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1. NAČELO: Prepričanja oz. zaznave učencev o 
inteligentnosti in učnih sposobnostih 
vplivajo na njihove spoznavne 
procese in učenje.

2. NAČELO: Predznanje učencev vpliva na 
njihovo učenje.

3. NAČELO: Učenčev spoznavni razvoj in učenje 
nista omejena s splošnimi fazami 
razvoja. 

4. NAČELO: Osnova za učenje je kontekst, zato 
prenos učenja v nove kontekste 
ni spontan, ampak ga je treba 
spodbuditi.

5. NAČELO: Pridobivanje dolgoročnega znanja in 
spretnosti je v veliki meri odvisno od 
prakse.

6. NAČELO: Jasna, pojasnjevalna in pravočasna 
povratna informacija učencem je 
pomembna za učenje.

7. NAČELO: Samoregulacija učencev pomaga pri 
učenju. Samoregulacijskih spretnosti 
se je mogoče naučiti.   

8. NAČELO: Učenčevo ustvarjalnost je mogoče 
spodbujati. 

9. NAČELO: Učenci bolj uživajo pri učenju in so 
uspešnejši, kadar so bolj motivirani 
notranje kot zunanje.

10. NAČELO: Učenci dlje vztrajajo pri 
zahtevnejših nalogah in globinsko 
procesirajo informacije, takrat ko jih 
vodijo cilji obvladovanja namesto 
cilji dosežkov.

11. NAČELO: Učiteljeva pričakovanja do učencev 
vplivajo na priložnosti, ki jih učenci 
posvečajo učenju, motivacijo 
učencev in na njihove učne 
dosežke.

12. NAČELO: Kratkoročni cilji (proksimalni), ki 
so specifični in zmerno zahtevni, 
krepijo motivacijo bolj kot 
dolgoročni cilji (distalni), ki so 
splošni in prezahtevni.

13. NAČELO: Učenje poteka znotraj različnih 
socialnih kontekstov.

14. NAČELO: Medosebni odnosi in 
sporazumevanje so ključni za proces 
poučevanje – učenje pa tudi za 
socialni in čustveni razvoj učencev.

15. NAČELO: Dobro čustveno počutje vpliva na 
učno uspešnost, učenje in na razvoj.

16. NAČELO: Pričakovanja o tem, kakšno naj 
bosta vedenje v razredu in socialna 
interakcija, so naučena in jih je 
mogoče poučevati s preverjenimi 
načeli vedenja in učinkovitega 
poučevanja v razredu.

17. NAČELO: Učinkovito vodenje razreda temelji 
na: a) visokih pričakovanjih, b) 
dosledni skrbi za pozitivne odnose 
in na c) zagotavljanju visoke stopnje 
podpore učencu. 

18. NAČELO: Formativno in sumativno 
ocenjevanje sta pomembna in 
uporabna načina ocenjevanja, 
vendar zahtevata različne pristope 
in razlage.

19. NAČELO: Merjenje spretnosti, znanja in 
sposobnosti učencev je najbolje 
izvajati na osnovi ocenjevanja, 
ki izhaja iz psihološke znanosti 
in ki ga odlikujejo jasno 
opredeljeni standardi kakovosti ter 
nepristranost.  

20. NAČELO: Razumevanje rezultatov 
ocenjevanja je odvisno od jasnosti, 
ustreznosti in od nepristranosti 
njegove razlage. 
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PSIHOLOŠKIH NAČEL ZA POUČEVANJE IN 
UČENJE USTVARJALNIH, TALENTIRANIH 
IN NADARJENIH UČENCEV OD VRTCA DO 
SREDNJE ŠOLE
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UVOD

Psihologija pomembno prispeva k izboljšanju poučevanja in učenja pri rednem 
pouku in delu z nadarjenimi učenci. Poučevanje in učenje sta močno povezana 
s socialnimi in z vedenjskimi dejavniki človeškega razvoja, kot so: spoznavanje, 
motivacija, socialna interakcija in sporazumevanje. Psihološka znanost s svojimi 
raziskovalnimi metodami, s pomočjo katerih se ukvarja z obdelavo podatkov, s 
testiranji, z merjenjem, omogoča ključen vpogled v učinkovito poučevanje, za 
učenje spodbudno razredno okolje in v primerne načine ocenjevanja ter je za 
prakso dela z nadarjenimi zelo dober vir informacij. V tej publikaciji je predsta-
vljenih dvajset najpomembnejših psiholoških načel (načel »top 20«), ki so lahko 
izjemno koristna v kontekstu poučevanja in učenja od vrtca do osnovne in sre-
dnje šole ter tudi v (šolski) praksi dela z nadarjenimi. Vsako načelo je poimeno-
vano in opisano, podprto z ustrezno literaturo ter obravnavano z vidika njegove 
praktične uporabnosti pri delu z nadarjenimi. 

Načela je za strokovno uporabo v različnih 
vzgojno-izobraževalnih ustanovah od vrtca 
do srednje šole prepoznala in najprej pripra-
vila skupina psihologov, znana pod imenom 
Zveza za psihologijo v šolah in izobraže-
vanju, v okviru Ameriške psihološke zveze 
(APA). Pred vami je razširjena različica z 
dodanimi informacijami, relevantnimi za 
kontekst dela z nadarjenimi učenci. Ti stro-
kovnjaki so bili odlična zasedba za prenos 
psiholoških spoznanj v praktično uporabo 
v razredu, saj prihajajo s širokega spektra 
različnih psiholoških poddisciplin, kot so na 
primer: evalviranje, merjenje in statistika, 
razvojna psihologija, psihologija osebnosti 
in socialna psihologija, psihologija estetike, 
ustvarjalnosti in umetnosti, psihologija dela 
in organizacij, psihologija v izobraževanju, 
šolska psihologija, psihologija svetovanja, 
psihologija skupnosti, psihologija žensk, psi-
hologija medijev in tehnologije, psihologija 
skupine in skupinska psihoterapija, psiholo-
ške študije moških in moškosti ter klinična 
psihologija otrok in mladostnikov. 

V skupini so prav tako sodelovali psihologi 
predstavniki skupin strokovnih delavcev v iz-
obraževanju, znanstvenikov in strokovnjakov 

za etnične manjšine, vključeni pa so bili tudi 
strokovnjaki za testiranje in ocenjevanje, 
učitelji psihologije v srednjih šolah, otroci, 
mladostniki in družine ter psihološka častna 
združenja. Člani te skupine so zaposleni v 
osnovnih in srednjih šolah, višješolskih in 
visokošolskih vzgojno-izobraževalnih usta-
novah, na svobodnih umetniških področjih 
ter v znanstvenih oddelkih, nekateri pa 
imajo zasebno prakso. Vsi so strokovnjaki 
za uporabo psihologije v obdobju zgodnjega 
otroštva, osnovnošolskem in srednješolskem 
izobraževanju ter v izobraževanju otrok s 
posebnimi potrebami. 

Ta skupina in tudi APA na splošno že dese-
tletje uporabljata psihologijo za delo v vrtcu 
ter v osnovni in srednji šoli. Na spletni strani 
zveze APA (http://www.apa.org/ed/schools/
epse) je veliko učnih modulov in belih knjig 
za učitelje. Projekt Top 20 temelji na zadnjem 
projektu zveze APA, v katerem so prepozna-
vali k učencem usmerjena psihološka načela 
(Learner-Centered Psychological Principles, 
1997); predstavlja nadgradnjo in razširitev 
teh načel. 

Uvod
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V tej različici predstavljamo najpomemb-
nejša načela iz psihologije – Top 20, ki jih je 
opredelila Zveza za psihologijo v šolah in izo-
braževanju, ki bi bila najkoristnejša za pouče-
vanje in učenje nadarjenih učencev od vrtca 
do osnovne in srednje šole. Na področju 
izobraževanja nadarjenih ni prišlo do kon-
senza in poenotenja opredelitev nadarjenosti, 
talentov in ustvarjalnosti ter načina njihove-
ga merjenja, zaradi česar je bila ta naloga – 
priredba osnovnih načel Top 20 za nadarjene 
– veliko težja. Opredelitve, kateri učenci so 
nadarjeni ali ustvarjalni, se razlikujejo glede 
na lokalno ali državno politiko. Različne šole 
uporabljajo različna identifikacijska merila 
in ločnice, pri čemer nekatere šole identifici-
rajo učence na podlagi specifičnih področij 
(npr. matematika, jeziki, umetnost), medtem 
ko jih drugi prepoznavajo bolj celostno. 
Takšne identifikacijske razlike lahko igrajo 
pomembno vlogo pri odločanju o tem, kateri 
pristopi in načini dela so zanje primerni. Za 
lažje branje uporabljamo izraz nadarjeni v 
celotnem besedilu, vendar pri tem upošte-
vamo nadarjene, talentirane in ustvarjalne 

učence. Zaradi neenoglasne opredelitve so se 
strokovnjaki, ki so sodelovali v tem projektu, 
po svojih najboljših zmožnostih oprli na 
le najdoslednejše razpoložljive raziskave. 
Najpomembnejše je, da se nadarjeni učenci, 
tako kot vsi drugi učenci, najbolje učijo, ko 
se pri njihovem izobraževanju upošteva na-
čela Top 20, vključena v to publikacijo, ter 
kadar jih podpirajo tudi administrativni in 
upravni organi šole, ki jo obiskujejo.

Priporočamo, da se načela Top 20 vključi ter 
upošteva in izvaja v vseh programih uspo-
sabljanja učiteljev in izobraževanjih za delo 
z nadarjenimi učenci, saj se tako zagotovi 
trdna podlaga psihološkega znanja pri delu z 
nadarjenimi od vrtca do osnovne in srednje 
šole. 

Opomba: Na koncu vsakega načela je naveden 
kratek seznam uporabne literature. Pred vsakim 
virom, ki je bil dodan posebej za to različico Top 
20 za nadarjene učence, je naveden znak »+«.
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METODOLOGIJA

V nadaljevanju predstavljamo metodo, s katero smo izpeljali načela Top 20. 
Skupina, ki je delovala v obliki demokratičnega odbora Nacionalnega inštituta 
za zdravje, je izvedla vrsto aktivnosti. Najprej je moral vsak član oblikovati dve 
načeli ali jedri (Embry in Biglan, 2008) iz psihologije, za kateri verjame, da 
najbolj prispevata k poučevanju in učenju v razredu. Tako smo identificirali 45 
načel/jeder.

Nato smo ta načela kategorizirali, validirali in 
uskladili. Najprej so bila razdeljena v skupine 
glede na področja njihove uporabe v razredu 
(npr. Kako učenci razmišljajo in se učijo?), 
in sicer v daljšem, ponavljalnem procesu na 
številnih sestankih skupine. 

V naslednjem koraku je bil opravljen vali-
dacijski postopek za 45 načel. Da bi ocenili, 
ali je bilo vsako izmed teh načel prepoznano 
kot zelo pomembno v poučevanju tudi v širši 
skupnosti strokovnih sodelavcev v izobraže-
vanju, smo analizirali več nacionalnih doku-
mentov, povezanih s poučevanjem: APA-
-standarde za predmet psihologija v srednji 
šoli, načela učenja in poučevanja PRAXIS iz 
študije Službe za testiranje v izobraževanju 
(angl. Educational Testing Service), dokumen-
te Nacionalnega sveta za akreditacijo učite-
ljev (angl. National Council for Accreditation 
of Teacher Education), standarde InTASC 
(angl. Interstate Teacher Assessment and 
Support Consortium) in priljubljeni učbenik 
za psihologijo Blueprint for Training and 
Practice Nacionalnega društva za šolske psi-
hologe (angl. National Association of School 
Psychologist). V teh dokumentih smo iskali 
podatke o tem, katero znanje in sposobnosti 
se od učiteljev pričakuje in ali se ta pričako-
vanja navezujejo na načela, ki jih je skupina 
prepoznala. Vsa načela so bila zastopana v 
enem ali več dokumentih, zato smo tudi vse 
obdržali za nadaljnje korake validacije. 

Za identifikacijo 45 najpomembnejših načel/
jeder smo uporabili prilagojeni postopek 

Delphi (povzet po poročilu inštituta za 
medicino Improving Medical Education: 
Enhancing the Behavioral and Social Science 
Content of Medical School Curricula). Štirje 
člani zveze so na lestvici z ocenami od 1 do 3 
ocenjevali vsako izmed načel in jim dali viso-
ko, srednjo ali nizko prednostno oceno, nato 
pa je bila izračunana srednja vrednost za 
vsako trditev. Na osnovi srednjih vrednosti 
rezultatov so bila manj pomembna načela za-
vržena, obdržanih pa je bilo 22 načel. Ta smo 
nato analizirali glede na njihove medsebojne 
povezave in jih povzeli v končnih 20, ki jih 
predstavljamo v tej publikaciji.

Ta načela Top 20 smo potem razdelili v pet 
področij psihološkega delovanja. Prvih osem 
načel se navezuje na spoznavanje in učenje 
v okviru vprašanja, kako učenci mislijo in 
se učijo. Naslednja štiri (9–12) razglabljajo 
o tem, kaj učence motivira. Sledijo načela 
(13–15), povezana s socialnim kontekstom 
in čustvenimi dimenzijami, ki vplivajo na 
učenje, in se osredinjajo na vprašanje, zakaj 
so socialni kontekst, medosebni odnosi 
in dobro čustveno počutje pomembni za 
učenčevo učenje. Naslednji načeli (16–17) se 
navezujeta na kontekst, ki vpliva na učenje, 
in poskušata odgovoriti na vprašanje, kako 
najbolje voditi razred. Zadnja tri načela 
(18–20) preučujejo, kako lahko učitelji oce-
nijo učenčev napredek.

Da bi ugotovili, ali bi bilo koristno imeti do-
polnjeno različico, ki bi obravnavala 20 načel 
v povezavi z delom z nadarjenimi učenci, 

Metodologija
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smo neformalno anketirali strokovnjake s 
področja izobraževanja nadarjenih; odziv 
je bil zelo pozitiven. Nato smo ustanovili 
skupino strokovnjakov s področja izobraže-
vanja nadarjenih s strokovnim znanjem, ki 
se nanaša na vsa načela, da bi jih posodobili 
in razširili ter vključili relevantne empirične 
podatke o izobraževalnih praksah za nadar-
jene učence.
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University of York.
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NAČELA »TOP 20«

Kako učenci mislijo  
in se učijo?

1. NAČELO: Prepričanja oz. za-
znave učencev o inteligentnosti 
in učnih sposobnostih vplivajo 
na njihove spoznavne procese in 
učenje. 

RAZLAGA

Za učence, ki verjamejo, da inteligentnost ni 
nespremenljiva ter da jo je mogoče spodbujati 
in razvijati, je verjetneje, da se bodo ravna-
li skladno z razvojno naravnano miselno 
usmerjenostjo (angl. mind-set). Nasprotno pa 
se tisti, ki so prepričani, da je inteligentnost 
nespremenljiva oz. fiksna, pogosteje ravnajo 
po »entitetnem« osebnem pojmovanju 
inteligentnosti. Ti učenci se zato usmerjajo 
k dosežkom in verjamejo, da morajo ves čas 
dokazovati svojo inteligentnost. Zaradi tega 
težje sprejemajo zahtevnejše naloge in so 
občutljivejši na negativne povratne infor-
macije kot tisti učenci, ki verjamejo, da se 
inteligentnost lahko razvija. Ti učenci se po 
navadi osredinijo na učne cilje in so bolj pri-
pravljeni sprejemati izzive, s katerimi bi lahko 
svojo inteligentnost in svoje učne sposobnosti 
preverili in izboljšali (namesto da bi jih želeli 
dokazovati). Zato lažje prenašajo negativno 
povratno informacijo ali poraz. V splošnem 
torej velja, da so učenci, ki verjamejo, da je 
mogoče inteligentnost in učne sposobnosti iz-
boljšati, običajno boljši pri različnih miselnih 
nalogah in tudi pri problemsko naravnanem 
učenju.

Skladno s tem so raziskave pokazale, da 
nadarjeni učenci neuspeh pogosteje pripisu-
jejo temu, da se ne trudijo in ne delajo dovolj, 
ne pa pomanjkanju sposobnosti. Ko doživijo 
uspeh, je to zato, ker so na splošno sposobnej-
ši samoregulacije, uporabe kognitivnih učnih 
strategij ter prenosa predznanja na nove 

naloge, probleme in na procese. V eni izmed 
raziskav so imeli nadarjeni otroci, ki so imeli 
visoko stopnjo ustvarjalne samoučinkovitosti 
(tj. prepričanje o lastni sposobnosti, da so 
ustvarjalni), pogosteje pozitivna prepričanja 
in razmišljanja o svojih splošnih sposobno-
stih in so se zato vključevali v različne vrste 
učnih situacij v šoli in zunaj nje. Nekatere 
raziskave kažejo, da nadarjeni otroci ločujejo 
med inteligentnostjo in nadarjenostjo, vendar 
ju pripisujejo dvema različnima načinoma 
razmišljanja; inteligentnost so tako pogosteje 
označili kot spremenljivo, nadarjenost pa kot 
»fiksno« lastnost.

Eden izmed strokovno utemeljenih pristopov, 
ki spodbuja razvojno miselno naravnanost 
učencev, se nanaša na značilnosti, ki jih učite-
lji pripisujejo dosežkom učencev. Ko učenci v 
šoli doživijo neuspeh, se po navadi vprašajo, 
zakaj. Odgovor na to vprašanje je vzročna 
atribucija. Učenci se z neuspehom spoprije-
majo bolje, ko ga pripisujejo premajhni koli-
čini truda in ne nizkim sposobnostim, saj je 
prva nestabilna (napor se spreminja s časom) 
in nadzorljiva (učenci se lahko na splošno 
trudijo, če želijo). Pripisovanje neuspeha 
pomanjkanju napora ali drugim nestabilnim 
in nadzorljivim vzrokom, kot je slaba izbira 
strategije, omogoča učencu, da ohrani upanje, 
da bodo stvari v prihodnosti lahko drugačne 
in da se bo uspešnost izboljšala.

Nadarjeni učenci pogosto, vendar ne vedno, 
pripisujejo neuspeh pomanjkanju napora 
in ne postavljajo pod vprašaj svojih spo-
sobnosti. Ko učenci menijo, da je njihovo 
uspešnost mogoče izboljšati, posedujejo 
razvojno usmerjeno miselno naravnanost, kar 
lahko prinese motivacijo in vztrajnost, ko se 
srečujejo s težkimi problemi ali snovjo. Ob 
poduspešnosti imajo nadarjeni otroci težave z 
motivacijo in vztrajnostjo pri nalogi. Če lahko 
učitelj v teh primerih prepozna, na kak način 

Kako učenci mislijo in se učijo?
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učenec razlaga svoje sposobnosti (fiksno ali 
razvojno), lahko z diferenciacijo procesov, s 
katerimi vpliva na motivacijo in vztrajnost 
pri nalogi, podpre ali vzpostavi pozitivno 
miselno naravnanost.

POMEMBNOST ZA UČITELJE

Učitelji lahko spodbujajo prepričanje 
učencev, da se lahko njihova inteligentnost 
in sposobnosti razvijajo s trudom in z 
izkušnjami, ki spodbujajo visoko motivaci-
jo, aspiracije in dosežke. Veliko je načinov, s 
katerimi lahko učitelj podpira takšna prepri-
čanja učencev skladno z razvojno naravnano 
miselno usmerjenostjo. 

Če se nadarjenim učencem z uporabo 
strategij, kot so: problemsko učenje, učenje z 
odkrivanjem in samostojno učenje, da obču-
tek nadzora nad svojim učnim procesom, se 
lahko hkrati spodbuja več vrst učnih rezul-
tatov – sodelovanje, reševanje problemov in 
fleksibilno razmišljanje.

•	 Pomembno	je,	da	se	učitelji	izogibajo	
atribucijam, ki temeljijo na sposobno-
stih, še posebej, ko je naloga preprosta, 
s čimer se nadarjeni učenci pogosto 
srečujejo. Če učitelji hvalijo učenca z 
besedami: »Tako si pameten«, ko je ta 
končal nalogo ali hitro ugotovil odgovor 
na razmeroma lahko nalogo, lahko s tem 
nenamerno spodbudijo učenca, da pove-
že pamet s hitrostjo in z majhno količino 
vloženega truda. Nadarjeni učenci imajo 
pogosto dobro sposobnost priklica, zato 
lahko te asociacije postanejo proble-
matične, ko se učenci pozneje srečajo 
z zahtevnejšo snovjo ali s problemi, ki 
zahtevajo več časa, truda in/ali uporabo 
drugačnih pristopov.

•	 Kadar	učitelji	učencem	predstavijo	težjo	
snov in naloge, bi mogoče morali vedeti, 
v katerih situacijah učenci vložijo malo 
truda, zmerno stopnjo truda ali ne vlo-
žijo dovolj truda. Takšno samooviranje 
lahko namreč odraža učenčev strah pred 
osramotitvijo ali neuspehom (»Če niti ne 

poskusim, ljudje ne bodo mislili, da sem 
neumen, če mi ne uspe«). Ta dinamika 
se pokaže pri nadarjenimi otrocih s per-
fekcionističnimi težnjami, kar pomeni, 
da bodo verjetno prevzeli tveganje le v 
situacijah, v katerih bodo prepričani, 
da bodo lahko uspešni. Pomembno je 
nagrajevati reflektivno razmišljanje in 
hitrost priklica. Nadarjeni učenci, ki ne 
dosegajo uspeha, so lahko nagnjeni k 
naučeni nemoči ali pa imajo ob »dvojni 
izjemnosti« (nadarjeni učenci z učnimi, 
razvojnimi, vedenjskimi ali s čustvenimi 
težavami in z motnjami) primanjkljaje, 
zaradi katerih se ne bodo lotili naloge, 
ker mogoče dejansko nimajo nekate-
rih ključnih spretnosti, potrebnih za 
dokončanje naloge. V teh primerih lahko 
učencem pomoč pri iskanju dobrih nači-
nov za spoprijemanje, kot sta na primer 
učenje nove veščine ali nadomeščanje 
šibkosti, pomaga premagati negotovost v 
povezavi s prevzemanjem intelektualnih 
izzivov.

•	 Ker	se	lahko	zgodi,	da	so	mlajši	nadarje-
ni otroci zaradi zgodnjega obvladovanja 
in šolskega uspeha nagnjeni k pričakova-
nju, da se bodo vse preprosto naučili in/
ali vse preprosto naredili, je pomembno 
dosledno odzivanje na uspeh in neuspeh, 
kar bo spodbudilo konstruktivno pre-
vzemanje tveganja, ko bodo vsebine in 
veščine postale večji izziv.

•	 Raziskave	so	pokazale,	da	je	verjetnost,	
da učenci svoj neuspeh pripišejo pomanj-
kanju truda in verjamejo učiteljevemu 
prepričanju, da se bodo naslednjič bolje 
odrezali, večja, kadar so učitelji dosledni 
pri nudenju pomoči ter ob učenče-
vem neuspehu malo in konstruktivno 
kritizirajo.

Za najboljši učinek se je namesto na dajanje 
komplimentov in izkazovanje sočutja bolje 
osrediniti na izboljšanje vedenja z modelira-
njem in nudenje konstruktivne kritike, tako 
da se bolje poudari, kaj učenci delajo dobro in 
kje se lahko izboljšajo. Atribucijska načela, ki 
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so tesno povezana z miselno naravnanostjo, 
so zelo koristna pri pojasnjevanju, zakaj imajo 
učiteljeva sicer dobronamerna dejanja lahko 
nepričakovane ali celo negativne posledice na 
učenčevo prepričanje o lastnih sposobnostih. 
Za nadarjene učence je pomembno določiti, 
kdaj potrebujejo dobro, kritično povratno 
informacijo, vzor, vajo, introspekcijo in kdaj 
svobodo za elaboracijo svojih interesov.
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2. NAČELO: Predznanje učen-
cev vpliva na njihovo učenje.

RAZLAGA

Učenci vstopajo v razrede iz drugega okolja 
s predhodno pridobljenim znanjem, ki 
temelji na preteklih vsakodnevnih izkušnjah, 
socialnih interakcijah in na intuiciji. Od 
tega predznanja je odvisno, kako bodo novo 
znanje združili s starim, saj tisto, kar učenci 
že vedo, vpliva na novousvojeno znanje. Zato 
učenje lahko pomeni dodajanje učenče-
vemu obstoječemu znanju, kar imenuje-
mo konceptualna rast, ali pa predstavlja 
spreminjanje ali izboljševanje učenčevega 
preteklega znanja, kar imenujemo kon-
ceptualna sprememba. Predznanje učencev 
lahko spodbuja ali ovira novo učenje. Kaj pa 
se zgodi, če učenci že poznajo snov in njeno 
ponovno učenje ne poveča globine njihovega 
razumevanja1? Empirični dokazi kažejo, da 
ponovna obravnava že znane snovi ne poveča 
dosežkov visokosposobnih učencev. Na 
primer: učenec, ki pozna namene in funkcije 
različnih delov govora, ali učenec, ki zna pi-
sno deliti, ne bo imel koristi od ponavljajočih 

1  Glejte http://www.apa.org/education/k12/
student-thinking.aspx.
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se napotkov o tej temi. Pravzaprav ponovno 
obravnavanje vsebine, ki jo učenec že razume 
in obvlada, prinese negativne posledice pri 
učencih; te so: nezavzetost, dolgočasje, povr-
šnost, frustracije in negativna stališča do šole.

Nekatere raziskave kažejo, da imajo nadarje-
ni učenci običajno natančneje organizirano 
bazo znanja, učinkoviteje kodirajo infor-
macije, imajo več informacijsko-procesnih 
strategij in hitreje uporabljajo strategije za 
reševanje problemov kot drugi. Te edinstvene 
akademske potrebe si zaslužijo enakovredno 
obravnavo v šoli, vendar pa dokazi kažejo, 
da se takšne spremembe pri rednem pouku 
pojavljajo precej redko. Raziskovalci s podro-
čij psihologije in izobraževanja so ugotovili, 
da do optimalnega učenja pride, ko se raven 
zahtevnosti in raven znanja učenca ujema-
ta, kar včasih imenujemo tudi kot koncept 
območje proksimalnega razvoja. 

Učitelji se lahko seznanijo z učenčevo 
trenutno stopnjo razumevanja vsebine pred-
meta, tako da ocenijo njihovo znanje pred 
začetkom poučevanja določene snovi. S temi 
informacijami ugotovijo, kaj učenci že vedo 
o temi, in odpravijo vsebine, ki jih učenci že 
obvladajo, ter pripravijo ustrezno zahtevno 
snov. Ta proces pogosto imenujemo krepitev 
kurikuluma. Učenje kot konceptualna rast se 
zgodi, ko je učenčevo znanje skladno s snov-
jo, ki je predmet trenutnega učenja. Kon-
ceptualna sprememba je potrebna, kadar je 
učenčevo znanje nekonsistentno ali zmotno 
glede na pravilne informacije. V teh primerih 
je učenčevo znanje sestavljeno iz »napačnih« 
ali »alternativnih« predstav. Veliko učencev 
in odraslih ima napačne predstave predvsem 
pri matematiki in naravoslovju.2

Kadar začetno ocenjevanje oz. preverjanje 
pokaže, da imajo učenci veliko napačnih 
predstav, bo pri učenju potrebna konceptual-
na sprememba, to je popravek ali sprememba 
učenčevega znanja. Doseči konceptualno 
spremembo pri učencih pa je za učitelje 
veliko težja naloga kot doseči konceptualno 
rast, ker so napačne predstave utrjene in zato 
2 Glejte http://www.apa.org/education/k12/

misconceptions.aspx.

težje spremenljive. Učenci neradi spreminja-
jo svoje vedenje, ko jim je to blizu. Po navadi 
se tudi ne zavedajo, da so njihove predstave 
napačne, ampak verjamejo, da so pravilne.

POMEMBNOST ZA UČITELJE

Učitelji so ključni pri ocenjevanju tega, kaj 
nadarjeni učenci že poznajo, in zagotavljanju 
možnosti za učenje nove snovi, izpodbija-
nje napačnih prepričanj ter za pridobivanje 
novih spretnosti.

Za določitev učne pripravljenosti učencev 
morajo učitelji opraviti njeno predhodno 
oceno, kar lahko naredijo na različne načine, 
na primer v obliki kvizov, nalog, ki zahtevajo 
določeno izvedbo, izdelave pojmovnih map itn.

•	 Z	analizo	predhodno	pridobljenih	infor-
macij naj bi učitelji ugotovili, kaj učenci 
že vedo in kaj se morajo še naučiti. Te 
informacije lahko uporabijo tudi, da 
ugotovijo, ali imajo učenci napačne pred-
stave o učnih vsebinah in ali so potrebne 
konceptualne spremembe.

•	 Na	podlagi	informacij	predhodnega	
preverjanja in informacij o interesih 
učencev ter njihovih učnih preferencah 
lahko učitelji za učence pripravijo nove 
učne izkušnje, ki so dovolj izzivalne in 
primerne za konceptualno rast učencev.

•	 Znano	je,	da	povečanje	tempa	poučeva-
nja ob zagotavljanju skrbnega spremlja-
nja prinese večji uspeh učenca.

•	 Uvajanje	konceptualnih	sprememb	
zahteva od učitelja uporabo posebnih 
strategij poučevanja. Veliko jih vključuje 
metode, ki sprožijo kognitivni konflikt ali 
disonanco v razmišljanju učencev, tako 
da se ti zavedajo neskladja med lastnim 
razmišljanjem in pravilnim kurikularnim 
gradivom ali konceptom. Na primer: uči-
telji lahko dajo učencem dejavno vlogo 
pri napovedovanju rešitev ali procesov 
in jim po tem pokažejo in razložijo, da 
so takšne razlage napačne. Učitelji lahko 
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učencem predstavijo tudi verodostojne 
informacije ali podatke, ki so v nasprotju 
z njihovimi napačnimi predstavami.
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3. NAČELO:
Učenčev spoznavni razvoj in 
učenje nista omejena s splošnimi 
fazami razvoja. 

RAZLAGA

Učenčevo razmišljanje ni določeno oz. 
omejeno s splošno fazo spoznavnega razvoja, 
ki je povezana s starostjo ali z razredom. 
Nasprotno – nove raziskave spoznavnega 
razvoja so izpodrinile predpostavke teorij faz 
v prid razlagam, ki opisujejo večje indivi-
dualne razlike v razvoju, še posebej znotraj 
različnih področij. V nasprotju s tem, kar bi 
trdile teorije faz, je bilo ugotovljeno, da imajo 
dojenčki in mlajši otroci na določenih po-
dročjih zgodnje, verjetno biološko pogojene 
sposobnosti. Na primer: otroci imajo lahko 
znanje o nekih načelih, ki se tičejo fizičnega 
sveta (stacionarni predmeti se premaknejo, 
ko pridejo v stik s premikajočimi se predme-
ti; nežive predmete je treba prisiliti v pogon), 
biološke vzročnosti (žive in nežive entitete 
se razlikujejo) in številk/računanja (razu-
mevanje trimestnih števil). Študije spoznav-
nega razvoja in učenja, ki poudarjajo, kako 
pomembni so učenčevo temeljno znanje in 
osnove, razkrivajo, da obstajajo strukture, 



16 NAČELA TOP 20

znane kot sheme (mentalne predstave), ki 
vplivajo na razumevanje, kadar se učenci 
srečajo z novim besedilom ali dogodki.

Kontekstualističen pristop k spoznavnemu 
razvoju in učenju opisuje, kako kontekst 
vpliva na spoznavne procese (kognicijo). 
Zagovorniki teh teorij poudarjajo, da lahko 
spoznavni procesi izhajajo iz medosebnih 
odnosov in konteksta, npr. da je učenčevo raz-
mišljanje spodbujeno k višjim ravnem takrat, 
ko so učenci v interakciji z bolj usposoblje-
nimi drugimi osebami in/ali z zahtevnejšim 
gradivom, še posebej, če imajo pri učenju 
podporo. Ta strategija je še posebej učinkovita, 
ko snov ni preblizu ali predaleč od učenčevega 
trenutnega delovanja. To načelo je poznano 
kot območje bližnjega razvoja. Kontekstuali-
stični pristopi podpirajo idejo, da je kognicija 
lahko »situirana«, pri čemer se znanje usvaja 
z življenjskimi izkušnjami z ljudmi v družbi. 
To pomeni, da se učenje razume kot vključe-
nost v skupnosti, v katerih učenci progresivno 
usvajajo situirane akcije v kontekstih realnega 
sveta (npr. kmetovanje, učenje obrti ali sode-
lovanje v vajeništvu ali pripravništvu).

Kontekstualistični pogledi na kognitivni ra-
zvoj so še posebej pomembni za razumevanje 
in spodbujanje pospešene kognitivne rasti in 
učenja pri učencih z višjimi učnimi sposob-
nostmi in/ali dosežki (tj. tistimi, ki delujejo 
ali imajo možnost delovati na višjih ravneh, 
kot je pričakovano, glede na njihovo starost 
ali razred). Za te učence je optimalni razvoj 
kognitivnih sposobnosti in talentov odvisen 
od zagotavljanja dostopa do ustrezno zahtev-
nih vsebin in stika s pomembnimi drugimi, 
s katerimi delijo svoje interese in sposob-
nosti ter jih lahko intelektualno stimulirajo. 
Raziskave kažejo na učinkovitost akceleracije 
in izpostavljenosti poglobljenim kurikulu-
mom na tematskih področjih zunaj rednega 
kurikuluma pri spodbujanju razvoja talentov 
med učenci z visokimi sposobnostmi pa tudi 
pomembno vlogo interakcije z intelektual-
nimi vrstniki. Pomembno je opozoriti, da 
so kognitivne sposobnosti lahko asinhrone 
(tj. da se lahko nadarjenost kaže znotraj ene 
domene in se ne prenese v enakem obsegu 

na druge domene ali nekognitivni razvoj). 
Posamezniki, ki se razlikujejo po svojih zmo-
žnostih od področja do področja, podpirajo 
pojmovanje, da jih ni mogoče postaviti v eno 
fazo kognitivnega razvoja na splošno.

Če povzamemo: učenci so sposobni razmi-
šljanja in obnašanja na višji ravni, kadar: a) 
obstaja biološka osnova (zgodnja kompe-
tentnost) za znanje na področju; b) jim je 
področje že znano; c) stopajo v interakcijo 
s sposobnejšimi od sebe ali z zahtevnejšimi 
vsebinami; č) so v socialno-kulturnih kon-
tekstih, ki so jih spoznali skozi izkušnje. 
Nasprotno pa bo, ko učenci ne poznajo ne-
kega področja in niso izzvani z medosebnim 
kontekstom ali učnimi materiali ali pa jim je 
kontekst učenja nepoznan, njihovo razmi-
šljanje predvidoma potekalo na nižji ravni in 
zaradi tega mogoče ne bodo dosegli svojega 
polnega potenciala.

POMEMBNOST ZA UČITELJE

Učitelji pri odločanju o učnih vsebinah ne 
smejo privzeti, da je starost ali razred, ki ga 
učenec obiskuje, najboljša determinanta tega, 
česa se je učenec sposoben naučiti, kar še 
posebej velja za učence z visokimi sposob-
nostmi ali dosežki. Namesto tega bi morali 
preveriti specifične kognitivne sposobnosti 
razumevanja učenca, poznavanje relevantnih 
vsebin in socialno-čustvene potrebe učenca 
ter skladno s temi spoznanji prilagoditi učno 
vsebino in učni kontekst. Za spodbujanje 
učenja in razvijanje talentov nadarjenih 
učencev ter maksimalen razvoj njihovih spo-
sobnosti razmišljanja se učitelje spodbuja, da:  

•	 ocenijo	in	izmerijo	sposobnosti	razume-
vanja in znanje vsebine, preden določijo 
primerno raven poučevanja; za učence, 
ki preizkuse na ravni razreda opravijo 
najbolje, je dobro uporabiti preizku-
se na višji stopnji, da se oceni celoten 
obseg njihovih znanj in sposobnosti 
razumevanja;

•	 se	zavedajo,	da	sta	lahko	visoka	spo-
sobnost in visok dosežek področno 
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specifična, kar pomeni, da je treba 
opraviti identifikacijo nadarjenosti zno-
traj različnih področij in da ni smiselno 
pričakovati od učenca izjemnega delo-
vanja na vseh področjih kot pogoja za 
diferencirano poučevanje na višji ravni 
na njegovem močnem področju; 

•	 postavijo	nove	vsebine	na	zmerno	raven	
zahtevnosti glede na trenutno raven 
znanja učencev; novo gradivo ne bi 
smelo ponavljati znanj, ki jih učenci že 
obvladajo (zato se priporoča predhodna 
ocena), biti prelahko in preveč preprosto, 
vendar tudi ne tako zapleteno, da bi bilo 
zunaj zmožnosti razumevanja učencev; 

•	 ocenijo	tempo	poučevanja	vsebine;	lahko	
se zgodi, da učenci z višjimi sposobnost-
mi razmišljanja pri določenem predmetu 
(npr. matematiki) zaradi pomanjkanja 
predhodnih izkušenj nimajo vsebinskega 
znanja na višji ravni, vendar pa nato za 
njegovo obvladovanje potrebujejo veliko 
manj časa od drugih učencev in jim je 
zato treba dati priložnost, da napredujejo 
s sebi lastno hitrostjo; 

•	 pri	učencih	spodbujajo	razvoj	kritičnega	
mišljenja in sposobnosti razmišljanja, tako 
da jim zagotovijo izzive za reševanje zaple-
tenih problemov, zlasti na področjih, na 
katerih že imajo precejšnje znanje;

•	 učencem	omogočijo	projektno	zasnova-
no in sodelovalno učenje ter situacijske 
učne priložnosti, ki spodbujajo inovati-
vnost, ustvarjalno mišljenje, praktične 
veščine in socialni razvoj;

•	 prepoznajo	razsežnosti,	v	katerih	lahko	
socialne interakcije učencev v razredu 
vplivajo na njihov kognitivni razvoj; 
priporočajo se spodbujanje razprave, dis-
kurz in razprave, ki sprožijo razmišljanje; 

•	 zagotovijo	nadarjenim	učencem	prilo-
žnost sodelovanja z drugimi učenci, ki 
so na enaki ali višji ravni kognitivnega 
razumevanja in ravni znanja – v majhnih 
skupinah znotraj heterogenega razreda 

ali v razredih za učence z visokimi spo-
sobnostmi oz. v drugih učnih okoljih; 

•	 seznanijo	učence	s	priložnostmi	za	
razširitev njihovega učenja in jim olajšajo 
dostop do njih ter do intelektualnih vr-
stnikov zunaj učilnice; glede na zanima-
nje učencev in razpoložljive vire lahko to 
vključuje take zunajšolske možnosti, kot 
so: tekmovanja, poletni programi, spletni 
tečaji, pripravništvo in raziskovalne 
izkušnje; 

•	 omogočijo	učencem,	ki	nimajo	osnov-
nega znanja, vendar imajo sposobnosti 
razumevanja in potencial, ki presega 
njihove kronološke vrstnike, priložnosti, 
da zapolnijo vrzeli v svojem znanju in se 
od takrat gibljejo v intelektualno spodbu-
dnejših okoljih;

•	 je	treba	razumeti,	da	učenci	z	višjimi	
spoznavnimi sposobnostmi mogoče 
ne bodo enako napredni na socialnem 
in čustvenem področju; to lahko ovira 
kontinuiranost kognitivnega razvoja in 
vpliva na njihove odločitve, povezane 
z izobraževanjem; takšni učenci lahko 
potrebujejo pomoč pri razvoju socialnih 
veščin ali svetovanje; 

•	 pomagajo	priseljenim	učencem,	ki	
morebiti predhodno niso bili seznanjeni 
s praksami šolanja v novi domovini, da 
se prilagodijo kulturi novega razreda, v 
katerega so zdaj vključeni.
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4. NAČELO:
Osnova za učenje je kontekst, 
zato prenos učenja v nove kon-
tekste ni spontan, ampak ga je 
treba spodbuditi.

RAZLAGA

Učenje se dogaja v kontekstu, ki je lahko 
vezan na eno ali več vsebinskih področij 
(npr. naravoslovni predmeti), določene 
naloge/probleme (npr. reševanje problema 
iz resničnega življenja), socialne interakci-
je (npr. vsakodnevna rutina med starši in 
otroki) in na situacijsko/fizično okolje (npr. 
dom, razred, muzej, laboratorij, splet). Da bi 
bilo učenje učinkovitejše, ga je treba vnašati v 
nove kontekste in situacije. Učenčev prenos 
(transfer) znanja in spretnosti ne poteka 
spontano oz. samodejno; bolj kot se nov 
kontekst razlikuje od prvotnega učnega 
konteksta, težji je prenos znanja za vse 
učence. Učencem pa je mogoče pri prenosu 
znanja pomagati, ga olajšati in tudi oceniti. 
Učenčeva sposobnost prenosa znanja je na-
mreč pomemben pokazatelj kakovosti učenja 
– njegove globine in prilagodljivosti.

Nadarjeni učenci z uporabo bolj izpopol-
njenih strategij za učenje, mišljenje in za 

reševanje problemov od vrstnikov verjetneje 
spontano uporabljajo svoje znanje v konte-
kstih, ki so precej drugačni od tistih, v kate-
rih je bilo to pridobljeno. Ta prilagodljivost 
je rezultat nadpovprečnih metakognitivnih 
spretnosti in metaspomina. Nadarjeni učenci 
lahko učinkoviteje uporabljajo svoje znanje z 
iskanjem in s prepoznavanjem tistega, kar že 
vedo in je relevantno za nepoznane naloge. 
Vidijo povezave, ki jih njihovi vrstniki ne, 
čeprav imajo enako znanje. Ta sposobnost 
uporabe predhodno pridobljenega znanja in 
spretnosti pri reševanju nepoznanih nalog 
prispeva k hitremu tempu učenja nadarjenih. 
Tako kot vsi drugi se lahko učijo več ter bolj-
ših načinov prenosa in posploševanja, vendar 
bodo njihovi enako stari vrstniki potrebovali 
več navodil in drugačna navodila, podporo 
in vajo.

POMEMBNOST  ZA UČITELJE

Učitelji lahko učencu pomagajo pri prenosu 
znanja in spretnosti v različne kontekste – od 
zelo podobnih do zelo različnih kontekstov. 
Narava in obseg podpore in prakse, potrebna 
za transfer in posplošitev naučenega, se bosta 
razlikovala glede na stopnjo podobnosti med 
kontekstoma in sposobnost učencev. Na pri-
mer: v primerjavi z njihovimi vrstniki bodo 
nadarjeni učenci potrebovali manj pomoči, 
manj usmerjenih navodil in manj prakse 
za uporabo prej naučenih metakognitivnih 
spretnosti v drugačnih nalogah in na drugih 
področjih. Ker se njihovo učenje razlikuje 
od učenja njihovih vrstnikov, bi morali na-
darjeni učenci, kadar je to le mogoče, delati z 
drugimi, s katerimi delijo svoje sposobnosti, 
saj bi tako optimizirali svoj razvoj. Razvijanje 
transferja in generalizacije pri nadarjenih 
učencih najbolj spodbujajo dejavnosti, ki: 

•	 vključujejo	učenčevo	predhodno	znanje	
in gradijo na njegovih močnih področjih; 
pomembno je ustvarjanje povezav med 
tem, kar učenec že ve in česar se mora 
naučiti;

•	 omogočijo	učencem,	da	se	učijo	v	različ-
nih kontekstih;
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•	 učence	spodbudijo	k	primerjanju	in	iska-
nju razlik in podobnosti med konteksti, 
kar jim bo pomagalo odkriti, kdaj in 
kako uporabiti svoje znanje;

•	 organizirajo	učenje	kompleksnih	osnov-
nih konceptov, načel in strategij za sa-
moregulacijo učenja znotraj posameznih 
področij in med različnimi področji, tako 
da jim jih je lažje pridobivati in uporablja-
ti v različnih okoliščinah; pomembno je, 
da se spodbuja učenje z razumevanjem 
in ne učenj, ki temelji na površinskih 
informacijah in memoriziranju speci-
fičnih podrobnosti; nadarjeni učenci 
morajo, tako kot strokovnjaki, organizirati 
dejstva okrog splošnih načel, na primer: 
medtem ko strokovnjaki s področja fizike 
pristopajo k reševanju problemov prek 
glavnih načel ali zakonov, ki se nanašajo 
na problem, se začetniki osredinjajo na 
enačbe in vstavljanje številk vanje; 

•	 aplicirajo	učenje	na	resnični	svet;	učence	
je treba spodbujati in od njih pričakovati, 
da bodo opazili in poiskali uporabnosti 
svojega znanja zunaj učilnice (npr. upo-
raba množenja in deljenja za razumeva-
nje stroškov nakupov v trgovini), ter jim 
pomagati, da se oprejo na svoje pretekle 
izkušnje, ko skušajo razumeti učne 
pojme; učitelji naj bi to storili pogosto in 
v več kontekstih, da bi transfer postal del 
redne učne rutine nadarjenih učen-
cev; prav tako naj bi učitelji upoštevali 
razlike v naravi in obsegu pomoči, ki 
jo potrebujejo posamezni učenci, na 
primer: nekateri ne prepoznajo spontano 
relevantnosti učenja deljenja za računa-
nje porabe avtomobila, medtem ko bodo 
drugi za to potrebovali le majhen namig;

•	 vzpostavijo	transfer	in	generalizacijo	–	naj-
prej tako, da se ju vodi in usmerja, postopno 
pa zmanjšajo učiteljevo vlogo in opogumijo 
učence, da sami prevzamejo odgovornost za 
takšno ravnanje, dokler to ni ponotranjeno 
in avtomatizirano, na primer: 
 – spodbujanje učencev, da delijo podob-

nosti, ki jih opazijo med različnimi 

konteksti, in razpravljajo o tem, kako 
bi lahko na podlagi tega izboljšali svo-
je učenje,

 – oblikovanje rutin in izdelava strate-
gij, ki jih lahko uporabijo, da bi oza-
vestili, kdaj, kako in zakaj posplošiti 
svoje učenje skupaj s sošolci; to bo 
najučinkovitejše, kadar bodo učenci z 
visokimi sposobnostmi to delali sku-
paj in ne v skupinah, heterogenih po 
sposobnostih, 

 – modeliranje prenosa in generalizacije; 
učitelji lahko razmišljajo na glas, s či-
mer eksternalizirajo in demonstrirajo 
vrste samozavedanja in mišljenja, ki 
so vključene v ekspertnost na podro-
čju prenosa znanja;

•	 rešujejo	zahtevne,	zapletene	življenjske	
probleme; sčasoma je dobro oblikovati 
vrsto učnih aktivnosti, ki bodo nadarje-
nim učencem omogočile, da uporabijo 
svoje učenje in prepoznajo njegovo 
pomembnost; verjetnost, da se bo učenje 
uporabljalo zunaj šole, se poveča z avten-
tičnostjo problema; trajne, na raziskova-
nju temelječe učne izkušnje (projektno, 
problemsko ali poizvedovalno zasnova-
ne), ki obravnavajo avtentične probleme, 
omogočijo sposobnim učencem prilo-
žnosti, ki jih potrebujejo za fleksibilno 
uporabo ter razširitev znanja in spre-
tnosti; tudi njihovi vrstniki, ki niso bili 
prepoznani kot nadarjeni, imajo od teh 
izkušenj koristi, vendar bodo potrebo-
vali več časa in podpore; te dejavnosti bi 
morale vključevati priložnosti za:
 – aktivacijo predhodnega znanja in 

diskusijo, v kateri lahko učenci pre-
poznajo relevantne informacije in 
sposobnosti, ki so jih že pridobili, in 
iščejo povezavo z nalogo, 

 – iskanje podobnosti glede tega, kaj in 
kako se učijo skozi različne naloge; 
fokus na povezavah in aktivnostih, ki 
spodbudijo transfer v prihodnosti, 

 – oceno transferja – od nadarjenih 
učencev bi se moralo zahtevati, da 
izkazujejo prožnost njihovega znanja 
v različnih kontekstih (pri vsebinah, 
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nalogah, interakcijah in v različnih 
situacijah); od visokousposobljenih 
učencev se namreč lahko pričakuje, 
da bodo poiskali abstraktnejše in bolj 
sofisticirane povezave ter aplikacije 
kot njihovi vrstniki, zato potrebujejo 
kakovostno povratno informacijo, ki 
jim bo omogočila, da v prihodnje še 
izboljšajo globino, prilagodljivost in 
fleksibilnost njihovega učenja.
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5. NAČELO:
Pridobivanje dolgoročnega zna-
nja in spretnosti je v veliki meri 
odvisno od prakse.

RAZLAGA

Kar ljudje vemo (naša baza znanja), je 
shranjeno v dolgoročnem spominu. Večina 
informacij, posebno tistih, ki so povezane 
z učnimi vsebinami ali z visokoizurjenimi 
dejavnostmi (npr. šport, umetnost – igranje 
glasbila), mora biti na neki način predela-
na, preden se shrani v dolgoročni spomin. 
Učenci v vsakem trenutku občutijo ogromno 
dražljajev iz okolja, vendar se jih v okviru 
pozornosti le majhno število nato nadalje 
procesira in končno preseli t. i. kratkoročni 
ali delovni spomin, ki je časovno in po obsegu 
omejen. Da bi se dlje časa obdržala, mora biti 
informacija prenesena v dolgoročni spomin, 
ki je po definiciji sorazmerno dolgoročen 
(npr. desetletja), ima zelo velik obseg in je 
zelo organiziran (npr. kategoriziran). Prenos 
informacij iz kratkoročnega spomina v dol-
goročnega poteka na osnovi uporabe različ-
nih strategij, pri čemer je vaja oz. utrjevanje 
pri tem procesu prenosa ključnega pomena3. 
Inteligentnost in nadarjenost sta podlaga 
za učinkovitejšo uporabo snovi in prakse. 
To pomeni, da je veliko nadarjenih učencev 
sposobnih izkoristiti svoje učinkovito učenje 
in razviti inovativne mehanizme za kodiranje 
novih informacij, pridobivanje znanja in za 
uporabo spretnosti, vendar pa nadarjenost, 
ki se je ne razvija s prakso in z vajo, sama po 
sebi ne zadostuje za razvoj ekspertnosti.

Študije, v katerih so preučevali delovanje 
strokovnjakov v primerjavi z začetniki, so 
pokazale na pomembne razlike med načrtno 
vajo in drugimi aktivnostmi, kot na primer 
igro ali rutinskim ponavljanjem. Ponavljanje 
»na pamet« samo po sebi ne prispeva k iz-
boljšanju dosežkov ali dolgoročni zapomnitvi 
vsebin. Namesto tega pa načrtna vaja vse-
buje pozornost, utrjevanje in ponavljanje 

3 Za več informacij glejte http://www.apa.orgI-
education/k12/practice-acquisition.aspx.
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skozi daljše obdobje ter vodi k novemu 
znanju in spretnostim, ki se lahko pozneje 
razvijejo v zahtevnejše znanje in spretno-
sti. Nekatere raziskave so pokazale omejen 
vpliv načrtne vaje v izobraževanju, vendar 
se takšne študije pogosto opirajo na ocene 
in čas, porabljen za domačo nalogo, tj. kar 
dva dejavnika, ki sta pogosto slaba kazalnika 
uspeha za nadarjene učence (ker tipična snov 
od njih običajno ne zahteva veliko truda za 
uspeh).

Empirični podatki kažejo, da se lahko učenje 
z utrjevanjem in načrtno vajo na splošno iz-
boljša na pet načinov. Pokazalo se je, da: a) je 
tako verjetnost, da bo učenje dolgoročnejše 
in da bo mogoč priklic, večja; b) se učenčeva 
sposobnost, da uporabi določene elemente 
znanja samodejno in brez razmišljanja, pove-
ča; c) spretnosti, ki se avtomatizirajo, sprosti-
jo učenčeve kognitivne vire za učenje zahtev-
nejših nalog; č) se prenos utrjenih spretnosti 
na nove in kompleksnejše probleme poveča; 
d) dosežki pogosto spodbudijo motivacijo 
za nadaljnje učenje. Dejstvo, da se nadarjeni 
učenci pogosteje učijo osnovnih nalog lažje 
in hitreje, lahko okrepi njihovo motivacijo 
za učenje, saj dosežejo avtomatizacijo z manj 
truda, vendar pa bodo višje stopnje pridobi-
vanja znanja in spretnosti zahtevale prakso, 
zbranost in usmerjene izkušnje, čemur se ni 
mogoče izogniti.

POMEMBNOST ZA UČITELJE 

Učitelji lahko učence na različne načine 
spodbudijo k vaji. Ker ta zahteva intenziven, 
usmerjen trud, se učencem sprva mogoče 
ne bo zdela prijetna, zato morajo učitelji 
poudariti pomen truda pri avtomatizaciji 
osnovnih spretnosti in znanja ter lažjem 
dostopu do veliko zanimivejših in ustvarjal-
nejših priložnosti. Učitelji lahko motivirajo 
učence, tako da z njimi delijo primere, pri 
katerih vaja pripelje do avtomatizacije, kot 
so: vožnja avtomobila, učenje novega jezika 
do fluentnosti, igranje glasbila, slepo tipkanje 
na računalniku ali obvladovanje množilnih 
tabel.

Nerealistične ali slabo pripravljene vaje lahko 
v učencih vzbudijo frustracije in zmanjšajo 
motivacijo za reševanje praktičnih pro-
blemov v prihodnje. Podobno na primer 
preprosto dajanje »več enakega« dela nadar-
jenim učencem ne pomeni nujno učinkovite 
prakse, še posebej, če snov že obvladajo. 
Zagotavljanje priložnosti za uporabo tistega, 
kar učenci vedo, je plodnejše. Učinkovite 
metode za uvajanje utrjevanja in vaj v razred 
so naslednje:

•	 uporaba	preverjanja	obvladovanja	osnov-
nih znanj in spretnosti, ki so bistvenega 
pomena za aktivnosti višje ravni; vre-
dnost testiranja ali katere koli druge vrste 
praktičnega preverjanja se poveča, če to 
delamo v določenih časovnih intervalih 
(distributivna vaja) in redno; še posebno 
učinkoviti so kratki preizkusi znanja z 
vprašanji odprtega tipa, saj od učencev 
zahtevajo priklic informacij iz dolgoroč-
nega spomina in tudi oblikovanje novih 
informacij s pomočjo tega priklica; 

•	 zagotavljanje	ponavljajočih	se	priložnosti	
(periodična vaja) za utrjevanje ali prenos 
spretnosti in vsebin, ki so vse manj 
podobne ciljni nalogi, ali za uporabo 
različnih metod za reševanje iste naloge;

•	 načrtovanje	nalog	ob	upoštevanju	učen-
čevega predznanja (gl. 2. načelo);

•	 držanje	učencev	v	»pričakovanju	na-
grade« v obliki prijetnejšega in ustvar-
jalnejšega dela po tem, ko dosežejo 
obvladovanje.

Nadarjeni učenci imajo lahko neenakomerne 
profile sposobnosti, zato je treba zahtevnost 
in količino vaje prilagoditi glede na njihove 
sposobnosti in interese. Nadarjeni učenci mo-
rajo – tako kot vsi učenci – vaditi, da pridobijo 
znanje in veščine, ki jih ne obvladajo (mogoče 
bodo za to le potrebovali manj časa in truda), 
vaja pa bi morala biti zasnovana tako, da je 
skladna z njihovimi cilji in željami. Ponavlja-
nje je lahko še posebej koristno za predvidljive 
in ponavljajoče se dejavnosti (npr. zapomnitev 
periodičnega sistema ali prestolnic držav), 
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manj pa je znanega o optimalnem prispevku 
vaje k novim in/ali zapletenim nalogam, pri 
katerih lahko učni oz. akademski talent in 
specifične sposobnosti igrajo veliko večjo 
vlogo. Ne glede na to so izkušnje, prilagojene 
posebnim potrebam nadarjenih učencev, 
potrebne za to, da se jim pomaga razvijati in 
krepiti njihovo močno področje.
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6. NAČELO:
Jasna, pojasnjevalna in pravoča-
sna povratna informacija učen-
cem je pomembna za učenje.

RAZLAGA

Učenje se lahko izboljša, ko učenci preje-
majo redne, natančne, pojasnjevalne in 
pravočasne povratne informacije o svojem 
delu. Občasna in površna (npr. učitelj reče 
»To si dobro naredil/-a«) povratna informa-
cija ni niti jasna niti razlagalna in ne izboljša 
učenčeve motivacije ali razumevanja. Jasni 
učni cilji pomagajo pri večji učinkovitosti 
povratne informacije, saj lahko učitelj svoje 
komentarje naveže neposredno nanje. Redna 
povratna informacija pomaga, da učenci 
ohranjajo fokus pri svojem učenju.4

Izsledki raziskav glede pogostosti povratne 
informacije, posebej za nadarjene učence, so 
mešani. Čeprav so redne, vsebinske povratne 
informacije povezane z dosežki in motiva-
cijo za vse učence, so lahko za nadarjene 
učence koristni tudi manj pogosti napotki ali 
komentarji. Na splošno je bolj zaželeno, da 
imajo nadarjeni učenci, ko rešujejo probleme 
in odprte naloge, priložnost za samostojno 
delo v procesu reševanja problema in da 
neodvisno ocenjujejo svoj napredek, kot da 
bi se zanašali izključno na zunanjo oceno 
svojega učitelja. Tak proces lahko vodi k 
večjim metakognitivnim in reflektivnim 
sposobnostim; mogoče ga je izboljšati z vr-
stniškimi povratnimi informacijami. Učitelji 
lahko olajšajo ta proces z zagotavljanjem 
pravočasnih povratnih informacij v ključnih 
fazah, ki so jasne in zagotavljajo podporo pri 
zapletenih nalogah.

 
POMEMBNOST ZA UČITELJE 

Povratne informacije, ki jih učitelji posre-
dujejo učencem, so najučinkovitejše, kadar 
so specifične glede njihovega trenutnega 
znanja in dosežkov v primerjavi z učnimi 
4 Glejte http://www.apa.org/education/k12/

classroom-data.aspx.
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cilji in obenem predstavljajo tudi priložnost 
za razvoj metakognitivnih iin reflektivnih 
spretnosti. Na primer:

•	 Povratna	informacija	učitelja	lahko	
pomaga nadarjenemu učencu, da se ta 
izostri v samoocenjevanju svojega dela. 
Natančneje, učitelj lahko, preden poda 
svojo povratno informacijo, prosi učenca, 
da ta najprej sam reflektira stanje glede 
kakovosti svojega razumevanja ali izved-
be naloge. Tako učenec razvije spretnost 
samoocene svojega učenja. 

•	 Povratna	informacija	naj	bi	nadarjenemu	
učencu ponudila okvir oz. usmeritev za 
dokončanje zapletene naloge, zato je po-
membno tudi, kdaj učitelj nadarjenemu 
učencu da povratno informacijo. Učitelji 
morajo povratno informacijo med učnim 
procesom zagotoviti na točkah, ko učenci 
potrebujejo dodatno podporo, vendar 
pa jim hkrati omogočati, da se učijo in 
odkrivajo stvari samostojno.

•	 Med	odprtimi	ali	problemskimi	učnimi	
projekti se lahko zmerno uporabljajo 
sprotne povratne informacije. Ko so 
učenci, neodvisno od zunanje ocene, 
spodbujeni, da vztrajajo skozi zapletene 
naloge, razvijajo boljše veščine in obču-
tek, da se lahko zanesejo nase. 

•	 Vrstniško	ocenjevanje	se	lahko	uporabi	
za zagotavljanje učinkovite povratne 
informacije za nadarjene učence. Z ustre-
zno podporo in usmerjenostjo lahko 
nadarjeni učenci zagotovijo kakovostne 
povratne informacije vrstnikom, ta stra-
tegija pa se lahko uporabi za povečanje 
njihove motivacije, dosežkov in metako-
gnitivnih veščin.

•	 Vrsto	povratnih	informacij	lahko	določi-
jo učitelji skladno s potrebami diferen-
ciacije za različno sposobne učence. Na 
primer: povratna informacija v obliki 
vprašanj se lahko uporabi za povečanje 
kompleksnosti naloge ali zagotovitev 
podpore.

•	 Način	in	smer	povratne	informacije	
vplivata na motivacijo učencev. Učenci se 
bolje odzivajo, če povratne informacije 
zmanjšajo negativnost in obravnavajo 
pomembne vidike njihovega dela in 
razumevanja, v nasprotju s povratnimi 
informacijami, ki so negativne in preveč 
osredinjene na podrobnosti učenčevega 
dela, ki so manj pomembne za učne cilje.

•	 Za	nadarjene	učence,	ki	so	vključeni	
v dolgoročne projekte in cilje, lahko 
redne povratne informacije z dokazi o 
postopnem napredku na ključnih točkah 
dogajanja pomagajo pri ohranjanju 
njihove motivacije.
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7. NAČELO:
Samoregulacija učencev poma-
ga pri učenju. Samoregulacijskih 
spretnosti se je mogoče naučiti.   

RAZLAGA

Samoregulirano učenje (v nadaljevanju SRL) 
je »aktiven, konstruktiven proces, voden in 
omejen z učnimi cilji in s kontekstualnimi 
značilnostmi okolja, v katerem si učenci 
sami postavljajo cilje za svoje učenje in 
nato spremljajo, uravnavajo in nadzirajo 
svojo kognicijo, motivacijo in vedenje« 
(Pintrich, 2000, str. 453). Samoregucijske 
spretnosti lahko olajšajo obvladovanje snovi, 
ki se je je treba naučiti. Samoregulacijske 
spretnosti, ki vključujejo pozornost, 
organizacijo, samonadzor, načrtovanje in 
strategije pomnjenja, lahko pomagajo pri 
usvojitvi učne snovi. Čeprav se te s časom 
lahko izboljšajo, niso odvisne le od razvoja. 
Teh strategij se je mogoče naučiti ali 
jih izboljševati, in sicer z neposrednim 
poučevanjem, modeliranjem, s podporo ter 
z razredno organizacijo in s strukturo. 

Za SRL sta ključni dve vrsti učnih strategij: 
kognitivne učne strategije (npr. vaja, 
organizacija in elaboracijske strategije) 
in metakognitivne učne strategije (npr. 
samoocenjevanje, določanje ciljev in 
spremljanje). Še posebej v prvih letih 
šolanja nadarjeni učenci pogosto dosežejo 
visoke ravni, ne da bi se zanašali na takšne 

učne strategije, vendar pa, ko prehajajo v 
zahtevnejše učne situacije ali ko začnejo 
delati na doseganju odličnosti na določenem 
področju nadarjenosti, SRL postane bistven 
tudi zanje.

POMEMBNOST ZA UČITELJE

Učitelji lahko vključijo poučevanje in vajo 
samoregulacijskih spretnosti v redni pouk in 
domače naloge. Da bi vsi učenci – ne glede 
na njihove kognitivne sposobnosti – imeli 
enake koristi od samoregulativnega učenja, 
je treba upoštevati številne dejavnike, zato 
učiteljem predlagamo, da:

•	 začnejo	uvedbo	posameznih	vidikov	SRL	
med poukom; to bo učencem omogočilo, 
da prepoznajo, kako SRL najbolje deluje 
v praksi; učitelji lahko na primer razpra-
vljajo z učenci o vidikih, kot so: a) zakaj 
je koristno prepoznati svoje močne točke 
in slabosti pri učenju; b) kako lahko 
natančna samoocena pomaga učencem 
določiti ustrezne cilje za svoje učenje; c) 
katere učne strategije lahko najbolje pri-
spevajo k doseganju zadanih učnih ciljev; 
č) zakaj je pomembno, da se učenec med 
uporabo strategije kontinuirano spremlja 
in jo po potrebi prilagodi;

•	 razmislijo	o	kurikularnih	in	zunajšolskih	
področjih, v katerih lahko posamezni 
vidiki SRL pomagajo učencem;

•	 upoštevajo,	da	samo	razprava	z	učenci	
o vidikih SRL ne bo zadostovala; učenci 
bodo sposobni učinkovite rabe speci-
fičnih spretnosti in znanj le po tem, ko 
bodo sistematično uporabljali in vadili 
posamezne strategije SRL;

•	 razumejo,	da	mora	praksa	SRL	temeljiti	
na konkretnih, avtentičnih vsebinah 
iz rednega kurikuluma; delo v avten-
tičnih izobraževalnih kontekstih je 
zelo pomembno, da učenci prepoznajo 
koristnost učnih strategij, ki jih vadijo 
med vsakdanjim šolskim učenjem; vadba 
učnih strategij z učenci ne bi smela biti 
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izolirana od dejanskega pouka;

•	 vodijo	svoje	učence	na	sistematičen,	
dobro strukturiran način, da opazujejo 
povezave med svojim učenjem in dosež-
ki; to je nujen pogoj, da jasno prepoznajo 
uporabnost SRL; kadar so primerno 
oblikovani, so učni dnevniki in dnevni 
delovni listi lahko zelo učinkoviti pri 
odpiranju oči učencem glede izboljšav 
njihove uspešnosti in povezav med 
njihovimi učnimi prizadevanji, uporabo 
posebnih strategij in njihovimi dosežki;

•	 vsem	svojim	učencem	omogočijo	učne	
situacije za SRL, ki so prilagojene njihovi 
ravni dosežkov in tako ustvarijo avten-
tične priložnosti za vsakega učenca, da 
izkusi koristi SRL; šele takrat, ko uspešno 
uporabijo SRL-intervencijo za pouče-
vanje iste vsebine za različno uspešne 
učence, bodo vsi učenci spoznali, da iz-
boljšanje njihovega učnega vedenja vodi 
do večjih dosežkov; za nadarjene učence 
to pomeni, da morajo učitelji skrbno 
izdelati naloge, ki so dovolj zahtevne in 
zanimive;

•	 uporabijo	strategije	SRL	pri	čim	več	
predmetih; izkušnje z različnimi av-
tentičnimi učnimi konteksti, v katerih 
učenci delajo s strategijami SRL, so po-
membne za prenos teh strategij v čim več 
preostalih različnih učnih kontekstov; 
to lahko poveča verjetnost, da bodo na 
novo pridobljene strategije SRL trajno 
ostale v učenčevem repertoarju učenja.
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8. NAČELO:
Učenčevo ustvarjalnost je mogo-
če spodbujati. 

RAZLAGA

Ustvarjalnost, opredeljena kot produkcija 
novih idej, uporabnih v določeni situaciji, je 
ključna sposobnost za učence v informacij-
sko vodeni družbi 21. stoletja. Biti sposoben 
prepoznati probleme in oblikovati mogoče 
rešitve, oceniti učinkovitost teh strategij in 
nato tudi komunicirati z drugimi o vrednosti 
teh rešitev so vse zelo pomembne značilnosti 
učne uspešnosti, delovne učinkovitosti in 
kakovosti življenja. Ustvarjalni pristopi v 
poučevanju spodbujajo navdušenost in veselje 
v učnem procesu, saj povečujejo zavzetost 
učencev in konkretno uporabo znanja na 
različnih področjih vsakdanjega življenja. V 
nasprotju s konvencionalnim prepričanjem, 
da je ustvarjalnost lastnost, ki se ne spreminja 
(jo imaš ali pa ne), se ustvarjalno mišljenje 
pri učencih lahko razvija in kultivira, za-
radi česar je to pomemben končni rezultat 
učnega procesa za učence in učitelje. 

Vloga ustvarjalnosti v povezavi z nadarje-
nostjo in delom z nadarjenimi se obravnava 
različno: nekateri vidijo ustvarjalnost kot 
ločen, vendar povezan konstrukt z nadarje-
nostjo; drugi jo vidijo kot sestavni del nadar-
jenosti; tretji jo vidijo kot podkategorijo neke 
druge lastnosti (kot je npr. inteligentnost), 
ki prispeva k nadarjenosti. Pri ocenjevanju 
ustvarjalnosti je treba biti pazljiv, da to poteka 
skladno s tem, kateri izmed zgornjih vidikov 
se v določeni ocenjevalni situaciji upošteva, 
kadar se ustvarjalnost uporablja kot merilo za 
identificiranje učencev kot nadarjenih.

Ustvarjalnost se pogosto obravnava tudi kot 
pomemben izid izobraževalnih programov 
za nadarjene, ki se običajno osredinjajo na 
krepitev kognitivnih ustvarjalnih spretnosti 
identificiranih nadarjenih učencev. Poudarek 
v programih za nadarjene, zlasti na ravni os-
novne šole, je običajno na spodbujanju sploš-
ne ustvarjalnosti, vendar nekatere raziskave 

kažejo, da je ustvarjalnost bolje razvijati 
znotraj specifičnih področij, kot so matema-
tika, naravoslovne vede ali umetnost. Vsako 
prizadevanje za izboljšanje ustvarjalnosti pri 
učencih mora potekati v okolju, ki spodbuja 
različne poglede in spodbuja notranjo moti-
vacijo. Čeprav je usposabljanje za katere koli 
strategije ustvarjalnega razmišljanja lahko 
koristno, bodo imeli nadarjeni učenci verjet-
no več koristi od poudarka na sposobnosti 
prepoznavanja problemov (npr. spretnost pri 
zaznavanju in ustvarjanju priložnosti ali izzi-
vov, prej znanih ali novih), ki zahtevajo nove 
in uporabne pristope, kot pa dela na vnaprej 
danih problemski situacijah.

 

POMEMBNOST ZA UČITELJE

Izobraževalci se morajo zavedati vloge 
ustvarjalnosti v uradnih in operativnih 
definicijah nadarjenosti za določen šolski 
kontekst. To je mogoče opredeliti v državnih 
zakonih, okrožnih politikah ali v šolskih 
postopkih: 

•	 Izobraževalci	morajo	prepoznati	skla-
dnost med navedenimi koncepti nadar-
jenosti in ustvarjalnosti ter instrumenti, 
ki se uporabljajo za ocenjevanje teh 
konstruktov, in postavljati vprašanja tam, 
kjer je skladnost nejasna ali vprašljiva.

•	 Izobraževalci	morajo	biti	seznanjeni	s	
procesi nadzorovanja ocenjevanja (tj. 
standardizacije), ki se uporabljajo za oce-
njevanje ustvarjalnosti in interpretacije 
rezultatov.

•	 Učitelji	morajo	pozorno	in	kontinu-
irano opazovati vedenje učencev, da 
bi prepoznali tiste učence, ki kažejo 
potencial za visoko stopnjo ustvarjalne 
produktivnosti.

•	 Kadar	imajo	programi	za	nadarjene	
zastavljen cilj spodbujanja ustvarjalnega 
razmišljanja, se morajo učitelji zavzemati 
za vključitev visokoustvarjalnih učencev 
v te programe, tudi če ti mogoče ne 
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dosegajo drugih identifikacijskih meril, 
kot so na primer rezultati na testih spo-
sobnosti ali dosežkov.

Obstajajo različni načini, kako lahko učitelji 
in strokovni delavci na področju vzgoje in 
izobraževanja vzpostavijo učno okolje, ki bo 
spodbujalo razvoj ustvarjalnega mišljenja pri 
učencih5: 

•	 Dopuščanje	učencem	številnih	različnih	
načinov za izpolnjevanje nalog in reševa-
nje problemov, saj morda strategije, ki se 
jih je mogoče naučiti, niso vedno edini 
pravi odgovor na postavljeno vprašanje.

•	 Poudarjanje	vrednost	različnih	vidikov	in	
mnenj, ki so lahko iztočnice za disku-
sijo, pri čemer je treba pojasniti, da so 
različna mnenja zaželena in se jih ne bo 
kaznovalo.

•	 Zmanjšanje	uporabe	nagrad	in	pohval	
za ustvarjalna prizadevanja učencev in 
namesto tega osredinjanje na intrin-
zično vrednost ustvarjalne izkušnje 
učenca in uporabo meril iz vsakdanjega 
sveta za ustvarjalnost izdelkov (npr. 
primernost za določen problem, novost, 
uporabnost).

•	 Izogibanje	temu,	da	se	visokoustvarjalne	
učence v razredu označi kot moteče; na-
mesto tega se učenčevo navdušenje lahko 
usmeri v reševanje resničnih problemov 
ali prevzemanje vodilne vloge pri določe-
nih nalogah.

•	 Modeliranje	značilnosti	ustvarjalnih	po-
sameznikov v življenju in pri poučevanju 
(npr. s sprejemanjem dobro premišljenih 
tveganj, z odprtostjo za nove izkušnje, 
vztrajnostjo po neuspehu, z razvijanjem 
strpnosti do večpomenskosti).

Ustvarjalni proces je pogosto narobe 
razumljen, tj. kot nekaj spontanega ali celo 
neresnega. Veliko raziskav pa potrjuje, da 
sta ustvarjalnost in inovativnost rezultat 

5 Glejte http://www.apa.org/education/k12/
creativity-module.aspx.

discipliniranega mišljenja, zato naj učitelji 
uporabljajo strategije poučevanja, ki lahko 
spodbujajo ustvarjalnost:  

•	 Različne	aktivnosti,	ki	vključujejo	iztoč-
nice in naloge, kot npr. ustvarjaj, izumi, 
odkrij, predstavljaj si, da in napovej, ter 
eksplicitno pojasnjevanje učencem, kaj te 
spodbude od njih zahtevajo kognitivno 
in produktivno.

	•	 Raziskovanje	strokovne	literature	za	
posebne strategije ali modele ustvarjal-
nega razmišljanja, ki so lahko podlaga 
za eksplicitno poučevanje ustvarjalnih 
pristopov k reševanju problemov.

•	 Oceniti	z	učenci,	ali	so	odkrite	strategije	
primerne za uporabo na akademskem ali 
umetniškem področju.

•	 Eksplicitno	poučevanje	metod	za	odkri-
vanje problemov, ki zahtevajo ustvarjalne 
rešitve, vključno s poznavanjem svetov-
nih, nacionalnih in lokalnih tematik; 
odprtost za izkušnje; kritičen odnos 
do statusa quo; občutljivost za večja 
vprašanja, ki bi se lahko izrazila z osebno 
skrbjo.

•	 Uporaba	metod,	ki	v	ospredje	postavljajo	
postavljanje vprašanj, izpodbijanje pre-
vladujočega mnenja, ustvarjanje nenava-
dnih povezav, predstavljanje radikalnih 
alternativ ter kritično odkrivanje idej in 
možnosti. 

•	 Zagotavljanje	priložnosti,	da	učenci	
zaznajo in rešujejo avtentične probleme 
individualno ali v skupinah in svoje 
ustvarjalne ideje predstavijo širšemu 
občinstvu (vrstnikom, učiteljem, članom 
skupnosti), po možnosti zainteresiranim 
ciljnim skupinam v povezavi z obravna-
vanim problemom. 

•	 Modeliranje	ustvarjalnega	procesa.	Uči-
telji so lahko vplivni vzorniki in zato bi z 
učenci morali deliti svojo ustvarjalnost, 
vključno z uporabo različnih strategij 
za reševanje problemov na različnih 
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področjih svojega življenja. Tako mode-
liranje lahko vključuje tudi primere, iz 
katerih je razvidno, da ustvarjalnost ni 
nujna v vseh situacijah, kar lahko učen-
cem pomaga razviti večjo samozavest 
pri odločitvah o tem, kdaj je bolje, da se 
usmerijo v en pravilen odgovor, in kdaj je 
bolje, da poiščejo alternativne rešitve.
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9. NAČELO:
Učenci bolj uživajo pri učenju in 
so uspešnejši, kadar so bolj mo-
tivirani notranje kot zunanje.

RAZLAGA

Notranja motivacija pomeni, da učenci de-
lajo neko aktivnost zaradi nje same. Pri tem 
se počutijo kompetentne in avtonomne (npr. 
»To lahko naredim sam/-a«). Učenci, ki so 
notranje motivirani, delajo naloge zato, ker v 
njih najdejo zadovoljstvo. Povedano drugače: 
vključenost v aktivnost je zanje samo po 
sebi nagrada in ni povezana z oprijemljivimi 
nagradami, kot so: pohvala, ocene in drugi 
zunanji dejavniki. Nasprotno pa učenci, ki so 
zunanje motivirani, delajo naloge, da bi s tem 
prišli do ciljev, kot so: dobra ocena, pohvala 
staršev ali izogib kazni. Notranja in zunanja 
motivacija nista na nasprotnih straneh mo-
tivacijskega kontinuuma v tem smislu, da če 
imamo več ene, imamo manj druge. Učenci 
pravzaprav pri šolskih nalogah sodelujejo 
zaradi notranjih in zunanjih razlogov hkrati 
(npr. ker v tem uživajo in ker bi radi dobili 
dobro oceno). Notranje motivirano udejstvo-
vanje v učnih nalogah ni le prijetnejše, am-
pak je tudi pozitivno povezano s trajnejšim 
učenjem, z dosežki in zaznano kompetentno-
stjo, negativno pa z anksioznostjo.

Do teh pozitivnih učinkov pride, ker se 
notranje motivirani učenci nalog lotijo na 
način, ki omogoča boljše učenje, npr. natanč-
neje spremljajo pouk, učinkoviteje organi-
zirajo nove informacije in jih povezujejo s 
svojim predznanjem. Počutijo se tudi bolj 
samoučinkovite in se ne obremenjujejo pre-
tirano z dosežki. Po drugi strani pa se učenci, 
ki so bolj zunanje motivirani, tako osredinijo 
na nagrado (npr. dobiti dobro oceno), da 
učenje postane le površinsko (npr. učenec 

se lahko zateče k bližnjicam, kot je hitro 
branje odstavka, da bi našel neko specifično 
informacijo, namesto da bi usvojil celotno 
učno vsebino) ali pa obupajo pod premoč-
nimi pritiski. Še več: učenci, ki so zunanje 
motivirani, lahko v odsotnosti zunanjih 
nagrad tudi popolnoma izgubijo motivacijo 
za učenje, medtem ko notranje motivirani 
učenci kažejo dolgoročnejše obvladovanje 
učnih ciljev.6 

Številne raziskave kažejo, kako pomembno 
na pozitivne učne dosežke vplivajo ustrezno 
uporabljene zunanje motivacijske spodbude. 
Raziskave kažejo tudi, da učenci razvijajo 
učno kompetentnost takrat, ko aktivnosti 
ponavljajo na skrbno izbrane načine do toč-
ke, ko se temeljne spretnosti avtomatizirajo 
(glejte 5. načelo). Bolj ko temeljne spretnosti 
postajajo avtomatizirane, manj napora je tre-
ba vložiti vanje, zato se poveča tudi zadovolj-
stvo učencev. Podobno kot pri športu učenci 
tudi svoje branje, pisanje in matematične 
spretnosti izboljšujejo takrat, ko te dejavnosti 
ponavljajo ob učiteljevem usmerjanju in po-
vratnih informacijah ter postopno napredu-
jejo od preprostejših h kompleksnejšim na-
logam. Aktivnost učencev v teh dejavnostih 
pogosto zahteva veliko učiteljevega spodbu-
janja in pohval ob napredovanju. Z razvija-
njem vse večje kompetentnosti postajajo 
usvojeno znanje in spretnosti osnova za 
zahtevnejše naloge, ki so zato čedalje manj 
naporne in prijetnejše. Ko učenci dosežejo 
to točko, učenje pogosto postane samo po 
sebi notranja nagrada.

Raziskave kažejo, da so nadarjeni učenci 
pogosto bolj intrinzični v svoji motivaciji 
kot drugi učenci, vsaj takrat, ko gre za učne 
in intelektualne dejavnosti. Dosegajo višje 
rezultate na formalnih merjenjih intrinzične 

6 Glejte http://www.apa.org/education/k12/
learners.aspx.
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(notranje) motivacije za učenje ter izkazujejo 
več užitka ob razmišljanju in učenju. Boljši 
uspeh notranje motiviranih nadarjenih učen-
cev je v določeni meri odvisen od stopnje 
izziva, ki ga naloga predstavlja. Nadarjeni 
učenci, ki so ubogljivi, lahko v razredu 
preproste naloge delajo enako dobro ne glede 
na vrsto motivacije, toda kadar se srečujejo z 
za njih ustrezno zahtevnim delom, se lahko 
odrežejo veliko boljše, kadar so notranje 
motivirani. V povezavi z nadarjenimi učenci, 
ki veljajo za poduspešne, obstajajo dokazi, 
da so nekateri visoko notranje motivirani za 
učenje, vendar ne nujno na področjih, s ka-
terimi se srečujejo v rednih šolskih razredih. 
Ravno tako kot drugi tudi nadarjeni učenci 
opravljajo naloge zaradi notranjih in zuna-
njih razlogov; pri natečajih in tekmovanjih 
so na primer lahko nekateri učenci notranje 
motivirani za občutke tekmovalnosti pa tudi 
ekstrinzično motivirani za zmago.

POMEMBNOST ZA UČITELJE

Večina splošnih nasvetov za spodbujanje in 
krepitev notranje motivacije učencev velja tudi 
za nadarjene učence, vendar pa obstaja nekaj 
edinstvenih značilnosti in potreb nadarjenih 
učencev, ki zahtevajo posebno pozornost. 
Najpogostejša ovira za notranjo motivacijo 
nadarjenih učencev v šolskem okolju je, da 
verjetno ne delajo na snovi in z materiali, ki bi 
bili zanje najbolj optimalni (glejte 12. načelo). 
Učenci, ki so zunanje motivirani z dobri-
mi ocenami in so na splošno pridni, bodo 
naredili dovolj za odlično oceno, ne glede 
na to, ali je snov zanje preveč preprosta ali 
ne. Učenci, ki se upirajo temu, kar zaznavajo 
kot »nepotrebno delo«, lahko hitro končajo 
prelahke naloge s površnimi napakami ali jih 
sploh ne končajo. V obeh primerih učenec ne 
razvija dobrih delovnih navad niti ne vlaga 
truda za potrebe obvladovanja novih vsebin in 
spretnosti. Tisti, ki so kdaj sodelovali v hitrih 
zahtevnih poletnih šolah ali letnih programih 
za nadarjene učence, vedo, da učenci, ki so 
vedno preprosto, na lahek način 'prišli skozi', 
pogosto potrebujejo 'sanacijo' oz. izboljšanje 
učnih spretnosti.

Še ena ovira za razvoj lastne motivacije je, da 
starši in vzgojitelji nadarjene učence pogosto 
hvalijo za hitro in preprosto opravljanje 
del, pa tudi za pridobitev najvišjih ocen ali 
zmagovanje na tekmovanjih. Čeprav je težko 
govoriti proti pohvalam za uspeh, lahko 
takšne pohvale postavijo nadarjene učence 
pred tveganje za vrednotenje ciljev doseganja 
nad cilji obvladovanja (glejte 10. načelo). 
Pohvala za trud, učenje nove, izzivalne 
vsebine in za obvladovanje novih znanj bo 
verjetneje vodila do ciljev obvladovanja, ki so 
bolj skladni z notranjo motivacijo. Vprašanje 
nadarjenim učencem »Kaj si se naučil?« in ne 
»Kaj si dobil?« lahko prav tako pomaga pri 
razvoju notranje motivacije.

Spodbujanje notranje motivacije zahteva 
uporabo praks in dejavnosti, ki podpirajo 
učenčevo osnovno potrebo po kompetentno-
sti in samostojnosti: 

•	 Kadar	učitelji	uporabljajo	ocene,	je	
dobro, da poudarijo njihovo informa-
tivno funkcijo (povratne informacije) 
in ne nadzorne funkcije (nagrajevanja/
kaznovanja). Nadarjenim učencem je 
poleg informacije o tem, kako dobro so 
se odrezali v primerjavi z drugimi, dobro 
ponuditi tudi nekaj možnosti za to, kako 
bi lahko nalogo nadgradili in jo obdelali 
na drugi, zahtevnejši ravni, in opredeliti 
področja, na katerih je učenec pokazal še 
poseben napredek.

•	 Pri	katerih	koli	zunanjih	spodbudah,	kot	
so npr. časovni roki, je dobro premi-
sliti o tem, ali bodo učenci omejitev 
razumeli kot preveč nadzorujočo. To, 
kako bodo učenci dojemali omejitve, je 
odvisno od načina, na katerega učitelji 
nalogo predstavijo učencem. Potreba po 
samostojnosti je zadovoljena, ko imajo 
učenci možnost izbire. Dovoliti učencem, 
da izberejo med različnimi dejavnostmi 
ter da sodelujejo pri oblikovanju pravil 
in postopkov, pomaga krepiti zaznavo 
samostojnosti. Naloge so optimalno zah-
tevne takrat, kadar niso ne prelahke in ne 
pretežke. Nadarjeni učenci, ki niso vajeni 
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učnih izzivov, bodo mogoče potrebovali 
smernice in spodbudo pri sprejemanju 
nalog, za katere niso prepričani, da jih 
lahko hitro in preprosto opravijo.

•	 Ker	notranja	motivacija	predstavlja	zado-
voljstvo zaradi naloge same, lahko učitelji 
organizirajo učne aktivnosti, tako da 
vključijo vanje tudi ideje, predstavljene v 
okviru 8. načela (o ustvarjalnosti), in sicer 
ob predstavitvi novih aktivnosti učencem 
poskrbijo za določeno raven presenečenja 
in neskladja v informacijah ter tako omo-
gočijo ustvarjalno reševanje problemov. 
Majhne skupine so lahko odlična struktu-
ra za spodbujanje ustvarjalnega reševa-
nja problemov. Fleksibilno oblikovanje 
skupin, pri čemer učenci s podobnimi 
sposobnostmi in/ali interesi vsaj včasih 
delajo skupaj, verjetneje spodbudi notra-
njo motivacijo. Nadarjene učence je treba 
postaviti pred izziv in navdušiti z idejami 
učencev, s katerimi delijo svoje interese, 
ali takšnimi, s katerimi se ne strinjajo 
glede kompetentnosti in učinkovitosti.

Spodbujanje notranje motivacije za učenje 
ne pomeni, da se morajo učitelji popolnoma 
odpovedati uporabi nagrade. Določene na-
loge v razredu in življenju, kot je na primer 
usvajanje novih spretnosti, bodo gotovo 
nezanimive. Pomembno je naučiti učence, 
da so nekatere naloge, celo naloge, ki jih je 
nujno usvojiti, lahko na začetku nezanimive, 
pa vendar zahtevajo dosledno in včasih tudi 
dolgočasno učenje. Ravno to je kritično za 
tiste nadarjene učence, ki se morda niso na-
učili določene ravni trdega dela in vaje, ki sta 
potrebna za dokazovanje odličnosti. Enkrat 
usvojene pa te spretnosti lahko postanejo 
nagrada sama po sebi.
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10. NAČELO:
Učenci dlje vztrajajo pri zah-
tevnejših nalogah in globinsko 
procesirajo informacije, takrat 
ko jih vodijo cilji obvladovanja 
namesto cilji dosežkov.

RAZLAGA

Vzrok, zakaj se učenci vključujejo v določene 
učne aktivnosti, so cilji. Raziskovalci so 
prepoznali dva širša tipa ciljev: cilji obvlado-
vanja (angl. mastery goals) in cilji dosežkov 
(angl. performance goals). Cilji obvladovanja 
so usmerjeni k usvajanju novih spretnosti ali 
izboljšanju trenutne kompetentnosti. Učenci, 
ki imajo cilje obvladovanja, so motivirani, 
da se naučijo novih spretnosti in dosežejo 
stopnjo obvladovanja na določenem podro-
čju ali pri določeni nalogi. Nasprotno pa so 
učenci, tudi nadarjeni, ki prevzamejo cilje 
dosežkov, motivirani, da pokažejo, da imajo 
ustrezne sposobnosti ali pa da se izognejo 
nalogam, v katerih bi se mogoče pokazalo, da 
niso nadarjeni. Glede na to analizo se posa-
mezniki vključujejo v storilnostne dejavnosti 
zaradi dveh zelo različnih razlogov: mogoče 
si prizadevajo za razvoj kompetentnosti z 
učenjem, pri katerem dajo vse od sebe (cilji 
obvladovanja), ali pa se trudijo, da pokažejo 
svojo kompetentnost, tako da poskušajo 
biti boljši kot drugi (cilji dosežkov). Cilji 
dosežkov lahko učence vodijo do tega, da 
se začnejo izogibati situacijam, za katere 
dvomijo, da bi bili lahko v njih boljši od 
drugih. V tipičnih razrednih situacijah, v 
katerih se učenci srečajo z zahtevnejšimi 
vsebinami, so cilji obvladovanja načelno 
uporabnejši kot cilji dosežkov. 

Čeprav so cilji obvladovanja v veliko konte-
kstih bolj zaželeni in se je izkazalo, da vodijo 
do boljših rezultatov pri različnih učnih 
in motivacijskih dejavnikih, obstajajo tudi 
nekatere situacije, v katerih so cilji dosež-
kov uporabnejši ali primernejši, na primer: 
nadarjeni učenci pogosto sodelujejo na 
tekmovanjih, na katerih je namen aktivnosti 
predvsem doseganje čim boljšega dosežka oz. 

uspeha. Čeprav cenijo učenje, obvladovanje 
in strokovno znanje, ki jih je pripeljalo do 
tekmovanja, je njihov kratkoročni cilj na 
tekmovanju cilj dosežka. Da bi bili sposobni 
razviti svoje potenciale, nadarjeni učenci 
potrebujejo večplastno motivacijsko strate-
gijo, ki se ujema s ciljem naloge. Več študij 
kaže, da se cilji, povezani z obvladovanjem 
zahtev nalog (motivacija obvladovanja) in 
z doseganjem boljših dosežkov od preo-
stalih (motivacija dosežkov), med seboj ne 
izključujejo. Nadarjeni učenci težko dosežejo 
cilje dosežkov brez ciljev obvladovanja, ker 
izjemni dosežki od njih zahtevajo znaten 
interes, angažma, trud in globinsko učenje 
dane vsebine. Za izjemno visoke dosežke je 
potrebna kompleksna interakcija med različ-
nimi motivi in cilji. 

Obstaja tesna povezava med cilji obvlado-
vanja/dosežkov in miselno naravnanostjo 
(angl. mindset). Učenci, ki verjamejo, da je 
inteligentnost fiksna lastnost posameznika 
(kar veliko učencev, ki so bili identificira-
ni kot nadarjeni, mogoče verjame), bodo 
verjetneje usmerjeni k ciljem dosežkov, z 
namenom, da pokažejo svoje visoke intelek-
tualne sposobnosti ali prikrijejo (izogibanje 
nalogam) po njihovem mnenju neustrezne 
ravni sposobnosti. Učenci, ki verjamejo, da 
se inteligentnost razvija, ko se učijo, bodo 
verjetneje izkazovali cilje obvladovanja.

POMEMBNOST ZA UČITELJE

Obstajajo specifični načini poučevanja, 
s katerimi učitelji lahko spodbujajo cilje 
obvladovanja:

•	 Pri	ocenjevanju	naj	se	namesto	nor-
mativnih standardov in primerjave z 
drugimi poudarjajo: individualni trud, 
trenutni napredek glede na pretekle 
dosežke in izboljšanje.7

•	 Primerjavam	z	drugimi	učenci	se	je	
najbolje izogibati. V razredu je najbolje, 

7 Glejte http://www.apa.org/education/k12/
using-praise.aspx.
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da se rezultate ocenjevanja učencem spo-
roča individualno, saj tak način usmerja 
pozornost na napredek posameznega 
učenca in odvrača pozornost od primer-
jav z drugimi učenci. Medtem ko visoko 
učno uspešni učenci pogosto uživajo 
v javnem priznanju svojih dosežkov in 
bi bili zadovoljni takšne pohvale, kadar 
njihovi dosežki presežejo prejšnjo osebno 
raven, pa tiste, ki imajo težave ali jih 
skrbi, da bodo izpadli »neumni«, take 
primerjave odvračajo. Poleg tega učenci, 
ki običajno dosegajo višje dosežke, lahko 
postanejo zaskrbljeni, da bodo socialno 
stigmatizirani, če bodo pohvaljeni v 
javnosti. 

•	 Pohvalam,	ki	učencu	ne	dajejo	speci-
fične informacije o tem, kaj je bilo pri 
njegovem delu tako izjemnega, kot je 
na primer: »odlično«, »briljantno« in 
»neverjetno«, se je najbolje izogibati, saj 
ne spodbujajo visokokakovostnega dela.

•	 Spodbujanje učencev, da svoje napake 
in napačne odgovore opazijo kot prilo-
žnost za učenje in ne kot vire ocenje-
vanja ali dokaz sposobnosti. Če učitelji 
(s pohvalo) posvetijo preveč pozornosti 
odličnim rezultatom in preveč izposta-
vljajo napake (npr. popravljajo napake z 
rdečo barvo), lahko učenci razvrednotijo 
pomen napak in jih ne vidijo več kot 
naravnega dela učenja na poti do znanja. 
O napakah, ki nastanejo zaradi nera-
zumevanja (ne pa zaradi pomanjkanja 
napora), se je bolje pogovoriti z učenci, 
kot pa jih kaznovati. 

•	 Čim	bolj	individualiziran	tempo	
poučevanja. Nekateri učenci končajo 
delo veliko hitreje kot drugi in jih je 
treba spodbuditi, da se lotijo ustrezno 
zahtevnih projektov ali nalog, pri katerih 
pa imajo določeno izbiro. Učencem je 
treba dovoliti, da sodelujejo pri odlo-
čanju o tem, koliko časa potrebujejo za 
končanje naloge; spremljanje njihovega 
napredka jim pomaga, da se osredinijo 
na proces (usvajanje obvladovanja) poleg 

rezultata (dosežkov). Če se učenci večino 
svojega časa ukvarjajo z nalogami, ki 
so zanje preveč preproste, verjetno ne 
bodo razvili delovne etike, ki je potrebna 
za obvladovanje izzivov in razvijanje 
strokovnega znanja, kar lahko pripelje do 
poduspešnosti.

•	 Pri	uporabi	sodelovalnega	učenja	je	do-
bro spreminjati sestavo skupin učencev. 
Čeprav so v literaturi pogosto priporoče-
ne po sposobnostih heterogene skupine 
(po navadi učenec z visokimi dosežki, 
učenec z nizkimi dosežki in dva učenca 
s povprečnimi sposobnostmi), učenec, 
ki je vedno najboljši pri delu v skupini, 
mogoče ne bo dobil priložnosti, da se 
intelektualno razvija in obvlada nove 
veščine. Včasih morajo nadarjeni učenci 
delati s svojimi vrstniki za skupni cilj, da 
kot del skupine razvijajo obvladovanje.
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11. NAČELO:
Učiteljeva pričakovanja do 
učencev vplivajo na priložnosti, 
ki jih učenci posvečajo učenju, 
motivacijo učencev in na njihove 
učne dosežke.

RAZLAGA

Učitelji imajo pogosto pričakovanja do 
sposobnosti svojih učencev. Ta prepričanja 
vplivajo na način poučevanja, razdeljevanje 
v skupine, pričakovane učne dosežke in 
na metode ocenjevanja. Večina učiteljevih 
pričakovanj o sposobnostih posameznega 
učenca temelji na učenčevih preteklih šolskih 
dosežkih in običajno drži. V nekaterih 

primerih pa lahko učitelji tvorijo napačne 
predstave, zaradi katerih od učencev lahko 
pričakujejo manj, kot ti lahko dejansko dose-
žejo. Če so ta napačna pričakovanja učencu 
posredovana (besedno ali nebesedno), se 
lahko učenec začne obnašati tako, da potrdi 
učiteljeva izhodiščna pričakovanja. Učite-
ljevo netočno pričakovanje, ki ustvari novo 
resničnost, se imenuje samoizpolnjujoča 
napoved (angl. self-fulfilling prophecy). Ko 
pride do takih napačnih učiteljevih pričako-
vanj, se ta po navadi usmerijo k stigmatizira-
nim skupinam (npr. mladoletniki iz etnične 
skupine, ekonomsko deprivilegirani učenci, 
dvojno izjemni učenci, spolne skupine), saj 
so v naši družbi prisotni negativna prepriča-
nja ali stereotipi o intelektualnih sposobno-
stih teh skupin.

Ta napačna pričakovanja se pogosteje po-
javijo v nižjih razredih, na začetku šolskega 
leta in občasno ob menjavi šole oz. kadar so 
informacije o učenčevih preteklih dosežkih 
najmanj dostopne ali zanesljive in kadar 
imajo učenci razloge, da začnejo dvomiti o 
svojih sposobnostih. Ko se ta pričakovanja 
oblikujejo, lahko vztrajajo pri učiteljih, in to 
kljub prisotnosti dokazov, da so napačna.

Pravilna ali napačna pričakovanja vplivajo 
na to, kako se učitelji vedejo do učencev. Na 
primer: zdi se, da učitelji po navadi dajejo 
več čustvene podpore, jasnejšo povratno 
informacijo, več pozornosti, več poučevanja 
in več priložnosti za učenje tistim učen-
cem, do katerih imajo visoka pričakovanja, 
kot pa tistim, od katerih pričakujejo manj. 
Učiteljev različen pristop do učencev lahko 
poveča dejanske razlike v dosežkih med učno 
uspešnejšimi in učno manj uspešnimi učenci, 
čeprav se vsi nadarjeni učenci ne odzivajo 
enako na napačna pričakovanja učiteljev. 
Glede na njihove osebnostne lastnosti bodo 
nekateri učenci vzeli pričakovanja učitelja kot 
izziv in se z njimi spopadli, medtem ko se pri 
drugih lahko pojavi upad v učnih dosežkih. 
Učitelji lahko z usposabljanjem postanejo 
natančnejši pri prepoznavanju nadarjenih 
učencev in oblikovanju pričakovanj do 
njih. Učitelji morajo biti dobro seznanjeni s 
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tipičnim vedenjem, preferencami in z interesi 
nadarjenih učencev, se ustrezno odzivati 
nanje in se izogibati oblikovanju pričakovanj 
samo na osnovi preteklih dosežkov nadarje-
nih učencev, s katerimi so delali.

POMEMBNOST ZA UČITELJE

Najbolje je, da imajo učitelji do vseh učencev 
visoka pričakovanja in da vzdržujejo ustre-
zno visoke standarde za vse učence, da bi se 
izognili samoizpolnjujočim napovedim:

•	 Učitelji	lahko	dosledno	preverjajo	
zanesljivost informacij, ki jih uporablja-
jo za oblikovanje svojih pričakovanj. 
Učenčevih šibkih učnih dosežkov ne gre 
razumeti v smislu absolutne resnice (tj. 
mogoče so neki dejavniki v preteklosti 
vplivali na učenčevo sposobnost, zdaj pa 
nimajo več vpliva), ampak kot delovno 
hipotezo o učencu, ki jo učitelj lahko 
izpodbija. Poleg tega rasa, spol in socialni 
razred niso trdna osnova, na kateri bi 
lahko oblikovali pričakovanja do učenče-
vih sposobnosti.

•	 Ker	se	učitelji	mogoče	včasih	ne	zaveda-
jo, da imajo do različnih učencev tudi 
različen odnos glede na svoja osnovna 
pričakovanja (učenci, do katerih imajo 
visoka pričakovanja, v primerjavi z 
učenci, do katerih imajo nizka priča-
kovanja), si pri tem lahko pomagajo 
tako, da se samopreverjajo. Lahko se na 
primer vprašajo, ali: a) v sprednjem delu 
razreda sedijo le učenci, do katerih imajo 
visoka pričakovanja; b) imajo vsi učenci 
možnost, da sodelujejo v razrednih po-
govorih; c) je pisna povratna informacija 
za opravljene naloge enako podrobna za 
učence, od katerih učitelj pričakuje več, v 
primerjavi z učenci, od katerih pričakuje 
manj. 

•	 Pomembno	je,	da	imajo	učitelji	visoka	
pričakovanja do nadarjenih učencev. Ko 
imajo učitelji preveč visokih pričakovanj, 
pa to ni vedno motivirajoče za nadarjene 
učence,  pe posebej, če so ta pričakovanja 

na področjih, ki učenca ne zanimajo, 
ima učenec preveč talentov in premalo 
časa, da bi v celoti razvijal vsa področja, 
ali učitelji pričakujejo visoke dosežke na 
področjih, na katerih ima učenec bolj 
povprečne sposobnosti. Takšne situacije 
lahko postopoma pripeljejo do učen-
čevega nezadovoljstva, upada njegovih 
interesov, pomanjkanja osredinjenosti na 
učenje in obvladovanja učnih spretno-
sti, zmanjšane odgovornosti za lastno 
učenje in učne izide ter šibkejše učne 
samopodobe. 

•	 Učitelji	bi	morali	z	učenci	in	njihovimi	
starši razpravljati o razlogih za njihova 
pričakovanja in jim razložiti, na čem te-
meljijo. Pomembno je, da starši razumejo 
pozitivne in negativne učinke svojih pri-
čakovanj in pričakovanj drugih. Učencem 
je treba zagotoviti jasne povratne infor-
macije, kadar ta pričakovanja niso bila 
izpolnjena. Učitelji bi morali spodbujati 
nadarjene učence, da postopoma ustvar-
jajo in samoregulirajo svoja pričakovanja 
glede učenja in učnih dosežkov. 

•	 Pri	oblikovanju	in	komuniciranju	o	viso-
kih pričakovanjih do nadarjenih učencev 
morajo učitelji upoštevati socialni 
kontekst. Verjetno je, da nadarjeni učenci 
ne bodo želeli izpolniti pričakovanj, ki jih 
bodo odtujila od sošolcev in zaradi kate-
rih se bodo počutili »preveč drugačni«. 

•	 Učitelji	morajo	upoštevati,	da	so	njihova	
visoka pričakovanja do nadarjenih 
učencev primerna. Kakor koli pa morajo 
biti sposobni ustreznega odzivanja z 
zagotavljanjem konstruktivnih povra-
tnih informacij, ko se nadarjeni učenci 
odrežejo slabo in/ali ne uspejo zadovoljiti 
učiteljevih visokih pričakovanj. Tudi 
najbolj izjemni posamezniki se občasno 
borijo oz. so neuspešni, zato je za učitelje 
ključno, da so prilagodljivi in da so spo-
sobni prilagoditi pričakovanja specifič-
nim situacijam. 

•	 Skupaj	z	visokimi	pričakovanji	bodo	uči-
telji morali voditi nadarjene učence glede 
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tega, kako izpolniti njihova pričakovanja. 
Visoka pričakovanja od nadarjenih učen-
cev zahtevajo izjemen napor, z ustrezno 
zahtevnimi dejavnostmi in s podporo pa 
jih je seveda mogoče izpolniti.

•	 Najboljše	sredstvo	proti	negativnim	
pričakovanjem je, da nad učencem nikoli 
ne obupamo. 

•	 Najboljše	sredstvo	proti	negativnim	
pričakovanjem je, da nad učencem nikoli 
ne obupamo. 
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12. NAČELO:
Kratkoročni cilji (proksimalni), 
ki so specifični in zmerno zah-
tevni, krepijo motivacijo bolj kot 
dolgoročni cilji (distalni), ki so 
splošni in prezahtevni.

RAZLAGA

Postavljanje ciljev je proces, v katerem si 
posameznik postavi standarde uspešnosti 
(npr. »Vsak dan se želim naučiti deset novih 
besed«; »Srednjo šolo želim končati v štirih 
letih«). Ta proces je pomemben za motiva-
cijo, ker se učenci, ki imajo pred seboj cilj in 
so dovolj samoučinkoviti, pogosteje lotijo 
dejavnosti, ki jih pripeljejo do cilja. Samo-
učinkovitost se poveča tudi, če učenci spre-
mljajo napredek doseganja zastavljenih ciljev, 
posebno takrat, ko v tem procesu usvajajo 
nove spretnosti. 

Za motivacijo so pomembne tri lastnosti 
postavljanja ciljev. Prvič: kratkoročni ali 
proksimalni cilji so bolj motivirajoči kot 
dolgoročni ali distalni, saj je lažje nadzirati 
napredek na poti uresničevanja kratkoročnih 



37Kaj učence motivira?

ciljev. Razvojno, vsaj do srednjih najstniških 
let, učenci manj spretno konkretno razmi-
šljajo o bolj oddaljeni prihodnosti. Drugič: 
specifični cilji (npr. »Danes bom naredil/-a 
dvajset nalog iz seštevanja s 100-odstotno 
pravilnostjo«) so primernejši od splošnih 
(npr. »Poskušal bom po svojih najboljših mo-
čeh«), ker jih je lažje šteti in nadzirati. Tretjič: 
zmerno zahtevni cilji namesto zelo težkih ali 
zelo lahkih bodo bolj motivirali učence, ker 
jih ti razumejo kot zahtevne, a uresničljive. 

Nadarjeni učenci so sposobnejši postavljanja 
dolgoročnih ali distalnih ciljev, zlasti v dome-
ni talentov (npr. »Želim postati profesionalni 
glasbenik«), in mogoče razviti sposobnost 
konkretnega razmišljanja o oddaljeni pri-
hodnosti v zgodnejših letih v primerjavi z 
vrstniki. Tako so nadarjeni učenci sposob-
ni postavljanja dolgoročnih ciljev, kar je 
skladno z zgodnejšim prehodom v razvijanje 
sposobnosti za abstraktno razmišljanje. Poleg 
tega nadarjenim učencem visoka stopnja 
notranje motivacije in/ali učnega talenta 
lahko omogoča, da si postavijo zahtev-
nejše cilje in jih tudi dosežejo. Pri tem pa 
potrebujejo podporo staršev in učiteljev, saj 
nekatera področja nadarjenosti zahtevajo 
dolgoročno načrtovanje in podporo.

POMEMBNOST ZA UČITELJE

Raziskave so pokazale, da imajo kratkoročni, 
specifični in zmerno zahtevni cilji pozitiven 
vpliv na učne dosežke, vendar pa imajo 
nadarjeni učenci zmožnost, da si postavijo 
dolgoročne cilje. Višje ravni notranje mo-
tivacije in/ali akademski talent nadarjenim 
učencem omogoča, da si postavijo težke cilje. 
Učencem je pri pouku treba zagotoviti različ-
ne priložnosti za postavljanje kratkoročnih, 
specifičnih in zmerno zahtevnih ciljev: 

•	 Zaželeno	je,	da	učenec	in	učitelj	sproti	
spremljata zapiske o doseganju učnih 
ciljev. 

•	 Ko	učenci	enkrat	obvladajo	postavljanje	
zmerno zahtevnih kratkoročnih ciljev, se 

naučijo izbirati srednjo stopnjo tveganja 
(ne stremijo prenizko niti previsoko), 
kar je ena najpomembnejših značilnosti 
posameznikov, ki so ciljno usmerjeni.

•	 Diferenciacijo	v	razredu	lahko	učitelji	
uporabijo pri pogovoru in dejavnostih 
postavljanja ciljev. Če so nadarjeni učen-
ci sposobni, da se osredinijo in oprimejo 
dolgoročnejših ciljev v primerjavi z 
vrstniki, lahko učitelji zadovoljijo njihove 
potrebe skozi diferencirane koncepte po-
stavljanja ciljev ter s spodbujanjem višjih 
ravni izvršilnih funkcij. 

•	 Specifične	povratne	informacije	lahko	
učencem pomagajo, da učinkoviteje 
dosežejo svoje cilje. Učitelji morajo 
učencem zagotavljati sprotne povratne 
informacije med procesom postavljanja 
ciljev, tako da učenci lahko prilagodijo 
svoj trud in cilje. Povratne informacije 
učencem tudi pomagajo, da so osredi-
njeni na doseganje cilja in se zavedajo 
časovnih omejitev (glejte 6. načelo).
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13. NAČELO:
Učenje poteka znotraj različnih 
socialnih kontekstov.

RAZLAGA

Nadarjeni učenci so del družin, vrstniških 
skupin in razredov, ki se nahajajo v širših 
socialnih kontekstih šole, sosesk, skupnosti 
in družbe. Na vse te kontekste vpliva kultura, 
vključno s skupnim jezikom, prepričanji, z 
vrednotami in vedenjskimi normami. Poleg 
tega pa so te plasti konteksta v medsebojni 
interakciji (npr. šole in družine). Raziska-
ve kažejo na kompleksnost interakcij med 
značilnostmi učenca in elementi socialnega 
okolja, razlage razlik v uspešnosti pa se 
odmikajo od osredinjenosti le na učenca ter 
upoštevajo učenca v interakciji s socialnim in 
kulturnim kontekstom. Socialni kontekst je 
treba upoštevati tudi pri preučevanju razvoju 
talenta in realizacije potencialov nadarjenih 
učencev na posameznih področjih. Fokus 
nadzora učenja pri razvoju talentov tako 
postane veliko večji od učilnice; postane 
učna skupnost. Vsak socialni kontekst lahko 
podpira ali ovira zgodnji razvoj nadarjenih 
učencev. Na primer: učilnica je samo eden 
izmed socialnih kontekstov, v katerem poteka 
učenje. Učitelji doživljajo zunanje pritiske 
glede odgovornosti, na primer od državnih 
ustanov, in v veliko primerih dajejo prednost 
njihovim navodilom kot pa učenju, ki se 
dogaja znotraj razreda. Zato lahko upošte-
vanje potencialnih vplivov vseh družbenih 
kontekstov pri nadarjenih učencih poveča 
splošno učinkovitost učenja. 

Ekološka teorija razvoja talentov v izobraže-
vanju nadarjenih pravi, da se otroci razvijajo 
znotraj različnih kontekstov – znotraj njihove 
družine, sosesk, šol, dodatnih programov 

ali družbe. Poleg tega, čeprav se različni 
konteksti lahko razlikujejo, posamezni 
vidiki vsakega konteksta vplivajo na otrokov 
razvoj, od bolj proksimalnih vplivov, kot je 
na primer družina, do bolj distalnih vplivov, 
kot je na primer družba. Osredinjenost na 
nastajajoče talente in socialno konstruirano 
znanje ponuja več priložnosti, še posebej 
za nadarjene učence, ki prihajajo iz družin 
z nizkimi dohodki, in za nadarjene učence, 
ki prihajajo iz drugih kulturnih okolij, saj 
omogoča, da učenje poteka prek različnih 
kontekstov – domača šola in skupnost. 

Z izobraževalnega vidika bodo nadarjeni 
učenci, ki prihajajo iz družin z nizkimi do-
hodki, verjetno obiskovali šole, ki jim ne bodo 
nudile primernih intelektualnih spodbud, 
potrebnih za spodbujanje razvoja njihovih 
talentov. Zato ker se večina programov za na-
darjene otroke ne začne pred vstopom v tretji 
razred, lahko ti učenci veliko izgubijo v prvih 
letih, kar je kritično za zgodnje intervencije. 
Raziskave so pokazale, da je mogoče psiho-
socialne spretnosti, kot so: vztrajnost, trud 
in samozavest, razvijati. Namerna kultivacija 
psihosocialnih spretnosti podpira visoke 
dosežke na posamezni domeni in je ključnega 
pomena za učenčevo učenje. Psihosocialne 
spremenljivke predstavljajo pomemben vpliv 
pri uspešnem razvoju nadarjenosti znotraj 
posamezne domene. Na podlagi celovitega 
pregleda literature o socialnem in čustvenem 
razvoju nadarjenih učencev raziskovalci 
ugotavljajo, da so socialno-čustveni problemi, 
ki se pojavijo pri nadarjenih učencih, odraz 
interakcije med značilnostmi učenca in slabe 
prilagojenosti izobraževalnega konteksta na 
potrebe nadarjenega učenca glede na njegove 
zaznave oz. doživljanje. 

Združevanje nadarjenih učencev v ločene 
skupine predstavlja enega izmed temeljnih 

Zakaj so socialni kontekst, medosebni 
odnosi in dobro čustveno počutje  

pomembni za učenčevo učenje?

Zakaj so socialni kontekst, medosebni odnosi in dobro čustveno počutje pomembni?
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primerov dobre prakse dela z nadarjenimi, 
saj nadarjenim učencem omogoča dostop 
do vrstnikov in učitelju olajša diferenci-
acijo kurikuluma glede na izobraževalne 
potrebe nadarjenih učencev. Da bi zadostili 
učnim in socialno-čustvenim potrebam na-
darjenih učencev, jim moramo na vsaki sto-
pnji razvoja zagotoviti naslednje: učenje, ki 
je situirano znotraj različnih socialnih kon-
tekstov; diferenciacijo pri pouku, vključno z 
oblikami združevanja glede na sposobnosti; 
prilagoditve ravni, globine in napredovanja v 
kurikulumu ter zunajšolske programe. 

POMEMBNOST ZA UČITELJE

Učitelji, ki se zavedajo mogočega vpliva ra-
zrednega socialnega konteksta na učence in 
proces poučevanje – učenje, lahko prispevajo 
k učinkovitim medosebnim odnosom ter 
sporazumevanju z učenci in med njimi, kar 
vpliva na učenje:

•	 Več	kot	učitelji	vedo	o	kulturnem	ozadju	
učencev in tem, kako razlike v vredno-
tah, prepričanjih, jeziku in v pričako-
vanjih do vedenja lahko vplivajo na 
učenčeva dejanja, vključno z medosebno 
dinamiko, lažje bodo pripomogli k 
učinkoviti interakciji med poučevanjem 
in učenjem v okviru pouka. Na primer: 
učitelji lahko z namenom spodbujanja 
učenja za učence, ki prihajajo iz bolj ko-
lektivistične kot individualistične kulture, 
učenje pogosteje organizirajo v obliki 
sodelovalnih učnih aktivnosti. 

•	 Dobro	je,	če	učitelji	iščejo	priložnosti	
za razvoj talentov nadarjenih učencev v 
šoli in zunaj nje. Sodelovanje z lokalnimi 
strokovnjaki na določenem področju 
lahko zagotavlja mentorstvo, zgodnje 
izpostavljanje nekaterim področjem, 
model za gradnjo strokovnega znanja 
in inkluzivni učni sistem, ki vključuje 
različne socialne kontekste. 

•	 Učitelji	in	strokovni	delavci	bi	morali	ne-
formalno (ali formalno) oceniti socialni 
kontekst šole, na primer, ali nadarjeni 

učenci zaznavajo šolo kot tekmovalno, 
vzgojno, neintelektualno, inkluzivno itn.; 
do katere mere se kurikulum, pouk in 
ocenjevanje ujemajo z učenčevimi po-
trebami; ali obstajajo napačne predstave 
o ustreznih načinih dela z nadarjenimi 
učenci; ali obstajajo politike ali prakse, 
ki ne spodbujajo razvoja talentov, zlasti 
za učence z visokimi sposobnostmi, ki 
prihajajo iz družin z nizkimi dohodki.

•	 Učitelji	lahko	vsebine	učnega	načrta	po-
vežejo s kulturnim ozadjem učencev, na 
primer z vključevanjem lokalne zgodovi-
ne v predmet družbe ali s prilagajanjem 
naravoslovja lokalnim zdravstvenim pro-
blemom. Glede na mogoče raznolikosti 
kulturnih izkušenj je ključnega pomena, 
da učitelj spodbuja »razredno kulturo«, 
ki omogoča skupne pomene, vrednote, 
prepričanja in pričakovanja do vedenja, 
in tako vsem učencem zagotavlja varno 
okolje. Uporaba akceleracije pri obravna-
vi kurikuluma ključnih področij učenja 
bi morala biti temelj vsakega učenja 
nadarjenih učencev. 

•	 S	sociokulturnega	vidika	bi	morali	
učitelji podpreti učenčev prenos znanja 
na razred in šolski kontekst z namenom, 
da bi izkoristili njihova močna področja. 
Učitelji bi morali učence spodbujati, da 
delijo svoja močna področja z drugimi. 
To lahko olajša transfer iz domačega oko-
lja v šolski kontekst. 

•	 Model	razvoja	talentov	predvideva,	da	se	
nadarjenim učencem na vsaki razvojni 
stopnji nudi eksplicitne priložnosti za 
razvoj prek šole, skupnosti, doma itn. ter 
da učenec te ponujene priložnosti tudi 
izkoristi.

•	 Odločitve	o	kurikularnih	pristopih	
in njihovih implikacijah za razrede 
morajo biti sprejete z zavedanjem, kaj 
je učinkovito za učenca znotraj speci-
fične domene talenta, ki je vgrajena v 
več medsebojno povezanih socialnih 
kontekstov. To bo povečalo verjetnost 
učne uspešnosti in pomagalo ublažiti 
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potencialne socialno-čustvene probleme, 
ki se lahko pojavijo zaradi neskladja med 
značilnostmi učenca in izobraževalnim 
kontekstom. 

•	 Razredi	postajajo	vedno	bolj	raznoliki	
in naš svet postaja vse bolj soodvisen. 
Zavedanje lastne kulturne identitete 
ter sposobnost razumevanja in grajenja 
različnih kulturnih norm v razredu in 
skupnosti razširja obzorja učencev. Kul-
turna kompetentnost je ključen dejavnik, 
ki učitelju omogoča učinkovito poučeva-
nje učencev, ki prihajajo iz drugih kultur. 

•	 Učinkoviti	programi	in	dejavnosti	za	
nadarjene učence na različnih stopnjah 
razvoja so dobro opisani v literaturi8. 
Šole lahko delno ali v celoti izvedejo 
opisane programe v njihovem kontekstu, 
namesto da poskušajo zasnovati nove 
programe. 

•	 Vzpostavljanje	povezav	z	družinami	in	
lokalnimi skupnostmi lahko prispeva 
k izboljšanju razumevanja učenčevih 
kulturnih izkušenj ter s tem olajšuje 
skupno razumevanje učenja. Vključeva-
nje družine učencem pomaga pri učenju, 
zato je ključnega pomena, da so družine 
in lokalna skupnost vključene v delo 
razreda.

•	 Iskanje	priložnosti	za	sodelovanje	v	
lokalni skupnosti (npr. udeležba pri 
lokalnih kulturnih dogodkih) lahko 
pomaga pri povezovanju relevantnosti 
učenja z vsakdanjim življenjem učencev 
ter pri učiteljih izboljšuje razumevanje 
kulturnega ozadja učencev in njihovih 
izkušenj.
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14. NAČELO:
Medosebni odnosi in sporazu-
mevanje so ključni za proces 
poučevanje – učenje pa tudi 
za socialni in čustveni razvoj 
učencev.

RAZLAGA

Proces poučevanje – učenje v predšolskem, 
osnovnošolskem in v srednješolskem obdo-
bju je po svoji naravi medoseben; vključuje 
povezave med učiteljem in učencem ter med 
vrstniki. Ti odnosi so bistveni za spodbujanje 
zdravega socialno-čustvenega razvoja učen-
cev. Glede na svojo socialno naravo razredi 
zagotavljajo kritični kontekst za poučevanje 
socialnih spretnosti kot npr. sporazumevanje 
in spoštovanje drugih. Razvijanje uspešnih 
odnosov z vrstniki in odraslimi je zelo 
odvisno od sposobnosti posameznika, da 

besedno (verbalno) in nebesedno (neverbal-
no) izraža svoje misli in občutke.9

Socialne primerjave lahko zavirajo razvoj 
medosebnih odnosov. Ko so učenci pogosto 
manj uspešni od nadarjenih učencev, se 
lahko počutijo slabo glede svojih sposobno-
sti in se zato izogibajo interakcijam z njimi. 
Učenci z izjemnimi sposobnostmi, ki imajo 
pogosto boljše dosežke kot njihovi vrstniki, 
lahko postanejo zaskrbljeni, da postanejo tar-
če medosebnih primerjav, ki se stopnjujejo. 
Strategije nadarjenih učencev, da se izognejo 
stigmatizaciji, so lahko pozitivne (npr. po-
moč vrstnikom, vključevanje v zunajšolske 
dejavnosti) ali negativne (npr. zanikanje svo-
jih izjemnih sposobnosti, namerna poduspe-
šnost). Vrstniško tutorstvo ponuja priložnost 
za spodbujanje pozitivnih medosebnih 
odnosov, vendar je lahko tudi škodljivo, če se 
tutoriranec počuti ponižanega ali če se tutor 
počuti izkoriščanega. 

Socialni status učno oz. akademsko usmer-
jenih učencev v srednjih šolah (vsaj v 
Združenih državah Amerike) je slab, kar 
učence odvrača od tega, da bi bili identifici-
rani kot učenci z visokimi dosežki. Občutek, 
da niso cenjeni, da so napačno razumljeni 
ali izkoriščani, nadarjene učence lahko vodi 
pri tem, da raje delajo sami kot z vrstniki. 
Nadarjeni učenci na besednem (verbalnem) 
področju so sposobni učinkovite komuni-
kacije z drugimi, vendar raziskave kažejo, 
da so lahko ti učenci ranljivejši za zavrnitve 
pri vrstnikih, mogoče zato, ker se njihove 
kognitivne sposobnosti zlahka izrazijo prek 
jezika. Učitelji, ki v razredu ustvarjajo razre-
dno klimo spoštovanja vseh oblik raznoli-
kosti oz. drugačnosti, vključno z jezikovno 
in s kognitivno raznolikostjo, s poudarkom 
na sodelovanju pred tekmovanjem, bodo 
pozitivno vplivali na medosebne odnose vseh 
učencev, vključno z nadarjenimi učenci.

9 Glejte http://www.apa.org/education/k12/rela-
tionships.aspx.
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POMEMBNOST ZA UČITELJE

Glede na medosebno naravo učenja in pou-
čevanja v predšolskem, osnovnošolskem in 
v srednješolskem obdobju bi morali učitelji 
poskrbeti za odnosne vidike v razredu:

•	 Varno	okolje	(fizično	in	socialno)	in	sku-
pna razredna kultura (npr. zagotavljanje, 
da vsi v razredu poznajo ustrezen bese-
dnjak, vrednote in norme) zagotavljata 
temelje za zdrave medosebne odnose med 
učitelji in učenci ter med vrstniki.

•	 Učitelji,	ki	so	čustveno	podporni	in	skr-
bijo za ustrezno strogost med poukom za 
vse učence, predstavljajo osnovo za razvoj 
pozitivnih medosebnih odnosov. 

•	 Socialne	primerjave	se	lahko	zmanjšajo	
s strateškim poudarjanjem sodelovalnih 
učnih aktivnostih, ki zmanjšajo pozornost 
na razlike glede na sposobnosti učencev. 
Ko učitelji uporabljajo tekmovalne učne 
dejavnosti, je bolje, da fokus učencev 
usmerijo na osebni razvoj ali ekipna priza-
devanja kot pa na zmago.

•	 Učitelji	se	morajo	izogibati	sklicevanju	
na razvrščanje učencev glede na učne do-
sežke v razredu, saj to ustvarja negativno 
okolje za medosebne odnose. Postavljanje 
nadarjenih učencev za vzgled preostalim 
lahko povzroči, da ti učenci postanejo 
tarče stopnjevanih medosebnih primerjav. 

•	 Učitelji	lahko	pomagajo	nadarjenim	učen-
cem pri vzpostavljanju odnosov z vrstniki 
s spodbujanjem pozitivnih socialnih stra-
tegij, ki se ne odražajo v nižjih dosežkih. 

•	 Učitelji	morajo	skrbno	nadzorovati	sku-
pinsko delo z namenom, da zagotovijo, da 
vsi člani prispevajo svoj del. 

•	 Vrstniško	tutorstvo	mora	biti	ponujeno	
kot prostovoljna dejavnost za učence, ki 
izrazijo željo, da bi pomagali drugim oz. 
da sami potrebujejo pomoč. 

•	 Učitelji	lahko	postavijo	jasna	pričakovanja	
glede vedenja, ki je povezano s socialnimi 

interakcijami (npr. spoštovanje drugih, ja-
sno sporazumevanje, nenasilno reševanje 
konfliktov) in ki zagotovi priložnosti, v 
katerih lahko vsi učenci izkusijo uspešno 
sporazumevanje z drugimi. 

•	 Poleg	tega,	da	učitelji	postavijo	razre-
dne norme sodelovanja in podpore, je 
ključnega pomena tudi, da postavijo jasne 
prepovedi kakršnega koli medvrstniškega 
nasilja.

•	 Priložnosti	za	učenje	učinkovitih	socialnih	
spretnosti bi morale vključevati načrtno 
poučevanje in zagotavljanje priložnosti za 
vajo in povratne informacije. Te socialne 
spretnosti vključujejo sodelovanje, pre-
vzemanje in iskanje različnih perspektiv, 
spoštovanje drugačnega mnenja, posre-
dovanje konstruktivne povratne informa-
cije, medosebno reševanje problemov in 
reševanje konfliktov.

•	 Učitelji	so	odgovorni,	da	se	v	razredih	
vzdržuje pozitivno socialno vzdušje, da 
se spodbuja mirno reševanje konfliktov 
med učenci in hitro odzivanje na pojave 
medvrstniškega nasilja.

Ena temeljnih spretnosti za kompleksnejše 
oblike interakcij, kot so opisane zgoraj, je 
razvijanje jasnega in premišljenega spo-
razumevanja. Za učenčevo učinkovito 
sporazumevanje sta potrebna poučevanje in 
utrjevanje najpomembnejših sestavin te spre-
tnosti. Učitelji lahko osnove sporazumevanja 
vključijo v svoje učne ure kot del učnega 
načrta. Na primer: v učno uro lahko vključijo 
specifične spretnosti (kot na primer posta-
vljanje primernih vprašanj) in dajo učencem 
možnosti, da te spretnosti uporabijo, npr. 
med sodelovalnim učenjem. Učitelji: 

•	 lahko	tudi	spodbujajo	učence,	da	natanč-
neje pripravijo svoje odgovore;

•	 se	z	učenci	med	diskusijami	vključijo	
v vzajemno sporazumevanje »daj in 
vzemi«;

•	 iščejo	pojasnila	pri	drugih;	
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•	 pozorno	poslušajo	druge;

•	 prepoznavajo	nebesedne	namige;

•	 zagotavljajo	priložnosti,	v	katerih	učenci	
vadijo sporazumevanje v učnem in soci-
alnem kontekstu;

•	 posredujejo	povratne	informacije,	da	
izboljšajo razvoj spretnosti.

Nadalje lahko učitelji modelirajo učinkovito 
besedno in nebesedno sporazumevanje z 
uporabo aktivnega poslušanja, povezova-
nja obraznega (nebesednega) izražanja z 
besednimi sporočili, učinkovitimi vprašanji, 
razlago in z uporabo elaboracije pri odgovo-
rih na vprašanja učencev ter razumevanjem 
učenčevih perspektiv.
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15. NAČELO:
Dobro čustveno počutje vpliva 
na učno uspešnost, učenje in na 
razvoj.

RAZLAGA

Dobro čustveno počutje je sestavni del 
uspešnega vsakodnevnega delovanja v 
razredu ter vpliva na učno uspešnost oz. 
učne dosežke in učenje. Pomembno je 
tudi za medosebne odnose, socialni razvoj 
in za splošno duševno zdravje. SSestavni 
deli dobrega čustvenega počutja vključuje-
jo zavedanje samega sebe (samopodoba), 
občutek nadzora nad seboj in svojim okoljem 
(samoučinkovitost, mesto nadzora), splošna 
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čustva dobrega počutja (sreča, zadovoljstvo, 
mirnost) in sposobnost zdravega odzivanja na 
vsakodnevni stres (spretnosti spoprijemanja). 
Čustveno zdravje je odvisno od razumevanja, 
izražanja in od uravnavanja ali nadziranja 
svojih čustev, prav tako pa tudi od zaznavanja 
in razumevanja čustev drugih ljudi (empatija). 
Razumevanje čustev drugih je odvisno od 
tega, kako učenci razumejo zunanja priča-
kovanja in sprejetost pomembnih drugih v 
razredu, družini, pri vrstnikih, v skupnosti in 
družbenem okolju (glejte 13. in 14. načelo).

Nadarjeni učenci imajo enake socialne in 
čustvene potrebe kot njihovi vrstniki, vendar 
se spoprijemajo tudi z nekaterimi edinstveni-
mi psihološkimi težavami. V celoti gledano, 
so kot skupina na splošno dobro prilago-
jeni, vendar včasih potrebujejo podporo 
oz. pomoč pri vzpostavljanju vrstniških 
odnosov, za spoprijemanje z neenakomer-
nim razvojem, s perfekcionizmom ali z 
izzivi, povezanimi z njihovo samopodobo. 
Na splošno imajo dobro učno samopodobo, 
a imajo lahko tudi težave, še posebej, če 
so v zelo tekmovalnih razredih oz. imajo 
preveč ali premalo izzivov. Na splošno so 
nadarjeni učenci glede socialno-čustvenih 
značilnosti bolj podobni starejšim otrokom 
kot vrstnikom, ker se psihosocialna zrelost 
tesneje povezuje z mentalno kot s kronološko 
starostjo. Zato je lahko za veliko nadarjenih 
učencev (ne za vse) razredna akceleracija 
ustrezna z vidika socialnega in kognitivnega 
ujemanja z vrstniki. 

Raziskave kažejo, da se odrasli pogosto ne 
zavedajo psihološkega stresa nadarjenih 
učencev ali dejavnikov, ki prispevajo k tej 
stiski, ker običajno ti učenci dosegajo visoke 
dosežke kljub svoji stiski. Proces vpisa na 
fakulteto, matura, ocenjevanje, težavni izpiti, 
zapleteni projekti in prehodi so tipični viri 
stresa pri nadarjenih učencih. Ti so lahko 
nadarjeni na veliko področjih in izkazujejo 
močen interes na več domenah, kar lahko 
povzroča prekomerno zavzetost. Približno 
20–30 % nadarjenih učencev ima samokri-
tične, ocenjevalne skrbi, ki jim povzročajo 
tesnobo. Zlasti dvojno izjemni učenci imajo 

pogosto več čustvenih težav v šoli zaradi 
frustracij, ki izhajajo iz ekstremnih razlik v 
njihovih sposobnostih na različnih podro-
čjih. Podobno se nadarjeni učenci z visokimi 
sposobnostmi lahko spopadajo z nizko soci-
alno samopodobo, osamljenostjo in z izolaci-
jo, čeprav imajo izjemno visoke sposobnosti, 
zaradi velike razlike med lastnimi interesi 
in zmožnostmi ter interesi in zmožnostmi 
njihovih vrstnikov, še posebej, če se znajdejo 
v situacijah, v katerih nimajo zagotovljene 
ustrezne podpore oz. aktivnosti.

POMEMBNOST ZA UČITELJE

Dobro čustveno počutje nadarjenih učencev 
lahko vpliva na kakovost njihove soudelež-
be v procesu poučevanja – učenja, njihove 
medosebne odnose, učinkovitost njihovega 
sporazumevanja, njihovo motivacijo in na 
sodelovanje pri pouku. Učitelj ima ključno 
vlogo pri vzpostavljanju razredne klime, 
v kateri so vsi učenci sprejeti, cenjeni in 
spoštovani, imajo možnost za doseganje učne 
uspešnosti na ravni izzivov, ki ustrezajo nji-
hovim zmožnostim, ter možnosti za gradnjo 
pozitivnih socialnih odnosov z odraslimi in 
vrstniki. Učitelji lahko prispevajo k emocio-
nalnemu blagostanju nadarjenih učencev na 
naslednje načine:

•	 Imajo	v	mislih,	da	so	kot	skupina	nadar-
jeni učenci v splošnem dobro prilagojeni, 
vendar včasih potrebujejo podporo ali 
posredovanje pri spopadanju z vrstniški-
mi odnosi, neenakomernim razvojem, s 
perfekcionizmom ali z izzivi, povezanimi 
z njihovo samopodobo.

•	 Zavedajo	se,	da	vsi	nadarjeni	učenci	ni-
majo enakih čustvenih potreb. Izrazitejše 
čustvene potrebe imajo predvsem dvojno 
izjemni učenci.

•	 Upoštevajo,	da	ocene	in	dosežki	niso	
zanesljivi kazalniki ravni stresa oz. 
spoprijemanja z njim pri nadarjenih 
učencih, saj so ti pogosto sposobni 
vzdrževati visoke dosežke kljub znatnim 
psihološkim stiskam.
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•	 Občasno	se	pozanimajo	o	čustvih	učen-
cev in tem, kako se spopadajo s najbolj 
stresnimi obdobji v šolskem letu. 

•	 Pomagajo	nadarjenim	učencem,	ki	se	
spopadajo s preveliko samokritičnostjo 
in samoocenjevalnimi skrbmi, da spre-
menijo svoja pričakovanja. 

•	 Spremljajo	učence,	ki	dosegajo	zelo	vi-
soke rezultate na različnih področjih. Ti 
učenci se lahko počutijo preobremenjeni, 
pod pritiskom in so lahko obremenjeni 
s svojimi visokimi pričakovanji ali z 
visokimi pričakovanji odraslih. 

•	 Poučujejo	strategije	za	uravnavanje	čustev,	
npr. »Ustavi se in premisli, preden se 
odzoveš«, trebušno dihanje in progresivna 
mišična sprostitev. Učitelj lahko te strate-
gije vključuje v dnevne rutine in spomni 
učence, da jih uporabijo, ko se spoprije-
majo z večjimi stresnimi situacijami. 

•	 Poučujejo	učence	različne	mentalne	teh-
nike za osredinjanje pozornosti, zmanjša-
nje anksioznosti in stresa. 

•	 So	pozorni	na	ravni	izzivov	v	učnih	na-
črtih, tako da najsposobnejšim učencem 
ni dolgčas pri nalogah, ki so zanje preveč 
preproste. 

•	 So	previdni	pri	spodbujanju	izjemno	
tekmovalnih stališč oz. vedenja. Ti lahko 
še dodatno vplivajo na učenčev stres in 
nezadovoljstvo. 

•	 Spodbujajo	razumevanje	čustev	drugih,	
kot sta npr. empatija in sočutje.

•	 Zagotavljajo	sklop	intervencij	in	podporo	
pri razvoju čustvenega zdravja. 

•	 Ne	omogočajo	učencem,	da	se	izogne-
jo situacijam, ki jim povzročajo stres, 
ampak jih spodbujajo, da uporabijo stra-
tegije spoprijemanja, ki so se jih naučili.

•	 Poudarjajo	pomen	iskanja	pozitivnih	
čustvenih izkušenj kot odziv na stres, še 
posebej humorja. 

•	 Upoštevajo	empirične	dokaze,	ki	pravijo,	
da je akceleracija ena izmed najučinkovi-
tejših šolskih intervencij za zadovoljeva-
nje potreb nadarjenih učencev. Akcele-
racija lahko poteka v različnih oblikah, 
vključno s preskakovanjem razredov, z 
zgodnjim vpisom na fakulteto in različni-
mi oblikami predmetne akceleracije.
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16. NAČELO:
Pričakovanja o tem, kakšno naj 
bo vedenje v razredu, in socialna 
interakcija so naučena ter jih je 
mogoče poučevati s preverjeni-
mi načeli vedenja in učinkovite-
ga poučevanja v razredu.

RAZLAGA

Na sposobnosti učencev za učenje vplivajo 
njihovo znotrajosebno in medosebno ve-
denje ter njihove učne spretnosti. Učenče-
vega vedenja, ki se ne prilagaja razrednim 
pravilom ali učiteljevim pričakovanjem, ne 
gre preprosto razumeti kot motnjo, ki jo je 
treba odstraniti, preden začnemo poučeva-
ti. Dobro je vedeti, da se je vedenj, ki so 
najučinkovitejša za učenje, in primernih 
medosebnih interakcij najbolje naučiti 
na začetku šolskega leta in jih potem čez 
leto še krepiti. Takšna vedenja je mogoče 
poučevati po preverjenih vedenjskih načelih. 
Za učence, ki kažejo resnejše ali trajnejše ve-
denjske težave, je razumevanje konteksta in 
njegovega vpliva na vedenje ključni element 
poučevanja v smislu ustreznega spreminjanja 
vedenja.10 

Nadarjeni učenci so lahko nadarjeni na raz-
ličnih učnih področjih, ampak tako kot nji-
hovi vrstniki lahko tudi oni izkazujejo mote-
če vedenje v razredu; pogosto so tudi njihovi 
razlogi za to vedenje podobni. Nekateri izzivi 
so edinstveni za nadarjene učence in lahko 
vplivajo na njihovo vedenje v razredu, vključ-
no s tem, da so učenci nadarjeni na učnem 
področju, obenem pa imajo socialno-čustve-
ne težave, so dvojno izjemni učenci z učnimi 
ali vedenjskimi težavami, prihajajo iz drugih 
kulturnih oz. jezikovnih okolij, so ustvar-
jalni v razsežnostih, ki presegajo običajen 

10 Glejte http://www.apa.org/education/k12/
classroom-mg-mt-aspx in http://apa.org/ed/
schools/cpse/activities/class-management.aspx.

učni proces, ali se v razredu dolgčasijo, kar 
je posledica tega, da nimajo pravih izzivov. 
Izobraževalci se morajo zavedati specifičnega 
ozadja učencev, njihove ravni sposobnosti ter 
njihovih močnih in šibkih področij. Pripo-
ročljivo je, da učitelji uporabljajo specifične 
strategije pri vodenju razreda in diferenci-
rana navodila z namenom, da zagotovijo 
nadarjenim učencem spodbudno učno okolje 
ter primerno raven zahtevnosti pri posame-
znem predmetu.

POMEMBNOST ZA UČITELJE

Splošno prepričanje je, da je poučevanje 
namenjeno le tistim, ki »so se pripravljeni 
učiti«, in da bo učno okolje boljše, če bodo 
tisti, ki ga motijo, odstranjeni.

•	 Učitelji	se	morajo	zavedati,	da	poučujejo	
tudi nadarjene učence in da je njihova 
odgovornost, da ustvarijo primerno 
zahtevno, varno in spodbudno učno 
okolje, ki bo omogočalo optimalen razvoj 
nadarjenih učencev.

•	 Obnašanje	v	razredu	in	socialna	interak-
cija nadarjenih učencev sta lahko podob-
na kot pri njihovih vrstnikih. Pomembno 
je, da učitelji postavijo jasna pravila na 
začetku šolskega leta. Vrsta vedenjskih 
načel, vključno s pohvalo za ustrezno 
vedenje, z diferencirano ojačitvijo (že-
lena vedenja oz. odzivi so okrepljeni in 
neprimerna vedenja oz. odzivi so prezrti) 
in načrtovanimi posledicami, se lahko 
uporablja za dosledno poučevanje in 
opozarjanje učencev glede pričakovanega 
vedenja. 

•	 Eden	izmed	ključnih	elementov	učinko-
vitega poučevanja je primerno izvajanje 
diferenciranih navodil. Diferenciacija 
z raznolikimi strategijami zagotavlja 
nadarjenim učencem dovolj učnih 
priložnosti in tudi zmanjšuje morebitne 

Kako najbolje voditi razred?
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vedenjske probleme, ki se lahko pojavijo 
znotraj razreda zaradi dolgčasa, omeje-
nega učenja ali pomanjkanja spodbud. 
Nadarjeni učenci imajo pogosto intenziv-
no željo, da se učijo vsebine, povezane s 
svojimi lastnimi interesi. Učitelj mora pri 
učnih vsebinah in procesu učenja upošte-
vati različne strategije diferenciacije, da 
zadovolji njihovim potrebam. 

•	 Z	namenom	pridobivanja	in	ohrani-
tve kulturne raznolikosti učencev v 
izobraževanju nadarjenih mora biti 
pouk prilagojen učencem, ki prihajajo iz 
različnih okolij. Razred ima lahko močen 
vpliv na nadarjene učence, in sicer vpliva 
na njihovo motivacijo, angažiranost in 
občutek pripadnosti. Nadarjeni učenci, ki 
prihajajo iz različnih manjšin, se bodo v 
razredih in šolskih okoljih, ki so občutlji-
va za te kulturne razlike, počutili cenjene 
in dobrodošle; razvili bodo odpornost, 
ko se bodo spoprijemali z zunanjimi 
dejavniki.

•	 Nadarjeni	učenci	lahko	izkazujejo	
protisocialno vedenje, se umaknejo iz 
razredne interakcije ali izkazujejo podu-
spešnost, ko so v razredih, v katerih delo 
ni ustrezno diferencirano ali kadar tem-
po dela v razredu ni prilagojen njihovi 
stopnji učenja. Pomembno je, da odrasli 
ne povezujejo teh vedenj z nadarjenostjo, 
saj so predvsem rezultat neujemanja 
potreb nadarjenih učencev in okolja, v 
katerem se nahajajo. Uporaba ustreznih 
strategij diferenciacije pri poučevanju 
lahko nadarjenim učencem omogoča 
želene učne priložnosti, kar se pokaže v 
izboljšanjem vedenju v razredu in boljših 
učnih dosežkih.
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17. NAČELO:
Učinkovito vodenje razreda te-
melji na: a) visokih pričakovanjih, 
b) dosledni skrbi za pozitivne 
odnose in c) zagotavljanju viso-
ke stopnje podpore učencu. 

RAZLAGA

Na ravni razreda na ravni šole je razvoj za 
učenje učinkovite razredne klime osno-
van na strukturi in podpori. Veliko šol in 
učiteljev se srečuje z raznolikimi skupinami 
učencev, ki potrebujejo ne le učno podporo, 
ampak tudi socialno-čustveno in psiholo-
ško podporo učiteljev in šolske skupnosti. 
Struktura pomeni, da učenci jasno razumejo 
pravila vedenja in pričakovanja razreda, ta 
pa morajo biti predstavljena neposredno in 
pogosto ter morajo biti dosledno utrjevana. 
Vemo pa tudi, da je podpora nujna. Da bi bili 
učitelji hkrati učinkoviti in kulturno odzivni, 
morajo razviti in vzdrževati močen, pozitiven 
odnos s svojimi učenci, tako da jim dosledno 
sporočajo, da zelo podpirajo vse svoje učence 
v izpolnjevanju visokih učnih in vedenjskih 
pričakovanj.

POMEMBNOST ZA UČITELJE

K učni uspešnosti in vedenju učencev v 
razredu pomembno prispevajo predvidljiva 
struktura in visoka pričakovanja.

•	 Nadarjeni	učenci	imajo	lahko	koristi	
od visokih pričakovanj, predvidljivih 
urnikov dela v razredu, jasnih navodil, 
doslednega uveljavljanja pravil in dobro 
organiziranih postopkov za učne aktiv-
nosti. Takšna pravila in postopke lahko 
učitelji poučujejo tako, da učenci jasno 
razumejo, kaj so želena in neželena vede-
nja ter kaj se pričakuje od njih. Učiteljevo 
dosledno izvajanje pravil in njegova 
pravočasna, specifična komunikacija 
oz. zagotavljanje povratnih informacij 
so ključni pri tem, da nadarjeni učenci 
zaznavajo učenje v razredu kot smiselno. 

•	 Najučinkovitejši	učitelji,	šole	in	pro-
grami poudarjajo vlogo podpornih in 
skrbnih odnosov z učenci (glejte 15. 
načelo). Učitelji morajo ustvariti varno 
in optimalno učno okolje s pozitivnimi 
odnosi na ravni učitelj – učenec ter pozi-
tivnimi vrstniškimi odnosi. Takšno učno 
okolje lahko nadarjenim učencem nudi 
priložnosti, da bodo prevzeli tveganja in 
izzive, jim pomaga do visokih dosežkov 
in uresničitve njihovega potenciala. 

•	 Učitelji	se	morajo	osrediniti	bolj	na	pozi-
tivno kot na negativno vedenje učencev, 
vzdrževati visoko razmerje pozitivnih 
izjav in graditi na medsebojnem zau-
panju med učencem in učiteljem. Jasna 
pričakovanja glede sodelovanja učencev 
in uporaba pozitivne besedne (verbalne) 
in nebesedne (neverbalne) komunikacije 
lahko pomaga izboljšati učenčev občutek 
odgovornosti pa tudi njihovo samostoj-
nost in samodisciplino.

•	 Učinkovito	vodenje	razreda	vključuje	
tudi visoko raven podpore učencem, ki 
obsega učno pa tudi socialno-čustveno 
in psihološko podporo. Raziskave kažejo 
pozitivno povezanost okrnjenega social-
no-čustvenega razvoja in poduspešnosti 
v šoli pri nadarjenih učencih. Promovi-
ranje učenčevih učnih dosežkov in zado-
voljevanje njegovih socialno-čustvenih 
potreb bosta pripomogla k spodbujanju 
blagostanja nadarjenih učencev. 

•	 Učiteljevo	strokovno	znanje	in	napredne	
priprave pa tudi njegovo razumevanje 
individualnih razlik ter potreb posame-
znega učenca so ključni pri delu z nadar-
jenimi učenci. Učiteljevo prizadevanje 
za vrstniško sprejemanje ter njegovo 
zavedanje potencialne socialne in čustve-
ne ranljivosti nadarjenih učencev lahko 
pomagata pri preprečevanju vedenjskih 
težav in poduspešnosti ter pripomoreta 
k vzdrževanju pozitivnega razrednega 
okolja za nadarjene učence. 

•	 Učitelji	bi	morali	ustvariti	učna	okolja,	
v katerih sta cenjena odgovornost in 
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sodelovanje. Podpora učiteljev, šol, star-
šev in širše skupnosti lahko pripomore k 
zadovoljevanju potreb nadarjenih učen-
cev, in sicer s spodbujanjem njihovih 
interesov, strasti ter motivacije za učenje 
in dosežke.
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18. NAČELO:
Formativno in sumativno ocenje-
vanje sta pomembna in uporab-
na načina ocenjevanja, vendar 
zahtevata različne pristope in 
razlage.

RAZLAGA

Formativno ocenjevanje nudi informacije o 
nadarjenih učencih, ki so koristne pri spre-
jemanju odločitev o kurikulumu, strategijah 
poučevanja, združevanju v skupine in o ak-
celeraciji. Sumativno ocenjevanje je uporabno 
pri vrednotenju učnega napredka nadarjene-
ga učenca, učinkovitosti kurikularnih praks 
in praks poučevanja ter pri vrednotenju 
celotnega izobraževalnega programa. 

Ker se morajo učne izkušnje ujemati z močni-
mi področji in s potrebami nadarjenih učen-
cev, se formativno ocenjevanje, ki poteka med 
poukom, uporablja za določanje ravni znanja 
in odpravo potrebe po tem, da se učenci po-
novno učijo učno snov, ki so se je že učili, kar 
jim omogoča učenje zahtevnejših vsebin glede 
na njihove individualne interese. Formativno 
ocenjevanje, ki poteka med poučevanjem, 
povečuje učenje z zagotavljanjem podatkov, ki 
učitelju dajejo informacijo o vrzelih v znanju 
posameznega učenca, njegovih interesih in 
močnih področjih ter omogočajo prilagojen 
tempo in prilagojeno razvrščanje v skupine 
glede na raven znanja. Sumativno ocenjevanje 
meri znanje učencev na določeni točki, obi-
čajno na koncu učne enote/sklopa, semestra 
ali šolskega leta, in ne predvideva vplivanja 
na potekajoče učne aktivnosti. Kljub temu je 
koristno pri vrednotenju učinkov, ki jih imajo 
kurikularne prakse in prakse poučevanja na 
napredek učenca. 

Pristop, namenjen zbiranju informacij, 
razlikuje med dvema tipoma ocenjevanja tudi 
glede na njun različen namen. Formativno 

ocenjevanje, ki se uporablja za izboljšanje na-
predka nadarjenih učencev, se bolj osredinja 
na velike ideje oz. koncepte, reševanje pro-
blemov, kritično in ustvarjalno razmišljanje 
ter na zahtevnejše vsebine, tako da so učenci 
sposobni pokazati obseg svojega znanja. Z na-
menom ocenjevanja kompleksnejših koncep-
tov in razmišljanja na višjih ravneh se pogosto 
uporabljajo avtentične naloge, ki vključujejo 
projekte, demonstracije, razprave, reševanje 
problemov na podlagi scenarija in druge vrste 
nalog odprtega tipa. Optimalno učitelj in uče-
nec sodelujeta in uporabljata specifična merila 
ocenjevanja za določitev napredka.

Sumativno ocenjevanje glede na namen 
ocenjevanja napredka učenca in učinkovitost 
programa lahko vključuje teste na koncu 
ocenjevalnega obdobja, avdicije, predstavitve 
izdelkov, pregled portfolia, primerjalne teste, 
nacionalne preizkuse znanja, ki jih je mogoče 
uporabiti za skupno oceno ravni uspešnosti 
posamezne šole. 

Formativno in sumativno ocenjevanje lahko 
razvijajo učitelji ali strokovnjaki zunaj razre-
da, na primer podjetje, ki opravlja testiranja 
v imenu državne agencije. Na splošno pa 
je verjetneje, da formativno ocenjevanje 
razvijajo učitelji, ocenjevanje velikega obsega, 
s katerim se preverja in ocenjuje, ali učenec 
lahko napreduje na višjo stopnjo, pa zunanje 
organizacije. Na splošno je cilj obeh vrst 
ocenjevanja enak – dobiti veljavne, uporabne 
in zanesljive informacije.

POMEMBNOST ZA UČITELJE

Uporaba formativnega ocenjevanja lahko 
pomembno izboljša učenčevo učenje, kadar 
učitelji:

•	 učencem	jasno	predstavijo	cilje	vsake	
učne ure in vključijo nadarjene učence 
v proces ocenjevanja kakovosti lastnega 
učenja;

Kako oceniti 
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•	 uporabljajo	učne	ure	in	druge	učne	izku-
šnje za spremljanje in zbiranje informacij 
o znanju nadarjenih učencev;

•	 te	informacije	uporabljajo	za	razume-
vanje znanja nadarjenih učencev in po 
potrebi prilagajajo učni načrt, omogočajo 
obogatitveno učenje in akceleracijo.

Učitelji lahko izboljšajo učinkovitost forma-
tivnega ocenjevanja, če:

•	 uskladijo	naloge	s	primernimi	učnimi	
cilji za nadarjene učence;

•	 uporabljajo	avtentično,	zahtevnejše	in	
diferencirano ocenjevanje, da bi ugoto-
vili, kaj nadarjeni učenci vedo in česa ne 
vedo;

•	 razvijajo	dolgoročne	in	kratkoročne	cilje,	
ki temeljijo na različnih vrstah ocenjeva-
nja, in upoštevajo sposobnosti, dosežke, 
potrebe in interese posameznega nadar-
jenega učenca;

•	 vključujejo	nadarjene	učence	v	proces	
ugotavljanja doseganja postavljenih 
ciljev;

•	 kontinuirano	uporabljajo	formativno	
ocenjevanje z namenom prilagajanja 
kurikuluma in težavnosti navodil glede 
na učne sposobnosti nadarjenih učencev.

Učitelji lahko formativno in sumativno 
ocenjevanje opravijo bolje, če razumejo 
osnovne pojme, ki so povezani z merjenjem 
oz. ocenjevanjem na področju izobraževanja. 
Učitelji morajo znati uporabiti to znanje 
za pripravo diferenciranih ocenjevanj in 
interpretacijo rezultatov, ki vodijo njihove 
odločitve o delu v razredu. Učitelji lahko 
podatke ocenjevanja uporabijo tudi za oceno 
svojega načina poučevanja, da ugotovijo, ali 
vsak učenec ustrezno napreduje skladno z 
njegovimi sposobnostmi in potrebami. 
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19. NAČELO:
Merjenje spretnosti, znanja in 
zmožnosti učencev je najbolje 
izvajati na osnovi ocenjevanja, 
ki izhaja iz psihološke znanosti 
in ga odlikujejo jasno opre-
deljeni standardi kakovosti in 
nepristranost. 

RAZLAGA

Vzgojitelji ter osnovnošolski in srednješolski 
učitelji pa tudi drugi strokovni delavci na 
področju vzgoje in izobraževanja delujejo v 
času, ko je ocenjevanje redna tema diskusij in 
razprav. Pomembno pa je vedeti, da obstajajo 
jasni standardi za vrednotenje kakovosti 
kakršnega koli ocenjevanja. To velja za 
formativno in sumativno ocenjevanje (glejte 
Standards for Educational and Psychologo-
cial Testing; AERA, APA, in NCME, 2014). 
Ocenjevanje, ki je zanesljivo in veljav-
no, pripomore k temu, da se z rezultati 
ocenjevanja pravilno ovrednotijo učenčevo 
znanje, spretnosti in zmožnosti.

Veljavnost ocenjevanja je mogoče misliti v 
povezavi s štirimi pomembnimi vprašanji:

•	 Koliko	od	tega,	kar	želite	meriti,	je	dejan-
sko mogoče izmeriti?

•	 Koliko	od	tega,	česar	niste	nameravali	
izmeriti, se dejansko meri?

•	 Katere	so	načrtovane	in	nenačrtovane	
posledice ocenjevanja?

•	 S	čim	lahko	podprete	odgovore	na	prva	
tri vprašanja?

Veljavnost ocenjevanja ni le številka. Je pre-
soja, narejena skozi čas in različne situacije, 
o dokazih, ki so sestavni deli ocenjevanja. 
Takšni dokazi so zbrani s preučevanjem vsebi-
ne testa in vsebine določenega področja (npr. 
dosežek pri matematiki), ki je merjena in pre-
učevana na podlagi povezave (oz. odsotnosti 
povezave) med testnim dosežkom in drugimi 
merami. Na primer: ocenjevalci morajo znati 

sklepati iz rezultata testa, ali ta natančno pov-
zema stanje učenčevega znanja pri matematiki 
in ne tudi vpliva drugih dejavnikov. 

Nepristranost oz. pravičnost je del veljavnosti. 
Veljavno ocenjevanje pomeni, da najprej jasno 
opredelimo, kaj je ocenjevanje in česa naj 
ne bi merilo. O tem morajo obstajati dokazi, 
ki veljajo za vse, ki opravljajo test. Testi, ki 
pokažejo realne, ustrezne razlike, so pravični, 
medtem ko testi, ki kažejo razlike, ki niso 
povezane z namenom testa, niso.

Zanesljivost ocenjevanja je eden izmed 
ključnih dejavnikov. Zanesljivo ocenjevanje 
je namreč tisto, katerega rezultati so stalni 
pokazatelji učenčevega znanja, spretnosti in 
zmožnosti. Na rezultate ne smejo vplivati 
naključni dejavniki, na primer učenčeva mo-
tivacija ali interes, ki se navezuje na določen 
sklop vprašanj iz testa, variacije v ocenjevalnih 
pogojih ali na nekaj drugega, kar ni del tistega, 
kar naj bi bilo ocenjeno. Na splošno so daljši 
testi zanesljivejši od krajših.

V izobraževanju nadarjenih so dokazi o 
veljavnosti ocenjevanja še posebej pomembni 
zaradi posledic, ki so povezane z izidi ocenje-
vanja (npr. upoštevanje etičnih vprašanj in 
vprašanj pravičnosti, ki so povezana z oznako 
učenca kot »nadarjenega« oz. »nenadarjene-
ga«, ter izobraževalnih in socialnih priložno-
sti, ki jih ima otrok na voljo zaradi te oznake). 
Posledično mora imeti uporabnik preizkusa 
na voljo ustrezne dokaze o veljavnosti ocenje-
valnega pripomočka, če ga želi uporabiti za 
identifikacijo nadarjenih učencev. Nadalje je v 
procesu identifikacije zaradi tega, ker nimamo 
enotne definicije nadarjenosti in ker na nadar-
jenost vplivajo pretekle izobraževalne izkušnje 
in kontekst, nujno, da odločitve uporabnikov 
testa temeljijo na skladnosti med veljavnostjo 
ocenjevalnega pripomočka in stopnjo, do ka-
tere se rezultati skladajo z eksplicitnimi merili, 
ki definirajo »nadarjenost« v specifičnem kon-
tekstu, na določenem področju, za specifično 
skupino učencev in glede na njihovo stopnjo 
razvoja.
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POMEMBNOST ZA UČITELJE

Na oceno učenčevega znanja močno vplivajo 
učiteljevo razumevanje in interpretacija 
rezultatov ocenjevanja ter ukrepi, ki jih na 
podlagi teh rezultatov sprejme. Ne glede na 
to, kdaj učitelji ocenjujejo, je koristno, da 
premislijo o prednostih in pomanjkljivostih 
ocenjevanja v odnosu do tega, za kar menijo, 
da jim bo pokazalo o učenju učencev. Učitelji 
lahko uporabijo različne strategije za izbolj-
šanje zanesljivosti ocenjevanja, pri čemer 
morajo razumeti, zakaj bodo nekatere oblike 
ocenjevanja zanesljivejše od drugih. Učitelji 
lahko izboljšajo kakovost ocenjevanja na 
naslednje načine: 

•	 z	zavedanjem,	da	je	teste	znanja	treba	
uporabljati za specifične namene, za kate-
re so bili razviti; 

•	 s	skrbnim	povezovanjem	ocenjevanja	z	
učnimi vsebinami pri pouku, kar lahko 
zagotovijo s pregledom pokritosti obrav-
navanih vsebin pri pouku;

•	 z	uporabo	zadostnega	števila,	vrst	in	
tipov vprašanj za določeno učno temo;

•	 z	analiziranjem	rešenih	nalog	v	testu,	da	
bi zmanjšali pristranskost, na primer: 
učitelji lahko zlahka prepoznajo težav-
nost nalog (ali so pretežke ali prelahke), 
kar zagotavlja, da se pri nadarjenih učen-
cih ne pojavi učinek stropa, in omogoča, 
da test ni pristranski do različnih skupin 
učencev (npr. materni govorci jezika 
v primerjavi z učenci, ki se angleščino 
učijo kot tuji jezik); 

•	 s	sprejemanjem	končnih	odločitev	glede	
znanja učencev, ki imajo selekcijsko 
funkcijo, da naj temelji na več merjenjih, 
ne le na enem testu.
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20. NAČELO:
Razumevanje rezultatov oce-
njevanja je odvisno od jasnosti, 
ustreznosti in od nepristranosti 
njegove razlage.  

RAZLAGA

Pomen rezultatov ocenjevanja je odvisen od 
njegove jasne, ustrezne in od nepristranske 
razlage. Rezultati iz katerega koli ocenje-
vanja bi se na splošno morali uporabljati 
samo za specifične namene, za katere so 
bili pripravljeni. Na primer: testi, ki učence 
razvrščajo na nekem tekmovanju, so lahko 
veljavni, nepristranski in uporabni za ta 
namen, hkrati pa bi bili lahko ti rezultati 
zavajajoči za določanje močnih in šibkih točk 
posameznega učenca v obvladovanju znanja 
na določenem učnem področju. 

V izobraževanju nadarjenih so podatki o 
ocenjevanju običajno pridobljeni iz štirih 
različnih virov: a) v procesu identifikacije; 
b) v sklopu nacionalnih ocenjevanj; c) na 
podlagi evalvacije programov za nadarjene; 
in/ali č) v okviru ocenjevanja v razredu. Po-
membno je upoštevati potencialne omejitve 
vsakega izmed naštetih virov podatkov. Na 
primer: podatki, pridobljeni v procesu iden-
tifikacije ali v sklopu nacionalnih ocenjevanj, 
imajo običajno omejeno vrednost pri načrto-
vanju kurikuluma za nadarjene učence zaradi 
učinka stropa ter pomanjkanja specifičnosti 
pri podatkih, pridobljenih v procesu identi-
fikacije ali izzivov, ki so povezani z natanč-
nostjo ocenjevanja pri nadarjenih učencih, 
ki prihajajo iz drugih kulturnih in jezikovnih 
okolij. Podatki, zbrani v okviru ocenjevanja v 
razredu, so lahko bolj neposredno povezani s 
kurikulumom in z načrtovanjem poučevanja, 
vendar imajo splošne omejitve, saj ocenje-
valni pripomočki niso bili izdelani na enakih 
ravneh kakovosti kot zunanja ocenjevanja 
(npr. nacionalno ocenjevanje). Ne glede 
na vir ocenjevanja pa primerna in poštena 
interpretacija podatkov zahteva celostno 
razumevanja tega, kako različni dejavniki 
(npr. izobraževalni ali osebnostni) vplivajo 

na naravo ocene in učenčeve rezultate ter 
posledično na interpretacijo teh rezultatov. 

Na področju izobraževanja nadarjenih se jih 
je veliko začelo posluževati analiz longitu-
dinalnih podatkov iz velikih zbirk podatkov 
(npr. podatki o zdravstvenem stanju, ki jih 
zbira Nacionalni inštitut za javno zdravje) 
z namenom razumevanja odnosov med 
različnimi spremenljivkami, ki vplivajo na 
nadarjene učence. Na primer: zdravstvena 
podatkovna baza Add Health je bila upora-
bljena za raziskovanje zaščitnih dejavnikov 
pri pojavnosti depresije pri nadarjenih 
mladostnikih. V tej raziskavi so kot nadarje-
ne mladostnike definirali tiste, ki so dosegali 
zgornjih 5 % najboljših ocen na testu slikov-
nega besednjaka. 

Pomembno je, da se zavedamo, da je treba 
rezultate tovrstnih analiz interpretirati še 
posebej previdno, saj so nadarjeni učenci 
v tovrstnih analizah pogosto opredeljeni 
na podlagi meril znotraj pridobljene baze 
podatkov in ne na podlagi meril, ki se 
uporabljajo pri identifikaciji nadarjenosti 
(npr. kombinacija različnih spremenljivk, ki 
lahko nakazujejo na nadarjenost, kot je npr. 
povprečna ocena učenca).

POMEMBNOST ZA UČITELJE

Napredek na področju kognitivne psihologije 
je poglobil naše razumevanje o tem, kako 
se učenci učijo. Posledično so se tudi načini 
ocenjevanja učencev razširili. Ne glede na vir 
podatkov je pomembno razumeti, da inter-
pretacija rezultatov ni končno stanje, ampak 
sredstvo, ki nam pomaga izboljšati odločitve 
o metodah poučevanja (ali programih). Za 
zagotavljanje primernih in poštenih razlag 
ocen učencev se morajo učitelji zavedati, 
da vse vrste ocenjevanja vsebujejo tudi 
napako merjenja (tj. so nenatančne) in tako 
ne nudijo popolnih podatkov o uspešnosti 
posameznega učenca. Zato je pri pomemb-
nih odločitvah treba ocene združiti skupaj 
z drugimi viri podatkov. Nadalje morajo pri 
delu z nadarjenimi učenci učitelji upora-
bljati ocenjevanje, ki zajema celoten obseg 
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znanja in veščin na določenem vsebinskem 
področju, tako da lahko sprejmejo ustrezne 
odločitve glede prilagoditve dela.

Posledice razlage ocen morajo biti upo-
števane tudi glede na namen ocenjevanja. 
Ocenjevanje lahko pripelje do pozitivnih (ali 
negativnih) posledic na socialnem področju 
za učence, ki so identificirani in označeni kot 
nadarjeni. Na primer: učinek Pygmalion in 
samouresničujoče se prerokbe sta dva pogo-
sta koncepta, ki se lahko pojavita kot posle-
dica etiketiranja in lahko učence spodbudita, 
da se vedejo skladno s prejetimi oznakami. 
Poleg tega lahko učitelji razvijejo določena 
pričakovanja do učencev na podlagi znanja 
iz prve ali druge roke, ta pričakovanja pa 
se lahko pozneje tudi uresničijo (glejte 11. 
načelo). Razmislek o posledicah morebitne 
napačne interpretacije je pomemben zaradi 
potencialnih socialnih posledic (npr. vpraša-
nja identitete) za učence.

LITERATURA

American Educational Research Association, 
American Psychological Association,  Nati-
onal Council on Measurement in Education 
(2014). Standards for educational and psycho-
logical testing. Washington, DC: American 
Educational Research Association.

American Psychological Association (n. d.). 
Appropriate use of highstakes testing in our 
nation’s schools. Pridobljeno s http://apa.org/
pubs/info/brochures/testing.aspx.

+Gates, J. (2010). Children with gifts and talents: 
Looking beyond traditional labels. Roeper 
Review, 32, 200–206. 

+Kane, M. T. (2013). Validating the interpre-
tations and uses of test scores. Journal of 
Educational Measurement, 50, 1–73. 

+ Makel, M. C., Matthew, M. S., Peters, S. 
P., Rambo-Hernandez, K. in Plucker, J. 
A. (2016). How can so many students be 
invisible? Large percentages of American 
students perform above grade level. Bal-
timore, MD: Johns Hopkins Institute for 
Education Policy. Retrieved from http://
education.jhu.edu/edpolicy/commentary/
PerformAboveGradeLevel

+Messick, S. (1980). Test validity and the ethics 
of assessment. American Psychologist, 35, 
1012–1027. 

+Messick, S. (1998). Test validity: A matter of 
consequences. Social Indicators Research, 45, 
35–44. 

+Messick, S. (2000). Consequences of test 
interpretation and use: The fusion of validity 
and values in psychological assessment. V R. 
D. Goffin in E. Helmes (ur.), Problems and 
solutions in human assessment (str. 3–20). 
Boston, MA: Kluwer. 

+Mueller, C. E. (2009). Protective factors as 
barriers to depression in gifted and nongifted 
adolescents. Gifted Child Quarterly, 53, 3–14. 

+Peters, S. in Matthews, M. (ur.). (2016). Gifted 
education research in the field of economics 
[Special issue]. Journal of Advanced Acade-
mics, 27(2). 

+Rist, R. C. (2011). On understanding the process 
of schooling: The contributions of labeling 
theory. In A. R. Sadovnik (ur.), Sociology 
of education: A critical reader (2. izd., str. 
71–82). New York, NY: Routledge.



AmericAn
PsychologicAl
AssociAtion

750 First Street, NE
Washington, DC 20002–4242

Kardeljeva ploščad 16
1000 Ljubljana, Slovenia

www.pef.uni-lj.si/crsn.html

9

ISBN 978-961-253-234-5

789612 532345


