem stolpcu, so tiste, ki jih je praviloma treba
opraviti, da bi ucenci z lastno aktivnostjo (z u¢enjem z odkrivanjem) prisli do do-
sezkov, navedenih v srednjem stolpcu in izrazenih z evidencami. Tak seznam oz.
ponudba nam lahko pomaga, da si laze zamislimo spoznavno pot oz. proces, ki ga
mora ucenec opraviti, da pride do pricakovanega dosezka. Preden namrec izberemo
dejavnosti za pouk, moramo predpostaviti, kaj se mora zgoditi v dijakovem razmi-
Sljanju - kak$no spoznavno pot oz. miselni proces mora opraviti, da bo prisel do
doloCenega spoznanja, torej: kak§Sne MISELNE dejavnosti (miselni procese) mora
opraviti.

Z razmislekom o miselnih dejavnostih se nam pogosto ponudi scenarij za ucenje z
odkrivanjem, oz. bolj banalno receno: porodijo se nam ideje za posamezne korake
oz. navodila v u¢nih oz. delovnih listih (npr.: preisci ..., ugotovi znacilnosti ..., skle-

paj o ...).

Sele ko nam je jasna spoznavna pot oz. miselne dejavnosti (miselni procesi), je
smiselno razmisliti, kakSne konkretne dejavnosti te miselne procese sprozajo in v
kontekstu katerih oblik in metod dela jih kaZe izvesti. Npr.: za zgoraj navedeno pot
»preisci - ugotovi - sklepaj o ...« lahko izberemo zelo razli¢ne konkretne dejavnosti
(npr.: delo z viri, intervju, anketa, ogled filma ...) in jih vpnemo v razli¢ne oblike
dela (npr. sodelovalno ucenje, projektni pristop) oz. poveZzemo z razlicnimi meto-
dami in tehnikami.
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Ad ugotavljanje, preverjanje in
ocenjevanje kompleksnih dosezkov

Ker je praviloma predmet ugotavljanja, preverjanja in ocenjevanja DOSEGANJE
PRICAKOVANIH REZULTATOV, torej DOSEZKI, nam kot izhodi§ée za ugota-
vljanje sluzijo njihove evidence, dokazi za njihovo izkazovanje. Zato je tako pomemb-
no, da jih ¢im bolj natan¢no opredelimo, in to Ze na samem zacetku nacértovanja.
Ker pa je ve€ina dosezkov, kakr$ni so predstavljeni zgoraj, opredeljenih v procesni
perspektivi (to ne pomeni, da ne vkljuCujejo vsebine, ampak nasprotno: jo vkljucuje-
jo in presegajo, ker povedo, kako se to vsebino »procesira«, kaj naj se naredi z njo),
za ugotavljanje dosezenega ne zadosca veC le evidentiranje pravilnosti in obsega
ter koliCine prav reproduciranega znanja (obnavljanja vsebine), ampak so potrebni
kvalitativni kriteriji (ki povedo tudi nekaj o tem, na kakSen nacin se to vsebino »pro-
cesira«). Ve¢ o tem je napisano v podpoglavju Ugotavljanje kompleksnih dosezkov
poglavja o strukturnih elementih priprave z naslovom Kako narediti pripravo za
kurikularno povezavo.

Op. p.: Pricujoce besedilo je nastalo kot predelava in priredba izpeljav avtorjev Wigginsa,

McTigha, Marzana in Pickeringove iz naslednjih njihovih del:

Marzano, R. J., Pickering, D. J., McTighe, J. (1993). Assessing Student Outcomes.
Alexandria: ASCD.

Marzano, R. J., Pickering, D. J. (1997). Dimensions of Learning. Alexandria: ASCD.

Wiggins, G. (1998). Educative Assessment. San Francisco: Jossey-Bass.

Wiggins, G., McTighe, J. (1998). Understanding by design, ASCD.

Wiggins, G., Mc Tighe, J. (1999). The understanding by design handbook, ASCD.

Zora Rutar llc












Kriticho
misljenje kot
kroskurikularni cilj

1 uvoD

Ni dvoma o tem, da je uciti uence kriticno misliti nadvse pomemben vzgojno-izo-
brazevalni cilj.' Ce o tej tezi na nacionalni ravni soglasamo, kar je razvidno iz krov-
nih dokumentov, ki usmerjajo uéni proces (smernice posodabljanja u¢nih nacrtov,
uéni nacrti razlicnih predmetov, delovna gradiva, ki usmerjajo raznovrstne Solske
projekte, sodobno zasnovani ucbeniki, ki vsebujejo kakovostna problemska izho-
disc¢a itd), pa vsesploSnega soglasja o tem, kaj natanko kriticno misljenje je, Se ni.
Pravzaprav - takSno vsesplo$no soglasje niti ni mogoce, obenem pa niti ni potreb-
no. Tudi v znanostih, ki se ukvarjajo z misljenjem, namre¢ vlada velika raznolikost
pogledov na to, kaj kriticno miSljenje je, in prav takSna pestrost mnenj o tem, kako
kriticno misljenje kar najbolj u¢inkovito poucevati.

Pomembno in potrebno pa je nekaj drugega. Namrec€, da vsak ucitelj, ¢igar name-
ra je poucevati kriticno razmisljanje o vsebinah svojega predmeta, izoblikuje jasen
koncept 'kriticno misljenje’, ki je ¢im bolj usklajen s katerim od znanstvenih pogle-
dov, ali Se bolje, da razume razli¢ne teoreticne perspektive in eklekti¢no ali sintezno
uporablja pristope, ki izhajajo iz njih.? Paul (2005) izpostavlja naslednje implikacije
jasnega koncepta kriticno misljenje:

¢ Koncept lahko ucitelj ubesedi in razumljivo posreduje tudi u¢encem.

1 Kriti¢ni mislec seveda dvomi. Dvomi tudi o tem, da je »misliti kriticno« pomemben vzgojno-izobra-
Zevalni cilj? V tem prispevku zavzemamo stali§¢e: kakovostno misliti in uciti mlade ljudi u¢inkovito,
kriticno misliti, je pomembno, je ena temeljnih (vzgojno-izobrazevalnih) vrednot!

2 Enega taksnih mozZnih presecnih pogledov na kognitivnoprocesne sestavine kriticnega misljenja
podajamo tudi v nadaljevanju, v drugem poglavju.

Tanja
Rupnik
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e Uporabi ga, da bi osmislil lastno poucevanje in ucenje ucencev ter v te procese
vpeljal red.

¢ Uporablja ga kot osrednji organizator na¢rtovanja poucevanja.

¢ Razume celovitost odnosa med misljenjem in vsebino misljenja.

¢ Poucuje vsebino, medtem ko spodbuja misljenje in poucuje misljenje kot kljucni
element do razumevanja vsebine.

¢ Je vir modelnega ucenja uCencev: sam uporablja veSCine KritiCnega miSljenja,
kaze ucencem, kaj morajo poceti, da bi usvojili vsebino.

¢ Razume ucence kot mislece, ki morajo aktivno misliti, da bi snov ponotranjili.

e Priznava in poucuje intelektualne lastnosti - dispozicije, ki so bistvene za uéin-
kovito miSljenje - znotraj discipline (npr. intelektualna odprtost, intelektualna
postenost, iskanje resnice, intelektualna vztrajnost itd.).

Nadalje je pomembna tudi relativna konceptualna usklajenost uciteljev, ki poucujejo
isto skupino oz. skupine ucencev, Se posebej, ¢e so se odlocili, da bodo kriti¢no
miSljenje poucevali eksplicitno® oz. da bodo na podrocju kriticnega misljenja spod-
bujali u¢encevo avtoregulativnost (sposobnost samousmerjanja: od oblikovanja ja-
snih uénih ciljev preko nacrtovanja dejavnosti za dosego le-teh, samospremljanja in
vrednotenja ter naCrtnega samospreminjanja). V tej situaciji bi razlicna teoretska
izhodis¢a uciteljev za ucence predstavljala neobvladljivi poloZaj, saj bi odgovor na
vpraSanje o tem, kaj kriticno misljenje je, usklajevali z vsakim uciteljem posebej. To
pa bi bil popoln absurd.

V tem prispevku najprej podamo kratek vpogled v nekatera znanstvena pojmovanja
kriticnega misSljenja, nato pa nekoliko obSirnejsi odgovor, kako nekatere temeljne
vescCine, ki so po mnogih trenutno uveljavljenih avtorjih v srzi kriticne misli, pouce-
vati. V zadnjem delu besedila pa izpostavimo dve naceli, ki ju je smiselno uposteva-
ti, kadar artikuliramo kriti¢no misljenje kot kroskurikularni cilj.

2 KAJ JE KRITICNO
MISLJENJE

Strokovna literatura ponuja raznovrstne odgovore na vprasanje, kaj kriticno mislje-
nje je in katere so temeljne vesCine kriticnega misljenja. Soglasja o prvem vprasanju
v stroki oz. strokah, ki obravnavajo kriticno misljenje, ni, je le vrsta raznolikih po-
gledov in pojmovanj. Kljub razlicnim poudarkom pa med teoretiki obstajajo tudi
podobnosti. Ena osrednjih opredeljujoc¢ih lastnosti pojma kriticno misljenje, ki jo
je mo¢ zaslediti v delih veCine avtorjev, je vescina analize, evalvacije in oblikovanja
argumentov. Kriticno misljenje kot sposobnost argumentacije postavljajo v ospredje
predvsem filozofi, ki ne razmisljajo nujno v kontekstu vzgoje in izobraZevanja (npr.
Fogelin, 1987; Suster, 1998; Fisher, 2004). Avtorji, delujoéi na podroéju vzgoje in
izobrazevanja, pa poleg te izpostavljajo Se druge ves¢ine, npr. vescino in naravnanost
na analizo perspektiv (npr. Paul in Elder, 2003; Brookfield, 1993), zmoznost presoje
razlicnih alternativnih resitev problema (npr. Halpern, 1996; Sternberg 2004), preso-
Jjanje v skladu s kriteriji (npr. Lipman, 1988 in 1991; Paul in Elder, 2003), analizo

3 Eksplicitno poucevanje kriti¢nega misljenja (poucevanje z infuzijo) pomeni, da je uciti se kriticno
misliti razviden in vedno znova ubeseden cilj tudi za ucence. Ucenec torej ve, da se poleg vsebine uci
tudi misliti, ima jasno predstavo o tem, kaj kriticno miSljenje je, cilju napredovanja na tem podrocju
zavestno in nacrtno sledi, spremlja lastni napredek in si zavestno prizadeva, da bi presegel Sibkosti.
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predpostavk (npr. Ennis, 1985; Paul in Elder, 2003; Brookfield, 1993), naravnanost
na samorefleksijo in metakognicijo (npr. Paul, 2005; Lipman, 1991; Kuhn and Dean,
2004) idr. Predvsem pa - ne glede na svoje klasifikatorne teorije, v katerih v tak§no
ali druga¢no hierarhi¢no zgradbo razporedijo raznovrstno plejado kognitivnih ves-
¢in - ti avtorji poudarjajo, da poucevanje za kriticno misljenje ni le izoliran trening
(»dril«) posameznih vesCin, paC pa vzgajanje mladega Cloveka v celoti.

Spodbujati razvoj kritinega misljenja uencev in dijakov pomeni hkrati tudi vzgajati
za dejavno, (samo)refleksivno, konstruktivno participacijo v demokraticnem dialo-
gu v multikulturni druzbi. Pomeni spodbujati proces (samo)refleksije, v katerem se
mlad ¢lovek uci strpnosti do drugacnih, tujih pogledov, dopuscanja ve¢pomenskosti
in nedoreCenosti, empati¢nosti, odrekanja egocentrizmu, predvsem pa vztrajnega
prizadevanja za resnico, ki skupaj z razumom postane ena njegovih temeljnih vred-
not. Zato se vzgajanje za kriticnost lahko dogaja predvsem v avtenti¢nih uc¢nih in
vzgojnih kontekstih, tj. ob razmisljanju in razpravljanju o problemih, ki so realni,
kompleksni, najveckrat interdisciplinarni ter za mladega Cloveka relevantni. Kritic-
nost pa lahko spodbuja samo ucitelj, ki je sam veS¢ kriticni mislec in ki sam Steje
intelektualno postenost, intelektualno skromnost in izogibanje (preuranjeni) sodbi
za temeljne intelektualne vrline in vrednote.

Kadar spodbujamo razvoj kriticnega misljenja ucencev in jih obenem vzgajamo v

kriticne mislece, poleg kognitivnih ves¢in spodbujamo nekatere socialno-motivacij-

ske dispozicije za Kkritino misljenje. Facione in sod. (1990) npr. navajajo naslednje:

naravnanost na raziskovanje v Sirokem spektru tem in vpraSanj, prizadevanje, da bi

postal in ostal dobro splo$no informiran ter buden za priloznosti uporabe kritiCnega

misljenja, zaupanje v proces razumnega raziskovanja itd. Halpernova (1996, 1998)

navaja naravnanost na zastavljanje vprasanj, vztrajanje pri nalogi, uravnavanje miselne-

ga procesa, odprtost duha in sodelovanje z drugimi in jih imenuje staliséne komponente

kriticnega misljenja. Paul (2005) pa izpostavlja naslednje osebnostne dispozicije za

kriticno misljenje, ki jih v zgodnejSih delih imenuje Custveno-motivacijske (affecti-

ve) strategije, kasneje pa vrline kritiCnega misleca:

e Neodvisno misljenje (avtonomno misljenje, naravnano na raziskovanje lastnih ob-
stojeCih naivnih prepricanj o pojavih stvarnosti).

* Vpogled v egocentricnost oz. sociocentricnost (jasno razmejevanje lastne percepcije
od realnosti, zavest o subjektivnosti zaznav).

e Intelektualna postenost (zavest o soobstajanju razliCnih glediS¢ in nacinov
razmisljanja).

* Raziskovanje misli, ki so v temelju custev, in custva, ki so v temelju misli (razumeva-
nje tesne povezave med misljenjem in Custvovanjem).

o [ntelektualna skromnost in izogibanja sodbi (priznavanje in prepoznavanje meja
svojega znanja).

e [ntelektualni pogum (Kkorektna obravnava nepriljubljenih idej, prepri¢anj in
stalisc).

 [ntelektualna integriteta ali zaupanja (priznavanje nujnosti uporabe intelektualnih
standardov in ravnanje v skladu z njimi).

o [Intelektualna vztrajnost (prizadevanje za intelektualni vpogled in resnico ne glede
na tezavnost okolis¢in).

e Zaupanje v razum (prepoznavanje moci razuma in vrednosti sistemati¢nega mis-
ljenja v skladu z racionalnimi standardi).

Vecina teoretikov pa, kljub poudarjanju pomena socialno-emocionalnih dispozicij
za kriticno misljenje, v svojih delih vendarle bolj podrobno razéleni raznovrstne
klasifikacije kognitivnih ves¢in. Po Ennisu, ki kriticno miSljenje opredeljuje kot
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srefleksivno in racionalno misljenje, usmerjeno v odlocitev o tem, kaj storiti ali
v kaj verjeti« (1985, str. 45), so v osnovi tovrstnega misljenja, poleg dispozicij za
kriticno misljenje (npr. odprtost, raziskovanje alternativ, natanc¢nost itd.), razlicne
skupine sposobnosti (ability) npr.: osredotoditi se na vprasanje, analizirati in vred-
notiti argumente, postavljati in odgovarjati na vpraSanja razjasnjevanja in izziva,
presojati verodostojnost vira informacij, opazovati in presojati porocila opazovanj,
izvajati deduktivne sklepe in jih presojati, induktivno sklepati in presojati tovrstno
sklepanje, oblikovati in presojati vrednostne sodbe, opredeljevati pojme in presojati
opredelitve, identificirati predpostavke, odlocCati se za akcijo ter vstopati z drugimi v
interakcijo (Ennis, po Marzano, 1988). Vse omenjene kategorije sposobnosti v svoji
teoriji nadalje razgradi.

Facione s sodelavci (1990) v delfskem poro€ilu podaja konsenzualno opredelitev
kriticnega misSljenja Stiridesetih strokovnjakov, ki glasi: »Kritiéno misljenje pojmu-
jemo kot namensko, samoregulatorno presojo, katere rezultati so interpretacija,
analiza, evalvacija in sklepanje kakor tudi razlaga dejstvenih, konceptualnih, me-
todoloskih premislekov, na katerih presoja temelji.« Poleg dispozicij (ki smo jih
navedli Ze zgoraj) podaja delfsko porocilo podrobno klasifikacijo kognitivnih ve$¢in
in podveséin (Facione in sod., 1990, str. 6-11):*

 interpretacija (razvrs€anje, dekodiranje pomena, razjasnjevanje pomena),

¢ analiza (raziskovanje idej, identifikacija argumentov, analiza argumentov),

¢ evalvacija (vrednotenje trditev, vrednotenje argumentov),

e sklepanje (terjati dokaze, navajati alternative, izvajati sklepe),

* razlaga (navajati rezultate, zagovarjati postopke, predstaviti argumente),

* samoregulacija (samoraziskovanje in samospreminjanje).

Paul in Scrieven (2003) kriticno miSljenje pojmujeta kot »intelektualno urejen pro-

ces aktivne in veSCe konceptualizacije, uporabe, analize, sinteze in/ali evalvacije

informacij, pridobljene ali oblikovane na temelju opazovanja, izkuSenj, premislje-

vanja, sklepanja ali komunikacije, ki predstavlja temelj prepriCanjem in ravnanju.

Je vzorne oblike in temelji na univerzalnih intelektualnih vrednotah, ki presegajo

vsebinske razlike: jasnost, natan¢nost, to¢nost, konsistentnost, relevantnost, dokaz-

ljivost, utemeljenost, globina, Sirina in poStenost. Obsega raziskovanje tistih struktur

oz. elementov misljenja, ki so vsebovani v vsakem razmisljanju: namen, problem ali

vprasanje, predpostavke, koncepti, empiri¢ni temelji, miselni proces, ki vodi do skle-

pov, implikacij in konsekvenc, premisleki iz razlicnih zornih kotov in referenénih

okvirov.« UC¢itelj, ki v svojem poucevanju sledi tako pojmovanemu kriticnemu mis-

ljenju, v razredu ustvarja situacije, v katerih ucence usmerja v raziskovanje lastnega

in tujega misljenja skozi serijo vprasanj na dimenzijah:

¢ jasnost (npr. Ali lahko to poves Se na drug nacin? Kaj bi bil primer tega?),

¢ natancnost (npr. Katere podrobnosti je smiselno izpostaviti? Kaj natanko misli§
s tem?),

¢ toc¢nost (npr. Ali je to dejansko resni¢no? Kako bi lahko preveril resni¢nost trdi-
tve? Navedi dokaz za to!),

¢ relevantnost (npr. Kako je to dejstvo povezano s temo? Kako se to vpraSanje na-
vezuje na temo, ki jo obravnavamo?),

¢ globina (npr. Kako v odgovoru upostevas kompleksnost problema? Ali so dejan-
sko upostevani vsi dejavniki, ki vplivajo na situacijo?),

e Sirina (npr. Ali obstajajo Se druga mozZna videnja te situacije? Kako bi na to vpra-
Sanje odgovoril iz perspektive X?),

¢ Jogika (npr. Ali so ti elementi medsebojno povezani? Ali X resni¢no sledi iz Y?),

4 Se bolj podrobno je Facionejeva teorija predstavljena v Rupnik Vec in sod. (2009).
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¢ pomembnost (npr. Katero teh vprasanj (dejavnikov) je najpomembnejSe? Kak-
Sen je pomen tega dejstva v tej situaciji?),

¢ postenost (npr. Ali je glede na obstojeCe dokaze moje razmisljanje upraviceno?
So moje predpostavke upravicene? Ali ravnam posteno glede na implikacije?).

Obenem pa ucitelj, ki deluje v tem teoretskem okviru, uéence ¢im pogosteje usmerja
v analizo intelektualne dejavnosti in produkta tudi z vidika temeljnih strukturnih
elementov misljenja: namena, s katerim pisec oz. govorec razvija neko idejo, vpra-
sanj(a), na katera v tem procesu odgovarja, predpostavk, iz katerih izhaja, sklepov, ki
jih iz njih izvaja, konceptov, ki jih v besedilu uporablja, perspektive, ki jo zavzame, ter
implikacij, ki jih ima njegov prispevek v neposredni situaciji ali v §irSem druzbenem
kontekstu.’

Pomembne implikacije ima tudi teza omenjenih avtorjev, da kritiéno misljenje ni
univerzalno, pa¢ pa njegovo kakovost sodoloca §irina znanja in globina izkus$nje na
posameznem podrocju, kar pomeni, da je kritiCno misljenje vsezivljenjski proces.

V tem kratkem pregledu smo - ne prav v globino - predstavili le tri vodilne avtorje.
Ceprav so klasifikacije kognitivnih veséin ali podvescin (Facione), véasih imenova-
nih kognitivne strategije (Paul) ali sposobnosti (Ennis), navidezno precej raznolike,
pa nadaljnja analiza omenjenih in Se drugih klasifikatornih teorij pokaZze, da se - ne
glede na raven, na kateri je veSCina omenjena (kot temeljna vesCina ali kot podkate-
gorija) - v delih avtorjev skoraj dosledno pojavljajo naslednje (Rupnik Vec, 2009,
modif.):®

1. Oblikovanje vprasanj in odkrivanje (raziskovanje).

2. Natanc¢na in jasna raba jezika.

3. Presojanje in vrednotenje.

4. Sklepanje in interpretiranje.

5. Analiza in vrednotenje ter oblikovanje argumentov.

6. Resevanje problemov in odlo¢anje.

7. RazmiSljanje o lastnem razmiSljanju in samouravnavanje.’

5 Vec o tem tudi v Rupnik Vec in Kompare, 2006, str. 113-114.

6 Ti elementi niso povsem izkljucujoce se kategorije, saj npr. reSevanje problemov in odlocanje
obsega tudi postavljanje vprasanj, obenem pa ves¢ino oblikovanja vprasanj spodbujamo tudi zunaj
konteksta celovitega procesa reSevanja problema. Prav tako je presoja in vrednotenje je del procesa
argumentacije, a se obenem pojavlja tudi zunaj okvirov le-tega itd.

7 Z drugimi besedami: metakognicija in samoregulacija.
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Vescine kriticnega misljenja

V naslednjem poglavju vsako izmed ves¢in podrobneje predstavimo, nato pa poda-
mo nekaj konkretnih idej o tem, s kakSnimi tehnikami in problemskimi situacijami,
jo lahko izzovemo.

3 KAKO POUCEVATI
KRITICNO MISLJENJE

Poucevanje kritiCnega misljenja je najprej odvisno od tega, kako kritiéno misljenje
razumemo. Ker smo v zgornjem delu prispevka prikazali ve$Cine kritiCnega mis-
ljenja, ki so v pojmovanjih vidnejsih teoretikov s tega podrocja prese¢ni, bomo v
tem delu nakazali nekaj moznosti, kako, s kak§nimi vrstami problemskih situacij te
ves¢ine izzvati. Ceprav gre za univerzalne tehnike dobrega razmisljanja, so nekatere
med njimi v ve€ji meri uporabne pri nekaterih, druge pa pri drugih predmetih.

Kaj torej po¢nejo ucenci v kriticno razmisljujoCih razredih? Ucitelj, ki uéencem
daje priloznost, da mislijo, jih spodbuja in jim omogoca, da:

1. SPRASUJEJO in ODKRIVAJO (RAZISKUJEJO):

a) Pogosto sprasujejo (v razli¢nih fazah u¢nega procesa).
b) Presojajo kakovost lastnih in tujih vprasanj.®
¢) Samostojno iS¢ejo odgovore na ta vprasanja (odkrivajo in raziskujejo).’

8 Temeljna predpostavka pri tem je, da ucenci vedo, kaj je kakovostno vprasanje. Ve¢ o tem v Rupnik
Vec in Kompare (2006), str. 93-127, ali v Marenti¢ PoZarnik in Plut Pregelj (2009).

9 Pri tem je raziskovanje miSljeno v najsirSem smislu in implicira tako teoreti¢no raziskovanje (delo
z viri) kot empiri¢no (npr. eksperimentiranje). V tej tocki glej tudi ReSevanje problemov in odlocanje,
v nadaljevanju.
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Kako ucence spodbujati k sprasevanju?

1. Sprasevanje na zacetku obravnave ucne snovi ali v fazi oblikovanja problema, ki bo predmet medpred-
metnega povezovanja:

»Postavite ¢im veC vprasanj o X. Naj bodo taksna, da bodo spodbujala kakovostno misljenje. Pri tem
si pomagajte s preglednico kakovostnih vprasanj.«

Preglednica kakovostnih vprasanj: '
Katere so prednosti in pomanjkljivosti ...?
Kaksna je razlika med ... in ...?

Razlozi, zakaj ... (kako)....

Kaj bi se zgodilo, ¢e bi ...?

Kaksna je narava ...?

Kaksen je drug primer za ...?

Kako bi lahko ... uporabil za ...?

Kako ... vpliva na ...?

Kako je ... povezano s tem, kar Ze vemo?
Kaj pomeni ...7

Zakaj je pomembno ...7

Kako bi lahko Se drugace razumeli, pojasnili ...?
Kaj dokazuje ...?

Kaj so nasprotni dokazi za ...?

Kaj sklepas iz ...?

Itd.

2. Hipoteticna vprasanja

»O tej vsebini oblikujte vprasanja tipa 'Kaj ¢e bi ...?'«

3. Vprasanja o X iz razlicnih viog/perspektiv:

»VZivi se v Y in se vprasaj o X.«

4. Ucitelj spodbuja razvoj vescine sprasevanja tudi s pomocjo uporabe informacijsko-komunikacijske tehno-
logije (IKT) oz., natancneje, nekaterih moznosti, ki jih daje svetovni splet, kadar zanje oblikuje nasled-
nja oz. tem podobna problemska izhodisca:

a) »Na katerem od javnih forumov poiScite razpravo o X (uc¢na vsebina, ki je predmet obravnave pri
nekem predmetu ali je predmet medpredmetne obravnave).

- Nekaj casa sledite razpravi in analizirajte vprasanja, ki jih zastavljajo sodelujo¢i. Kateri tip vpra-
sanj prevladuje? So to relevantna vprasanja? V kakSnem kontekstu ta vprasanja so in v kakSnem
morda niso relevantna? Kateri tip vprasanj pogresate? Zakaj?

- Vkljucite se v ta forum in sodelujte tako, da postavljate kakovostna in za tematiko relevantna
vpraSanja. Kako se na vasa vpraSanja odzivajo drugi udelezenci? Kaj ste na temelju teh vprasanj
izvedeli o obravnavani vsebini? So ti odgovori zanesljivi?«

10 King, 1995



b) »Na spletiScu poiscite strani, na katerih je mogoce vzpostaviti stik s strokovnjakom. Zastavite mu
kaksno kakovostno vprasanje o obravnavani ucni vsebini. Kaj ste izvedeli?«

¢) »Zanima te, kako o X (obravnavana uc¢na vsebina) razmisljajo razlicne skupine ljudi. Sestavi krajsi
vprasSalnik ter ga prek katere od spletnih moznosti razposlji ciljni publiki. Analiziraj, interpretiraj
in kritino ovrednoti dobljene rezultate.«

2. so pozorni na NATANCNO in JASNO RABO JEZIKA:

a) Ucenci opredeljujejo pojme.
b) Ucenci preverjajo razumevanje sliSanega ali prebranega.

Kako uéiti uéence natanéne in jasne rabe jezika?"

1. Ucitelj je pozoren na nejasnosti in dvoumnosti v sporocilih ucenceyv. Z ustreznimi intervencijami jih spod-
buja k opredeljevanju uporabljenih izrazov, parafraziranju idej itd. Spodbuja uporabo slovarjev.

»Ob obravnavi te uéne vsebine se bomo v naslednji uéni uri seznanili z naslednjimi novimi pojmi: A,
B, C. NapiSite opredelitev teh pojmov (kaj po vaSem mnenju pomenijo), nato pa dopiSite Se oprede-
litev, ki jo najdete v slovarju.«

2. Ucitelj ucence usmerja v naslednji razmislek:

»Poigrajmo se z naslednjimi pojmi: a, b, c. Pois¢ite sopomenko! Navedite 5 predmetov (pojavov), ki
so tipicni predstavnik tega pojma. Kaj so njihove skupne poteze oz. temeljne dimenzije vsebine tega
pojma? Sedaj pa navedite Se 5 ne-primerov tega pojma! PoiSCite tudi, kako se je pojem spreminjal
skozi zgodovino.«

3. Ucitelj spodbuja k parafraziranju:

»Razporedite se v dvojice. Oseba A prebere ta sestavek in ga obnovi s svojimi besedami tako, da ohrani
bistveno. Oseba B pa po predstavitvi z nizom vprasanj preveri pravilnost razumevanja povedanega.«

3. PRESOJAJO in VREDNOTIJO na temelju jasnih in
relevantnih kriterijev:

a) Ucenci samostojno opredeljujejo kriterije presoje v dani situaciji.

b) Ucenci presojajo jasnost in relevantnost kriterijev v dani situaciji.

¢) Ucenci presojajo raznovrstne ideje, pojave, dogodke in situacije na temelju ja-
snih in relevantnih kriterijev.

11 Vec o nacinih (tehnikah) spodbujanja natan¢ne rabe jezika preberite v Rupnik Vec in Kompare,
2006, str. 129 - 158. Tam jena primerih pojasnjen tudi uporaben meta-model jezika ter strategije, kako
ga lahko uporablja v dialogu z ucenci ucitelj oz. kako v uporabo tega modela usmeri ucence.



Kritiéno misljenje kot kroskurikularni cilj Tanja Rupnik Vec

Kako ucence spodbuditi k presojanju?
1. Tehnika UVD (Upostevajmo vse dejavnike):"
»Kaj vse bi morali v tej situaciji, pri tej odlocCitvi upostevati?«

Dejavnost omogoc¢a samostojno opredeljevanje Kriterijev. Smiselno jo je nadgraditi s Se dvema kora-
koma: »Razvrstite dejavnike po pomembnosti« ter »Analizirajte situacijo glede na tako opredeljene in
razvrScene dejavnike«.

2. Tehnika PMI (Plus, minus, interesantno):
»Kaj v tej ideji/predlogu/situaciji/pojavu je pozitivno, kaj je negativno in kaj bi bilo zanimivo raziskati?«

Ta dejavnost spodbuja presojo pozitivnih in negativnih vidikov obravnavanega pojava ter oblikovanje
novih vprasanj, identifikacijo neznanega, dvoumnega ...

3. Ucitelj spodbuja razvoj vescine sprasevanja tudi s pomocjo nekaterih moznosti IKT kadar zanje oblikuje
naslednja oz. tem podobna problemska izhodisca:

»Na spletu poiSCi besedilo, ki obravnava X (ucna vsebina, ki je predmet obravnave pri nekem

predmetu).

- Razmisli o tem, po katerih kriterijih bi lahko presojal kakovost tega besedila (npr. jasnost, razumlji-
vost, navajanje primerov ...). Kateri teh kriterijev so najpomembne;jsi?

- Uporabi izbrane kriterije za presojo tega besedila.«'

»Na katerem od spletnih forumov (ali klepetalnici) sledi razpravi o X (obravnavana uc¢na snov).

- Izberi 'najrazpravljavca'. Po katerih Kriterijih ga bos izbral? Zakaj prav po teh?
- Kasneje se vkljuci v razpravo in bodi sami 'najrazpravljavec' (v razpravi udejanji nacela, po katerih
si presojal kakovost razpravljanja drugih). Kaksna je tvoja izkuSnja?«

»Presodi zanesljivost informacij, ki si jih pridobil s spleta. Po katerih kriterijih jih bo§ presojal? Katere
informacije ti za smiselno presojo morda manjkajo?«'

4. SKLEPAJO in INTERPRETIRAJO:

a) Ucenci razlikujejo dejstva od interpretacij.
b) Ucenci interpretirajo pojave (jih osmisljajo, jim pripisujejo pomene).

12 Tehnika UVD in PMI sta DeBonovi tehniki uc¢inkovitega misljenja (DeBono, 2009)

13 Bolj enostavno je, ¢e ucitelj ucencem kriterije poda vnaprej, ucenci pa jih uporabijo za vrednotenje
pisnega ali ustnega besedila ali izdelka. Miselno zahtevnejSe opravilo pa je, da ufenci samostojno
opredeljujejo kriterije in ga velja spodbujati, saj ne predstavlja prav pogoste prakse.

14 Nekaj kriterijev za presojo zanesljivosti vira informacij glejte v Rupnik Vec in Kompare, 2006, str.
214 - 220 in str. 335.



¢) Ucenci raziskujejo razlicne mozne interpretacije dogodkov, idej, pojavov oz. v
odnosu do objekta premiSljevanja zavzemajo razlicne perspektive.

¢) Ucenci analizirajo predpostavke, ki so v temelju interpretacij oz. analizirajo in
presojajo premise, iz katerih izpe ljujejo sklepe.

Kako spodbujati u¢ence in jim omogoditi, da sklepajo in interpretirajo?

1. Samostojno raziskovanje ucencey:

Ucenec sistemati¢no ali nesistematicno pridobi podatke o X: »Osmisli, pojasni! Kaj ti pripovedujejo
ti podatki? Kako jih razlagas? Zakaj so prav taksni, kot so? Kaj je tisto, kar jih potencialno pogojuje?«
2. Interpretativne naloge, npr:

a) »Kaj se dogaja (na sliki, v situaciji, v zgodbi)? PoisCite ve¢ moznih nacinov razlage X (npr.
graficnega prikaza podatkov, ravnanja osebe v zgodbi itd)!; O ¢em pripoveduje zgodba? Kaj je
pomembno (zate, za druge)? Kaj je temeljno sporocilo? ...«

b) Posebej pomembne so interpretativne naloge v kontekstu samostojnega odkrivanja in raziskova-
nja (npr. »Interpretiraj podatke, ki si jih dobil z anketo: kaj ti povedo, kaj lahko sklepas iz njih?«)

3. Tehnika SDL (stalis¢a drugih ljudi):'
»V tej situaciji je vpletenih vec ljudi, torej naredimo SDL. Razmislimo o tem:

a) Kdo vse je vpleten?

b) Na kakSen nacin ga x zadeva?

¢) Kaksna so staliS¢a vseh vpletenih?«

4. Tehnika AV (analiza vrednot):

»Na katere vrednote lahko sklepamo iz razmiSljanja, dozivljanja ali ravnanja X-a v tej situaciji (zgodbi,
radijski oddaji, intervjuju, pismu, ustvarjalnem izdelku ...)?«

5. Tehnika P in N (posledice in nadaljevanje):

»Kaj so implikacije in kaj posledice tega staliSca, situacije, dogodka ali niza dogodkov, sporocila oz.
objave, dejanja, vrednotnih naravnanosti, zavzetja perspektive ...7«

6. Raznovrstne tehnike razmisljujocega branja, npr.:
a) Anticipacija dogajanja’® v zgodbi:

Ucenec prebira besedilo po delih. Po vsakem delu predvidi oz. sklepa o tem, kaj bo prebral v nadalje-
vanju. Npr. Ce bere zgodbo:

15 SDL, AV in P in N so DeBonove tehnike u¢inkovitega razmisljanja (DeBono, 2009).
16 Crawford, A., Saul, E. W., Mathews, S. in Makinster, J., 2005.
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Kaj menis, da

se bo zgodilo? Zakaj menis tako? Kaj se je zgodilo?

Po tem, ko
preberes naslov.

Po branju
1. (2. ...) dela.

Po koncu branja.

b) Anticipacija vsebine besedila, ki ni zgodba:

Iz naSe perspektive je tehnika uporabna tudi z namenom branja strokovnih besedil, komentarjeyv, ra-
ziskovalnih porocil itd. V tem primeru predlagamo naslednja usmerjevalna vprasanja, npr. ko ucenec
prebere naslov, lahko sklepa:

»O ¢em bo pisal avtor v besedilu?

Kaj vse bo vkljucil?

Katere informacije bo uporabil?

Katero staliS¢e bo zavzel?

Zakaj si mnenja, da bo tako?

Kaj ti menis, da bi v tem besedilu moralo biti poudarjeno?
Kako bi ti oblikoval svoje sporocilo pod tem naslovom? Itd.«

V naslednji fazi uCenec primerja svojo napoved z dejansko vsebino dela besedila, nato na osnovi novih
informacij ponovno anticipira vsebino. Postopek lahko ponovi dvakrat, trikrat, odvisno od dolzine ali
kompleksnosti besedila.

¢) LTD (Learning through discussion):"”
»Preberite besedilo ter ga analizirajte v skladu s spodnjimi smernicami.«

Besedisce
Katere neznane, zanimive, nejasne, besede in pojme uporablja avtor? Navedite jih in jih
opredelite.

Vodilna misel
Kaj je vodilna ideja obravnavanega besedila? Temeljno sporocilo? IzpiSite.

Glavne in stranske teme
Dolocite glavne in stranske teme in kratko povzemite njihovo sporogcilo.

Aplikacija - druge situacije
Povezite ideje avtorja z idejami drugih avtorjev oz. s svojim predznanjem. Kako besedi-
lo potrjuje to, kar Ze veste? Kaj je za vas novega oz. katere ideje so v nasprotju z vasim
predznanjem?

17 Hill, po Rabow in sod. 1994. Bolj natan¢no predstavitev tehnike glejte v Rupnik Vec in Kompare,
2006, str. 340 - 342, uporabo na primeru pa v Rupnik Vec, 1997.



Aplikacija - lastna izkusnja
Kako bi lahko ideje avtorja uporabili v svojem vsakdanjem Zivljenju in pri svojem bodo-
¢em delu? Katere ideje? V katerih okoliS¢inah?

Vrednotenje - besedilo

Ovrednotite besedilo po razlicnih kriterijih, ki jih samostojno opredelite vnaprej: navedi-
te kriterije in ovrednotite besedilo na posameznem teh kriterijev.

Vrednotenje - skupina in posameznik

Ovrednotite ucinkovitost skupine pri tej vaji ter lastni prispevek: navedite kriterije ucin-
kovitosti ter ovrednotite prispevek posameznika.

7. Ucitelj spodbuja razvoj vescine sklepanja in interpretiranja tudi ob podpori nekaterih moznosti, ki jih
nudi sodobna informacijsko-komunikacijska tehnologija (npr. svetovni splet), kadar zanje oblikuje na-
slednja oz. tem podobna problemska izhodisca:

a) »Na spletu poiScite besedilo, ki obravnava X (ucna vsebina, ki je predmet obravnave). Natisnite si
to besedilo (lahko tudi pogovor).

¢ V tem besedilu (pogovoru) z razliCnima barvama oznacite, kdaj avtor (govorec) navaja dejstva
in kdaj svoje sklepe oz. interpretacije.

* Presodite veljavnost (deduktivnih) sklepov.'®

¢ Navedite alternativne interpretacije pojava, o katerem razpravlja avtor besedila (govorec).«

b) »Na spletu poisCite rezultate morebitnih anket, raziskav o X (obravnavana uc¢na vsebina). Ovred-
notite kakovost pridobljenih podatkoyv, jih analizirajte, razpravljajte o ponujenih interpretacijah, ter

razmisljajte o alternativnih interpretacijah. Artikulirajte nova problemska vprasanja, ki so v danem
kontekstu relevantna, vendar so v dani anketi oz. raziskavi spregledani.«

5. ARGUMENTIRAJO:

a) Ucenci analizirajo in vrednotijo argumente, lastne in tuje.
b) Ucenci oblikujejo argumente.

Kako uéiti uéence argumentacije?'®

Ucenje argumentacije obsega ucenje identifikacije argumentoyv, analize argumentov, vrednotenja argu-
mentov in oblikovanja argumentov.

18 Napotki u¢encem so pri nekaterih dejavnostih preprosti in lahko razumljivi, pri drugih pa kompleksni
in vsebujejo veliko strokovnih pojmov. Ucitelj prilagodi navodila za delo starosti, sposobnostim in
predznanju ucencev (v tem primeru npr. prilagodi ucitelj navodilo temu, ali uc¢enci poznajo pojem
deduktivni sklep).

19 Veé o argumentaciji in o tem, kako jo poudevati, glejte v Markié, 2000, Suster, 1998, Rupnik Vec
in Kompare, 2006.
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V prvem koraku se ucenec nauci argument prepoznati oz. se uci razlikovati besedilo, ki je argument,
od besedila, ki to ni. V naslednjih korakih se uci argumente analizirati (dolociti eksplicitne in im-
plicitne premise in sklepe) in jih vrednotiti (ugotoviti, ali so razlogi, ki podpirajo sklep, sprejemljivi,
relevantni in zadostni).

Ucenje analize in vrednotenja argumentov je najbolj smiselno v avtenticnem kontekstu, torej na av-
tenticnih besedilih (strokovna ali znanstvena besedila, poljudni ¢lanki, intervjuji, posnetki razprav,
oglasna sporocila itd.). Pomembno je, da je navajanje na branje avtenticnih besedil postopno. Model
postopnega navajanja na kriticno branje avtenti¢nih besedil obsega:?°

1. korak: vzpostavljanje distance do trditev v besedilu prek identifikacije temeljnih sporo¢il
(trditev, sklepov) in ocene kakovosti dokazov,
2. korak: sistemati¢no ucenje vesc¢in analize in vrednotenja argumentov.

V prvem koraku ucenec ozaveS¢a pomen identifikacije temeljnih trditev v besedilu ter njihove ana-
lize in vrednotenja na temelju presoje kakovosti ponujenih dokazov. V drugem koraku pa to znanje
nadgrajuje s sistematicnim ucenjem raznovrstnih ves¢in analize in vrednotenja argumentov ter hkrati
usvaja terminologijo s podroc¢ja kriticnega misSljenja (argument, premisa, sklep, predpostavka, dokaz

).

1. korak: Vzpostavijanje distance do trditev prek ovrednotenja kakovosti dokazov
V prvih stikih z avtenti¢nim strokovnim besedilom ucitelj u¢ence usmeri v dve preprosti dejavnosti:

a) k razmisleku o tem, kaj besedilo sporoca oz. kaj avtor trdi (Kaj je temeljna ideja avtorja? O ¢em
nas Zeli prepricati?),

b) k identifikaciji in ovrednotenju vrste dokazov, ki jih v prid svoji trditvi (tezi, prepricanju) navaja (Na
kaj se avtor sklicuje, ko zagovarja to trditev? Kaksne dokaze navaja avtor v prid svojim trditvam?).

V prvem koraku ucenci na temelju skrbnega, aktivnega, razmisljujoCega branja izluscijo bistvene ideje
ter jih ubesedijo na svoj nacin. Kasneje razbirajo avtorjevo podporo v prid izpostavljeni ideji in jo
vrednotijo. Ucitelj ucence usmerja v razmislek o zastopanosti posamezne vrste dokazov v podporo
trditvi oz. staliSCu, ki ga zagovarja avtor, ter v ovrednotenje staliSa, upostevajo¢ prednosti in po-
manjkljivosti posamezne vrste dokaza. Ucence spodbudi, da odgovorijo na vprasanje: Naj avtorju
verjamem ali ne? Ali lahko na temelju dokazov, ki jih ponuja, sprejmem njegovo trditev kot resni¢no
ali vsaj kot zelo verjetno?

2. korak: Sistematicno ucenje vescin analize in vrednotenja argumentoy

V drugem koraku ucitelj uence ob analizi avtenticnih strokovnih besedil sistemati¢no uci vescin ana-
lize in vrednotenja argumentov ter uvaja terminologijo s tega podrocja. Ob srecanju z besedilom, ki
obravnava temo, povezano z neko vsebino u¢nega nacrta, ucitelj ucence spodbudi, da:

1. identificirajo avtorjeve sklepe in razloge zanje (premise),

2. identificirajo neizgovorjene (nenapisane) predpostavke avtorja,

. ovrednotijo resni¢nost razlogov/predpostavk (implicitnih in eksplicitnih premis),

. ocenijo zanesljivost morebitnih avtoritet, na katere se avtor sklicuje,

. razmislijo o dodatnih dokazih, ki podpirajo ali zmanjsSujejo trdnost sklepa,

. ocenijo ustreznost uporabljenih primerjav,

AN L W

20 Rupnik Vec in Kompare, 2006, str. 338 - 340.



7. oblikujejo lastne zakljucke in razmislijo o namigih, ki zmanjSujejo vrednost besedila,
8. ovrednotijo podprtost sklepa z razlogi.

Pomembno je torej, da ucitelj posamezne vescine vpelje postopoma. Ob prvem branju oz. 'prvih bra-
njih' (kot smo zapisali zgoraj, v 1. koraku) vpelje samo tri kriticne pojme: sklep, podpora (dokazi) za
sklep in vrsta dokaznega gradiva. Na temelju poznavanja le treh elementov KritiCne analize oz. treh
vesCin kritiCnega misljenja (identifikacija sklepov, identifikacija premis oz. trditev, ki podpirajo sklep,
ter identifikacija vrste dokazov) usmerja ucence v vrednotenje avtorjevega staliS¢a. Analiza sicer ni
popolna in poglobljena, a predstavlja dober zacetek.

V nadaljevanju, ob obravnavi vedno novih avtenti¢nih besedil, nanasajocCih se na teme, obravnavane v
Soli, ucitelj polagoma uvaja Se druge vesCine in besediSce, npr. analizo predpostavk, zanesljivost vira
informacij, zmote v argumentaciji, protidokazi itd., in s tem ucence usmerja v vedno bolj poglobljeno
kriticno obravnavo ponujenih mu besedil.

Izgradnjo lastnega argumenta pa lahko usmerjajo naslednja vodila:*!

. »Kaj je vas sklep? V katero trditev (ali trditve) Zelite prepricati bralca (poslusalca)?

. S kaks$nimi razlogi boste podprli svoj sklep?

. Iz katerih predpostavk izhajate? Ali so veljavne? Ali bi jih morali eksplicitno navesti?

. Pod katerimi pogoji vasa trditev morda ni veljavna? Ali bi bilo smiselno postaviti omejitve?

. Kateri so nasprotni razlogi? Zakaj naj bralec/poslusalec ne bi sprejel vase trditve?

. Kaj manjka? Ali so na temelju podanih razlogov mogoci Se drugi sklepi? Ali obstajajo Se dru-
gi razlogi? Drugi protirazlogi? Druge predpostavke? (Ta korak predpostavlja, da se oddaljite od
informacij, s katerimi trenutno operirate, ter razmislite, kaj zunaj podanih okvirov je morda Se
pomembno).«

AN N B W=

Ucitelj lahko spodbuja razvoj vescin argumentiranja tudi ob podpori nekaterih orodij, ki jih ponuja svetovni
splet, kadar zanje oblikuje naslednja oz. tem podobna problemska izhodisca:

a) »Na spletu poiscite besedilo ali razpravo, ki obravnava X (ucna vsebina, ki je predmet obravnave).
Natisnite si to besedilo (Ce je mogoce, tudi razpravo ali delCek le-te). Analizirajte in ovrednotite ta
argument:??

e Identificirajte premise, implicitne premise in sklepe.
¢ Presodite veljavnost premis.
¢ Ovrednotite celotno mo¢ argumenta«.

b) »Na spletu se vkljucite v razpravo, ki obravnava X. VkljuCite se vanjo in kakovostno - v skladu s
pravili uéinkovitega argumentiranja - sodelujte v njej: Jasno zavzemite staliSCe, potem pa navedite
podporo zanj (navajajte dokaze, ki podpirajo vaso trditev). Obenem predvidite mozne protirazloge
in pokazite, da so razlogi v podporo vasi tezi moc¢nejsi od njih.«

¢) »Na spletu se vkljucite v razpravo, ki obravnava X. Na svoje sodelovanje se vnaprej pripravite oz.
zagotovite si doloCen nivo vpogleda/znanja (dejstev, raziskav, teoretskih perspektiv ...) v problema-
tiko. Vkljucite se vanjo in:

21 Halpern, 1996.

22 Naloga je za uCenca obvladljiva po tem, ko ve, kaj je argument in kateri so njegovi sestavni deli
oz. ko razume, kako se argumente vrednoti. VeS o tem, kako ucence uciti analize in vrednotenja
argumentov glejte v Suster, 1998, Marki¢, 2000 in v Rupnik Vec in Kompare, 2006, str. 159 - 250.
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* bodite nekakSen radovedni 'moderator’ te razprave: s svojimi vprasanji spodbujajte sogovorce, da
navajajo podporo v prid svojim trditvam, izzovite jih s protipodporo itd.
* jgrajte hudiCevega advokata in za vsako ceno nasprotujte sogovorcu.

Kasneje analizirajte razloge, s katerimi so sogovorci podpirali svoje trditve. Identificirajte potencial-
ne zmote v argumentaciji (v drugem primeru tudi lastne zmote, s katerimi ste (namenoma?) izzivali
sogovornike. Ob koncu dejavnosti razmislite, kaj ste se v tem procesu naucili o uéni vsebini in kako
boste to znanje lahko uporabili kasneje, v resni¢ni Zivljenjski situaciji?«

6. RESUJEJO PROBLEME in se ODLOCAJO:

a) Ucenci resujejo odprte probleme.

b) Ucenci uporabljajo razliCne strategije reSevanja problemov.
¢) Ucenci se odlocajo.

¢) Uc€enci uporabljajo raznovrstne tehnike odlocanja.

Kako uéiti uéence resevanja problemov in odlo¢anja?

1. Resevanje miselnih problemov

Svet miselnih problemov je silno raznolik. Prav tako so raznolike strategije njihovega reSevanja. Ne-
katere so sploSne, druge pa povsem specificne, lastne posamezni znanosti oz. stroki. Kljub temu pa
obstajajo nekatere sploSne strategije reSevanja problemov; v nadaljevanju predstavljamo dve.

1. Splosna strategija reSevanja miselnih problemov (IDEAL). Ucitelj usmerja ucence skozi naslednje
zaporedje faz:**

1. Identifikacija problema.

2. Definiranje problema, interpretiranje in predstavljanje problema.
3. Raziskovanje strategij reSevanja problemov.

4. Uporaba specifi¢nih strategij reSevanja problema.

5. Vrednotenje resitev.

2. Metoda razmisljujocih klobukov:?
»O problemu razmislite iz perspektive:

a) belega klobuka (dejstva, Stevilke, podatki),
b) rdecega klobuka (Custva, obcutki, slutnje, intuicija),

23 Vec o reSevanju problemov in odloc¢anju lahko preberete v Rupnik Vec in Kompare, 2006, str. 251 - 312.
24 Bransford in sod., 1987.
25 DeBono, 2009.



c¢) ¢rnega klobuka (previdnost, resnica, sodba, ustrezanje dejstvom),
¢) rumenega klobuka (prednosti, koristi, prihranki ...),

d) zelenega klobuka (raziskovanje, predlogi, sugestije, nove ideje),
e) modrega klobuka (razmisljanje o razmisljanju).«

3. Ucitelj spodbuja razvoj vescin reSevanja problemov in odlo¢anja tudi ob podpori nekaterih orodij
IKT, kadar zanje oblikuje naslednja oz. tem podobna problemska izhodisca:

a) »Katere informacije potrebujete za reSitev tega problema? Pridobite jih s pomocjo katere koli
moznosti, ki vam jo ponuja svetovni splet (baze podatkov, forumi, spletne strani raziskovalcev
itd.). Ovrednotite te informacije in jih kasneje uporabite za reSitev vasega problema.«

b) »V spletni uCilnici v tej dejavnosti (wiki, forum) resite ta problem. Kasneje napiSite samoreflek-
sijo, v kateri ovrednotite: delo celotne skupine, reSitev problema, lastni prispevek k resitvi oz.
lastno udelezbo v procesu resevanja.«

1I. Odlocanje

V procesu sprejemanja odlocitve pa lahko ucitelj ucence spodbudi v uporabo matrike odloc¢anja, npr.:
»Dolocite kriterije, po katerih boste odlocali o X, nato pa posamezne elemente (pojave, dogodke,
osebe), med katerimi izbirate, ocenite po teh kriterijih.«

Izbire Izbira 1 Izbira 2 Izbira 3
Kriteriji

Kriterij 1
Kriterij2

Kriterij 3

V glavo tabele se vpise izbire oz. moznosti, med katerimi se bo izbiralo, v prvi stolpec pa Kkriterije, ki
so v procesu odlocanja pomembni. Opredeli jih ucCitelj ali, Se bolje, ucenci sami. Kriterije lahko tudi
obtezimo glede na pomembnost, v tem primeru tocke na tem kriteriju pomnoZimo z izbranim fak-
torjem. Izbire tockujemo na vsakem posameznem Kriteriju, na koncu pa izracunamo vsoto. Najvisji
dosezek pokaze na izbranih Kriterijih najustreznejSo izbiro.

7. RAZMISLJAJO O LASTNEM RAZMISLJANJU:
ga analizirajo, vrednotijo in nac¢rtno izboljSujejo.

a) UcCenci ozavescajo svoje predpostavke, prepricanja in vrednote.

b) Ucenci razmiSljajo o lastnem razmiSljanju: analizirajo lastno misljenje tako z
vidika vsebine (kaj: predpostavke) kot z vidika procesa (kako: strategije).

¢) Ucenci presojajo kakovost lastnega misljenja oz. intelektualnih produktov na
temelju intelektualnih standardov (npr.: jasnost, natanénost, to¢nost, relevant-
nost, §irina, globina ...).
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Kako spodbujati metakognicijo in samoregulacijo pri u¢encih?

1. Tehnike ozavescanja prepricanj

a) Nedokoncani stavki

Ucitelj ucencem ponudi nekaj nedokoncanih stavkov o tematiki, ki je predmet u¢ne ure. Na ta nacin
izzove njihove naivne, torej nepopolne, neznanstvene predstave o obravnavanem pojavu, ki so izho-
dis¢e za nadaljnje delo: »Dokoncajte stavek, nadaljujte zaceto misel.«

b) Debate ZA in PROTI

Ucitelj u¢encem ponudi niz resni¢nih in zmotnih trditve o obravnavanem pojavu. Ucenci zavzemajo
staliSCe in ga argumentirajo. V tem procesu identificirajo potencialno zmotna preprianja o obravna-
vanem pojavu.

¢) Delo z besedili

Ucitelj povabi ucence ob besedilu, ki uvaja novo uc¢no snov, v razmislek o vprasanjih: »Kaj v tem bese-
dilu je zate novo? Kaj te preseneca? S ¢im se strinjas? Cemu oporekas? Kaj potrjuje tvoja izkusnja?«
¢) Zemljevid pojma/konceptualno drevo

Ucitelj povabi ucence, takoj po najavi obravnave nove vsebine, v razmislek (lahko je individualen, Se
bolje pa je, Ce poteka v skupini):

»Kaj vse Ze veste o X?

¢ NariSite miselni vzorec (zemljevid) vseh svojih znanj o X.

¢ Oznacite manjkajocCe ideje/znanje, oblikujte vprasanja, ki bi jih bilo smiselno raziskati.

* Povezite sorodne ideje, nakazite odnose med idejami. Uporabite pusCice, uporabite prostorske
moznosti. Oblikujte vprasanja o odnosih med temi idejami.

Umestite sliko v Sir§i pojmovni kontekst; nakazite nove obstojece in mozne odnose, tvorite nova
vprasanja.«

2. Tehnike skupnega opredeljevanja ciljev
Ucitelj ucence povabi, da samostojno opredelijo cilje obravnave ucne vsebine. To lahko storijo v dveh
fazah: na zacetku, prek oblikovanja vprasanj o tematiki opredelijo vsebinske cilje, na koncu pa jih,

glede na dejavnosti in izkusnjo, revidirajo.

Pred obravnavo snovi oblikujejo Zelene cilje: »Ob koncu obravnave te teme bom znal/zmogel: a) ...
b)..c) ..«

Po koncu obravnave snovi opredelijo dosezke: »V teh dejavnostih sem spoznaval ..., izgrajeval razume-
vanje o ..., analiziral ..., raziskoval ..., uril (ves¢ine) ...«

Razmisljajo lahko tako o vsebinskih kot o procesnih ciljih.



3. Spodbujanje samoregulacije - primer samorefleksivnih vprasanj ob koncu ucne ure:®

e Kako ste se pocutili v tej ucni uri?
(zainteresirano, dolgocasno, demoralizirano, kontrolirano ...)
e V katerem tipu razmisljanja ste se angazirali?
(pomnjenje podrobnosti, iskanje temeljnih idej, raziskovanje bistva pod povrSjem teme, interpreti-
ranje, podpiranje interpretacij z razlogi ...)
» Kaj je bilo v tej ucni uri za vas najpomembnejSe (spoznanje)? Zakaj prav to?
(informacije, pomembne ideje, miselne vescine ...)

4. Spodbujanje samoregulacije - samoocena udelezbe v razpravi:

V kolik$ni meri Sibko Zmerno Mocno
sem Vv tej razpravi

... bil pripravljen
sodelovati?

... podal odgovor,
ki odraza uvid?

... z dokazi podprl
svoje stalisce?

5. Spodbujanje samoregulacije - samoocena eseja:
»Potem ko ste napisali esej, presodite, v kolikSni meri ste v njem zadostili naslednjim Kriterijem:

» Ali je moj cilj v besedilu jasno naveden? Ali bom pritegnil bral¢evo pozornost?
e Ali sem navedel mocne razloge v podporo temeljni tezi?

» Ali so moje ideje smiselno razporejene in jasno urejene?

e Ali sem navedel dejstva in primere v podporo temeljni tezi?

* Ali sem odgovoril na potencialne proti razloge, ki bi se lahko pojavili?

e Ali je “glas” v besedilu zaupanja vreden in prepricljiv?

* Ali moj zakljucek povzame bistvo in usmerja v dejanja?«

6. Spodbujanje samoregulacije - samoocena razlicnih faz raziskovanja:
»Presodite svojo raziskavo tako, da razmislite o spodnjih vprasanjih:
e Ali sem izbral in smiselno zozil raziskovalno vprasanje?

* Ali sem oblikoval dobro strukturiran raziskovalni nacrt?

e Ali sem opisal proces odkrivanja (metodo)?

e Ali sem smiselno predstavil in razglabljal o svojih ugotovitvah?
e Ali sem opisal, kaj sem se naucil o raziskovanju in odkrivanju?«

26 Tehnike samoregulacije od 3-6: Crawford, A., Saul, E. W., Mathews, S. in Makinster, J., 2005.
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»Ob vsakem vprasanju odgovorite z eno od treh moznosti:
(1) To moram izboljsati.
(2) To sem v redu opravil.
(3) To sem opravil zelo dobro.«

KRITICNO MISLJENJE KOT KROSKURIKULARNI
CILJ OZ. KOT TEMELJNA VSEBINA
POSLANSTVA IN VIZIJE SOLE

4.1 Zakaj poslanstvo in zakaj vizija Sole

V procesu Zivahne izmenjave mnen;j celotnega kolektiva uciteljev, v procesu »po-
gajanja« oblikovani izjava o poslanstvu in vizija Sole predstavljata mocan dejavnik
uciteljevega ravnanja v razredu. Parkinson (2004) poudarja, da so prav skupna vizija
in cilji uciteljev ena kljucnih znacCilnosti ucinkovitih $ol, saj osmiSljajo poucevanje,
spodbujajo kolegialnost in identifikacijo uciteljev s Solo, kar vse vodi v dobro sode-
lovanje in timsko delo.

S tem ko kolektiv uciteljev izglasuje spodbujanje razvoja kriticnega misijenja kot vred-
noto, artikulirano v cilju, ki mu je smiselno nameniti poudarjeno pozornost, je obli-
kovan kontekst, v katerem ucitelj oblikuje svoja pricakovanja o dosezkih ucencev ter
nacrtuje strategije poucevanja. Da je prav doZivljanje kriticnega miSljenja dejavnik,
ki ima na poucevanje za kriticno misljenje najvecji vpliv, dokazuje tudi slovenska
raziskava o vesCinah kritiCnega miSljenja slovenskih uciteljev ter strategijah, ki jih
uporabljajo, da bi uéili u¢ence misliti kriticno (Rupnik Vec, 2009). Poucevanje in
ucenje ima v tem okviru jasen namen, ki presega vsebino in dosezke na raznovrstnih
nacionalnih preizkusih (ki nujno ne preverjajo procesnih znanj in ves¢in), pac¢ pa
promovira vsestranski kognitivni pa tudi osebnostni razvoj u¢encev in dijakov.

Ucitelji in ucenci lahko sledijo skupnim ciljem le, e so zapisani jasno in natanc¢no,
kar omogoca, da jih vsi razumejo na enak nacin. »Kritiéno razmisljanje« je koncept,
ki ga, kot smo zapisali Ze zgoraj, ljudje razumemo razlicno. Za nekatere pomeni
razmiSljati kriticno predvsem biti sposoben analizirati in vrednotiti argumente, za
druge biti sposoben reSevati probleme in se kompetentno odlocati, za tretje razmis-
ljati o pojavih v SirSem (druzbenem) kontekstu itd. Zatorej je prvi izziv uciteljem, ki
poucevanje kriticnega razmisljanja in vzgajanje kritiCnih mislecev izpostavijo kot
skupno vrednoto in skupen cilj, ta, da »izglasujejo« oz. v dialogu o raznovrstnih
znanstvenih pogledih na kriticno miSljenje oblikujejo relativno usklajeno predstavo o
kriticnem razmisljanju in kriticnem mislecu, z drugimi besedami, da se do neke mere
zedinijo o tem, kaj kriticno miSljenje je in kako ga bodo poucevali. Pomembno je
torej, da dogovorijo skupen teoretski okvir.

Vsaj deloma poenoteno razumevanje koncepta je pomembno iz dveh razlogov: a)
olajsuje komunikacijo med ucitelji v poloZaju sodelovalnega poucevanja oz. med-
predmetne obravnave ucnih vsebin (problemov, vprasanj), v vseh fazah sodelovanja

Tanja Rupnik Vec
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(nacrtovanje, izvedba, evalvacija), b) omogoca, da ucitelji cilj enotno eksplicirajo
tudi ucencem.

Slednje je silno pomembno, saj avtorji, ki preucujejo kakovost izobrazevanja, nava-
jajo, da »imajo ucitelji v uc¢inkovitih Solah do ucencev visoka pri¢akovanja in jim ta
tudi jasno sporocajo. Ucencem je zagotovljeno delo, ki jim je v intelektualni izziv,
namesto da bi bili prepusceni rutinskemu izvajanju nalog, ki izzovejo niZje nivoje
miSljenja.« (Parkinson, 2004, str. 2) V uéinkovitih Solah so torej cilji razvidni tudi
ucencem. Eksplicitnosti pouCevanja kriticnega misljenja pa pritrjujejo tudi razisko-
valci tega podrocja. Poglejmo.

4.2 Eksplicitno vs. implicitno poucevanje kriticnega
misljenja

Eden prvih kurikularnih teoretikov, ki so poudarjali kriticno misljenje kot te-
meljni cilj sodobnega izobrazevanja, Ennis, razlikuje dva temeljna pristopa
poucevanja za kriticno miSljenje, ki se odvijata znotraj Solskih predmetov? ali
- dodajamo - na medpredmetni®® ravni (Ennis, po Plath in sod., 1999): a) po-
topitev ter b) infuzija. Za prvega, potopitev, je znacilno, da ucitelj (oz. skupina
uciteljev, ki poucujejo sodelovalno) omogoca in spodbuja razvoj kriticnega mis-
ljenja pri ucencih tako, da jih postavi v situacije oz. jih usmerja v dejavnosti, ki
razvoj te veSCine omogocajo (npr. analiza in vrednotenje argumentov, reSeva-
nje problemov in odlo¢anje itd., lahko na interdisciplinarnih problemih), ven-
dar tega cilja, niti principov kriticnega miSljenja, u¢encem ne napravi razvidnih.

Drugi pristop, poucevanje z infuzijo, pa predpostavlja, da ucitelj (oz. skupina ucite-
ljev, ki poucujejo sodelovalno) predstavi u¢encem ucenje kriticnega misljenja kot
pomemben cilj pouka svojega predmeta oz. ve¢ predmetov, kadar gre za medpred-
metno raven, hkrati pa napravi razvidne tudi principe in standarde kriticnega raz-
misljanja. To pomeni, da v zacCetku Solskega leta skupaj z ucenci pojem Kriti¢no
misljenje opredelijo, nato pa uéencem omogocajo, da izbrane vesCine v najrazno-
vrstnejSih, ¢im bolj avtenti¢nih uénih situacijah (ob obravnavi ali ob utrjevanju red-
ne snovi)? ¢im pogosteje uporabljajo, vkljuéno s spremljanjem lastnega napredka.
Kadar je kriticno misljenje kroskurikularni cilj, raziS¢e pojem z ucenci samo eden
od uciteljev, drugi pa se nanj navezujejo oz. sklicujejo. Enako velja za vse kljuCne
koncepte s tega podrocja, ki jih uporabljajo ucitelji (npr. argumentacija, strategije
reSevanja problemov itd.). Pomembno je tudi, da uporabo ves¢in v razli¢nih situaci-
jah ucitelji ubesedujejo in da uporabljajo terminologijo s tega podrocja (npr. kriterij
presoje, argument, premisa, sklep, miselni problem, strategija reSevanja problema,
tehnika (x) itd.)

27 Poleg omenjenih razlikuje avtor Se dva pristopa k poucevanju kriticnega misljenja: a. poucevanje
kriticnega misljenja kot samostojnega predmeta, b. kombiniran pristop (kriticno misljenje kot samo-
stojen predmet v kombinaciji s poucevanjem za kriticno misljenje s potopitvijo ali infuzijo).

28 Medpredmetno povezovanje samo po sebi spodbuja kriticno misljenje, saj je obravnava vsebine
ali problema v tem primeru bolj poglobljena, bolj kompleksna in ve¢ perspektivna, kar pa so vse stan-
dardi kritinega misljenja.

29 Vec o avtenticnem poucevanju glejte v Sentocnik, 2000.
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Ilustracijo razlike med eksplicitnim poucevanjem kriticnega misljenja in pouceva-
njem s potopitvijo ilustrira tudi spodnji primer dialoga, ki se odvije med uencem
in uditeljem:

Implicitno poucevanje - potopitey Eksplicitno poucevanje - infuzjja

Ucitel: »Ali je Cokolada zdrava?« Ucitel: »Ali je Cokolada zdrava?«

Ucenec: »Ja, okolada je zdrava in dobra. Ucenec: »Ja, tokolada je zdrava in dobra. Zdrava

Zdrava je, ker ima veliko Zeleza.« je, ker ima veliko Zeleza.«

Ucite): »Kako to ve§?« Ucitel: "V redu. Kot kritiéni misleci vnaprej ne ver-
jamemo vsemu, dvomimo ... Zato terjamo dokaze.
Kako ves, da ima €okolada res veliko Zeleza?«

V obeh primerih ima ucenec priloZnost razmisljati. Usmerjan je namrec v to, da
svojo trditev podpre z dokazi. Vendar pa je v drugem primeru to bolj jasno ubese-
deno, je poudarjeno in s tem bolj razvidno. Ucitelj je uporabil terminologijo s tega
podroc¢ja (dvom, dokaz).

Primer predstavlja le ilustracijo eksplicitnosti znotraj razvojnega dialoga ucitelja z
ucenci. Se pomembnejsa je celovitost pristopa oz. eksplicitnost na splo$ni ravni,
prek vsega Solskega leta, iz ure v uro: u€enci na zacetku Solskega leta skozi razlicne
delavnice oblikujejo koncept kritiéno misljenje,*® artikulirajo osebne cilje na tem
podrocju, skupaj z uéiteljem oz. skupino uciteljev (medpredmetna raven!) nacrtu-
jejo, kako jih bodo udejanjili (npr. v debatah, ob branju avtenti¢nih besedil ...), svoj
napredek spremljajo, na temelju zaznanih Sibkosti pa artikulirajo nove cilje. Na po-
drocju razvijanja kriticnega misljenja torej preidejo vse faze, ubesedene v razli¢nih
modelih samoregulacijskega ucenja.’!

Vec avtorjev na temelju rezultatov empiri¢nih raziskav meni, da je poucevanje z
infuzijo bolj uéinkovito od poucevanja s potopitvijo (Angeli in Valanides, 2008; So-
lon, 2007; Reed in Kromrey, 2001; Zohar in Nemet, 2002). Van Gelder (2004) pa
poudarja, da od dolocCene tocke naprej terja izboljSanje ves€ine na nekem podrocju
tudi poznavanje teorije na tem podrocju. Praksa je, po tem avtorju, uéinkovitejsa, ce
jo podpira dolo¢en nivo teoreticnega vpogleda. Podobno tezo zastopajo tudi Bailin,
Case, Combs in Daniels (1999). Po teh avtorjih so intelektualni viri, ki jih ima kom-
petentni kriticni mislec, naslednji: a) znanje (z nekega podrocja), b) poznavanje
standardov kriticnega misljenja, c) obvladovanje terminologije kriticnega misljenja
ter ¢) doloCene miselne naravnanosti. Poznavanje standardov kritiénega miSljenja
ter obvladovanje terminologije kritiCnega miSljenja po mnenju teh avtorjev torej
predstavlja nujni 'teoretski' del kompetence kriticnega misleca oz. zavedanje o tem,
kaj kriticno misljenje je in kako se misli kriticno. Tudi Kuhn in Dean (2004) pravita,
da so pojmovanja kriticnega miSljenja sicer zelo raznolika, ne glede na to pa lahko
upravi¢eno oblikujemo »eno nekontroverzno trditev o kriticnem misljenju, namrec,
da le-to vkljuCuje zavedanje o lastnem misljenju ter refleksijo o misljenju kot objektu

30 Ta priprava na sistemati¢no ucenje kriticnega misljenja je prav tako, kot ucne vsebine ali
interdisciplinarna vprasanja, lahko predmet medpredmetnega povezovanja, pri Cemer predstavlja
prav kriticno misljenje povezovalni element. V tem primeru se tudi odgovornost za obravnavo
posameznih konceptov kriticnega misljenja, katerih poznavanje olajSuje kriticno obravnavo
raznovrstnih vprasanj in vsebin, lahko porazdeli med vec uciteljev.

31 Vec o principih in strategijah (tehnikah) eksplicitnega poucevanja kriticnega misljenja,

ki spodbujajo samorefleksijo in metakognicijo, lahko preberete v Rupnik Vec, 2007.

Tanja Rupnik Vec
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misljenja, tako lastnega kot tujega« (str. 270). Samorefleksija pa je ucinkovitejsa, Ce
jo usmerja jasen teoretski okvir.*

Smiselno je torej, da ucitelj oz. skupina uciteljev, ki sledi temu cilju, najprej oblikuje
skupno razumevanje kritiCnega miSljenja, ki pa naj bo takSne kompleksnosti, da bo
razumljivo in obvladljivo tudi za ucence in dijake. Nato pa v proces raziskovanja poj-
ma kritiéno miSljenje in osmiSljanja ucenja teh ves¢in povabijo Se ucence. Pri tem
se ucCitelj oz. skupina uciteljev sreCa s paleto vprasanj in dilem, npr. kako v ucencih
vzbuditi Zeljo, da bi razmisljali kriticno, kako u¢ence usmerjati v oblikovanje pojma
kriticno misljenje, katere vesCine in kako te ve$€ine naértno izzvati, kako povabiti
ucence v samospremljanje in samoevalvacijo teh ves¢in ter kako te vesCine sprem-
ljati in ocenjevati. Nekaj odgovorov na ta vprasanja podajamo na drugem mestu
(Rupnik Vec in Kompare, 2006, str. 324-350).

5 SKLEP

V prispevku smo odgovorili na ve¢ vprasan;j: katere so v sodobnih teorijah najpogo-
steje izpostavljene vesCine kritiCnega misljenja, kako te vesCine izzvati in poucevati,
katere vrline v tem procesu spodbujati ter zakaj je pomembno, da kriticno mislje-
nje postane v skupnem dialogu vseh uciteljev izglasovana prioriteta oz. ekspliciran
skupni cilj.

Zavzeli smo staliSCe, da ni tako pomembno, katera teorija predstavlja teoretski ok-
vir naértovanja pouka, usmerjenega na spodbujanje kriticnega razmisljanja, je pa
pomembno, da je skupna za vse, tako ucitelje kot uCence, saj je skupno in natané¢no
razumevanje cilja prvi pogoj, da mu dejansko vsi vpleteni lahko sledijo.
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Ucenje ucenja
kot razvijanje
ucnih strategij

UCENJE UCENJA KOT
SAMOREGULACIJA UCENJA

Namesto definicij trije odlomki iz doZivljanja treh ucencev:'

Solska psihologinja (v srednji $oli): »No, Martin, v osmem razredu si bil prav dober.
Razlozi mi, kako si se obi¢ajno ucil v osnovni Soli?«

Martin: »Ja, v osnovni $oli se nisem kaj dosti ucil. No, mogoce 20 minut na dan,
pa ne vsak dan. Ce je bilo treba, tako, pred kontrolkami. Ampak mi je §lo dobro.«

Solska psihologinja: »Pri katerih predmetih imas sedaj nezadostne ocene?«

»Ja, najprej sem jih imel samo pri matematiki, ta ni zame, Ze v osnovni Soli mi ni §la.
V zadnjem mesecu sem dobil nezadostne ocene $e pri slovens$éini, angles¢ini pa tudi
pri sociologiji ... ne, pri zgodovini. Pa ... §e nekje, pa ne vem to¢no.«

Solska psihologinja: »Kako se pa obicajno uéis, potem ko prides domov?«

Martin: »Ah, ne kaj dosti. Kak$no uro, ampak ne vsak dan. Najveckrat grem s pri-
jatelji ven, potem gledam televizijo. Saj malo pogledam zvezke, ampak ne morem
zdrzati. Kar ne da se mi. Brez veze mi je. Ce bi uditelj boljse razlagal, bi se tudi jaz
mogoce ucil.«

1 Izraz ucenec je tu misSljen v smislu posameznik kot »uceca se oseba«, s Cimer so zajeti ucenci
osnovnih $ol, dijaki srednjih Sol in Studenti visjih in visokih $ol ter fakultet (mladina in odrasli) v for-
malnem izobraZevanju (Sole vseh vrst in stopenj).
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(M. S, dijak 1. letnika srednje sole, 7 nezadostnih ocen ob koncu 2. ocenjevalnega
obdobja)

»Meni se ne zdi Studij na fakulteti bistveno teZji kot v srednji Soli. Odvisno, koliko
Casa si vzames. Res je, da je veliko veC snovi kot v srednji Soli, ampak se da vse ob-
vladati, Ce se zaCne$ pravocasno uciti ali Ce se sproti ucis. Jaz sem se tako sproti ucil
fiziko: ko sem prisel domov, sem $el Se enkrat ez snov, ki smo jo delali na vajah.
Tako si bolje zapomni$ »drevesno« zgradbo snovi, ki jo jemljemo. Tako imamo pri
fiziki letos krivulje, ki jih nismo obravnavali v srednji $oli. Ce jih pogledam e isti
teden, ne nujno isti dan, si jih veliko bolje zapomnim. Sedaj se v povpre¢ju ucim
veliko ve¢ kot v gimnaziji, v povprecju priblizno Stiri ure na dan. Ko se uc¢im, grem
po navadi najprej ez svoje zapiske. Za fiziko pa sem na internetu nasel zapiske, ki
so bili boljsi kot moji, potem sem jih pa enostavno prepisal na roko, ampak tako, da
sem vsako formulo in izpeljavo formule razumel. Za to sem porabil okoli 25 ur. Ko
sem imel vse to prepisano, sem dobil pregled nad tem, kaj moram znati. Pa Se veliko
nalog sem reseval, veliko takih, ki smo jih delali na vajah, sem ponovno samostojno
resil, pa Se iz dodatnih uébenikov ali delovnih zvezkov sem jih poiskal.«

(J. V, Student 1. letnika racunalnistva o ucenju za izpit iz fizike)

»Zelo dolgo sem odlagala, da bi z nalogo sploh zacela. Ves Cas se mi je zdelo, da
je vse skupaj za mene pretezko, pa tudi ¢isto jasno mi ni, zakaj bi nalogo sploh iz-
peliala. Ze nekajkrat sem zadela delati, nekaj dni ali celo kaksen teden intenzivno
urejala literaturo, zlagala gradiva, brala Clanke, pisala in brisala, prekladala in obu-
pavala, pa spet za daljSi Cas vse pustila. Ko se je na papirjih Ze nabralo malo prahu,
pa ponovno priCenjala, preurejala, na novo sortirala, pisala nove naslove, ob¢asno
ugotavljala popolne zablode v razumevanju, pa tudi razmisljala, kako drugi napisejo
nalogo, ali se tudi toliko trudijo (in utrujajo). Sem ter tja sem dozivela nenavadno
svetel obcutek, da nekaj razumem, da se je nekaj »ko$ckov zlozilo v mozaik, v ka-
terem lahko prepoznam neko obliko, vendar je do prepoznavanja cele podobe Se
daleé, zelo daleé. Sele po nekaj na pol slepih poskusih pisanja naloge je nastalo ne-
kaj strani, ki so imele »glavo in rep, tem je sledilo Se nekaj drugih manj domisljenih
strani ... nato pa mi je pisanje naloge kar nekako »steklo«.

(Z. M., podiplomska studentka o izkusnji pisanja magistrske naloge)
Kaj najdemo skupnega v njihovih opisih?

Vsi trije zapisi opisujejo izkusnje, obCutke, spomine, ocene, preprianja in Custva
sicer razlicno starih uc¢encev. Dozivljajo marsikaj podobnega, Ceprav se ucijo raz-
licno kompleksnih vsebin: pomanjkanje Casa, nejasnost ciljev, pomanjkanje znanja
ali specifi¢nih spretnosti, probleme s koncentracijo in iskanjem virov, vprasanja za-
pomnitve in spomina, razo¢aranje nad zmedenostjo in nedorecenostjo u¢ne snovi
(npr. razli¢nih teorij), vprasanje smiselnosti ucenja in uporabnosti naucenega ...

Ucenje je za njih vse prej kot enostavna, dolgoCasna, rutinska aktivnost:

* je iskanje ciljev, ki jih znajo dolo¢iti (ali pa tudi ne),

¢ vsebuje miselno poglabljanje (ali pa pasivno sprejemanje slabo razumljenih
trditev),

¢ vzbuja neprijetna Custva, kot so strah, odpor, dolgocasje (ali pa prijetna Custva
ponosa, zadovoljstva, kompetentnosti),

¢ povezano je lahko z dozivljanjem socialnega priznanja (lahko pa tudi z odkloni-
tvijo in obc¢utki manjvrednosti),
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e ...1in Se marsikaj drugega.

Ceprav se dozivljanja teh treh uéencev dogajajo na treh razliénih izobrazevalnih ni-
vojih (srednja Sola, dodiplomski Studij, podiplomski Studij), lahko iz njihovih opisov
povzamemo, da je ucenje kompleksno dogajanje, v katerega je ucenec vpet s celotno
osebnostjo in z vsemi vedenjskimi vzorci, ki so mu pri ucinkovitosti u¢enja v pomo¢
ali pa v oviro. In prav to je bistvo koncepta samoregulacije’ u¢enja (angl. self-regula-
ted learning). Samoregulacija se v SirSem smislu nanasa na tiste internalne in/ali
transakcijske procese, ki posamezniku omogocajo, da vodi in usmerja svojo k cilju
naravnano aktivnost skozi ¢as in skozi spremenljive okolis¢ine (kontekst). Omogoca
razumevanje dinamike in medsebojne prepletenosti kognitivnih, motivacijskih in
emocionalnih vidikov posameznikovega ucenja v kontekstih razlicnih u¢nih situacij.
Ucenja ucencev (na kateri koli stopnji izobrazevanja) ne razlaga veC na statiCen,
pretezno spominski, reaktiven, enostaven in na navadah temelje¢ proces, kot so ga
zadnja desetletja (po prevladujocem behavioristicnem modelu) predstavljale razlic¢-
ne strokovne (pa tudi komercialne) publikacije ali raziskave o ucenju pri nas.’

Samoregulacija pri ucenju zajema ustvarjanje misli, custev in vedenj, ki so orientira-
ni k doseganju uénih ciljev (Zimmerman, 1999; 2001). Ucenci delujejo proaktivno
(zavestno in iz sebe), in sicer zato ker se zavedajo svojih moci in omejitev, vodijo
jih osebno postavljeni cilji ter z nalogo in okoliS¢inami dolo¢ene ucne strategije. Taki
ucenci kontrolirajo svoje uéno vedenje s pomocjo zastavljenih ciljev in s samoref-
leksijo spremljajo lastno aktivnost. To okrepi njihovo samozadovoljstvo in povecCuje
motivacijo za stalno izboljSevanje lastnega nacina ucenja. Prav zaradi nadpovprecne
motiviranosti in prilagodljivosti svojega nacina ucenja imajo samoregulativni uc¢enci
ve¢ moznosti za uspeh v Solskih situacijah, s tem pa tudi bolj optimistiCen pogled
na svojo prihodnost. Drugace receno: to je uCenje, pri katerem je uenec meta-
kognitivno, motivacijsko in vedenjsko aktivno udelezen v procesih lastnega ucenja
(Zimmerman, 1986, povzeto po Peéjak, GradiSar, 2002).

K nastanku koncepta samoreglacije ucenja v osemdesetih in devetdesetih letih
prejSnjega stoletja je veliko prispevalo raziskovanje ucnih stilov in pristopov k uce-
nju, opredeljevanje pomena metakognicije pri ucenju ter vkljuCevanje teorij selfa in
ucencevega ciljno naravnanega vedenja. Po letu 2000 so se pojavile prve raziskave
in publikacije o samoregulaciji ucenja tudi pri nas (Marenti¢ PoZarnik, 2000; Pe-
klaj in Vodopivec, 1998; Peklaj, 2000; 2001; Pecjak in Gradisar, 2002). Za tovrst-
ne raziskave je znaCilno, da se je pozornost raziskovalcev preusmerila od iskanja
vplivov posameznih dejavnikov na ucenje k raziskovanju pristopov in strategij, ki jih
ucenec za izboljSevanje uénih rezultatov uporabi na lastno pobudo. V tem obdobju
se je vedno bolj uveljavljala tudi kognitivno konstruktivistiCna paradigma ucenja
in poucevanja (Marenti¢ Pozarnik, 1998; 2000; 2003; Rutar Ilc in Rutar, 1997;
Rutar Ilc, 2003). Pri pojasnjevanju ucenja postajajo vedno bolj pomembni termini,
kot so aktivno ucenje, procesno poucevanje, pristopi k ucenju, pojmovanja ucenja,
ucni stili, pa tudi dinamika uéne motivacije ter z njo ucencevi cilji, epistemoloska

2 Koncept samoregulacije se v sodobni psihologiji pojavlja na razlicnih podrocjih (npr. osebnost,
motivacija, ¢ustva, socialna psihologija, klinicna psihologija, psihologija zdravja ipd.), odraza pa Sir-
§i interes znanosti in sodobne druzbe za vprasanje, kako clovek za doseganje lastnih ciljev regulira
lastno dozivljanje in vedenje oziroma, kako poskusa nadzirati svoje fizicne, vedenjske in psiholoske
zmoznosti. Regulacija pomeni moduliranje misli, Custev, vedenja ali pozornosti s pomocjo zavestne ali
avtomatizirane rabe specificnih mehanizmov in podpornih metaspretnosti (npr. spomin, usmerjanje
pozornosti, znanje, premisljenost, samorefleksivnost ipd.).

3 Tako besedisce uciteljev, ucenceyv in starSev o ucenju Se vedno temelji na terminih kot so u¢na teh-
nika, uéna metoda in dobre ali slabe uéne navade.
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prepricanja, samopodoba, samoucinkovitost (Kobal, 2001; Puklek Levpuscek, 2001).

Tako kot v tujini tudi pri nas uvajanje koncepta samoregulacije v sicer bogato sfero
pedagosko-psiholoskih strokovnih pojmov na podroc¢ju ucenja (in poucevanja) ne
prinasa dokonénih spoznanj in odgovorov, morda prav nasprotno. PrinaSa Stevilne
in razli¢ne teoretiéne poglede* in raziskovalne pristope k preucevanju ucenja, pred-
vsem pa »prekonceptualiziranje« pojma ucenja - od reaktivne vloge uc¢enca k njegovi
aktivni vlogi pri ucenju. Ponuja bolj dinamic¢ne, kontekstualizirane in ekolosko bolj
veljavne razlage razliCnih uénih vedenj, tako tistih, ki vodijo k u¢nemu uspehu, kot
tudi tistih, ki vodijo v u¢ni neuspeh. Teorije samoregulacije ucenja med drugim
poskus$ajo opisati in pojasniti tudi neuspeSne nacine samoregulacije u¢enja. Zani-
ma jih, kako se posamezni uc¢enec lahko uci in je uspeSen kljub omejitvam v spo-
sobnostih, oviram socialnega okolja ali manj kakovostnemu izobrazevanju, medtem
ko je drug ucenec u¢no neuspesen kljub morebitnim prednostim v sposobnostih,
socialno-kulturnem izvoru ali kakovostnem izobrazevanju (Zimmerman, 2001). Ra-
ziskovanje samoregulacije ucenja nam daje tudi mozZnosti za razumevanje in obliko-
vanje podpore ucencem v razvoju kljuénih procesov ucenja, ki jih mnogi ne obvla-
dajo: postavljanje ciljev, uravnavanje ¢asa, poznavanje in fleksibilna raba primernih
ucnih strategij (za nalogo in okoli§Cine), uCinkovita samoevalvacija, konstruktivna
atribucija, iskanje pomoci ali informacij in pomembna motivacijska prepri¢anja, kot
sta samoucinkovitost in intrinzi¢ni interes za u¢no nalogo.

Pomembna raziskovalka samoregulacije u¢enja Boekaertsova (2002) meni, da je to
osrednji psiholoski konstrukt pedagoske psihologije devetdesetih let, vendar opozar-
ja tudi na to, da poenostavljena in ne dovolj razumljena raba tega konstrukta lahko
pripelje do nejasnosti v razumevanju njegovih bistvenih znacCilnosti. Znano Zim-
mermanovo definicijo samoregulacije u€enja je po njenem mnenju treba razumeti
kot »ucencevo poskusanje doseganja osebnih ciljev s sistematicnim generiranjem misli,
aktivnosti in custev, ki so uporabna (adaptabilna) v danem trenutku in v danih okolis-
¢inah« (Boekaerts, 2002, str. 594). Meni, da se u¢enci vedno ucijo skozi samoregu-
lacijo ucenja, saj vedno skuSajo dosecCi neke osebne cilje: nekaterim se pribliZzujejo,
drugim se izogibajo. Samoregulacijo u¢enja bi morali razumeti z dveh vidikov:

¢ kako in koliko u¢enec ze kaze samoregulacijo ucenja - kot razvito zmoznost,

¢ kako jo s poucevanjem in razlicnimi uénimi situacijami spodbujamo - ket rezul-

tat uénega procesa.

Opozarja tudi na jasno razlikovanje med pojmi samoregulacija in samokontrola
(angl. self-management). Samokontrola je pravzaprav podrejanje (soglasno podre-
janje, angl. compliance) u¢iteljevim zahtevam in ciljem. Ceprav tako samoregulacija
kot samokontrola ugodno vplivata na ucenje, saj omogocata zas¢ito namere pred
sotekmujoCimi akcijskimi tendencami, pa med obema sistemoma obstajajo pomem-
bne razlike.

Koncept samoregulacije ucenja je spodbudil zelo veliko zanimanja in raziskovanja v
akademskih znanstvenih pedagoskih krogih v tujini in pri nas, precej manj pa je znan
med strokovnjaki praktiki, ki delajo v Solah: ucitelji, razredniki, ravnatelji, Solskimi
svetovalnimi delavci itd. V povsem drugacni obliki in iz drugih izvorov pa lahko pre-
poznamo razvito zmoznost samoregulacije u¢enja v kompetenci ucenje ucenja. 1zraz
kompetenca in kompetencni pristop so v zadnjih letih vpeljale Stevilne posodobitve

4 S teoreti¢no razlago samoregulacije ucenja se ukvarjajo razlicne teorije: behavioristicne, fenome-
noloske, teorije procesiranja informacij, socialno kognitivne, teorija volje, socialno kulturoloske in
kongitivno konstruktivisticne teorije.
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srednjesSolskega izobraZevanja pri nas (Pavli¢, 2007; Slivar, 2008; Wechtersbach,
2009). Prenovljeni programi srednjega poklicnega in strokovnega izobraZevanja
opredeljujejo deset sploSnih kompetenc in razlicne poklicne kompetence (generic-
ne in specifi¢ne), gimnazijski program povzema osem kompetenc vseZivljenjskega
ucenja. Poleg poucevanja u¢nih vsebin naj bi prenovljeni srednjeSolski programi
ucencem pomagali izgrajevati te kompetence v ¢im vecji meri. Ucitelji jih morajo
znati prepoznati v ucnih ciljih ter med poucevanjem o njih razmisljati, jih na¢rtova-
ti, vkljucevati in spodbujati. UCenje ucenja je prepoznano kot ena od splos$nih in te-
meljnih kompetenc, ki omogocajo osebni razvoj in vkljucevanje v hitro spremenljivo
in tehnolosko razvito druzbo 21. stoletja. Podobno kot ostale kompetence lahko tudi
ucenje ucenja v zelo jedrnatem slogu opredelimo kot kombinacijo:
¢ znanja o ucenju - uciti se o uspesnih in racionalnih nacinih pridobivanja znanja;
¢ vesCin ucenja - uciti se o strategijah iskanja, zbiranja, organiziranja in ovrednote-
nja informacij, pomembnih za reSevanje problemov;
¢ odnosa do ucenja - uciti se prevzemati odgovornost za lastno ucenje: razvoj av-
tonomnega (samostojnega, neodvisnega, samoregulativnega) ucenja.

Ucenje ucenja je nadpredmetna ali kroskurikularna kompetenca, saj je ena od kljuc-
nih kompetenc v uénih naértih vseh predmetov v vseh srednjesolskih programih.’ V
najbolj splosnem pogledu lahko lo¢imo dva pristopa k razvoju te kompetence: indi-
rektni in direktni pristop, oba imata svoje prednosti in slabosti (Marenti¢ Pozarnik,
2000). Pri indirektnem pristopu si zastavljamo vprasSanje, kako nacin poucevanja
vpliva na razvoj samoregulacije ucenja oz. razvijanje kompetence ucenje ucenja pri
ucencih. Pri tem nas zanimajo tako razli¢ni mozni nacini uciteljevega poucevanja,
organiziranja in vodenja pouka, usmerjanja in ocenjevanja ucencev kot tudi vplivi
§irSih paradigmatskih konceptov izobraZevalnih sistemov, politik in reform. Razi-
skave in organizacijske izpeljave so v tem primeru usmerjene v u¢no okolje, ve€ina
spoznanj in izkuSenj pa kaZe, da je pomembno:

¢ ustvarjanje klime pozitivne socialno-emocionalne podpore,

¢ poudarjanje aktivnega ucenja in iskanje osebne smiselnosti v vsebinah,

¢ dovolj moznosti za samoregulacijo ucenja,

¢ ocenjevanje ne deluje kot groZnja samospostovanju.

Za direktni pristop gre takrat, kadar poskuSamo z razlicnimi specialnimi ali inter-
vencijskimi programi dodatno razviti razlicne vidike kompetence ucenje ucenja
(samoregulacijskega ucenja) pri ucencih. Pri tem gre lahko za obi¢ajno populacijo
ucencev razli¢nih starosti ali pa za posebne kategorije ucencev (ucenci z uénimi
motnjami, ucenci s primanjkljaji na posameznih podro¢jih ucenja ipd.) ali pa za
predmetno specificno podrocje (npr. tuji jeziki, matematika ...). Pri tovrstnih posku-
sih vplivanja na kompetenco ucenje u¢enja so napori usmerjeni v u¢enca, po navadi
pa gre za intenzivno razvijanje razlicnih uénih strategij (kognitivne in metakognitiv-
ne strategije, motivacijski treningi, emocionalne strategije).

5V »jeziku« kompetenc bi samoregulacijsko ucenje lahko poimenovali (splosna) akcijska kompe-
tenca (angl. action competence), ki je potrebna, da doseZzemo dolocene cilje na katerem koli u¢nem
podro¢ju (Baumert idr., 2000).
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2 O SoLl

Vsaka Sola se vprasanja, kako se ucijo njeni dijaki, loteva na nekoliko drugacen
nacin, v druga¢nih okolis¢inah in morda tudi iz drugaénih razlogov. Na Gimnaziji
Kocevje® smo v preteklih dveh desetletjih vpisovali v gimnazijski program skoraj
vse tiste osnovnosolce, ki jih je vpis v gimnazijo zanimal. Pretezno so bili to osnov-
nosolci z boljsim splo$nim uspehom, selektivnost vpisa je bila relativno majhna,’
razlike med vpisanimi dijaki v obvladovanju zahtev gimnazijskega programa pa do-
kaj velike. Vprasanja uéne neuspesnosti (in s tem povezano izostajanje od pouka,
pomanjkanje uéne motivacije, ponavljanje letnikov, pogojni vpis v visji letnik ipd.)
je bilo za naso $olo vsa leta pomembno vprasanje, saj si majhne gimnazije v manjSih
krajih pravzaprav ne morejo privosciti velikega osipa dijakov. Morda smo bili zato
na Soli Ze pred leti (od leta 1995) pripravljeni iskati in preizkusati razlicne nacine,
kako dijakom poleg kakovostnega pouka ponuditi spodbudno okolje za njihov oseb-
nostni razvoj® in omogociti ustrezne podpore pri njihovem uéenju. Z Zeljo, da bi
vse dijake pripeljali do uspesno zakljuCene splosne mature,” smo veliko energije in
strokovnega znanja med drugim vlagali tudi v razvijanje kompetence ucenje ucenja
pri dijakih. Razvijanje te kompetence je potekalo najprej samo v okviru obvezne po-
nudbe Sole za izbirne vsebine (OIV uéne strategije), ki jih izvaja Solska psihologinja
za dijake prvega letnika gimnazije. Ze leta 2002 pa smo v okviru posebnega projekta
Razvijanje ucnih strategij prvic¢ vpeljali usposabljanje uciteljev za razvijanje te kom-
petence pri dijakih. V nadaljevanju podrobneje predstavljam obe obliki spodbujanja
kompetence ucenje ucenja na nasi Soli.

UCENJE UCENJA KOT OBVEZNA
PONUDBA SOLE V OKVIRU IZBIRNIH VSEBIN

Gimnazijski program doloca, da Sola obvezno ponudi dijakom najman;j 15 ur izbir-
nih vsebin ucenje za ucenje. Te vsebine mora Sola obvezno ponuditi - najmanj v

6 Gimnazija KoCevje sodi med manjSe srednje Sole, saj ima vsako Solsko leto okoli 450 dijakov v
16 do 17 oddelkih, izvaja gimnazijski program (tudi evropski oddelek), program ekonomski tehnik in
maturitetni tecaj. Leta 2004 se je Sola preselila v prenovljeno in dograjeno gimnazijsko stavbo v sredis-
¢u Kocevja. Na Soli dela okoli 40 uciteljev in 3 strokovni sodelavci (Solska psihologinja, knjizni¢arka,
racunalniski asistent). Sola v zadnjih letih vpiSe po dva oddelka novincev v gimnazijski program in
dva oddelka novincev v ekonomski program. V $olo se vpisujejo predvsem osnovnosolci iz koCevske in
ribniske ob¢ine, pa tudi iz manjSih okoliS§kih ob¢in, skupno iz sedmih osnovnih Sol.

7 Za opis znacilnosti posamezne $ole je poleg podatkov o demografskih gibanjih in gospodarskem
zaledju Sole pomembno poznati tudi podatek o selektivnosti vpisa v Solo. To je za opis znacilnosti
posamezne Sole pomemben podatek, saj govori o tem, da imajo gimnazije v razlicnih krajih pravza-
prav lahko dokaj razli¢no populacijo dijakov. Ceprav smo imeli obéasne omejitve vpisa v gimnazijski
program, pa so bile spodnje meje tock za sprejem relativno nizke. V primerjavi s spodnjimi mejami
tock na drugih gimnazijah v Ljubljani, bi se le okoli 20% nasih kandidatov za vpis lahko vpisalo tudi na
kaksno od teh gimnazij. V zadnjih letih je Cutiti vpliv manj§ih osnovnoSolskih generacij, tako Sola ze
nekaj let nima omejitve vpisa v prvi letnik gimnazije, manjsi je tudi vpis v program ekonomski tehnik.
8 'V Solskem letu 2001/02 smo na Soli priceli z velikim projektom za spodbujanje osebnostnega raz-
voja dijakov. Vpeljevali smo Program za razvijanje pozitivne samopodobe mladostnikov, katerega avtor
je bil dr. Robert Reasoner, Gail Dusa, v Sloveniji pa ga je trzil Institut za razvoj osebne kakovosti iz
Ljubljane. Vec o tem v Vesel (2002).

9 Splosno maturo je v preteklih desetletjih v junijskem roku uspesno opravilo v povprecju od 93% do
98% maturantov.
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tem obsegu, izvaja pa jih, Ce se prijavi (po normativih za oblikovanje skupin) dovolj
dijakov. Vsebine so obvezne za $olo kot organizatorja oziroma ponudnika, za dijaka
pa ne. Sole lahko same dolo¢ijo obliko in nacine izvedbe. Sola lahko po svoji presoji
ponudi tudi vsebine v ve¢jem obsegu (spletna stran Ministrstva za Solstvo in Sport).

3.1 Izbirne vsebine ucenje ucenja:
od uc¢nih navad k u¢nim strategijam

Na $oli smo med letoma 1995 in 2000 dijakom ponujali izbirno vsebino ucenje za
ucenje z naslovom »tecaj u€enja in pomnjenja, ki ga je pripravila Solska psihologi-
nja v obsegu 12 ur. Izhajal je iz tedaj dosegljive strokovne literature s podrocja peda-
goske psihologije in psihologije u¢enja. Vsebinsko je bil teaj kombinacija razlage o
delovanju ¢loveskega spomina, o vrstah ucenja, o dejavnikih u¢ne uspesnosti, vklju-
Ceval je tudi vprasalnik uénih navad, prirejen po vprasalniku Marenti¢ PoZarnikove
(1980)."° Vseboval je nekaj primerov in kratkih demonstracij o miselnih vzorcih
(Gabrijelcic, 1986), razlago o korakih pri ucenju (Rose, Goll, 1993) in o uCenju
razli¢nih Solskih predmetov (Pecjak, 1993). Interes za to prosto izbiro je med dijaki
obstajal, Ceprav ga je izbirala manjSa skupina dijakov (od priblizno 90 dijakov prve-
ga letnika je to izbirno vsebino nekaj let zaporedoma izbiralo med 8 do najve¢ 15
dijakov). Najpogosteje so bili to dijaki z uénimi teZzavami, dijaki s slabSim uspehom
v osnovni Soli in negotovi, nekoliko anksiozni dijaki. Ostali dijaki so izbirali bolj
privlacne in sproscujoCe izbirne vsebine, ki jih je Sola vsako leto ponujala na izbiro
dijakom (npr. filmski ali gledaliSki abonma, rekreacija, plesni te€aj, Spanscina ipd.).
Po prvih letih izvajanja te izbirne vsebine smo opazali nekatere vsebinske pomanj-
kljivosti, organizacijske tezave in previsoka pri¢akovanja vseh vkljucenih.

1. Vsebinske pomanjkljivosti

Vsebinsko je bilo te¢aj ucenja in pomnjenja tezko pripraviti tako, da bi bil za dijake
privlacen in hkrati zares uporaben za njihove stiske v zvezi z uCenjem in zahtevnost-
jo gimnazijskega programa. V devetdesetih letih na Solah ni bilo primerne strokovne
literature o ucenju ucenja, ki bi bila napisana za vsakdanjo Solsko prakso in za potre-
be Solske svetovalne sluzbe. Viri, ki smo jih imeli v tistem ¢asu na razpolago, so bili
ali zelo abstraktni in splo$ni ali pa bolj prakti¢ni, vendar komercialni.

Prevladovali so visoko abstraktni akademski ¢lanki, ki so prikazovali rezultate ra-
ziskav ucenja v laboratorijskih pogojih (npr. Baddeley, 1994; Gruneberg in Morris,
1992), faktorske analize razli¢nih vpraSalnikov ali pa »polteoreti¢ne-polpoliticne«
razprave, kaj in zakaj bi Sole morale poceti, da bi dosegli neko »idealno stanje uce-
nja« pri dijakih. Prakticno naravnanih znanj, spretnosti, delavnic ali aktivnosti, ki bi
kazale, kako se dijake v strnjeni, tecajni obliki »nauci uciti se« ni bilo mogoce najti.
Prve primere takih prakti¢no orientiranih priro¢nikov za ucitelje ali Solsko sveto-
valno sluzbo smo na $oli kupili v angleskih izvirnikih (npr. Gibbs, 1981; Lashley,
1995; Palmer, 1996). Redki so bili tudi seminarji, ki so vpeljevali zelo prakti¢ne in
uporabne teme, npr. tipi¢ni problemi dijakov pri uravnavanju ¢asa ucenja'’.

Obcasno so se pojavljali prvi komercialno zamisljeni priro¢niki, ki so Ze z naslovi
(npr. Superlearning, Hiperu€enje, Kvantno ucenje ipd.) obljubljali hitre reSitve za

10 Vprasalnik u¢nih navad (VUN) je bil kratek, uporaben za delo v razredu in eden redkih dostopnih
komurkoli. Objavljen je bil 1. 1980 in je bil verjetno eden najpogosteje uporabljenih vprasalnikov v
Solah v naslednjih 20 letih.

11 Tak seminar je bilo mogoce spremljati v Sol. 1. 1994 pri dr. Lidiji Magajna, Svetovalni center,
Ljubljana.
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pomanjkanje motivacije, tezave s koncentracijo ali probleme zapomnitve velikega
Stevila podrobnosti (DePorter, Hernacki, 1996; Bambeck, Wolters, 1995). Tovrstni
priro¢niki so v prvih poglavjih obicajno dvignili optimizem bralca, da v nadaljeva-
nju resni¢no sledijo zelo uporabne resitve ucnih problemov, s katerimi se ubadajo
povsem povprecni srednjesolci. Vendar je veCina v nadaljevanju vsebovala bolj ali
manj podrobne opise razlicnih mnemotehnik (akronim, akrostih, metoda loci, me-
toda PEG ipd.), ki so za srednjeSolca le ob¢asno uporabne. Med najbolj pogosto
uporabljene vire o ucenju ucenja v devetdesetih letih vsekakor sodijo prevodi Bu-
zanovih knjig o uporabi miselnih vzorcev (Buzan, 1983). Med temi je strokovno
izstopal komplet Umetnost ucenja avtorjev Rose in Goll (1993), ki je opisoval posa-
mezne faze ali korake pri samostojnem ucenju dijakov, poleg priro¢nika je vseboval
razlicne demonstracije, zvocne kasete in videoposnetke.

2. Organizacijske tezave

Povezane so bile z dejstvom, da je bila veCina dijakov vozacev in zato v popoldan-
skem casu tak teCaj ni bil izvedljiv. Izvajali smo ga zato en dan na teden po pouku,
vec tednov zapored ali ob sobotah dopoldne. Izkazalo se je, da je izvajanje takih ur
po pouku za dijake naporno in da je bil osip v obiskovanju teCaja zato precejSen.
Dogajalo se je, da kakSno Solsko leto izbirne vsebine za ucenje ucenja na Soli nismo
izvajali, saj je dijaki ob soCasni ponudbi bolj spros¢ujoCih in zabavnih izbirnih vse-
bin na $oli niso izbirali in je bilo premalo prijav za oblikovanje skupine.

3. Previsoka pri¢akovanja

Dijaki so se v tak tecaj uCenja in pomnjenja prijavljali s pricakovanji o »Carobni
palicki«, o obstoju nekih napol magi¢nih (psiholoskih) skrivnostih ucenja, ki jih
bodo tu spoznali in ki bodo reSile vse njihove uéne tezave in stiske v Soli. ReSitve
naj bi bile hitre in naj ne bi zahtevale dodatnega napora. RazoCaranja so bila zato
precejsnja, saj so bile vsebine teCaja namenjene dijakom, ki so za u¢enje motivirani.
Tako nerealna pricakovanja so kazali tudi ucitelji na Soli, saj so pogosto izrazali Ze-
ljo, da bi »kakSnega nemotiviranega dijaka poslali v te€aj ucenja, zato da bi postal
motiviran«(!).

3.2 lzbirne vsebine ucenje za
ucenje kot ucne strategije

Leta 2001 smo izbirne vsebine ucenje za ucenje zastavili na novo, poimenovali smo
jih OIV uéne strategije. Solska psihologinja jih je nacrtovala tako, da éasovno za-
jemajo tri Solske ure, izvajala jih je v dopoldanskem Casu, postale so obvezne za
vse dijake prvega letnika. Med temi urami so navzoci tudi ucitelji, ki se lahko kon-
struktivno vkljucujejo v razmisljanja dijakov o u€enju ucenja. V spodnji preglednici
predstavljam ¢asovno in vsebinsko dogajanje teh treh ur OIV ucne strategije, kot jih
na Soli izvajamo v zadnjih letih.
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Preglednica 1: Potek OIV uéne strategije

Ura Vsebine - pomembni pojmi Metoda Cilji

1.ura | Ugenje v sredniji Soli e frontalna * informiranje
Prehod v srednjo Solo. razlaga ozaveStanje
Razlike med osnovno in srednjo Solo: * skupinska sprememb
- okolje, nova pravila, novi so$olci in diskusija samorefleksija

ucitelji, * pogovor prepoznavanje
- ucni nacrti, nacin poucevanja v individualnih
sredniji Soli. razlik v ucenju

Upad ocen (podatki za Solo).
Kdaj ploh govorimo o uénem neuspehu?
Kako vzpostaviti dobre odnose z ucitel;ji?
Prilagoditev ucenja na srednjeSolski nivo:
kako presodimo ucinkovito in neuginkovito
ucenje?

2.ura | Kaksno je moje sedanje ucenje? ¢ individualno samorefleksija o
Delavnica: Vprasalnik Mocna in Sibka po- delo lastnem ucenju
drocja ucenja (Vesel, 2004) e delo v paru razvijanje
* izpolnjevanje e skupinska metakognicije
¢ samovrednotenje diskusija
* skupinska vrednotenje za razred

3.ura | NajpogostejSe tezave pri uéenju e frontalna razvijanje
srednjeSolcev: razlaga (PPP) metakognicije
* uravnavanje ¢asa * sodelovalno spoznavanje moz-
* uravnavanje koncentracije ucenje nih nacinov pomogi
* obvladovanje strahu in stresa v Soli * skupinsko delo pri uénih tezavah

Razlaga posameznih tipov ucnih tezav.

Kaj pomeni uravnavanje ¢asa?

Kaksna je razlika med pozornostjo in
koncentracijo?

Kako se konstruktivno sooamo s stresom v
zivljenju in v Soli?

Solska psihologinja je vsebino teh treh ur oblikovala tako, da so povezane s konkret-
nimi situacijami dijakov ob vstopu v srednjo Solo: prehod iz osnovne $ole v srednjo
Solo, samovrednotenje lastnega naCina ucenja ter obravnava najpogostejSih uénih
tezav srednjeSolceyv.

Za te ure je pripravila nov vprasalnik o najpogostejsih tezavah pri u€enju, s katerimi
se sreCujejo srednjeSolci. VpraSalnik ima naslov Moc¢na in §Sibka podrocja ucenja
(Vesel, 2008) in vsebuje 45 trditev, ki opisujejo razliCne tezave, ki jih pogosto opi-
sujejo srednjeSolci. Trditve so grupirane v 9 skupin, ki jih vprasalnik poimenuje po-
drocja ucenja. Za vsako podroCje ucenja je predvidenih 5 trditev, katerih pogostost
v lastnem ucenju dijaki ocenjujejo na petstopenjski Likertovi lestvici: od 1 - nikoli
ali skoraj nikoli ne velja zame do 5 - vedno ali skoraj vedno velja zame."> Opise po-
sameznih podrocij prikazuje spodnja preglednica.

12 Avtorica ga je predstavila leta 2004 na izobraZevanju multiplikatorjev za podro¢je Ucenje ucenja ter
leta 2008 na strokovnem seminarju za Solske svetovalne delavce, prva objavljena verzija v: Azman, 2008).
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Preglednica 2: Podro¢ja ucenja oz. ucnih tezav na vprasalniku Mocna in Sibka podrocja u¢enja

OBVLADOVANJE CASA

POMNJENJE INFORMACIJ

UCENJE Z RAZUMEVANJEM

ORGANIZIRANOST
(UREJENOST) UCENJA

PREVERJANJE ZNANJA

OBVLADOVANJE
STRAHU IN STRESA

INTERES ZA ZNANJE -
NOTRANJA MOTIVACIJA

POMEN OCEN - ZUNANJA
MOTIVACIJA

URAVNAVANJE
KONCENTRACIJE

Vprasanja 1 do 5 se nanaSajo na nacrtovanije potrebnega tasa za
ucenje, pravocasnost ucenja, izogibanje kampanjskemu ucenju.

Vprasanja 6 do 10 zajemajo dijakove izkuSnje pomnjenja velikega
Stevila informacij, s katerimi se srecuje v Soli, nanasajo se na
pomen ucenja s priklicem namesto le s prepoznavanjem, ponavlja-
nja ucnih vsebin in kréenje koli¢ine informacij.

Vprasanja 11 do 15 se nanasajo na poglabljanje znanja, povezo-
vanje znanja s prejSnjim znanjem, lastnimi izkuSnjami, iskanjem
bistvenih idej in smisla snovi, izbranega poglavja ali teme.

Vprasanja 16 do 20 zajemajo stopnjo dijakove splo$ne organizira-
nosti pri ucenju in njegovo teznjo po sistematiziranju ucne snovi.
Gre za vescino organiziranja informacij: pregled nad zahtevano
ucno snovjo, izdelovanje preglednic, miselnih vzorcev, obvladova-
nje ucenija iz ucbenikov, povezovanje zapiskov z ucbeniki, vajami,
delovnimi listi.

Vprasanja 21 do 25 zajemajo dijakovo teznjo, da dovolj realistic-
no presoja, kdaj Ze dovolj zna, kdaj lahko preneha z uéenjem in
kaksne so utiteljeve zahteve glede koli¢ine in podrobnosti znanja.

Vprasanja 26 do 30 preverjajo, kako utinkovito se dijak soota

s stresom v ocenjevalnih situacijah v Soli: ali prepoznava prave
vzroke morebitnih uénih neuspehov, ali ohranja samozavest in
pozitivno samopodobo, razvija pozitivno misljenje in obnavljanje
preteklih uspehov.

Vpra$anja 31 do 35 zajemajo dijakovo notranjo motivacijo za
znanje in ucenje, njegov interes za vsaj nekatere Solske predme-
te, njegovo zmoznost vztrajanija in pripravljenosti na napor ter
sploSno visoko vrednotenije znanja.

Vprasanja 36 do 40 so usmerjena na podrocje zunanje motivacije
za ocene, na dijakovo ozavesteno ambicioznost, zavedanje pome-
na Sole in izobrazevanja za osebni razvoj in uspesnost ter njegovo
pripravljenost, da vlozi napor za doseganije visokih ocen.

Vprasanja 41 do 45 se nanaSajo na pomembno podrocje usmerja-
nja pozornosti in koncentracije: kako uspe obdrzati pozornost na
ucne vsehine med poukom in med samostojnim ucenjem doma,
koliko uposteva lastni bioritem pozornosti in koncentracije.

Vprasalnik se je izkazal kot primeren in zanimiv nac¢in uvajanja dijakov v razmislja-
nje o lastnem ucenju. Na aktiven nacin jih vodi v prepoznavanje njihovih moc¢nih in
Sibkih podro¢ij pri u€enju, ki lahko vplivajo na njihovo uéno uspesnost. Vprasalnik
Mocna in Sibka podroc¢ja ucenja omogoca individualiziran pristop, saj prikaze, da se
vsak dijak uci na nekoliko drugacen nacin in ima lahko drugacne tezave pri ucenju
kot soSolci. Na preprost nacin lahko tudi hitro pregledamo, katere teZave pri ucenju
so najpogostejSe v celem oddelku. Njegova prednost je to, da je zasnovan za delo s
celim oddelkom in da je izvedljiv v dveh Solskih urah. NajpogostejSa Sibka podrocja
oziroma teZave, ki jih izrazajo dijaki na tem vpraSalniku, se nanasajo na uravnavanje
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Casa, na dozivljanje strahu in stresa v Soli ter na ohranjanje koncentracije (Vesel,
2002)8.

Izpolnjevanje in vrednotenje vprasalnika ustvarja dinami¢no vzdusje za pogovor z
dijaki o u¢nih strategijah, ki so najbolj primerne za posamezno podrocje ucenja.
Tako so za ucinkovito uravnavanje ¢asa pomembne razliCne strategije nacrtovanja
ciljev, doloCanja prioritet nalog, nacrtovanja ¢asa in preprecevanja odlaganja (angl.
procrastination) u€enja. Dijaki se morajo v gimnaziji soociti z veliko koli¢ino po-
drobnosti, podatkov, tujk, poimenovanj, nastevanj, formul, novih besed ipd. Tako je
pomembno, da poznajo in ustrezno uporabljajo strategije za memoriranje (npr. us-
tvarjanje seznamov, izpiskov, uénih kartic, akronimov, akrostihov ipd.), hkrati pa se
znajo uciti tudi z razumevanjem in uporabljajo elaboracijske strategije (npr. PV3P,"
povzemanje, parafraziranje, zastavljanje vprasanj, VZN, splo§na §tudijska strategi-
ja, miselni vzorci ipd.). PodroCje ohranjanja koncentracije dijaki pogosto navajajo
kot zelo tezavno za njih, zato je pomembno, da se z njimi pogovarjamo o tem: kak-
$na je razlika med pasivno pozornostjo in aktivno pozornostjo ali koncentracijo,'
o pomenu dnevnega bioritma budnosti, o povezanosti motivacije in koncentracije,
0 moznost izboljSanja koncentracije pri ucenju.

Z dijaki se lahko v nadaljevanju pogovarjamo tudi o tem, kaj je skupni cilj vsakega
izmed devetih podro€ij uCenja tega vprasalnika in predlaganih uénih strategij. K
¢emu teZimo pri uravnavanju ¢asa? Kaj skupno vsem strategijam za memoriranje?
Kdaj vemo, da nekdo zares dobro obvlada ohranjanje lastne pozornosti in koncen-
tracije? Za posamezno podroCje u€enja skupaj z dijaki izbiramo najboljSe geslo,
moto, modrost ali bistveno sporo€ilo, ki najbolje predstavlja vse predstavljene uéne
strategije. Tako npr. lahko veCino strategij za uravnavanje ¢asa povzamemo z geslom
»Ravnajmo s svojim ¢asom kot z dragocenostjo«, strategije za obvladovanje strahu
in stresa pa lahko povzamemo z naslednjim bistvenim sporocCilom: »Nauc¢imo se
preziveti neuspehe in se u¢imo iz napak.« Podrobneje so posamezna podrocja uce-
nja iz vprasalnika Moc¢na in Sibka podro¢ja ucenja predstavljena v prilogi 1.

Solska psihologinja po konéani izvedbi izbirne vsebine ucne strategije izvede tudi
evalvacijo z dijaki, in sicer tako da jim zastavi naslednja odprta vpraSanja:

e Kaj je bilo za tebe v izbirnih vsebinah ucne strategije zanimivega, novega,
pomembnega?

13 Pri tem se zavedamo, da gre za samoocene dijakov, ki osvetljujejo predvsem vidik njihovega do-
zivljanja Sole in formalnega Solskega ucenja. Druge metode merjenja (npr. preizkusi, ocene uciteljev,
neposredno opazovanje ...) znacilnosti njihovega ucenja bi kot teZavne verjetno poudarjale druga po-
drocja njihovega ucenja.

14 PV3P - akronim za kompleksno (bralno) uéno strategijo v petih korakih: P - preleti, V - vprasaj,
P - preberi, P - ponovi, P - porocaj. Prirejena je po znani ucni strategiji SQ3R, pri nas jo je naprej
opisala Marenti¢ Pozarnikova kot PRPOP metodo (Marenti¢ Pozarnik, 1980; 2000), podrobno pa jo
razlaga Pecjakova

15 VZN - akronim za kompleksno (bralno) uéno strategijo v treh korakih: V - Vem (Kaj ze vem?), Z
- zelim (Kaj se Zelim nauciti?), N - nau¢im (Kaj sem se naucil?). Prirejena je po ucni strategiji K-W-L
avtorice Donne M. Ogle (Pecjak, Gradisar, 2002).

16 Na smer, intenzivnost, trajanje in globino pozornosti vplivajo zunanji dejavniki, npr. velikost, in-
tenzivnost ali ponavljanje draZljajev (pasivna pozornost) ter notranji dejavniki, npr. Custva, interesi,
motivi, potrebe, vrednote (aktivna pozornost). Kadar nenaden pok v okolju avtomaticno pritegne naso
pozornost gre za pasivno pozornost, saj je ne usmerjamo ali vzdrzujemo sami z lastnim mentalnim na-
porom. Aktivna pozornost predstavlja zmoznost ohranjanja pozornosti na zavestno izbrane drazljaje
ali dogajanje, zahteva vzdrzevanje ob istocasnih tekmujocih drugih drazljajih (prijetnih ali neprijetnih
distraktorjih iz zunanjega okolja ali notranjosti) in jo v vsakdanjih Zzivljenjskih situacijah pogosteje
opredeljujemo z izrazom koncentracija.
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¢ Kaj bos lahko uporabil za sebe in svoje ucenje?
¢ O katerih vprasanjih, povezanih z uenjem, bi se po tvojem mnenju Se lahko ali
morali pogovarjati?

Njihovi odgovori po navadi kaZejo, da jih je delavnica angazirala in da spodbuja
samorefleksijo o ucenju. Pogosto izrazajo tudi Zeljo, da bi imeli Se kakSno razredno
uro, pri kateri bi se ukvarjali samo z eno skupino ucnih strategij.

3.3 Portfolio uéenje ucenja

V zadnjih dveh letih na Soli razvijamo idejo o Stiriletnem portfoliu (listovniku) uce-
nje ucenja. Solska psihologinja poskusa idejo o takem portfoliu vpeljati Ze ob izvedbi
izbirne vsebine ucne strategije v prvem letniku. Dijaki dobijo poseben ovitek za port-
folio ucenje ucenja, ki je oblikovan tako, da na notranjih straneh vsebuje naslove,
podnaslove in grafi¢ne organizatorje, v katere dijaki dopisujejo razlago pomembnih
pojmov v prvi uri te izbirne vsebine. Dijakom se s postavljanjem vpra$anj in v skup-
nem dialogu pojasnijo danes aktualni pojmi o u¢enju ucenja:

¢ Katere lastnosti bodo potrebne v prihodnosti?

¢ Kaj pomeni vseZivljenjsko ucenje?

¢ Kako so na ucenje gledali neko¢, kako danes, kako bo v prihodnosti?
¢ Kaj je ucenje ucenja? Znanje ... vescine ... odnos...

e Kaj so ucne strategije?

¢ Kdaj je prehod iz osnovne $ole v srednjo Solo uspesen?

V ta portfolio dijaki vloZijo svoj izpolnjeni vprasalnik Mocna in §ibka podrocja uce-
nja, graf za analizo lastnih rezultatov, delovne liste delavnic, refleksije ipd. Po kon-
¢ani izbirni vsebini dijaki portfolio shranijo (po dogovoru z razrednikom lahko tudi
v $oli), nato pa v naslednjih mesecih ali v naslednjem Solskem letu vanj lahko vlaga-
jo razli¢na gradiva ali dokazila, ki sodijo v sklop ucenje ucenja. Nekatere sorodne
delavnice namrec izvedejo tudi razredniki, nekatere se pojavijo pri pouku psiholo-
gije v 3. letniku, nekatere izku$nje o ucenju ucenja dijaki pridobijo tudi izven Sole.
Cilj takega Stiriletnega portfolia ucenje ucenja je ozaveScanje in spodbujanje dijakov
k spremljanju in postopnemu razvoju njihove kompetence ucenje ucenja.'” Dijaki naj
bi s podporo takega Stiriletnega portfolia uenje ucenja ob koncu srednjeSolskega
izobrazZevanja:
¢ znali razmiSljati o svojem ucenju na realistiCen nacin (kako so se ucili do sedaj in
kateri njihovi nacini u€enja so ucinkoviti in kateri ne),
¢ in razvijali zanimanje za to, kakSne spremembe v nacinu uc¢enja lahko pri¢akujejo
z zaCetkom Studija in kako so nanje pripravljeni.

V Solskem letu 2001 smo na opisani nacin izbirne vsebine ucenje za ucenje zastavili
na novo kot OIV uc¢ne strategije. Z aktivno udelezbo dijakov v samovrednotenju last-
nega ucenja in dinami¢no skupinsko diskusijo ter z delavnicami o ucenju so dijaki
laze razumeli pomen ucenja za ucenje. Sicer redki odzivi starSev na te izbirne vse-
bine so bili praviloma zelo pozitivni, vkljucevali so tudi pricakovanja, da bi moralo
biti takSnih ur Se ve¢. Ob tem pa smo Se vedno ugotavljali, da je ucinek te izbirne

17 Ideja je delno povzeta po Mapi uénih dosezkov, ki je s Solskim letom 2008 predpisana v srednjih
strokovnih programih in jo je mogocCe koncipirati z vidika kompetencnega pristopa (prim. gradiva de-
lovne skupine konzorcija srednjih sol UNISVET).
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vsebine sicer pozitiven, vendar bolj ali manj zaCasen in nekako »mimobeZen« s pou-
kom, s Solskimi obveznostmi dijakov in drugimi dogajanji na Soli. Obstajal je neka-
ko sam za sebe, paC Se ena obveznost dijakov in Sole, ki jo predpisuje gimnazijski
program. Ucitelji, ki so v teh oddelkih sicer poucevali, pogosto niso vedeli, da dijaki
imajo izbirne vsebine ucenje za ucenje, o ¢em se v teh urah pogovarjajo, ali pa jih ta
tema preprosto ni zanimala. UCitelji se s temi vprasanji »ne ukvarjajo, saj se morajo
prebijati skozi zahtevne uéne nacrte v prekratkem Casu in s premalo motiviranimi
dijaki« (ki se poleg tega »Se uciti ne znajo«). UCenje za ucenje je bilo v njihovem
pojmovanju vlog na Soli pripisano vlogi Solske svetovalne sluzbe, dijakom samim ali
njihovim starSem. Zdi se, da se ucitelji svoje velike vloge, ki jo imajo pri razvoju te
kompetence, pogosto ne zavedajo. Na njen razvoj namrec vplivajo posredno (indi-
rektno) z nacinom svojega poucevanja, z organiziranjem, vodenjem, usmerjanjem
in ocenjevanjem dijakov. Ta vpliv je celo moc¢nejsi in trajnejsi kot neposredno (di-
rektno) vplivanje z razlicnimi dodatnimi intervencijskimi programi, ki jih izpelje-
jo drugi izvajalci (Marenti¢ PozZarnik, 2000; Pecjak, GradiSar, 2002; Zimmerman,
Schunk, 2001; Zimmerman, Bonner, Kovach, 1999).

V nadaljevanju predstavljam nastanek projekta, ki se razvijanja kompetence ucenje
ucenja loteva na povsem novem oprijemaliSCu: skozi ozave$€anje in usposabljanje
uciteljev za razvijanje te kompetence pri dijakih.

PROJEKT USPOSABLJANJA UCITELJEV
ZA RAZVIJANJE KOMPETENCE UCENJE
UCENJA PRI DIJAKIH

4.1 Nastanek projekta Razvijanje ucnih strategij

Na Gimnaziji Ko¢evje smo se v Sol. 1. 2002/03 na pobudo ravnateljice prijavili na

razpis Skriti zaklad, ki ga je takrat razpisalo Ministrstvo za $olstvo in Sport, name-

njen pa je bil med drugim sofinanciranju razvojnih in aplikativnih projektov na

Solah. V projektu smo si zastavili naslednje cilje:

¢ pedagoska podpora ucenju dijakov - spodbujanje ucinkovitega ucenja v srednji
Soli,

¢ strokovni razvoj uéiteljev na podroéju razvijanja ucenje ucenja: ve¢ znanja in ra-
zumevanja tega koncepta ter medsebojna izmenjava izkusenj,

e priprava in izvedba treh pedagoskih ur v razredu, ki bodo vsebovale direktno
poucevanje ucnih strategij dijakov.

Ko je bil projekt s strani ministrstva sprejet, ga je ravnateljica organizacijsko
umestila v delo Sole: projekt je vkljuCila v letni delovni nacrt Sole in uciteljske-
mu kolektivu utemeljila njegove cilje in pomen v tem Solskem letu. V projekt so
se ucitelji vkljuCili prostovoljno na spodbudo ravnateljice in Solske psihologinje.

Prijavo projekta, vmesna in zaklju¢na, vsebinska in finan¢na poro¢ila ter vse ostalo
potrebno administrativno delo je prevzela Solska psihologinja kot koordinatorica
projekta. Prav tako je pripravila nacrt projekta, njegovo strokovno vsebinsko za-
snovo, organizacijski in ¢asovni potek. Ta naloga je bila zelo zahtevna, saj je bolj
ali manj zaCenjala iz »niC«. Za usposabljanje uciteljev na temo ucenje ucenja ni bilo
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mogoce najti dostopne strokovne literature, prav tako ni bilo izkusenj iz drugih $ol.
Tudi sam gimnazijski program in uc¢ni nacrti take vloge ucitelja eksplicitno niso
omenjali. UCenje ucenja je bilo samo nejasno, morda omenjeno v sicer sploSnih
procesnih ciljih posameznega predmeta.

Ideja projekta je izhajala iz spoznanja, da so ucitelji pravzaprav zelo pomembni ak-
terji v razvoju dijakove kompetence ucenje ucenja: nanjo vplivajo na posreden nacin
z na¢inom vodenja pouka, metodami poucevanja ter uteCenim nac¢inom preverjanja
in ocenjevanja. Marsikateri ucitelji se tega posrednega vpliva vsaj delno zavedajo,'
mnogi svoje pomembne vloge v razvoju te kompetence ne poznajo. Vsekakor imajo
ucitelji najboljSo pozicijo tudi za razvijanje te kompetence na neposreden nacin.
Ucitelji, ki se zavedajo obeh moznih nacinov, s katerima lahko sodelujejo v razvo-
ju te kompetence, so za dijake v srednji Soli Se posebno dragoceni. Taki uditelji se
znajo in se hocejo z dijaki strokovno in konkretno pogovarjati o tem, kako se dijaki
sedaj ucijo pri njegovem predmetu, in ne le »pridigati«.”” O Ucenju ucenja vedo ve-
liko, vedo, kaj zajema in kako se razvija, in ne banalizirajo te teme kot necesa, kar
se njih »ne dotika«. Poznajo nekaj u¢nih strategij, ki so nujne za ucinkovito ucenje
njihovega predmetnega podrocja ali znanosti. Dijakom znajo svetovati in pokaza-
ti (demonstrirati) u¢inkovite na¢ine ucenja pri njihovem predmetu, ki so jih tudi
sami v Zivljenju u¢inkovito uporabljali. Pripravljeni so sodelovati s $olsko svetovalno
sluzbo in njenimi aktivnostmi za razvijanje kompetence ucenje ucenja pri dijakih.

Ucitelje je za takSen odnos do kompetence ucCenje ucCenja treba usposabljati:
opremiti z ustreznimi znanji in spretnostmi, jim omogo€iti izmenjavo mnenj
in izkuSenj, omogo€iti tudi preizkuSanje novosti v razredu in jim pri tem nu-
diti strokovno podporo. Solska psihologinja je v ta namen pripravila koncep-
tualni nacrt projekta Razvijanje ucnih strategij, ki je ostal priblizno enak vsa
naslednja leta. Deloval je na dveh ravneh: kot usposabljanje uCiteljev na tim-
skih sestankih (organizira in izvaja Solska psihologinja) in kot neposredno (di-
rektno) poucevanje ucnih strategij v razredu (pripravljajo in izvajajo uditelji).

V nadaljevanju bom opisala potek projekta v posameznih Solskih letih, organizacijo
in vsebine timskih sestankov, vrste izvedenih ucnih strategij, nekatera strokovna
gradiva, ki so nastala za potrebe projekta, povzetke iz porocil sodelujoCih uciteljev
in spremembe projekta v prenovljenih programih..

4.2 Opis projekta v posameznih Solskih letih

S projektom Razvijanje uc¢nih strategij smo priceli v Solskem letu 2002/03, kot eno-
letni projekt je bil sofinanciran iz razpisa Skriti zaklad (Ministrstvo za Solstvo in

18 O nacinu ucenja dijakov pri njihovem predmetu razmisljajo, se pogovarjajo z dijaki in jih Zelijo na
tem podrocju spodbujati. Zato npr. nekateri svoj nacin poucevanja, preverjanja in ocenjevanja znanja
oblikujejo tako, da spodbujajo sprotnost ucenja pri dijakih: preverjajo manjse enote ucnih vsebin, red-
no preverjajo znanje, znanje preverjajo in ocenjujejo na razlicne nacine.

19 V pridiganje namesto pogovora je v zvezi z na¢inom ucenja dijakov odrasli zelo hitro zapademo (v
Soli in v druZzini), Ceprav tak na¢in komuniciranja praviloma nima ucinka na spreminjanje njihovega
nacina ucenja. Za pridiganje je znacilno, da govori pretezno ali samo odrasla oseba (ucitelj ali stars),
dijaki pasivno poslusajo. Nasveti so sploSni: povedo, kaj naj dijak doseze, ne govori pa o tem, kako
se to doseze. Dajejo idealizirane enostavne resitve, ki jih v realnosti lahko izpeljejo zelo redki dijaki.
Predvsem pa ne aktivirajo dijaka samega pri iskanju odgovorov na vprasanja, kako se pravzaprav uci ali
kako naj se uci pri razli¢nih predmetih. Njihova reakcija je pogosto nasprotna od Zelenega: odklanjanje
pogovora o ucenju.
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Sport), v Solskih letih 2003/04 in 2004/05 ponovno sprejet na razpis Skriti zaklad,
tokrat kot dvoletni projekt. V $ol. 1. 2005/06, 2006/07 in 2007/08 zunanjega so-
financiranja ni bilo ve¢, vendar se je ravnateljica odlocila, da projekt kljub temu
obdrZi in ga Se naprej podpira kot interni Solski projekt.

V teh Sestih letih smo projekt izvajali na pribliZzno enak nacin, v $ol. 1. 2008/09 pa
smo koncept spremenili in ga povezali z uvajanjem Stevilnih novosti, ki so jih prine-
sli prenovljeni programi srednjega strokovnega izobrazevanja, na nasi $oli je bil to
program ekonomski tehnik. V $ol. 1. 2009/10 je Sola Razvijanje u¢nih strategij prija-
vila kot pilotni projekt Sole v okviru prenove gimnazij. V preglednici 3 so prikazani
pomembni podatki o poteku projekta v posameznih Solskih letih.

Preglednica 3: Opis izvedbe projekta Razvijanje uénih strategij v posameznih Solskih letih

Solsko leto
Stevilo

timskih
sestankov

2002/03

8 timskih
sestankov

2003/04

7 timskih
sestankov

2004/05

6 timskih
sestankov

2005/06

5 timskih
sestankov

2006/07

6 timskih
sestankov

Organizacijska
oblika projekta

MSS, Skriti zaklad,
enoletni projekt

MSS, Skriti zaklad,
dvoletni projekt

interni Solski projekt

interni Solski projekt

Stevilo
vkljucenih
uciteljev

Predmeti, ki jih poucujejo

anglestina
nemscina (2 ucitelja)
matematika

matematika (3 ucitelji)
nemscina (2 ucitelja)
anglestina
slovenscina

praktiéni pouk

matematika (3 utitelji)
nemscina

anglestina

glasha

zgodovina

matematika

gospod. poslovanje
zgodovina

matematika (2 ucitelja)
slovenséina

hiologija

psihologija

ekonomija

slovenscina

Stevilo razlic-
nih vkljucenih
oddelkov

(Stevilo vklju-
cenih dijakov)

4
(117 dijakov)

6
(172 dijakov)

5
(141 dijakov)

3
(82 dijakov)

4
(116 dijakov)

20 Vseh oddelkih so dijaki vsako leto imeli tudi OIV ucne strategije v obsegu 3 ure/oddelek, ki jih je
izvedla Solska psihologinja.
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Izvedene ure

pouka z uéni-
mi strategija-
mi (povprecje
ur/oddelek)?

7 ur

9ur

8ur

9ur

6 ur



Solsko leto

Stevilo
timskih
sestankov

2007/08

5 timskih
sestankov

2008/09

5 timskih
sestankov z
vkljuéenimi
ucitelji

2 sestanka
PUZ-a

2009/10

8 sestankov
projektne-
gatima

4 sestanki z
vkljucenimi
ucitelji

Organizacijska Stevilo Predmeti, ki jih poutujejo | Stevilo razli¢- lzvedene ure
oblika projekta vidjucenih nih vkljuéenih pouka z uéni-
uciteljev oddelkov mi strategija-
(Stevilo vklju- mi (povpretje
¢enih dijakov) ur/oddelek)?
8 psihologija 5 9ur
interni Solski projekt zgodovina (2 ucitelja) (149 dijakov)
slovenscina
kemija
anglescina
ekonomija
biologija
8 slovenstina 1 25 ur
interni Solski projekt matematika (32 dijakov)
- skupno nacrtovanje anglescina
integriranih kljuénih nemscina
kvalifikacij (IKK): zgodovina
ucenje ucenja v geografija
programu Ekonomski kemija
tehnik (prenovljeni) informatika
9 sloven$€ina 1 25-30 ur
pilotni projekt Sole matematika (32 dijakov) (nacrt)
v okviru projekta anglescina
Prenova gimnazij- kemija
skega program biologija
zgodovina
geografija
informatika

likovna umetnost

V prvih Sestih letih se je v projekt Razvijanje uénih strategij v povprecju vkljucilo 5
do 8 uciteljev, ki so poucevali svoj predmet v 1. ali 2. letniku.

Za sodelovanje so se odlocali pred zacetkom Solskega leta, pomembno je bilo vsa-
koletno spodbujanje ravnateljice za ta projekt, saj so imeli na razpolago tudi druge,
socasno delujoCe projekte, v katere so se lahko vkljucevali (npr. Spodbujanje obcut-
ka lastne vrednosti; Razrednik kot sogovornik; Eko Sola, Comenius ipd.).

Vkljucevali so se ucitelji razlicnih druzboslovnih in naravoslovnih predmetov, splo-
$noizobrazevalnih in strokovnih, Stiriletnih in enoletnih. Za vsak predmet je bilo
mogoce najti nacin, kako se dotika kompetence ucenje ucenja in razlicnih u¢nih
strategij, vendar je bilo za to potrebno veliko sodelovanja, dogovorov in medsebojne
podpore.

Iz zakljuénih letnih porocil projekta,” ki povzemajo tudi Stevilo ur uciteljevega dela
v projektu, je razvidno, da so ucitelji za svoje celotno sodelovanje v projektu pov-
precno porabili okoli 20 delovnih ur (sodelovanje na timskih sestankih, Studij litera-
ture, pisanje priprav za ure, priprava ure, izvajanje ur, analiza anket, pisanje poro¢il
za projekt).

21 Dokumentacija Sole.
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Kot je razvidno iz preglednice 3, smo v tem obdobju v povprecju izvajali projekt v
4 do 5 oddelkih in tako zajeli okoli 115 do 140 dijakov v posameznem Solskem letu.
V posameznem vklju¢enim oddelku se je z razvijanjem ucnih strategij ukvarjal vsaj
1 ucitelj, ki je izvedel najmanj 3 ure pouka z neposrednim razvijanjem ucnih strate-
gij, najveCkrat sta v istem oddelku take ure imela dva ucitelja.

V vsakem oddelku 1. letnika so imeli dijaki Se dodatne 3 ure posvecene ucenju uce-
nja, ki jih je v okviru OIV ucne strategije izvajala Solska psihologinja. Tako lahko
ocenimo, da je v teh zaporednih Sestih letih vsak dijak v vkljucenih oddelkih v pov-
precju imel 7 do 8 ur pouka s poudarjeno kompetenco ucenje ucenja.

V vsakem Solskem letu smo o poteku projekta Razvijanje uCnih strategij na roditelj-
skih sestankih obvestili tudi starSe, ki so ga vedno sprejeli z velikim odobravanjem.
V $ol. 1 2003/04 smo za celoten uditeljski zbor organizirali predavanje dr. Sonje
Pecjak o vlogi uciteljev pri spodbujanju strateskega ucenja pri dijakih.

4.3 Organizacija in vsebina timskih sestankov

Leta 2002 smo preizkusali organizacijsko obliko timskih sestankov z vklju¢enimi
ucitelji, potekali so enkrat mesecno po dve uri, po pouku ali popoldne, vodila jih je
Solska psihologinja. V posameznem Solskem letu smo izpeljali 6 do 7 timskih sestan-
kov (preglednica 3), datume sestankov smo napovedali za celo leto vnaprej, tako
da so ucitelji laze organizirali svoje obveznosti. Udelezba uciteljev na sestankih je
bila praviloma visoka (v povprecju 80 %). Na sestankih je Solska psihologinja ucite-
ljem predstavljala razlicne pomembne teme, vezane na kompetenco ucenje ucenja,
oblikovala in predstavila jim je razlicna gradiva in obrazce, ki so jim olajsali pisa-
nje priprave na izvedbo teh ur. Posebno dragoceni pa so bili njihova medsebojna
izmenjava, njihova razmiSljanja, odpiranje dilem, odkritost v izrazanju ob¢utkov in
negotovosti ter pripravljenost na kreativno oblikovanje ur pouka z vsebinami ucenje
ucenja.

Vsako leto je bila pomembna tema, kaj je ucenje, kdaj je ucenje ucinkovito, kaj ucen-
ce motivira za ucenje, kako se posameznik sploh nauci, kako se je treba uciti, kdaj
se posameznik uci uciti se in kdaj se dokon¢no nauci, kdo vpliva na njegovo ucenje
ucenja in kdaj postana ta kompetenca zares pomembna. Konceptualno teoreticno
ozadje odgovorov na ta vprasanja smo Crpali iz teorije o samoregulaciji ucenja,? ki
po definicijah zajema misljenje, Custva in vedenje posameznika, ki so sistematic-
no usmerjeni k doseganju njegovih ciljev po (Zimmerman, Schunk, 1994; Pecjak,
GradiSar, 2002). Drugace reCeno: razvita kompetenca uc¢enje ucenja pomeni razvito
zmoznost samoregulacije ucenja, ki poudarja uéencevo lastno usmerjanje, kontroli-
ranje in uravnavanje samega sebe pri razlicnih uc¢nih nalogah, v kompleksnih u¢nih
situacijah in skozi ucni proces v daljSem ¢asovnem obdobju. Koncept samoregulacije
ucenja se veliko bolje »prilega« realnemu dozivljanju in vedenju posameznika, ki
se uci, kot prejs$nji koncepti, npr. uéne navade, ucni stili, uéni pristopi ipd. Bistvo
samoregulacije je posameznikova zmoznost, da svoje u¢no vedenje izbira in ga zna
prilagajati svojim razli¢nim ciljem ter razlicnim okolis¢inam ucenja. Med drugim
izbira tudi uéne strategije.

22 Slovenski raziskovalci s podroc¢ja pedagoske psihologije v¢asih poimenujejo samoregulacijsko uce-
nje tudi kot samousmerjevalno, samostojno ali stratesko ucenje (Marenti¢ PoZarnik, 2000; Peklaj,
2000; Pecjak, Gradisar, 2000; Pecjak, Kosir, 2000), zaradi enoznacnosti pojma pa se v strokovnih
virih Se vedno ohranja izraz samoregulacijsko ucenje.
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4.4 Katere ucne strategije so vpeljevali ucitelji

Druga pomembna tema timskih sestankov je bilo vprasanje, kaj so u¢ne strategije
in v ¢em se razlikujejo od znanega koncepta u¢nih navad,? ter vrste ucnih strategij
oz. njihova klasifikacija. Privzeli smo eno sodobnejSih in celovitih klasifikacij, ki
Ze izhaja iz pojma samoregulacije ucenja (Wild, 2000). Mocno poenostavljena je
prikazana v preglednici 4.

Preglednica 4: Vrste uénih strategij (Wild, 2000)

1. Kognitivne strategije (primarne strategije - obdelava informacij)
* strategije organiziranja informacij ali uéne vsebine

* strategije pomnjenja, ohranjanja in najdenja informacij

* strategije za poglabljanje znanja (konstruiranije, integracija, transfer)
* strategije kriticnega misljenja

* strategije ustvarjalnega misljenja

2. Metakognitivne strategije (kontrolne strategije - spremljanje u¢enja)
* strategije za nacrtovanije ucenja (kje, kdaj, kaj in kako se ugiti)
* strategije spremljanja in nadzora ucenja (ustreznost in kva-
liteta ucenja, doseganije kriterijev znanja)
* strategije usmerjanja ucenja (prepoznavanje tezav, analiza napak)

3. Strategije uravnavanja pogojev za u¢enje (podporne strategije - spodbujanje ucenja)
* notraniji pogoji ucenja
¢ motivacija za ucenje
vzdrZevanje napora
ohranjanje samozaupanja
razvijanje notranje motivacije
pozitivna staliSta
jasnost ciljev
iskanje smiselnosti
* uravnavanje pozornosti in koncentracije
* ucinkovita izraba casa
e uravnavanje custev med ucenjem
* zunanji pogoji ucenja
* priprava ustreznega ucnega okolja
* poznavanije zahtev ucitelja
* obvladovanje razlicnih nacinov preverjanja znanja
e ucenje z vrstniki ali drugimi ljudmi
* iskanje podpore in pomodi pri drugih ljudeh

Ucne strategije, ki so jih nato oblikovali ucitelji sami, zato da bi jih dijakom lahko
razlozili, demonstrirali in se z njimi pogovarjali o njihovih izku$njah z njimi, so

23 Navade so nauceni, tezko spremenljivi in avtomatizirani kompleksni sklopi vedenj. Pojem u¢nih
navad izhaja iz behavioristicne teorije, ki je poudarjala pomen utrjevanja zazelenega vedenja z nagra-
jevanjem (npr. dobra ocena, ugled), povsem pa je zanemarjala miselne, motivacijske in emocionalne
procese, ki vplivajo na ucenje. Danes se je Ze uveljavil izraz ucna strategija, ki poudarja proces mis-
ljenja, odlocanja in izbiranja vedenja. Izhaja iz koncepta samoregulacije ucenja in konstruktivisticne
paradigme ucenja, ki jo prvi¢ omenja Marenti¢ PozZarnikova v drobni opombi pod ¢rto v knjigi Psiho-
logija ucenja in pouka (2000, str. 167).
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praviloma sodile v skupino kognitivnih strategij. Pregled u¢nih strategij, ki so se jih
lotevali ucitelji, je natancneje prikazan v preglednici 5.

Preglednica 5: Vrste uénih strategij, ki so jih izvajali ucitelji v razredu

Solsko leto
2002/03

2003/04

2004/05

2005/06

2006/07

2007/08
2008/09

2009/10
(nacrt)

Vrste izbranih uénih strategij

ucne kartice (matematika), ucni kartoni (matematika)

barvni zapisi v slovaréek glasno ponavljanje (angles¢ina/nems¢ina)

moje nemsko besedisce/slovarcek (nems¢ina)

making the most of your dictionary/slovarcek z delovnimi listi (angles¢ina),
podcrtavanje in robne opombe (psihologija)

pet korakov resevanja matematicnih problemov (matematika)
miselni vzorci (slovenscina)

ponavljanje/didakticna igra (slovenstina)

casovni trak (glasha)

ponovni zapis kot ucenje pravopisa (anglescina)

ucne kartice (matematika; zgodovina)

strategija PV3P (psihologija)

miselni vzorec (matematika)

casovni trak (zgodovina)

ucne kartice in matematicni prirocnik (matematika)

pet korakov resevanja matematicnih problemov (matematika)
uravnavanije koncentracije s pomocjo glasbe (glasha; zgoscenka ZIGZAK)

miselni vzorec in ucenje iz uchenika (gospodarsko poslovanije)
PV3P kot natin ucenja iz ucbenika (zgodovina)

ucne kartice in matematicni prirocnik (matematika)

ucenje matematike po korakih in uéni kartoncki (matematika)
sodelovalno ucenije z ucnimi karticami (psihologija)

uporaba strategije PV3P kot strategije branja tek-
sta in ucenie iz uchenika (vsi ucitelji)

zapiski v sredniji Soli (vsi ucitelji)
skupni projekt PUZ-a za 1. letnik programa Ekonomski tehnik (integrirana
kljutna kompetenca): ucenije iz ucbenika in strokovnih besedil (vsi ucitelji)

bralne ucne strategije: ucenje iz uchenika in strokovnih besedil
podcrtavanje in robne opombe (OIV u ¢ne strategije)

PV3P (zgodovina, geografija, slovenstina)

ucenje z besedilom pri tujem jeziku (nemscina)

uporaba slovarja za ucenije tujega jezika (anglescina)

PV3P in ucenje v uéni skupini (biologija)

samostojno ucenje matematike iz uchenika (matematika)
uporaba ucbenika pri kemiji za samostojno ucenje (kemija)
uporaba graficnih organizatorjev za ucenje (umetnost)

Prva §tiri leta so ucitelji sami izbrali katero koli strategijo, ki se jim je zdela smiselna
za njihov predmet. Izkusnje pa so pokazale, da imajo zelo malo strokovnih virov o
ucenju ucenja za svoj predmet in da zato potrebujejo veliko ¢asa in branja v Sirino.
Poleg tega na timskih sestankih nismo imeli ¢asa za premisleke o vseh razli¢nih
strategijah, ki so jih Zeleli vkljuCevati v pouk.
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Zato smo se od Solskega leta 2006/07 dalje odlo¢ili, da vsi ucitelji bolj natan¢neje
spoznajo eno od uénih strategijo in jo prilagodijo svojemu predmetu. Izbrali smo
bralne uCne strategije, torej tiste, ki so vezane na samostojno ucenje iz ucbenika ali
strokovnega teksta (podc¢rtavanje in robne opombe, PV3P, uporaba ucbenika za
ucenje, uporaba grafi¢nih organizatorjev) ter oblikovanje zapiskov.

Ucitelji so pred izvedbo ur pouka z vsebinami UCenje ucenja so praviloma izpeljali
anketo z dijaki. Uporabili so vprasalnik Kako se obicajno ucis ...?, ki ga je zanje
pripravila Solska psihologinja in s katerim so pridobili uvodne informacije o tem,
kaksne izkus$nje imajo dijaki z u¢enjem pri njihovem predmetu v osnovi Soli in kako
se tega predmeta ucijo sedaj (priloga 2).

Ob podpori skupnih timskih sestankov so nato izbrali in pripravljali u¢no strategijo,

ki je bila za njihov predmet najbolj smiselna. Izbrano u¢no strategijo so nacrtovali

s pomocjo obrazca Elementi ucne strategije (priloga 3),% s katerim ucitelj laze pre-

misli in zapiSe:

¢ kaj morajo dijaki o tej ucni strategiji vedeti (deklarativno znanje o uc¢ni strategiji),

¢ katere korake ima uc€na strategija oz. kako jo izvajamo (proceduralno znanje),

¢ v kaks$nih okoliS¢inah je ta ucna strategija uporabna, kaj so njene prednosti in
pogoji za njeno ucinkovitost (kondicionalno znanje oz. znanje o okoli§¢inah).

Tako natancen zapis omogoca dobro pripravo na poucevanje izbrane ucne strategi-
je, saj mora ucitelj znati utemeljiti njene prednosti in hkrati dopuscati individualnost
v izbiranju strategij pri dijakih. Poanta pravzaprav ni v tem, da dijake prepricamo
ali prisiljujemo v uporabo dolocene strategije. Bistveno sporocilo takih ur (in pro-
jekta v celoti) je uCiteljev pogovor z dijaki o u¢enju ucenja, o tem, kaksSne strategije
obstajajo in kako izbirati razlicne strategije. Enako pomembna je tudi medsebojna
izmenjava mnenj in izkuSenj med dijaki.

Ucitelji so po navadi izpeljali evalvacijo z dijaki o izvedenih urah z vsebinami ucenje
ucenja (pogovor, anketa), ob zakljucku posameznega Solskega leta pa so napisali
porocilo o svojem sodelovanju v projektu.

4.5 Mnenja sodelujocih uciteljev

Vsako leto smo ob zakljuCku projekta izpeljali evalvacijo naSega dela v skupnem
pogovoru in s poro€ili vkljuCenih uciteljev. Iz obojega lahko povzamemo nekatera
spoznanja o ucinkih projekta Razvijanje uc¢nih strategij, kot so jih zaznavali ucitelji.
Kot prednosti in pozitivne ucinke tega projekta so ucitelji navajali naslednja mnenja:

1. Ugitelji pridobijo pomembna nova znanja o kompetenci ucenje ucenja:

e zacnejo se zavedati pomena uciteljeve vloge pri razvoju kompetence ucenje
ucenja,

¢ poglabljajo svoje znanje in razumevanje psiholoskih zakonitosti ¢loveSkega uce-
nja, spomina in koncentracije,

¢ znajo razlikovati med strategijami poucevanja (ucenje dijaka v Soli) in strategija-
mi samostojnega ucenja (dijakovo ucenje doma),

24 V prilogi 3 predstavljam primer tega obrazca, ki ga je za poucevanje strategije Podcrtavanje in
robne opombe pripravila Solska psihologinja. Uporaben je za pripravo razli¢nih uénih strategij.
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¢ spoznavajo razliCnih u€ne strategije,
¢ pridobijo znanje o mozZnostih posrednega in neposrednega razvijanja kompeten-
ce ucenje ucenja.

2. Ucitelji laZe postavljajo dijake v srediSCe uénega procesa, ker:
* pridobijo uvid v lastno delovanje v razredu, v specifi¢ni nacin lastnega pouce-
vanja in njegov vpliv na nacin ucenja dijakov,
* bolje razumejo izvore ucnih tezav dijakov,
e prepoznajo neizoblikovanost kompetence ucenje ucenja ob vstopu v srednjo
Solo.

3. Ucitelji razvijejo zmozZnost pogovora (in ne pridiganja) z dijaki o njihovih u¢nih
tezavah:
 dijake znajo poslusati, namesto da bi jih zavracali,
 dijakom dopuscajo njihove mnenje, vendar jih usmerjajo k samorefleksiji nji-
hovega ucenja.
Ucitelji pa v svojih evalvacijskih porocilih navajajo tudi Stevilne ovire in teZave, ki
jih opazajo pri razvijanju kompetence ucenje ucenja pri dijakih. Nekatere izvirajo iz
uciteljeve situacije, nekatere iz dijakov samih, nekatere pa iz SirSega okolja.

4. Tezave, ki izvirajo iz uciteljeve situacije:
e premalo Casa za uenje ucenja, preve¢ ucnih vsebin,
e pomanjkanje primerne izkuSenosti v poucevanju:

- lastnega predmeta - mladi ucitelji, z malo izkuSenj v poucevanju in obvlado-
vanju lastnega predmeta v globino,

- ucnih strategij - ucitelji ki se za razvijanje kompetence ucenje ucenja niso
usposabljali v Casu svojega profesionalnega izobrazevanja (vecina ali skoraj
vsi).

e Pomen podpore ravnatelja temu podrocju:

- organizacijska podpora - prava mera zahtev do uciteljev, dobra organizacija
dela na $oli, ki preprecuje izgorevanje uciteljev; urnik, ki podpira nacrtova-
no delo v projektu,

- emocionalna podpora - obCutek varnosti uCiteljev, ki preizkusajo novosti
pri svojem delu; moznost odkritega pogovora o tezavah,

- materialna podpora - dostopnost strokovnih virov za podrocje ucenje uce-
nja, moznost dodatnih izobrazZevan,.

e Potreba po dostopnosti ustreznih virov o u¢enju ucenja:

- strokovna literatura - dostopna v slovens$Cini, pisana za delo v praksi, v
razredu,

- uporabne delavnice za delo v razredu - prakti¢ni primeri, konkretna gradiva,

- nujnost dodatnega izobraZevanja uciteljev za razvijanje te kompetence.

5. Tezave, ki izvirajo iz situacije in znacilnosti dijakov:

e problem “naivnih” predstav dijakov (pa tudi starSev, strokovnjakov, ravnate-
ljev, javnosti ...?), da:
- mora biti ucenje lahko, zabavno, mimogrede, brez napora ...,
- je zarezultat uCenja (znanje, ocene) odgovoren ucitelj in Sola (in ne uenec),
- uciti se pomeni tudi, da ... »morda nisi preve¢ brihten (inteligenten)« ali da

... »zamujas$ mladost, saj se ne zabavas kot bi se moral« ...,

* nemotiviranosti dijakov za ucenje na splosno; prevladuje zunanja motivacija v
smislu ucenja za ocene,

 nizka zainteresiranost uencev za vprasanja lastnega ucenja:
- »ucenje ucenja« kot dolgocasno “nakladanje”,
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- zdi se, da vse o tem Ze vedo, vendar to niso zmozni izpeljati ali pa se jim ne
zdi dovolj pomembno, da bi to izpeljali.

6. Tezave, ki jih pogojuje SirSe okolje:
 privlacnost medijev, ki zelo uspeSno pritegujejo pozornost in ¢as ucencey,
* visoka drazljajska raven ucencev (pojav dolgocasja, navelicanosti v $oli),
e yprasanje razvijanje kompetence ucenje ucenja skozi osnovno $olo,
 splosne vrednote v druzbi:
- Kaksna sporocila dobivajo mladostniki skozi odrascanje o Soli, o uciteljih, o
ucenju?
- Koliko je vztrajno in naporno delo/ucenje povezano z uspehom v Zivljenju?
 vprasanje, kako kompetenco ucenje ucenja spodbujajo starsi.

S predstavljenimi spoznanji uCiteljev - o prednostih sodelovanja v projektu Razvija-
nje ucnih strategij in o teZavah, ki jih v zvezi z razvijanjem kompetence ucenje uce-
nja opazajo - se lahko v celoti strinjamo. U¢itelji so v svojih razmiSljanjih poudarili
pomen usposabljanja za razumevanje te kompetence, hkrati pa so spoznali, da je
pogojena tudi s SirS§imi psiholo§kimi in socioloSkimi procesi.

4.6 Projekt Razvijanje ucnih strategij kot del
kurikula Sole

V Solskem letu 2008/09 se je koncept projekta spremenil. Se vedno je ostal interni
Solski projekt, vendar je doZivel neke vrste »tiho revolucijog, ki se je zgodila z uva-
janjem prenovljenih srednjesolskih strokovnih programov. Povezali smo ga lahko z
uvajanjem odprtega kurikula v prenovljene srednjesolske strokovne programe ter z
nacrtovanjem integriranih kljuénih kvalifikacij (IKK), ki jih ti programi uvajajo kot
novost. Med sedmimi integriranimi kljuénimi kvalifikacijami (informacijsko-komu-
nikacijska pismenost, naértovanje in vodenje kariere, okoljska vzgoja, podjetnistvo,
socialne spretnosti, zdravje in varnost pri delu) najdemo tudi ucenje ucenja.”® Kot
integrirana klju¢na kvalifikacija je postalo u€enje ucenja »nenadoma« predpisani
in zahtevani procesni cilj poucevanja, vpeljan preprosto z nekaj alinejami v navo-
dilih za izvajanje prenovljenih programov. Ce pustimo ob strani zadudenje, da se
tako velike spremembe v konceptih izobraZevanja in poucevanja lahko vpeljuje na
tako lahkoten nacin in brez kakrSnega koli izobrazevanja uciteljev za razvijanje te
klju¢ne kvalifikacije/kompetence, je ta novost zares velik kvalitativni preskok v od-
nosu Solskih programov do kompetence ucenje ucenja. Ucenje ucenja ni ve¢ »Cudna
strast« posameznih strokovnjakov in uéiteljev na zelo redkih srednjih Solah, ampak
pomembna prvina izobrazevanja.

Ker smo na naSi Soli Ze imeli dolgoletne izkusSnje z uvajanjem vsebin ucenje za
ucenje v pouk, smo lahko ta vidik prenovljenega programa Ekonomski tehnik laze
izpeljali. V odprtem kurikulu je programski uciteljski zbor (PUZ) dolo¢il 25 ur
pouka za razvijanje te kompetence. Imeli smo Ze veliko pripravljenih gradiv, ucitelji
so bili v preteklih letih Ze vkljuCeni v projekt Razvijanje uc¢nih strategij, njihova sta-
lisca do teh vsebin so pozitivna, organizacijsko obliko timskih sestankov smo imeli
Ze preizkuseno. V Sol. 1. 2008/09 se je na timskih sestankih sreceval celotni PUZ,

25 Zanimivo je, da o istem pojavu - o ucenju ucenja - srednjesolski strokovni programi govorijo kot
o integrirani klju¢ni kvalifikaciji, prenovljeni gimnazijski programi pa kot o kompetenci.
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dogovorili smo se za skupno izvajanje ene od bralnih uénih strategij, ki jih dijaki
lahko uporabljajo pri u€enju iz uc¢benikov. Poskusno smo vpeljevali skupno nacrto-
vanje s pomoc¢jo ra¢unalniske podpore, nastal je zapis take skupne priprave. Potreb-
no pa bo ta nacin skupnega sodelovanja dograjevati Se v naslednjih letih, predvsem
pa bi morale pristojne institucije (Center za poklicno izobrazZevanje, Zavod RS za
Solstvo in drugi) organizirati dovolj kakovostnih izobrazZevanj za vse ucitelje, ki pou-
¢ujejo v prenovljenih programih.

Prenova gimnazije je med ostalimi novostmi vpeljala prenovljene uc¢ne nacrte, ki
imajo kot obvezno sestavino tudi opredelitev, kako se pri posameznem predmetu
spodbuja in razvija kompetenco ucenje ucenja kot eno izmed osmih kompetenc
vseZivljenjskega uCenja.

V sol. 1. 2009/10 je Gimnazija KoCevje projekt Razvijanje u¢nih strategij prijavila

kot pilotni projekt Sole v okviru prenove gimnazij z naslovom Posodobitev gimnazije

- kurikularne povezave: Spodbujanje kompetence ucenje ucenja kot kroskurikularni

cilj. Pilotni projekt, ki bo potekal eno Solsko leto, je Ze v zacetni fazi prijave zahteval

natancen nacrt delovanja. Vodi ga Solska psihologinja, pri tem ji pomaga projektni

tim treh izkuSenih uciteljev. VkljuCeni so vsi ucitelji enega oddelka gimnazije, saj

smo morali projekt zastaviti kot neko vrsto raziskave. Raziskovalni vpraSanji sta:

¢ Kako lahko s pomo¢jo kurikularnega povezovanja pove¢amo usposobljenost uci-
teljev za razvijanje kompetence ucenje ucenja pri dijakih?

¢ Kako lahko s pomo¢jo kurikularnega povezovanja spodbujamo kompetenco uce-
nje ucenja pri dijakih? Podvprasanje: Kako lahko s pomoc¢jo kurikularnega pove-
zovanja razvijamo sploSne ucne strategije za ucenje iz tekstnih gradiv (ucbenikov
in strokovnih gradiv) dijakih?

Cilje projekta smo zastavili za raven uciteljev in za raven dijakov, prav tako dejav-

nosti, s katerimi bomo te cilje dosegali. Kot cilje za raven uciteljev smo si zastavili:

¢ ozavesCanje uciteljev o pomembnosti njihove vloge pri razvijanju te kompetence
pri srednjesolcih,

¢ povecCana usposobljenost uciteljev za razvijanje te kompetence na posreden in
neposreden nacin,

¢ povecana usposobljenost uciteljev za samorefleksijo, samoevalvacijo in kolegial-
no ucenje, e posebno z ozirom na kompetenco ucenje ucenja.

Za raven dijakov pa smo zapisali naslednje cilje:

¢ dijaki bodo ozavestili pojem kompetence ucenje ucenja in poskusSali razumeti
razvitost te kompetence pri sebi,

¢ ozavestili bodo lastne nacine uc¢enja iz u¢benikov, ovrednotili prednosti in slabosti
lastnega pristopa k ucenju iz uébenikov in u¢nih gradiv pri razlicnih predmetih,

¢ poznali bodo ve¢ razli¢nih bralnih u¢nih strategij, preizkusali bodo u¢inkovitost
razli¢nih bralnih u¢nih strategij in njihovih prilagoditev pri razlicnih predmetih,

¢ pogosteje in bolj u¢inkovito bodo pristopali k samostojnemu uc¢enju iz ucbenikov,
ucnih in strokovnih gradiv pri razlicnih predmetih.

Ob zakljucku projekta smo predvideli materialne in nematerialne rezultate projekta.

Kot materialne rezultate Zelimo med drugim pripraviti dva vodnika:

¢ Vodnik z didakti¢nimi priporo€ili in u¢nimi gradivi za razvijanje kompetence uce-
nje ucenja pri dijakih. Vseboval bo gradiva, ki jih bodo pripravili ucitelji za delo
z dijaki v razredu (priprave za sklop ur, opis ucne strategije, uporabljena dodatna
gradiva, navodila za izvajanje ipd.).
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¢ Vodnik z didakticnimi priporocili za strokovno usposabljanje uciteljev za kom-
petenco ucenje ucenja. Vseboval bo gradiva, ki jih je za projekte v preteklih letih
pripravila Solska psihologinja in v letoSnjem letu tudi projektni tim (teoreti¢na
zasnova, strokovna predavanja, pisna gradiva, delavnice, dispozicije za porocila

ipd.).

Sola bo tako zbrala Ze vsa obstojeca gradiva in izkusnje, ki smo jih v preteklih sed-
mih letih pridobili z izvajanjem obvezne izbirne vsebine uc¢ne strategije in s poseb-
nim projektom za usposabljanjem uciteljev za razvijanje te kompetence pri dijakih
ter jih diseminirala naprej. Prednost teh gradiv in izkusSen;j je - kar je bil tudi cilj tega
prispevka - prikazati primere dobre prakse.
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Priloga 2: Vprasalnik o tem, kako se dijaki uc¢ijo posamezni predmet

Sol..__ Datum:__ Razred:__ Spol: M Z (obkrozi)
KAKO SE OBICAJNO UCIS ?
1. Razmisli in opisi, kako si se ucil v osnovni $oli? Kako se je bilo potrebno

uciti ta predmet, da bi lahko dobil/-a visoke ocene?

2. Razmisli in kratko opisi, ali se je tvoj naCin ucenja spremenil, potem ko
si vstopil/-a v srednjo Solo? Kaj se je pri tvojem ucenju spremenilo?

3. Opisi, kako se ta predmet ucis sedaj, v tem Solskem letu? Na kakSen nacin se ta predmet najpogosteje
in najlaze ucis?

4. Kaksne tezave srecujes, ko se uci§ doma ? Kaj je v tem Casu zate najvecja
tezava pri ucenju? Kako skusas te tezave pri ucenju razresSiti, zmanjsati?




Ucenje ucenja kot razvijanje ucnih strategij Jasna Vesel

Priloga 3: Elementi uéne strategije — obrazec

UCNA STRATEGIJA: PODCRTAVANJE IN OPOMBE

DEKLARATIVNO ZNANJE
0 STRATEGHJI

KAJ MORAM 0 TEJ UCNI
STRATEGIJI VEDETI?
Namen in cilj strategije

* selekcioniranije in organiziranje informacij, tako da jih laze pomnimo
* dolocanije bistvenosti informacije

e organiziranje pomembnih informacij

* bralne ucne strategije, ucenje z razumevanjem

Oblike, vrste ali znacilnosti strategije

1. iskanje, podcrtavanje, sencenje, oznacevanije kljuénih besed
* ne premalo, ne prevec, ne nejasno - najvec okoli 20 % besed
* sistematicno - vpeljan sistem podcrtavanja in oznacevanja

- glavne ideje

- daljSe glavne misli - Il

- pomembne podrobnosti

- povezave idej -

- nejasnosti - ?

- pomembno !

- pomembni pojmi - obkroZeno

- zaporedje-1,2,3...
2. obrobne razlage; zapiski, izpiski in opombe ob besedilu

- sluZijo poglabljanju razumevanja

- samolepilni listici

PROCEDURALNO ZNANJE

KAKO SE TA UCNA
STRATEGIJA IZVAJA?

Postopek strategije (koraki)

1. dologiti obseg snovi: razdelilni listi, samolepilni listici

2. dologiti cilj uéenja (prvo ucenije, iskanje idej, primerjava ...)

3. preleteti ali hitro prebrati snov

4. branje z razumevanjem in podcrtavanije, sencenje in oznacevanje kljucnih besed
5. drugo branje - rohne opombe

* izpis in pojasnitev novih besed -

* izpis histvenih idej ali tock

* iskanije kljuénih povezav:

Kaj je vzrok in kaj posledica?

Na kaj to vpliva?

S ¢em je to povezano?

5K? (kdo, kje, kdaj, kako ...)

¢ iskanije lastnih primerov:

Kje sem to Ze videl v Zivljenju? Slisal? Bral?

Cemu je to podobno? Ali je to primer za ta pojav?

¢ povezovanje s predznanjem:

Ali sem se o tem Ze kdaj ucil? Na kaj me to spominja?

Potrebni pripomocki

* primerni teksti za vsako vrsto iskanja bistva
* razlicni flomastri za podértavanje in osvetljevanje
* samolepilni listici

Potreben cas

1 do 2 Solski uri

Mozne prilagoditve strategije.
Alternativne izvedbe strategije

* podértavanje v Wordu
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KONDICIONALNO ZNANJE
KJE IN KDAJ LAHKO TO UCNO
STRATEGIJO UPORABIM?
Kaksne so prednosti strategije?
Zakaj je koristna?

V kaksnih okolis¢inah je nujna?

uporabna pri vseh predmetih, kjer se uporabljajo ucbenika ali dalj$a besedila

je pomembna oblika aktivnega ucenja

mocno olaj$uje pomnjenje kompleksnih uénih vsehin, saj zmanjSa §tevilo informacij
pri ponovnem branju

izboljSuje zapomnitev, ker se povezuje z vidnimi predstavami (vizualizacijo) uéne
snovi

pomembna za poglabljanje razumevanja ucne snovi, saj spodbuja »lu$¢enje« bistva
iz daljSi opisov

nujna pri samostojnem $tudiju iz uchenikov ali drugih daljSih abstraktnih besedil

Ima kak$ne pomanjkljivosti?
Ima kaksne posebnosti?

potrebno je natanéno brati
zahteva spremljanje lastnega razumevanja prebranega besedila

436

Kaksne so moje osebne izkusnije s to
strategijo?

Pozitivne izku$nje s to strategijo?
Ali so ostala odprta vprasanja v
zvezi s to strategijo?




Okoljska vzgoja
kot vzgoja
In 1zobrazevanje

za trajnostni razvoj

Primer kroskurikularnega medpredmetnega podrocja

OKOLJSKA VZGOJA KOT PRIMER
KROSKURIKULARNEGA
MEDPREDMETNEGA PODROCJA

Ob kopicenju okoljskih problemov v sodobnem svetu, ki dosegajo kriticno tocko in
o katerih nas mediji tako reko¢ dnevno obvescajo in ybombardirajo« z »neprijetnimi
resnicamig, je okoljska vzgoja, ki ima sicer Ze daljSo tradicijo, tako v mednarodnih
prizadevanjih in dokumentih kot tudi pri nas, dobila nov poudarek in tudi novo po-
dobo in SirSe cilje. Obravnava se kot vzgoja in izobraZevanje za trajnostni razvoj in
predstavlja eno od prednostnih podrodij, saj je Ekonomska skupina za Evropo pri
Zdruzenih narodih (UNECE) razglasila obdobje 2005-2014 za desetletje vzgoje
in izobraZevanja za trajnostni razvoj. V uradnem dokumentu (Strategija vzgoje in
izobraZevanja za trajnostni razvoj UNECE, 2006) je poudarjeno, da je prav vzgoja
in izobraZevanje na tem podroCju »osnovni pogoj za doseganje trajnostnega razvoja
in pomembno orodje za dobro upravijanje, ozavesceno odlocanje in pospesevanje demo-
kracije«. » Vzgoja in izobraZevanje za trajnostni razvoj razvijata in krepita sposobnost
posameznikov, skupin, skupnosti, organizacij in drzav za sprejemanje ocen in odlocitev
vprid trajnostnega razvoja.« (Strategije ... 2000, str. 3).

Okoljska vzgoja tako postaja osrednji Clen vzgoje za trajnostni razvoj; s tem $iri svoje
poslanstvo in prerasca prvotno obdobje, v katerem je bil poudarek na spoznavanju
in varovanju naravnega okolja (o raziskavah pri nas glej tudi: Petru, 2005; Golob,
2006).

Okoljska vzgoja je tipicno kroskurikularno medpredmetno podrocje, tematsko po-
drocje v kurikulu, ki ima svoje specificne cilje in vsebine, ki se smiselno vkljucujejo v

Barica
Marentic
Pozarnik
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razne predmete in s tem delujejo povezovalno in preprecujejo preveliko razdroblje-
nost. Tak§no vlogo ima tudi novi Kurikul okoljska vzgoje kot vzgoje in izobraZevanja
za trajnostni razvoj za gimnazije (2008) pa tudi nastajajoci izbirni predmet okolje in
trajnostni razvoj (prej: Studij okolja). . VCasih se katero tematsko podroCje pojavlja
tudi kot poseben (izbirni) predmet, na primer okoljska, zdravstvena, drzavljanska
vzgoja. Praviloma pa osrednjih ciljev medpredmetnega tematskega podrocja ni mo¢
dosegati le v okviru enega predmeta.

S svojimi specifi¢nimi cilji in vsebinami se kroskurikularna medpredmetna podroc-
ja razlikujejo od drugih oblik medpredmetnega povezovanja, kakr§no je npr. so-
delovanje predmetov pri razvijanju razlicnih zmoznosti (kljuénih in drugih, npr.
sporazumevalne zmozZnosti v materins¢ini in tujem jeziku, zmoznost uporabe IKT,
knjizni¢na znanja, uCenje ucenja ...). Obvladanje teh je v pomoc pri doseganju ciljev
raznih predmetov in podroc€ij, ne posegajo pa toliko v posamezne predmete v vse-
binskem smislu.

Medpredmetna podrocja so po svojih ciljih in vsebinah bliZja »resniénemu Zivlje-
nju« kot posamezne discipline oz. predmeti, zato je pri njih Se toliko bolj smiselno
in nujno povezovati poznavanje dejstev in pojmov, miselne in druge spretnosti ter
vrednote in staliS¢a, kar vse naj vodi tudi do primernega ravnanja. To pa pomeni
tudi usposabljanje za praktiCne aktivnosti in smotrno odlo¢anje, ki naj seveda teme-
lji na kakovostnem, proznem, dobro razumljenem in povezanem znanju iz raznih
predmetov.

Med drugim imajo medpredmetna podrocja funkcijo »spodbujati diskusijo v zvezi
z vrednotami in mnenji; prispevati potrebno znanje in razumevanje in se opirati na
prakticne aktivnosti, razvijati sposobnosti odlocanja in odnos med posameznikom in
skupnostjo« (iz britanskega Nacionalnega kurikula).

Navedene znacilnosti veljajo v polni meri tudi za okoljske vzgojo kot vzgojo in izo-
brazevanje za trajnostni razvoj. Izraz trajnostni razvoj se je v zadnjih letih sicer v
javnosti SirSe uveljavil, vendar s tem Se ni reeno, da ga vsi na enak nacin razumejo.
»Uradna« opredelitev, povzeta po Gro Harlem Brundtland (cit. po Benedict, 1991,
str. 4) poudarja, da gre za »razvoj, v katerem ljudje zadovoljujejo sedanje potrebe, ne
da bi ogrozili mozZnosti prihodnjih generacij za zadovoljevanje njihovih potreb«. Med
drugim gre za smotrno izkori§€anje surovin in energije, prostora, drugih omejenih
naravnih virov in tudi za solidarnost med ljudmi in deZelami, zlasti s prebivalstvom
revnejSega dela sveta.

Kaj je trajnostni razvoj? Mnogi §e vedno zamenjujejo izraz »trajnostni« s »trajni« in
menijo, da gre za »trajno« rast proizvodnje in potrosnje; vendar ¢e bi ta napredovala
v sedanjem tempu in po sedanji »roparski« logiki, bi bilo to v nasprotju s pravim
pomenom izraza »trajnosten«. Zato nekateri raje govorijo o sonaravno trajnostnem
razvoju (Plut, 2005) - o takem razvoju, ki upoSteva nosilne sposobnosti planeta;
drugi spet uporabljajo izraz »vzdrzni« razvoj (»sustain« pomeni tudi vzdrZevati,
ohranjati).



Okoljska vzgoja kot vzgoja in izobrazevanje za trajnostni razvoj

VZGOJA IN IZOBRAZEVANJE ZA
TRAJNOSTNI RAZVOJ - SIRJENJE
POSLANSTVA OKOLJSKE VZGOJE

Vsekakor pa okoljska vzgoja kot vzgoja za trajnostni razvoj Siri svoje poslanstvo in
s tem prerasca prvotno obdobje, v katerem je bil poudarek na spoznavanju in varo-
vanju naravnega okolja in na skrbi za CistejSe okolje ob izboljSevanju ¢lovekovega
odnosa do narave. Siri se na obravnavanje zapletenih odnosov med naravo, ¢love-
kom, druzbo in ekonomijo. Shallcross (2006) poudarja, da moramo te elemente
videti in obravnavati v povezavi, pri Cemer mora imeti narava prednost, saj druzba
in ekonomija dolgoro¢no ne moreta obstajati brez podpore planeta Zemlje. Ob tem
pa je nujno v okoljsko vzgojo vkljuciti tudi razumevanje in razreSevanje problemov
in konfliktov, ki jih v odnosu do okolja prinasa spremenjen Zivljenjski slog in hi-
ter druzbenoekonomski ter tehni¢ni razvoj. Ali - kot pravita danska strokovnjaka
za okoljsko vzgojo, Breiting in Mogensen (Mogensen, Mayer, eds., 2005): »Narava
nima problemov, c¢loveske skupnosti imamo probleme zaradi nacina, kako izkoriscamo
naravo in slabsamo Zivljenjske pogoje sedaj in v prihodnosti. Imamo mocne interese,
da te vire izkoriscamo, pa tudi da ohranimo svoje zdravje. Podrobnejsi pogled na kateri
koli okoljski problem bo odkril, da gre za konfliktne interese v uporabi naravnih virov.«
(pod¢rtala avtorica). Ti konflikti se kaZejo tako na individualni ravni (med nezdruz-
ljivimi Zeljami in potrebami - npr. po udobju, prestizu, zdravju, varnosti ...) kot tudi
na socialni ravni - med posamezniki in skupinami na lokalni, nacionalni in globalni
ravni in kon¢no med silami trzi$¢a in interesi kapitala na eni ter med eti¢nimi naceli
na drugi strani, med pravnimi normami, politicnimi odloCitvami ter podjetniSkim
obnasanjem. To pa pomeni Ze omenjeno razsiritev okoljske vzgoje tako glede ciljev
kot vsebinskih/tematskih podrocij in uporabljenih metod in pristopov.

Na eni strani gre za premik od spoznavanja posameznih okoljskih problemov in po-
dajanja (tehni¢nih) reSitev zanje k razumevanju kompleksnosti teh problemov (Mo-
gensen, Mayer, eds., 2005). To pomeni, da se pri obravnavi okoljskih problemov
izogibamo poenostavljenim razlagam in posploSitvam, ¢rno-belemu razmisljanju,
spodbujanju vere v enosmerne, le na ravni tehnike ali neposrednega dobicka zasno-
vane reSitve. Zavedati se je treba negotovosti in tveganj. Bolj od reSitev nas zanima
pomembnost vprasanj, ki si jih zastavljamo, ob zavedanju, da ne moremo predlagati
»pravih«, temveC le mozne resitve, in da pri odlo¢anju igrajo pomembno vlogo nasSe
vrednote in socialni procesi.

S tem je povezano spoznanje, da so okoljski problemi v veliki meri druzbenoeko-
nomski, da jih doloc¢ajo konfliktni interesi med ljudmi, skupinami, narodi ... in »po-
goltnost« v rabi naravnih virov. Uenci naj bi se naucili prepoznavati te konfliktne
interese, tako ocitne kot skrivne, in vrednote, ki »stoje zadaj«. Zato je eden pomem-
bnih ciljev okoljske vzgoje razjasnjevanje vrednot, ki so za raznimi odlocCitvami,
tako lastnimi kot druzbenimi, zlasti tudi razkrivanje neskladja med »deklariranimi«
vrednotami (ki jih poudarjamo v uénih ciljih, medijih in drugod) in »sprejetimi«
vrednotami - tistimi, ki jih uresnicujemo v vsakdanjem ZzZivljenju. Kadar gre za traj-
nostni razvoj, je velik poudarek na vrednotah, kot so obzirnost, zmernost, solidar-
nost, spoStovanje do soljudi, do sebe, narave, in okolja nasploh in njegovih virov, do
sedanjih in prihodnjih generacij, do raznolikosti - bioloske in kulturne, do nasega
planeta v celoti.

Torej postaja poleg objektivnega znanja osrednjega pomena spoznavanje in upoSte-
vanje vrednostnega vidika pri ravnanju in odloc¢anju, kar naj bi se upostevalo tako

Barica Marentic Pozarnik

439



440

v vsebinah ucnih nacrtov kot v medpredmetno zasnovanih metodah in pristopih.
Medtem ko smo v preteklosti okoljsko vzgojo povezovali pretezno z biologijo, mor-
da Se z geografijo ali kemijo, se vzgoja in izobraZevanje za trajnostni razvoj dotika
vecine, Ce Ze ne vseh predmetov. Nobenega podrocja, ki se dotika problemov traj-
nostnega razvoja - pa ¢e vzamemo kot primer energijo, vodo, zrak, prst, prostor,
podnebne spremembe, onesnazevanje, izCrpavanje naravnih virov, izginjanje biotske
in kulturne raznolikosti, poglabljanje lo¢nice med revnimi in bogatimi posamezniki
in drzavami ... - ni mo¢ razumeti, kaj Sele reSevati, le iz perspektive enega predme-
ta. Osrednjega pomena postane medpredmetno povezovanje, tudi povezovanje prek
lo¢nice, ki po navadi deli naravoslovno-tehniSko od druzboslovno-humanisti¢nega
podrocja - in to povezovanje tako ciljev in vsebin kot tudi metod in pristopov (Ma-
renti¢ Pozarnik, 1996).

Primer medpredmetnega povezovanja naravoslovnega in humanisti¢nega podrocja

Kloniranje (Nagode, Silan, 2009)

Tema je bila obravnavana v povezavi slovenskega jezika in biologije. Ob
branju Huxleyjevega utopi¢nega romana Krasni novi svet in ob spozna-
njih, kakSne mozZnosti daje sodobna genetika na podroc¢ju kloniranja, so
dijaki razvili poglobljeno razpravo in ob tem pridobili, kot so sami izjavili,
»nekaj novih pogledov na svet«.

Prispevek je bil prikazan na posvetu Zavoda RS za Solstvo o celostnem
ucenju, 13. 11. 2009.

UresniCevanje takega povezovanja v praksi ni preprosto, tudi zato ker predvide-
va spreminjanje nekaterih globoko ukoreninjenih pojmovanj o vlogi posameznih
predmetov. Tako vidijo naravoslovni predmeti po tradiciji svojo vlogo bolj v posre-
dovanju eksaktnega, objektivnega, »gotovega« znanja, teZe pa vkljuCujejo v pouk
domneve, dileme, vrednostne opredelitve in odprta vprasanja, na katera ni le enega
odgovora. Za slednja se smatra, da so bolj v domeni druzboslovnih predmetov - so-
ciologije, psihologije, filozofije ... -, vendar je za kakovostno problemsko obravnavo
okoljskih problemov potrebno sodelovanje enih in drugih.

Poleg vsebinske povezanosti ve¢ predmetov je pomembna tudi povezanost treh di-
menzij ucencevih zmoznosti/kompetenc: spoznavne, custveno/vrednostne in akcij-
ske. To pomeni, da razvijamo kakovostno znanje (povezano, razumljeno, ki obsega
raznolike zmozZnosti misljenja in sklepanja), ob tem pa zavzet, Custven in vrednostno
zasnovan odnos do okolja in usposobljenost za okoljsko pomembne odlocitve ter
premisljene akcije (Marenti¢ PoZarnik 1996, 2002). Okoljskih problemov ne obrav-
navamo izolirano, temve¢ v dijakih/dijakinjah vzbujamo zavest o povezanosti in
soodvisnosti naravnih, druzbenih, ekonomskih pojavov in trendov. Posebno pozor-
nost namenimo spremljanju stanja okolja in obravnavi moznih kvarnih vplivov ¢lo-
vekovih aktivnosti na okolje. Dijaki/dijakinje ob tem spoznavajo alternativne resitve
problemov in se usposobijo za njihovo uveljavljanje v demokrati¢ni druzbi.

Le delno lahko te cilje uresniCujemo v okviru posameznih splo§noizobrazevalnih
predmetov; cilji, pobude in ideje za to so podrobneje navedeni v gimnazijskem ku-
rikulu Okoljska vzgoja kot vzgoja in izobraZevanje za trajnostni razvoj (2008). Mar-
sikaj se bo lahko bolj poglobljeno izvajalo v okviru na novo, modularno zastavlje-
nega gimnazijskega izbirnega predmeta okolje in trajnostni razvoj (prej studij okolja)
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ter v okviru obveznih izbirnih vsebin. Pomembno je tudi izkoristiti vse moZnosti
v okviru dnevov dejavnosti, Solskih projektnih tednov in Solskih projektov ter z
vkljucevanjem dijakov v drustvene dejavnosti in v inovacijske razvojne in razisko-
valne projekte. Tudi vse te oblike terjajo sodelovanje ve¢ uciteljev in medpredmetno
povezovanje.

Prostorsko gledano se cilji okoljske vzgoje uresniCujejo znotraj Sole, v bliZnji in
daljni okolici Sole, na regionalni, nacionalni in mednarodni ravni. Pomembno je
sodelovanje Sole z okoljem (s krajem, z ob¢ino, z gospodarstvom in s strokovnjaki
raziskovalnih in visokoSolskih institucij) ter tudi v mednarodnem prostoru (med-
narodni, zlasti evropski projekti, sodelovanje s Solami, ki obravnavanjo podobne
probleme, tudi po spletu itd.).

Nekaj nacel, na katerih temelji okoljska vzgoja, pojmovana kot vzgoja in izobra-
Zevanje za trajnostni razvoj (podrobneje so navedeni in razdelani v kurikulu tega
podrocja za gimnazije, 2008):

Okoljska vzgoja:

¢ poudarja celosten - holisticen pristop (poudarek je na povezavah, odnosih med
pojavi in ne toliko na posami¢nih spoznanjih in dejstvih);

* je zasnovana na medpredmetnem povezovanju, interdisciplinarnosti in multidisci-
plinarnosti, pri ¢emer povezuje naravoslovno in tehnolosko podro¢je z druzbo-
slovnim in umetnostnim podro¢jem;

¢ je naravnana problemsko; spodbuja in usposablja za razkrivanje in reSevanje raz-
liénih, predvsem prakti¢nih, Zivljenjskih problemov (zlasti tudi odprtih - za kate-
re ni ene same pravilne reSitve);

¢ goji zavest o kompleksnosti problemov in pojavov, previdnost do preve¢ prepro-
stih, enosmernih resitev;

¢ je proaktivna - usmerjena v (zaZeleno) prihodnost, v napovedovanje, v oblikova-
nje vizij, iskanje in vrednotenje novih, alternativnih zamisli in resitev;

¢ je zasnovana na vrednotah, ki omogocajo trajnostni razvoj, spodbuja razjasnjeva-
nje vrednot, ki stoje v ozadju raznih (posameznikovih in skupnih) odlo¢itev;

¢ je premiSljena - prakticne akcije povezuje z razmislekom (o vzrokih, SirSem pome-
nu, posledicah, razli¢nih akcij); ne zadovolji se z golim »aktivizmome;

¢ je zakoreninjena v delovanju celotne Sole in povezana s krajevnim in $ir§im oko-
ljem; se postopno $iri iz lokalne na nacionalno, mednarodno, globalno raven;

* je izkustvena - izhaja iz osebnih izkuSenj ucencev, ob neposrednem stiku z na-
ravnim in grajenim okoljem, s terenskim delom ..., te izkuSnje pa osmislja in
povezuje ...;

¢ vzpostavlja skladnost med okoljskimi vsebinami in prakti¢nim ravnanjem (npr.
spodbuja okoljsko naravnano gospodarjenje z energijo, vodo ... na sami Soli in v
njeni okolici);

¢ sloni na pozitivnem custvenem odnosu do okolja in soljudi (ob¢udovanje, spo-
Stovanje), ne manipulira z zaskrbljenostjo, strahom, ¢eprav ne zakriva razlogov
zanje;

¢ usposablja za demokraticne akcije ob zavzemanju za trajnostne reSitve, tudi ko
gre za konfliktne interese;

¢ goji kriti¢no misljenje (a ne kritikarstvo) - zmozZnosti argumentiranja, pogajanja,
ob vZivljanju v razlicne perspektive in potrebe soljudi;

e temelji na preverljivih dejstvih in se izogiba odloc¢anja (sklepanja) na osnovi
predsodkov.
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V nadaljevanju bodo Se podrobneje raz¢lenjeni in obrazloZeni nekateri cilji okoljske
vzgoje kot vzgoje in izobraZevanja za trajnostni razvoj ter navedene nekatere meto-
de in pristopi, primerni za njihovo uresni¢evanje.

CILJI OKOLJSKE VZGOJE SO
VECPLASTNI IN PREPLETENI

Na splos$ni ravni se kot cilj najveckrat omenja: Ozavestiti dijake, razviti pravilen

odnos do okolja, narave. Kaj pa pomeni »pravilen odnos«? Podrobnejsa analiza po-

kaze, da obstajajo zelo razlicni odnosi do narave in okolja, Cesar se njihovi nosilci

po navadi ne zavedajo. Cesto se poudarja le »varovalen odnos« (kar je razvidno Ze

iz izraza »vzgoja za varovanje okolja«). Obstajajo pa Se drugi odnosi do narave in

okolja, v katerih je ¢lovek predvsem:

¢ uporabnik, v najslabSem primeru izkoriScevalec narave,

¢ bolj ali manj moder upravljalec narave in njenih virov,

¢ obcudovalec »neokrnjene« narave,

¢ ali pa se pojmuje kot neloc¢ljivi del naravnega in grajenega okolja, kot »vlakno v
mreZi Zivljenja« (Marenti¢ PozZarnik, 1996).

Le v zadnjem primeru se ¢lovek zaveda, da so vsi elementi v okolju, vklju¢no z njim,
nelo€ljivo povezani in da ima vsaka akcija vrsto u¢inkov, ki jih prej ali slej obutimo
na svoji kozi. S tem se okoljska vzgoja razsiri in ne pomeni le vzgojo za ob¢udova-
nje, varovanje in ohranjanje naravnega okolja, kar je sicer pomembno, ni pa dovolj.
Prav tako niso dovolj sicer hvalevredne Cistilne akcije ali akcije loCenega zbiranja
odpadkov; same po sebi predstavljajo le del okoljske vzgoje. Nekateri ucitelji, zlasti
na naravoslovnih podro¢jih, spet enostransko poudarjajo, da je za okoljsko vzgojo
pomembno le podrobno znanje o najrazli¢nejsih pojavih, zakonitostih in pojmih s
podrocja biologije, kemije, fizike ..., vse ostalo bo »pri§lo samo po sebi«. Drugi spet
poudarjajo zbiranje in spoznavanje ¢im StevilnejSih podatkov o vse bolj zaskrbljujo-
¢em stanju okolja. Vsak ima delno prav, a okoljska vzgoja, zlasti ¢e jo pojmujemo
§irSe - kot »vzgojo za trajnostni razvoj«, naj bi bila vse to in Se ve¢ kot to.

Okoljska vzgoja je nujno vecplastna, v njej se tesno povezujejo cilji s spoznavne-
ga, Custveno-motivacijskega, vrednostnega in akcijsko-spretnostnega podrocja. To
je razvidno Ze iz klasiéne Unescove opredelitve: »Okoljska vzgoja je stalen proces, v
katerem se posameznik in skupnost bolj polno zavedo svojega okolja in pridobijo zna-
nja, vrednote, spretnosti, izkusnje in tudi odlocenost, da bodo delovali individualno
in skupinsko za reSevanje sedanjih in prihodnjih problemov okolja.« (Benedict, 1991,
podcértala avtorica)

S ¢im pa je treba zaceti, da se ne izgubimo v labirintu ciljev? Unescov priro¢nik
poudarija: »Custveni cilji so najosnovnejsi in podlaga za vse druge. Otroci morajo priti v
neposreden, oseben stik z lepoto in raznolikostjo narave in z l[judmi iz drugih dezel, da
bodo razvili pristno obcutje ljubezni in zavzetosti ... Razvoj ljubezni do narave je prvi in
najvaznejsi cilj okoljske vzgoje.« (Benedict, 1991, str. 26)

Tudi nedavno nastali priro¢nik Kriteriji kakovosti za Sole, ki vzgajajo in izobraZujejo
za trajnostni razvoj (Breiting. Mayer, Mogensen, 2006) poudarja podro¢ja kritiCnega
misljenja in jezika mozZnosti, razjasnjevanja vrednot in akcijsko perspektivo.
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Tako bodo v nadaljevanju nekoliko podrobneje raz¢lenjeni in predstavljeni cilji s
Custvenega - spoznavnega, vrednostnega in akcijskega podrocja ter nekatere meto-
de, s katerimi jih ¢im bolj celovito in ucinkovito dosegamo.

IZHODISCE JE SPODBUJANJE
POZITIVNEGA CUSTVENEGA ODNOSA

Na Custveno naravnanost vzgojnega delovanja mislimo bolj v predSolskem in zgod-
njem Solskem obdobju, Ceprav nanjo tudi pozneje ne bi smeli pozabiti. Zlasti v
srednjih Solah so mnogi ucitelji prepri¢ani, da custven odnos ne sodi v pouk in da je
njihova dolznost, dajati dijakom le »Cista«, objektivna, eksaktna znanja o naravnih
in drugih pojavih. Vendar bi se tudi v visjih razredih morali ucitelji zavedati moc-
ne motivacijske vloge pozitivnih custev - obCudovanja, spoStovanja, radovednosti,
¢udenja nad Zivljenjem, nad pestrimi pojavnimi oblikami naravnega in druzZbenega
okolja, vklju¢no z umetnostnimi vidiki. Tudi raziskovalce so ve¢inoma gnala moc¢na
Custva, zato ni dovolj, da dijake le seznanjamo z »objektivnimi« izsledki.

Kaksna pa je vloga negativnih custev, kot so strah pred prihodnostjo, tesnoba, za-
skrbljenost, sram, ki so pogosti spremljevalci razmisljanja o stanju in perspektivi
nasega okolja tako pri otrocih kot pri odraslih? Ne moremo sicer mimo njih, a ne bi
smela prevladati. Vprasati bi se morali, kako lahko spodbujamo pozitivno ¢ustveno
naravnanost do narave, okolja pri raznih predmetih in dejavnostih v Soli. Kako je
s ¢cudenjem, obCudovanjem? Radovednostjo? Kako je z drugimi Custvi, povezani-
mi s poukom - kako »krmarimo« med tako pogosto prisotnim dolgocasjem na eni
strani in radovednostjo, navduSenjem, na drugi, kako obravnavamo strah, odpor?
Uciteljev zgled, pa tudi nekatere metode, ki aktivno vpletejo dijake, ki vsebujejo do-
Zivljanje Zivljenjskih problemov, napetost odkrivanja, so korak v pravo smer (prim.
Shallcross, 2006; Marenti¢ Pozarnik, 2001).

SPOZNAVNI CILJI VKLJUCUJEJO TUDI
RAZVIJANJE RAZLICNIH VRST MISLJENJA

Tudi spoznavnih ciljev ne gre razumeti enostransko, kot le kopicenje spoznanj o
naravnih pojavih, procesih, zakonitostih. Zelo pomembno je globlje razumevanje
pojavov in zlasti povezav med njimi (na primer, kaj je povzro€ilo doloCene okoljske
probleme, kako se razvijajo v Casu in prostoru), razvoj zmoznosti za reSevanje prob-
lemov in s tem v zvezi razvijanje raznih oblik misljenja - tako logi¢no analiticnega
kot tudi za okoljsko vzgojo posebej pomembnega (eko)sistemskega pa tudi ustvar-
jalnega in kritiCnega miSljenja.

Ko gre za razvijanje globljega razumevanja, naj bi se ucitelj znal vZiveti v obstojeé
nacin pojmovanja in razumevanja raznih pojavov pri otrocih oziroma dijakih raz-
licne starosti. Pomembno je, opreti se na obstojece predznanje in izkusnje in izhaja-
ti iz njih. Obstajajo razni nacini za neprisiljeno ugotavljanje predznanja, izkusenj,
pojmovanj ... o dolo¢enem podrocju pri dijakih, na primer »napis na steni, povej«
(Marenti¢ Pozarnik, 2000a, str. 58).
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Zlasti na razredni stopnji osnovne $ole imamo Ze vrsto raziskav in tudi (konstrukti-
visti¢no) zasnovanih metod spoznavanja in razvijanja otrokovih pojmovanj ter »po-
pravljanja« napacnih in nepopolnih pojmovanj, predvsem na podroc¢ju zgodnjega
naravoslovja - (pojmovanja sprememb in kroZenja snovi, kroZenja vode, Zivljenjskih
funkcij rastlin, evolucije, delovanja ¢loveskega organizma); na srednjeSolski stopnji
pa je tu treba opraviti e veliko dela ob zavesti, da s tem prispevamo k trajnejSemu
in bolj razumljenemu znanju.

Dobro vemo, da so okoljski pojavi in problemi zapleteni, tak$ni, pri katerih ne mo-
remo ugotoviti le enega vzroka in jih resSevati le na en nacin. Pri reSevanju proble-
mov moramo pritegniti spoznanja z raznih (predmetnih) podrod€ij in se zavedati
tudi konfliktnih druzbenih interesov. Publikacija o »kriterijih kakovosti« (Breiting,
Mayer, Mogensen, 2006) govori o tem, da moramo Vv izobraZevanju vzpostaviti
»kulturo kompeksnosti«: »Dejstvo je, da niso kompleksni samo svet in okoljski proble-
mi, ampak da potrebujemo vkompleksno misljenje«, ki bo nasprotovalo »ozki tehnicni
racionalnosti.«'

Danes ne zadostuje ve¢ le razvijanje logi¢no analiticnega misljenja, ki se poglablja
v podrobno preucevanje posameznosti in ima tako v znanosti kot v Soli dolgo tra-
dicijo, ampak je nujno potrebno razvijati tudi mrezno ali ekosistemsko misljenje,
ki se opira na spoznavanje celote, na zapleteno mrezZzo soucinkovanj, na lastnosti
celovitih vzorcev. Vester, odliCen interdisciplinarno usmerjen nemski raziskovalec,
je Ze davno tega opozoril, da daje Sola »raztrgano mreZo znanja«, in navedel vrsto
primerov, kako uciti ekosistemsko miSljenje otroke in tudi odrasle, na primer teh-
niske strokovnjake (Vester, 1991). Pri razvijanju ekosistemskega misljenja gre za to,
da damo vecji poudarek spoznavanju odnosov in povezav med pojavi kot pa kopicenju
nepovezanih, osamljenih spoznanj. Ali znamo razlikovati med linearnimi odnosi,
negativno in pozitivno pospeSenimi odnosi, ki privedejo do »kritine tocke«, do
zloma nekega sistema? V osnovi naj bi bile te stvari najprej razumljive uciteljem,
preden bi lahko pripravili svojim dijakom primerne ucne situacije in izzive.

Primer izhodis¢ne naloge za dijake:

Razmislite in poskusite skicirati (v obliki krivulj):

Kaksen je odnos

¢ med Stevilom dreves v parku in koli¢ino kisika v zraku?

¢ med koli¢ino umetnih gnojil in koli¢ino pridelkov?

¢ med koli¢ino izpustov v reko in Cistostjo/kakovostjo vode?
¢ med koli¢ino avtomobilov in hitrostjo potovanja?

Itd.

Dijaki naj bi poleg linearnih povezav med pojavi (ve¢ ene koli¢ine pomeni ve¢ dru-
ge) spoznavali tudi druge oblike povezav, na primer najprej hitro, potem pocasnejso
rast, kon¢no se napredovanje povsem ustavi. Ob tem je pomembna vloga pozitivne
in negativne povratne zanke; le slednja na daljSi rok vzdrZuje ravnoteZje sistema,

1 Pod »tehni¢no racionalnostjo« si predstavljamo nacin miSljenja, ki predvideva za vsak
problem enoznacne, premocrtne, vnaprej znane in za vse sprejemljive »tehni¢ne« reSitve -
opomba avtorice.
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tako kot samodejen izklop prevroCega likalnika prepreéi pozar. Za razumevanje tega
je nujno tudi sodelovanje uciteljev, na primer matematike in fizike ali biologije. Pri
matematiki bi to pomenilo, da se odnosi ponazarjajo z razli¢nimi krivuljami oziro-
ma da se obravnavanje krivulj osmisli s prakticnimi primeri.

Pomembno je tudi razumeti pojem »mejne ali kriticne vrednosti<: Cim bolj je lok
napet, tem dalj leti pusCica; e pa napnemo lok nad kriticno vrednost, ne bo pus¢ica
letela dalj, ampak se bo lok zlomil - podobno kot se zlomi samocistilna sposob-
nost reke ali morja, ko onesnaZenje preseze doloCeno mero. S tem spoznanjem
pridobijo mladi tudi kriti¢nejsi odnos do iluzije neprestane (gospodarske in druge)
rasti, ki izhaja iz enostranske predstave, da je v vsakem primeru »vec tudi bolje«, in
se pribliZajo razumevanju pojma trajnostnega - sonaravnega razvoja (Vester, 1991;
Marenti¢ Pozarnik, 2000b).

Ekosistemsko misljenje postaja danes, in to ne le v okviru okoljske vzgoje, prezZive-
tvenega pomena, saj je mreza od ¢loveka ustvarjenih sistemov - mest, intenzivnega
poljedeljstva, prometnic, tovarn, energetskih objektov - vse gostejSa, tudi najraz-
linejSe prometne, komunikacijske in druge povezave so v obdobju globalizacije
vse bolj Stevilne, hitre. Vsak poseg na enem podrocju potegne za seboj mnoZico
(pogosto nepredvidljivih, nenameravanih in tudi nezaZelenih) sprememb na dru-
gih podrocjih. Kaksne posledice vse prinasajo na primer izsuSevanje, reguliranje
vodotokov, urbanizacija, izsekavanje (pra)gozdov, namakanje, poveCana uporaba
mineralnih gnojil, fosilnih goriv, pesticidov, gradnja avtocest ... v svetu in pri nas?
Globalno segrevanje s svojimi Stevilnimi vzroki in nepredvidljivimi dolgoroénimi
posledicami je le ena od sprememb, ki jih ni mo¢ razumeti brez sistemskega mislje-
nja, prav tako ni brez tega mozno nacrtovanje ukrepov, ki naj zmanjSajo negativne
trende. Ekosistemsko miSljenje pa je zelo tezko razvijati, in to ne le pri mlajsih
dijakih, celo pri Studentih (imam izkus$nje z diplomanti biotehniske fakultete, ki so
izjavljali, da je »to ena najtezjih stvari, ki so se jih morali kdaj uciti«).

Sodobna znanost je uveljavila analiticno, specialisti¢éno razmisljanje in raziskovanje,
ki nam je sicer prineslo nesluten napredek. Toda pri tem je enostransko zavrgla
celostno gledanje in tudi modrost preteklosti, ki je temeljila na zdravem razumu,
podrobnem opazovanju in stoletnih izku$njah. Prava moc¢ je v kombinaciji obeh
nacinov misSljenja - analitiénega in celostnega, levohemisfericnega in desnohemis-
fericnega, ki naj bi jo gojili tudi pri okoljski vzgoji. Dijaki naj bi ob tem pridobi-
li spostovanje do tradicionalne modrosti (kot se je kazala na primer v upoStevanju
naravnih danosti pri gradnji bivaliS¢, ki so bila energetsko varCna in prilagojena
vsakokratnemu okolju, ali v tradicionalnem trajnostno naravnanem kmetovanju).
Spostovanje tradicije v neki kulturi je tudi pomemben cilj vzgoje za trajnostni raz-
voj; tu imajo pomembno vlogo tudi zgodovina, etnologija, sociologija, psihologija
in umetnostni predmeti. Poseben izziv predstavlja razmisljanje in iskanje reSitev, ki
tradicionalne pristope smiselno upostevajo in oplemenitijo s sodobnimi tehni¢nimi
reSitvami. Danes imamo mozZnost, intuitivno celostni pogled povezati s spoznanji
sodobne znanosti - ¢e to le zmoremo in hoemo.

Ob spoznavanju razli¢nih povezav med pojavi v okolju in ¢lovekovimi posegi je veli-
ko priloZnosti za razvijanje tako kriticnega kot ustvarjalnega misljenja.

Pri kritiénem misljenju usposabljamo dijake:

¢ da gledajo na probleme iz razlicnih zornih kotov,

¢ da se zavedo omejenosti svoje perspektive in se vZivljajo v perspektivo in interese
drugih ljudi (na primer kmeta, naravovarstvenika, proizvajalca, trgovca ...),
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¢ da spoznavajo tudi konflikte interesov (na primer med kratkorocnimi ekonomski-
mi Koristmi in trajnostnimi, sonaravnimi, bolj okolju prijaznimi resitvami),

¢ da oblikujejo, primerjajo in tehtajo argumente,

¢ da premagujejo predsodke in stereotipe,

¢ da spoznavajo skrite namere reklamnih sporo¢il,

¢ da ob kritiziranju tudi iS¢ejo boljSe resSitve , drugacne poti reSevanja problemov,

¢ da se angazirano vkljucujejo v reSevanje okoljskih problemov,

¢ da zaupajo, da je stvari mozno izboljsati kljub oviram.

Razvijamo ga lahko z raznimi oblikami razprav o dilemah, nasprotujocih si stalis-
¢ih, konfliktnih temah, z igro vlog ipd. (o osnovah in tehnikah razvijanja kriticnega
misSljenja glej tudi: Rupnik Vec, Kompare, 2006). Pomembno se je zavedati, da ni
bistvo v kritikastrstvu ali teznji, »poraziti« nosilce drugacnih idej, kot se to dogaja
v nekaterih debatah, ampak razsiriti pogled, se vZiveti v pogled drugega in poiskati
konéno optimalne reSitve. Ena od moznosti je razvijanje kriticnega odnosa do me-
dijskih sporocil, na primer kaksSen je okoljski vpliv reklamiranih izdelkov.

Ustvarjalno misljenje pa omogoca najdenje novih, izvirnih, neobi¢ajnih reSitev (na
primer za ponovno uporabo odpadkov, za okolju prijaznejSe preZivljanje prostega
Casa, za varCevanje z vodo ali energijo ... - reSitev, ki so do okolja prijaznejSe, a
nam hkrati ne krnijo kakovosti Zivljenja). Ustvarjalno miSljenje sestavljajo fluent-
nost (najdenje mnoZice resitev), fleksibilnost (spreminjanje zornih kotov resitve) in
izvirnost (najdenje izvirnih reSitev). Spodbujamo ga med drugim z metodo »moz-
ganske nevihte« in s primernimi izto¢nicami oz. vprasanji, kot so »kako vse bi lahko
uporabili ...« (npr. rabljene avtomobilske gume, plastenke ...), kako bi izboljsali neki
izdelek ali storitev (Cakalnico, igrisCe ...), kako bi zmanjSali prometne zamaske v
mestu ...

Zanimiva in primerna je tudi »metoda 6 klobukov« po De Bonu, ki omogoc¢a kombi-
nacijo razli¢nih nac¢inov misljenja (ponazorjenih z barvo klobukov) - objektivnega,
Custveno obarvanega, kriticnega miSljenja, takega, ki vidi predvsem pozitivne ali
predvsem negativne vidike pri reSevanju nekega problema; ali pa »metoda matrike«
(podrobneje v Marenti¢ Pozarnik 2000; 94-95).

Primer metode 741 (Orel):2

Kaj lahko storim (na snovnem, ¢ustvenem, miselnem in vrednostnem ni-
voju), da izboljSam okolje v lastnem domu?

7 uencev v skupini napise 4 ideje v eni minuti; nato listi kroZzijo v skupini,
vsak uCenec napiSe Se nadaljnje ideje. Kon¢no ugotovijo, katere ideje so
skupne vsem skupinam; za kateri nivo je bilo ideje najteze napisati; katere
Ze uresnicujejo, katere bodo v prihodnje, do katerih pa imajo odpor ...
(podrobneje v Didaktiénem priro¢niku za okoljsko vzgojo kot VITR - v
tisku).

2 Vecina v prispevku skiciranih primerov in metod je podrobneje opisanih v Didakti¢énem prirocniku
za okoljsko vzgojo kot VITR (v tisku)
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Prvi pogoj za rojevanje ustvarjalnih idej je sprosceno vzdusje, ki omogoca svobodno
izrazanje tudi »norih«, nenavadnih idej; zaZeleno pa je pozneje vsaj nekatere teh idej
tudi razviti do te mere, da jih je mozZno uresniCiti in spremljati uc¢inke, na primer
ideje za varCevanje z vodo ali energijo na Soli.

RAZVOJ STALISC, VREDNOT
IN OKOLJSKE ETIKE

Zahtevnejsi spoznavni cilji naj bi se tesno povezovali tudi z oblikovanjem staliS¢ in

vrednot, ki spadajo med pomembne cilje okoljske vzgoje oziroma vzgoje za trajnost-

ni razvoj (glej Marenti¢ Pozarnik 1998, 2001, 2002; Plut, 2005). Gre za ozaves$ca-

nje, razjasnjevanje, tehtanje staliS¢ in privzgajanje okoljsko pomembnih vrednot. Pri

tem se takoj pojavi vprasanje, katere so te vrednote. Ali je mozno priti do soglasja

o tem, katere so tiste temeljne vrednote, za katerimi vsi »stojimo«, tako v nacional-

nem kot v mednarodnem okviru, in na katerih lahko zasnujemo okoljsko vzgojo kot

vzgojo za trajnostni razvoj? Ali se lahko strinjamo, da so to ...

¢ odgovornost (do narave, soljudi, prihodnjih generacij),

¢ var¢nost, skromnost, zmernost,

¢ kakovost Zivljenja, zasnovana na zmerni blaginji,

¢ obzirnost, nenasilje,

¢ solidarnost, sodelovalnost, ob¢utek za skupnost,

¢ spostovanje do Zivljenja,

e iniciativnost, podjetnost pri iskanju novih, alternativnih poti v zagotavljanju po-
treb in varovanju virov, v iskanju novih tehnoloskih in socialnih reSitev?

Pri tem vidimo, da ni mogoce loCevati vrednot, povezanih z odnosom do narave,
od tistih, povezanih z odnosom do soljudi. Vidimo tudi, da niso vedno vse vredno-
te soglasno sprejete - tisti, ki bi zeleli, da ljudje ¢im veC in ne preve¢ premisljeno
troSijo in kupujejo, se ne bi strinjali z vrednoto varénosti in skromnosti. V gradivu
Breiting, Mayer, Mogensen (2006) je na primer omenjen konflikt vrednot lovcev in
ljubiteljev narave. Za marsikoga je sporna vrednota »podjetnosti«, ki se nahaja tudi
na seznamu »klju¢nih kompetenc« evropske skupnosti; vendar je sporna le, ¢e jo ra-
zumemo kot brezobzirno, »tajkunsko« podjetnistvo, ne pa, ¢e se domiselno vkljuci v
iskanje trajnostnih reSitev, na primer energetsko varéne gradnje his, urejanja prome-
ta, ekoloSkega kmetovanja ... Pojmujemo jo kot dinami¢no osebnostno naravnanost
»aktivne vpletenosti« reSevanja perecih problemov.

Antropocentricna ali ekocentricna etika? Gre za razlikovanje med naslednjimi pojmi:

* egocentricna etika, ki se ozira predvsem na Koristi lastne osebe pa tudi najbliZjih:
druzine in domacega kraja,

e antropocentricna etika, ki uposteva Koristi ¢loveka nasploh oziroma (celega)
Clovestva,

e ekocentricna etika, ki je usmerjena v blagor planeta Zemlja kot nasega skupnega
doma in v dobro vseh zivih bitij, ki ga naseljujejo, tako Zivali kot rastlin (vseh
ekosistemov).

Veliko ljudi je v svojem delovanju in razmiSljanju danes Se na stopnji egocentri¢ne
etike; najbolj jih zanimajo lastne koristi in koristi najblizjih ljudi ter kratkoro¢ne
koristi, predvsem ekonomske (kratkoro¢no razmisljanje v ¢asu in prostoru). Neka-
teri se dokopljejo do antropocentri¢ne etike, kar tudi to ni slabo, je Ze dosezek, saj
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postanejo ljudje bolj zavzeti za »skupno dobro« - le zelo redki pa do ekocentri¢ne
etike (Sorgo in sod., 2002).

Eno od vprasanj, ki se v tovrstnih razpravah vedno znova pojavlja, je: Kaj lahko jaz
kot posameznik naredim, ko pa vsi tisti, ki imajo velik vpliv, nocejo ni¢ narediti?
(multinacionalke, velesile ... problem neupostevanja konvencij o okolju ...) Kako v
razredu obravnavati taka vprasanja? Kako krepiti odgovornost za lastno pocetje?

Primer vaje za ozavescanje o eticnih izhodiS¢ih

Dijaki dobijo 10 karton¢kov, na katerih so zapisane razne trditve, znacil-
ne za doloceno stopnjo etiCnega razmisleka, na primer: Nujno je treba
zmanjSati onesnazenje zraka v mestih, saj tudi v Sloveniji vse ve¢ ljudi
oboleva na dihalih.

Dijaki morajo kartonc¢ke razvrstiti od tistih, ki se jim zde najbolj pomem-
bni, do najmanj pomembnih. Sledi pregled z vidika ene ali druge etike - in
razprava. (Marenti¢ PoZarnik, v Sorgo idr., 2002)

PRIPRAVLJENOST NA
OKOLJSKO POMEMBNE AKCIJE

Med t. i. akcijske in v trajnostno prihodnost usmerjene cilje okoljske vzgoje pa Ste-
jemo predvsem tudi razvijanje akcijske kompetence - zmozZnosti in pripravljenosti,
kaj narediti v dobro okolju svoje Sole ali kraja - urediti okolico $ole ali evidentirati
in opozoriti na »érna« odlagali§¢a, narediti nacrt za energetsko varénejsSo $olo, za
okolju prijaznejSe vzorce potroSnje, speljati gozdno (ali kulturno obarvano) uéno
pot v okolici, izdelati turisti¢ni prospekt kraja, ki je naravnan na okolju prijazen,
»mehak« turizem ipd.

Pri povezovanju s predstavniki podjetij, ob¢Cine itd., pri zbiranju idej krajanov za
izboljSanje okolja, pri organiziranju »okroglih miz« na $Soli se dijaki naucijo tudi
pomembnih socialnih spretnosti, ki so nelocljivi del »aktivnega drzavljanstva« v
demokrati¢ni druzbi. Sem Stejemo med drugim tudi zmoznost kakovostnega, ucin-
kovitega ustnega in pisnega komuniciranja, poizvedovanja (anketiranja, intervjuva-
nja), porocanja, skupinskega sodelovanja, pogajanja, organizacijske zmoznosti ipd.
Seveda je primerna mentorska pomo¢ uciteljev tu izjemno pomembna; ne sme pa
se izroditi v to, da ucitelj oziroma mentor vse potrebno za dolo¢eno akcijo naredi
sam in s tem prikrajSa dijake za pomembne izku$nje in priloznost za ucenje. Tudi
obcCasen zastoj, neuspeh ... je lahko u¢na izkus$nja, ¢e mu sledita skupna analiza in
dogovor za nadaljnjo akcijo. Potrebno se je zavedati, da ni glavno merilo uspeha,
kako dobro je akcija uspela na materialni ravni, ampak njena »epistemoloska« vred-
nost - koliko je prispevala k okoljski zavesti, razmisljujocemu odnosu dijakov, koliko
jih je napravila »modrejSe«(Mogensen, Mayer, 2005, str. 19-20).
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METODE IN PRISTOPI ZA USPESNO
URESNICEVANJE CILJEV OKOLJSKE VZGOJE

Razumljivo je, da opisanih zahtevnih ciljev okoljske vzgoje ne moremo zadovoljivo
dosegati le s tradicionalnimi metodami razlage in pogovora, v pretezno frontalni
obliki, Ceprav je tudi to sestavni del procesa. Razmisliti moramo vedno znova, kako
spodbuditi aktivno miselno in Custveno vpletenost dijakov, saj je aktivno ucenje
mnogo uéinkovitejse in ima vecjo motivacijsko moé. Stevilne tuje, pa tudi ze doma-
Ce izkusnje kazejo, da je moC marsikaj doseci zlasti ob uporabi naslednjih oblik in
metod, zasnovanih na izkustvenem ucenju:

¢ Skupinsko delo dijakov, posebej Se sodelovalno ucenje omogoca poleg aktivnega
pridobivanja novega znanja tudi t. i. socialno uéenje. Unescov prirocnik poudar-
ja celo, naj ima skupinsko delo osrednje mesto v okoljski vzgoji, saj tako dijaki
pridobivajo tudi zmoznost, uCiti se iz izmenjave izkuSenj, sposStovati prispevke
drugih, jim po potrebi pomagati, sprejemati odgovornost, uspe$no organizirati
delo pri reSevanju tudi zahtevnih nalog. Socialne vescine, ki jih pri tem pridobijo,
jim bodo koristile pozneje, ko se bodo aktivno vkljuCevali v reSevanje skupnih
krajevnih in drugih okoljskih problemov (Benedict, 1991, str. 41). Seveda mora
ucitelj dobro obvladati vse faze organiziranja in vodenja skupin in dijake na to
Se posebej pripraviti, zlasti kadar gre za razne modele »pravega« sodelovalnega
ucenja (Peklaj in sod., 2001).

¢ Prehajanje z monoloskega na dialoski oziroma interaktiven pouk (Marenti¢ Po-
Zarnik, Plut Pregelj, 2009). Gre za uvajanje problemsko usmerjenih dialogov, raz-
prav, diskusij, debat med dijaki v razredu, na $oli, pri raznih dejavnostih, posebej
Se razprav o okoljskih dilemah (Marenti¢ Pozarnik, 1995, 1996) Vecina okoljsko
pomembnih tem je primerna za dialoSko obravnavo. Spodbujamo izrazanje raz-
licnih mnenj, pogledov, navajanje domnev, moznih vzrokov, njihovo soocanje,
tehtanje, podpiranje z argumenti, vZivljanje v perspektivo drugih. Pri tem se zna-
nje bogati, staliSCa razCiSCujejo; ko na primer dijaki navajajo mozne vzroke za
(okoljsko problemati¢ne) pojave in mozne resitve. U¢Citelj mora dobro premisliti,
kdaj in kako vplesti v te razprave primerne informacije, pomembno znanje in
usmeriti dijake, da ga pridobijo in ne razpravljajo »v prazno«.

¢ Da bi se dijaki produktivno vkljucili in od razprav tudi kaj odnesli, tako na ravni
razumevanja bistva problemov kot tudi raz¢iS¢evanja stalisS¢, je treba razpravo do-
bro pripraviti; pri tem je mozno uporabljati razlicne modele razprave, na primer:
razprava za in proti (pri kateri po trije dijaki izmeni¢no navajajo razloge ZA neko
reSitev, drugi trije pa, po odgovoru prvim, spet tri razloge PROTI, ostali opazu-
jejo in ocenjujejo »teZo« argumentov); znana je Ze omenjena metoda »mozgan-
ske nevihte« ali deZevanja idej, pri kateri dijaki prosto, brez sprotnega kriticnega
ocenjevanja, navajajo ¢im ve¢ idej na dano izto¢nico (»kaj bi se zgodilo, Ce« ...
»Kako vse bi lahko uporabili« ...) in Sele potem Kritiéno pretresejo in analizirajo
njihovo uporabnost; razprava v obliki »akvarija«, pri kateri so dijaki razvr$¢eni v
dva kroga; tisti v notranjem razpravljajo, tisti v zunanjem pa razpravo spremljajo
... (ve¢ primerov skupinskega dela in razprav, zlasti za srednjeSolce in Studente,
je navedenih v Puklek Levpuscek, Marenti¢ Pozarnik, 2005).

Seveda to od uciteljev terja, da obvladajo organizacijo in vodenje razlicnih oblik
razpravljanja, pa tudi da znajo vzpostaviti primerno spros¢eno delovno vzdusje, ob
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tem pa tudi dijake postopno nauciti »kulture dialoga«. Pomembno je tudi, da izbere-
jo primerno izto€nico za razpravo. V okoljski vzgoji so to velikokrat razli¢ne dileme
(gensko spremenjena hrana - da ali ne; omejevanje uporabe pesticidov - da ali ne;
male elektrarne - da ali ne ipd.).

Primer dileme:

Ali izsuSiti mocvirje in s tem vzeti prostor redkim Zivalskim vrstam, kot
je Cudovita zlatovranka - na tako pridobljenem travniku pa bi lahko gojili
vec krav, ki so edini vir prezZivljanja tamkajSnjih kmetov?

Pri soo¢anju razli¢nih odgovorov na take ali podobne dileme smo pozorni
predvsem na utemeljitve (zakaj kdo zavzema doloceno staliSce), dalje -
ali so dijaki zmozZni videti in upoStevati obe plati dileme - tako ekonom-
sko kot naravovarstveno, in kon¢no: ali se znajo odlepiti od konkretne
situacije in razmisljajo SirSe o vrednotah, ki so za dolo¢enimi reSitvami.

V prakti¢nem preizkusu se je pokazalo, da s starostjo raste zmoznost Sir-
Sega razmisSljanja in upoStevanja obeh plati - da pa so to nekoliko v veéji
meri dosegla dekleta kot fanti. (Podrobneje v: Marenti¢ Pozarnik, 1996)

e Tudi projektno ucno delo ima v okoljski vzgoji izjemno pomembno mesto. Po
priporo¢ilih skupine SEED, ki je zasnovala tudi priro¢nik »Kriteriji kvalitete«, naj
bi imeli projekti celo osrednjo vlogo (Breiting, Mayer, Mogensen, 2006). Uspeh
projekta je odvisen od dobre zasnove, natanénega nacrtovanja in od aktivnega
sodelovanja tako uciteljev kot dijakov. Dobro, medpredmetno nacrtovan projekt-
ni dan ali celo projektni teden daje priloZznost za uresnievanje vrste navedenih
ciljev v njihovi celovitosti.

 Tudi igre vlog in simulacije so zelo primerne metode za uresni¢evanje ciljev okolj-
ske vzgoje, saj premoscajo prepad med »knjiZznim« teoreticnim znanjem in kom-
pleksno resni¢nostjo. Dijaki bodo dosti bolje razumeli in doZiveli kompleksnost
okoljskih problemov, ¢e bodo zacasno prevzeli vloge predstavnikov nasprotu-
joCih si interesov (na primer kmetovalcev, urbanistov, podjetnikov), ko gre za

pridobljenega poznavanja problematike odigrali dialog med njimi.

Primer simulacije:

Tajkuni in naravovarstveniki (Kregar, Silan):

Dijaki so bili razdeljeni v dve skupini - tajkune in naravovarstvenike; zno-
traj skupin so dobili Se konkretnejSe vloge. Najprej so morali poiskati in
si zapisati informacije o delovanju, nacinu razmiSljanja, filozofiji svoje
skupine in tudi skupine v nasprotnem bloku, od katere so sami najbolj
odvisni in ogrozeni. Potem je sledilo sooCenje pred TV-kamero. Dijaki so
se dobro vziveli v vlogo; najve¢ problemov so imeli pri iskanju moznosti,
ki so jih pripravljeni ponuditi nasprotni strani. (Podrobneje v: Didakti¢ni
priro¢nik za okoljsko vzgojo kot VITR, v tisku)
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¢ Dobrodosle so tudi didakti¢ne igre, ki na igriv in zabaven nacin usmerijo razmis-
ljanje v okoljske probleme ter pomagajo bogatiti znanje in dvigati interes. V tujini
je Ze nekaj takih dobrih iger, pri nas bi jih morali Sele bodisi prilagoditi ali razviti
svoje. Obstajajo dobre namizne in tudi racunalniske igre, s katerimi lahko dijaki
simulirajo razvoj doloCenega mesta ali pokrajine oziroma razlicne nacine gospo-
darjenja z njo (npr. Ekopoly, po zgledu igre Monopoly). V okviru Unesca so na
primer razvili simulacijsko igro razvoj brez unicevanja, pri kateri dobijo dijake v
roke zemljevid izmiSljene alpske vasi s postavkami, kot so razvoj alpskega smu-
Canja, »mehkega« turizma, gradnja cest in hotelov, industrijskih objektov. Ko se
pogajajo in po dolocenih pravilih, te postavke umes¢ajo na zemljevid, plasti¢no
in Custveno zavzeto doZzivijo dolgoroéne posledice takih ali druga¢nih posegov
(Benedict, 1991, 70-71). Gre lahko tudi za simulacijo »nas$ kraj v prihodnosti -
kaksnega si Zelimog, kar je v skladu s ciljem »dejavne prihodnosti«, ki je omenjen
med »kriteriji kakovosti«. Tudi pri nas se Ze uveljavljajo razlicni ekokvizi ter igre
v smislu ¢lovek ne jezi se, pri katerih je potrebno, ¢e Zeli§ napredovati, izkazati
poznavanje raznih okoljskih pojavov, vkljucen pa je tudi element sodelovanja (v
skupini) in tekmovanja (med skupinami).

¢ Neposredna izkuSnja v naravi - na izletih, ekskurzijah, v okviru bivanja v centrih
za Solske in obSolske dejavnosti in Se kje ima svojo nenadomestljivo doZivljajsko
vrednost Ze sama po sebi, saj celovito cutno in ¢ustveno prevzame dijake. V kom-
binaciji z raznimi opazovalnimi nalogami (gozdne ucne poti), igrami na prostem,
Sportnimi dejavnostmi (pohodniStvo, planinarjenje, tabornistvo, tek na smuceh,
veslanje ...) poglablja dozivljanje in ljubezen do narave, na kar se potem dosti bolj
plodno navezejo tudi razni spoznavni cilji. Ob stiku z naravo se kar najbolje za-
poslijo in kultivirajo vsa Cutila, tudi tista, ki so sicer ob televizorju in racunalniku
enostransko obremenjena ali celo otopijo (Cornell, 1998), dalje gibalne (pogosto
zanemarjene) zmoznosti, custva, organizacijske sposobnosti. Sem Stejemo tudi
obiske raznih okoljsko pomembnih naprav, institucij ...

¢ Terensko delo, kot ga med drugim predvidevajo uéni nacrti geografije, biologije,
kemije, je tudi pomembna sestavina okoljske vzgoje; vendar se je treba zavedati, da
vaje, ki pogosto potekajo na terenu in sestoje predvsem iz zelo natanénega merje-
nja, kartiranja, ugotavljanja in graficnega prikazovanja vrednosti razlicnih podat-
kov, ne prispevajo nujno k ciljem okoljske vzgoje, e se ustavijo pri predstavitvah
rezultatov obseznih merjenj. Te rezultate je nujno treba osmisliti in jih postaviti v
SirSi okvir. S tem se poveca ucinek v smeri razumevanja trajnostnega razvoja.

Primer terenskega dela (Spegel Berdic)

Dijaki po skupinah preucujejo, merijo in primerjajo razlicne znacilnosti
ekstenzivnih traviS¢ in intenzivno gojenih travnikov - na primer naredi-
jo analizo tal in prsti, dalje ugotavljajo znacilnosti mikroklime, in zlasti
pestrost - biodiverziteto rastlinskih vrst v enem in drugem primeru. Dob-
ljene rezultate tudi prikazZejo. Eden klju¢nih rezultatov: Intenzivno gojeni
travniki izkazujejo manjSo pestrost rastlinskih vrst. (Podrobneje v: Didak-
ticni prirocnik ..., v tisku)
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Ce Zelimo povecati ucinek takega (zanimivega in zahtevnega terenskega
dela), potem spodbudimo dijake, da ne le zberejo in prikazejo podatke,
ampak jih tudi razlozijo in miselno vkljuéijo v Sirsi okvir. To doseZzemo z
vprasanji kot: Kako to, da je pri nas toliko intenzivno gojenih travnikov?
Kaksen je gospodarski pomen intenzivne Zivinoreje v dolo¢enem okolju,
kaksni so Se njeni vplivi na okolje? Kaksne alternative imamo na voljo?
Kaj bi pomenila manjsa prireja in poraba mesa, pri nas in v svetu?

¢ Med okoljsko pomembne akcije ne Stejemo le ¢iSCenja Solske in SirSe okolice ali
zasajanja cvetja in drevja, ampak tudi na primer izdelavo nacrta za varCevanje
z vodo in energijo na Soli in ovrednotenje rezultatov, iskanje in kartiranje nedo-
voljenih odlagaliS¢ v okolici, spoznavanje in spreminjanje vzorcev potrosnje pa
tudi vkljucevanje v razprave in procese odlo¢anja v kraju. TakSno sodelovanje,
ki Siri dijakom moznost vplivanja v povezavi s starSi in krajani, jim da neposred-
no »druzbeno izkusnjog, ki je enako pomembna, kot v prej$nji tocki omenjena
»izkusnja v naravi«. Sodelovanja s starSi ni tako tezko doseci; sodelovanje z raz-
nimi institucijami in zunanjimi strokovnjaki pa je treba zelo skrbno nacrtovati
(Benedict, 1991, str. 66-68). Sole lahko, ¢e dobijo primerna navodila, preproste
pripomocke in strokovno pomog¢, tudi skozi daljsi ¢as zbirajo mnozico koristnih
podatkov na primer o Cistoci tekoCih voda ali morja na danem obmo¢ju (uspesna
sta bila tim. baltski in sredozemski projekt, ki sta v »okoljski monitoring« vkljucila
Sole in dijake v mednarodnem merilu). Omenili pa smo Ze, da ni bistvo v mate-
rialnih rezultatih akcij, ampak v ozavesCenosti, ki jo dijaki pridobijo.

Primer okoljsko pomembne akcije:

Nasa Sola energetski pozeruh: Enotedenska akcija gimnazijcev za zmanj-
Sevanje porabe energije (M. Blejec).

V okviru te akcije dijaki prepoznajo problem, raziScejo stanje na svoji Soli
(merjenje temperature, toplotnih izgub ...) in zberejo pobude in predloge
za dodatne akcije in tudi izmenjavo izsledkov in pobud med $olami. (Po-
drobneje v: Didakti¢ni priro¢nik ..., v tisku)

¢ Pomembno je tako povezovanje Sole z okoljem kot tudi Sol med seboj, celo tudi v
mednarodnem merilu; pri takem povezovanju, informiranju o akcijah, projektih
in njihovih rezultatih, odigrava pomembno vlogo smotrna uporaba informacijsko-
komunikacijske tehnologije, interneta itd.

Pri vecini predlaganih metod oziroma aktivnosti, ¢e so dobro naértovane in izve-
dene, se neprisiljeno medpredmetno povezejo naravoslovni in druzboslovni vidiki
Znanja na eni strani ter spoznavna, custvena in akcijska dimenzija na drugi strani.
Potek in rezultate je nujno evalvirati na primeren nacin, ob uporabi Ze omenjenih
kriterijev kakovosti (Breiting, Mayer, Mogensen, 2006), ki se delijo na kriterije v
povezavi s kakovostjo poucevanja in ucenja, kriterije v povezavi s Solsko politiko in
organizacijo in tiste v povezavi s Solo in njenim odnosom do okolja.
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ZUNANJI IN NOTRANJI POGOJI ZA
URESNICEVANJE CILJEV VZGOJE IN
IZOBRAZEVANJA ZA TRAJNOSTNI RAZVOJ

Kaj je potrebno, da bi se opisane metode in pristopi SirSe uveljavili? Po navadi naj-
prej pomislimo na »zunanje« pogoje: ¢as, prostor, pripomocki, gradiva ... Nepotreb-
nega balasta razbremenjeni in v omenjene cilje usmerjeni uéni nacrti ter dijakom
primerni kakovostni ucbeniki sodijo brez dvoma med nujne predpogoje.

Toda pomembni so tudi »notranji« pogoji, med drugim: Ali in koliko so ucitelji us-
posobljeni za uporabo raznolikih metod (ki bi jih praviloma morali najprej izkusiti
»na lastni kozZi« in nato o njih razmisliti - model izkustvenega ucenja). In dalje: Ali
so tudi prepriCani, da te vrste aktiviranje dijakov zares vodi do kakovostnejSega uce-
nja in »pravega« znanja? Pogosto sliSimo ugovor, ¢eS$ da je marsikaj tega le izguba
¢asa. Dijaki da morajo najprej pridobiti temeljito osnovno znanje, potem Sele lahko
razpravljajo, simulirajo, se »gredo« projekte ... Ali to drZi - ali pa je mozno, prido-
bivanje trdnega znanja - ki je brez dvoma potrebno - sproti vgraditi v te metode?
Zlasti ucCitelji naravoslovnih in tehni¢nih predmetov so med svojim Studijem utrdili
prepricanje, da je njihova naloga predvsem poucevati »eksaktne« objektivne zakoni-
tosti svoje stroke, pri cemer ne spodbujajo med ucenci razprayv, tehtanja mnenj, resi-
tev, argumentov - to prepuscajo druzboslovcem, ki pa imajo spet premalo znanja na
primer o biotehnologiji ali atomski energiji, da bi o tem vodili kakovostne razprave.
Poleg tega mnogi ucitelji ne verjamejo, da dijaki lahko pridobijo kakovostno znanje
tudi tako, prek dialoga, samostojnega ali skupinskega raziskovanja ali celo iger in
simulacij. Menijo, da jim »pravo« znanje lahko da le ucitelj s pomocjo sistemati¢ne
razlage in primernih ponazoril.

Tu smo na podrocju prepri¢anj oziroma pojmovanj o tem, kaj je (dobro) ucenje,
pouk, kaj je kakovostno znanje, kakSna je pri tem vloga ucCitelja in vloga dijaka
(prim. Marenti¢ Pozarnik, 1998). Doseganje ciljev okoljske vzgoje s pomocjo ak-
tivnih metod terja premik v uéiteljevih pojmovanjih, zlasti stran od izkljucne vloge
ucitelja kot prenasalca (gotovih) znanj k vlogi ucitelja kot spodbujevalca uspeSnega
ucenja. Ucitelj naj bi znal v ta namen ustvariti primerno produktivno u¢no okolje.
Pri tem se pouk, osredinjen na ucitelja, spreminja v pouk, osredinjen hkrati na dija-
ke in vsebinske probleme. To ne pomeni, kot zmotno menijo nekateri, da dijakom
prepustimo celoten proces. Gre za to, da aktiviramo miselne in ¢ustvene potenciale
dijakov v smer jasno zacrtanih kompleksnih ciljev.

Tovrsten premik v pojmovanjih in uénih metodah seveda ni pomemben le z vidika
okoljske vzgoje, ampak je temelj vsake temeljitejSe didaktiCne prenove. Terja pa
daljsi proces, pri katerem lahko odigrajo pomembno vlogo ravnatelji, ki soustvarja-
jo »podporno klimo« za novosti na Soli, ki naj postaja zgled »uceCe se skupnosti.
Pomen $ole kot celote je mocno poudarjen med kriteriji kakovosti tudi v gradivu
Breiting, Mayer, Mogensen (2006). Seveda morajo tudi u¢ni nacrti dajati spodbudo
in dovolj »prostora« in ¢asa za medpredmetno povezovanje pri uresnicevanju zah-
tevnih ciljev s tega podrocja. Pomembni pa so tudi medpredmetno in izkustveno
zastavljeni seminarji za ucitelje ter dobro vodeni razvojnoinovacijski projekti, zlasti
Ce so del dolgoroCnejSe strategije in mrezZno povezujejo vec Sol.

Barica Marentic Pozarnik
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Interdisciplinarno
povezovanje v luci
empiricnih raziskav ter
kognitivhopsiholoskih
in epistemoloskih studij

1 uvoD

Interdisciplinarno povezovanje je v $olah Ze dolgo uveljavljeno. Spodbujajo ga tudi
najnovej$e smernice v evropskih in nacionalnih dokumentih (prim. Pavli¢ Skerjanc
zgoraj), med njimi tudi Izhodi$¢a za prenovo gimnazij, sprejeta 2007. Kot pri vsaki
praksi pa se tudi pri tej velja vprasati, kakSni so okviri, v katerih jo je mogoce misliti,
na ¢em je utemeljena ter pod kakSnimi pogoji in na kak$ne nacine (lahko) ucinkuje.
V pricujo¢em besedilu bomo zato najprej osvetlili, kaj razlicni avtorji sploh pojmuje-
jo kot interdisciplinarnost oz. interdisciplinarno povezovanje, nato si bomo ogledali
epistemoloske in kognitivnopsiholoSke' osnove zanj, osrednjo pozornost pa bomo
namenili kljuénim dimenzijam interdisciplinarnega dela, iz katerih je mo¢ izpeljati
kriterije kakovosti interdisciplinarnega dela in druge implikacije za Solsko prakso.
Za konec bomo predstavili §e nekaj ugotovitev empiri¢nih raziskav interdisciplinar-
nosti v Solskem polju.

OPREDELITVE
INTERDISCIPLINARNOSTI

Poglejmo najprej, kako razli¢ni avtorji sploh opredeljujejo interdisciplinarnost.

1 Epistemologija se - poenostavljeno reCeno - ukvarja z analizo pogojev in moznosti ter nac¢inov
spoznavanja oz. spoznavnih aktivnosti.

Zora Rutar llc
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Definicij je veliko in veCinoma jim je skupno poudarjanje, da je za interdiscipli-
narnost znacilno integriranje razlicnih disciplinarnih orodij, metod, teorij in paradi-
gem? (prim. Drezek K. M., Olsen D., Borrego M., 2008). Govor je tako o interdis-
ciplinarnosti kot o njenih aplikacijah, ki jih odrazajo besedne zveze, ki vkljucujejo
interdisciplinarnost, kot npr.: interdisciplinarno povezovanje, interdisciplinarno
raziskovanje, interdsciplinarno ucenje, interdisciplinarno razumevanje, interdisci-
plinarno $olanje oz. edukacija ...

Perkins (povzeto po Boix Mansilla in Dawes,? 2007, str. 7 ) tako opredeljuje »inter-
disciplinarno razumevanje kot »zmoznost integriranja znanja in nac¢inov misljenja iz
dveh ali ve¢ disciplin ali uveljavljenih podrocij za doseganje spoznavnega napredka
(angl.: advancement) - npr. za pojasnjevanje pojavov, resSevanje problemov, ustvar-
janje produktov ... na nacin, ki ni mozZen skozi disciplinarni pristop.«

Kot pravita Boix Mansilla in Dawes,* ta definicija gradi na t. i. dosezkovnem (angl.:
performance) pogledu, ki daje prednost pomenu razumevanja in zmoznosti upo-
rabe znanja pred njegovim posedovanjem ali akumuliranjem. Kot bomo pokazali
kasneje - sklicujoC se na isto avtorico - tega dvojega sicer ne kaze zoperstavljati,
ampak je dobra disciplinarna in vsebinska osnova pogoj za ucinkovito interdiscipli-
narno povezavo (prim. naprej).

Boix Mansillova tako zatrjuje, da je interdisciplinarno ucenje »proces, s katerim po-
samezniki in skupine integrirajo vpoglede in na¢ine misljenja dveh ali ve¢ disciplin
ali uveljavljenih podrocij, da bi pospesili razumevanje, ki presega posamezne disci-
pline« (Boix Mansilla, str. 3).

Integrira se lahko:

¢ informacije,

* ugotovitve,

e tehnike,

¢ orodja,

¢ perspektive,

e koncepte,

e teorije ...

¢ dveh ali vec disciplin, da bi:
e izpopolnili izdelke,

¢ pojasnili pojave,

¢ resSevali probleme

¢ na nacine, ki presegajo disciplinarni pristop (prav tam).

V svoji raziskavi sta Boix Mansilla in Dawes raziskovali strategije ugotavljanja kako-
vosti interdisciplinarnega dela na dodiplomskem Studiju. Z intervjuji, opravljenimi
s Studenti in ucitelji, sta ugotovili, da vecina udeleZencev raziskave sintezo ali inte-
gracijo vidi kot bistveno potezo interdisciplinarnega dela, pogosto v povezavi z ino-
vacijo. Pri tem navajajo razline elemente povezav, od povezovanja na ravni metod
in orodij prek sintetiziranja in zdruZevanja raznovrstnih pogledov na isti problem
do uporabe raznovrstnih vesCin in pristopov za reSevanje problema, ki jih prinasajo
razli¢ne discipline ... (Boix Mansilla in Dawes, 2007).

2 Smeri in nacinov razmisljanja.

3V nadaljevanju se pogosto sklicujemo na studije Boix Mansille, ki prinasajo pregled nad razlicnimi
koncepti, pristopi in ugotovitvami s tega podrocja.

4 Avtorici sodelujeta pri znamenitem sklopu interdisciplinarnih in avtenticnih projektov Project
Zero Harvard Graduate School of Education.
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Vse te opredelitve pa Se ne izCrpajo docela presezne narave oz. »dodane vrednosti«
interdisciplinarnosti. Ta ni le v tem, da se od pripoznanja disciplinarnih meja preko
povezovanja raznovrstnih disciplinarnih elementov in pristopov privede h kakovost-
nim interdisciplinarnim rezultatom, ki ne bi bili mogoci brez tega povezovanja, pac
pa tudi v ozavesceni refleksiji samega procesa tovrstne konstrukcije znanja in njego-
ve »presezne« narave oz. »dodane vrednosti« (Drezek, Olsen , Borrego, 2008, str. 1;
Boix Mansilla in Dawes, 2007).

AmeriSka nacionalna akademija (National Academies, 2005, str. 2, povzeto prav
tam) pa govori o interdisciplinarnem raziskovanju, in sicer kot »nacinu raziskovanja
timov ali posameznikov, ki integrira informacije, podatke, tehnike, orodja, perspek-
tive, koncepte in teorije iz dveh ali ve¢ disciplin ali skupkov specializiranega znanja
za pospesevanje temeljnega razumevanja ali za reSevanje problemov, katerih resi-
tve presegajo zmoznosti posamiénih izoliranih disciplin ali podrocij raziskovalne
praksex.

K temu lahko dodamo §e Kavalovskijev opis klju¢nih ciljev interdisciplinarne edu-
kacije kot integracije znanja, svobode raziskovanja in inovacije (povzeto prav tam).

Prispevek k osvetljevanju narave interdisciplinarnosti predstavljajo tudi Studije o
kognitivnih vesCinah kot nujnem predpogoju za interdisciplinarnost.

Tako Newel in Green poudarjata pomen deduktivnega sklepanja, sklepanja po ana-
logiji in sintetiénega misljenja; Newel je indentificiral (Newell, 1998, povzeto prav
tam) tudi 21 kognitivnih ves¢in, vkljuenih v - kot ga poimenuje on - integrativno
delo (angl.: integrative work), ki se raztezajo od kritiCnega miSljenja prek senzitiv-
nosti do prepoznavanja eti¢nih predpostavk.

Latucca, Voigt in Fath v zvezi z interdisciplinarnostjo posebej izpostavljajo me-
takognitivne zmozZnosti kot npr. promoviranje razvoja sofisticiranih pogledov na
znanje in ucenje in izgrajevanje zmoznosti ucencev za prepoznavo, evalviranje in
uvidevanje razli¢nih perspektiv (povzeto prav tam).

Kot je moc¢ videti, razli¢ni avtorji navajajo sploSne kognitivne znacilnosti, ki so po-
membne tudi za disciplinarno miSljenje, ne le za interdisciplinarnega. Lahko bi
torej zakljucili, da so te znacilnosti nujne, ne pa distinktivne za interdisciplinarno
misljenje. V nadaljevanju bomo utemeljevali, da so za interdisciplinarnost vsaj tako
kot kognitivne zmoznosti pomembne tudi epistemoloske kategorije in strategije oz.
kot pravita Boix Mansilla in Dawes, »razlicne miselne ves¢ine, povezane z vrsto raz-
liénih intelektualnih aktivnosti kot tudi edinstvenih nacinov, po katerih se zdruzuje
znanja in nacine razmisljanja v interdisciplinarnih projektih« (prav tam, str. 7).

Izmuzljivost in neopredeljivost koncepta interdisciplinarnosti je v veliki meri rezul-
tat pomanjkljivih epistemoloSkih osnov interdisciplinarne kognicije, cemur bomo
posvetili razdelek z naslovom Razli¢ne razlage integracije (namenjen epistemolos-
kim osnovam interdisciplinarnega ucenja). Hkrati pa nedorecenost koncepta vpli-
va na tezave pri opredeljevanju kljuénih kazalnikov kakovosti interdisciplinarnega
dela, cemur se bomo posvetili v predzadnjem razdelku pri¢ujocega besedila, ki je
namenjen opredelitvi kljuénih dimenzij interdisciplinarnosti.
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RAZLICNE RAZLAGE
INTEGRACIJE

Vrednost oz. prispevek interdisciplinarnega dela oz. povezovanja bi lahko prepriclji-
vo utemeljili na osnovi kognitivno psiholoskih $tudij, ki bi pragmati¢no razseznost
njegove ucinkovitosti (npr. v terminih prej poudarjenega povecanja vpogleda oz.
poglobitve razumevanja) podkrepile oz. pojasnile z zakonitostmi spoznavanja (kog-
nicije) in ucenja.

Boix Mansilla v zvezi s tem ugotavlja, da je Zal le malo psiholoskih Studij o naravi
interdisciplinarnega ucenja in procesih spoznavanja oz. o tem, »kako (na katerih
psiholoskih oz. kognitivnopsiholoskih temeljih, op. p.) nam uspeva povezovati dis-
ciplinarne tradicije in kakSne kognitivne zahteve postavlja pred nas interdisciplinar-
no ucenje« (Boix Mansilla, str. 1).°

mostovi ipd., so - ugotavlja Boix Mansilla - domiselne in iskrive, ne morejo pa slu-
Ziti kot resna osnova za raziskovanje interdisciplinarnosti in za empiri¢no snovanje
programov interdisciplinarnega ucenja in preverjanja. Boix Mansillova zato poziva
k raziskovanju pojava interdisciplinarnega ucenja v epistemoloskih in kognitivnih
terminih (prav tam, str. 2).

Razumevanje interdisciplinarnega ucenja kot kognitivnega pojava (z globokimi epi-
stemolo§kimi koreninami) zahteva empiricno preiskovanje kognitivnih oz. miselnih
procesov, ki so pri tem vkljuceni, npr. sklepanja po analogiji, konceptualnega sinteti-
ziranja in kompleksnega vzro¢no-posledi¢nega sklepanja. »Psiholo§ka Studija inter-
disciplinarnega ucenja najprej zahteva mozne epistemoloSke osnove - artikulacijo
narave disciplinarnega znanja ... Zahteva pa tudi epistemolosko teorijo, ki omogoca,
da podelimo pomen vpogledom, ki vzniknejo na mnogovrstnih interdisciplinarnih

Epistemoloska osnova za interdisciplinarno ucenje, ki jo v ta namen predlaga Boix
Mansilla, je pragmaticni konstruktivisticni pogled na interdisciplinarno uéenje. Ta
naj bi prispeval k razumevanju integriranih mnogoterih specialnosti s primerjanjem
in tehtanjem razli¢nih (v)pogledov.

Razlage o tem, kako se nato zgodi konstrukcija novih pomenov na temelju tega
vzporejanja in tehtanja, se pri razli¢nih teorijah razlikujejo, kar kaze na to, kako
razli¢ne epistemoloske predpostavke okvirjajo razumevanje tega, kaj je interdisci-
plinarnost. To pa niti ni presenetljivo, saj se razli¢ni modeli razlikujejo tudi v pred-
postavkah o naravi vednosti in procesih, po katerih se vednost pridobiva oz. - bolj
natancno rec¢eno - konstruira.

Teorija zlivanja/spajanja konceptov (angl. Conceptual Blending avtorjev Gillesa Fau-
connierja in Marka Turnerja) je tako npr. zasnovana na predpostavki, da je ena od
Cloveskih kljuénih kognitivnih »zmozZnosti« zmozZnost za kombiniranje dveh obsto-
jec¢ih konceptov za to, da se proizvede nove pomene. Npr.: spojitveni koncept, kot
je npr. sintagma »reSevanje problemove, prispevajo k nasi zmoznosti, da razSirjamo
razumevanje in si laZe osmisljamo svet.

5 Malo pa je tudi Studij o ucinkih interdisciplinarnega ucenja in povezovanja tako na kognitivnopsi-
holoski ravni kot na ravni spremenjenih praks (prim. naprej).
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Neopiagetovska tradicija poudarja konstrukcijo in revizijo struktur vednosti v odvi-
snosti od stopnje njihove kompleksnosti in abstrakcije. Kompleksno razumevanje
povezave dveh konceptov je pogojeno z nizjo stopnjo razumevanja vsakega posebe;j.
Abplicirana na interdisciplinarni kontekst, ta smer poudarja, da u€enci konstruirajo
abstrakcije najprej v eni relevantni disciplini, nato v dveh ali veC, a brez povezayv,
nato integrirajo znanje iz dveh disciplin okrog centralne in bolj abstraktne teme,
nato pa zgradijo presezno (angl.: overarching) strukturo znanja vecje kompleksnosti
in abstraktnosti, ki se uporabi na novih interdisciplinarnih temah.

Pri tem neopiagetovska tradicija poudarja pomen socialne dimenzije ucenja in kog-
nitivnega razvoja. Napredek v »prisvajanju« disciplinarnih diskurzov in nacinov
misljenja med posamezniki, treniranimi v razli¢nih disciplinah, pojasnjuje skozi t.
i. socialno mediacijo ucenja (npr. Nikitina in Burns, povzeto prav tam). Ta proces
se zacne s tem, da se najprej razvije obcutljivost za koncepte in termine v drugi
disciplini, ki nato postopoma preras¢a v zmoznost za opredeljevanje in uporabo v
interdisciplinarnih kontekstih.

Bromme (1999, povzeto prav tam) podobno poudarja komunikativno dimenzijo
interdisciplinarnega ucenja. Kot klju¢no za konstrukcijo skupne osnove nekega no-
vega pojma, problema ali pristopa pri tem vidi sodelovalno (kolaborativno) ucenje.
Nekatere konceptualizacije interdisciplinarnosti poudarjajo pomen vkljucenosti de-
duktivnih in induktivnih ve$€in sklepanja. Teorija soglasnosti (angl.: consilience)
Edwarda O. Wilsona in C. P. Snowa (povzeto prav tam, str. 9) pa vidi kot odlo¢ilno,
da se specialisti strinjajo glede skupnih abstraktnih principov in dokazov, s »pravico
humanistike, da artikulira koncepte, in naravoslovja (biologije), da jih pojasnjuje«.
Boix Mansilla svari pred takSnim redukcionizmom in poziva k »bolj pluralistini
epistemoloski teoriji, ki bi zajela raznolike forme vednosti v njihovih lastnih termi-
nih in ki bi hkrati zaznavala razlike med njimi oz. lo¢evala med bolj ali manj pronic-
ljivimi vpogledi.« (Cit. prav tam, str. 10)

KaksSen bi torej bil produktivni epistemoloSki okvir za pojasnjevanje interdis-
ciplinarnosti?

Avtorica zagovarja taksno epistemologijo interdisciplinarnosti, ki bi osvetlila, kako
ljudje lahko napredujejo v osmisljanju sveta skozi integracijo disciplinarnih vpogle-
dov. Po njenem je prav konstruktivistiCen epistemoloski okvir tisti, ki vidi namen ra-
ziskovanja in uCenja v poveCevanju/poglabljanju/napredovanju (angl.: advancement)
razumevanja. Raziskovanje v tej perspektivi ni ve¢ predvsem akumulacija znanja za
iskanje preverljivih resnic, ampak iskanje Sirokega, globokega in spreminjajocega se
razumevanja predmeta raziskovanja. Vrednost (interdisciplinarnega) vpogleda zato
avtorica presoja glede na u¢inkovitost pospeSevanja Zelenega razumevanja.

4 KAKO POJASNJUJE INTERDISCIPLINARNO
KONSTRUKCIJO POMENOV PRAGMATICNI
KONSTRUKTIVIZEM

Pragmaticni konstruktivizem opredeljuje razumevanje kot »konstrukcijo sistema
miSljenja v refleksivnem ravnoteZju (angl. reflective equilibrium)«. (Goodman in
Elgin, 1988, povzeto prav tam, str. 11). Sistem misljenja je v refleksivnem ravnotez-
ju, ko so njegove komponente v razumnem razmerju ena do druge in ko prispevajo k
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spoznavnemu napredku glede na prejSnja prepri¢anja. Sprejemljivosti ne zagotavlja
v prvi vrsti preverljivost resni¢nosti, ampak razumnost znotraj epistemoloskih oko-
lis¢in. Grajenje in preverjanje razumevanja vkljucuje serijo prilagoditev, pri katerih
se novi vpogledi tehtajo en do drugega in do prejSnjega. Zakljucki niso sprejemljivi
glede na linearne vire argumentacij, ampak skozi vire evidenc in ujemanj, npr. ugo-
tovitev, trditev, opazovanj, analogij, metafor, poenostavitev ...

Gre torej za premik od koncepta kopicenja t. i. propozicijske® vednosti h »globoke-
mu in Sirokemu razumevanjug, kot ga poimenuje Boix Mansilla (prav tam). PrejSnje
znanje Steje v toliko, kolikor si z njegovo pomocjo posameznik osmislja svet. »Z
razSirjanjem virov znanja in raziskovanja zunaj strogo preverljivih propozicij ta plu-
ralisti¢na epistemologija vkljucuje tudi druge simbolne sisteme (vizualne, glasbene,
kinesteti¢ne) in naine vednosti kot npr. artisticne interpretacije in literarne fikcije.«
(Cit. prav tam, str. 15)

Pri tem sodelujejo Stirje kognitivni procesi: 1. ugotavljanje namena, 2. razumevanje
disciplinarnih vpogledov in tehtanje njihove vloge in prispevka k celoti, 3. grajenje
ucinkovitih integracij in 4. vzdrZevanje kriti¢ne drze; med njimi poteka proces dina-
micne interakcije (prav tam).

Interdisciplinarno razumevanje nekega koncepta tako vkljucuje ve¢ kot le izpostav-
ljanje posameznih dejavnikov in njihovo »zlaganje« - uCenci morajo integrirati te
dejavnike v kompleksno razlago, ki hkrati sluzi kot kognitivna struktura te integraci-
je in njen ucinek. Interdisciplinarno ucenje je tako ve¢ kot le zaznavanje in zbiranje
skupka informacij o razlogih za neki pojav - vkljuCuje integriranje splo$nih in posa-
meznih vzrokov v smiselno zaokrozZen in kompleksen prispevek.

Tak pogled zahteva raziskovanje narave interdisciplinarnega sodelovanja in razisko-
vanje, na kakSen nacin so kognitivni, emocionalni, socialni faktorji v medsebojni
interakciji z namenom pospesSevanja razumevanja.

KLJUCNE DIMENZIJE INTERDISCIPLINARNEGA
DELA (KRITERIJI KAKOVOSTI
INTERDISCIPLINARNEGA DELA)

Boix Mansilla in Elizabeth Dawes sta v svoji (zgoraj omenjeni) raziskavi ugotavljali
kriterije kakovosti interdisciplinarnega dela in prek njih prisli do kljuénih dimenzij
interdisciplinarnega dela in na njih zasnovanega modela za ugotavljanje kakovosti
interdisciplinarnega dela. S tem sta, kot trdita, presegli pogoste izkljuéno metafo-
ri¢ne opise uinkovite integracije, ki pa so izkazovali pomanjkanje konceptualnega
jezika v smislu sistemati¢nega referiranja na kljucne kvalitete interdisciplinarnega
dela.

Tako sta najprej trditve udelezencev raziskave o tem, kaj je kakovostno interdisci-
plinarno delo, razvrstili v sedem kljucnih kategorij (Boix Mansilla in Dawes, 2007,
str. 9):

6 Kot propozocijska je v tem primeru misljenja tista vednost, ki je - poenostavljeno receno - uteme-
ljena na izpeljevanju iz t. i. analiti¢nih stavkov, ki ustrezajo domnevnemu objektivnemu stanju sveta in
ki naj bi zato odrazala le-to.
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¢ ucinkovita integracija razli¢nih disciplin,

¢ vkljuevanje raznolikih perspektiv in razli¢nih »glasov,
¢ prisotnost kriticnega in logi¢nega misljenja

¢ upostevanje disciplinarnih standardov,

¢ upoSstevanje standardov pisanja,

¢ izvirnost in kreativnost novega znanja ter,

¢ utemeljeno oz. podkrepljeno in poglobljeno delo.

Upostevali sta le epistemoloske (z znanjem povezane) znacilnosti, medtem ko sta
osebno relevantnost in delovne navade (npr. angaziranost, aktivnost udeleZzencev
interdisciplinarnega dela) izkljucili.

Na temelju upostevanja klasifikacijske sheme pragmati¢ne konstruktivisti¢ne episte-

mologije, ki kot izhodiSCa za ovrednotenje znanja uposSteva naslednje Stiri kriterije

sprejemljivosti:

¢ izpolnjevanje t. i. epistemi¢ne funkcije (prispeva dodano spoznavno vrednost,
npr. pojasnjuje pojav ali izraZa nekaj na umetniski nacin ...),

¢ kredibilnost v smislu upostevanja prej doloenih norm in razumevanja,

¢ relevantnost - se Siri produktivno nad prejSnje znanje in

¢ zaCasnost, pojmovana kot dostopnost za nenehno kritiko,

sta nato avtorici priSli do naslednjih treh klju¢nih dimenzij interdisciplinarnega dela

(prav tam, str. 12):

¢ disciplinarna utemeljenost/zasnovanost, ki jo avtorici opredeljujeta kot utemelje-
nost interdisciplinarnega dela v skrbno izbranih in ustrezno uporabljenih discipli-
narnih vpogledih (podprto s teorijami, ugotovitvami, primeri, metodami, kriteriji
vrednotenja in oblikami komuniciranja oz. predstavljanja),

¢ integrativna zmoznost, tj. takSna integracija disciplinarnih vpogledov, ki pospe-
Suje razumevanje s pomocjo integrativnih sredstev, kot so: konceptualni okvirji,
grafi¢ne reprezentacije, modeli, metafore, kompleksne razlage, resitve ..., ki omo-
gocajo bolj kompleksne, ucinkovite, empiri¢no zasnovane in razumljive prispevke
ali produkte, kot bi jih samo monodisciplinarna obravnava,

¢ kritiCna zavest, ki je opredeljena kot izkazovanje zmozZnosti osmisljanja, refleksiv-
nosti in samokritike; nanasa se tudi na zmoznost za uokvirjanje problemov na tak
nacin, da je pri vkljuevanju interdisciplinarnih pristopov pozornost posvecena
tudi razliénim disciplinarnim prispevkom; vkljuena pa je tudi presoja, kako ucin-
kuje celota in kakSne so omejitve integracije.

V nadaljevanju na kratko osvetljujemo vsako od treh kljuénih dimenzij interdiscipli-
narnega dela.

5.1 Disciplinarna utemeljenost

Disciplinarna utemeljenost predpostavlja, da je interdisciplinarno ucenje in delo
utemeljeno na temeljitem razumevanju disciplinarnih konceptov in metod, ki jih
kombinira. To je prvi pogoj za kakovostne izdelke, saj ¢e bodisi raziskovalci bodisi
Studenti ali ucenci ne premorejo temeljnega razumevanja znotraj posameznih disci-
plin, ne morejo narediti povezav med njimi. »MetavpraSanja nimajo veliko pomena,
¢e ne razumes materiala, na katerega se nanasajo.« (Perfors, povzeto prav tam)
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Boix Mansilla in Dawes povzemata Li (1994, prav tam), ¢e$ da naj bi to Se posebej
veljalo za t. i. vertikalna podrocja, kot sta npr. fizika in kemija, kjer so ucne poti re-
lativno strukturirane in napredujoCe, medtem ko so zlasti za humanistiko znacilne
bolj prepustne disciplinarne meje.

Disciplinarna’ utemeljenost zahteva skrbno obravnavo disciplinarnih temeljev z us-
merjanjem pozornosti na to, katere discipline ali vpogledi bodo izbrani in s katerim
delom bodo vstopale (ali z vsebino oz. koncepti ali z metodami in orodji ali pa vsem
aparatom ...). Ves ¢as mora potekati evalvacija primernosti uporabe znanja in naci-
nov miSljenja, npr.: ali so izbrani disciplinarni vpogledi primerni za informiranje o
zadeyvi, ali manjkajo kakSne klju¢ne disciplinarne perspektive, ali so zadevne teorije,
primeri, ugotovitve, metode in oblike komunikacije vkljuCene - upostevaje njihove
disciplinarne izvore ali pa delo izkazuje morebitne poenostavitve ali popacenja kon-
ceptov ... (prav tam).

Seveda pa pri povezovanju raznovrstnih disciplin Se ne pomeni, da morajo bodisi
eksperti bodisi ucenci obvladovati vse vkljuCene discipline v enaki meri, ampak je
ena najpomembne;jsih interdisciplinarnih ve$¢in prav zmoznost za pretehtano izbi-
ro in vklju¢evanje posameznih disciplin in informativni vpogled v nekatere druge.
Z drugimi besedami: za ucinkovito interdisciplinarno povezovanje je treba vedeti
dovolj, da si s pomocjo teh disciplin oz. v sodelovanju z njimi zmozZen narediti zani-
mivo, novo in pomembno delo.

Tak pogled predpostavlja, da so glede uravnoteZzenega vpogleda v ve¢ razli¢nih dis-
ciplin na najboljSem prav srednjesolci, ki imajo (svez) informativen vpogled v vsa
splosno izobrazevalna predmetna podrodja; res pa je, da je ta vpogled bolj informa-
tiven in sploSnoizobrazevalen kot pa tako konceptualno poglobljen, da bi ga bilo
mogoce fleksibilno preliti v uporabo. Poleg tega pa (vsaj po nasih izkus$njah in
ugotovitvah) pri t. i. medpredmetnem povezovanju na srednjeSolski ali osnovnosol-
ski ravni prevladuje tak$na izvedba interdisciplinarnih povezav, ki dijake oz. ucence
vodi k vnaprej nacrtovanim povezavam in njihovim vnaprej dolocenim prispevkom,
ne pa k samostojnemu raziskovanju moznosti za uporabo interdisciplinarnih pove-
zav ali k samostojnemu izgrajevanju novega znanja s pomocjo interdisciplinarnih
povezav.

Zelo pomemben vidik »uravnotezevanja« disciplin med seboj predstavlja tudi upo-
Stevanje raznovrstne, pogosto konfliktne, monodisciplinarno izurjene publike (pa
naj gre za medpredmetni tim uciteljev ali kar razredni uciteljski zbor, pred katerim
se predstavlja ugotovitve v Soli, ali pa za skupino ekspertov razli¢nih disciplinarnih
profilov). Zato se morajo ucitelji (pa tudi dijaki oz. ucenci) nauditi deliti svoje disci-
plinarno znanje s §ir§o publiko in znati spodbujati dialog med ljudmi, ki ne govorijo
istega »jezika, ki niso pripadniki istih disciplin in paradigem (prav tam, str. 15). To
predpostavlja zmozZnost odgovarjati na zastavljena raziskovalna vprasanja z odgovo-
ri, ki vkljucujejo terminologijo in fraze ter nacin predstavitve, ki je blizu konkretni
publiki.

7 Discipline s specializiranim znanstvenim raziskovanjem danega homogenega objekta proizvajajo
novo znanje in presegajo starega na osnovi koherentne uporabe orodij, metod, postopkov, primerov,
konceptov in teorij (Klein, povzeto po Boix Mansilla, 2007). Za disciplinarno razumevanje je znacil-
no posameznikovo obvladovanje specificnega skupka znanja, z logi¢no taksonomijo, specializiranim
besediscem, sprejetim korpusom teorije, sistematicno raziskovalno strategijo in tehnikami izpopolnje-
vanja ter vrednotenja. Nujni del disciplinarnega vpogleda pa je tudi privzetje disciplinarne epistemolo-
gije - soglasja o tem, na kakSen nacin se raziskuje, prihaja do spoznanj in kako se jih konceptualizira
in predstavlja.
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Kot poudarjajo Drezek, Olsen in Borrego (2008), je poudarjanje pomena disci-
plinarnosti odlika modela Boix Mansille in Dawes. Model namre¢ dovoljuje kon-
ceptualizacijo disciplinarnih in interdisciplinarnih pristopov kot potencialno
komplementarnih strategij, ki jih zaznamuje produktivna napetost. Disciplinarna
ekspertiza se tako vrednoti kot potrebna komponenta za doseganje interdisciplinar-
nega razumevanja, ne pa kot nekaj manjvrednega ali nepotrebnega. Predpostavlja se
tudi zadostno poznavanje in izkusnje z drugo disciplino.

5.2 Napredek skozi integracijo

Vsako delo ucencev oz. dijakov, interdisciplinarno ali monodisciplinarno, naj bi
merilo na pospes§evanje njihovega razumevanja, na »premikanje meja spoznanj«. Ce
je akumulacija informacij nujni pogoj kakovostne interdisciplinarne povezave, pa je
kljuéni cilj prav pri interdisciplinarnosti razumevanje kot pogoj fleksibilne uporabe
teh informacij oz. znanja.

Pri interdisciplinarnem delu se uc¢enci premaknejo k novemu konceptualnemu mo-
delu, razlagi, vpogledu, resitvi in v ta namen uporabijo prednosti, ki jih omogoca
vec disciplinarnih pogledov.

Ugotavljanje napredka oz. poglobitve konceptualnega vpogleda, ki nastane kot uci-
nek integracije, pomeni ugotoviti stopnjo, do katere se je povecCalo razumevanje
ucencev oz. dijakov s pomocjo interdisciplinarnega dela. Pomeni pa tudi ugotoviti,
kako je razumevanje pospesSeno zaradi kombiniranja, usklajevanja in uravnotezZeva-
nja razli¢nih pogledov.

Zagotovo je ena od »mer« tega napredka pojav novih modelov, vpogledov ali resitev,
ki ne bi mogle izvirati samo iz ene discipline.

Preverjanje integrativnih kvalitet dela zato vkljucuje ugotavljanje tock disciplinarne

integracije in artikuliranje kognitivnih prednosti, omogocenih s kombinacijo raz-

licnih perspektiv. Kljuéna vprasanja, ki si jih v ta namen kazZe zastaviti, so (Boix

Mansilla in Dawes, 2007, str. 19):

¢ kaks$ni so dokazi interdisciplinarnega dela (npr.: konceptualni okviri, graficne
predstavitve, modeli, vodilne metafore, kompleksne razlage, resitve za probleme
ipd.),

¢ kaksni so dokazi za poglobitev oz. razSiritev razumevanja, torej dokazi za to, da
je objekt interdisciplinarnega raziskovanja oz. dela res obogaten z integracijo raz-
liénih disciplinarnih vpogledov (npr. proizvedena razumna, elegantna razlaga z
vecjo pojasnjevalno mocjo, bolj sprejemljiva resitev ...),

¢ kaksSna bi bila izguba glede kompleksnosti vpogleda (razumevanja), ¢e bi posa-
mezen disciplinaren vpogled manjkal ali Ce bi bili delezi disciplinarnih vpogledov
drugacni.

Gre torej za zahtevno kompleksno ugotavljanje in opisovanje (nikakor ne le merje-
nje) nacinov, po katerih je celota razumevanja ve¢ kot vsota njenih disciplinarnih
delov.
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5.3 Kiriticha zavest

Klju¢na vprasanja, kakrSna smo predstavili zgoraj, si pri interdisciplinarnem delu
kaze zastaviti Ze v fazi na¢rtovanja, pa naj bodo nacrtovalci ucitelji za uence ali pa
ucenci (dijaki in Studenti) sami. Tovrstna vpraSanja so hkrati tudi okvir za evalvacijo
(tako uciteljevega koncepta interdisciplinarnega povezovanja kot morebitnih samo-
stojno zasnovanih, naértovanih in izvedenih interdisciplinarnih povezav ucencev
samih).

Ce naj bi bilo interdisciplinarno delo utemeljeno, prepriéljivo in smiselno in e naj
bi imelo resni¢no dodano vrednost, ga kaZe ves Cas »drZati na situ« in tehtati tako
prispevke oz. plodnost vkljuenih disciplinarnih perspektiv kot celotni namen »pod-
jetja«. Integracija mora biti vedno predmet revizije in kritike, dovoljujo¢ prostor za
konstruktivne prilagoditve in preobrazbe.

Za razvijanje kvalitet miSljenja, ki prispevajo h kakovostnemu interdisciplinarnemu
delu in k interdisciplinarni naravnanosti nasploh, posebej pa Se h kriti¢ni refleksiji,
kaze pri ucencih s posebno skrbnostjo razvijati obcutek za delo na metadiscipli-
narni ravni. K temu je moc¢ prispevati s treningom za identificiranje slepih peg
posameznih disciplin, s spodbujanjem metakoordinacije perspektiv, s treningom za
»krmiljenje« metodoloskih razlik, z usmerjanjem pozornosti na to, kaj je pomem-
bno, kaj zanimivo, kaj dosegljivo ... predvsem pa k temu, da upostevajo cilje svojega
dela, ko krmarijo kompleksnost celot(n)e (povezave).

Stopnjo kritiéne zavesti lahko ovrednotimo® ob naslednjih razmislekih:

¢ Kako delo izkazuje jasnost namena?

¢ Ali ponuja dokaze refleksivne samokritike?

¢ Ali delo kaZe jasne okvirje, ki vpeljuje interdisciplinarni pristop?

¢ Ali delo kaze refleksijo izbiranja moznosti, sklepanje nujnih kompromisov in pri-
poznanje omejitev (tako posameznih delov in prispevkov kot celote in skupnega
rezultata), ki oznacujejo interdisciplinarno delo?

5.4 Razumevanje kot sintezni kriterij
kakovostnega interdisciplinarnega dela

Ceprav smo kljuéne dimenzije interdisciplinarnega dela uvideli tudi kot kriterije ka-
kovostnega interdisciplinarnega dela oz. kot kriterije kakovosti interdisciplinarnosti
dela, pa nam manjka Se »metakriterij«: Kaj je skupna »mera« kakovostne integracije
(Ce smo doslej govorili o posameznih njenih dimenzijah)?

Ce bi pragmati¢no poenostavili, bi kot enega kljuénih kriterijev kakovosti interdis-
ciplinarnega dela lahko postavili kar presojo, kateri cilji so z interdisciplinarnim

8 Za nas namen so ti kriteriji ta hip glede na pregled Cez obstojeCo prakso medpredmetnega in
kurikularnega povezovanja preambiciozni. Kot receno, je pri nas ve€ina povezav predlagana s strani
uciteljev in ucenci oz. dijaki niti niso izrecno spodbujeni k nacrtovanju, ampak le k izvajanju interdis-
ciplinarnih povezav in projektov. V primeru da bi hoteli posebej spodbujati in negovati tudi ves¢ine
interdisciplinarnega dela (v smislu samostojnega nacrtovanja in izvajanja), ne pa le izkusnjo interdis-
ciplinarnega dela, ki poteka po vnaprej strukturiranem uciteljevem nacrtu (kar je zaenkrat nasa prevla-
dujoca praksa), pa bi nacrtno spodbujanje kritiCne zavesti in ovrednotenje le-te ob interdisciplinarnem
delu pomenilo pomemben prispevek k razvijanju vescin interdsciplinarnega sodelovanja.
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delom doseZeni in presojo, kakSne so omejitve tega dela oz. kakSne izboljSave so
potrebne.

Vseeno pa kaZe razumevanje in posledi¢no presojo kakovostne integracije Se neko-
liko osvetliti.

V uporabi so razlicne taksonomije interdisciplinarnosti, kot npr.: multidisciplinar-
nost, transdisciplinarnost ..., ki opisujejo stopnje integracije z namenom odgovoriti
na vprasanje, kako interdisciplinarno je doloceno delo. Pogosto Steje za bolj kako-
vostno interdisciplinarno delo tisto, ki uspe zabrisati oz. prese¢i meje med discipli-
nami (Burns, 1995; Clarke in Russell, 1997, povzeto prav tam, str. 22).

Boix Mansilla in Dawes fokusa te presoja ne umescata na kvantitativno raven (v
smislu: koliko integracije je dovolj ali najbolje), ampak na epistemolosko raven. Po
njunem je mera kakovosti integracije doseganje kognitivnega in prakticnega namena
interdisciplinarnega dela oz. prispevek te integracije k napredku v razumevanju (na
disciplinarno utemeljene in reflektirane nacine, prim. naprej). Na kratko receno:
kakovostna integracija je tista, ki je uCinkovita v proizvajanju kakovostnega ucenja
(integriranih konceptov), novih vpogledov in kompetenc. Pomembno je, kako pris-
peva k bolj razumnemu uvidu, k novemu dosezku oz. izdelku, k empiri¢no utemelje-
nemu argumentu, bolj posplosljivemu modelu ... , kar je v skladu z utemeljevanjem
interdisciplinarnosti v epistemologiji pragmati¢nega konstruktivizma (prim. nazaj).

IMPLIKACIJE ZA NASO
SOLSKO PRAKSO

Na osnovnoSolski in srednjesolski ravni Solanja so nacrtovalci interdisciplinarnega
dela ucitelji, ucenci oz. dijaki pa so praviloma bolj izvajalci (in le v redkih primerih
tudi nacrtovalci samega koncepta interdisciplinarne povezave). Zato so vprasanja,
navedena zgoraj, ki pomagajo k ozaveSCenemu in reflektiranemu nacrtovanju, izva-
janju in evalviranju integracij, v naSem prostoru v prvi vrsti namenjena uciteljem -
kot opora za premisljeno nacrtovanje integracij s poudarkom na interdisciplinarnih
povezavah.

Ce jih nekoliko poenostavimo in preoblikujemo, dobimo nekaj dodatnih sugestij za

pripravo na makronacrtovanje interdisciplinarnih povezav (prim. tudi del besedila

K. Pavli¢ Skerjanc Smisel in sistem kurikularnih povezav, v katerem se posveéa t.

i. makronacrtovanju):

¢ Ali lahko pricakujemo, da bo nacrtovana integracija oz. povezava privedla h
kakovostnim interdisciplinarnim rezultatom, ki ne bi bili mogoci brez tega
povezovanja?

¢ Ali lahko pri¢akujemo, da bo integracija pospeSila temeljno razumevanje (vpo-
gled) ucenceyv ali pa njihovo zmoZnost za reSevanje problemov, na nacin, ki pre-
sega zmoznosti posamicnih izoliranih predmetov?

¢ Ali bo prispevala tudi k ozavesceni refleksiji procesa tovrstne konstrukcije znanja
in njegove presezne narave ?

¢ Ali bo vkljuéila raznolike paradigme in perspektive ter razlicne metodologije?

¢ Ali bo sodelujoce spodbudila h kriticnemu in logi¢nemu misljenju?

¢ Ali bo upostevala disciplinarne standarde?

¢ Ali bo upostevala standarde pisanja in drugih oblik predstavljanja idej?
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¢ Ali bo spodbujala k izvirnosti in kreativnosti novega znanja?

¢ Ali bo prispevala k utemeljenemu oz. podkrepljenemu in poglobljenemu delu oz.
izdelku?

¢ Ali je posveCena dovolj stroga pozornost temu, katere discipline ali vpogledi
bodo izbrani?

¢ Ali je posveCena dovolj premisljena pozornost temu, s katerim svojim »delom«
(povezovalnim elementom, prim. besedilo K. Pavli¢ Skerjanc) bodo discipline
(predmeti) vstopale (ali z vsebino in koncepti ali z metodami in orodji ali pa z
vsem aparatom ...)?

¢ Ali so izbrani disciplinarni vpogledi primerni za informiranje o zadevi, ali manj-
kajo kakSne kljuéne disciplinarne perspektive, ali so zadevne teorije, primeri,
ugotovitve, metode in oblike komunikacije vkljuCene - upostevaje njihove disci-
plinarne izvore?

¢ Kaksni so dokazi interdisciplinarnega dela oz. izdelkov (npr.: konceptualni okvi-
ri, grafi¢ne predstavitve, modeli, vodilne metafore, kompleksne razlage, reSitve za
probleme ipd.)?

e Kaksni so dokazi za poglobitev oz. razSiritev razumevanja razumevanje, torej
dokazi za to, da je objekt interdisciplinarnega raziskovanja oz. dela res obogaten
z integracijo razli¢nih disciplinarnih vpogledov (npr. proizvedena razumna, ele-
gantna razlaga z ve¢jo pojasnjevalno mocjo, bolj sprejemljiva resitev, bolj izviren
izdelek, bolj eleganten postopek, bolj pronicljiva interpretacija ...)?

¢ Kaksna bi bila izguba, ¢e bi posamezen disciplinaren vpogled manjkal ali e bi
bili deleZi in vstopi posameznih disciplinarnih vpogledov drugacni?

¢ Ali so cilji opredeljeni tako, da vpeljujejo interdisciplinarni pristop?

STUDIJE O UCINKIH INTERDISCIPLINARNEGA
POVEZOVANJA IN UCENJA

Kot smo omenili Ze v uvodu, je malo Studij tako same narave interdisciplinarno-
sti kot tudi Studij o razli¢nih u€inkih interdisciplinarnega ucenja in povezovanja
tako na kognitivnopsiholoski ravni kot na ravni spremenjenih praks in ugotovljenih
ucinkov. Tako Helen Cooper, Caroline Carlisle, Trevor Gibbs in Caroline Watkins
(2001) v preglednem clanku o Studijah interdisciplinarnosti ugotavljajo, da le-te
vkljucujejo malo raziskovalnih podatkov in veC evalvacijske literature. Raziskovalni
podatki govorijo predvsem o u¢inkih na podroc¢ju sprememb znanja, ve$¢in, staliS¢
in verjetij, manj pa jih govori o spremenjeni profesionalni praksi.

V eni od kompleksnejsih empiri¢nih Studij Ivanitskaya, Clark, Montgomery in Pri-
meau (2002) navajajo, da se s ponavljajoCo izpostavljenostjo interdisciplinaremu
miSljenju pri uencih razvijejo bolj napredna epistemoloska verjetja, okrepijo se
vesCine kriticnega misljenja in metakognitivne vesCine ter razumevanje relacij med
perspektivami razli¢nih disciplin. Raziskovalci so prilagodili model Strukture opa-
zovanih uénih dosezkov Biggsa in Collisa in ugotavljali stopnje integracije interdis-
ciplinarnega znanja. Osvetlili so tudi vzporedne vzorce intelektualnega funkcioni-
ranja ucenceyv, od pridobivanja informacij pri posameznih predmetih do transferja
interdisciplinarnega znanja na druge topike in probleme.

Drezek, Olsen in Borrego (2008) pa so razvili razvojni model, ki naj bi pomagal So-
lam (fakultetam) razviti interdisciplinarni kurikul. Njihov program za kombiniranje
akademskih znanj, raziskovanja in prakse je za razvijanje interdisciplinarnih ve$¢in



Interdisciplinarno povezovanje v lu¢i empiri¢nih raziskav ter kognitivnopsiholoskih in epistemoloskih Studij

in znanj vkljuCeval: poucevanje interdisciplinarnih znanj in ves¢in, razvijanje na tim-
ske vesCine osredotoCenega ucenja in model interdisciplinarne obravnave tematskih
raziskovalnih podrocij. Raziskovali so vpliv programa na razvoj interdisciplinarnega
razumevanja Studentov.

Rezultati so pokazali, da so Studenti obcutili okrepitev lastne interdisciplinarne
perspektive, ve€ina pa je tudi porocala, da jih namerava (v statisticno pomembno
vecji meri kot kontrolna skupina) tak pristop v svoj Studij in delo vkljucevati tudi v
prihodnje. Pokazalo se je, da se je okrepila tako njihova zmozZnost za vkljuCevanje v
interdisciplinarno raziskovanje kot njihova pripravljenost zanj.

Raziskovalce pa je bolj kot podatki, pridobljeni iz poro¢anja Studentov o spremem-
bah v staliS¢ih, zmozZnostih in vedenjih, zanimalo ugotavljanje, dokumentiranje in
evalviranje dejanskih sprememb v miSljenju in ravnanjih kot rezultatu udelezbe v
programu. Izkazalo se je, da se je dejansko povecalo Stevilo interdisciplinarnih iz-
delkov, ¢lankov, obiskov interdisciplinarnih dogodkov (npr. konferenc) ... zaznali
pa so tudi razvoj za interdisciplinarnost ustreznih epistemoloskih verjetij, tj. okvi-
rov, v katerih so Studenti zaceli zavestno »krmariti« konstrukcijo znanja med svojo
mati¢no disciplino in drugimi.

Sklenili so, da so Studenti, izpostavljeni interdisciplinarni izkusnji, pokazali po-
membno vecjo sploSno odprtost za interdisciplinarno delo in se dejansko vkljucili v
vrsto vedenj in aktivnosti, ki bi jih lahko oznacili kot interdisciplinarne.

Primerjava intervjujev s Studenti o tem, kako vidijo in konstruirajo znanje znotraj in-
terdisciplinarnega konteksta, je po dveh letih pri vkljuCenih pokazala intelektualno
evolucijo, ki je presla naslednje tri razvojne faze.

Na zacetku je prevladovalo dajanje prednosti disciplinarnemu pristopu, interdisci-
plinarno delo pa so videli predvsem kot podaljSanje tradicionalnih disciplin; nato
so vkljuCeni postopoma zaceli zaznavati omejitve lastne baze znanja in uposStevati
teorije znanja in vrednotenja kot pomembnega koraka za razvijanje interdisciplinar-
ne kompetence.

VkljuCeni so zaceli uvidevati interdisciplinarnost kot nujno komponento svojega
dela, pri ¢emer so jo najprej uvideli kot metodolosko dopolnitev svoje discipline s
tehnikami in metodami drugih; postopoma so razvili bolj sofisticirano pojmovanje
interdisciplinarnosti: uvideli so jo kot zastavljanje novih vprasanj, kot vesCine in
zmoZnosti za reSevanje problemov, ne pa le delitev dela ali dodajanje novih orodij
starim naéinom razmiSljanja. Izkusnja interdisciplinarnosti novih teorij in novih
konceptualnih perspektiv je zacela kvalitativno spreminjati misljenje Studentov, kar
je preseglo zgolj metodolosko »izposojo« od drugih disciplin.

Konéno pa se je zgodila najvecja sprememba, in sicer glede stopnje, do katere so
bili zmozZni ozavesceno reflektirati proces konstrukcije znanja znotraj svoje disci-
pline in zunaj nje; nove discipline so uvideli kot tiste, ki ponujajo ne le nove infor-
macije in metode, ampak tudi nove nacine razmisljanja o raziskovalnih vprasanjih
in celo nove problemske izzive, ki jih prej niso obravnavali. Zaceli so implicitno
razumevati, da so problemi konstruirani, ne pa najdeni. Vkljuéenost v program jim
je omogocila ¢as in prostor za razmisljanje zunaj lastnega disciplinarnega okvira, s
preusmerjanjem na veliko sliko in uvidevanje novih alternativ. Kon¢no pa so zaceli
ocenjevati tudi, kdaj je interdisciplinarnost najbolj na mestu, prepoznavali so potre-
bo po jasnem namenu in ciljih.
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Avtorji so tako sklenili, da uéno okolje, ki sistemati¢éno spodbuja interdisciplinar-
no Solanje, prispeva k interdisciplinarnemu razumevanju. Prispevalo je k razvoju
staliS¢, zmoznosti, vedenj in epistemoloskih verjetij oz. miselnih navad, ki kazZejo
spremembe v njihovih pogledih in konstrukciji znanja in ki so omogocili, da se
udelezZenci odtlej bolj u¢inkovito in bolj angaZirano vkljucujejo v interdisciplinarne
raziskave.

Za zakljucek in kot opozorilo, na kaksne ovire je treba raCunati pri vpeljevanju inter-
disciplinarnosti tako pri u¢encih kot pri uciteljih (Se posebej fakultetnih), navajamo
Se raziskavo Stroberjeve o tem, kakSne teZave so morali preiti v svojih ustaljenih
obrazcih misljenja fakultetni ucitelji, da so se lahko ucinkovito vkljudili v interdisci-
plinarni in krosdisciplinarni dialog.

Med enoletnimi srecanji, namenjenimi interdisciplinarnemu dialogu, se je izkazalo,
da so glavni vir odporov fakultetnih uciteljev proti interdisciplinarnemu sodelovanju
predvsem razli¢ni stili misSljenja, predstavljanja, sprasevanja ... Pogosto so se stop-
njevali v omejujoCe predpostavke in konflikte. Pomemben dejavnik odporov je torej
t. i. paradigemski pedigre zastopnikov razli¢nih disciplin (to, kako so jih njihove
discipline izoblikovale in kako nekaj vedo), ne pa le razli¢ni korpusi disciplinarnih
vsebinskih znanj (torej to, kar vedo).

Ucinki poskusa tovrstnega dialoga so bili zelo raznovrstni: od potrjevanja lastne po-
zicije in ovrzenja nasprotnika prek idej za povezovanje do samozavedanja oz. samo-
refleksije (npr. zavesti o nepremostljivih razlikah ali mozZnostih dialoga) (prav tam).

Glede ugotavljanja, ali prevladuje pri razlikah dejavnik fakultetnih oz. disciplinar-
nih znacilnosti nad osebnostnimi, se je izkazalo, da ni enoznac¢nih odgovorov.

Vsekakor gre razumeti discipline kot razli¢ne kulture, ki usmerijo svoje ¢lane v toc-
no dolocene nacine misljenje in vedenja. Tudi glede spola in starosti so se pri fakul-
tetnih uciteljih, udelezenih v raziskavi, razlike pojavljale v obe smeri. Tako npr. je
starost lahko zaradi utrjenosti miselnih navad negativni dejavnik, zaradi zZe pridob-
ljenega statusa in posledicno manjSih moznosti tveganja pa je hkrati tudi pozitivni
dejavnik.

Izkazalo se je tudi, da naravoslovci laze komunicirajo med seboj kot zastopniki
druzboslovno-humanisti¢nih $tudij med sebo;j.

Po analogiji z opisano izkusnjo fakultet bi tudi v Solah morali biti pozorni na ob-
Cutljive procese interdisciplinarnega povezovanja. Ucitelji morajo biti ozaveSceni,
da gre za vkljuenost v zahtevno kroskulturno aktivnost, kjer so navade misljenja
globoko vsajene in kjer igrajo pomembno vlogo Stevilni dejavniki od razlik v staro-
sti in statusu do disciplinarnih in paradigemskih razlik, ne nazadnje pa celo oseb-
nostnih znacilnosti in ekonomij. Neproduktivno je obravnavati interdisciplinarno
povezovanje le kot intelektualni izziv in razpravljati o njem samo iz te perspektive,
ni¢€ pa reflektirati procesa in zapletenih razmerij in kontekstov, v katerih se odvija.
Pogovarjati se kaZe o pogojih oz. kriterijih za uspeh, reflektirati pomen razli¢nosti
perspektiv in pripravljenosti vkljuCiti se v debato, upostevati druge oz. drugaéne
ideje ter stile razmiSljanja in predstavljanja in hkrati sprejeti dejstvo, da so nekatere
razlike nepremostljive, da pa pomaga, Ce jih ozavestimo.

Tisti, ki prevzamejo pobudo za interdisciplinarno povezovanje na $oli, morajo biti
usposobljeni za vodenje interdisciplinarnih usposabljanj, aktivnosti in diskusij,
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pozorni morajo biti na skupinske procese in dinamiko, na doZivljanje posamezni-
kov in omogocati reflektiranje in izmenjavo izkusSen;j uciteljev in ucencev. Le na tak
nacin je mo¢ racunati, da se bo kultura Sole prepricljivo nagnila v smer interdisci-
plinarnosti in - dialoskosti.
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Vso ponudbo knjig, ki so izSle pri zalozbi Zavoda RS za $olstvo, si lahko ogledate na
spletni strani http://www.zrss.si/, na kateri predstavljamo monografije, priro¢nike
in vodnike za ucitelje, strokovne revije, zbornike, u¢na gradiva idr. Vabljeni k ogledu.
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