56 SODOBNA PEDAGOGIKA 1/2011 Janez Becaj

Janez Becaj

Skupaj mislimo in se pogovarjamo — torej
znamo

Povzetek: Tako mednarodne raziskave kot tudi nacionalno preverjanje znanja nam ob pretezno
povpreénih rezultatih nasih ucencev in dijakov kazejo izrazitejse tezave pri doseganju ciljev na visjih
taksonomskih stopnjah. To se ujema z empiri¢nimi podatki o naSem vzgojno-izobrazevalnem sistemu,
ki kazejo tradicionalno pojmovanje znanja, poucevanja in u¢enja. Tak naéin poucevanja ni naklonjen
ciljem kurikularne prenove, po katerih naj bi nasi ucenci postali bolj aktivni, samostojni, kriti¢ni in
ustvarjalni. Potrebna je sprememba kvantitativne naravnanosti poucevanja v kvalitativno, ki pa je
tako velika, da jo nekateri upravi¢eno oznacujejo kot paradigmatski premik. Povezuje se s konstruk-
cionizmom in pozornost s tega, »kak$no znanje potrebujemo«, preusmerja v vprasanje, »kaksno je
ustrezno ucenje in poucevanje« ter kako ga je mogoce doseci. S tem namesto znanja, kot ga doloca
ucni nacrt, stopa v ospredje ucenje kot nujen vsezivljenjski, individualni in socialni proces. Potrebno
spremembo miselnosti je mogoce doseéi s podporo tistih procesov, ki zagotavljajo, da so prevladujoca
prepric¢anja o smislu poucevanja in uéenja, razlicnih nacinih, ciljih in njihovem doseganju ves ¢as na
kritiécnem »prepihu«. Zato je v Solah kot ucecih se skupnostih potrebna dobra sodelovalna kultura in
ucinkovito strokovno vodenje. Da bi to delovalo, sta potrebni tudi decentralizacija in povecana avtono-
mija Sol, kot nam je Ze pred vec kot desetimi leti priporocala tudi komisija Organizacije za ekonomsko
sodelovanje in razvoj (OECD).
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Znanje je rezultat uéenja. Usvajanje znanja se v Solskem prostoru za¢ne z u¢nim
nacrtom, kredo, tablo, u¢beniki in drugimi potrebnimi sredstvi. Na to, kaksen bo
kon¢éni rezultat, pa seveda v najvecji meri vplivajo ucitelji z na¢inom poucevanja.
Zmanje je celota vseh vpletenih dejavnikov in z njihovim spreminjanjem se spre-
minja tudi konéni rezultat. Ce z njim nismo zadovoljni, so potrebne spremembe.
Vprasanje je seveda, katere. Najlazje je najti nove formulacije in teoreti¢ne ute-
meljitve potrebnega in Zelenega znanja. Ne mnogo tezje je spremeniti u¢ne nacrte,
povecati ali zmanjsati Stevilo ur posameznih predmetov, kupiti nove ra¢unalnike
ali interaktivne table, poskrbeti za nove ucbenike, delovne zvezke in podobno. Ce
je izvor tezav v nastetem, je to tudi dovolj. Obstaja pa Se druga moznost. Vzrok
za nezadovoljstvo z dosezenim znanjem je lahko tudi razkorak med postavljenimi
cilji in obstojeéim nac¢inom poucéevanja. Vemo namreé, da doseganje specifi¢nih
ciljev, kot so na primer tisti na visjih taksonomskih stopnjah, zahteva prav tako
specifiéno Solsko kulturol. V tem primeru je potrebna sprememba miselnosti, ki
doloc¢a nacin poucevanja. To pa je tezka naloga, ker je Solska kultura zelo stabilen
socialno-psiholoski pojav. Zato je pri presoji ustreznosti znanja temeljno vprasanje,
ali so postavljeni cilji skladni z obstojeco Solsko kulturo, in ¢e niso, kaksne so
moznosti in naéini, da se slednja spremeni.

Znanje nasih ucéencev in dijakov je povprec¢no, tezave pa imajo
z doseganjem ucnih ciljev na visjih taksonomskih stopnjah

V primerjavi z drugimi drZavami je znanje nasih u¢encev in dijakov ve¢inoma
v dobrem povprecju. Po podatkih TIMSS-a 2007 so tako ¢etrtosolci kot osmosolci
glede matematiénih dosezkov povprecéni, po naravoslovnih pa nadpovprecni. V
primerjavi z letom 2003 se je znanje na obeh podrocjih izboljsalo (TIMSS 2007
2008). V PISI 2006 so bili naravoslovni dosezki slovenskih uc¢encev glede bralne,
matematic¢ne in naravoslovne pismenosti razmeroma visoki oziroma nekoliko vi§ji

1 »Kultura socialnega sistema je vsota splosno sprejetih prepri¢anj in vrednot ter drugih iz tega
izpeljanih socialno oblikovanih kategorij (na primer norm, stalis¢, pri¢akovanj, predsodkov, stereotipov),
s pomocjo katerih ¢lani sistema osmislijo okolje in svoje ravnanje v njem.« (Beéaj 2000, str. 6)
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v primerjavi s povpreénim dosezkom drzav ¢élanic OECD-ja. Kar zadeva dosezke
pri bralni pismenosti, so bili nasi uéenci v povprecju za malenkost slabsi kot
leta 2000, vendar v okviru OECD-ja Se vedno dobro povpreéni. Po dosezkih pri
matemati¢ni pismenosti se je Slovenija nahajala v zgornji polovici sodelujo¢ih drzav
(PISA 2006 2007). Ta razmeroma ugodna slika pa se je leta 2009 poslabsala. Kar
zadeva matemati¢no in naravoslovno pismenost so bili nasi u¢enci $e vedno dobro
povpreéni, nazadovali pa so pri bralni pismenosti in se znasli pod povprecjem tako
drzav ¢lanic EU-ja kot tudi OECD-ja. Kar zadeva temeljne bralne kompetence,
so imele uc¢enke pomembno visje dosezke kot ucenci, izstopa pa podatek, da je v
nasi Soli odnos med dijaki oziroma uéenci ter njihovimi ucitelji slabsi kot v vecini
drugih Solskih sistemov in da je, kot kazejo odgovori dijakov in njihovih uciteljev,
o¢itno nekaj veé tezav tudi z disciplino (Straus 2010). Na teZave nasih udencev z
bralno pismenostjo nas opozarja tudi podprojekt v okviru mednarodne raziskave
PIRLS, ki ga je leta 2008 izvedel Pedagoski institut. V podprojektu so ugotovili,
da so »nekatere lastnosti pedagoskega procesa [...] znaéilne za vse opazovane
Sole. Nizka prisotnost elementov je bila znaéilna za naslednje kategorije: naracijo,
eksplicitni kriterij kakovosti, soodlo¢anje ucencev, integracijo znanja, navezovanje,
problematizacijo znanja in kulturno razgledanost. Predvsem zadnji dve omenjeni
kategoriji, problematizacija znanja in kulturna razgledanost, nista bili prisotni niti
na posamezni $oli niti pri posameznem ucditelju, prisotnost posameznih elementov
iz obeh kategorij pa je bilo mo¢ zaznati le v nekaterih opazovanih urah. Malo pri-
sotnosti elementov smo torej zaznali kar v §tirih od Sestih kategorij ‘osmi§ljanja’,
ne glede na to, ali je §lo za uspesno ali manj uspesno $olo.« (Doupona Horvat idr.
2008, str. 73)

S podatki o bralni pismenosti PIRLS-a 2006 in PISE 2009 se ujemajo podatki
nacionalnega preverjanja znanja. V zadnjih petih letih ugotavljamo, da ucenci
pri pravzaprav vseh predmetih dobro resujejo manj zahtevne naloge in naloge, ki
zahtevajo rutinsko izvajanje postopkov. Povsod pa se kazejo tezave pri reSevanju
nalog, ki terjajo izkazovanje doseganja standardov znanja na visjih taksonomskih
stopnjah. Slabs$i so sposobnost znajti se v novih situacijah, sklepanje, kritiéno
primerjanje, smiselno prenasanje usvojenega znanja na nove situacije, samostojno
odloc¢anje ipd. (Nacionalno preverjanje znanja 2009/2010).

Pri nas prevladuje tradicionalno pojmovanje uc¢enja in poucevanja

Po podatkih PIRLS-a 2006, PISE 2009 ter NPZ-ja se najvecje pomanjkljivosti
v znanju nas$ih ucencev kazejo ravno pri doseganju ciljev kurikularne prenove
iz leta 1996 — tj. pri poveéanju aktivne vloge ucencev ter razvijanju sposobnosti
samostojnega, ustvarjalnega in kriti¢nega misljenja ter presojanja. O vzrokih za
tako stanje govorijo empiri¢ni podatki o znacilnostih pouka v osnovnih in srednjih
Solah ter na univerzi. V evalvacijski studiji, ki jo je leta 2003 s sodelavkami opra-
vila B. Marenti¢ Pozarnik, je »le 18,6 % uditeljev [...] odgovorilo, da je poglavitna
ucliteljeva vloga prenasanje znanja in pravil. Pokazala pa se je statisti¢no pomembna
razlika med razrednimi, predmetnimi in gimnazijskimi uditelji, pri ¢emer prvi
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pogosteje poudarjajo vlogo uéitelja kot vodnika (v 71,6 % odgovorov), gimnazijski
pa tradicionalno vlogo prenasalca znanja (v 33,8 % odgovorov).« (Marentié¢ Pozarnik
2005, str. 68) Iz tega po mnenju avtorice sledi sklep, »da mnogi ucitelji Se niso
ponotranjili vloge spodbujevalca vi§jih miselnih procesov pri uéencih.« (Prav tam)
Do podobnih ugotovitev je prisla tudi A. Polak, ki so jo zanimale subjektivne teorije
studentov Pedagoske fakultete, in izkazalo se je, da je njihovo pojmovanje znanja
dovolj sodobno, vendar pa ucenje in pouevanje razumejo precej »po stareme«: prvo
naj bi namre¢ bilo sprejemanje, drugo pa posredovanje znanja (Polak 1996). Po
podatkih B. Steh in J. Kalin $tudenti prvega in cetrtega letnika pedagogike in
andragogike navajajo, da pri njihovem $tudiju prevladuje razlaga, u¢enje definicij
in pojmov ter rutinsko resevanje nalog. Avtorici ugotavljata, da le dobra polovica
Studentov znanje pojmuje na visji ravni ter da jih dobra tretjina nima pravega
nadzora nad svojim ucenjem (Steh in Kalin 2007). Na razumevanje pri Studiju
se jih tako zanasa le dobra tretjina. Svoje profesorje vidijo predvsem kot dobre
strokovnjake in prenasalce znanja, le slaba cetrtina pa jih od njih pricakuje, da
Studente tudi aktivirajo. Sebe vidijo v vlogi sprejemalca znanja in le 8 % jih je
izrazilo najvi§je pojmovanje vloge ucitelja in Studenta? (prav tam 2007, str. 25).
Ker gre za prihodnje ucitelje in profesorje, ti podatki niso nepomembni.
Zanimivi so podatki raziskave, ki je pokazala, da imajo osnovnosolski ucitelji
vi§je pojmovanje poucevanja® kot gimnazijski profesorji ter da imajo v istem pogledu
tudi uditelji z vi§jo izobrazbo prednost pred univerzitetno izobrazenimi (Javornik
Kreci¢ in Ivanu§ Grmek 2007). Veljavnost teh podatkov je mogoce podpreti z
izsledki raziskave, ki jo je v drugi polovici devetdesetih let izvedla B. Steh Kure.
Avtorica je ugotovila, da se veliko ljubljanskih gimnazijcev (okoli 40 %) slovens¢ino
uéi »na pamet« in da jih kar ¢etrtina meni, da je to tudi najbolj uéinkovito (Steh
Kure v Plut Pregelj 2005, str. 25). Tako ni ¢udno, da je maturitetno znanje tako
neobstojno in se hitro pozabljajo tudi nekateri kljuéni pojmi (Marenti¢ Pozarnik
2005, str. 59). Poleg tega je nizka tudi usposobljenost uéiteljev za upostevanje
individualnih posebnosti in razvojnih znacilnosti uéencev pri pouku ter njihova
usposobljenost za uvajanje nivojskega pouka in integracijo uéencev s posebnimi
potrebami (Kalin 2006). Zdi se tudi, »da sprotno preverjanje znanja kot metoda
poucevanja ni prisotno v uciteljevi zavesti.« (Glazar 2005, str. 106) Dober povzetek
stanja v nasih osnovnih Solah najdemo v magistrski nalogi F. Mravlje, ki med
drugim ugotavlja, da se ucitelji ¢utijo odgovorne predvsem za uéno uspesnost svojih
ucéencev, zaradi éesar so poudarjena visoka pri¢akovanja ter temu primerna delav-
nost (Mravlje 2003). U¢itelj je tisti, ki dolo¢a dejavnost, uéenec pa mu mora zaupati
in slediti. F. Mravlje opaza, da uéitelji tudi socialne spretnosti, kot sta sodelovanje
in sprejemanje druga¢nega mnenja, razumejo kot vsebine, ki se jih morajo ucenci
»nauciti«, medtem ko sta radovednost in iniciativnost zazeleni lastnosti predvsem

2 Avtorici izhajata iz kognitivno-konstruktivisti¢éne paradigme ucenja in poucevanja. V njej je
poudarjena dinami¢na narava znanja, njegovo nenehno izgrajevanje in rekonstruiranje v nasprotju
s kvantitativnim in reproduktivnim pojmovanjem. Skladno s tem se konstruktivisti¢no ucenje in
poucevanje nanasata na aktivno (re)konstrukcijo znanja, ki naj pripelje do bogatejsih in kompleksnejsih
spominskih reprezentacij.

3 Avtorici oznako »vi§je« vezeta na uciteljevo procesno usmerjenost.
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na deklarativni ravni (prav tam, str. 139). Avtorica ugotavlja, da v osnovni Soli
prevladuje »tradicionalna, frontalna oblika pouéevanja, ki omogocéa predvsem
poznavanje dejstev, ne pa tudi njihovega razumevanja, uporabe in ustvarjalnega
reSevanje problemov.« (Prav tam, str. 140-141)

Posledica takega pouka je seveda nizka motiviranost u¢encev. Rezultati raz-
iskave Zavoda RS za $olstvo o povezanosti rezultatov NPZ-ja s SES-om na primer
kazejo, da je »motivacija uéencev za ucenje matematike in slovenséine predvsem
zunanja. Tri éetrtine uéencev se u¢i matematiko in slovenséino, da bi dobili dobro
oceno. [...] Vendar pa pouk matematike in slovensc¢ine rada obiskuje le slaba polo-
vica uencev. Dobra tretjina vseh ucencev oz. 35 % tako pri matematiki kot pri
slovens¢ini naredi le tisto, kar je nujno za pozitivno oceno. Matematika je kot predmet
zanimiva za 50 % ucéencev, slovenséina pa le za 41 % ucencev.« (Zakelj 2009, str. 53)

Od transmisije k »novi paradigmi«

Komisija OECD-ja je cilje nase kurikularne prenove povzela takole: »Ena od
klju¢nih strategij reforme vzgoje in izobrazevanja je prehod od kurikulov, usmerjenih
v poucevanje dejstev in mehanskega uéenja posameznih delcev znanja k bolj upo-
rabnemu (procesno-ciljnemu) uéenju spretnosti, temeljeCem na standardih, ki bi
naredili slovensko vzgojo in izobrazevanje mednarodno primerljivo in konkurenc¢no.«
(Reid idr. 1998, str. 23) Vendar pa teh ciljev s pojmovanjem poucéevanja, kakr§no
prevladuje pri nas, ni mogoce dosedi. »Strokovnjaki so Ze pred mnogimi leti zavrnili
transmisijski model Sole, ki je temeljil na klasiénem komunikacijskem modelu,
v okviru katerega smo si prizadevali, da bi bilo znanje u¢encev é¢im bolj podobno
posredovanemu znanju.« (Plut Pregelj 2005, str. 21) Potreben je tudi drugacen
ucitelj. Namesto da je posredovalec znanja, mora biti predvsem usmerjevalec,
partner in pomoc¢nik?. To je seveda nujno, Ce je res, da ucenec razumevanja ne
more prevzeti, ampak ga lahko zgradi le sam, kot von Glasersfeldovo misel na-
vaja L. Plut Pregelj (prav tam, str. 29). Brez u¢enéeve aktivnosti znanje ne more
imeti generativne funkcije, prav tako pa ufenci ne morejo postati kritiéni, izvirni,
iznajdljivi in ustvarjalni. Ta sprememba v uéenju in poucevanju naj bi bila tako
pomembna, da je mogoce govoriti kar o »novi paradigmi«, ki pomeni preskok od
kvantitativnega pojmovanja uéenja h kvalitativnemu (Marenti¢ Pozarnik 2005,
str. 63). Zdi se, da cilji kurikularne prenove zahtevajo prav to.

O¢itno je, da zagovarjanje »nove paradigme« vzbuja tudi nekatere pomis-
leke, zlasti zato, ker se tradicionalni naravnanosti poleg prevelikega poudarka
na faktografiji rado o¢ita tudi preveliko obremenjenost uéencev. Tako se ob »novi
paradigmi« radi pojavijo sumi, da se z njo odpovedujemo visokim ciljem, zahtev-
nosti in zadovoljivemu znanju. M. Kovaé Sebart idr. na primer ugotavljajo, da
»diskurz preobremenjenosti in umik od zahteve po znanju pripelje do tega, da se

4 Seveda to ne pomeni, da ucditelj ni ve¢ tudi prenasalec znanja. Bistvo paradigmatskih premikov
ni v brisanju starih elementov, ampak v njihovem prestrukturiranju v bistveno druga¢no miselno
strukturo, zaradi ¢esar dobijo tudi drugacéno vlogo in pomen. Faktografija, predavanje, ucitelj kot
prenasalec znanja, trdo delo ipd. torej ostajajo, a dobijo drugacen pomen.
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izgubi prav subverzivni naboj znanja, namre¢ moznost, ki ga omogoca vztrajanje
pri zahtevi po znanju — s ¢imer Sola kot konservativna institucija obenem tudi
tistim posameznikom, ki ne prihajajo iz privilegiranih druzinskih in kulturnih
okolij, omogoca, da v druzbi ne bodo nujno ostali prikovani na mestu, kamor jih
je v izhodis¢u postavilo nakljudje obstojedih druzbenih razmerij.« (Kovaé Sebart
idr. 2004, str. 96) Se bolj znaéilno je Peratovo navajanje Baskarjevega mnenja iz
leta 1986: »Sola ne prenasa vseh znanj in ni nikdar trdila, da jih prenasa, pa¢
pa prenasa tisti tip znanj, ki bi §la po zlu kmalu potem, ko bi jih Sola prenehala
prenasati. To so prav tista znanja, katerih usvojitev zahteva trud, disciplino in
¢as. Popolnoma iluzorno je misliti, da je taka znanja mogoce pridobiti mimogrede,
saj je za ucenje potrebno zagotoviti ne le ‘posredovanje informacij’, ampak tudi
disciplinsko prisilo, brez katere paé tu ne gre. Sola mora biti zoprno nepopustljiva,
¢e naj kaj naudi, danes bi bilo nadvse koristno, ko bi postala ‘strahovalec uma’
— vendar ne v tem smislu, da bi ucenca tisc¢ala k tlom, ampak tako, da mu ne bi
pustila, da se na hitro, poceni in povrsno povzpne v visave blefiranja.« (Baskar v
Perat 2005, str. 140) Podobno sporoéilo najdemo v Stevensovem prepric¢anju, da
»je mnenje mnogih, da storilnostna usmerjenost azijskih Sol zmanjsuje moznost,
da bi otroci tam uzivali, zgolj stereotip, saj se vecina otrok pocuti prijetno kljub
zahtevnosti in disciplini.« (Stevens v Zakelj 2009, str. 75)

Vendar ni¢ ne kaze, da bi si z »novo paradigmo« lahko obetali konec uéenja
»na pamet«in trdega dela. Strménik na primer meni, da je »med pomembnej$imi
odkritji kognitivnih raziskovanj [...] spoznanje, da uspesnega resSevanja problemov
ni brez dolo¢enega predmetnega znanja. Potrebno je deklarativno znanje (vedenje) z
vsebinskega podrocja, v katerem je problem, pa tudi iz sorodnih u¢nih predmetov.«
(Strm¢nik 2007, str. 199) Da v novih druzbenih pogojih stari izrazi lahko dobijo nove
vsebine, kar povzroca nesporazume, opozarja L. Plut Pregelj: »Npr. ko govorimo
o znanju, imamo Se vedno v mislih zapomnitev podatkov in urjenje posameznih
spretnosti. Teh tudi novo pojmovanje znanja ne izkljuéuje. Ali ko govorimo o
poucevanju, imamo Se vedno v mislih uéitelja, ki uéencu marsikaj, cesar ucenec ne
ve, pove. Posredovanje znanja ne izkljucuje uciteljeve usmerjevalne naloge u¢nega
procesa.« (Plut Pregelj 2005, str. 18) Podobno zapise B. Marenti¢ Pozarnik: »Pri
tem ne drzi, da paradigma, ki se osredinja na kakovost ucencéevega — Studentovega
ucenja, podcenjuje oziroma odpravlja predavanja, uciteljevo razlago, frontalni pouk.
Skusa jih le postaviti v enakopravnejsi polozaj z drugimi metodami in pristopi.«
(Marenti¢ Pozarnik 2005, str. 69) Pa tudi napor in trdo delo nista prepovedana:
»IzhodiS¢e ucnega procesa je ucenec s svojimi izkusnjami, interesi, bojaznimi in
napakami, ki so najelementarnejsi kamni uénega procesa. Sola daje moZnost, da
[...Jucenci s pomocjo jezika ugledajo smisel ucenja in pomen pojava zase osebno, pa
tudi za druge in za SirSo skupnost. Daje moznost, da zagledajo sebe, svoje odlike,
pa tudi svoje slabosti in da dojamejo, da je vsak uspeh povezan s trdim delom in
da se nié ne zgodi s ‘televizijsko naglico’. Za ucencev izdelek — znanje je potreben
realen, ¢loveski Cas in znoj: Stevilni poskusi, frustracije in neuspehi, ki kon¢no
prinasajo zadovoljstvo in uspeh. Morda celo sreco!« (Plut Pregelj 2005, str. 22)

»Nova paradigma« o¢itno vzbuja strah, da bi se izgubilo tisto, kar je v tra-
dicionalnem poucevanju najbolj dragoceno: visoke zahteve, prav taki cilji in trdo
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delo. Toda nié¢ ne kaze, da bi bil ta strah utemeljen, saj med zagovorniki »nove
paradigme« ni mogoce najti avtorjev, ki bi kaj takega obljubljali. Zato je toliko
bolj na mestu vprasanje, kaj je pravzaprav tisto, kar »novo paradigmo« lo¢uje od
stare. Najveckrat lahko preberemo, da je z njo zavrnjen transmisijski model in
da so s tem postavljeni v ospredje miselni procesi vi§jih taksonomskih stopenj.
Vendar pa to ne more biti znacilnost, po kateri bi se obe paradigmi razlikovali,
saj so ti procesi cenjeni tudi v transmisijskem modelu. Ce je tako, ne potrebujemo
paradigmatskih preobratov, ampak le izboljSanje starega nadina poucevanja. Ce
pa gre v resnici za novo paradigmo, mora biti razlika nekje drugje. Najveckrat se
v tem pogledu navaja konstruktivizem, bistvo spremenjenega pojmovanja uéenja
in poucevanja pa lahko najdemo prav tukaj.

Konstruktivizem ali konstrukcionizem?

Ceprav ni mogo€e najti avtorja, ki bi bil reprezentativen predstavnik celot-
nega konstrukcionizma, pa je za vse vendarle znacilen antirealizem, ki pomeni,
da ¢lovekovo védenje ni neposredna odslikava stvarnosti. Ljudje sami v interakeiji
ustvarimo svojo razli¢ico resni¢nosti, vedno s specificnega vidika in skladno s
specifiénimi interesi (Burr 1995, str. 6). Natanc¢nejsa je diskurzivna psihologija,
ki pojmuje, da sta kognicija in stvarnost dve strani istega kovanca, ki ju ni mogoce
lociti. In ker dihotomizacija kognitivnega aparata in stvarnosti ni mogoca, tudi
ni mogoce priti do objektivnih spoznanj niti enega niti drugega (Edwards 1997,
str. 10). Podoba stvarnosti je zato v élovekovem védenju nujno konstrukcija (prim.
Burr 1995). Mehanizem nastajanja in vzdrZevanja takega védenja je opisan v
»Druzbeni konstrukeiji realnosti« Bergerja in Luckmanna (1988), v teoriji socialnih
predstav Moscovicija (Moscovici in Duveen 1988), z vidika socialne motivacije pa
v knjigi Cernigoja »Jaz in mi« (Cernigoj 2007).

Vprasanju konstruktivizma v pedagogiki je bila posveéena posebna Stevilka
Sodobne pedagogike (2008, §t. 4) in v njej je mogoce najti dober opis znacilnosti
tako naravnanega pouka. Na tem mestu pa lahko dodamo nekaj posebnosti z vidika
socialne psihologije, ki utegnejo biti pomembne za bolj$e razumevanje novosti, ki
jih prinasa »nova paradigma« poucevanja. Termin »socialni konstrukcionizem« je
v psihologijo uvedel Gergen (Gergen 1973). Uporabil ga je, da bi ga lo¢il od tedaj Ze
uveljavljenega Piagetovega konstruktivizma, ki je oznaceval oblikovanje miselnih
struktur pri posamezniku pod vplivom bioloskih in socialnih dejavnikov. Gre torej
za individualne konstrukte. Gergen je menil, da socialno okolje na oblikovanje
¢lovekovega védenja nima le dolo¢enega vpliva, ampak ga tudi oblikuje. Specifiéna
resni¢nost v specifiénih kulturnih pogojih je izdelek socialne interakcije (prim.
Gergen 1999, str. 60) in tisti, ki raziskuje in spoznava svoje okolje, ni posameznik,
ampak skupina le-teh. Descartov »cogito ergo sum« se s tem spreminja v »commu-
nicamus ergo sum« (prav tam, str. 220 in 221). In v tem je po Gergnovem mnenju
tudi bistvena razlika med konstruktivizmom in konstrukcionizmom. V prvem pri-
meru gre za individualni psihologki pojav, v drugem pa za socialnega. V literaturi
danes najdemo oba izraza, je pa vprasanje, koliko avtorjev ju loéi na naéin, kot ga
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je predlagal Gergen. V tem prispevku bomo uporabljali »konstrukcionizem«, da bi
s tem poudarili, da ¢lovekovo védenje razumemo kot socialno kategorijo.

Ena od pomembnih §ibkih tock tako pri Gergnu kot tudi v konstrukcionizmu
nasploh je nepojasnjena socialna motivacija, toda zdi se, da brez zadovoljivega
odgovora na vprasanje, v kak§nem odnosu sta si posameznik in socialno okolje, ni
mogoce presojati, ¢e so védenjske strukture individualni ali socialni konstrukti.
Odgovor je mogoce iskati s pomodéjo del Meada, Vigotskega in zlasti Piageta. Slednji
je namrec, v okviru svojega epistemoloskega raziskovanja, prisel do ugotovitev, da
vsako Zivo bitje potrebuje védenjski program, s katerim je omogoceno specifi¢no
odzivanje na specifi¢ne pogoje v okolju in s tem podaljSevanje eksistence. Navadno
je posredovan z instinktivno opremo, ki je v ontogenetskem razvoju z ucenjem Se
nadgrajena. Pri ¢loveku naj bi prislo do razpada instinkta (the burst of instinct),
manjkajoce biolosko posredovano védenje pa je s pomocjo kakovostnega kogni-
tivnega aparata nadomescéeno z matematicno logi¢nimi strukturami. Ker pa so
to konstrukti simbolne narave, iz tega sledijo zelo pomembni zakljucki: nosilec
¢loveskega védenja ni posameznik, ampak socialni sistemi; socialno ustvarjeno
védenje je prav tako eksistenéno pomembno kot instinktivna oprema in ¢lovekovo
védenje ne more biti preprosta kopija okolja, ampak nujno njegova konstrukecija
(Piaget 1971, str. 362). Socialna skupina s tem dobi za posameznika enako vlogo,
kot jo ima populacija v genetiki, in druzba postane posamezniku nadrejena enota
(prav tam, str. 368). »Veliki« ¢lovek je torej v resnici le preprosto preseéiscée ali
sinteza idej, ki so rezultat trajnega medsebojnega sodelovanja (prav tam, str. 361).
Iz vsega tega pa sledi §e en pomembnem zakljuéek: ¢lovekovo védenje zajema zelo
razli¢ne kognitivne kategorije od znanja, ki ga posreduje znanost, pa do razli¢nih
prepric¢anj, mnenj, stalisé, predsodkov, socialnih predstav in kar je Se podobnih
elementov socialne resniénosti.

Iz Piagetovih ugotovitev lahko izpeljemo razumevanje ¢lovekovega védenja,
pa tudi pomen socialnega okolja, ki je dramati¢no drugaéno od pozitivistiéne na-
ravnanosti. Ce je namre¢ posameznik s svojim razumom sposoben neposrednega
odkrivanja zakonitosti stvarnosti, kakrsne so same po sebi, potem je socialno okolje
lahko predvsem vir zmot in subjektivnosti. Izjema je morda ucitelj, ki se nevarnosti
subjektivnosti zaveda in je usposobljen za to, da na uéenca prenasa le tisto znanje,
za katerega je mogo¢e domnevati, da je to¢no in pravilno. S konstrukcionisti¢nega
vidika pa ima socialno okolje ravno obratno vlogo: je ustvarjalec in nosilec védenja.
In ker gre za socialni konstrukt, je njegova narava nujno dinamic¢na v smislu, da
se neprestano spreminja — vendar le pocasi, saj temeljno varnost lahko zagotavlja
le razmeroma stabilno okolje.

Ideja o tem, da je nosilec ¢lovekovega védenja socialno okolje, ni znacilna le
za konstrukcionizem. Najdemo jo na primer tudi v Moscovicijevih socialnih pred-
stavah, ki so »’sveznji znanj’, [...] organizirani po svojih pravilih, za odkrivanje
in organizacijo resniénosti, [...] vrednostnega(-ih) sistema(-ov), idej in ravnanj.«
(Moscovici v Farr 1977, str. 492) Njihova glavna funkcija je strukturiranje okolja
in s tem tudi biti osnova za percepcijo in atribucijo: »Ne bi Zelel narediti vtisa,
kot da predstave niso skladne z neéim, ¢emur pravimo zunanji svet. Samo pre-
prosto ugotavljam, da imamo, kar se ti¢e realnosti, na razpolago zgolj predstave,
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katerim sta prilagojena tako perceptualni kot kognitivni aparat. [...] To pomeni,
da ni nobene informacije o kateremkoli objektu ali osebi, ki ne bi bila popaéena s
predstavami. Njihova podoba je zato nujno nejasna in delno nedostopna.« (Farr in
Moscovici 1984, str. 5) To velja tudi za diskurz, ée ga razumemo kot »omrezja aso-
ciacij in védenjskih kategorij, ki ustvarjajo, opravicujejo, vzdrzujejo in predpisujejo
dolo¢ene miselne naéine in ravnanja.« (Blackman in Walkerdine 2001, str. 117)
In vsaj kar zadeva objektivnost ¢lovekove spoznavnosti, lahko nekaj podobnega
najdemo tudi pri neopozitivizmu. R. Corvi takole povzema bistvo Popperjeve
epistemologije: indukcija ne more biti temelj znanstvenega raziskovanja, vsaka
teorija je v svojem bistvu metafizi¢na, veljavnosti teoreti¢nih modelov objektivno
ni mogoce dokazati, ampak jih je moZno le ovreci, in o vsakem pojavu je mogoce
imeti nedoloéeno Stevilo razliénih teorij (prim. Corvi 1997).

»Nova paradigma« in konstrukcionizem: ucéenje je trajen vsezivljenjski
individualni in socialni proces

Ta kratka predstavitev konstrukcionizma in z njim povezanih socialno-
psiholoskih vsebin seveda ni popolna (veé v Beéaj 2003; Cernigoj 2007), kljub
poenostavitvi pa morda vendarle zadostuje za razumevanje miselnega preobrata,
ki ga prinasa »nova paradigma« ucenja in poucevanja. O njej ni mogoce govoriti,
¢e v okviru tega ne razumemo preloma s pozitivizmom. To je namre¢ tisto, kar
prinasa bistveno spremembo in vprasanje »Kak$no znanje potrebujemo?« spreminja
v vprasanje »Kaksno je ustrezno ucenje in poucevanje?«. S prispodobo bi lahko
rekli, da pozitivizem vidi znanje kot mozaik, ki obstaja sam po sebi. S pomodgjo
znanosti smo ga nekaj Ze odkrili, velik del pa je Se vedno zakrit. Vendar pa vsak
novo odkrit deléek prispeva k vedno jasnejsi »veliki sliki«. Bistvena predpostavka
pozitivizma je, da so vsi kamencki Ze na svojih mestih. Clovek se pri odkrivanju
velike slike sicer lahko moti in »konstruira« napac¢ne odgovore, toda mozaik mu bo
slej ko prej sam pokazal, kje se je zmotil. Konstrukcionizem pa v konéno sliko, ki
bi obstajala sama po sebi, ne verjame oziroma dvomi, da bi jo lahko spoznali, tudi
¢e obstaja. In ker se na objektiven nacin ni mogode prepricéati, katera kombinacija
je prava, seveda obstaja veliko razli¢nih resitev — pravzaprav kar vse, ki jih je iz
najdenih kamenckov mogoce sestaviti in so funkcionalne.

Z vidika klasi¢nega pozitivizma je ideja o0 mnogih resnicah gotovo nevarna,
saj navaja na misel, da je potemtakem vse mogoée in tudi prav. Ce za nobeno
teorijo ni mogocde dokazati, da je objektivno to¢na in resni¢na, potem ima lahko
vsak svojo. Vendar pa to s socialno-psiholoskega vidika ni mogodée, saj bi v takem
primeru zivljenjsko okolje postalo nepredvidljivo, s tem povzro¢ena negotovost pa
tako velika, da ¢lovekov obstoj ne bi bil ve¢ mogo¢. Tako kot biolosko posredovano
védenje mora biti tudi njegov socialno konstruiran nadomestek enako trden in
stabilen. To pa ob pomanjkanju objektivno preverljive veljavnosti lahko zagotovi
le socialno soglasje. To je tisto, kar zagotavlja potreben obcéutek veljavnosti in
»objektivnosti«. Seveda govorimo o védenju kot najbolj splosni kategoriji, ki ob-
sega vse, kar ¢lovek vé. Vse védenjske oblike v ¢lovekovih kognitivnih strukturah
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obstajajo skupaj in tako (torej skupaj) tudi doloéajo njegovo vedenje. Razlika med
»znanstveno« ugotovljenimi resnicami in razliénimi »neznanstvenimi« védenjskimi
kategorijami sicer obstaja, toda tako kot prve odpravljajo »subjektivno«in »zmotno«
misljenje, tudi druge kot specifi¢en Zeitgeist vplivajo na znanstveno raziskovanje
in mu, kot je ugotovil Kuhn, v specificnem ¢asu in prostoru postavljajo okvire
moznega (Kuhn 1998).

Da je, ko gre za elemente socialne resniénosti, njihova trdnost in stabilnost
oziroma veljavnost zagotovljena s socialnim soglasjem, vemo Ze vsaj od zgodnjih
petdesetih let prej$njega stoletja (Festinger 1950). Ko se ni mogoce neposredno
in objektivno prepricati, kaj je res in kaj ni, se ¢lovek primerja s sebi podobnimi
ljudmi. Ugotovljena skladnost mu prinese obcutek, da ima prav, medtem kot
razlike povzrocijo neprijetno psiholosko stanje (kognitivno disonanco), s tem pa
tudi pripravljenost za spreminjanje prepri¢anj, mnenj ali stalisc.

Kaj je potem v konstrukcionizmu res, prav in to¢no? Pravzaprav morajo biti
tudi tukaj izpolnjeni enaki pogoji, ki veljajo v znanosti: kognitivne strukture v
obliki raznih teorij in iz njih izhajajoce trditve ali prepriéanja morajo biti logi¢no
konsistentne, izkustveno preverljive, poleg tega pa morajo imeti ustrezno napovedno
veljavnost. Vendar pa so ti pogoji v konstrukcionizmu izpolnjeni nekoliko drugace.
Konsistentnost ni le matematiéno logi¢na, ampak tudi psiho- in sociologi¢na. Prvo
pomeni, da mora biti teorija znotraj sebe urejena v skladu z matemati¢éno logiko,
psihologi¢énost pomeni, da je skladna z ostalimi elementi kognitivnega sistema
(socialne predstave, vrednote, predsodki ipd.), sociologi¢nost pa, da tudi ostali
(pametni, razumni, izobraZeni, izku§eni, meni podobni ipd.) ljudje mislijo enako.
Pomembno se je zavedati, da govorimo o védenju kot nedeljivi kombinaciji vseh
kognitivnih elementov.

Konstrukcionizem v razumevanje znanja sicer vnasa relativizem, vendar
pa to ne pomeni, da si vsak lahko izbere svojo razli¢ico resnice in znanja. So-
cialno ustvarjena resniénost bi sicer vedno lahko bila tudi drugaéna, vendar pa
ucinkovito delovanje druzbe ne bi bilo mogoce, ¢e njeni pomembni podsistemi in
institucije ne bi bili usklajeni na osnovi ene od moznih razli¢ic. Ta zato v sociali-
zaciji posameznikov postane ve¢ ali manj obvezna, saj vkljuéevanje v druzbo sicer
ne bi bilo mogoce. V tem okviru je dolo¢eno tudi nujno potrebno znanje, ki naj
ga zagotovi vzgojno-izobrazevalni sistem. V danem trenutku je tako »objektivno«
znanje doloéeno s specificnimi uénimi nacrti. Seveda pa tudi iz lastnih izkusenj
vemo, da je zelo pomembno, kateri druzbeni podsistemi imajo dostop do vzvodov
mo¢i, s katerimi je to »objektivnost« mogoce dolociti in vzdrzevati®. Posredno je z
obvladovanjem »objektivnega« znanja mogoée pomembno vplivati na spreminjanje
in/ali ohranjanje doloc¢enih druzbenih razmerij.

Kaj je torej znanje in kaj pomeni razumeti? Klasi¢ni pozitivizem s tem nima
tezav. Znanje je zbirka ugotovljenih dejstev, katerih toénost in pravilnost je zago-
tovljena z dosledno uporabo znanstvenega aparata, ki nas s svojo objektivnostjo
§¢iti pred subjektivno pristranskostjo in omogoca postopno razkrivanje stvarnosti.
V tem miselnem modelu je ucitelj strokovnjak za svoje podrodje in tisti, ki ve, kaj

5 Dovolj je, ¢e pomislimo, kdo in kako oblikuje na primer uéni nacrt za zgodovino. Kako lahko
razli¢ne vlade posegajo v u¢ne nacrte, pa v zadnjih letih kar najbolje vidimo prav pri nas.
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je res in prav in kaj narobe. Ucenec ravna pametno, ¢e mu sledi. Tudi ucenje »na
pamet« ni zgreSena nalozba. Dejstva so namreé dejstva in Ze samo njihovo pozna-
vanje, tudi brez razumevanja, posamezniku omogoca vrsto pravilnih odloéitev in
ravnanj. Bolje je sicer, ¢e ucenec zna naucene odgovore med seboj logi¢no povezati,
ker mu to omogoéa uéinkovitejSo uporabo znanja v novih, e neznanih situacijah.
Vendar pa to, zlasti za opravljanje rutinskih poslov, ni nujno. Znanosti je treba
zaupati tudi takrat, ko ne razumemo prav dobro, kako so znanstveniki prisli do
svojih zaklju¢kov. Tako verjamemo v relativnostno teorijo, ceprav je ne znamo
razloziti.

Psihologi¢nost, zlasti pa sociologiénost ¢lovekovega védenja v pojmovanju
znanja, ufenja in poucéevanja pomeni bistven preobrat. Resni¢nost ni odslikana
stvarnost, pa¢ pa socialni konstrukt oziroma socialno ustvarjena predstava o
njej, ki omogocéa ucinkovito prezivetje v dolocenem okolju (prim. Cernigoj 2007,
str. 248). Kot zapise von Glasersfeld: »Za konstruktivista so pojmi, modeli, teorije
’viabilni’, ¢e dokaZejo svojo primernost okolis¢inam, za katere so bili ustvarjeni.
Tu ne gre le za prakti¢no uporabnost ali za uspesno resevanje problemov, ampak
je cilj tudi zgraditi ¢im bolj skladen model izkustvenega sveta.« (Von Glasersfeld
v Marenti¢ Pozarnik 2008, str. 31) Skratka, Zivljenje je mozno tudi, ¢e smo na
primer prepricani, da je zemlja ploséata in srediSée vesolja. Steje torej »viabilnost«
in ne objektivna pravilnost.

Ce pozitivizem meni, da bo objektivno obstoje¢ mozaik sam popravil zmotne
ugotovitve in predstave ter se torej lahko spreminjajo le napaéne teoreti¢ne predpo-
stavke, pa se v konstrukcionizmu lahko spreminjajo ne le posamezna »dejstvac, ki
jih je treba prilagajati Ze obstoje¢im kognitivnim strukturam, ampak tudi »velika
slika«®. Vsako posamezno »dejstvo« lahko s spremenjeno »veliko sliko« dobi drugacen
pomen, lahko pa se seveda zgodi tudi obratno: spremenjeno pojmovanje posamez-
nega dela kognitivne strukture lahko spremeni celotno sliko. Pri obojestranskem
spreminjanju in prilagajanju pa ne sme priti do razpada kognitivnega védenjskega
sistema, ker bi to ogrozilo njegovo stabilnost, brez katere ni mogoce predvidevanje
in naértovanje vedenja. S tem postane pomembno vzdrzevanje ravnotezja védenj-
skega sistema, za katerega pa ne skrbi ve¢ sama po sebi obstojeéa stvarnost kot
Ze postavljen mozaik, ampak ljudje v socialni interakeiji.

Poucevanje in ucenje s konstrukcionizmom nista ve¢ zgolj spoznavanje in usva-
janje znanstveno ugotovljenih dejstev in resnic, ampak razumevanje medsebojne
povezanosti razliénih podatkov, dejstev, pa tudi izkuSen;j in sicers$njega védenja.
Pri tem pa, kot smo Ze navedli, ne gre le za matematiéno logiko, ampak tudi za
psiho- in sociologiko. Bistvo sprejemanja novih podatkov tako ni slepo zaupanje v
njihovo to¢nost, ampak njihovo umescanje v zZe oblikovane kognitivne strukture,
ki vsebujejo tudi »neznanstvene« kategorije. Poleg tega preverjamo tudi, ce se z
novimi podatki ali druga¢no kombinacijo starih morda ne spreminja »velika slika,
in svoje ugotovitve primerjamo z ugotovitvami drugih. Z vsem tem ucenje postane

6 Clovek brez uravnotezenega kognitivnega sistema ne more Ziveti. Ker se védenje oblikuje na
socialni ravni, pa mora to veljati tudi za socialne sisteme. Z drugimi besedami to pomeni, da ima vsak
socialni sistem svojo specifi¢no socialno resni¢nost in s tem tudi svojo specifi¢no »veliko sliko«. Le-ta
torej vedno obstaja, bi pa vedno lahko bila tudi drugacna.
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predvsem analiziranje, primerjanje, sklepanje in kar je Se drugih miselnih pro-
cesov na vi§jih taksonomskih stopnjah in poteka tako na individualni kot tudi na
socialni ravni. Ali kot navaja L. Plut Pregelj: »Razumevanje ni eno samo in nikoli
ni popolno, povsem pravilno ali nepravilno, ampak gre za ve¢ ravni razumevanja,
ki jih dolocajo Stevilni dejavniki.« (Plut Pregelj 2005, str. 23)

Tako v konstrukcionistiéni naravnanosti kot v neopozitivizmu znanje ne more
biti konstanta. Ves ¢as namre¢ prihajajo novi podatki, pa tudi iz starih je vedno
mogoce sestaviti drugacéno »veliko sliko«. Znanje je rezultat ucenja in je doloceno
tako z nac¢inom poucevanja kot tudi z uénimi naérti, vrednotno naravnanostjo
druzbe ipd. Vse to, vkljuéno z znanstvenimi spoznanji, se lahko spreminja, s tem
pa se spreminja tudi znanje. Gre torej za precej izmuzljivo, stalno spreminjajoco
se kategorijo. Vendar pa so konstanta miselni procesi, s katerimi se védenje
oblikuje, vzdrzuje in spreminja. Ne glede na to, kako se spreminjajo uéni naérti
in standardi znanja, nacela kriticnega misljenja ali logiénega sklepanja ostajajo
enaka. Torej lahko predpostavljamo, da dobra kakovost miselnih procesov, kot jih
zahtevajo cilji vi§jih taksonomskih stopenj, Ze sama po sebi zagotavlja optimalno
kakovost znanja, paé v okviru vsakokratnih razmer, v katerih poteka pouéevanje’.
Zato se zdi smiselno pozornost usmeriti bolj v nac¢in pouéevanja, kot pa v vsebino
uénih naértov, ¢eprav tudi ta gotovo ni nepomembna. Pomembno je pa Se nekaj.
Ker je veljavnost védenja zagotovljena tudi s socialnim soglasjem, ucenje v »novi
paradigmi« ne zajema le individualnih psiholoskih miselnih procesov, ampak tudi
procese socialnega vplivanja. U¢iteljeva usposobljenost za dobro poucevanje zato
vkljuéuje tudi ustvarjanje spodbudnega socialnega okolja, ki omogoc¢a medsebojno
primerjanje, spodbujanje, sodelovanje, poslusanje, vZivljanje in podobno.

Konstrukcionizem in z njim povezana »nova paradigma« s tem namesto klasi¢no
razumljenega znanja postavlja v ospredje ucenje, ki je nujno vsezivljenjsko in tako
individualni kot socialni proces. Zato »nova paradigma« zahteva kompleksno,
izvirno ucno okolje, izvirne naloge, kjer ni le enega pravilnega odgovora, socialno
interakcijo v obliki pogovorov z uéiteljem in med ucenci, raznovrstne predstavitve
vsebine, metakognitivno ucenje in seveda uéencevo lastno aktivnost (Marentié¢
Pozarnik 2008, str. 34).

Bistvo »nove paradigme« je v epistemoloskem ozadju konstrukcionizma, ne
pa v zunanji podobi poucevanja. Problemsko naravnan pouk, s katerim se povecuje
razumevanje, namre¢ pozna tudi transmisijski model poucevanja, vendar ima
razumevanje v njem predvsem pomen nekaksne »dodatne vrednosti« pri uéenju
znanstveno dognanih dejstev. Po »novi paradigmi« pa nobeno znanje ni dokon¢no,
tudi ¢e ga v danem trenutku sprejemamo kot dejstvo. Namesto »dodatne vrednosti«
razumevanje v konstrukcionizmu postane bistven element pouéevanja: to je uspo-
sabljanje za uéenje, ki nikoli ne more biti kon¢ano in nikoli ne pripelje do kon¢nih

" Dobro kritiéno misljenje je tudi najboljSa posameznikova obramba pred razliénimi druzbenimi
manipulacijami. Zato je razumljivo, da mu Solski sistemi zlasti v totalitarnih ureditvah nikakor
niso naklonjeni. Zanje je tradicionalni nacin poucevanja pravzaprav sploh edina moznost. O temelj-
nih ideoloskih dogmah takih sistemov, s katerimi so dolo¢ene vsebine u¢nih naértov, pa tudi nacin
poucevanja, ni dovoljeno dvomiti. To velja za vse predmete, saj ni mogoce, da bi bilo kriticno misljenje
pri enem dovoljeno, pri drugem pa prepovedano.
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in toénih odgovorov. Vsi so le za¢asno koristni, smiselni in uporabni. »Razumevanje
[...] ni samo razlaganje sveta, ampak tudi ustvarjanje smisla, ki ga dosezemo z
interpretacijo. [...] O razumevanju govorimo takrat, ko smo sposobni uvideti smisel
ljudi, ki imajo razli¢na izhodiséa in sklepe v razmisljanju in seveda tudi delovanju;
in navsezadnje razumeti tudi sebe, svoja stalisc¢a in svoje delovanje. V praksi je
veliko napac¢nih predstav o posameznih vrstah razumevanja in v Solah se redko
ukvarjamo z njimi. Se najve¢ se ukvarjamo z logi¢no-analitiénim razumevanjem
snovi, na Zalost pa je tudi tega malo.« (Plut Pregelj 2005, str. 24 in 25) Seveda je
nujno, da se »[plozornost [...] preusmeri s tega, kaj dela ucitelj in kaj (navzven
vidnega) delajo uéenci, na to, kaj uéenci ob tem razmisljajo, kako (pre)oblikujejo
obstojeée, tudi napacne ideje in pojmovanja (misconceptions), kako smiselno po-
vezujejo spoznanja v mreze ter kako jih pri tem voditi.« (Marenti¢ Pozarnik 2008,
str. 33) Prav v teh »skritih« dimenzijah uéenja je bistvo »nove paradigme«.

S konstrukcionistiéno epistemologijo se spreminja tudi naéin delovanja
izobrazevalnih sistemov, kakrsen je posamezna $ola. Pozornost se z njihovih struk-
turnih delov prenasa na procesne. Naéin pouéevanja je namreé doloéen predvsem
z miselno naravnanostjo sodelujoéih, ki Ze sama po sebi predstavlja okvir moznih
ciljev. Tako na primer tradicionalna Solska kultura s kurikulom, ki je usmerjen
»v poucevanje dejstev in mehanskega ucenja posameznih delcev znanja« (Reid
idr. 1998, str. 23), ne podpira vecje aktivnosti u¢encev in njihove veéje kriti¢nosti,
iznajdljivosti in izvirnosti. Ti cilji zahtevajo miselnost »nove paradigme«, ki se ji
lahko priblizamo, ¢e podpremo tiste procese, za katere vemo, da so povezani z obli-
kovanjem, vzdrZevanjem in spreminjanjem prepriéanj, ki sestavljajo Solsko kulturo.
To pa zahteva popolnoma drugacen pristop, kot smo ga vajeni iz preteklega ¢asa. V
njem je prevladoval aktivizem, Ki je izrazito neob¢utljiv ravno za procese. Njegova
znacilnost je namre¢ uvajanje sprememb z vrha, in sicer s postavljanjem zahtev,
kaj se mora zgoditi, ne glede na to, ¢e za to obstajajo realne moznosti. »Napredne«
Sole in ravnatelji pa nato tekmujejo, kdo bo prej dosegel novo delovno zmago.
Dolocene izboljsave je mogoce dosedi s strukturnimi posegi: da se predpise visja
formalna izobrazba uciteljev, spremeni ali za dolo¢en odstotek skréi uéne nadrte,
omogoc¢i nabavo ra¢unalnikov in interakcijskih tabel, zgradi nove telovadnice,
spremeni ucbenike in delovne zvezke, uvede nove tuje jezike ali zgodnejse Steviléno
ocenjevanje in podobno. Toda problem transmisijskega pouka ni v strukturnih
elementih, ¢eprav so le-ti lahko v resnici problemati¢ni, ampak v miselnosti, ki iz
ozadja doloc¢a nacin dela. Vse nastete spremembe je ne spreminjajo — nekatere, kot
na primer zgodnje Steviléno ocenjevanje, jo celo krepijo. Spremembo miselnosti,
ki jo zahteva »nova paradigmac, je treba dose¢i na drugaden nacin.
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Miselnost se spreminja z dobro vodenim dnevnim »prezvekovanjem«
smisla poucevanja na vsaki Soli posebej

Spreminjanje miselnih vzorcev je izredno tezek in dolgotrajen proces. Misel-
nega preobrata, ki ga zahteva »nova paradigma«, predvsem ne morejo narediti
ucitelji kot posamezniki, ampak le kot skupina. Bolj podrobno je ta mehanizem
opisan drugje (Becaj 2009), na tem mestu pa naj omenimo le, da je osrednja toc¢ka
spreminjanja vsaka Sola posebej, in to s trajnim, sistemati¢nim in kriti¢nim pre-
delovanjem vsakdanjega dela, pri ¢emer sodelujejo vsi strokovni delavcei. Za to je
potrebna dobra sodelovalna kultura (podrobneje v Polak 2007).

Seveda spreminjanje miselnosti ne pomeni »pranja mozganov«. DoseZe se jo s
trajnim in kriti¢nim preverjanjem skladnosti ciljev, dosezenih rezultatov, pogojev in
nacinov dela. Kadar med njimi pride do razhajanja, mora kolektiv iskati nacine, da
ponovno vzpostavi ravnotezje. Ce je na primer cilj povecevanje kriti¢nosti, morajo
strokovni delavci na $oli doseci soglasje, kaj to pomeni, s kakSnimi nacini dela
bodo to poskusali doseci, kako bodo preverjali svojo uspesnost in kaj bodo storili,
ée se pricakovanja ne bodo izpolnila. Kolektivno kritiéno predelovanje vsakdanjega
dogajanja na Soli in usklajevanje nacéinov dela s cilji in rezultati samo po sebi vodi
v (pre)oblikovanje prepric¢anj, ki v danih okoliséinah omogocajo optimalne rezul-
tate. V bistvu torej gre za oblikovanje ucece se skupnosti, ki jo vodi prepri¢anje,
da so prava kakovost poucevanja miselni procesi, ki se aktivirajo pri doseganju
ucnih ciljev na visjih taksonomskih stopnjah, ne da bi bili pri tem zanemarjeni
faktografija, delovne navade in urejenost okolja. Osnovni pogoj za ta nacina dela je
seveda dobro strokovno vodenje Sole, ki vklju¢uje ne le potrebno teoreti¢no znanje,
ampak tudi praktiéne ves¢ine za delo z [judmi in skupinami. V tem je tudi smisel
in nujnost spreminjanja »od spodaj navzgor«. Pomeni namrec, da je vsak Solski
kolektiv »iskalec« resitev tako za svoje specifi¢ne kot tudi za sploSne tezave. Vsaka
Sola mora ustvariti svojo vizijo, »ki si jo delijo vsi, od vodstva Sole in uciteljev do
udencev in star§ev.« (Steh in Zuljan 2004, str. 115) Na ta naéin se na vsaki Soli po-
sebej sam od sebe oblikuje smisel poucevanja in ucenja, ki povezuje vse sodelujoce.
Solam in ué¢iteljem se torej ne vsiljuje drugaénega misljenja, ampak se podpira
tiste procese, za katere vemo, da bodo, ¢e so kakovostni, sami pripeljali do nacina
dela, ki je v danih okolis¢inah optimalen. Da je to res pomembno, med drugim
kaze analiza dejavnikov uspesnosti Solskih sistemov, ki je bila narejena na osnovi
rezultatov PISE 2004. UspesnejSe Sole imajo na primer posebne dneve, namenjene
usposabljanju kolektiva za nacrtovanje razvoja Sole, in organizirano svetovanje
glede predmetov ter timskega poucevanja. Posamezne ucitelje usposabljajo njihovi
izkuseni in uspesni kolegi, ki so zato vsak teden za en dan oprosceni poucevanja
(Repez in Straus 2008, str. 25). Za Solo z dobro sodelovalno kulturo je znadilna
povezanost vseh uciteljev, ki si tako delijo izku$nje in pomagajo pri naértovanju,
spremljanju in evalvaciji. V to je vklju¢ena tudi medsebojna hospitacija (Valencié
Zuljan in Kalin 2007, str. 176). Enake so bile ugotovitve Sveta za evalvacijo leta
2008. V tem porocilu lahko preberemo, da ravnatelji Sol z vi§jim dosezkom pogo-
steje in/ali izraziteje porocajo o ugodni »Solski atmosferi«, dobrem sodelovanju in
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sistemati¢ni izmenjavi znanja, informacij in izkusenj med vsemi ucitelji. Za slednje
to sicer pomeni veé dela, a tudi ve¢ zadovoljstva (Straus 2009).

Razumljivo je, da Sole, zato da postanejo »uéne organizacije«, potrebujejo
ustrezno zunanjo podporo, od prilagojene zakonodaje, dobrega strokovnega
svetovanja pa do kakovostnih povratnih informacij, s pomocjo katerih lahko na
objektivno spremljajo u¢inke svojega dela. Samo po sebi se razume, da take in-
formacije vrednotno ne smejo biti preveé obtezene. Ce jih namre¢ Sole dozivljajo
kot zunanji nadzor svojega dela, ki mu lahko sledi kazen, to povzroé¢i obrambno
vedenje, s ¢imer se obstoje¢a miselnost le Se dodatno utrdi.

Miselni premiki morajo potekati ne le na vsaki posamezni $oli posebej, ampak
tudi v »vig§jih« delih vzgojno-izobrazevalnega sistema. Gre za ustanove, ki imajo
pomemben vpliv na delovanje vzgojno-izobrazevalnega sistema, od Ministrstva
za Solstvo in $port RS, Zavoda RS za Solstvo, Urada za razvoj Solstva in Strokov-
nega sveta RS za splo$no izobrazevanje pa do institucij, ki izvajajo programe
izobrazevanja uditeljev skupaj s Solo za ravnatelje. Trdimo lahko celo, da morajo
biti ustrezni miselni premiki narejeni najprej v teh delih sistema.

Sklep: kaj lahko storimo oziroma kaj bi lahko storili?

Da bi dosegli cilje kurikularne prenove, do katerih je mogoce priti le z »novo
paradigmo« poucevanja, zagotovo potrebujemo vsaj kaksno generacijo uéiteljev. To
je dolgo obdobje, ki pa se lahko pomembno podaljsa, ¢e Ze na zaéetku ne naredimo
pravih korakov. Kateri so to, nam je Ze pred veé kot desetimi leti povedala posebna
komisija OECD-ja (Reid idr. 1998). Le-ta je bila pri nas ob uvajanju kurikularne
prenove, o kateri je zapisala, da jo je treba izvajati »aktivno in obenem ohranjati
njeno stalno smer, da bi se izognili zmedi in pomanjkanju razumevanja med
udeleZenci, zlasti ucitelji.« (Prav tam, str. 49) To naj bi med drugim zagotavljalo
»hitrejsi premik od faktografskega pomnjenja k ucenju in razumevanju« (prav
tam). Pomen vloge uciteljev in nujnost njihovega vkljufevanja v prenavljanje sta
poudarjena na razliénih mestih. Tako je na primer zapisano tudi, da »porocevalci
nasploh menijo, da si je treba zavestno prizadevati za veéje in poglobljeno vklju¢enost
vseh bistvenih nosilcev. V igri sodelujejo pravi igralci, ki pa v nekaterih primerih
Se niso dojeli narave svoje vloge, ki bi jo morali odigrati.« (Prav tam, str. 50) Vzroki
za to bi lahko bili, da nekateri niso bili pravilno vkljuéeni v ustrezen del sistema,
da ne morejo odigrati priéakovane vloge, ker so preve¢ angazirani z drugim delom,
ali pa da vloge, ki bi jo morali odigrati, ne razumejo (prav tam, str. 51).

Poleg nujnosti vkljuéevanja uéiteljev v pripravo in izvajanje reforme komisija
poudarja tudi pomembnost decentralizacije sistema in priporoéa, »da nacionalna
strategija zagotovi ob¢inam in Solam ideje in pristope, s katerimi se bodo borile
proti tradicionalnim metodam poucevanja in usposabljanja, usmerjenim v uéitelja,
pri éemer bodo upostevale mednarodna spoznanja o izboljSavah v Soli.« (Prav tam,
str. 21) Z decentralizacijo bi bilo po mnenju komisije v Sloveniji treba pohiteti, prav
tako pa bi bilo treba pohiteti z moénejsim vkljuc¢evanjem raznih nosilcev, ki so
zainteresirani za delovanje in uéinkovitost sistema vzgoje in izobrazevanja. Sirina
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posvetovalne naravnanosti na zaéetku reforme je bila po mnenju komisije dobra,
toda med izvajanjem reform morajo glavni nosilci postati resni¢ni udelezenci v
procesu. Komisija je ob tem dobila vtis, da je bila kurikularna reforma v veliki
meri upravljana z vrha ter da organizacijski in pravni ukrepi niso bili dovolj
jasno opredeljeni, zato so pri uciteljih vzbujali zmedo. Odgovornost centralnega
dela sistema po mnenju komisije med drugim zajema postavitev nacionalnih
ciljev in standardov, dogovorjenih med vsemi pristojnimi ministrstvi, proucevanje
izobrazZevalnih rezultatov sistema ter evalvacijo sistema in njegovih delov (prav
tam, str. 36). »Moc¢no zazeleno bi bilo imeti instrumente za ocenjevanje, ki bi
uciteljem pomagali redno preverjati, ali rezultati njihovega poucevanja ustrezajo
standardom. [...] V svoji najbolj razdelani obliki bi morali biti ti instrumenti
oblikovani kot sistem spremljanja uc¢encev in bi spremljali rezultate posameznih
uéencev med njihovim napredovanjem v sistemu in jih primerjali z nacionalnimi
standardi.« (Prav tam, str. 24)

Iz porocila komisije OECD-ja jasno sledi, da je bil nas vzgojno-izobrazevalni
sistem takrat preveé centraliziran in naravnan predvsem na faktografsko znanje.
Prenova je bila kljub zgledni zacetni Sirini vodena »z vrha«, »glavni igralci« pa niso
postali »resni¢ni udelezenci v procesu«. Ni¢ ne kaze, da bi se do danes ta slika kaj
spremenila. Pravzaprav je bila uposStevana le ena sugestija, pa Se ta bolj naklju¢no
in ne kot del premisljene strategije. Gre za nacionalno preverjanje znanja s for-
mativno vlogo, ki vsem udeleZencem vzgojno-izobrazevalnega procesa zagotavlja
razmeroma dobre povratne informacije. Vendar pa tudi temu ne kaze prav dobro,
saj bi ga nekateri radi preprosto ukinili ali pa mu spremenili vlogo.

Nobenega dvoma ni, da brez uresnicitve predlogov komisije OECD-ja spre-
membe tradicionalne paradigme poucevanja ne more biti, in kljuénega pomena je
vprasanje, zakaj se do danes ni ni¢ spremenilo. Od odgovora je odvisno, kaj lahko
pri¢akujemo v prihodnje. Kdo je odgovoren tako za nazaj kot tudi za naprej, je
seveda jasno. To so ustanove z vrha vzgojno-izobrazevalne piramide, predvsem
Ministrstvo za Solstvo in S§port RS. Miselnost »nove paradigme« se v konkretnem
ravnanju nasih uéiteljev ne more uveljaviti, ¢e pred tem na vigjih ravneh ne pride
do pravega uvida v to, kaj to pomeni in kako se do tega pride. Ne mnogo manj so
pomembne in odgovorne tudi vse institucije, ki izvajajo programe izobrazevanja
uciteljev. Nedopustno je, da se v teh ustanovah pri Studentih ohranja staro pojmo-
vanje poucevanja in uéenja ali pa da zvisevanje formalne strokovne usposobljenosti
pomeni upadanje prakti¢ne usposobljenosti za izvajanje sodobnega pouka. Vse te
institucije, vkljuéno s Solo za ravnatelje, bi morale biti prakti¢en zgled sodobnega
poucevanja in ne le teoreti¢ni vir sodobnega znanja.

Ali je vse to uresnicljivo? V kratkem ¢asu gotovo ne, saj tovrstni projekti
zahtevajo desetletja skrbno naértovanega dela. Glavna tezava pri tem morda sploh
ni v tradicionalni miselnosti nasih uéiteljev, ampak v (miselni) rigidnosti celotnega
sistema, zlasti pa njegovega upravnega dela. Preteklost je s svojo ideolosko indoktri-
nacijo dolgo ¢asa ovirala prav tisto, kar je pri novi paradigmi najpomembnejse,
tj. avtonomnost, kritiénost in odprtost, obenem pa nas je usmerjala v aktivisti¢ni
naéin delovanja. Obojega se Se nekaj éasa ne bomo resili in morda je prav to tudi
najvedja ovira za pomembnejSe spremembe.



72 SODOBNA PEDAGOGIKA 1/2011 Janez Becaj

In kaj bi bilo treba narediti za kakovostnejSe znanje nasih uc¢encev, dijakov in
odraslih? Treba bi bilo predvsem podpreti tiste procese v vzgojno-izobrazevalnem
sistemu, s pomodjo katerih se pod pritiskom vsakodnevne Solske resni¢nosti
spreminja miselnost transmisijsko naravnanega pouka. Treba bi bilo tudi pod-
preti delovanje Sol po modelu ucece se skupnosti in zlasti pomagati vsem tistim
ravnateljem, ki so pripravljeni razvijati spretnosti sodobnega nacina vodenja Sol.
Nacionalno preverjanje znanja bi bilo treba Se izpopolniti, uéiteljem in Solam pa
izdatno pomagati pri analizi podatkov in spreminjanju nacina dela. Nujno je tudi,
da vse institucije, ki izvajajo programe izobraZevanja uditeljev, postanejo zgled so-
dobnega poucevanja. Nasi najboljsi strokovnjaki, ki spreminjajo Solstvo, naj v praksi
pokazejo, kaj pomeni »nova paradigma« pouéevanja, da jo bodo prihodnji uéitelji
in profesorji lahko vsaj kot §tudenti, ée Ze ne kot ucenci in dijaki, preizkusili na
svoji kozi. Vse to je podpora procesom, brez katerih ne more biti kakovostnejSega
znanja. Lahko pa se seveda odlo¢imo tudi za aktivisti¢ne poteze in ostanemo tam,
kjer smo. Biti povprecen navsezadnje niti ni tako slabo. Zlasti zato, ker imajo tudi
drugi tezave z doseganjem ciljev na vi§jih taksonomskih stopnjah in nasi slabsi
rezultati v tem pogledu sploh niso kak$na posebna sramota. Vendar pa nam kazejo
moznost, ki nas lahko pripelje do resniéne druzbe znanja.
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TOGETHER WE THINK AND DISCUSS - THEREFORE WE LEARN

Abstract: The findings of the international studies as well as of the national assessment of knowledge
show mostly average results of our pupils and students and that they have more distinct problems
achieving aims on higher taxonomical levels. This is in accordance with the empirical data relating to
our education system, where the traditional view of knowledge, teaching and learning are still very
present. This way of teaching is not aligned with the goals of curriculum reform to make students
and pupils more active, independent, critical and creative. There is a need for changing teaching
that is now oriented towards quantity to quality. However, this change is considered to be so big that
some people justly call it a paradigm shift. This new way of teaching shares ideas with construction-
ism and shifts the attention from the question “what knowledge do we need” to “what is adequate
learning and teaching and how it is possible to achieve it?” Instead of knowledge, which is defined by
the curriculum, learning is put into the forefront as a necessary life learning process as well as an
individual and social process. To achieve the necessary change in thought pattern, the predominant
beliefs about the purpose and different ways of teaching and learning should be the subject of constant
critical assessments. Therefore, schools as learning communities need a good collaborative culture and
effective professional leadership. Moreover, decentralization and higher autonomy for schools are also
needed to achieve this, which was recommended by the committee of the Organization for Economic
Co-operation and Development (OECD) more than ten years ago.

Keywords: knowledge, understanding, constructionism, new paradigm, learning community, learn-
ing, teaching



