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1 Uvod

V sodobni {oli naj bi u~ni procesi, spro`eni in vodeni pri pouku in zunaj 

njega, odpirali u~encem nove mo`nosti mi{ljenja, do`ivljanja, vrednotenja in 

ravnanja. Izidi teh procesov so zdru`eni v bolj kakovostnih sposobnostih, spret-

nostih, znanju in vrednotah. Zlasti znanje postaja glede na njegove te`i{~ne 

funkcije vse bolj diferencirano. Na primer deklarativno znanje vsebuje pove~ini 

znanstvene in vrednotne vsebine, ki so bolj verbalne, specifi ~nopredmetne, 

redkeje interdisciplinarne in zato te`je transferabilne. Teh prenosnosti je ve~ 

pri procesnem in proceduralnem znanju, ki vsebuje sposobnosti in spretnosti 

splo{nej{ih operacij in ravnanjskih zmo`nosti za delo in obvladovanje raznovrst-

nih `ivljenjskih problemov. Vendar je lo~evanje deklarativnega in procesnega 

znanja le prilo`nostno utemeljeno, saj ju spoznavamo in do`ivljamo kot celoto, 

pridobljeno hkrati s teoreti~nim ali prakti~nim u~nim delom. Z vsako vsebino so 

vsaj nakazane tudi dolo~ene operacije in z operacijami tudi dolo~ene vsebine, ki 

osmi{ljajo operacije. Vsakr{no znanje in vrednote naj bi bili tudi manj produkt 

pou~evanja, pa bolj proces aktivnega u~enja, v katerem ima vidno vlogo subjek-

tovo samostojno iskanje in obravnavanje u~nih virov. 

Z gotovostjo trdimo, da na{a {ola diferenciranost premalo upo{teva. V njej 

{e vedno prevladuje linijsko nizanje verbalnih u~nih vsebin, ki je premalo pove-

zano `e v okviru enega u~nega predmeta in {e manj vertikalno po predmetni 

ter medpredmetni osi, preve~ je zapomnjevanja in reproduciranja, celo s slabim 

razumevanjem, ter receptivnih u~nih poti, ~etudi s poudarkom na razlagalni 

in demonstracijski metodi. S tem sicer ne mislimo, da je tako pou~evanje in 

u~enje brez vsakega pomena. Z informativnim znanjem u~enci omejujejo svojo 

spoznavno nedolo~enost oziroma entropijo, kar naj bi bilo po teoriji informacij 

temeljni smisel u~enja. 

Vsekakor pa tako u~enje u~ence premalo usposablja za razumevanje znan-

ja, za njegovo samostojno, konstruktivisti~no predelovanje, kombiniranje in 

vklju~evanje v nove zveze, za uporabo in samoizobra`evanje, za dejavno orga-
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niziranje, usmerjanje in operacionaliziranje spoznavnih mo~i. Znano je, da se 

miselne sposobnosti in drugi spoznavni procesi razvijajo le z ustreznim funk-

cioniranjem. Zaradi tega je zunanje zapomnitveno u~enje treba nadgraditi z 

notranje razmi{ljajo~im in delujo~im u~enjem ali, kakor je ta obrat slikovito 

retori~no izra`en v nem{kem jeziku, treba je preiti iz »Auswendiglernen« v »In-

wendiglernen«.

 

2 Bistvo problemsko usmerjenega pouka

Te u~ne in osebnostne kakovosti je najla`e oblikovati v u~nih situacijah, 

v katerih imata osrednjo vlogo u~en~eva samostojna ustvarjalnost in zavestna 

u~na odgovornost. Temu vsekakor zelo ustreza problemsko usmerjeni pouk, kjer 

je v ospredju re{evanje problemov. Kar zadeva poimenovanje problemsko orien-

tiranega pouka, vlada precej{nja terminolo{ka raznolikost. Pri nas se pogosto 

me{ajo pojmi: problemski pouk, u~enje z re{evanjem, problemskoraziskovalna 

metoda, problemskorazvojna metoda ipd. Pogosto se problemski pouk in pouk z 

odkrivanjem neutemeljeno istovetita, ~eprav sta si le podobna. Problemski pouk 

je resda odkrivanje, ni pa odkrivanje vselej problemsko. U~enje z odkrivanjem 

lahko poteka zelo linijsko, brez zapletov, konfl iktov in nasprotij, problemskega 

u~enja pa ni brez teh atributov, kajti pojem problem, ki je gr{kega izvora, po-

meni ’zagonetko’, ’sporno vpra{anje’, ’nere{eno ali te`ko re{ljivo vpra{anje’. 

Za problemski pouk je veliko defi nicij. H. S. Barrows (Preckel, str. 275) je 

zbral tele njegove zna~ilnosti: podlaga je katera koli problemska situacija ozi-

roma avtenti~ni problem, ki u~encem ni razre{ljiv le s poplitvenim in omeje-

nim prej{njim znanjem ter zgolj z informativnimi miselnimi stereotipi, u~enje je 

osredoto~eno na u~ence in poteka v majhnih skupinah s tutorjem, u~enci potreb-

no znanje in problemske sposobnosti pridobivajo s ~im samostojnej{im u~enjem. 

Te zna~ilnosti dopolnjuje Lermen (str. 358) {e s temile: problemsko narav-

nani pouk spodbuja aktivno u~enje, pridobivanje uporabnega znanja, kakor 

tudi samovodenje in sodelovanje, u~enje se opira na problemsko situacijo, 

ki je za u~ence avtenti~na, relevantna in aktualna, povzro~a vedo`eljnost in 

poraja vpra{anja, problemsko orientirano u~enje potrebuje in razvija u~no 

okolje, ki temelji na na~elih »Situated Cognition« (situacijskega znanja) in 

konstruktivisti~nega u~enja; to pomeni, da si u~enci pridobivajo znanje aktivno 

in konstruktivno, na primer s prena{anjem `e pridobljenega znanja na nove in 

spremenjene problemske situacije.

S temi zna~ilnostmi imata avtorja sicer v mislih visoko{olski {tudij in {tu-

dente, zato vse te zna~ilnosti niso povsem aktualne tudi za ni`je {olske stopnje, 

na primer da bi lahko potekal tak pouk le v majhnih skupinah s tutorjem na 

~elu, da bi dobivali u~enci potrebno znanje le z re{evanjem problemov, da je u~no 

okolje problemsko orientirano le, ~e vsebuje kompleksno, se pravi zahtevnej{o 

problemsko situacijo, itn.

Za re{evanje problema obstaja bolj ali manj dobro defi niran cilj, vendar ni 

neposredno jasno, kako ga dose~i, ker je inkongruenca med ciljem in re{evalnimi 
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mo~mi, ki so na voljo, konstitutivna zna~ilnost problema. Nujni so zahtevnej{i 

formativni miselni procesi in prej{nje znanje, ki zadeva navadno ve~ u~nih 

predmetov, in sistemati~na, na~rtna ter izvirna, ~im samostojnej{a u~na priza-

devanja u~encev. S tem smo implicitno `e povedali, da pri re{evanju problemov 

ne gre le za kakr{no koli re{itev nekega problema, pa~ pa veliko bolj za to, kako 

u~enci razumejo izvor in ozadje problema, ali ga znajo karakterizirati, se pravi, 

da ga s poznavanjem specifi ~nih vidikov in odnosov identifi cirajo, izberejo us-

trezno reprezentiranje, in ali zmorejo o re{itvi razsojati in komunicirati. Te`i{~e 

take u~ne dejavnosti je na spreminjanju, in manj v prilagajanju, bolj na u~nih 

procesih kot na samih u~nih rezultatih. Vendar tudi teh najve~krat ne gre pod-

cenjevati, ~e so pridobljeni v tesnem povezovanju s procesi, se pravi, da je prob-

lemska u~na strategija predvsem le sredstvo za u~en~ev celostni (in)formativni, 

kognitivni, osebnostni in kulturni razvoj. 

Vir didakti~ne mo~i problemskega u~enja je predvsem neko spoznavno 

vozli{~e, ki ga navadno sestavlja stvarno ali umi{ljeno, vendar subjektivno 

pomembno vsebinsko ali metodi~no nasprotje oziroma protislovje. To poraja v 

subjektu »dialekti~no bipolarnost med znanim in neznanim, danim in nedanim, 

odkritim in neodkritim, dose`enim in nedose`enim, eksplicitnim in implicitnim, 

ugotovljenim in neugotovljenim ipd. Protislovje med subjektom in objektom se 

ka`e v {kodo subjekta, kot pomanjkljivost, prikraj{anost, praznina, zapreka, 

negativnost, kar izziva v subjektu psiholo{ko vznemirjenost – spoznavno in 

emocionalno, svojevrstni duhovni nemir in `eljo, da to nasprotje re{i v svojo 

korist in tako do`ivi duhovno umirjenost.« (Poljak, str. 255) 

Zapleteno re{evanje in preseganje te bipolarnosti optimalno aktivira ust-

varjalne in samostojne, kognitivne in emocionalne u~ne dejavnosti u~encev. 

Zlasti je treba poudariti, kar je redkeje sli{ati, da je problemsko u~enje tudi 

najuspe{nej{i na~in za u~enje u~enja, ki je tako nujno za samoizobra`evanje in 

za uvajanje v raziskovalno mi{ljenje ter raziskovalno delo. Razumljivo, saj je 

re{evanje problemov, pove~ini samostojno, najve~krat individualno ali skupin-

sko, tesno povezano z raziskovalnim u~enjem. 

2.1 Nasprotje, protislovje

Omenili smo, da nasprotja in {e zlasti protislovja najbolj dolo~ajo stopnjo 

te`avnosti problema, se pravi zahtevnost problemskore{evalnih sposobnosti. 

Sta sorodna pojma, ki ju pogosto, med drugimi tudi avtor prej{njega citata, is-

tovetijo. 

V logiki je za nasprotje zna~ilno, da je med dvema koordiniranima poj-

moma, ki spadata v skupni vi{jerodni pojem, bistvena razlika, da je eden od 

njiju, ki je sicer soroden in soodvisen, skrajno druga~en, da imata enak ob-

seg, toda nasprotno kakovostno vsebino, na primer dobro – slabo, belo – ~rno. 

Semanti~no oziroma vsebinsko se dobro po kakovosti bistveno, vendar ne pro-

tislovno razlikuje od slabega, ~rno od belega, ~eprav so v sorodstvenem eti~nem 

in barvnem razmerju in imajo vsi ti pojmi enak soodvisni obseg. Enako velja za 

nasprotne sodbe, ki se medsebojno negirajo. Tudi te so enake po obsegu in nas-
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protne po kakovosti, saj dve nasprotni sodbi ne moreta biti so~asno v enakem 

pomenu resni~ni, na primer vse ribe so vreten~arji – nobena riba ni vreten~ar, 

lahko pa sta obe neresni~ni, na primer ribe niso vreten~arji – nekatere ribe so 

vreten~arji.

Protislovje se bistveno razlikuje od zna~ilnosti nasprotnega. Glede kako-

vosti se protislovni pojmi izklju~ujejo, pri nasprotju pa je kakovost soodvisna, 

nadalje je obseg nasprotnih pojmov enako dolo~en, pri protislovju pa je obseg 

dolo~en le pri enem od dveh protislovnih pojmov, obseg drugega pa je nedolo~en 

in {ir{i. V protislovni pojmovni dvojici belo – nebelo je pojem nebelo po obsegu 

bistveno {ir{i in nedolo~en, saj zajema vse, kar ni belo. Od dveh protislovnih poj-

mov eden popolnoma zanika drugega, nasprotni pojmi pa so vendarle soodvisni. 

Enako velja za protislovne sodbe, ~e hkrati in v enakem pomenu nekaj trdijo in 

zanikajo. ^e je ena sodba resni~na, je druga nujno ne le napa~na, pa~ pa tudi 

protislovna, na primer vse ribe so vreten~arji – nobena riba ni vreten~ar, lahko 

pa sta obe neresni~ni, ne moreta pa biti obe resni~ni, saj tedaj ne bi bili v nas-

protnem in {e manj v protislovnem razmerju. Seveda pa ni vse, kar je navidezno 

ali trenutno protislovno, po temeljiti raziskavi ali razvoju tako tudi v resnici.

Filozofi ji, zlasti Heglovi, gre zasluga, da je pomen nasprotja in protislovja 

iz polja mi{ljenja in logike prenesla tudi na objektivno bitnost, na ontologijo, 

in enotnost nasprotij ter protislovij ozna~ila za pomembno gibalo vsesplo{nega 

razvoja, torej tudi vzgoje in izobra`evanja. Spri~o tega je izjemno pomembno, da 

dobijo nasprotja in protislovja vidno mesto v problematiziranju u~ne vsebine, 

tudi vrednot, ker najbolj aktivirajo mi{ljenje in druge kognitivne procese. 

Problemsko usmerjeni pouk se dobro ujema z danes pogostim zavzemanjem 

za pedago{ko ali u~no kulturo. Doslej se je kultura omenjala le v zvezi z vzgoj-

no-izobra`evalnimi cilji vzgojiti kulturne ljudi in s temu primerno u~no vsebino, 

torej zunaj neposredne in konkretne pedago{ke dejavnosti. Zdaj pa se pojem kul-

ture povezuje tudi z u~nimi metodami, oblikami in procesi, skratka z vpra{anji 

organizacije vzgojno-izobra`evalnega dela kot ljudske dejavnosti, kjer prihaja 

(ne)kulturnost najbolj do izraza, na primer kulturno in demokrati~no u~no ozra~je, 

ustvarjalni, humani in empati~ni odnosi med u~iteljem in u~enci ter med u~enci 

samimi, spo{tovanje posameznika, njegove sredi{~nosti in u~nih ter osebnostnih 

posebnosti, zaupanje v pozitivne mo~i in uspe{nost tudi {ibkej{ih u~encev, zav-

est u~iteljeve vzgojno-izobra`evalne odgovornosti, kulturnost komuniciranja ipd. 

Premalo je upo{tevano, da predvsem udele`enci pouka sami ustvarjajo u~no kul-

turo v {oli pa tudi zunaj nje, in tudi to, da prihaja ta kultura pri problemskem 

pouku spri~o raznovrstnosti omenjenih kulturno-vzgojnih parametrov, tako glede 

njihovega upo{tevanja kakor tudi razvijanja, najbolj do izraza.

3 Modalitete problemsko usmerjenega pouka

Za~nimo z modaliteto, ki zadeva re{evalno te`avnost problema oziroma 

razmerje med to te`avnostjo in u~nimi mo~mi ter re{evalnimi sposobnostmi 

u~encev. Kolikor kompleksnej{i in bolj sestavljen je problem, z ve~ dimenzional-
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nimi nasprotji ali celo protislovji in z zapletenimi vzro~no-posledi~nimi ter drugi-

mi funkcionalnimi odnosi, toliko te`e je re{ljiv in toliko bolj mora biti prilagojen 

dolo~eni starosti u~encev ter znotraj te razli~nim u~nim zmo`nostim. V skladu 

s tem je treba odmerjati tudi u~na navodila in u~iteljevo u~no pomo~. Na nas-

protni strani so preproste, neproblemske rutinske naloge, brez prej omenjenih 

problemskih zna~ilnosti, kakr{na je na primer »Kolik{na je povr{ina kvadrat-

nega vrta s stranico 15 m?«, ki je re{ljiva s preprostim poznavanjem tovrstnega 

obrazca. Problemov ne smemo ena~iti s sorazmerno enostavnimi, transparent-

nimi vzro~no-posledi~nimi nalogami, pa tudi ne z enostavnim s pojasnjevanjem 

in re{evanjem vsakodnevnih emocionalnih in socialnih konfl iktov. 

Obe skrajnosti sta v bistvu zunaj problemskosti. Prezahtevne problemske 

situacije u~enci ne do`ivijo kot problem, ker imajo za njegovo identifi kacijo in 

re{itev premalo znanja in intelektualnih mo~i. Podobno se dogaja, ~e je prelahka 

u~na naloga za u~ence nezanimiva in re{ljiva brez ve~jega u~nega truda. Za av-

torje problemskih nalog je izjemno zahtevno, a tudi odlo~ilno loviti sorazmerje 

med te`avnostjo problemov na eni in prej{njim znanjem, u~nimi zmo`nostmi in 

problemskore{evalnimi sposobnostmi ter spretnostmi u~encev na drugi strani, 

zlasti ~e je pouk slabo didakti~no diferenciran in individualiziran. 

Vendar je treba upo{tevati, da ima kategorija te`avnosti objektivni in sub-

jektivni vidik. Pomembno je, kako do`ivljajo te`avnost problema u~enci, {e bolje, 

u~enec. Dogaja se, ~eprav redko, da je zanj(e) te`ja naloga la`je re{ljiva kot pa 

la`ja, kajti spoznanje te`kega ali lahkega ni odvisno le od u~nih in re{evalnih 

zmo`nosti, pa~ pa tudi od iracionalnih dejavnikov, na primer zanimanja in moti-

viranosti, predvsem pa od u~iteljeve pomo~i. Zadnja ima ve~ oblik. Za u~ence je 

najla`je, ~e u~itelj sam razkrije re{itvene principe, na podlagi katerih nato u~enci 

bolj ali manj samostojno re{ujejo problem. Te`je je, ~e je nasprotno, ~e u~itelj le raz-

vozla problem, s ~imer u~encem naka`e ustrezne principe in hipoteze re{evanja, 

~eprav jih formalno sami razkrijejo in formulirajo. [e ustvarjalnej{e, a tudi te`je 

je, kadar u~enci dejavno sodelujejo v obojem, v identifi ciranju problema, iskanju 

re{itvenih principov, hipotez in postopkov, najte`je pa, ~e vse to opravijo sami, 

brez u~iteljeve pomo~i. Izku{nje ka`ejo, da je v povpre~ju najuspe{nej{i pouk s 

srednjo ravnjo te`avnosti in zahtevnosti problemskih situacij.

Pomembno je vpra{anje, ali je primerna problemska u~na strategija za vse 
u~ne predmete in vsebine. Za vse u~ne predmete ̀ e, ne pa tudi za vse u~ne vsebine. 

Problemska obravnav u~nega predmeta v celoti je redkeje smiselna, pogosteje 

so primerne celotne u~ne teme, ki se jih obravnava celo ve~ u~nih ur. Najve~krat 

pa bodo u~na vsebina in drugi pogoji narekovali problemsko u~no strategijo le 

za del u~ne snovi, celo le za kak{en element ali u~no etapo, vse drugo pa bo 

potekalo bolj ali manj po klasi~nih u~nih poteh. Omejitve so odvisne od u~nih 

namenov in od narave u~ne vsebine. ^e gre za hitro informiranje in zapom-

nitev enostavnej{ih podatkov, informacij in dogodkov, za urjenje preprostej{ih 

spretnosti ipd., ki ne ponujajo problemskih zapletov, bo primernej{e sprotno, 

neproblemsko obravnavanje, ki je tudi ~asovno najracionalnej{e. Vendar tudi 

omejitev problemske u~ne strategije ni mogo~e absolutizirati. Skoraj vselej je 

bolj ali manj mogo~e zdru`evati problemski in neproblemski pouk. 
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Veliko tega velja tudi za uvajanje problemske {tudijske strategije na uni-

verzo in v druge visoko{olske zavode. V tem je dr. A. Drobni~ Vidic nekoliko 

neu~akana, pa tudi nedosledna. Po eni strani poudarja, da mora problemsko 

naravnano u~enje »nastopiti v izobra`evalni instituciji v popolni obliki, ne le 

kot dodatek tradicionalnemu na~inu« (str. 29), da gre za »skrbno naravnan u~ni 

na~rt, ki v celoti temelji na re{evanju problemov« (str. 30), da mora problem-

sko naravnano u~enje »potekati v zaklju~enem ~asovnem intervalu (v vsem se-

mestru, v vsem {tudijskem letu oziroma ves predmet ali vsebinsko zaklju~eno 

celoto predmeta) /…/« (str. 30). Po drugi strani pa dopu{~a poleg popolnoma 

problemsko naravnanega kurikula tudi »kombinacijo problemsko naravnanega 

kurikuluma za nekatera podro~ja in kako drugo vrsto kurikuluma za druga ali 

pa paralelna kurikuluma« (str. 31). 

Zaradi zahtevnosti pogojev za tak{en {tudij pa tudi zaradi nekonsistent-

nosti raziskovalnih rezultatov o absolutni prednosti problemsko orientiranega 

{tudija je tudi za univerzo realnej{a relativnej{a pot. Preckel (2004) je zbral 

najpomembnej{e rezultate o problemsko naravnanem {tudiju na nekaj medicin-

skih fakultetah. Ugotavlja (str. 276), da problemsko naravnan {tudij ugodneje 

u~inkuje na {tudijske strategije in samostojno u~enje ter na {tudijsko zadovoljst-

vo {tudentov. Glede razvijanja poklicnih kompetenc ni dokazov za nedvoumno 

prednost problemsko naravnanega {tudija, pri pridobivanju temeljnega medi-

cinskega znanja pa ima pri enem avtorju (Newmanu) bolj, pri drugem (Dochyu) 

manj prednosti tradicionalna u~na metoda. A. Drobni~ Vidic ozna~uje zaostaja-

nje problemsko naravnanega {tudija na tem podro~ju za »rahlo negativen efekt« 

(str. 30). 

Modaliteta postopnega uvajanja problemskega pouka zajema vpra{anja 

prej{njih modalitet, se pravi te`avnost problemov, koliko naj bo takega pouka, 

kateri predmeti in vsebine so zanj primerni. Predvsem pa gre za dilemo, ali pre-

iti na problemski pouk takoj in pri vseh primernih u~nih vsebinah ali pa naj bo 

uvajanje selektivno in postopno. Ker je problemski pouk izjemno zahteven tako 

za u~itelja kot za u~ence, bi bilo neproduktivno pri~akovanje, da ga je mogo~e 

vpeljati ~ez no~ in v ves pouk, pri vseh u~nih predmetih, za u~ence razli~ne sta-

rosti ter zmo`nosti. Nikjer, ne v materialni, ne v socialni stvarnosti, {e posebno 

pa ne v {oli ni mogo~e novej{ih teoreti~nih spoznanj ~ez no~ prenesti v prakso. 

Dokler ni zadovoljivih pogojev in u~nih vsebin ne bodo problematizirali `e av-

torji u~nih na~rtov in u~benikov, ni mogo~e pri~akovati, da bi mogli to v celoti in 

~ez no~ opraviti u~itelji.

Prav tako tudi u~enci niso zmo`ni svojih miselnih in metodi~nih u~nih 

sposobnosti in spretnosti ~ez no~ razviti ter obvladati tega izjemno zahtevnega 

problemskega u~enja. Namesto »vse in takoj« je veliko realnej{e postopno uvaja-

nje problemsko naravnanega pouka, pri ~emer postopnosti ne smemo razumeti 

stati~no. Tam, kjer so pogoji za tak{en pouk dani, je treba temu primerno po-

hiteti. Tako so ravnali na primer v Nem~iji, kjer je nem{ki znanstveni konzorcij 

leta 2003 predvidel, kako naj {ole postopno uvajajo v pouk problemskore{evalno 

u~no strategijo in razvijajo predmetno presegajo~e problemskore{evalne in so-

cialne kompetence u~encev (Klieme idr., str. 181). 
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4 Didakti~no na~elo o problemskosti pouka

Omenjene dileme je najla`e zdru`iti v posebnem didakti~nem na~elu o 

problemskosti pouka. Zanj je zna~ilno, da predstavlja problemsko naravnanost 

kot razmeroma koherenten in univerzalen didakti~ni koncept celotne vzgojne in 

izobra`evalne dejavnosti, cilj in sredstvo vseh njunih sestavin, zlasti u~nih vse-

bin in metod ter temeljno vodilo u~iteljeve in u~en~eve interakcije. Sredi{~e tega 

na~ela je kateri koli didakti~ni problem ali zahtevnej{a situacija izobra`evalne 

ali vzgojne narave, ki zahteva in ustvarja novo didakti~no okolje in kulturo, 

katerih temeljne zna~ilnosti so: razvojnost, dinami~nost in izjemno visok dele` 

u~en~eve samoizobra`evalne dejavnosti. 

Kaj to na~elo pomeni? Splo{nej{i odgovor bi se glasil: problemsko atmosfero 

razreda, v kateri nepretrgoma dihajo vsi udele`enci pouka. Pri izobra`evanju 

in vzgajanju naj hipertrofi ranje poplitvenih informacij in vrednot ~im bolj 

nadome{~a vzro~no-posledi~na in problemska komunikacija na razli~nih ravneh, 

ki optimalno anga`ira u~en~evo mi{ljenje in do`ivljanje. Ali, kakor je mislila in 

delala gimnazijska profesorica kemije V. Falatova (str. 33, 34): »Vsak dan je vsaj 

malo problemati~en. Problemi, problemi in {e enkrat problemi. Koliko jih je vse-

povsod /…/. Vso uro razmi{ljamo, razmi{ljamo, razmi{ljamo in, ~e se zavedamo, 

da je razmi{ljanje ve{~ina, ki jo moramo vaditi /…/, potem sem otrokom dala 

veliko, saj se u~ijo za `ivljenje.« 

In kak{en je konkretnej{i izgled tega na~ela? Najprej je nujno dosledno 

upo{tevati `e doslej znane, a manj prakticirane prednosti novej{ih didakti~nih 

strategij, na primer odprtega, projektnega, odkrivajo~ega, raziskovalnega, de-

lovnega, izkustvenega in timskega, na u~ence osredoto~enega pouka, kjer so 

v sredi{~u (samo)aktivnost, kriti~no in svobodno razmi{ljanje, spo{tljivo in 

demokrati~no u~no ozra~je, sodelovalno u~enje, samopreverjanje, spo{tovanje 

druga~nosti in individualizacija, motiviranost itn. V takem pouku so bolj ali 

manj izrazite, celostne ali delne, neposredne ali posredne problemske u~ne situ-

acije, ki jih u~itelj ~im bolj s sodelovanjem u~encev na~rtno poraja in vklju~uje v 

ves pouk ali le v posamezne dele. 

V bistvu povezuje to na~elo neproblemski in problemski pouk. Raziskave 

dokazujejo, da dolgotrajno vklju~evanje problemskega pouka v faze neproblem-

skega motivira in aktivira mi{ljenje u~encev, da to povezovanje pripomore k po-

globljenemu razumevanju pojmovnih konstrukcij in povezav, da ugodno vpliva 

na zapomnjevanje in uporabo znanja, da veliko bolj konstruktivno uravnava 

odnose med potrebno reproduktivno in ustvarjalno u~no dejavnostjo u~encev. 

Vklju~evanje problemskosti ponuja veliko mo`nosti. Najpopolnej{a je 

re{evanje problemov, kakr{ne poznamo predvsem pri pouku matematike, 

ko u~enci individualno, v dvojicah, skupinsko, pa tudi frontalno re{ujejo 

zahtevnej{e matemati~ne naloge. S tem se ukvarja posebna metoda re{evanja 

problemov. Metodi~no je veliko manj obdelano povezovanje neproblemskega 

in problemskega pouka na ni`ji oziroma manj zahtevni problemski ravni. ^e 

omenimo le nekaj mo`nosti, lahko to povezovanje poteka na primer s kak{nim 

metodi~nim zapletom, primerjavo, nasprotnim podatkom, vpra{anjem, s prob-
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lemsko napovedjo u~nega cilja, aplikacijo nau~enega na novo situacijo ipd., kjer 

problemske vpra{alnice zakaj, ~emu, kako prevladujejo nad enostavnej{imi, 

kaj, kje, kdaj, in to ne le pri izobra`evanju, marve~ tudi v vzgojni komunikaciji. 

Nadalje to na~elo zahteva, da se navadno zelo stati~na, trivialna, nizajo~a in 

informativno {ibka u~na snov preoblikuje tako, da preidejo v ospredje njene 

dinami~ne, konfl iktne, nasprotne, protislovne, hierarhi~ne in problemske poj-

movne sestavine, da so postavljeni u~enci v polo`aj, ki izziva vpra{anja, da je 

nekaj enostavnega, ki ne vzbuja pozornosti, preoblikovano v ne samoumevno 

ali ne vsakdanjo podobo oziroma, da je vsakdanje preoblikovano v formulacijo, 

ki aktivira zanimanje in mi{ljenje u~encev. ^e u~na vsebina teh mo`nosti ne 

ponuja, je vpra{ljiva njena didakti~na vrednost, zato je treba temeljito razmis-

liti, ali sploh sodi v {olo, zlasti na njeno predmetno stopnjo. 

Nekaj podobnega, ~eprav z drugega zornega kota, velja za abstraktnej{e, 

te`je u~ne vsebine, katerih problemskost ni le zakrita, marve~ zaradi pre{ibke 

nazornosti pogosto tudi zabrisana. ^e je treba trivialne u~ne vsebine problema-

tizirati, da bodo »te`je«, je nujno zahtevnej{e do te mere »poenostaviti«, pred-

vsem z raznovrstnimi ponazoritvami, da se bodo konkretneje izrazila njihova 

nasprotja, zapletenost, razli~ni odnosi ipd., skratka njihova problemskost. V 

obeh primerih gre za ve~je aktiviranje u~no zmo`nej{ih in {ibkej{ih u~encev. S 

problematiziranjem dvigujemo preprostej{e u~ne vsebine na vi{jo, zahtevnej{e 

pa na zmernej{o u~no raven, s tem pa zagotavljamo ve~jo u~no uspe{nost, mo-

tiviranost in odgovornost u~encev. V prenesenem pomenu to potrjujejo tudi 

izku{nje zunaj{olske materialne in duhovne proizvodnje: kolikor zahtevnej{e in 

bolj sestavljano je delo, manj je izme~ka (M. Mahmutov). 

5 Kognitivne podlage in posledice problemsko usmerjenega pouka

Problemsko naravnan pouk spro`a predvsem kognitivne procese, ki terjajo 

zahtevnej{e spoznavne zmo`nosti, hkrati pa jih tudi razvijajo. Tudi v tem kon-

tekstu so socialni (npr. kooperativno sodelovanje), emocionalni (npr. motivacija) 

in hotenjski (npr. vztrajnost) vplivi zelo pomembni, saj je s problemskim poukom 

mogo~e razvijati in spreminjati tudi osebnostne lastnosti, potrebne za uspe{no 

re{evanje problemov in u~enje sploh, npr. samopodobo u~encev, te`njo po spo-

padanju z neznanim, odpor do avtomatizmov in fi ksacij (npr. zgodovina me ne 

zanima), vztrajanje, samozaupanje, vedo`eljnost, preudarnost in doslednost v 

izrabi podatkov, sprejemljivost za nove zamisli in re{itvene postopke, konstruk-

tivni dvom, postopno, vendar sprotno premagovanje te`av, vztrajanje do cilja 

ipd. V ta vzgojni kontekst sodijo tudi vpra{anja, kako sistemati~no se nekdo 

loti problema, ga na~rtuje in re{uje dovolj odgovorno, vestno in disciplinirano, 

ali deluje nadzorovano in na~rtno preizku{a alternativne re{evalne korake, i{~e 

povratne informacije in jih upo{teva ipd. 

Kljub temu je kakovost problemskega u~enja primarno odvisna od kogni-

tivnih spoznavnih procesov, zlasti od strukture (modela) mi{ljenja, z njihovimi 

temeljnimi zmo`nostmi: sklepanja, presojanja, primerjanja, analiziranja, sin-
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tetiziranja, abstrahiranja, posplo{evanja, alterniranja, divergentnosti, inova-

tivnosti, vedo`eljnosti, rizikabilnosti, kriti~nosti in konstruktivnega dvoma, 

ustvarjalne intuicije in domi{ljije, povezovanja interdisciplinarnega prej{njega 

znanja in izku{enj z novimi. Ko u~enci i{~ejo re{itvene zamisli, tudi alterna-

tivne, in se seznanjajo z re{evalnimi metodami ter postopki, si razvijajo tudi 

metodolo{ke sposobnosti spoznavanja in odkrivanja, ki veliko prispevajo k ob-

vladovanju vsakodnevnega, {olskega ali poklicnega delovanja. Zlasti pomemb-

na je sposobnost transferja, ki omogo~a u~encem prenos sposobnosti, znanja in 

izku{enj za druga~no organiziranje informacij in tolma~enje podatkov, druga~no 

videnje koncepta, smisla in funkcij celotnega polja, v katerem je neki problem. 

Kljub temu je transfer navadno o`ji, kot se misli. 

To pahlja~o vi{jih kognitivnih in emocionalnih procesov moremo subsumi-

rati v pojma ustvarjalnost in ustvarjalno mi{ljenje, ki imata z re{evanjem prob-

lemov toliko skupnega, da ju nekateri (na primer Guilford) kar istovetijo. To 

prekrivanje velja tudi za stopnje razvijanja ustvarjalnosti in stopnje re{evanja 

problema.

Ustvarjalnost, ki te`i k iz`ivetju, je razumljena kot produktivno, izvirno od-

krivanje, iskanje, bogastvo idej, domi{ljija …, pri ustvarjalnem mi{ljenju pa so 

dominantni procesi, ki vodijo do novih, nestereotipnih divergentnih problemskih 

re{itev. Poglavitne divergentne zna~ilnosti ustvarjalnosti in takega mi{ljenja 

so fl uentnost (teko~nost, {tevil~nost re{itev), fl eksibilnost (gibkost, variantnost 

re{itev), izvirnost (nenavadnost, novost, posebnost, neute~enost, duhovitost, 

transfernost re{itev), elaborativnost (skrbna izpeljava postopkov re{itve).

Vse te karakteristike, za katere je zna~ilno {iroko polje prenosnosti, so po-

gosto zdru`ene v sistemskem pojmu problemskore{evalne kompetence. 

Pojem kompetence ima ve~ pomenov (Klieme idr., str. 182):

– kompentence kot splo{na intelektualna sposobnost, ki posamezniku 

omogo~a, da re{uje zahtevne naloge v razli~nih situacijah;

– kompetence v obliki znanja, spretnosti, sposobnosti, strategije za izpol-

njevanje zahtevnih nalog v dolo~enih situacijah;

– kompetence v pomenu motivacije, kot pogoj za obvladovanje zahtevnih 

nalog;

– kompetence transferja, ki omogo~ajo rekonstrukcijo re{evanja enakih, 

podobnih ali spremenjenih primerov; 

– kompetence ravnanja, ki obsegajo prej omenjene kompetence, zadevajo pa 

zahteve in naloge {ir{ega polja ravnanja, na primer v poklicu;

– metakompetence kot samokriti~ne ocene, ki olaj{ajo pridobivanje in 

uporabljanje kompetenc na razli~nih vsebinskih podro~jih.

 Te kompetence, ki niso pridobljene le pri enem u~nem predmetu, pa~ pa pri 

celotnem pouku in u~enju v {oli in zunaj nje, so podlaga konkretnej{ih re{evalnih 

zmo`nosti, na primer:

– razumevanja problema,

– karakteriziranja problema,

– reprezentiranja problema, 

– re{evanja problema,
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– refl ektiranja re{itve,

– komuniciranja problema (Haider in Reiter 2004, str. 26).

Za vse kompetence je zna~ilno, da so funkcionalno defi nirane, rezervi-

rane predvsem za kognitivno podro~je, zlasti mi{ljenja in sposobnosti u~enja, 

da so na~eloma raztegljive na dokaj {iroka vsebinska podro~ja in prakti~no 

uresni~ljive le v konkretnem ravnanju. Tako razumevanje kompetenc in pouka 

zahtevajo tudi eksperti OECD in testi TIMMS, ki se na primer za matemati~no 

in naravoslovno u~no podro~je ne orientirajo le na konkretno u~nona~rtno vse-

bino, temve~ na {ir{e, nadpredmetno matemati~no in naravoslovno splo{no 

izobra`evanje, da bi razvijalo »sposobnosti uporabljanja znanja, spoznavanja 

naravoslovnih vpra{anj in oblikovanja dokazov ter zaklju~kov, ki zadevajo spre-

membe narave in ~lovekovega ravnanja« (Klieme idr., str. 180).

6 Meddr`avna primerjava problemskore{evalnih kompetenc

Zanimiva je primerjava podatkov o problemskih kompetencah u~encev 40 dr`av, 

kolikor jih je leta 2003 sodelovalo v raziskavi PISA (Haider in Reiter 2004, str. 90). 

Med njimi ̀ al ni Slovenije. Te`i{~e teh nadpredmetnih problemskore{evalnih kompe-

tenc je na razumevanju, sposobnostih in procesih za obvladanje razli~nih, prakti~no 

orientiranih situacij in problemov. Glede na razvitost teh kompetenc so razdeljene 

dr`ave na tri kategorije. Najbolj razvite imajo u~enci nekaterih azijskih dr`av, zlas-

ti v Koreji in Hongkongu, med evropskimi dr`avami jim sledijo Finska, Lichten-

stein, Belgija in Nizozemska. Sledi skupina dr`av, ki za prvo skupino ne zaostaja 

statisti~no pomembno: Francija, Avstrija, Danska, ^e{ka, Nem~ija, [vedska, Islan-

dija, Mad`arska, Irska in Slova{ka. Signifi kantno slab{e rezultate so izkazali u~enci 

vseh drugih evropskih dr`av, ki niso navedene v prvi in drugi kategoriji, na primer 

Norve{ke, Poljske, [panije, Italije, Rusije, zunaj Evrope pa tudi Amerike. 

^e zanemarimo 5 odstotkov najvi{jih in 5 odstotkov najni`jih rezultatov, 

so problemskore{evalne kompetence u~encev razli~nih dr`av razli~no razpr{ene 

okrog srednje vrednosti. Najmanj homogene so na primer v Japonski, Belgiji in 

Italiji. Zelo majhna razpr{enost teh kompetenc se je pokazala pri u~encih {tirih 

dr`av, med njimi tudi na Irskem in na Finskem. Razpr{enost v drugih evropskih 

dr`avah, na primer v Nem~iji, Franciji, Avstriji, pade v tretjino dr`av z ni`jo 

razpr{enostjo. 

Ve~ja razpr{enost se ka`e v posameznih dr`avah kot pa med dr`avami. Ob 

tej razpr{enosti je treba upo{tevati srednjo vrednost problemskore{evalnih kom-

petenc v posameznih dr`avah. Sorazmerno majhna razpr{enost ob sorazmerno vi-

soki srednji vrednosti, na primer na Finskem, dokazuje sorazmerno visoko u~no 

uspe{nost in majhne variacije u~ne uspe{nosti med bolj{imi in {ibkej{imi u~enci. 

In nasprotno, na slab{o u~no uspe{nost ka`ejo {ole, kjer je manj{a srednja vred-

nost problemskore{evalnih kompetenc in njihova bodisi ve~ja, lahko pa tudi manj{a 

razpr{enost med bolj{imi in {ibkej{imi u~enci. Za u~no uspe{nost je odlo~ilnej{a ve-

likost srednje vrednosti problemskore{evalnih kompetenc kot pa njihova ve~ja ali 

manj{a razpr{enost. 
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Enako zanimivi so podatki o problemskore{evalnih sposobnostih glede na 

spol u~encev. Ker zahtevata tako matematika kot re{evanje problemov analiti~no 

mi{ljenje, sledi, da sta obe dejavnosti tesno povezani. Ker v matemati~nih spo-

sobnostih u~enci na splo{no prednja~ijo pred u~enkami – to potrjujejo pogoste 

prakti~ne izku{nje, pa tudi raziskava PISA (Haider in Reiter 2004, str. 95, 98) 

– bi se dalo sklepati na spolne razlike tudi v problemskore{evalnih sposobnostih. 

Vendar izidi raziskave PISA (prav tam, str. 94) tega ne potrjujejo v celoti. Nas-

protno, v 22 dr`avah so u~enke celo bolj{e, v drugih dr`avah pa so razlike v prid 

u~encev ali u~enk kar najmanj{e, statisti~no nepomembne. Le v eni dr`avi (Ma-

cau) so pomembne razlike v prid u~encev in v {estih, tudi na Finskem, [vedskem 

in Norve{kem, v prid u~enk.

Vredno se je truditi, da bi bila srednja vrednost teh sposobnosti ~im ve~ja, 

njihova razpr{enost okrog te vrednosti pa ~im manj{a; to bi pomenilo, da so med 

u~enci in u~enkami manj{e tudi razlike v razvitosti problemskore{evalnih spo-

sobnosti in u~ne uspe{nosti nasploh.

7 Pomembnej{e sestavine kognitivne vzgoje

Ve~krat smo omenili, da so temeljne sestavine problemskore{evalnih kom-

petenc znanje, izku{nje, mi{ljenje, problemskore{evalne sposobnosti in sposob-

nosti u~enja. Danes jih navadno zdru`ujejo v pojem »kognitivna vzgoja« (Büchel, 

str. 291), s ~imer se ̀ eli poudariti, da je enako kot izobra`evanje pomembna tudi 

vzgoja, zlasti moralno-socializacijske vrednote. Poleg tega vsebuje kognitivna 

vzgoja {e diagnosticiranje in urjenje individualnih miselnih in u~nih zmo`nosti. 

Na kratko omenimo predvsem procesne zna~ilnosti kognitivne vzgoje.

7.1 Znanje

Kar zadeva znanje, ne gre le za pravkar pridobljeno, pa~ pa tudi za prej{nje 

znanje. Med pomembnej{imi odkritji kognitivnih raziskovanj je spoznanje, 

da uspe{nega re{evanja problemov ni brez dolo~enega predmetnega znanja. 

Potrebno je deklarativno znanje (vedenje) z vsebinskega podro~ja, v katerem 

je problem, pa tudi iz sorodnih u~nih predmetov. Znanje lahko prihaja od zunaj 

ali od znotraj kot produkt subjektove konstruktivne u~ne dejavnosti. ^e pri-

haja od zunaj, tedaj je re{evanje problemov predvsem v funkciji pridobivanja, 

preverjanja, utrjevanja in uporabe novega znanja ter razvijanja problemskih 

sposobnosti. Pogosto pa je od zunaj dan le cilj re{evanja problema, potrebno 

znanje pa potegnjeno iz prej{njega znanja, od znotraj oziroma iz dolgoro~nega 

spomina. V teh primerih je cilj re{evanja problemov predvsem razvijanje kogni-

tivnih sposobnosti, navadno mi{ljenja ali uporabljanje znanja, ne pa predvsem 

pridobivanje novega znanja od zunaj. Sicer lahko gre tudi za nastajanje novega 

znanja, vendar z notranjimi konstruktivisti~nimi procesi dopolnjevanja, poglab-

ljanja, osmi{ljanja, povezovanja in kombiniranja `e znanega. 
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Ne glede na izvor tega znanja je namen re{evanja problemov predvsem 

razvijanje formativnih kognitivnih sposobnosti u~encev; brez teh in prej{njega 

znanja ni uspe{nega re{evanja problemov, kakor tudi ne brez procesnega prob-

lemskega znanja, se pravi poznavanja pravil in strategij re{evanja problemov. 

To potrjujejo primerjave re{evanja problemov med eksperti in za~etniki, ko 

dosegajo prvi bistveno bolj{e rezultate kot drugi, pa ~etudi so tudi drugim znane 

problemsko-re{evalne strategije, nimajo pa dovolj vsebinskega znanja. Zaradi 

tega morajo biti problemske naloge bodisi prilagojene prej{njemu znanju neke 

ciljne populacije, kar lahko vodi, ~e je prilagajanje pretirano, v bolj pasivno 

in rutinsko re{evanje, ali pa, kar je bolj{e, poskrbljeno mora biti za potrebno 

prej{nje znanje, kar zahteva ve~ u~ne dejavnosti u~itelja in u~encev ter zagotav-

lja ustvarjalnej{e re{evanje. 

7.2 U~enje in mi{ljenje

Z znanjem je najtesneje povezano u~enje, defi nirano kot pogoj in sred-

stvo za pridobivanje, ohranjanje in modifi ciranje deklarativnega vedenja ter 

problemskore{evalnih spretnosti, izku{enj in sposobnosti, kot integriranje 

novega v `e znane miselne vsebine in strukture, da bi se le-te razvijale in spre-

minjale. Podobno razumemo tudi mi{ljenje. Spri~o te povezanosti se u~enje in 

mi{ljenje razlikujeta le glede na njuno poudarjeno te`i{~e. ̂ e ̀ elimo pospe{evati 

u~enje, moramo spodbujati tudi mi{ljenje, in ~e ho~emo razvijati mi{ljenje, 

moramo racionalno in ustvarjalno usmerjati tudi u~enje. Poudarimo, da bi se 

morali u~enci ob u~enju vsebine hkrati enakovredno u~iti tudi veliko splo{nej{ih 

in zato bolj transferabilnih procesov in operacij u~enja, se pravi u~iti se u~iti. Ti 

procesi so v dana{nji {oli mo~no zanemarjeni, ker je pouk preve~ osredoto~en na 

vsebinsko vedenje, ki hitro zastareva, poleg tega pa je manj prenosno, zlasti ~e 

je porazdeljeno po predmetnih predal~kih.

Eden izmed temeljnih pogojev za problemskore{evalne sposobnosti je prob-
lemsko mi{ljenje. Obstaja mo~na »zveza med abstraktnim mi{ljenjem in obvla-

danjem znanstvenih metod mi{ljenja na eni in re{evanjem problemov na drugi 

strani« (Ni~kovi} 1970, str. 14). Omenjena misel je raz{irjena interpretacija 

znane Rubin{tejnove teze, da se pravo mi{ljenje za~ne {ele z nekim problemom, 

z neko problemsko situacijo. V {oli se sicer pogosto zahteva od u~encev tudi 

mi{ljenje in pojasnjevanje, toda navadno le z dokazi, ki jih dobijo od u~itelja, ali 

jih povzamejo iz u~benika, brez ve~je lastne ustvarjalne miselne anga`iranosti. 

Dogaja se celo, da se u~enci na pamet u~ijo obrazcev ali postopkov, na primer 

re{evanja matemati~nih nalog. U~enje, ki temelji predvsem na obnavljanju in 

ponavljanju, ne zadovoljuje u~en~eve elementarne potrebe po hevristi~ni ust-

varjalnosti in analiti~nem razumevanju problemov. 

Problemskore{evalne mi{ljenjske kompetence niso enodimenzionalne. V 

tem kontekstu je problemsko re{evanje zanesljivo povezano z inteligentnost-
jo. Tudi v ve~ini defi nicij je mi{ljenje predstavljeno kot bistvena sestavina in-

teligentnosti, se pa najde tudi istovetenje inteligentnosti in mi{ljenja, ~eprav 

mi{ljenje naj ne bi bilo le stvar inteligen~nosti, saj so tudi visokointeligentni 
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posamezniki z zelo povpre~nimi miselnimi zmo`nostmi (Büchel, str. 289). Zara-

di sorazmerne stati~nosti oziroma rigidnosti inteligentnosti, ki se je te`ko u~i, 

je istovetenje mi{ljenja z njo {kodljivo predvsem zato, ker vsiljuje zmoto, da je 

tudi vadenje mi{ljenja Sizifovo delo, ker se ga tako ne da izbolj{ati. Sicer pa 

pravi Falatova, da je razmerje med inteligentnostjo in mi{ljenjem odvisno od ra-

zumevanja mi{ljenja. Zanjo je »mi{ljenje ve{~ina, s katero se inteligenca odziva 

na izkustvo« (str. 36). V tej defi niciji so navzo~i trije elementi, pomembni za 

re{evanje problemov: operativna spretnost, ki jo je mogo~e razvijati, inteligenca, 

ki dviga mi{ljenje na vi{jo raven, in izkustvo, ki povezuje u~enje z `ivljenjem.

Z vidika na{e teme nas ne zanima o`je razmerje med inteligentnostjo in 

mi{ljenjem, ali je inteligentnost prirojena ali pa konstrukcija kognitivnega 

razvoja (Piaget), poteka njen razvoj po notranjem programu ali pa je bolj pod 

vplivom zunanjih vplivov. Za na{o temo je pomembnej{e vpra{anje, kako mo~no 

in usodno so problemskore{evalne zmo`nosti povezane z inteligentnostjo, ali jih 

je mogo~e kratko malo istovetiti z inteligentnostjo. 

Glede tega je manj dvoumnosti v diskusijah, ki razumejo inteligentnost 

{ir{e, bolj celostno in multifaktorsko, na primer R. J. Sternberg, J. C. Kaufmann 

(Klieme idr., str. 186; Marenti~ Po`arnik 2000, str. 136). Inteligentnost naj bi 

sestavljalo ve~ sestavin, na primer abstraktno-logi~na, verbalna, numeri~na, 

prostorska, prakti~na … ^eprav se te zvrsti redko pojavljajo posami~no, je na 

primer za prakti~nega inovatorja zelo pomembna prakti~na, za znanstvenika 

abstraktnologi~na, za vzgojitelja pa tudi ~ustvena in socialna inteligentnost, 

ki `e prehajajo v nadarjenosti. Vendar naj bi bile vsem zvrstem bolj ali manj 

skupne komponente, ki so zelo pomembne za re{evanje problemov: (a) analiti~ne 
sposobnosti, npr. identifi kacija problema, defi niranje narave problema, pred-

videnje strategije re{evanja problema in razlaga re{itev; (b) kreativne sposob-
nosti, potrebne za re{evanje problemov v spremenjenih razmerah; (c) prakti~ne 
sposobnosti aplikacije in uporabljanja re{itev v realnosti (Klieme idr., str. 186). 

Zlasti te komponente, ki so najve~krat nepogre{ljive pri nerutinskem 

re{evanju problemov, naj bi problemskore{evalne sposobnosti zbli`evale z inteli-

gentnostjo. Vsekakor zelo tesno, ~e se mi{ljenje in kognitivno u~enje ozna~ujeta 

kot funkcija inteligentnosti ali ~e se inteligentnost preprosto defi nira kot zmo`nost 

re{evanja problemov. Tedaj veljajo problemske naloge za indikatorje inteligent-

nosti, katere jedro sta sklepalno in abstraktno mi{ljenje ter razsojanje. 

Seveda pri tem nimamo v mislih neproblemskih rutinskih nalog, pa~ pa 

naloge z izrazitimi problemskimi obele`ji, na primer z nekim nasprotjem ali 

protislovjem. Kolikor kompleksnej{i je problem, toliko zahtevnej{e analiti~no 

re{evanje zahteva in toliko bolj sporno je razmejevanje inteligen~nosti in 

problemskore{evalnih sposobnosti, kar dokazujejo ne le u~na praksa, pa~ pa 

tudi raziskave, npr. Kliemejeve (str. 196). Njegove ugotovitve postavljajo splo{ne 

temeljne kognitivne sposobnosti, na primer razsojanje in sklepalno mi{ljenje 

kot komponenti inteligen~nosti, v sredi{~e problemskore{evalnih sposobnosti. 

V tej bli`ini so tudi predmetno znanje s podro~ja dolo~enega problema in pa 

problemskore{evalne kompetence za pisne re{evalne postopke, na primer pri 

projektnih nalogah, bralne, matemati~ne in naravoslovne problemskore{evalne 
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kompetence ter kompetence obvladanja ra~unalni{kih re{evalnih postopkov 

pa so enako oddaljene od sredi{~nih temeljnih kognitivnih sposobnosti. Ti re-

zultati dokazujejo prej{njo trditev, da so problemskore{evalne sposobnosti 

ve~dimenzionalne, povezane tudi z inteligentnostjo in nadarjenostjo.

7.3 Motivacija

Ker je veliko u~encev nekriti~no prepri~anih o zadostnosti svojih re{evalnih 

zmo`nosti, se ogibajo trudu, izrabi mo~i in ~asa, ki bi jih morali nameniti novemu 

dodatnemu usposabljanju. Zato je, kot za vsako u~no dejavnost, usposabljanje 

u~encev tudi za ustvarjalno problemsko u~enje odvisno predvsem od njihove 

motiviranosti. 
Na splo{no velja, da je problemski pouk, ~e je pravilno voden, `e sam po 

sebi motivacijski, zato zanj u~encev najve~krat ni treba {e posebej motivirati. 

Omogo~a jim nova spoznanja, izku{nje in metode, pote{itev vedo`eljnosti in 

spoznavnega hotenja, nelagodnega neravnote`ja med znanim in neznanim, 

do`ivetje prave vrednosti in potrebnosti u~nega iskanja ter najdenja, mi{ljenja in 

vrednotenja, do`ivljanje samozaupanja v novih polo`ajih, notranjo neodvisnost 

in avtonomnost v skladu z lastnimi interesi. To so nujne sposobnosti, lastnosti 

in poteze sodobnega ~loveka, ki jih nikoli ve~ ne bo mogel zanemarjati ali celo 

obiti, hkrati pa u~ence intrinzi~no toliko motivirajo, da postane njihovo u~enje, 

mi{ljenje in ravnanje ne le prisilna navada, marve~ prostovoljna in svobodna 

potreba. Tedaj jim u~ne vsebine ni treba vsiljevati oziroma kakor koli varljivo 

garnirati ali, kakor pravi J. Dewey, prevle~i grenko pilulo u~enja s sladko prev-

leko, da bi jo u~enci la`e pogoltnili. 

Vendar te mo`nosti problemskega pouka ne smejo biti prepu{~ene spon-

tanosti in stihijskosti. ^e niso dovolj spodbujevane in usmerjevane, se rade 

ustavljajo izpod stvarnih mo`nosti subjekta ali pa razvijajo v neza`elene kom-

penzacijske smeri. Tedaj je premalo upo{tevan klju~ otrokovega razvoja, namre~ 

optimalni trud, premagovanje primernih ovir, nenehno naprezanje, da bi se z 

individualiziranim u~nim funkcioniranjem kar najracionalneje razvijale vse 

njegove psihofi zi~ne sposobnosti in lastnosti. Podobne so posledice, ~e telesni, 

intelektualni, ~ustveni in hotenjski osebnostni segmenti niso sinhroni~no akti-

virani, ~e je ta ali oni zanemarjen. S tem vpra{anjem so se intenzivno ukvarjali 

mnogi strokovnjaki, na primer P. J. Galperin s teorijo o etapnem formiranju 

du{evnih procesov ali L. N. Zankov s poukom na »visoki ravni zahtevnosti«. 

Zato naj u~itelj ne prehiteva s svojim posredovanjem, diskretno naj ga po-

nudi {ele, ko u~enec re{evalni napaki sam ni kos. Najve~krat izrabi u~en~eve 

neposredne re{evalne zagate in nanje nave`e povsem konkretno, pove~ini par-

cialno pomo~. V teh primerih u~enec navadno ni le mo~no motiviran za pomo~, 

marve~ o njej in njeni vsebini tudi razmi{lja. Druga mo`nost pomo~i je povezana 

s splo{nim delovnim pogledom u~enca in u~itelja na prehojeno re{evalno pot, z 

analiti~nim miselnim ocenjevanjem le-te. Pri tem so upo{tevane ne le te`ave, na 

katere je u~enec naletel, marve~ tudi pozitivni, morda celo izvirni rezultati. V 

obeh primerih je pri (ne)posredni u~ni pomo~i treba najti diagnozo neuspe{nega 
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re{evanja ali te`av, identifi cirati in ozavestiti vzroke, tudi za morebitno u~no 

nemotiviranost. Ne tako redko so vzroki povezani z u~en~evo negativno samo-

podobo, na primer: »Slovnica mi `e od nekdaj ne le`i«, »Pitagorovega izreka nikoli 

ne bom razumel«, »Nisem teoreti~ni tip« itn. Nem{ki raziskovalci so razdelili 

u~ence osmih razredov obvezne {ole na samozavestne in nesamozavestne. Z nji-

mi so izvajali enak program urjenja problemskih zmo`nosti, le da so pri zadnjih 

vplivali tudi na njihovo samozavest. Rezultati so pokazali, da so nesamozavestni 

izbolj{ali ne le re{evalne rezultate, marve~ tudi svojo samopodobo. Podoben eks-

perimentalni rezultat navaja M. Colgrove (Kva{~ev 1980, str. 146). @e napotek, 

na primer pri re{evanju problemov se dr`ite svoje izvirnosti, je pripomogel, da so 

dosegli {tudenti bolj{e re{evalne rezultate. Prepre~evanje takih osebnostnih za-

vor zvi{uje u~en~eve ambicije, da si prizadeva za vedno vi{je re{evalne rezultate. 

Problemski pouk ustreza tem zahtevam, zato ima pomembno psiholo{ko 

motivacijsko mo~, tako za problemski kakor tudi za neproblemski pouk. Vendar 

le, ~e so izpolnjeni predvsem trije pogoji: da je u~na situacija za u~enca zares 

problemska, se pravi dovolj zapletena, da je te`avnostno prilagojena njegovim 

u~nim zmo`nostim, torej individualizirana, in da je smiselna, povezana z nje-

govimi izku{njami ali stvarno potrebo.

Vendar moramo biti realni in upo{tevati, da mnogih u~encev marsikaj ne 

zanima, pa ~etudi jim je predstavljeno v problemski obliki. To pa {e ne pomeni, 

da je u~itelj nemo~en. ^esar ni, je pogosto mogo~e poroditi, na primer s kak{no 

zanimivo skrivnostjo, dvomom, presene~enjem, zapletenostjo, nejasnostjo, nas-

protjem, protislovjem. Podobne u~inke imajo na primer rebusi, uganke, povezave 

problemov s prostim ~asom, potovanjem, z zgodovinskimi osebnostmi in dogod-

ki, s kak{no avanturo, juna{tvom in {e zlasti z njihovimi lastnimi izku{njami. 

Tudi tak{ne situacije morejo vzbuditi v u~encu temeljni intrinzi~ni motivacij-

ski vzvod, namre~ za ~loveka tako zna~ilno notranjo napetost med ob~utenjem 

nepoznanega, problemskega, in te`njo po iskanju odgovorov ter razre{itev, med 

poru{enim spoznavnim ravnote`jem in njegovim ponovnim vzpostavljanjem. 

Ker bi se tega neravnovesja radi znebili, bodo novi temi zbrano sledili. Gre za 

privla~no zlasti uvodno motiviranje v obravnavanje neke nove u~ne teme. 

V individualni, dvoji~ni in skupinski organizaciji (ne)problemskega pouka 

bodo u~enci {e posebej `ivljenjsko spoznavali in ob~utili ter {e bolj motivirano 

razvijali problemskore{evalne sposobnosti in spretnosti, sami ugotavljali, katere 

sposobnosti, vedenje in metodi~ne spretnosti so potrebne za re{itev dolo~enega 

problema, lo~evali bistvene in manj bistvene informacije, se u~ili, kje jih iskati 

in kako jih uporabljati v praksi, si razvijali kooperativne sposobnosti in lastnos-

ti ter kriti~nost pri ocenjevanju svojega in tujega u~nega dela. S takim u~enjem, 

ki ga mora podpirati tudi motivacijska mo~ ugodne u~ne klime, bodo u~enci 

najbolj neposredno spoznali, da se vse ~lovekovo `ivljenje giblje med konfl ikt-

nostjo neznanega in spro{~enostjo najdenega, v preseganju nasprotij, ~eprav ta 

harmonija ni v bistvu nikoli dose`ena, in da je posameznik najuspe{nej{i tedaj, 

kadar zna svoje mo~i usklajevati in povezovati s skupnimi. V tem polo`aju se 

znajde otrok `e v igri, a {e bolj u~enec pri u~enju in odrasli pri delu.
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Zaradi motivacijske mo~i problemskega u~enja je treba podobne motivacij-

ske probleme vklju~evati tudi v sicer neproblemsko potekajo~i pouk. Iz prob-

lemske situacije izhajajo~a motivacija je najzanesljivej{a. Znane so izku{nje 

u~iteljev, kako se u~enci disciplinsko umirijo in prisluhnejo razlagi, ~e jih za-

posli s kak{no problemsko »kostjo«, ki terja intenzivno razumsko anga`iranje. 

Tudi to dokazuje, da ni utemeljeno pogosto obdol`evanje u~encev, da so u~no leni 

in nezainteresirani, pa~ pa prej velja, da ne znamo vzbuditi njihove u~ljivosti. 

8 Razvijanje problemskore{evalnih sposobnosti

@e med besedilom se ni bilo mogo~e izogniti kakemu poudarku, da u~encem 

problemske u~ne zmo`nosti niso dane same po sebi, marve~ jih je treba nenehno 

in sistemati~no razvijati, zlasti mi{ljenje in sposobnosti u~enja, zdru`ene v `e 

omenjenem skupnem pojmu kognitivna vzgoja. Da je to mogo~e, danes ni ve~ 

sporno, ni pa tako jasno, kako organizirati trening miselnih in u~nih sposobnos-

ti, pogosto imenovan »kognitivni ali metakognitivni trening«, kot sestavina poj-

ma »kognitivna vzgoja«. Nekateri razmi{ljajo celo o posebnem u~nem predmetu 

za razvijanje miselnih sposobnosti in i{~ejo podobne primerjave, sicer za pom-

njenje in spomin, dale~ v preteklosti, ko je na primer 477 let pred na{im {tetjem 

Simonid s Keosa razvil sistem za urjenje spomina, dana{nji pojem »method of 

loci« pa pomeni znane tovrstne metode, ki sta jih dobro opisala `e Ciceron in 

Kvintilijan. Teh prizadevanj je bilo v srednjem veku {e ve~, ker je bil spomin 

ljudem, ki niso znali brati in pisati, pomembna komponenta njihovega znanja 

(Büchel 2000, str. 289).

Leta 1989 je sovjetska Akademija znanosti organizirala posebno posve-

tovanje vidnih strokovnjakov, kako razvijati mi{ljenje s posebnim u~nim predme-

tom (prav tam). Zamisel se zdi nenavadna, dokler upamo, da je ta trening mogo~ 

z drugimi u~nimi predmeti. ^e pa bomo v tem obupali, bo postal tak{en u~ni 

predmet, katerega te`i{~e ne bo na vsebini, marve~ na obliki oziroma metodi, na 

primer igranje {aha ali re{evanje rebusov, povsem realna in nujna zamisel.

Kakor re~eno, danes ni ve~ sporno, da je problemske u~ne zmo`nosti mogo~e 

razvijati, ni pa tako nedvoumnega odgovora na vpra{anje o poteku tega usposab-

ljanja. Razlike so na vsebinski ravni, se pravi, kaj oziroma katere problemske 

zmo`nosti razvijati, kakor tudi na metodi~ni, se pravi, kako naj to usposabljanje 

poteka. S tem smo `e pri novi temi, ki bi bila vredna posebne obravnave.
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STRM^NIK France, Ph.D. 

PROBLEM-ORIENTATION AS A NECESSITY OF CONTEMPORARY EDUCATION 

    

Abstract: The article proves the need for contemporary education to be problem-oriented. By 

motivating students intrinsically and co-ordinating informative and formative educational tasks 

in the best way, it contributes the most to overcoming its present weaknesses. After the author 

explains that the essence of such education is primarily to raise the issue of study contents, methods 

and the whole communication style, which he joins together in a special didactic principle on the 

problematic nature of education, he moves over to the characteristics and conditions of problem-

oriented education, for instance: the diffi culty to resolve a problem, the time when this strategy is 

appropriate, its gradual introduction, the mental and learning processes and competences joined in 

the ’cognitive education’ notion that are in the forefront, the development level of problem-resolving 

competences in certain European and other countries.

Keywords: problem, problem-resolving education, problem resolving, opposition, contradiction, 

pedagogic culture, problem-resolving modalities, motivation, cognitive education, problem-resolving 

competences.
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