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Damijan Stefanc

Pojmovanja znanja v pedagoskem diskurzu:
nekateri problemi

Povzetek: V prispevku obravnavamo pojmovanja znanja, konceptualizirana v didakti¢ni teoriji, in
kaZemo na s tem povezane probleme. Po eni strani sledimo tezi, da je znanje tradicionalno pojmova-
no kot »zbirka« objektivnih, dokonénih resnic, po drugi strani pa nekateri didaktiki koncept znanja
nasprotno razumejo izrazito funkcionalno, torej kot zmoznost za opravljanje neke dejavnosti. Ce se
opremo na razlikovanje med propozicionalnim in dispozicijskim znanjem, ki je uveljavljeno v epistemo-
logiji, lahko torej pokazemo, da je v prvem primeru znanje reducirano na propozicionalno, v drugem
primeru pa na dispozicijsko razseznost.

V drugem delu besedila analiziramo klasifikacije znanja, ki so se v zadnjih letih uveljavile tudi v nasem
strokovnem prostoru (zlasti razlike med deklarativnim, proceduralnim, strateskim in metakognitivnim
znanjem). Opozarjamo, da teza, po kateri bi bilo treba pri pouku vedji poudarek kot deklarativnemu
nameniti proceduralnemu, strateSkemu in metakognitivnemu znanju, proizvede tudi interpretacijo, da
je mogocde omenjene tri vrste znanja udejanjiti le s pojmovanjem (in posledi¢no izvajanjem) poucevanja
in uéenja, ki ne bi temeljilo na transmisiji deklarativnega znanja. V tem kontekstu utemeljujemo, da
stroka razmerja med posameznimi didaktiénimi strategijami in u¢inki na ravni usvajanja posamez-
nih vrst znanja obravnava razli¢no, pri ¢emer je problem, da so nekateri razmisleki, ki v strokovnem
prostoru prevladujejo, izkljuéujoci, na ravni utemeljitev pa neprepricljivi.
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Uvod

Naslov tokratne tematske Stevilke v izhodisée razmisleka postavlja vprasanje,
kaksno znanje hocdemo, s ¢imer implicitno sugerira, da ni vpraSanje, ali znanje
hoéemo ali ne, ampak kaks$no naj bi to znanje bilo. Naceloma je temu mogoce
pritrditi: vprasanje znanja je implicitno ali eksplicitno del teoretskih razmis-
lekov, obstajajo pa paradigmatsko razli¢ni koncepti in pogledi nanj, vklju¢no z
odgovori na vprasSanja, katera opredelitev znanja je za vzgojo in izobrazZevanje
najproduktivnejsa.

V prvem delu prispevka bomo pokazali, da v pedagoskih, zlasti v razpravah
uveljavljenih didaktikov in strokovnjakov, ki se opirajo na pedagosko psihologijo,
zasledimo dve osnovni pojmovanji znanja: po prvem je znanje opredeljeno kot
sposobnost za opravljanje neke dejavnosti (zlasti Silih 1961, 1966; tudi Strm¢énik
2001) in s tem omejeno na t. i. dispozicijsko znanje. Drugo razumevanje je temu
nasprotno: avtorji vzpostavijo distinkcijo med domnevno »tradicionalnim« in
»sodobnim« pojmovanjem znanja, pri ¢emer tradicionalnemu pripisejo, da znanje
reducira zgolj na »zbirko podatkov« in »dokon¢énih resnic«, skladno s sodobnejsim
pojmovanjem pa naj bi bilo znanje rezultat lastne, individualne konstrukcije
pomenov (Marenti¢ Pozarnik 1998; Plut Pregelj 2005; Steh in Kalin 2007).

V nadaljevanju bomo pokazali, da pojmovanja znanja, kot ga vzpostavlja drugi
zgoraj omenjeni vidik, ni mogoce pripisati tradicionalnemu diskurzu, saj oprede-
litve, da je znanje le zbirka podatkov ali dokonénih resnic, ni mogoce teoretsko
navezati niti na epistemoloske koncepte znanja, ki so se uveljavili, denimo, v antiki
ali neohumanizmu, pa tudi ne na logiko, ki ji je v didaktiki sledil herbartizem,
éeprav je le-ta v pedagogiki najpogosteje delezen oznake »tradicionalizmac.

V drugem delu prispevka se bomo osredotocili zlasti na distinkcije med
deklarativnim, proceduralnim, strateskim in metakognitivnim znanjem.! Ob tem

! Deklarativno znanje, kot pise Z. Rutar Ilc, »predstavljajo podatki, pa tudi dejstva, prepric¢anja,
mnenja in bolj kompleksna vsebinska znanja, kot npr. razlage, teorije in interpretacije« (Rutar Ilc 2003,
str. 16). Proceduralno znanje so »postopki za uporabo znanja v dolo¢enih procesih ali rutinah« (prav
tam); med proceduralno znanje sodijo, denimo, dejavnosti, kot so ra¢unanje, mikroskopiranje ipd.

Stratesko znanje avtorica opredeljuje kot znanje o tem, »kdaj, kje in zakaj uporabiti proceduralno
in deklarativno znanje« (prav tam). Podobno B. Marenti¢ Pozarnik definira metakognitivno znanje:
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bomo pokazali, da vera v to, da bi bilo pri pouku treba veéji poudarek kot dekla-
rativnemu nameniti proceduralnemu in strateSskemu oziroma metakognitivhemu
znanju, kar je teznja nekaterih avtorjev, lahko vodi v interpretacijo, da je ta premik
mogoce udejanjiti s poucevanjem in ucenjem, ki naj bi se oddaljila od neposrednega
prenasanja (transmisije) deklarativnega znanja in naj bi v tem pogledu temeljila na
aktivnej$ih in domnevno netransmisijskih didaktiénih strategijah (prim. Marentic¢
Pozarnik 2004; Novak 2004). V tem kontekstu bomo utemeljevali, da razmerja
med posameznimi didaktiénimi strategijami in uéinki na ravni usvajanja posa-
meznih vrst znanja ni mogoce poenostavljeno interpretirati, tako da bi verjeli, da
po eni strani deklarativno znanje posredujemo prek »tradicionalnih« didaktiénih
strategij (na primer prek frontalne razlage), medtem ko naj bi bile te strategije
manj primerne ali celo neprimerne za usvajanje proceduralnega in strateskega
znanja (prim. prav tam; tudi Tomié 1997).

O »tradicionalnem« pojmovanju znanja

V razpravah, v katerih avtorji med drugim obravnavajo koncept znanja, po-
gosto zasledimo tezo, da naj bi bilo znanje tradicionalno pojmovano zgolj kot niz
bolj ali manj povezanih (ali pa celo nepovezanih) podatkov, informacij, dejstev ipd.,
ki jih uditelj prenasa uéencem, le-ti pa nato ponovijo, kar so od njega sprejeli, pri
¢emer ni nujno, da to, o ¢emer pripovedujejo, tudi razumejo. Na to tezo so nato
navezane zahteve po razumevanju znanja kot lastne konstrukcije pomenov na
podlagi subjektivnih izkusenj in zahteve po aktivnejSem pouku (pri ¢emer sam
koncept aktivnosti uéenca ni jasno opredeljen, razen v tocki, da uéencevo poslusanje
ucitelja domnevno kaze na njegovo pasivnost, kar pa je seveda predpostavka, ki bi
jo bilo treba dokazati) — v ta okvir sodijo tudi teze, da bi bilo treba koncept znanja
nadomestiti na primer s konceptom kompetenc.”

B. Steh in J. Kalin zapiSeta, da »je treba preseci tradicionalno pojmovanje
ucenca v vlogi pasivnega sprejemnika »zlatih zrn znanja«in tradicionalno pojmo-
vanje znanja kot dokonénih resnic, ki jih je moc¢ kopiciti in prenasati na druge.«
(Steh in Kalin 2007, str. 13) Podobno pise B. Marenti¢ PoZzarnik, ki meni, da
»danes Se premocno prevladuje pojmovanje znanja kot zbirke objektivno danih,
(kvantitativno) nakopiéenih, med seboj in z uéenéevo izkusnjo najveckrat nepove-
zanih ‘resnic’, ki jih uditelj ‘podaja’, uéenec pa ‘sprejema’ in spet vrne za oceno.«
(Marenti¢ Pozarnik 1998, str. 248—249)

Iz zgornjih navedb je mogoce razumeti dvoje: prvic, da naj bi bilo faktografsko
pojmovanje znanja kot »dokonénih resnic« tradicionalno, in drugi¢, da naj bi bilo
tak$no pojmovanje znanja previadujocde. Ce bi lahko pokazali, da je v didakti¢ni
teoriji in praksi dejansko uveljavljeno tako konceptualno ozko pojmovanje znanja,

»Vedeti, kdaj kaks$no znanje uporabiti, zavedati se njegovega nastajanja, spoznavnih procesov, vloge,
omejitev.« (Marenti¢ Pozarnik 1998, str. 251)

2 Denimo s konceptom kompetence, kar ilustrativno nakazuje naslov priro¢nika, ki so ga pred
nekaj leti izdali na Zavodu RS za Solstvo: »Od opazovanja do znanja, od znanja h kompetencam.«
(Zupan 2005)
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bi seveda morali avtoricam pritrditi — razumevanje znanja zgolj kot »dokon¢énih
resnic, ki jih uditelj, ne da bi uposteval izkusnje, miselne procese in aktivnost?
ucencev, »kopici in prenasa« povsem pasivnim sprejemnikom, za kakovostno
izobraZevanje zagotovo ne bi bilo produktivno.* A ob tem je treba poudariti, da se
niti znotraj didakti¢ne niti znotraj kurikularne teorije takSno pojmovanje znanja
nikoli ni uveljavilo kot prevladujoce ali tradicionalno. Ceprav, denimo, Hirst med
kurikularnimi teoretiki velja za racionalista — in ¢e Ze pri kom, potem bi morali
pri njem zaslediti pojmovanje znanja, ki naj bi bilo »tradicionalno« uveljavljeno —
v eni od svojih razprav posebej opozarja, da znanje ni misljeno le v smislu »zbirk
informacij«, ampak gre za »kompleksne poti razumevanja ¢lovekovega izkustvac,
ki ga je mogoce objektivno opredeliti (torej ni zgolj subjektivno) in je zato vsa-
komur dostopno skozi uéenje (Hirst 1974a, str. 253), pa tudi skozi poucevanje.
Tudi Deng in Luke poudarjata, da je znanje mogoce razli¢no klasificirati (med
klasifikacijami, denimo, navajata disciplinarno, prakti¢no in izkustveno znanje),
a nobena od predstavljenih konceptualizacij znanja le-tega ne reducira na raven
podatka ali informacije (prim. Deng in Luke 2008). Podobno razumevanje znanja
je mogoce zaslediti tudi v nekaterih drugih razpravah avtorjev, ki obravnavajo to
problematiko (prim. Hirst 1974b; Kelly 1986; Reid 1981).

Tudi za herbartistiéno pedagogiko in didaktiko, ki ju v kontinentalnem evrop-
skem prostoru pogosto povezujemo s tradicionalizmom (v prvi polovici 20. stoletja
se je, denimo, t. i. »nova Sola« vzpostavljala prav s kritiko in v razmerju do »starex,
herbartisti¢ne Sole), ni mogoce trditi, da bi znanje in pouéevanje razumeli zgolj kot
kopicenje dokonénih resnic, ki naj bi jih u¢enci pasivno sprejemali od ucitelja. To
med drugim v svoji analizi herbartistiéne pedagogike poudari Protner, ko jasno
pokaze, da »pouk po formalnih stopnjah ni nujno vodil v formalizem in shematizem
ter da je (lahko) imel uc¢enec v okviru tega pouka veliko bolj aktivno vlogo, kot se
to pogosto pripisuje stari oziroma herbartisti¢ni Soli.« (Protner 2001, str. 176—-177)
7 drugimi besedami: Ze sama teoretska zgradba formalnih stopenj, po katerih
naj bi pri pouku potekalo posredovanje in usvajanje znanja, dovolj jasno kaze,
da Herbart in herbartisti znanja niso razumeli le kot nepovezano faktografijo ali
preproste zbirke dokonénih resnic, ki naj bi bila predmet preprostega verbalnega
prenosa; ¢e bi namre¢ bilo znanje tako pojmovano, potem tudi kompleksna izvedba
pouka, po kateri mora ucitelj uéence do znanja voditi od zadetne stopnje jasnosti
(ki jo Ziller ¢leni na analizo in sintezo; pri Reinu sta to stopnji predpriprave in
predstavitve; prim. prav tam, str. 174—175), prek asociacije in sinteze do kon¢ne
stopnje uporabe, ne bi imela nikakr$nega smisla. To seveda predpostavlja tudi
ucenca, ki je v procesu usvajanja znanja aktiven, in pouk, ki se pomembno naslanja

3 Aktivnost uéencev po Strméniku razumemo kot »zavestno in ciljno naravnano ravnanje« (Strménik
2001, str. 310). V tem smislu je lahko aktivnost intelektualna, afektivna in kinesteti¢na (prav tam,
str. 312). To med drugim pomeni, da je lahko ucenec intelektualno in afektivno aktiven tudi, ko na
primer sledi uciteljevi razlagi, kar na¢eloma ni ni¢ manj produktivno kot sodelovanje pri drugih
didakti¢énih strategijah.

4 Ceprav to seveda ne pomeni, da didakti¢ne strategije, ki temeljijo na verbalni transmisiji znanja (na
primer u¢na metoda razlage v kombinaciji s frontalno obliko), v tem pogledu ne morejo biti produktivne
ali da z njimi ni mogoce posredovati in usvajati tudi kompleksnejsih u¢nih vsebin, procesnega znanja
ipd. O tem bomo natanéneje pisali v drugem delu razprave.
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na ucencevo izkusnjo. Ali kot zapise Ufer, ¢e otroku ponudimo »priloznost, da se
razgovori o dozivetjih iz doma in ceste, potem se odtalijo tudi najbolj zamrznjena
¢ustva, nova ucna snov se pokaze v bolj zanimivi podobi in pouk dobi pri predpri-
pravi izvor pozornosti, polne pri¢akovanja.« (Ufer v prav tam, str. 176)

Med uveljavljenimi avtorji na podrodju didaktike o znanju kot eni od sestavin
izobrazevanja piseta tudi Silih in Strménik (prim. Silih 1961, 1966; Strménik
2001). Oba omenjamo, ker bi njuno konceptualno opredelitev znanja vsaj znotraj
didaktike lahko Steli za tradicionalno. V izhodis¢u vzpostavita terminolosko razliko
med vednostjo na eni in znanjem na drugi strani. Silih tako na prvih straneh
svojega »Ocrta splosne didaktike« nasteje vednost, znanje in navade kot tri sesta-
vine izobrazevanja (Silih 1961, str. 17). Vednosti opredeli kot »gradivo, ob katerem
se dusevne funkcije razvijajo in uveljavljajo, in nekako ogrodje, brez katerega bi
bil nadaljnji napredek nemogoc. Sestavljajo jih dejstva, podatki in spoznanja.«
(Prav tam) Kot dalje utemeljuje avtor, dejstvo govori o eksistenci, obstoju neéesa
(dejstvo je, da v Ljubljani obstaja Narodna galerija), podatek govori o znaéilnosti
necesa, kar obstaja (na primer koliko obiskovalcev je galerijo v letu 2010 obiskalo),
spoznanje pa je s pomodcjo dejstev in podatkov ter na podlagi logi¢nega sklepanja
izpeljan sklep oziroma uvid v pomen in bistvo stvari (prav tam).

Znanje Silih opredeli kot »sposobnosti, pridobljene z veékratnim, postopnim,
nepretrganim in smotrnim urjenjem, za bolj ali manj gladko izvajanje neke dejav-
nosti (npr. branja, pisanja, ra¢unanja)« (prav tam, str. 18). Vsebinsko podobno
razlikovanje med vednostjo in znanjem vzpostavlja tudi Strm¢énik, ko zapiSe:
»Pri védenju gre za bolj teoreti¢ne, pri znanju pa za bolj prakti¢ne informacije,
sposobnosti in spretnosti. Vednosti so namenjene predvsem razumevanju ¢loveka
samega in objektivnega sveta ter razmisljujoéemu in kritiénemu reagiranju na
sodobne pojave. [...] Toda ¢lovek ni le razmisljujoce, marve¢ tudi delujoce bitje z
zavestnim odlo¢anjem in delovanjem. Za te namene so nujni tudi konkretno in-
strumentalni, funkcionalni, ravnanjski in praktiéni cilji znanja, ki so bolj tipiéni
za prakti¢ne sposobnosti, spretnosti in navade.« (Strm¢énik 2001, str. 62) Taks$no
razmejitev vednosti in znanja® je mogoce razumeti podobno kot razlikovanje med
propozicionalnim in dispozicijskim znanjem, ki je uveljavljena v epistemologiji.®
Ob tem velja opozoriti, da lahko teza, da élovek »ni le razmisljujoce, marvec tudi
delujoce bitje« in da so za te namene (Ge torej zelimo izobraziti ¢loveka tudi kot
delujoée bitje) nujni tudi »konkretno instrumentalni, funkcionalni, ravnanjski
in praktiéni cilji znanja«, vodi v interpretacijo, po kateri bi bilo treba tudi na
izvedbeno-didakti¢ni ravni razmejiti razmisljanje in delovanje oziroma lo¢iti med

5 Strm¢énik jo tudi bolj »zdravorazumsko« ilustrira, ko zapiSe, da je to razlikovanje »moé¢no zakore-
ninjeno v vsakodnevni jezikovni rabi. Tako npr. pravimo, vem in ne znam, kako visok je Triglav, toda
znam, a ne vem popraviti kolo.« (Strménik 2001, str. 65)

6 Kljub vsemu pa ne gre spregledati, kar najbrz ni nepomembno, da je tako propozicionalno kot
dispozicijsko znanje Se vedno — znanje. Na to med drugim opozarja Ule, ko komentira nemski in svoj
prevod Rylove knjige »The Concept of Mind«, v kateri avtor vzpostavlja konceptualno razliko med obe-
ma vrstama znanja: »Podobne tezave [kot jih malo prej omenja avtor sam, op. a.] s prevodom Rylovih
terminov je imel tudi prevajalec njegove knjige v nems¢ino, zato je predlagal za ‘knowing How’ prevod
‘mo¢i’ (Kénnen) in za ‘knowing That’ prevod ‘znanje’ (Wissen). Tudi to nam ne ustreza, ker se s tem
zabriSe, da gre za dve vrsti znanja.« (Ule 1996, str. 90)
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posredovanjem in usvajanjem vednosti na eni in znanja na drugi strani. Toda
Strménik in Silih se, kljub temu da v osnovi izhajata iz konceptualne delitve na
vednost in znanje, do tega razcepa tudi distancirata. Strménik, denimo, opozarja,
da gre pri vedenju in znanju bolj za »navidezne antinomije« (prav tam), Silih pa
sploh opozarja, da je pot do znanj sicer daljSa, zamudnej$a in napornejsa, toda
¢lovek mora najprej vedeti, kako se neka dejavnost opravlja, zato poudarja, »da
je zacetek tudi najpreprostejSe dejavnosti vsekdar vednost.« (Silih 1961, str. 17)

Ne le v kurikularnih teorijah in tradicionalni didaktiki, tudi na podro¢ju
epistemologije je znanje razumljeno veliko kompleksneje kot avtorice, ki jih citi-
ramo v izhodis¢u (Kalin in Steh 2007; Marenti¢ Pozarnik 1998), pripisujejo tra-
dicionalnim pojmovanjem. Ze Aristotel, katerega epistemologijo se, kot pise Ule,
pogosto oznacuje kot »naivni realizem« (torej kot prepriéanje o skladnosti osnovnih
struktur jezika, misli in sveta), znanja ni razumel zgolj kot zbirke dokonénih resnic,
ki jih je mogoce pasivno kopiciti: »Identiteto znanja o tem, kaj nekaj je, in zakaj
je to, kar je, po Aristotelu dosezemo tedaj, kadar uspemo dokazati vzroéno zvezo,
to pa pomeni logi¢no-silogisti¢no izpeljati nek zakljuéek iz resniénih premis. [...]
Prav s tem, ker odkriva dejanske vzroke stvari, je znanje ve¢ kot zaznava, je veé
kot predstava in pojem, je tudi veé¢ kot primerjava med ¢utnimi vtisi in asociacija
podobnosti. Vse te kognitivne dejavnosti in dosezki predstavljajo za Aristotela
Se ‘predracionalno’ raven spoznanja. Racionalna raven, tj. znanje, je smiselno
predelano izkustvo ob naslonitvi na umska nacela (za Aristotela so to definicije,
aksiomi, postulati posameznih znanosti, zakoni logike ter nacela ontologije).« (Ule
1996, str. 15-16)

Po Aristotelu, kot pise Ule, »[s]Jpomin omogoca oblikovanje izkuSenj in predstav,
tj. povezovanje mnogih dozivljajev v skupne podobe. Sele misel pa mu omogoéa dvig
do splosnega uvida, tj. do spoznanja, da doloéena lastnost pripada vsem stvarem
iste vrste in ne samo mnogim stvarem, ki so medsebojno podobne.« (Prav tam,
str. 14) Z drugimi besedami, znanje ni omejeno zgolj na »kopiéenje« in »reprodu-
ciranje« dokonénih resnic, ravno nasprotno, Aristotela je mogoce razumeti, da
zaznave, ki jih ¢lovek shrani na stopnji spomina, Se niso znanje, zato tudi preprosta
verbalizacija, ali to, éemur pogosto reéemo »gola reprodukcija« tako shranjenega
»znanja, pac Se ni znanje oziroma »splo$ni uvid«. Znanje namreé Aristotel pojmuje
kot »znanje o vzrokih«. Vedeti, kaj je neka stvar, je za Aristotela isto, kot vedeti,
zakaj je taksna (prav tam), kar seveda vkljuéuje tudi razumevanje.

Ko Moser, Mulder in Trout obravnavajo »tradicionalno opredelitev znanjax,
med drugim poudarijo, da je bilo v zahodni filozofski tradiciji do nedavnega najbolj
uveljavljeno pojmovanje propozicionalnega znanja kot upravidenega resni¢nega
verjetja (justified true belief) (Moser idr. 1998, str. 14). Z drugimi besedami, kon-
cept znanja je po tem pojmovanju dolofen s tremi komponentami: upravi¢enjem,
resnico in verjetjem. Znanje je po tej logiki najprej »neka vrsta verjetja. Ce ne
verjamete, da je Madagaskar v Indijskem oceanu, potem ne veste, da je v Indijskem
oceanu.« (Prav tam, str. 14—15) Verjetje, pravijo avtorji, seveda Se ni zadostni pogoj
za znanje: »Da bi nekaj vedeli, da bi o ne¢em dejansko imeli pristno znanje, mora
biti nase verjetje pravilno [correct].« (Prav tam, str. 15) Znanje mora biti torej
resnicno verjetje (true belief). A tudi to Se ne zadostuje: da bi nekaj lahko razglasili
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za »resnic¢no verjetje«, mora biti podprto z dovolj dobrimi razlogi ali upravicenji:
»Upravicéenje je tretji bistveni pogoj za znanje v tej tripartitni analizi. Da bi bilo
verjetje upraviéeno, mora vkljucevati nekaj dobrih razlogov, na podlagi katerih
lahko Stejemo verjetje za resni¢no.« (Prav tam) Kritike predstavljenega, dom-
nevno ozkega tradicionalnega pojmovanja znanja, ki so naslovljene na pedagosko
teorijo in prakso, torej ni mogoce opreti na uveljavljene kurikularne, didakti¢ne
ali epistemoloske teoretizacije, ki bi jih lahko Steli za tradicionalne. To sicer ne
pomeni, da takSnega pojmovanja pri katerem od kurikularnih teoretikov ne bi mogli
najti: Bloom je v svoji taksonomiji u¢nih ciljev za kognitivno podrodje, ki zadnjega
pol stoletja pomembno dolo¢a kurikularno naértovanje, kot znanje (knowledge)
opredelil prvo, torej »najnizjo« taksonomsko stopnjo, Sele na drugi taksonomski
stopnji pa znanju sledi razumevanje (prim. Bloom 1970; za izérpno predstavitev
Bloomove taksonomije gl. tudi Marenti¢ Pozarnik 1995). Avtor je znanje opredelil
z besedami: »Ko govorimo o znanju, mislimo na to, da u¢enec pokaze, da si je
zapomnil razlicne ideje ali pojave, s katerimi se je srecal med svojim Solanjem,
bodisi tako, da jih prepozna, ali samostojno reproducira. Za potrebe taksonomije
v definicijo znanja ne bomo vkljuéili ve¢ od zapomnitve idej in pojmov v obliki, ki
je zelo blizu tisti, v kakrsni so bili posredovani.« (Bloom 1970, str. 27) Za Blooma
je torej znanje — vsaj v kontekstu njegove najbolj uveljavljene taksonomije — nekayj,
kar si ucenec zapomni in nato ustno ali pisno reproducira, pri ¢emer ni nujno, da to,
kar sporoca, tudi razume. Razumevanje (comprehension) je namrec Sele naslednja
taksonomska stopnja, ki seveda (glede na hierarhiéno taksonomsko logiko) najprej
nujno predpostavlja doseganje ciljev na prvi stopnji. A ob tem vendarle ne gre
spregledati, da si je po logiki Bloomove taksonomije v Soli povsem legitimno med
drugim zastaviti tudi cilje, ki naj bi od ucencev terjali zgolj verbalizacijo oziroma
»mehaniéno« reprodukcijo naucenega. B. Marenti¢ Pozarnik tako v svoji predstavitvi
omenjene taksonomije bralcem natan¢no predstavi, kako je mogoce na tej stopnji
oblikovati operativne ucne cilje (Marenti¢ Pozarnik 1995, str. 17-22).

Pricakovali bi, da bi bila Bloomova taksonomija v tem pogledu delezna
kritiéne obravnave. Se veé, kot smo pokazali, bi bilo mogoée na nezadostnost in
neproduktivnost takSnega pojmovanja znanja opozoriti Ze z referencami na »tra-
dicionalno« herbartisticno pedagogiko in racionalisti¢no kurikularno teorijo. V
nasem prostoru je, povzemajo¢ Kellyja, na problemati¢nost taksne taksonomske
zastavitve opozoril Krofli¢, ko je med drugim poudaril, da vzgojno-izobrazevalni
proces ne more potekati tako, da bi ucitelj najprej posredoval znanje, nato pa, na
neki poznejsi stopnji, Se razumevanje, ampak oba procesa nujno potekata hkrati
(prim. Krofli¢ 1992, str. 34).

Da je samo pojmovanje znanja, s tem pa tudi posredovanje in usvajanje le-
tega, treba razumeti kompleksneje, opozarjata tudi M. Kovaé Sebart in Krek, ko
v svoji razpravi analizirata spodnjo MacBeathovo shemo (Kovaé Sebart in Krek
2009, str. 56).
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RAZUMEVANJE ZMOZNOSTI VREDNOTE
VEDENJE Usvajanje znanja Védenje o tem, katere Spoznavanje, katere
(knowing) tako, da vodi spretnosti (skills) vrednote so bolj
k razumevanju. in zmozZnosti (competencies) ali manj pomembne
razli¢ni ljudje vrednotijo za lastno dobrobit
v razliénih kontekstih. (blaginjo) in dobrobit
drugih.
OBCUTENJE Obéutenje, Imeti zaupanje v lastne Ponotranjanje
(feeling) da je znanje zate spretnosti in vera, da jih in prisvajanje vrednot.
pomembno. je mogoce uporabiti.
RAVNANJE, Uporabljanje Prakticiranje Udejanjanje in sledenje
DELOVANJE znanja za njegovo in preizkusanje zmoznosti vrednotam tudi v
(doing) udejanjanje v dejanskih okolis¢inah. zahtevnih druzbenih
in sprejemanje okolis¢inah.
odlocitev.

Tabela 1: MacBeathova shema, ki prikazuje doseganJe ciljev pouka na treh ravneh: védenja, obéutenja
in ravnanja oziroma delovanja (MacBeath v Kovac¢ Sebart in Krek 2009, str. 56).

Zgornja shema je v kontekstu nase razprave ilustrativna, saj pokaze, da mora
ucitelj, ¢e naj vodi h kakovostnemu znanju in izobrazbi, pouk izvajati tako, da
ucenci dosezejo cilje na ravni vedenja oziroma deklarativnega znanja, obc¢utenja in
ravnanja, v vsako od teh ravni pa so vpisane razseznosti razumevanja, zmoznosti
in vrednot (prav tam, str. 55). Ali kot zapiSeta avtorja: »Védenje tako seze od poz-
navanja dejstev, njihovega medsebojnega povezovanja in razumevanja. Prav tako
spretnosti in zmoznosti terjajo znanje, ob tem pa MacBeath opozarja tudi na ved-
nost o tem, kako so spretnosti in zmoznosti vrednotno umescene. Ce to povezemo
z danasnjo rabo, je treba povedati, da shema opozarja tudi na to, da razmislek o
vzgojni razseznosti pouka, denimo o vrednotni dimenziji, ne more mimo poznavanja
vrednot oz. znanja o vrednotah. Vkljucuje tudi na vednost oprto presojo o tem,
katere vrednote so pomembne, kako pomembne so za koga itd. [...] Razumevanje
(znanje), zmoznosti in vrednote, se tako skozi dimenzijo ravnanj tudi udejanjanjo,
pri ¢emer po eni strani shema ponazarja, da stvari so, torej da obstajajo, po drugi
strani pa se v razmisleku ne izogne njihovi vrednotni opredelitvi, torej da so bodisi
‘vredne ali nevredne’.« (Prav tam, str. 56-57)

O znanju, ki lahko postane tezka prtljaga

Ob tem je mogoce, izhajajoc iz kompleksnega, verazseznega pojmovanja znanja,
ki je vgrajeno v MacBeathovo shemo, pokazati tudi na nekatere probleme, povezane
s teznjami po razvrséanju znanja. Poleg opisanih razmejitev na znanje in vednost
ali na propozicionalno in dispozicijsko znanje se v pedagoskem prostoru uveljavlja
tudi razlikovanje med deklarativnim, proceduralnim in strateskim znanjem (prim.
Rutar Ilc 2003, str. 16; Rutar Ilc 2007, str. 101) ali deklarativnim, proceduralnim in
metakognitivnim znanjem (Marenti¢ Pozarnik 1998, str. 250—251; gl. tudi opombo 1).
V kontekstu te razmejitve B. Marenti¢ Pozarnik zapise: »Glede na informacijsko
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eksplozijo in nepredvidljivost prihodnosti in hkrati vse boljse skladiséenje in
dostopnost informacij ob razvoju informacijske tehnologije se povecuje pomen
zadnjih dveh dimenzij znanja, kar pa se v Solski praksi prepocasi uveljavlja. Tudi
sestavljalci uénih nacrtov, pod vplivom akademske tradicije, vse prepogosto kopicijo
le deklarativno znanje.« (Prav tam, str. 251) Avtorica ob tem dodaja, da »prevec
takega znanja lahko tudi ovira inovativnost — ‘staro znanje lahko postane tezka
prtljaga, ki ovira polet misli’.« (Prav tam)

Zakaj je lahko tak zapis problemati¢en? Prav gotovo ne zato, ker poudarja,
da sta v Soli pomembna tudi proceduralno in metakognitivno znanje — s tem se
ni tezko strinjati. Tezava je prej v tem, da implicitno gradi na predpostavki, da
je mogoce doseci bolj zazeleno proceduralno in metakognitivno znanje na racun
deklarativnega, da je torej v njem vgrajena opozicijska logika »od—k« (torej od
deklarativnega k£ metakognitivnemu): tezo, da Zivimo v svetu, kjer so informacije
dobro uskladis¢ene in je dostop do njih razmeroma preprost, je namreé¢ tezko
interpretirati drugace, kot da sta zaradi tega obravnava in posredovanje dekla-
rativnega znanja v danasnji Soli manj pomembna od ucenja proceduralnosti in
metakognitivnosti. Interpretacijo, da lahko z zmanjSevanjem pomena in kréenjem
deklarativnega znanja naredimo »prostor« za $irSe uveljavljanje drugih dveh vrst
znanja, Se toliko bolj krepi poudarek, da preve¢ deklarativnega znanja »ovira
inovativnost«, da je tak$no znanje »tezka prtljaga« in podobno. Zdi se, da taksna
zastavitev problema kot samoumevno predpostavlja tezo, ki bi jo bilo treba Sele
dokazati: tj. tezo, da deklarativno znanje dejansko lahko ovira inovativnost, ali,
z drugimi besedami, da si ucdenci, ki si prizadevajo za usvajanje deklarativnega
znanja, s tem zapirajo pot do ustvarjalnega misljenja in delovanja (prim. tudi
Kovac Sebart idr. 2004).

V tem pogledu velja poudariti, da ima vsako znanje tako svojo deklarativno
(propozicijsko) kot tudi proceduralno (dispozicijsko), kondicionalno in ne nazadnje
vrednotno razseznost, toda ob tem privzemamo, da je znanje vselej nujno vsebinsko
(in v tem pogledu ne more biti znanja, ki ne bi imelo deklarativne razseznosti),
prav vsebinska razseznost pa je tista, ki ima Ze procesni in strateski potencial.
Vsako procesno znanje je (implicitno ali eksplicitno) znanje o tem, kako nek proces
izvajati, izvajanje dolocenega procesa pa nikoli ne poteka le na formalni ravni,
ampak je vanj vselej vpisana vsebina, ki je predmet procesiranja. Prav tako ne
more biti strateskega znanja, ki ne bi bilo deklarativno: ¢e naj bo stratesko, mora
biti znanje o neéem, ki je seveda nujno vsebinsko znanje; znanje o nedem pa ima
lahko strateski potencial; strateskost sama po sebi ne pomeni ni¢ in je v izhodiséu
nemogoca, ¢e vanjo ni vpisano vsebinsko znanje.

Navedeni razlogi vodijo k sklepu, da je tudi samo razvrséanje znanja kot tako
v kurikularnem kontekstu neproduktivno. Znanje, ki je predmet posredovanja in
usvajanja v katerem koli izobraZevanju, je vselej »proceduralno« in »stratesko«,
kolikor je hkrati »deklarativno« ali, kot zapise Lyotard v svojem porocilu o vednosti,
»s terminom vednost [savoir] $e zdale¢ ne razumemo zgolj skupka denotativnih
izjav, v njem so na delu tudi predstave o znati-storiti [savoir-faire], znati-zZiveti
[savoir-vivre] in znati-poslusati [savoir-écouter]. [...] Razumljena na ta naéin je
vednost tisto, kar nekoga naredi za zmoznega izrekati ‘dobre’ denotativne izjave,
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a tudi ‘dobre’ preskriptivne izjave, ‘dobre’ evalvacijske izjave [...] Vednost ne se-
stoji v kompetenci za doloéeno vrsto izjav, denimo kognitivnih, pri ¢emer bi bile
vse druge izkljucene. Nasprotno, omogoca ‘dobre’ izvedbe glede ve¢ diskurzivnih
objektov: spoznati, odlociti, oceniti, preoblikovati [...] Od tod izhaja ena izmed
njenih poglavitnih potez: sovpada z nekim Sirokim ‘formiranjem’ kompetenc, je
edinstvena forma, utelesena v subjektu, ki ga sestavljajo razli¢ne vrste kompetenc,
ki ga konstituirajo.« (Liyotard 2002, str. 37)

Zato so prizadevanja v izobrazevanju, ki temeljijo na verjetju, da je uéence
mogoce nauditi procesnosti in strateskosti, tako da se jima daje vedji pomen ali
poudarek kot domnevno manj pomembnemu deklarativnemu znanju, kontra-
produktivna. Neposredno uéenje »procesnih« in »strateskih« spretnosti, ne da bi
bilo to vselej del prizadevanj za usvajanje povsem deklarativnega, vsebinskega
znanja, vodi natanko tja, kamor ne Zelimo priti: v situacijo, ko bosta »procesnost«in
»strateskost« le »deklarativni« v dejansko najbolj pejorativnem pomenu te besede
in ¢emur potemtakem tudi tezko re¢emo — znanje.

Razmejitvi na deklarativno, proceduralno in stratesko znanje se pogosto
pridruzi tudi teza, da je za doseganje proceduralnega in strateskega znanja treba
uporabiti drugacéne didakti¢ne strategije kot za posredovanje zgolj deklarativnega
znanja. A. Zakelj tako zapiSe: »Cilji uéenja in pouéevanja, ki so bili naravnani
k usvajanju konkretnih vsebin, se danes vse bolj dopolnjujejo s procesnimi cilji
oz. z znanji, naravnanimi k iskanju poti in strategij reSevanja problemov, ki so
prenosljiva tudi na druga predmetna podroéja, kar pa zahteva tudi spremenjene
pristope pri ucenju in poucevanju.« (Zakelj 2004, str. 307; poudaril a.)

Na potrebo po spremenjenih pristopih uéenja in pouéevanja opozarja tudi
A. Tomié¢: »Ucenje kot ustvarjalni proces zahteva, da opustimo poucevanje ex
cathedra ter da razvijamo ucenje in poucevanje, ki bo v funkeciji zadovoljevanja
¢lovekovih resniénih komunikacijskih potreb. V pouk bo potrebno vnasati bolj po-
gumno igro, ustvarjalno tisino, vizualizacijo, s katero aktiviramo notranja ¢utila
(Tomic¢ 1993, str. 260)

Avtorica tako ustvari prostor za interpretacijo, da pouk, ki temelji na posre-
dovanju znanja ex cathedra, ne zmore »aktivirati notranjih ¢util«, da je torej treba,
ée zelimo ucence nauditi razmisljati, uéiti se in ustvarjati, prav do posredovanja
znanja vzpostaviti distanco, saj je »[o]predeljevanje poucevanja kot podajanje,
dajanje, posredovanje znanja [...] ustrezalo (in Se ustreza) zastarelemu razlagalno-
sprasSevalnemu pouku. Pri takem nacinu poucevanja je bil uéitelj sredisce pouka,
a ucenec poslusalec, opazovalec, ki je pozneje reproduciral to, kar mu je sporocal
in kazal uditelj.« (Tomié 1997, str. 40)

Podobno pise tudi Novak: »S transmisijskim, nerefleksivnim ucéenjem se v
osnovni Soli ohranja deklarativno, fakti¢no, ponavljajoée znanje. Samo skozi trans-
formacijsko, konstruktivno in proceduralno uéenje lahko pridemo do strateskega
znanja.« (Novak 2004, str. 356)

Po prepri¢anju A. Tomié tako »[d]olZznost ucitelja ni, da daje, in uéenca, da
sprejema znanje [...] Iz tega sledi, da moramo odkloniti pasiven in sprejeti aktiven
pouk, kjer se uéenci uéijo tako, da ob uéiteljevi pomodéi pridobivajo in urejajo dolo-
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¢ene izkusnje, razsojajo in preverjajo pravilnost svojih pojmov, sodb in sklepov.«
(Tomié 1997, str. 40—41)

Problem zgornjih zapisov ni poudarjanje dolznosti Sole in ucitelja, da pri
pouku dosegajo tudi funkcionalne ali formativne cilje (strategije reSevanja prob-
lemov, nauciti se razmisljati, ucenje ucenja, zmoznosti u¢inkovite komunikacije
ipd.) — seveda je to za kakovost izobrazbe posameznika klju¢no. Problem je,
ker vzpostavljajo izrazito polarizacijsko logiko, ki vodi k interpretaciji, da bi se
moral uéitelj, ¢e naj te cilje doseze, odpovedati svoji posredovalni vlogi in s tem
didakti¢nim strategijam, v katerih se ta vloga tudi najeksplicitneje izraza. Po tej
logiki uéitelj, ki »razlaga« in u¢encem zastavlja vprasanja, pripada »zastarelemu
razlagalno-sprasevalnemu« pouku, pri ¢emer »ohranja deklarativno znanje«, in
razumeti je, da je to ovira na poti do doseganja domnevno bolj zaZzelenih formativnih
ciljev oziroma proceduralnega in strateskega znanja. Taks$na polarizacijska logika
seveda ne more biti produktivna, saj »lastno miselno delo« uéencev ne le, da ne
izkljuéuje obravnave in posredovanja deklarativnega znanja, ampak nasprotno,
kot smo Ze pokazali, prav to predpostavlja. V tem smislu Strménik, ko utemeljuje
pomen uciteljeve neposredne poucevalne funkcije, posebej poudarja, da je »Sele
po kakovostnem frontalnem orisu temeljne strukture in vsebine uéne teme [...]
mozno produktivno skupinsko, parno ali individualno delo.« (Strménik 2001,
str. 104) Neposredna poucevalna pomo¢ udéitelja je, kot piSe, pomembna tudi pri
ucno manj zmoznih uéencih, ki imajo tezave s samostojnim pridobivanjem znanja,
zaradi ¢esar jih seveda ni mogoce preprosto prepustiti logiki »samostojnega raz-
iskovalnega delax, pri éemer bi ucitelj imel le obrobno poucevalno vlogo (prav tam).
Prav tako ni mogocée pri¢akovati, da bi veéina uéencev lahko samostojno prisla do
zahtevnejSega znanja in s tem do kakovostne ravni izobrazbe, tudi zato ne, kot
pravi Strménik, ker uéenci brez uciteljeve pomodéi spregledajo vec¢ino vrednotnih
sestavin u¢nih vsebin (prav tam).

To med drugim pomeni, da je udejanjanje formativne funkcije izobrazevanja
(tj. razvijanje kognitivnih, emocionalnih, hotenjskih in drugih sposobnosti ter
spretnosti) celo bolj odvisno od poucevalne pomoci uéitelja oziroma od posredovanja
znanja kot udejanjanja informativne funkcije izobrazevanja (prim. Strménik 1999,
str. 216-217; gl. tudi Kovac Sebart 2002, str. 55).

Z drugimi besedami, pouk je lahko »aktiven« zgolj toliko, kolikor uditelj
kakovostno opravlja svojo posredovalno vlogo, torej prav toliko, kolikor kot svojo
dolznost razume, da »daje«, in toliko, kolikor uéenci kot svojo dolZznost razumejo,
da »sprejemajo znanje«. Da je v tem — v svojem bistvu vselej transmisijskem — pro-
cesu smiselno uporabljati razliéne didakti¢ne strategije, ki vkljuéujejo premisljeno
kombinacijo uénih oblik, metod in sredstev, je seveda prav tako razumljivo.

Poudariti velja, da nobena uéna metoda ali oblika sama po sebi ne zago-
tavlja kakovostnega izobrazevalnega uéinka, saj je le-ta pomembno odvisen prav
od kakovosti njene uporabe; tako je lahko tudi najbolj tradicionalna didakti¢na
strategija, kakor pogosto razumemo uporabo uéne metode razlage v kombinaciji
s frontalno uéno obliko, produktivna tudi za spodbujanje aktivnosti uéencev,
reSevanje problemov, ustvarjalnost in kriti¢no misljenje. B. Marenti¢ Pozarnik v
kontekstu obravnave razli¢nih vrst znanja med drugim poudari: »Pri tem je treba
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s primernimi uénimi postopki dose¢i ravnotezje med osredinjenjem na uéno vsebi-
no in procese oz. postopke. Kaj pa razumemo pod pojmom ,posredovanje‘ znanja?
Tudi tu je pogosto prva asociacija: razlaganje, predavanje, ,podajanje‘ znanja v
kon¢éni obliki. Zagotovo pa bi bilo problematié¢no funkcijo Sole zreducirati na tako
pojmovanje, saj po tej poti lahko dosegamo le del njenih ciljev. Kako lahko na
primer tako ,posredujemo‘ uéencu zmoznost kriticnega misljenja in presojanja?«
(Marenti¢ Pozarnik 2008, str. 30) Seveda uc¢enca ni mogoce »neposredno« nauéiti
kritiénega misljenja in presojanja (na kar najbrz meri tako postavljeno vprasanje),
a dejstvo, da ga tega ni mogoce nauditi, tako da mu udéitelj »predava« o tem, kako
kritiéno misliti in presojati, ne pomeni, da na primer u¢ne metode, ki jih pogosto
oznacujemo za »tradicionalne«, kot so omenjena razlaga ali predavanje, ne morejo
proizvesti v tem smislu zaZelenih uéinkov. Saj ravno za to gre: Sele skozi kako-
vostno obravnavo ucnih vsebin, katere primarni in neposredni cilj ni razvijanje
kritiénega misljenja in presojanja, uéitelj posredno, kot bistveno stranski produkt,
uéencem omogoci, da te zmoznosti (ki so seveda Se kako zazelen cilj pouka) sploh
lahko razvijajo. Kritiénost ucencev se namrec lahko vzpostavlja le preko posredo-
vanja in usvajanja znanja; kot pokazeta M. Kovaé Sebart in Krek, namreé Sele »[s]
postovanje kriterijev, kot so objektivnost, kriti¢nost in pluralnost prinasa odgovore
na eti¢na vpraSanja, zaradi katerih ‘eti¢no’ ni ve¢ v obmocju samoumevnosti.
[...] Spostovanje kriterijev objektivnosti, kritiénosti in pluralnosti Solo in ucitelja
zavezuje, prvié, k objektivnosti, torej k posredovanju znanja, katerega temelj so
znanosti, vednost, ki jo s tem uéenec usvaja, pa je temelj kritiénosti, in drugié,
zavezuje ga k dejanskemu pluralizmu vrednot in prepriéanj, ki se mora izrazati
pri pouku.« (Kovaé Sebart in Krek 2009, str. 158)

Do kriti¢nosti tako ni mogoce drugace kot prek posredovanja in usvajanja
znanja, ki je, ¢etudi ga ni mogoce omejiti le na to razseznost, vselej deklarativno.
Zavzeti kriticno drZzo do necesa najprej predpostavlja, da imamo o tem, kar je
predmet kritike, temeljito znanje, v katerega so (¢e se ponovno navezemo na prej
predstavljeno MacBeathovo shemo) vpisane dimenzije razumevanja, ob¢utenja
in vrednotenja. Kot poudarjata M. Kova¢ Sebart in Krek, se zmoznost kriti¢nega
odnosa »do realnosti« »vzpostavlja v prostoru, ki uéencu daje vodila, ki ga vred-
notno usmerjajo, hkrati pa ga postavlja v polozaj soo¢anja oziroma konfrontacije
z njegovimi prepri¢anji, vrednotami, vednostjo in spoznanji. Pouk to dosega zZe s
tem, da si prizadeva dosegati splo$ne in operativno postavljene cilje ter standarde
znanja, tako da sledi nadelom objektivnosti, kritiénosti, pluralnosti [...]J« (Prav
tam, str. 99).

In pri tem je lahko »razlagalno-sprasevalni pouk« ravno tako produktiven, kot
so lahko produktivne tudi druge didakti¢ne strategije, s katerimi ucitelj uéencem v
najsir§em pomenu te besede posreduje znanje. Seveda ob predpostavki, da ucitelj,
ki dolo¢eno uéno vsebino obravnava, uposteva navedene kriterije in da ob tem
zagotovi tudi uresni¢evanje vseh ostalih didakti¢nih nadéel, ki jim je zavezan: med
njimi so zagotovo tudi nacelo aktivnosti uéencev pri pouku, naéelo problemskosti,
individualizacije, stvarnologi¢ne pravilnosti idr. (prim. Strm¢énik 2001). Toda
izvajanje pouka vselej vklju¢uje obravnavo konkretnega vsebinskega znanja: ne
glede na to, katero didakti¢no strategijo uéitelj v danih okoli§¢inah uporabi, ostaja
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dejstvo, da vsaka didaktiéna strategija pridobi pomen in produktivnost Sele z uéno
vsebino, ki je predmet posredovanja in usvajanja, torej s posredovanjem znanja,
ki je v tem pogledu vselej tudi deklarativno.

Formativnih ciljev ni mogocée dosegati neposredno

Da t. i. formativnih ciljev pouka ni mogoce dosegati neposredno, utemeljuje
tudi Hirst kot eden od vidnejsih kurikularnih teoretikov prej$njega stoletja. V
eni od svojih razprav tako kriti¢no obravnava znano poroc¢ilo z naslovom »General
Education in a Free Society« iz leta 1946, ki ga je po koncu druge svetovne vojne
objavila Univerza Harvard (Hirst 1974a). Ena od klju¢nih poant v omenjenem
porocilu je teza, da bi moralo biti splosno izobrazevanje nacrtovano in izvajano
tako, da bi vodilo k razvoju $tirih »znacilnosti uma, in sicer k zmoznostim (prav
tam, str. 249):

—  udinkovitega miSljenja (to think effectively),

—  sporocanja misli (to communicate thought),

— relevantnega presojanja (to make relevant judgements) in

—  razlikovanja med vrednotami (to discriminate among values).

Pri tem seveda velja poudariti, da so zapisani cilji povsem sprejemljivi, saj si
mora vsako, Se zlasti pa splo$no izobraZevanje prizadevati tudi za to, da bi lahko
mladi u¢inkovito mislili, se sporazumevali, presojali in razlikovali med vrednotami.
Toda Hirst v svoji kriti¢ni analizi opozarja, da je vprasljiva Ze sama delitev uma na
nek konéni niz »mentalnih sposobnosti«, poleg tega pa, tudi ¢e na teoretski ravni
opredelimo posamezne znacilnosti uma kot razliécne mentalne sposobnosti, le-te
nimajo nikakr$nega pomena, ée jih ne navezemo na posamezne forme znanja, ki jih
Sele vsebinsko osmislijo: »Vsaka forma znanja, ¢e je ne usvojimo zgolj posploseno in
povrsinsko, ué¢inkuje tako, da na sebi lasten nacin razvija ustvarjalne predstave,
misljenje, komunikacijske spretnosti itd. [...] In tak$no nastevanje [prej omenjenih
mentalnih sposobnosti, op. a.] samo na sebi ni¢esar ne prispeva k osnovni doloénosti
splo$nega izobrazevanja. Dejati, da gre za razvoj uéinkovitega misljenja, nima no-
bene vrednosti, dokler tega natanéneje ne pojasnimo skozi forme znanja, ki temu
[pojmu ucinkovitega misljenja, op. a.] Sele dajo pomen [...]« (Prav tam, str. 253) Z
drugimi besedami: doseganje zapisanih formativnih ciljev je mogoée izklju¢no po
poti usvajanja vsebinskega znanja, ki same formativne cilje in hkrati tudi proces
njihovega doseganja Sele osmisli.

Podobno opozarja Carson, ko analizira teznje po tem, da bi moral pouk teme-
Jjiti na »reSevanju problemov« (Carson 2007). Kot ugotavlja, »[t]eorija in praksa
reSevanja problemov sugerirata, da je, ko gre za resevanje problemov, misljenje bolj
pomembno od znanja, in da je mogoce uéence naucditi misljenja tudi v okoli§¢inah,
kjer naj za to ne bi potrebovali veliko znanja, ¢e sploh kaj.« (Prav tam, str. 7) Bolj
kot vsebinsko znanje naj bi bilo pri reSevanju problemov pomembno obvladovanje
samih strategij reSevanja problemov, denimo t. i. hevrizmov. Po definiciji, ki jo
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zapiSe A. Zakelj, je »hevrizem splo$na strategija, ki lahko pripelje do resitve pro-
blemac (Zakelj 2005, str. 54). Med hevrizme tako avtorica uvriéa strategije, kot
so razdelitev problema na vec delnih ciljev ali podciljev, strategija retrogardnega
resevanja, analogno misljenje, strategija resevanja problemouv po predlogi ipd. (prim.
prav tam, str. 54-55). Kot poudarja Carson, naj bi bilo za hevrizme znacilno, da
so opredeljeni kot »smernice« ali »metode misljenja (method of thinking), ki od
posameznikov, da bi z njimi uspesno resili dani problem, ne terjajo znanja o tem
problemu; v tem smislu je hevristika »metoda misljenja, ki ni povezana z nobenim
specificnim problemom ali vsebino« (Carson 2007, str. 10).

Poznavanje in obvladovanje omenjenih strategij je za uéence seveda pomembno,
toda Carson poudarja, je treba ob tem najprej upostevati, da bi bilo resitve vedno
novih problemov nemogoce vsakic znova izumljati, ¢e se pri tem ne bi ozirali na
preteklo znanje: »Posameznik mora razumeti in aplicirati znanje, ki so ga v pre-
teklosti Ze oblikovali drugi, ¢e naj resi problem, ki se mu zastavlja.« (Prav tam) Ali
kot v eni od razprav slikovito zapise Popper: »Kdorkoli bi zacel tam, kjer je zacel
Adam, tudi ne bi prisel dlje od Adama.« (Popper 1979, str. 122)

To pa med drugim implicira, kot zapise Carson, da mis/jenja ni mogoce loc¢iti
od znanja in »da je Ze formirano znanje bistvenega pomena za resevanje problemov.
[...]1 Ceprav je po eni strani reSevanje problemov pogosto predstavljeno kot antiteza
ucno-vsebinsko zasnovanega kurikula, mora po drugi strani resevalec problemov,
¢e naj bo uspesen, imeti kakovostno in vsebinsko specifiéno znanje, ne zadostuje
le neka splosna hevristika, ki jo je mogoce uporabiti v vrsti razlicnih okolis¢in.«
(Carson 2007, str. 10)

Ce se torej navezemo na prej obravnavane razmejitve znanja: poucevanja in
ucenja »procesnosti« ni mogoce razmejiti od poucevanja in uc¢enja »deklarativnosti«.
Ali kot med drugim pise Ule: tako kot dispozicijskega znanja ne moremo zvesti na
propozicionalno, velja tudi nasprotno, namrec, da »propozicionalnega znanja ne
moremo zvesti na dispozicijsko znanje. Vse znanje ni le neposredno ali posredno
znanje, kako kaj storiti, kajti tedaj ne bi vedeli, kaj je cilj dejanj. Cilji dejanj so nam
znani kot propozicionalno znanje, ne kot dispozicijsko znanje. Enako velja za velik
del predpostavk dejanj, npr. za nase znanje o tem, zakaj moramo kaj storiti, na
koga naj se obrnemo po pomoc, kaj moramo Se upostevati, da bo dejanje uspesno
izvrseno itd.« (Ule 1996, str. 91) Ob tem avtor dodaja, da je »Ze samo implicitno
propozicionalno znanje neke vrste dispozicija posameznika« (prav tam, str. 92).

Ce je torej opisana Rylova lo¢itev’ na dispozicijsko in propozicionalno znanje
vsaj deloma problemati¢na Ze znotraj epistemologije, je prav toliko ali Se bolj
problemati¢na, ko gre za kurikularno nacrtovanje in zlasti didakti¢no izvedbo
pouka. Da so ucni cilji, ki opisujejo to, é¢emur bi lahko rekli »dispozicijsko« 0zi-
roma »procesno« znanje, dosegljivi zgolj z didakti¢no ustrezno obravnavo povsem
»deklarativnih« uénih vsebin, je mogoce pokazati tudi na konkretnih primerih
ciljev, zapisanih v uénih naértih. Za ponazoritev na tem mestu poglejmo le dva, ki
sta zapisana v prenovljenem uénem nacrtu za biologijo v gimnazijskem programu
(Biologija ... 2008, str. 12):

" Gl. opombo 2.
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1. »Dijak je zmoZen varno uporabiti ustrezne osnovne znanstvene raziskovalne
metode, razlikovati med opazovanjem in poskusom kot nacinoma zbiranja
podatkov ter med opisnimi (kvalitativnimi) in kolicinskimi (kvantitativnimi)
podatki.«

2. »Dijak je zmozZen razlikovati med strokovnimi naravoslovnimi in normativ-
nimi oz. eticnimi izjavami v strokovni literaturi, razlicnih medijih in javnih
razpravah.«

Povsem logicno je, da niti prvega niti drugega zapisanega cilja — ¢eprav nikjer
eksplicitno ne omenjata deklarativnega znanja s podrocja biologije — pri pouku
biologije ni mogoce dosegati drugace kot z obravnavo povsem konkretnih uénih
vsebin s tega podrodja. Ze dejstvo, da sta cilja zapisana v uénem naértu za predmet
biologija, implicira, da namen na primer prvega cilja ni »razlikovanje med opazo-
vanjem in poskusom« samo na ravni razumevanja v metodologiji vzpostavljenega
konceptualnega razlikovanja med obema pojmoma oziroma postopkoma; ce bi
ucitelj k doseganju tega cilja pristopil s taksno predpostavko, to slej ko prej ne bi
bil ve¢ pouk biologije. A seveda ne gre za to: v tako oblikovan ucni cilj je vpisana
prav nasprotna predpostavka, namreé, da bo ucitelj kot didakti¢éno usposobljen
strokovnjak za biologijo lahko v procesu svojega individualnega kurikularnega
nacrtovanja ustrezno izbral, didakti¢no prilagodil (transformiral, reduciral) in
pri pouku obravnaval ucno vsebino s podrocja biologije, s katero bo dijake lahko
vodil do zmoznosti, ki jih opisuje cilj.

Enako je z drugim zapisanim ciljem: ¢eprav to v samem cilju ni eksplicirano,
je jasno, da je opisana »zmoznost razlikovanja med strokovnimi naravoslovnimi
in normativnimi oziroma eti¢nimi izjavami« mogoca zgolj kolikor dijaki usvojijo
kakovostno znanje biologije ali SirSe naravoslovno znanje najprej kot deklarativno,
¢e naj bo to isto znanje hkrati tudi »stratesko« in »procesno«. Kako bi dijaki, ki,
denimo, v »Sobotni prilogi Dela« prebirajo ¢lanek o gensko spremenjenih orga-
nizmih, sploh razlikovali med izjavami, ki so normativne, in tistimi, ki so »strokovno
naravoslovne«, ¢e ne bi v izhodi$¢u imeli opore v povsem deklarativnem znanju
o samih gensko spremenjenih organizmih? Prav kakovost tega znanja je tista, ki
jim omogoca, da nek zapis prepoznajo kot »strokovno naravosloven« za razliko
od zapisa o isti problematiki, ki nima znanstvene veljavnosti, ali pa, denimo, za
razliko od zapisa, ki meri na eti¢ne razseznosti same problematike.

Didakti¢na pot do uc¢nih ciljev, naj bodo le-ti opredeljeni tako ali drugace
(v didaktiki je, denimo, uveljavljena delitev na »izobrazevalne« in »vzgojne«
(prim. Strm¢énik 2001), nekateri avtorji, denimo Kramar, pa posebej omenjajo Se
psihomotori¢ne in afektivne (Kramar 2009)), je torej vselej opredeljena z ucno
vsebino. V tem pogledu se zdi neproduktivna tudi polarizacija t. i. »materialne«
in »formalne« teorije izobrazevanja, pri ¢emer naj bi bila za prvo znacilna izrazita
orientacija na u¢ne vsebine, medtem ko naj bi za drugo veljalo nasprotno; Strm¢nik
tako na primer zapiSe, da po logiki formalne teorije »[blistva izobrazZevanja naj
ne bi bilo mogoce dolo¢iti niti z obvladovanjem uénih vsebin niti z uénimi moc¢mi,
marvecé le s potmi, po katerih si mladi pridobivajo znanje in razvijajo moci. Zato
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je v ospredju pridobivanje in obvladovanje nac¢inov misljenja (pri Herbartu je to
‘metodiéno misljenje’), obéutenja in dozivljanja ter meril za presojanje in vredno-
tenje. Prednost so imele uc¢ne metode, s pomo¢jo katerih mladi samostojno usvajajo
ucne vsebine in metode.« (Strménik 2001, str. 76—77; poudaril a.)

Podobno je mogoée razumeti tudi Medvesa, ki v eni od razprav utemeljuje, da
bistvo razsvetljensko-humanisti¢nega koncepta obée izobrazbe »ni v vseobseznosti
vsebine, ni v enciklopedi¢nosti, ki ¢loveka zasipava z mnogovrstnostjo in mnogote-
rostjo stvari, podatkov in dejstev. Njeno bistvo je v formi, diskurzu.« (Medves 2009,
str. 57) S tem zapisom se je seveda mogoce strinjati, nekoliko tezje pa je razumeti
tezo, da smo se od tako pojmovanega koncepta obce izobrazbe odmaknili s tem,
ko »je postala v izobrazevanju vsebina pomembnejsa od forme oz. diskurza« (prav
tam). Ali kot na istem mestu zapiSe avtor: »Izbira vsebin je postala pomembnejsa
od izbire ciljev izobrazevanja in s tem forme.« (Prav tam)

Vprasanje je, ali je temu mogoce preprosto pritrditi, zlasti v lué¢i dejstva, da
je v 20. stoletju na podrocju kurikularnega naértovanja pridobila izrazito prevlado
prav uéno-ciljna strategija®, ki se je v ameriskem prostoru vzpostavila skozi zahteve
po vedji »operativnosti« in uéinkovitosti izobrazevanja (prim. Kelly 1989; Krofli¢
1992), nato pa se je uveljavila tudi v evropskem kontinentalnem prostoru (vkljuéno
z nasim) kot domnevno u¢inkovitejsa alternativa uéno-vsebinskega kurikularnega
nadrtovanja. Zdi se, da bi bilo smiselno tvegati kve¢jemu nasprotno tezo: prav z
vzpostavljanjem distance do »vsebine« in s polarizacijami, ki odpirajo vrata inter-
pretacijam, da je »formo« mogoce dosegati tako, da le-ta postane »pomembnej$a«
od vsebine, se Se najusodneje odmikamo od tistega, za kar nam ves ¢as gre — torej
za formo ali »diskurzivnost« samo.

Brzkone tudi neohumanistiénega pojmovanja splo§nega izobrazevanja, kot
ga zasledimo na primer pri Humboldtu, ni mogoée tako enopomensko interpreti-
rati; vsaj iz zapisa v razpravi »Theorie der Bildung des Menschen« je mogoce tako
sklepati, saj Humboldt zapise: »Matematik, naravoslovec, umetnik in celo filozof
navadno opravljajo svoj posel, ne da bi poznali njegovo pravo naravo in ne da bi
imeli uvid v njegovo celovitost; in le redki kasneje dosezZejo to visjo tocko in ta bolj
univerzalni pogled. [...] Na sti¢is¢u vseh partikularnih dejavnosti je ¢lovek, ki si,
ne da bi bil njegov namen usmerjen v doloceno smer, Zeli samo okrepiti in zvisati
modéi svoje narave ter zagotoviti vrednost in trajnost svojega bitja.« (Humboldt
1793/2000, str. 58)

Za Humboldta je seveda primarni namen vzgoje in izobrazevanja razvijanje
notranjih moc¢i (intelektualnih, moralnih in estetskih) in na to ta zapis tudi meri

8 Morda bi lahko bili na tem mestu delezni pomisleka, da se je u¢no-ciljno kurikularno naértovanje
uveljavilo le na nacionalni ravni, medtem ko ucitelji v neposredni pedagoski praksi Se vedno naértujejo
pouk in poucujejo »po staremc, torej tako, da je v izhodi§¢u nacrtovanja in izvajanja pouka uc¢na
vsebina. To verjetno drzi, a je najbrz tudi logi¢no: ali je od ucitelja, ki v izobrazevalnem programu
poucuje dolofen predmet, denimo zgodovino, dejansko mogocée pri¢akovati, da njegovega kurikularnega
naértovanja ne bo dolocal prav razmislek o uéni vsebini, ki bo predmet obravnave pri pouku? Ali ni
ravno v tem srz odlocitve, da na nacionalni ravni uveljavimo kurikularne dokumente (denimo u¢ne
nacrte), ki dolocajo le cilje pouka, ne pa tudi u¢énih vsebin? Saj ravno za to gre: za predpostavko, da
bodo na podlagi ciljev o u¢nih vsebinah presojali in odloé¢ali ucitelji sami, kar seveda terja Se kako
temeljit razmislek o vsebini pouka, ne pa vzpostavljanja distance do nje.
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— toda, ali je mogoce iz tega preprosto sklepati, da koncept Bildunga reducira le
na »analogijo umetniske kreacije« ali da je »[v]sebina, ki ima oblikovalno mo¢, [...]
vezana na umetnost, ne pa na znanost« (Medves 2009, str. 57)? Zdi se, da ne, saj
ne nazadnje svojo razpravo zacne tako, da najprej matematiku in naravoslovcu
(Ceprav tudi umetniku in filozofu ne prizanese) oéita, da svoj posel opravljata
tako, da ne uvidita tega, kar poimenuje »njegova prava narava in celovitost«, da
torej ne uvidita, da je smisel ukvarjanja z matemati¢no in naravoslovno znano-
stjo pravzaprav krepitev ¢lovekovih notranjih moci. Vsaj na podlagi tega zapisa
v enem od kljuénih Humboldtovih spisov o konceptu Bildung se zdi, da tovrstne
izkljucujoce interpretacije (umetnost proti znanosti) niso utemeljene. Ali kot zapise
v nekoliko daljsem odlomku: »Ker njegova [¢lovekova] misel in dejanje preprosto
nista mozna brez pomoci tretjega elementa, reprezentacije in kultivacije necesa,
kar je dejansko oznaceno kot ne-Clovek, tj. svet, poskusa svet, kolikor je mogoce,
doumeti in ga, kolikor je mogode, tesno prikovati nase. [...] Cetudi so vse te zahteve
omejene na ¢lovekovo notranje bistvo, ga njegova narava zene prek samega sebe
k zunanjim objektom in pri tem je kljucno, da se v tej odtujitvi ne izgubi, pac
pa svoje notranje bistvo ponovno ugleda v jasnejsi luci in udobni toplini vsega,
kar je privzel od zunaj. Toda da bi to dosegel, mora mnozico objektov priblizati
sebi, svoj um z njimi zaposliti in ustvariti podobnost med obema. [...] V njem so
Stevilne zmoznosti za reprezentacijo enega in istega objekta v razli¢nih podobah:
kot koncept razuma, kot podobo predstave, kot spoznanje ¢utov. Z uporabo teh
tako razli¢nih orodij mora poskusati zaobjeti Naravo, ne toliko zato, da bi se z njo
seznanil z vseh mogocih strani, paé¢ pa bolj zato, da bi skozi razliénost pogledov
okrepil svoje lastne notranje modi [...]J« (Prav tam, str. 58-59)

V tem smislu je mogoce Bildung kot nekaj, za kar lahko recemo, da oznacuje
ideal splosne izobrazbe, razumeti zlasti kot u¢inek nenehne medsebojne preple-
tenosti subjektivnega in objektivnega, pri cemer, kot pojasnjuje Reichenbach,
se »objektivno« nanasa na »’kulturo’ v najsir§em smislu (filozofsko, znanstveno,
estetsko, moralno itd., skratka na racionalne interpretacije sveta), medtem ko se
[subjektivno] nanasa na specifi¢no in individualno prisvajanje objektivne substance
kulture.« (Reichenbach 2003, str. 201)

Sklep

Ce torej v sklepnem delu strnemo kljuéne poante, ki smo jim sledili v pri-
spevku, bi veljalo poudariti zlasti naslednje: razumevanja znanja kot nepovezanih,
dokonc¢nih resnic, ki naj bi jih ucenci le pasivno shranili v spomin, nato pa z malo
ali celo brez razumevanja reproducirali, ni mogoce pripisati tradicionalni pedago-
giki in didaktiki. Pokazali smo, da ima vsako znanje deklarativno, hkrati pa tudi
proceduralno, stratesko in vrednotno razseznost, ob cemer je kot znanje nujno vselej
vsebinsko; prav vsebinska razseznost je namrec tista, ki ima procesni in strateski
potencial. Zato prizadevanja, ki temeljijo na verjetju, da je uéence mogoce nauciti
»procesnosti« in »strateskosti«, tako da se jima daje vedji pomen ali poudarek kot
domnevno manj pomembnemu deklarativnemu znanju, didakti¢no ne morejo biti
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produktivna. Tudi polarizacija t. i. »materialne«in »formalne« teorije izobraZevanja,
pri ¢emer naj bi bila za prvo znacilna izrazita orientacija na uéne vsebine, medtem
ko naj bi za drugo veljalo, da je v ospredju razvijanje posameznikovih »notranjih
moci«, se v tem pogledu zdi neproduktivna.

To med drugim pomeni, da tudi razmerja med posameznimi didakti¢nimi
strategijami in u¢inki na ravni usvajanja znanja ni mogoce poenostavljeno inter-
pretirati, tako da bi verjeli, da po eni strani deklarativno znanje posredujemo prek
»tradicionalnih« didakti¢nih strategij (na primer prek frontalne razlage), medtem
ko naj bi bile te strategije manj ali celo neprimerne za usvajanje proceduralnega
in strateskega znanja. Zagotovo je pri pouku treba aktivnost ucencev zagotoviti
tudi tako, da ucitelj dosega uéne cilje s pomocjo razliénih didakti¢nih strategij, ki
vkljucujejo vse ucne oblike, raznolika uéna sredstva in metodiéne pristope. Toda
kot smo poudarili, je pouk lahko »aktiven« zgolj toliko, kolikor uéitelj kakovostno
opravlja svojo posredovalno vlogo, torej prav toliko, kolikor kot svojo dolznost
razume, da »daje«, in kolikor ucenci kot svojo dolZnost razumejo, da »sprejemajo
znanje«, kar pa seveda ne pomeni, da subjektivna u¢na aktivnost vsakega uéenca
v tem procesu nima kljuéne vloge.
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