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Klara Skubic Ermenc’

UVODNE MISLI

Z letosnjimi Pedagosko-andragoskimi dnevi se Oddelek za pedagogiko in andragogiko
odziva na pogosto izrazene zelje nasih vsakoletnih udelezencev: zelijo si obravnave tematik s
podrocja didaktike in povezovanja teoreti€nega znanja s prakti¢nimi izku$njami. Zato smo se
v programskem odboru odlocili, da k aktivnemu sodelovanju povabimo tudi pedagoge in
andragoge, ki delajo v praksi, in na relaciji teorija-praksa omogo€imo vzpostavitev ¢im SirSe
razprave. S povezovanjem teorije in prakse prispevamo k razvoju pedagogike in andragogike
kot dialoskih ved, ki Crpata iz prakse in praksi vracata reflektirano izku$njo in teorijo.

Na tokratno temo »udejanjanje nacela individualizacije v vzgojno-izobrazevalni praksi:
ali smo na pravi poti?« se je odzvalo vec kot trideset strokovnjakov: poleg uciteljev z Oddelka
za pedagogiko in andragogiko tudi ucitelji z domacih in tujih fakultet, Andragoskega centra
Slovenije, Centra RS za poklicno izobrazevanje, zlasti pa pedagogi in andragogi, ki delujejo v
vrtcih, osnovnih, srednjih Solah ter ustanovah, ki skrbijo za izobrazevanje odraslih. Razprava
je potekala po dveh poteh: prek spletne konference (med 27. 1. in 10. 2. 2011) in na zakljucni
okrogli mizi (17. 2. 2011).

Prispevki, ki smo jih zbrali v pri€ujoem zborniku, po eni strani razgrinjajo Stevilne
tematike in dileme, za katere bi organizatorji simpozija zeleli, da sluzijo kot osnova za
nadaljnje razprave. Po drugi strani pa ponuja kar nekaj opisov dobrih pedagoskih in
andragoskih praks.

Ocitno je, da v Sloveniji, pa tudi v Srbiji in na Hrvaskem individualizacija v
izobrazevanju postaja trend. Na nek nacin nam je v pedagogiki in andragogiki blizu ze od
samega zaletka teh ved, saj smo se vedno ukvarjali z vpraSanjem, kako spodbujati
posameznika pri njegovem intelektualnem, moralnem, duhovnem, socialnem, telesnem,
umetnikem in drugaénem razvoju (prim. Natasa Vujisi¢ Zivkovic). Precej bolj kot v nasem
okolju pa se individualizacija krepi v drugih kapitalisti¢nih drzavah po svetu. Ob spremljanju
in vrednotenju teh trendov, ki pocasi prodirajo tudi k nam, se zdi potrebno biti pozoren tako
na prednosti, ki jih individualizacija nudi, kot na pasti, ki jih prinasa. Opazamo lahko
svojstven preplet tradicionalne humanisti¢ne drze v izobrazevanju, ki podpira posameznika
pri njegovem celovitem razvoju, z logiko potrosniske druzbe znanja, ki podpira posameznika
pri njegovem kariernem razvoju. V kontekstu potrosniske druzbe je posameznik v vlogi
tistega, ki od izobrazevalnega sistema terja, da mu ponudi znanja, s katerimi bo uspesno
konkuriral na trgu znanja in bil ¢im bolj konkuren¢en. Nedvomno bi bilo neodgovorno do
vseh, ki se v borimo za svoj obstoj, e bi tovrstne zahteve povsem zanemarili, $kodljivo pa bi
tudi bilo, ¢e bi na izobrazevanje zaceli gledati zgolj kot na nekaksno trgovino z znanjem in
kompetencami.

Avtorji v pricujocem zborniku kazejo, da v naSem okolju med pedagogi in andragogi
trzna logika ni razsirjena. Prav nasprotno. Robi Krofli¢ s soavtoricami, Tanja Mozina, Nives
Ligen s soavtoricami, Barbara Steh ter Masa Bizovitar utemeljujejo, da je cilj vzgoje in
izobrazevanja spodbujati prosocialni, moralni in intelektualni razvoj posameznika v kontekstu
razvoja skupnosti. Vzgojo in izobrazevanje je treba zasnovati na vrednotah sozitja,
spostovanja do obli¢ja drugega, participacije manjsinskih glasov. Ljudje se moramo nenehno
uciti stopati v odnose, se dogovarjati, uciti participirati in dopuscati participacijo drugemu.
Taksni vzgojni cilji u€inkujejo tudi na epistemolosko zasnovo izobrazevanja. Blizu mu je
postmoderna pedagoska in andragoska paradigma, ki resnico vidi kot dialosko in diskurzivno,
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zaradi Cesar bi v u¢nem procesu morali biti v ospredju u€enje iskanja resnice, oblikovanja
praks v sodelovanju, oblikovanje lastne identitete v odnosu do skupnosti, ¢e si sposodim
dikcije navedenih avtoric in avtorjev.

Ali bi lahko rekli, da je to miselni okvir, ki pedagogi in andragogiki nudi produktivno
osnovo za presojo vloge individualizacije v izobrazevanju? Bi lahko rekli, da danes brez
senzibilnosti za posameznika, brez spostljivosti do njegovih znacilnosti, zivljenjskega smisla
in ciljev ne gre, ter temu ob bok dodali, da moramo na senzibilnost gledati v kontekstu skrbi
za povezano, eti¢no (Bauman 2001) in na dialogu zasnovano skupnost?

Ce je to tako, potem posameznika ne razumemo zgolj kot zadovoljevalca lastnih
(potrosniskih) potreb in (kariernih) interesov, marve¢ tudi kot skrbnika za skupnost in za
okolje. Tako razumljeni pedagogika in andragogika v pomembnem segmentu stojita nasproti
trendom oblikovanja osebnosti in identitete v postmoderni (pozni moderni) ter druzbi znanja:
sprejmeta teorijo individualizirane osebnosti (Beck, Beck-Gernsheim 2002), znailne za
zahodne druzbe, zoperstavita pa se druzbenemu trendu, ki spodbuja ljudi, da na izpraznjeno
mesto tradicionalnega vira identitete (pripadnost stanu, druzini, sloju, narodu...) postavijo
potrosnistvo in skrb za lastno konkurencnost.

Zelja po senzibilnosti izobrazevalnega sistema za vsakega posameznika in po
zagotavljanju njegovih pravic (Jelena VranjeSevic), ki je povezana s pogledom na
posameznika kot edinstvenega, ima tudi svoje pasti, na katere opozarjajo Irena Lesar, Katja
Jeznik, posredno tudi Anica Justinek in Andreja Petrovi¢. Edinstveni posameznik lahko kaj
hitro postane oseba s posebnimi potrebami, ujeta v formalizirane birokratske mline, ki v
povezavi z drugimi nezazelenimi stranskimi ucinki napak v sistemu postane le Se
marginalizirana, neuspe$na, od drugih odvisna »oseba s primanjkljaji«. Ker se danes v
izobrazevalni sistem vedno mnozi¢neje vkljuCujejo zanj manj tipi¢ne populacije (ve¢ uCencev
z nizkim socialno-ekonomskim statusom, pripadnikov etni¢nih manjsin, ve¢ ulencev z
razliénimi hendikepi...), moramo biti na te kritike in opozorila Se posebej pozorni. In kot
opozarjata Ana Marija Rogi¢ in Rozana Petani, v danem kontekstu pomembnejSo vlogo
dobiva tudi izobraZevanje starSev.

Tu so Se ucitelji, svetovalni delavci in mentorji, tisti profesionalci, ki uCence vseh
starosti pri razvoju in napredovanju vodijo. Kako jih podpreti, kako zasnovati njihovo
izobrazevanje in usposabljanje? Se osredotociti na kompetence ali na njihovo osebnostno rast,
zmoznost refleksije? O teh vprasanjih razmisljajo Barbara Steh, Jana Kalin s soavtorji, Petra
Javrh, Monika Govekar Okoli§, Igor Radeka, Vesna Podgornik, Emina Hebib in Natasa
Matovic.

In nenazadnje, kaks$na didaktika in organizacija pouka najbolj ustrezata nacelu
individualizacije? Kako ju sistemsko okviriti in s kak$nimi dodatnimi mehanizmi podpreti, da
bo uspela? S tema vpraSanjema se z razli¢nih zornih kotov ukvarja najvec prispevkov: Barica
Marenti¢ Pozarnik, Marko Radovan, Masa Bizovicar, Vanja Kiswarday, Branka Aleksandri¢
in Milica Mitrovi¢, Tadeja Kobal Marc, Gabrijela Novak, Jelka Pal in NataSa Litrop, Karmen
gkafar, Majda Francic¢, Stanka Zver, Anica Justinek in Andreja Petrovic, Katja Jeznik, Alenka
Pecnik Kranjec, Boris Klancnik. Bralec bo v teh prispevkih naSel Stevilne prakti¢ne resitve, in
organizatorji PAD 2011 upamo, da bomo z njimi vsaj deloma zadovoljili tiste udelezence
Pedagosko-andragoskih dnevov, ki so taksne vsebine do sedaj veCkrat pogresali.

Literatura
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Robi Krofli¢, Darja Stirn Koren, Petra Stirn Janota,
Anita Jug in Helena Smrtnik Vituli¢®

OBLIKOVANJE CELOVITEGA INDUKTIVNEGA VZGOJNEGA PRISTOPA IN
UPORABA UMETNISKIH PRAKS V VRTCU VODMAT

Celovit induktivni vzgojni pristop je avtorski projekt prvopodpisanega, ki je zacCel
nastajati kot posledica kritiCnega proucevanja razli¢nih filozofskih, antropoloskih, politi¢nih,
psiholoskih in pedagoskih idej, ki jih lahko umestimo v t. i. postmoderno pedagogiko.
Neposreden povod za proucevanje novih razlag o prosocialnem in moralnem razvoju v
predSolskem obdobju pa izvira iz spremljave uvajanja procesno-razvojnega modela
spodbujanja moralnega razvoja v Vrtcih Nova Gorica (Krofli¢ 1997), ko so Stevilni
etnografski zapisi vzgojiteljic kazali, da predsolski otrok nikakor ni tako egocentri¢no in v
moralnem smislu nekompetentno bitje, kot je izhajalo iz takrat prevladujocih kognitivnih in
psihoanaliti¢nih teorij moralnega razvoja. Celovit induktivni vzgojni pristop sicer ni namenjen
samo oblikovanju metodike spodbujanja prosocialnega in moralnega razvoja v predsolskem
obdobju, je pa dolgoletno sodelovanje z vrtcem Vodmat omogocilo, da smo skupaj s
sodelavkami v projektih Evropska identiteta mnogoterih izbir in Kulturno Zlahtenje
najmlajsih in seveda z vzgojiteljicami zamisljeni model postopno vpeljevali v pedagosko
prakso, v letu 2010 pa pod vodstvom P. Stirn Janota, A. Jug in H. Smrtnik Vituli¢ izvedli tudi
podrobno spremljavo uvajanja indukcije in njenih u¢inkov na spremembe staliS¢ vzgojiteljic
in prosocialne zmoznosti otrok. V tem prispevku bomo pokazali teoretsko zasnovo celovitega
induktivnega vzgojnega pristopa, uporabo umetniskih praks kot enega osrednjih elementov
induktivnega pristopa ter prve rezultate spremljave.

Teoretsko predzgodovino induktivnega pristopa tvori kritika kantovskega modela
moralne odgovornosti in iz njega izpeljane teorije pravi¢nosti, med alternativnimi teoretskimi
in prakticnimi usmeritvami, ki so prispevale k oblikovanju zasnove celovitega induktivnega
vzgojnega pristopa, pa velja izpostaviti: Hoffmanovo teorijo razvoja empatije in proucevanje
induktivne discipline (Stirn 2005), nove poglede na moralno odgovornost (Krofli¢ 2007),
koncept pripoznanja otroka kot kompetentnega bitja (Krofli¢ 2009 in 2010), povezavo med
Korthagenovim modelom realisti¢nega pristopa k izobrazevanju uciteljev in Aristotelovim
epistemoloskim obratom od dedukcije k indukciji (Kroflic 2009a), sploSne znacilnosti
sprememb normativnih pedagoskih idej v obdobju postmoderne (prav tam), nacela odnosne
pedagogike (Krofli¢ 2007a), pedagoski pristop Reggio Emilia (Krofli¢ 2010a), proucevanje
pomena umetnosti v vzgoji (Krofli¢ 2007 b) in smiselno povezovanje konceptov umetnosti z
nastajajo¢im celovitim induktivnim vzgojnim pristopom (Krofli¢ 2010c¢).

Induktivni pristop k discipliniranju otrok je v poznih Sestdesetih letih dvajsetega stoletja
prvi opisal Martin Hoffman, ko je prouceval strategije discipliniranja otrok v druzini. Glede
na njegovo proucevanje razvoja empaticnih zmoznosti kot primarnega izvora otrokove
prosocialnosti je ta model discipliniranja oznacil kot primernejsi od takrat v teoriji najbolj
sprejetega avtoritativno-asertivnega stila. Nas pa ni zanimalo samo specifi¢no reagiranje v
konfliktnih situacijah, ampak splosnejsa ideja induktivnega pristopa, ki bi zajemala SirSo
paleto vzgojnih dejavnosti, v katere smo poleg posebnega pristopa k discipliniranju vkljucili
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Se: spodbujanje odnosov, ki temeljijo na spoStljivosti do obli¢ja drugega, spodbujanje
prosocialnih aktivnosti (medsebojna pomoc), spodbujanje skupinskega sodelovanja,
zmanjSevanje strahu pred drugaCnostjo, odpravljanje stereotipnih  vnaprejs$njih
sodb/predsodkov, mediacijsko re§evanje konfliktov ter vzgojo preko umetniskega dozivljanja.

Za osnovno strukturo induktivnega modela spodbujanja prosocialnega in moralnega
razvoja so se izkazale tri faze, in sicer: spodbujanje vstopanja odnosa v razli¢ne odnose in
skupne dejavnosti — Se posebej z vrstniki, razvoj spostljivih odnosov in posploSitev
prosocialnih in moralnih izkuSen;j v obliki zavedanja eti¢nih nacel in humanisti¢nih zahtev, ki
zadevajo Clovekove pravice in ekoloske vrednote, ter ucenje, kako jih uporabiti kot osnovo
demokrati¢nega dogovarjanja in reSevanja medosebnih konfliktov (prav tam).

Induktivni vzgojni pristop pa je zahteval tudi prevrednotenje vloge umetnosti v sklopu
splosne humanisti¢ne izobrazbe ter Se posebej odgovor na vprasanji: kaj od umetnosti lahko
pedagosko vpliva na predsSolskega otroka in ali je slednji sploh zmozen vstopiti v avtenti¢no
umetniS§ko izkuSnjo. S pomocjo natan¢ne analize Aristotelovega koncepta mimesis smo
pokazali, da najgloblji pomen umetniske izku$nje ni v »moralnem nauku« na koncu zgodbe,
ampak v empati¢ni potopitvi v zgodbo, soCutni imaginaciji z upodobljenim junakom in
posledi¢no katarzi¢nem ucinku, ki ga ponuja z upodobljeno umetnino posredovano dozivetje
lastnih emocij.

Kvalitativna spremljava uvajanja induktivnega vzgojnega pristopa in njegovih ucinkov
na prosocialne zmoznosti in socialno zrelost otrok je poleg kvalitativne metodologije
vkljuCevala tudi segmente kvantitativnih raziskovalnih metod. Metodologija spremljave
izvedbenih faz projekta je bila zasnovana na osnovi zapisovanja etnografskih zapisov
dogajanja v vrtCevski skupini otrok, zbiranja materialov za analizo dokumentov osebnih map
otrok in njihovih umetniskih izdelkov, individualnih in skupinskih razgovorov ter refleksij z
vzgojiteljicami o razumevanju induktivnega vzgojnega pristopa in vzgojitelji¢ine aktivne
vloge v njem. Poleg kvalitativne analize podatkov (analiza etnografskih zapisov in analiza
razgovorov in refleksij vzgojiteljic) smo ucinke uvajanja induktivnega vzgojnega pristopa v
pedagosko prakso ugotavljali tudi s pomocjo evalvacijskih vprasalnikov ter Vprasalnika o
socialnem vedenju otrok (La Freniere idr. 2001). Rezultati raziskave so potrdili pomen
celovitega induktivnega vzgojnega pristopa in uporabo umetniSkih praks pri spodbujanju
prosocialnega in moralnega razvoja predSolskih otrok, prav tako pa smo ugotovili nekatere
spremembe v stalis¢ih vzgojiteljic glede prosocialnih zmoznosti otrok.
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. . Vew . . 3
Jana Kalin, Milena Valenc¢i¢ Zuljan, Janez Vogrinc

STALISCA UCITELJEV IN DIJAKOV DO UCNE INDIVIDUALIZACIJE — KAJ SE
ZARES DOGAJA PRI POUKU?

Teoreti¢na izhodi§¢a

Za notranjo ucno diferenciacijo in individualizacijo je znacilno, da ohranjata naravno
heterogene oddelke uéencev. Individualne zmoznosti, potrebe in Zelje ufencev pa skusa
upostevati znotraj oddelkov, s pomoc¢jo »variiranja ucnih ciljev in vsebin, socialnih u¢nih
oblik, u¢nih metod in u¢nih medijev ter z vklju€evanjem individualizirane u¢ne pomoci in
drugih specialnih korektivnih in kompenzatornih ukrepov« (Strm¢nik 2001, str. 378). Z drugo
besedo to ucno diferenciacijo imenujemo tudi didakti¢na u¢na diferenciacija, kar poudarja
njeno tesno povezanost s poukom, cilji, na¢inom in vsebino dela, uiteljevimi pristopi, ki jih
uporablja pri pouku. Temeljni namen notranje ucne diferenciacije in individualizacije je
optimalno spodbujanje kognitivnega razvoja vsakega posameznika, razvijanje razli¢nih
osebnostnih lastnosti, pospeSevanje samostojnosti, bogatenje sposobnosti sodelovanja
ucencev ipd.

V okviru notranje uéne diferenciacije govorimo o dveh modelih: o vsebinsko-tematski
in didakti¢no-metodi¢ni ucni diferenciaciji (Strménik 1987). Vsaka ima svoje specificne
znacilnosti in poudarke, iz Cesar izhajajo tudi moznosti in meje, ki se jih moramo pri njunem
uveljavljanju zavedati.

Ko govorimo o vsebinski u¢ni diferenciaciji, imamo moznost uporabe kvantitivne in
kvalitativne diferenciacije u¢ne snovi. Gre za vprasanje obsega in globine ucne snovi ter
njunega ustreznega prilagajanja u¢encem glede na zastavljene cilje vzgojno-izobrazevalnega
procesa. Temeljni problem predstavlja uravnotezenje globine in obsega glede na razli¢ne uc¢ne
zmoznosti ucencev, njihove sposobnosti in ne nazadnje zagotavljanje enakih moznosti
vsakemu ucencu. Vecji obseg ucne vsebine vedno zahteva tudi ve¢ u¢nega Casa, ki ga ucitelj
potrebuje za ustrezno obravnavo ucne snovi, vecja globina pa je najveckrat problem pri
ustreznem razumevanju ucne snovi — z globino se veca zahtevnost pouka. Tako obseg kot
globina u¢ne snovi morata biti optimalno prilagojena u€encem in njihovim znacilnostim.
Samo takSen pouk bo dosegel zastavljene cilje ter ohranil zanimanje in motivacijo pri
ucencih.

Pri didakti¢no-metodi¢ni ucni diferenciaciji pa nas zanimajo moznosti, ki jih ima ucitel;
za individualizacijo s pomocjo prilagajanja u¢nih metod in oblik. Mnogi u¢enci bodo dosegli
vi§je cilje, ¢e bo ucitelj spremenil ucni pristop, ¢e bo uposteval razli¢nost ufencev pri
sprejemanju, procesiranju, razumevanju, predstavljanju ucne vsebine ob raznolikosti
didakti¢nih pristopov — od u¢nih metod in oblik do njihovega kombiniranja in modificiranja,
pa tudi z uporabo razli¢nih u¢nih sredstev in pripomockov ter s prilagajanjem u¢nega tempa.

Notranja u¢na diferenciacija in individualizacija zahtevata veliko od ucitelja — predvsem
mora ucitelj dobro poznati vse ucence, njihove znacilnosti, enako pomembno pa je tudi, da je
ucitelj zelo dobro didakti¢no-metodi¢no usposobljen, da ga odlikuje odli¢nost na podrocju
didakti¢nih pristopov. UcCitelj mora natanéno poznati u¢no vsebino, njen obseg in globino;
imeti mora sposobnosti analiziranja uéne vsebine ter prilagajanja ucnih ciljev posameznim
ucencem. Ucitelj mora biti dovolj ustvarjalen in fleksibilen pri uporabi razli¢nih u¢nih metod
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in oblik Poleg tega pa je potrebno zagotoviti tudi ustrezne zunanje pogoje (prostorske
moznosti, didaktiéni material, ustrezna u¢na sredstva ipd.).

Empiri¢na raziskava

Uc¢na diferenciacija in individualizacija spadata med temeljna nalela kakovostnega
pouka in Solanja. Da bi pridobili vpogled v njuno izvajanje, smo analizirali dogajanje pri
pouku glede naslednjih temeljnih didakti¢nih sklopov: odnosni vidik — oblikovanje ustrezne
oddel¢ne klime, individualiziran pristop glede na zmoznosti in interese posameznikov,
uporaba IKT in drugih ucnih virov (sredstev), artikulacija uCnega procesa (etape ucnega
procesa), ucne oblike, u¢ne metode in uciteljeva ciljna usmerjenost. Zaradi primerjave so nas
ob posameznih vprasanjih zanimala stalis¢a tako dijakov kot uliteljev.

V empiri¢ni raziskavi (Kalin, Valen¢i¢ Zuljan, Vogrinc 2008) smo uporabili kavzalno-
neeksperimentalno metodo pedagoskega raziskovanja. Za zbiranje podatkov smo uporabili
anketiranje. Vprasalnika za ucitelje in starSe sta bila sestavljena iz vprasanj izbirnega tipa,
lestvic in odprtih vprasan;.

Na vprasalnik je odgovorilo 790 dijakov, ki se izobrazujejo v 22-ih srednjih Solah.
Tretjino vzorca (34,0 %) predstavljajo dijaki Studijskega programa “tehnik mehatronik”.
Dobro desetino vzorca predstavljajo dijaki, ki se izobrazujejo za kuharja (14,0 %),
mehatronika operaterja (11, 2 %) in tehnika oblikovalca (10, 7 %), slabo desetino pa dijaki, ki
se izobrazujejo za avtoserviserja (9, 7 %), racunalnikarja (8, 4 %) in mizarja (6, 7 %). V
raziskavo so bili vkljuceni Se dijaki naslednjih programov: frizer (3, 5 %) in avtokaroserist (1,
8 %).

Na vprasalnik za ucitelje je odgovorilo 215 uditeljev, ki poucujejo na 25 razli¢nih
srednjih Solah. V vzorcu uciteljev je bilo 53, 4 % zensk in 46, 6 % moSkih. Povpre¢na starost
anketirancev je 42, 3 leta (standardni odklon je 8, 6 leta), v povprecju pa poucujejo 15, 4 leta
(standardni odklon je 8 let). 55, 5 % anketiranih uciteljev poucuje splosno-izobrazevalni
predmet, 27, 7 % strokovno-vsebinski sklop, 16, 8 % anketiranih uliteljev pa poucuje
prakti¢ni pouk.

Temeljne ugotovitve empiri¢ne raziskave

Za ucinkovito izvajanje ucne diferenciacije in individualizacije je temeljnega pomena
vzpostavljanje ustreznega odnosa med ucitelji in dijaki ter oblikovanje primerne oddel¢ne
klime. Posebno poudarjamo medsebojno spostovanje med ucitelji in dijaki ter vzpostavljanje
takih pogojev pouka, ki v ¢im vecji meri omogoca aktivno vkljucevanje dijakov. Po mnenju
cetrtine dijakov uditelji pogosto uporabljajo ocenjevanje za vzpostavljanje reda in discipline
pri pouku, kar vsekakor ne prispeva k oblikovanju ustrezne oddel¢ne klime. Ugotovili smo
tudi, da ve¢ kot polovica uciteljev navaja, da tega nikoli ne uporablja. Rezultati nakazujejo, da
je pri nekaterih uciteljih oz. v nekaterih okoljih to §e vedno prepogost nain vzpostavljanja
pogojev za poucevanje in ucenje, ki nikakor ni v prid kakovostnemu pouku.

Ugotavljamo, da je glede na ocene dijakov Se veliko moznosti za upoStevanje
individualiziranega pristopa z vidika razvijanja zmoznosti in interesov posameznikov.
Priprava razlicno zahtevnih nalog za dijake, zastavljanje razlicno tezkih vprasanj in
upostevanje interesov dijakov npr. glede tematike projektnih in seminarskih nalog so morda
za ucitelje zahtevnejSe naloge, vendar omogocajo ve¢jo ucno aktivnost u¢encev in posledi¢no
tudi vecjo u¢no motivacijo.
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Upostevanje pobud dijakov je ena od postavk, ki so jo ucitelji in dijaki ocenjevali zelo
razliéno. Na osnovi ugotovitev predlagamo ve¢ prizadevanja uciteljev za medsebojno
dogovarjanje z dijaki o ucnih vsebinah, posebno v izbirnem delu programov in vecje
upoStevanje pobud dijakov za dejavnosti, ki jih Zelijo na Soli Se izvajati. Poleg tega rezultati
kazejo na pomembnost uveljavljanja sodobnejsih pristopov pri pouku, posebno ucenje s
pomocjo IKT. Dijaki v veliko manjsi meri porocajo o tem, da ucitelji IKT vnasajo v pouk in
ucenje, kot ta vidik ocenjujejo ucitelji sami.

Dijaki v manj$i meri zaznavajo, da jih ucitelji seznanjajo s cilji in potekom uéne ure, kar
pomeni, da bi ucitelji morali bolj sistemati¢no poudarjati cilje pouka in jih nacrtovati skupaj z
dijaki. V ve¢ji meri bi bilo smiselno tudi preverjanje predznanja dijakov v ucni etapi
obravnave nove ucne vsebine in preverjanje, ali so dijaki ob koncu obravnave nove u¢ne
snovi le-to razumeli.

Kar zadeva uporabo razli¢nih u¢nih oblik, tako med odgovori uciteljev kot dijakov
prevladujejo ocene, da uporabljajo skupinsko in individualno u¢no obliko pogosto in v¢asih.
Odgovori uciteljev in dijakov kazejo na to, da se ucitelji v veliko ve¢ji meri posluzujejo
heterogenih skupin v primerjavi s homogenimi skupinami glede na u¢ni uspeh ucencev. V
ve¢ji meri pa bi bilo smiselno spodbujanje medsebojnega sodelovanja med dijaki in
reflektiranje sodelovanja po kon¢anem delu v skupini.

Ucitelji poudarjajo, da v veliki meri uporabljajo kombinacijo razli¢nih u¢nih metod pri
pouku, dijaki pa ocenjujejo, da se to dogaja le v€asih. Tudi to podroc¢je zahteva ve¢ nacrtnega
prizadevanja uciteljev, med drugim tudi za uveljavljanje tistih u¢nih metod, ki v ve¢ji meri
omogocajo aktivno vkljucevanje dijakov.

Posebno pomembno je, da bi ucitelji v ve¢ji meri uveljavljali tudi zasledovanje ciljev
pouka z upostevanjem, da dijaki v ve¢ji meri potrebujejo prepoznavanje smiselnosti uc¢ne
snovi in uporabnosti znanja v konkretnih zivljenjskih situacijah. Dijaki v izredno majhnem
delezu ocenjujejo, da jih ucitelji spodbujajo k izrazanju svojega mnenja, h kritiCnosti in
aktivnemu vkljucevanju v pouk.

V raziskavi smo ugotavljali statisticno pomembne razlike med ocenami uciteljev in
dijakov pri presojanju posameznih vidikov u¢ne individualizacije. Razlike med stalis¢i so zelo
velike in vprasanje je, kaj se pri pouku v srednji Soli zares dogaja. Za bolj poglobljeno
ugotavljanje bi bilo potrebno opazovanje pouka. Ugotovitve Studije pa sicer kazejo Stevilna
podro¢ja, kjer je potrebno Se naprej zelo sistematicno delo z ucitelji, s hkratnim
prizadevanjem za uveljavljanje ustrezne ucne klime v medosebnih odnosih med ucitelji in
dijaki ter med dijaki samimi. Potrebno je prizadevanje za pouk, osredotoCen na dijaka in
njegovo aktivnost pri pouku. Samo vzpostavljanje takih u¢nih in vzgojnih situacij bo dijakom
omogocalo sooblikovanje pouka in bo spodbujalo njihovo soodgovornost za rezultate pouka,
kar je neposredno povezano z dejavniki u¢ne motivacije ter ucne uspesnosti dijakov.

Zakljucek

Notranja uc¢na diferenciacija in individualizacija predstavljata dober odgovor na
vprasanje, kako zagotavljati upostevanje enakih moznosti in drugaCnosti ucencev. Nujna
predpostavka za ustrezno izvajanje le-te je dobra strokovna usposobljenost uciteljev. Samo
ucitelji, ki bodo usposobljeni za uvajanje sprememb pri pouku, za uveljavljanje principov
notranje ucne diferenciacije in individualizacije, bodo lahko zagotavljali visoko kakovost
pouka. To pred ucitelja postavlja izziv za njegovo metodi¢no-didakti¢no usposobljenost, pa
tudi iskanje in zagotavljanje materialnih, didakti¢nih ter ¢asovnih pogojev za uresnicevanje
nacel upoStevanja posameznika, njegovih lastnosti, zmoznosti, aktiviranje ufenca za
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doseganje najbolj optimalnih rezultatov ne glede na vso razli¢nost u€encev v oddelku, s
katero se ucitelj nenehno sooca.
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Igor Radeka*

NASTAVNIK U SUVREMENOM SUSTAVU ODGOJA T OBRAZOVANJA

Kriza suvremene Skole u izravnoj je vezi s krizom nastavnicke profesije. RjeSavanje
navedene krize zavisi prije svega od napustanja tradicionalnog polozaja nastavnika na svim
trima poljima odgojno-obrazovnog rada: promjenom odnosa izmedu (1) nastavnika i u€enika,
(2) nastavnika 1 nastavnog sadrzaja te (3) uCenika 1 nastavnog sadrzaja. (1) Suvremeno
obrazovanje pretpostavlja prije svega promjenu odnosa izmedu nastavnika i ucenika tako da
nastavnik gradi autoritet na temelju suradnje 1 dijaloga, uvazavanja i ohrabrivanja poticajnog
partnerstva umjesto hijerarhijske napetosti koju stvara odnos izmedu nadredenih i podredenih
dionika odgojno-obrazovnog procesa. (2) Nastavnik nije vise jedini prenositelj znanja svojim
ucenicima jer suvremeni mediji 1 komunikacijska tehnologija u tom pogledu pruzaju
neslu¢ene mogucénosti. (3) Promjena tradicionalnog odnosa izmedu ucenika 1 nastavnog
sadrzaja svodi se na osiguravanje ucenikova aktivnog ovladavanja cjelokupnim procesom
ucenja. »Uciti kako se uci nije samo jos$ jedna parola. To predstavlja specifican prilaz koji
sami nastavnici moraju da svladaju, ako Zele da se osposobe da ga prenesu na druge. « (Faure
etal., 1975, str. 237).

Sve navedene promjene pomaknut Ce teziste nastavnickog rada s izvr§nih na pripremne i
analiticke aktivnosti. Medutim, nastavnik pritom nece izgubiti holisticki pristup odgojno-
obrazovnom procesu.

U pravu je William Glasser kada kaze: »Bez obzira na to podbacuje li kvaliteta u
industriji ili Skolama, niSta se nece poboljsati dok rukovoditelji ne promijene sustav. Za
neuspjeh nikad nisu krivi radnici« (1999, str. 21). Kvalitetan nastavnik je condicio sine qua
non kvalitetne Skole.

Nastavnik je u epicentru sustava odgoja 1 obrazovanja te od njegova obrazovanja,
motivacije 1 statusa zavisi kvaliteta odgoja i obrazovanja. U tom kontekstu, prije viSe od 30
godina, kao jedan od vodecih principa prosvjetne politike koji bi trebao dovesti do promjena
ekspertni tim UNESCO-a navodi da ¢e nastavniCka profesija biti u stanju izvrsiti svoju ulogu
u buducénosti jedino ako dobije i ako bude sama izgradila strukturu koja je bolje prilagodena
suvremenim sistemima obrazovanja (Faure et al., 1975).

Kljuéne mjere za unapredenje nastavnicke profesije (Radeka i sur., 2010a) bolja je
selekcija nastavnickih kandidata, poboljsanje inicijalnog obrazovanja nastavnika, unapredenje
profesionalnog usavrSavanja nastavnika, kvalitetnija selekcija 1 usavrSavanje profesora koji
obrazuju nastavnike, poticajniji nadzor nastavnic¢kog rada, uspjesnije upravljanje Skolama,
ukljuCivanje roditelja i kompetentnih vanjskih suradnika s radnim iskustvom u stru¢ne
predmete, stvaranje privlanih radnih uvjeta (prikladnijim pla¢ama, posebnim poticajima za
nastavnike u udaljenim i osobito siromasnim podruc¢jima, pokretljivos¢u medu nastavnicima)
te kontinuirano osiguravanje kvalitetnih nastavnih materijala (Delors i1 dr., 1998, str. 165-
168). Sputana problemima »nastavni¢ka struka sve je manje zanimljiva mladima koji se
upisuju na fakultete jer nema visok drustveni status i nije dobro placena. Taj se trend moze
promijeniti samo ako se poduzmu neki prakti¢ni koraci prema podizanju profesionalnog
statusa nastavnika, njihovih uvjeta 1 placa, a u skladu s Medunarodnom poveljom o
ekonomskim, drustvenim i kulturnim pravima« (UNESCO-ovo svjetsko izvjesce..., 2007, str.
84).

Kakav je status nastavnika u Hrvatskoj? Istrazivanje inicijalnog obrazovanja nastavnika
Marka Palek¢i¢a sa suradnicima (2005) pokazuje da nastavnicki studiji ne ispunjavaju
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ocekivanja studenata, tj. ne pridonose jaCanju, proSirenju i obogacivanju inae pozitivne
motiviranosti studenata. Slaba povezanost interesa studenata s kvalitetom sveuciliSne nastave
trazi unapredenje pedagoske kvalitete poucavanja. Kada se ima na umu da kvaliteta studiranja
u znacajnoj mjeri zavisi od meduodnosa kvalitete nastave i stupnja motiviranosti, jasno je da
se u tom pogledu sveuciliSnim nastavnicima treba posvetiti ve¢a pozornost (Palek¢i¢ 1 sur.,
2004).

Kod nastavni¢kog obrazovanja uz kontinuirani rad u skoli takoder su utvrdeni veliki
problemi. Istrazivanje Igora Radeke i Izabele Sori¢ (2005) pokazuje da profesionalno
usavrSavanje nastavnika u Hrvatskoj ne zadovoljava njihove potrebe. Rije¢ je o
netransparentnom, nedoreCenom, nedovoljno izgradenom, centraliziranom 1 ponudom
vodenom modelu /n-service Teacher Traininga (INSETT), koji u Europskoj uniji zamjenjuje
decentralizirani i potraznjom vodeni model Teacher Professional Developmenta (TPD)
usmjeren prema individualizaciji specifi¢nih potreba svakog pojedinog nastavnika. U tom
kontekstu napusta se masovno usavrSavanja nastavnika uz rad na ujednacen nacin (/NSETT) 1
umjesto njega razvija decentralizirani 1 potraznjom vodeni model koji se temelji na puno
bogatijoj ponudi, mnogostrukim nositeljima usavrSavanja i raznolikim izvorima financiranja
(7PD). U tom, kao i1 u prethodnom konceptu, srediSnja administracija utvrduje prioritete
usavrSavanja, vrednuje nacin usavrsavanja te verificira njegove nositelje. Prijelaz iz INSETT-a
(u kojem sredisnje drzavne institucije na tradicionalan nain oblikuju usavrSavanje) u
zadovoljavanje specifi¢nih razvojnih potreba svakog pojedinog nastavnika 7PD-om’ temeljna
je pretpostavka unapredenja kvalitete profesionalnog usavrSavanja nastavnika (Zafeirakou,
2002).

Dodatan problem je to §to postoje¢i model profesionalnog usavrsavanja nastavnika u
Hrvatskoj nije uskladen s inicijalnim obrazovanjem nastavnika niti je sustavno promisljen
(Domovi¢ i Godler, 2003).

Nastavnici u hrvatskim Skolama nisu zadovoljni niti vlastitim profesionalnim,
ekonomskim 1 drustvenim statusom. Preko 70 % nastavnika nije zadovoljno uvjetima rada.
Cak 90 % nastavnika nije zadovoljno Zivotnim standardom, a preko 70 % smatra da bi se
poboljsanjem Zzivotnog standarda unaprijedila kvaliteta nastavnickog rada. Pored toga, 50 %
nastavnika procjenjuje drustveni ugled svoje profesije osrednjim, a niskim 1 vrlo niskim 36 %.
Umjesto najnizih pozicija drustvenog ugleda medu visokostru€nim zanimanjima nastavnici
smatraju da bi trebali biti na vrhu drustvene ljestvice. Radi svih navedenih problema ¢ak 1/3
nastavnika prihvatila bi neki drugi nenastavnicki posao i ne bi ponovno izabrala nastavnicku
profesiju’ (Radeka i Sori¢, 2006).

Moze se zakljuliti da su nastavnici u Hrvatskoj intrinzi¢no motivirani za nastavnicki
studij 1 nastavnicku profesiju. No, tako znacajna profesija ne smije pocivati iskljuivo na
entuzijazmu bez adekvatne podrSke sustava. Treba podi¢i zivotni standard, unaprijediti
drustveni ugled nastavniCke profesije 1 statusni polozaj, poboljsati uvijete u kojima nastavnici
rade, napustiti naslijedeni egalitarizam, tj. neselektivni pristup nastavnicima. Postojeci status
nastavnicke profesije poguban je za suvremenu Skolu 1 drustvo u cjelini. U sredistu
obrazovnih prioriteta trebaju biti promjene obrazovanja i uvjeta rada nastavnika. Ubrzani
razvoj] Hrvatske 1 dostizanje obrazovnih standarda razvijenijih zemalja Europe pretpostavlja
brzo i sustavno rjesavanje evidentnih problema nastavnicke profesije. Navedeni problemi ne
mogu se rijesiti sami od sebe igrom slucaja niti dobrohotnom zeljom pojedinaca, nego jedino
strateSkom, stru¢no kompetentnom 1 dugoro¢no vodenom reformom.

> O na¢inima prijelaza iz INSETT-a u TPD vidjeti vise u: Radeka i Rogi¢. 2010b, str. 12.

® Unato¢ tome $to ti nastavnici ne napustaju profesiju. njihovo nezadovoljstvo utje¢e na smanjenje kvalitete
njihova rada. S druge strane, nezadovoljstvo nastavnika snizava interes za nastavnickom profesijom, §to u
konacnici dovodi do sve prisutnijeg manjka ¢itavog niza nastavnickih profila.
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Petra Javrh, Jana Kalin’

POKLICNI RAZVOJ UCITELJA - PREDPOGOJ ZA KAKOVOSTNO
POUCEVANJE IN UPOSTEVANJE RAZNOLIKOSTI UCENCEV

Razli¢ne definicije uciteljevega profesionalnega razvoja in razli¢ni modeli skusajo
pojasniti, kako ta poteka. Terhart (1997, str. 1) npr. zapiSe, da je uciteljev poklicni razvoj
proces, v teku katerega ucitelj utemelji in vzdrzuje najvi§jo raven profesionalne
usposobljenosti, ki jo je sposoben doseCi. Valenci¢ Zuljan (2001, str. 131) uciteljev
profesionalni razvoj opredeljuje kot »proces signifikantnega in vsezivljenjskega ucenja, pri
katerem (Studenti) ucitelji osmisljajo in razvijajo svoja pojmovanja ter spreminjajo svojo
prakso pouCevanja; gre za proces, ki vkljuCuje uciteljevo osebnostno, poklicno in socialno
dimenzijo ter pomeni uciteljevo napredovanje v smeri kritiénega, neodvisnega, odgovornega
doloCanja in ravnanja«. Niemi in Kohonen (1995) predstavita znacilnosti t. 1. novega
profesionalizma. Ucitelja profesionalca po njunem mnenju namre¢ oznacujejo: profesionalna
zavezanost k rasti in uCenju, profesionalna avtonomija, dinami¢no pojmovanje ucenja (ki
pomeni, da uditelj spodbuja uentevo soodgovornost pri ucenju in da je tudi ucitelj sam
refleksiven »ucenec«) ter sodelovanje in povezovanje z drugimi. Za dosego teh ciljev so
potrebni tako notranji kot zunanji pogoji.

Ob razmisljanju o zmoznosti, da ulitelj uposteva raznolikost uce€ih se in se znotraj
dinamike dela s skupino v zadostni meri prilagaja tudi posamezniku, bomo v nadaljevanju
opozorili na klju¢no dilemo: kako spodbujati kakovosten poklicni razvoj ucitelja.

Tudi ucitelji niso homogena skupina, Ceprav jih veCkrat tako obravnavamo: »UCcitelji
namre¢, ki so v lastni stroki sicer lahko izjemni strokovnjaki, pa niso in ne morejo biti
sposobni sami nacrtovati in pripravljati didakticno-metodiéne prilagoditve predmetnih vsebin,
e za to niso ustrezno usposobljeni. Se ve&ji problem pa nastopi v situaciji, ko je predmete
potrebno tudi vsebinsko koncipirati in jim dati ustrezne pedagoSko-didakti¢ne znacilnosti.
(...) Dejstvo, da predmetni ucitelji potrebujejo dvojno kompetenco, pa seveda ne pomeni, da
razvijajo tudi dvojno identiteto v smislu: sem fizik, potem pa Se ucitelj.« (Mursak idr. 2010).

Ucitelj v procesu poklicnega razvoja postopno pridobiva in razvija potrebne zmoznosti
za poucevanje in druge naloge. Kot so pokazale dosedanje raziskave uciteljevega
profesionalnega razvoja pri nas (Javrh 2008), obstaja ve¢ faz, skozi katere ucitelj postopno
bolj ali manj uspesno pridobiva klju¢ne kompetence za svoje delo. Ce podrobneje pogledamo
Ze samo prvo, vstopno fazo kariere — »prezivetje in odkrivanje« (prva tri leta poucevanja) — se
pokaze, da je od ucitelja novinca tako reko¢ nemogoce zahtevati, da bo uposteval raznolikost
uCencev in se znotraj dinamike dela s skupino obenem zadosti prilagajal tudi posamezniku.
Empiri¢ni podatki o uciteljevem dozivljanju ob zacetku poklicne kariere kazejo naslednje: za
slovenskega ucitelja novinca vstop v poklic nikakor ni lahek, zato so zacetki prej boleci kot
navdusujoci. Zacetnemu entuziazmu sledi streznjenje in sestop v realnost. Pogosto nastopi kar
nekaj tezav, preden zaletnik najde ravnotezje med obveznostmi v Soli in zahtevami v
zasebnem zivljenju. Nekateri ucitelji po lastnih besedah potrebujejo kar nekaj let, da se
»stabilizirajo«, pogosto se pocutijo, kot da so na preizkusnji. Veckrat imajo tezave z
vzpostavljanjem discipline v razredu. Imajo skrbi ali strahove glede tega, ali bodo znali
obvladati razred, kako jih u€enci dozivljajo, ko izvajajo pouk. Idealizirana predstava o
poudevanju se Ze ob prvih stikih z udenci razblini. Sele postopno pridobivajo obéutek, kaj
ucenci zmorejo, zato so njihove zahteve sprva pretirane. Ucitelja zaCetnika precej zaposlujejo
odnosi s kolegi. Po ocenah uciteljev samih je izredno pomembno dobro uvajanje, ki ga je bil

" dr. Petra Javrh, Andragogki center RS
izr. prof. dr. Jana Kalin, Filozofska fakulteta, UL
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novinec v prvem obdobju sreCevanja z delom ucitelja delezen z mentorjeve strani. Tudi
odnosi z drugimi sodelavci, kolegi so zelo v ospredju. Do njih je mladi ucitelj previden, celo
zadrzan. Ima doloeno spostovanje pred bolj izkuSenimi kolegi, Ceprav si zeli ¢im vec
neformalnega druzenja.

Zelo pomembno je torej, kako in koliko so usposobljeni novinci, ki vstopajo v poklic,
koliko vedenja o dejanskih izzivih poklica imajo in kako dobro so razviti temelji za njihovo
poklicno identiteto. To so bila vprasanja, ki smo jih med drugim raziskovali tudi v empiri¢ni
raziskavi.

Empiri¢na raziskava

V nadaljevanju predstavljamo del izsledkov raziskave z naslovom »Programi
usposabljanja za uditelje kot kljuéni dejavnik modernizacije in medgeneracijskega
sodelovanja, ki smo jo izvajali na Univerzi v Ljubljani na Filozofski fakulteti (2008-2010)".
Zanimalo nas je, kaksna je po mnenju Studentov kakovost izvajanja pedagoskih studijskih
programov z vidika razvoja uciteljeve kariere, krepitve poklicne socializacije ter
medgeneracijskega sodelovanja oziroma kako usposabljanje za pridobitev pedagosko-
andragoske izobrazbe vpliva na razvoj kompetenc poucevanja v poklic vstopajocih uciteljev.

Vzorec

Empiri¢ne podatke smo pridobili na tri nacine (Mursak idr. 2010): z vpraSalnikom za Studente
pedagoskih Studijskih programov, s komplementarnim vpraSalnikom za diplomante
nepedagoskih programov, ki se vkljuCujejo v programe za pridobitev pedagoSko-andragoske
izobrazbe (PAI) in s pomocjo diskusije na temo uliteljevega poklicnega razvoja v fokusni
skupini z uveljavljenimi praktiki, nacrtovalci politik in raziskovalci na podrocju vzgoje in
izobrazevanja (n=18). Anketirali smo vse udelezence programa usposabljanja za pridobitev
pedagosko-andragoske izobrazbe (program PAI), ki se je izvajal na Filozofski fakulteti in
Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani (2008-2009, N=119). V raziskavo smo zajeli tudi
Studente pedagoske smeri Studija na Filozofski fakulteti in Fakulteti za matematiko in fiziko
UL, (2010, N=131).

Katere uliteljeve zmoznosti so najpomembnejSe za poucevanje

Bodoce ucitelje smo prosili, da so izbirali med zmoznostmi in znanji, ki jih ucitel;
potrebuje za svoje delo. Razdeljene so bile v stiri sklope: podro¢je vzgojne komunikacije in
odnosov; podro¢je profesionalnega razvoja;, podro¢je ucinkovitega poucevanja; podrocje
organiziranja, vodenja dela ter sodelovanja z delovnim in druzbenim okoljem. Za vsak sklop
so lahko izbrali tri izmed petih ali Sestih navedenih zmoznosti in jih ocenili po pomembnosti:
najbolj pomembna 4 tocke; zelo pomembna 3 toCke; pomembna 2 tocki; ¢e dolofena
kompetenca ni bila izbrana, smo ji pripisali 1 tocko. lzraCunali smo povprecno vrednost
izbrane zmoznosti in posamezne zmoznosti razvrstili po pogostosti izbire znotraj podrocij.

¥ Raziskava je potekala v okviru Ciljno-raziskovalnega projekta Programi usposabljanja za ugitelje kot klju¢ni
dejavnik modernizacije in medgeneracijskega sodelovanja, ki ga je financiralo Ministrstvo za Solstvo in Sport
Republike Slovenije (2008-2010).
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Poglejmo si natan¢neje samo, kako so udelezenci PAI in Studentje znotraj podrocij
vzgojne komunikacije in odnosov ter podro¢ja u€inkovitega poucevanja ocenjevali uliteljeve

kompetence glede na pomembnost.

Povpre¢na Povprecna Podrocje vzgojne komunikacije in odnosov:
vrednost vrednost
udeleZenci PAI Studenti
2 98 2 76 Oblikuje varno in spodbudno u¢no okolje, v katerem se ucenci pocutijo
’ : sprejete.
2,43 2. 42 Zmozen je razvijati pozitivno skupinsko ozracje v razredu.
226 1. 98 Pri uCencih je zmoZen razvijati socialne ve$Cine ter obvlada osnovne
’ ’ postopke in nacela svetovalnega pogovora z ucenci.
2.16 2. 59 Zmozen je oblikovati jasna pravila za disciplino in vedenje v razredu.
Zna uporabljati ustrezne strategije za sooCanje z neprimernim vedenjem,
1,91 2,02 . s o
agresivnostjo in konflikti.
, " Pri u€encih je zmoZen razvijati sporazumevalno zmoznost v slovenskem
1,41 1,58 jezilon

Prikaz 1: Primerjava povprecnih vrednosti ocen za posamezne zmoznosti na podrocju vzgojne komunikacije in
odnosoy

Tako za udelezence PAI kot Studente je znotraj podroja vzgojne komunikacije in
odnosov najpomembnej$a zmoznost oblikovanja varnega in spodbudnega ucnega okolja, v
katerem se ucenci pocutijo sprejete, sledi zmoznost razvijanja pozitivnega skupinskega

zracja v razredu. Studentje manj izpostavljajo pomembnost socialnih vescin in svetovalnega
pogovora z ucenci kot udelezenci programa PAI bistveno bolj pa oblikovanje jasnih pravil v
razredu.

Obe skupini anketirancev poudarjata kontekst in pomembnost socialne klime, Solske
kulture in oddel¢ne klime, torej pomemben predpogoj za vzpostavljanje kakovostnega pouka,
tako ucCenja kot poucevanja. Tudi po raziskavi Pekaj in Puklek Levpuscek (2006, str. 42) so
Studentje pri ocenjevanju pridobljenih in zelenih kompetenc ocenjevali, da so $e najmanj
pridobili znanja in strategije ravnanja na podroCju sooanja in ravnanja z neustreznim in
agresivnim vedenjem v razredu. Na tem podrocju se torej kaze, da je za Studente ta zmoznost
pomembna, hkrati pa dozivljajo, da bi morali tovrstnega znanja in vesin ze v cCasu

dodiplomskega izobrazevanja pridobiti vec.

Povpre¢na Povpre¢na Podrogje ucinkovitega poucevanja:
vrednost vrednost
udelezenci PAI Studenti
n . Vzpostavlja dobro u¢no okolje tako, da uporablja Sirok repertoar u¢nih
3. 06 3.20 ) . o . o .
- ; metod in strategij, ki spodbujajo miselno aktivnost u¢encev.
Pouk je zmoZen prilagajati individualnim posebnostim ucencev (glede na
2,58 2.40 R R NS
njihovo predznanje, interese, stile ucenja).
Prepoznava ucence s posebnimi potrebami, prilagaja delo njihovim
1,97 1,92 0 . T B!
posebnostim in pri tem sodeluje z drugimi ucitelji in strokovnjaki.
1,88 1,85 Zmozen je smotrno kombinirati individualni, skupinski in frontalni pouk.
1.66 2 14 Zmozen je dajati konstruktivne povratne informacije o dosezkih in
: ? primerno sporocati ucne rezultate.
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1. 66 1. 78 g . R s % .
- - in je zmoZen pri uéencih razvijati informacijsko pismenost.

V pouk zna ustrezno vklju€evati informacijsko komunikacijsko tehnologijo

Prikaz 2: Primerjava povprecnih vrednosti ocen za posamezne zmoznosti na podrocju ucinkovitega poucevanja

Tako za udelezence PAI kot za Studente je bila znotraj podro¢ja ucinkovitega ucenja
najpomembnejSa uciteljeva zmoznost vzpostavljanje dobrega ucnega okolja tako, da
uporablja Sirok repertoar ucnih metod in strategij, ki spodbujajo miselno aktivnost ucencev.
Fleksibilnost pri uporabi razli¢nih u¢nih metod, oblik in didakti¢nih pristopov omogoca, da
ucitel] v vecji meri uposteva raznolikost ucnih stilov in znacilnosti vsakega uCenca. Na
drugem mestu po pomembnosti pri obeh skupinah anketirancev je zmoznost pouk prilagajati
individualnim posebnostim ucencev (glede na njihovo predznanje, interese, stile ucenja).
Upostevanje predznanja, interesov, zmoznosti u¢encev je mozno na razli¢ne nacine, predvsem
pa s sistematicno u€no diferenciacijo in individualizacijo, s katero skuSamo vsakemu
posamezniku omogociti ¢im vecji uspeh in optimalni razvoj (ve¢ o tem glej Strménik 2001,
Strménik 1987). Glede zmoznosti dajati konstruktivne povratne informacije o dosezkih in
primerno sporocati ucne rezultate je razlika najve¢ja: udelezenci PAI jo v primerjavi s
Studenti po pomembnosti ocenijo bistveno nizje. Sposobnost posredovanja konstruktivne
povratne informacije je izredno pomembna in zahtevna strokovna kompetenca ucitelja (Peklaj
idr. 2009).

Peklaj in Puklek Levpuscek (2006) v ze omenjeni raziskavi ugotavljata tudi, da tako
ucitelji kot Studentje med najpogostej§imi zmoznostmi potrebujejo vec usposobljenosti za
prepoznavanje in ravnanje z otroki s posebnimi potrebami. V nasi raziskavi je ta zmoznost
srednje pomembna po presoji obeh skupin anketirancev. Mnogi od vidikov dela z otroki s
posebnimi potrebami se seveda odrazajo tudi v okviru drugih zmoznostih v tem sklopu:
uporaba razli€nih u¢nih metod in oblik, prilagajanje pouka individualnim posebnostim
ucencev in ustrezno posredovanje povratnih informacij u¢encem.

Zakljugki

Glede na ugotovitve o znacilnostih ucitelja novinca, ki vstopa na pot poucevanja, bi bilo
smiselno zasnovati nove programe stalnega strokovnega izpopolnjevanja. Z njimi bi lahko v
ve¢ji meri podprli razvoj kompetenc, ki se skozi empiri¢ne podatke kazejo kot tezko
dosegljive. Poleg tega pa je med Studenti in udelezenci PAI nujno potrebno okrepiti zavedanje
o pomembnosti uciteljevih kompetenc za prepoznavanje individualnih znacilnosti posameznih
ugencev in prilagajanje dela glede na njihove posebnosti. Studentje potrebujejo ozavestanje o
uporabi razli¢nih uénih metod in oblik in drugih pristopov ter razvite spretnosti za njihovo
konkretno uporabo pri poucevanju. Pomen, ki ga ima izobrazevanje in usposabljanje za
uciteljev poklicni razvoj, je vecji, kot se kaze na prvi pogled. Po nasih analizah si upamo
trditi, da so moznosti, ki jih ponuja, premalo izrabljene in je kriticna refleksija lastne pozicije,
ki jo zmore dobro izobrazen in usposobljen ucitelj, tisti dejavnik, ki lahko bistveno pripomore
k Se visji kakovosti vzgoje izobrazevanja pri nas.
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Barica Marenti¢ Pozarnik

OBVLADOVANJE INDIVIDUALNIH RAZLIK MED UCENCI — ALI JE (OBVEZEN)
NIVOJSKI POUK PRAVA POT?

»Ce sta kakovost in kolicina pouka konstantna, nacin,
kako so ucenci grupirani, ne vpliva na njihove dosezke.«
(Dupriez, 2010)

Osnovni problem - kako ucinkovito obvladovati (s starostjo) vse vecje individualne
razlike med ucenci — se resuje tudi z modeli bolj ali manj radikalne diferenciacije; nivojski
pouk je v tem pogledu nekje »v sredini«. V predlogu, ki nastaja v okviru nove Bele knjige, je
predvidena resitev, da se pouk v 8. in 9. razredu pri vseh urah slovenskega jezika, matematike
in tujega jezika izvaja v homogenih skupinah na treh (izjemoma dveh) zahtevnostnih ravneh
(glede na ucencevo dosezeno znanje). To je povratek na stanje pred spremembo iz leta 20006,
ki je omogocala Solam, da izberejo njim primeren model grupiranja u€encev.

V prispevku zelim v obliki vprasanj in le krajsih odgovorov, izsledkov, staliS¢ (ki v tej
obliki seveda ne zajemajo celotne problematike) spodbuditi k poglobljenemu razmisleku in
razpravi, ali je to res prava resitev.

1. Iz kaksnih (bolj ali manj zavestnih oz. strokovno podprtih) predpostavk in prepricanj
izhajamo pri odlo¢anju za razne modele (npr. v naSem primeru za nivojski pouk pri treh
predmetih v zadnjih dveh razredih devetletke)?

Gre lahko za prepriCanja o naravi sposobnosti, o kvalitetnem znanju in njegovem
pridobivanju, o dejavnikih uspeSnega ulenja, o usposobljenosti uciteljev, gre lahko za
vrednotne predpostavke (staliS¢a do raznih vzgojnih in izobrazbenih ciljev, do vloge klime in
odnosov, tekmovalnosti, enakih moznosti, demokracije, elitizma...), za pragmati¢ni razmislek
(kaj je bolj prakti¢no, preprosto, morda poceni...). Oakes (1992) govori o spletu normativnih,
Solsko politi¢nih in tehni¢nih razmislekov.

Primeri: prepri¢anje, da so umske sposobnosti razmeroma enovite in stabilne, da mo¢no
vplivajo na dosezke in da se pod vplivom pouka ne spreminjajo bistveno; da slabsi, manj
sposobni ucenci »zavirajo« ucenje boljsih; tehtanje, koliko nam pomeni vrednota sozitja v
razli¢nosti, sodelovanja in medsebojne pomoci nasproti tekmovalnost in individualizmu. Ali
so predvsem pomembni testno izmerjeni dosezki ali tudi drugi, tezje merljivi rezultati pouka
oz. Solanja na podro¢jih u¢ne motivacije, osebnostnega razvoja, odnosov, samopodobe...

Pri tem bi se morali zavedati, da se tudi ob relativnem izenaCenju po eni znacilnosti
(npr. dosezenem predznanju na doloCenem podro¢ju) ohranja cela vrsta drugih, za ucenje
pomembnih razlik (npr. v vzorcu raznoterih sposobnosti - Gardner, v stilih spoznavanja in
ucenja, kot so vidni — sluSni — kinesteticni; refleksivni — impulzivni...). Dalje gre za
pomembne razlike v vzorcu (notranje — zunanje- storilnostne) motivacije, v u¢nih aspiracijah,
v odnosu do uspeha — neuspeha, v (Solski) samopodobi, v obCutku lastne ucinkovitosti in Se
za mnoge druge, ki pomembno vplivajo na u€enje in dosezke.

2. Kateri so glavni cilji — nameni raznih oblik in modelov diferenciacije

Razlikovati moramo manifestne in »skrivne« namene, ki se jih morda niti ne zavedamo
v celoti. Na primer: Ali nam je najvaznejSe, omogociti vsem ucencem Cim boljSe razmere za

? ddr. Barica Marenti¢ Pozarnik, zasluzna profesorica, Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta. Oddelek za
pedagogiko in andragogiko
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ucenje, za optimalni razvoj njihovih raznoterih sposobnosti in drugih osebnostnih znacilnosti;
ali zelimo dose¢i ¢im kvalitetnejSe znanje vecine — ali le sposobnejsih ucencev ali ¢im
ustrezneje pripraviti u¢ence na nadaljnje Solanje, ali je glavni namen, olaj$ati delo uciteljem;
ki se tezko »spoprijemajo« z vse bolj heterogenimi skupinami ucencev, ipd.

3. Kaksni so ucinki - posledice razli¢nih modelov

Ti uCinki so tako nameravani kot nenameravani; zazeleni in manj zazeleni in se
pojavljajo na raznih ravneh, tako pri u€encih kot pri uciteljih in starsih in na ravni Sole kot
celote (prim. Oakes, 1992). Pri u€encih jih najdemo na spoznavni (raven in kakovost znanja,
pristopi k ucCenju), na Custveno-osebnostni (samovrednotenje, u¢na motivacija, pocutje,
zadovoljstvo), socialno —odnosni ravni (odnosi med ucenci, razredna in Solska klima,
sodelovalnost ali tekmovalnost, etiketiranje). U€inki niso preprosto predvidljivi, ker gre za
kompleksen splet dejavnikov. Slabsi u€enci se npr. lahko »oddahnejo«, ker niso v neprestani
konkurenci; boljsi se lahko »razmahnejo«, lahko pa se znajdejo pod prevelikimi pritiski in
pricakovanji. Pri uciteljih lahko nivojski pouk spodbudi timsko sodelovanje, iskanje novih
pristopov, zlasti na tretjem nivoju je bolj zadovoljujo¢ kot pouk v heterogenih skupinah.
Slednji pa je organizacijsko preprostejsi za Solo in ima socializacijske prednosti. (prim. Zagar
in sodel. 2003)

4. Kaj pravijo raziskave?

»Razredi, heterogeni po sposobnostih, predstavljajo najboljsi nacin, da dvignejo povprecne
dosezke vseh ucencev, koristijo najsibkejsim brez pomembne Skode za najbolj nadarjene.«
(Dupriez, 2010)

U¢ni rezultati

Doslej je bila na tem podro¢ju opravljana mnozica raziskav, tudi na meta-ravni
(metaanalize). Ene prvih so bile obsezne metaanalize Slavina (1990). Ko je preverjal ucinke
nivojskega pouka na ravni nizje srednje Sole (nase gornje triade), ni nasel sistemati¢nih razlik
v povprenih testnih rezultatih, ki bi bile posledica grupiranja uencev. DoloCene (negativne)
razlike homogenega grupiranja so bile zaznane v druzboslovnih predmetih in nekoliko
negativni vplivi na motivacijo v skupinah manj zmoznih. Tudi raziskave na Skotskem niso
pokazale razlik v znanju glede na model grupiranja; vendar je bilo pocutje u¢encev v »nizjih«
skupinah nekoliko boljse (manj konkuren¢no vzdusje). Domacih §tudij, ki bi ugotavljale vpliv
grupiranja na znanje, nimamo.

Dober pregled ob analizi Stevilnih raziskav na raznih kontinentih daje Dupriez, 2010.
Ena od zaklju¢nih ugotovitev: grupiranje v homogene skupine poveca razlike med ucenci —
»kaznuje« uCence nizjih sposobnosti in tiste iz nizjega SES, tisti zgoraj so rahlo na boljSem —
v skupnih povprecnih rezultatih pa ni razlik. Homogeno grupiranje je nasploh pogostejse pri
matematiki, manj pogosto pri materins¢ini. Splosno priporocilo: ¢e ze, potem raje dve skupine
kot tri, raje pri dveh predmetih kot pri treh. Tudi pri nasje del uciteljev materins¢ine bolj
naklonjen pouku v heterogenih skupinah. O vplivu razli¢nih modelov grupiranja na znanje oz.
dosezke pa pri nas zal nimamo raziskav.
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Uéni proces in metode

»Ce ucitelj uporablja zelo ozek izbor metod in se omejuje na razlago in razgovor, potem je
vseeno, s kom sedi ucenec skupaj v razredu... tovrstno razvrscanje v skupine ima le malo
ucinka na dosezke, dokler sistematicno ne spremenimo metod poucevanja« (Slavin 1990).

Pri nas so bile na osnovi anketiranja ugotovljene doloCene razlike v nalinih
individualizacije pouka; ene gredo v prid pouku v heterogenih, druge pouku v homogenih
skupinah. Vendar je u¢ne individualizacije v enem in drugem primeru premalo. (Mileksic,
Nolimal 2008) Pomembne so tudi etnografske raziskave, ki se osredinjajo na u¢ni proces,
obiCajno na osnovi sistematiCnega opazovanja (Dupriez, 2010, tudi Plut, Pregelj 1999). Te
kazejo na izrazite razlike v vzorcu poucevanja med nivojskimi skupinami; v nizjih nivojih gre
za manjso kompleksnost nalog, ve¢jo repetitivnost; na visjih za ve¢ svobode in spodbud k
razmisljanju. Tu se veckrat uveljavlja tudi Pigmalionov uc¢inek — vpliv uciteljevih pricakovan;
na uc¢no interakcijo, ki zapostavlja tiste, od katerih se ze vnaprej manj pri¢akuje. Heterogene
(a ne prevelike) skupine vsebujejo bolj pravicno porazdelitev »priloznosti za ucenje«.

Motivacijske in socializacijske posledice

»Prevec se dela na sposobnostih in znanju posameznika, ki je tako izvzet iz celote. Nemogoce
Je zgraditi mocnega, trdnega posameznika, ne da bi ga hkrati ukoreninjali v skupnosti, da bi
delal za skupnost, cutil odgovornost zanjo in ugotovil, da sam ne more nic... Graditi je treba
na tem, da morajo tisti, ki so po nekih kriterijih boljsi, sorazmerno vec vracati skupnosti.«

Gornja izjava je vzeta iz nedavnega intervjuja z ministrom dr. Luksi¢em, objavljenim v
reviji Vzgoja (Sinkovec, 2011). Nivojski pouk zmanjSuje moznost da bi dobri in slabi u€enci
sodelovali, si pomagali; socialno tkivo je ob grupiranju v razli¢ne nivoje pri posameznih
predmetih prizadeto, ker ni vec stalnih skupin, s katerimi bi se u€enci identificirali. S tem ni
reCeno, da je bila ta moznost povsod optimalno uresniCena, saj kazejo rezultati nekaterih
raziskav, da je pri nas npr. skupinskega pouka, sodelovalnega ufenja, medsebojne pomoci
(boljsi slabsim, starej$i mlaj§im) razmeroma malo. Vendar bi se z nacrtnim delom to dalo
okrepiti.

Vplivi grupiranja na motivacijo, klimo in odnose med ucenci niso tako enoznalni,
zaradi kompleksnosti povezav med dejavniki, razlik med $olami, na primer glede Solskega
ozracja. Primer: Sposobnejsi ucenci, ki so bili prej med najboljSimi, so sedaj v konkurenci
bolj sebi podobnih pod vecjim storilnostnim pritiskom, kar pa ne dozivlja vsak enako; pri enih
se povela anksioznost (Zagar in sodel. 2003). Ce so se ¢utili slabsi uGenci v heterogenih
razredih zapostavljene, bo grupiranje v bolj homogene skupine lahko prineslo nekaj
pozitivnega. Nevarnost etiketiranja slabsih se ob grupiranju poveca, ni pa nujna — odvisno od
sicersnje razredne in Solske kulture. Vsekakor je ugodnejsi teren za uveljavljanje sodelovalne
kulture in vzgoje k sozitju v razli¢nosti v heterogenih skupinah, ob obasnem grupiranju glede
na konkretne cilje in dejavnosti.

Kje smo in kako dalje?
V skladu z moznostjo, da si Sole same oblikujejo najprimernejsi model (pouk v

heterogenih skupinah ali nivojski pouk) se je podatkih raziskave, opravljeno v okviru priprav
na Belo knjigo (Osnovna $ola. Predlogi reSitev, 2010), med 35 % in 40 % Sol odlo€ilo za pouk
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v heterogenih skupinah (zal manjka podatek, pri katerih predmetih in v katerih razredih ter kaj
ve¢ o njihovih izku$njah); dobra tretjina bi s tem nadaljevala tudi v prihodnje. To ni
zanemarljiv podatek.

Moznost izbire modela bi bilo treba ohraniti, a hkrati okrepiti vse dejavnike, ki
vplivajo na kakovost pouka in rezultatov v gornji triadi, kot so:

— Uvajanje oz. ohranjanje manjSih skupin,

— dobri uéni pripomocki (npr. vprasanja in naloge razli¢nih zahtevnostnih stopenj,
pripomocki, tudi raCunalnisko zasnovani, za samostojno ucenje),

— kakovostno izpopolnjevanje uditeljev zlasti tudi v nacinih ugotavljanja in upostevanja
predznanja, izkusen;j in idej ucencev, v dobrem obvladanju in smotrnem izbiranju Sirokega
repertoarja oblik in metod, kot je recipro¢no in sodelovalno uéenje, samostojnega ucenja
iz virov (ob nartnem uvajanju v strategije ucenja zlasti slabsih u€encev);skratka v vsem,
kar krepi njihovo usposobljenostin pripravljenost za kakovostno individualizacij;

— sodelovanje uditeljev pri izmenjavi izkuSenj in gradiv znotraj Sole in med Solami,
spodbude za inovativne pristope na podrocju individualizacije; Sirjenje primerov dobre
prakse;

— skrb za razvoj realne samopodobe oz. samovrednotenja ucencev; ve¢ poudarka na
individualnem napredku in primerjanja z lastnimi dosezki kot z dosezki drugih.
Ozavescanje uencev o lastnih zmoznostih — krepkih in §ibkih toCkah, o lastnih ciljih
(pisanje  dnevnikov, moznost izbiranja tezavnosti nalog, navajanje na
samoocenjevanje. .. );

— spodbujanje medsebojne pomoc¢i med ucenci, sodelovalnega ozrafja na Soli, ozracje
zaupanja, sprejetosti, ob jasnih ciljih in zahtevah;

— sodelovanje s starsi, ki podpira kakovost odnosov, ucenja, celovitega razvoja otrok — in
ne nezazelene socialne diferenciacije, nezdrave tekmovalnosti in enosmerne storilnostne
naravnanosti.
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Barbara Steh'’

POMEN RAZVIJANJA KOMUNIKACIJSKIH SPRETNOSTI IN SAMEGA SEBE ZA
KAKOVOSTNO MEDSEBOJNO SODELOVANJE

Uvod

Ucitelji, pedagogi in andragogi vstopajo v Stevilne interakcije z u€enci, svetovanci,
kolegi, vodstvenimi delavci, starSi ... in za kakovostno medsebojno sodelovanje poleg
dolocenih pedagoskih in andragoskih znanj zagotovo potrebujejo razvite medosebne
komunikacijske, sodelovalne in svetovalne spretnosti. Predvidevamo, da se pri tem srecujejo z
zelo raznolikimi posamezniki (glede na spol, starost, narodno pripadnost, materni jezik,
socialno in kulturno okolje, vrednostne usmeritve, stali§¢a in druge osebnostne znacilnosti) in
vecje so te medosebne razlike, zahtevnejSe je medsebojno razvijanje dobrih odnosov ter vedji
je pomen kompetenc s podro&ja komunikacije in odnosov'!, Se posebej, e gre za
vzpostavljanje partnerskega odnosa. Hornby (2000) poudarja, da o partnerstvu lahko
govorimo, ko gre za skupno nalrtovanje in delitev odgovornosti ter za neko trajnejSe
zavzemanje in izvajanje doloCenih aktivnosti, ter izpostavi Stiri kljuCne elemente takega
partnerstva:

- dvosmerna komunikacija,
- vzajemna podpora,

- skupno odlocanje in

- spodbujanje ucenja.

Nekateri avtorji v okviru partnerskega odnosa posebej poudarjajo pomen vzpostavljanja
delovne zveze ali delovnega odnosa, ki ga lahko ozna¢imo kot sodelovalno prizadevanje za
doseganje skupnih ciljev. Znacilnosti takega odnosa so, da je usmerjen v »tukaj in zdaj« ter
prihodnost, da je pozitivno in optimisticno naravnan, da se v njem sreCujejo enakovredni
sogovorniki in sposStujejo ter upostevajo kompetence udelezenih sogovornikov, viri modi,
prepri¢anja, vedenja in izkusnje, ki so bile v preteklosti u&inkovite (Caginovi¢ Vogrin&i¢ idr.
2005, Shazer 1985 v Steh in Mrvar, v tisku). Tak odnos pa je $e posebej tezko vzpostaviti
takrat, ko se sreCujejo zelo raznoliki posamezniki: zahtevno je biti pripravljen na sodelovanje,
spostljiv, razumevajo€, potrpezljiv, empaticen, ko je nas§ sogovornik po mnogih osebnostnih
znacilnostih zelo drugacen od nas, ko se razlikujemo v svojih prepric¢anjih, ne odobravamo
posameznikovega vedenja ipd. Kot ugotavlja Brajsa (1993), zaradi nestrinjanja na vsebinski
ravni zelo pogosto pride tudi do nesprejemanja na odnosni ravni med vpletenimi v
komunikacijo in v takem primeru je zelo tezko ohraniti dober medsebojni odnos, Ceprav naj bi
bil to cilj vsakega vzgojno-izobrazevalnega procesa, saj nas soocanje razlicnih mnenj bogati
in v uénem procesu vodi naprej.

V tem prispevku se bomo osredotocili na dva sklopa komunikacijskih spretnosti, ki so
kljucne za vsako vzpostavljanje in razvijanje predhodno opredeljenega partnerskega oz.
delovnega odnosa: spretnosti poslusanja in asertivnosti.

19 doc. dr. Barbara Steh, Univerza v Ljubljani, FF

"' Kompetence ali zmonosti razumemo $irse kot le vrsto posami¢nih spretnosti, saj zajemajo in povezujejo
spoznavne, Custveno-motivacijske in akcijske ali vedenjske sestavine; komunikacija in odnosi pa predstavljajo
enega od SirsSih sklopov kompetenc pedagoskega delavca (Marenti¢ Pozarnik 2007, Puklek Levpuscek 2007,
Valenci¢ Zuljan in Vogrinc 2007).



Spretnosti posluSanja in asertivnosti

Jaques (2000) poudarja, da smo v skrbi za izboljSanje komunikacije vse premalo
osredotoCeni na razvijanje spretnosti poslusanja in ozavescanje ter odpravljanje psiholoskih
Sumov (vpliva Custev, staliS¢, pricakovanj, medsebojnih odnosov ipd.), ki lahko vodijo v
neucinkovito komunikacijo. Do neucinkovite komunikacije tako lahko pride, ker sogovornika
sploh ne posluSamo in se ukvarjamo z lastnimi mislimi, ker selektivno sprejemamo
informacije, ki nam jih poSilja, in jih tudi interpretiramo v skladu z nasimi pricakovanyji,
vnaprejSnjimi sodbami, odnosom do posiljatelja sporocila ali same vsebine sporocila ipd.;
lahko pa tudi nezavedno posiljamo sporocila, ki jih ne nameravamo. Pomembno je torej, da bi
se vpleteni v komunikacijski proces zavedli, kako pomembno je, ¢e znajo sogovornika
poslusati oziroma so to pripravljeni storiti. Pri poslusanju ni dovolj le sliSati, temve¢ biti
pripravljen razumeti, kar je psiholoski in ne zgolj fizioloski proces.

Loc¢imo §tiri poglavitne sestavine poslusanja, ki se nadgrajujejo: usmerjanje pozornosti,
pasivno poslusanje, parafraziranje in aktivno poslusanje (Bolton 1979, Brammer 1993 v
Hornby 2000). Najprej je seveda pomembno, da se psihi¢no pripravimo na to, da se bomo
sogovorniku posvetili in nanj osredotocili vso svojo pozornost. To je navidez lahko, a nam le
redko uspeva (Kottler in Kottler 2001). Spretnosti usmerjanja pozornosti na sogovornika se
kazejo predvsem skozi elemente neverbalne komunikacije poslusalca, ki se posveca govorcu.

Nadaljnja sestavina je pasivno poslusanje, ko skuSamo sogovornika §e nadalje
spodbuditi k odpiranju in izrazanju svojih idej, skrbi in opisu problematike. To so lahko
neposredna povabila k govorjenju (na primer »Ali bi radi govorili o tem?«) ali pa le potrditve,
kot so »Mhm.«, »Razumem.«... (Hornby 2000). Dober nalin, da spodbudi§ govorca, da Se
naprej raz€is€uje svoje misli, skrbi, je uporaba tiSine (Hornby 2000). Tudi ko kaj
pomembnega sami povemo, je pomembno, da vsaj nekaj Casa ostanemo tiho, saj s tem
sogovorniku omogo€imo, da razjasni svoje misli in Custva ter o tem pove vec, Ce zeli.

Pomembna spretnost vodenja razgovora in seveda posluSanja pa je postavljanje
vprasanj, saj z vpraSanji skuSamo zagotoviti, da pogovor teCe, hkrati pa usmerjati k
osvetljevanju in srzi problematike, k doseganju ciljev (Pe&jak 2004). Se posebej v zagetnih
fazah razgovora, ko je potrebno Se razjasniti situacijo, ko zelimo spodbuditi sogovorca, da
nadaljuje s pripovedovanjem, so zazelena odprta vprasanja.

Se ucinkovitejse kot s postavljanjem vprasanj spodbudimo sogovornika k razjasnjevanju
in nadaljnjem razpredanju s parfraziranjem in aktivnim posluSanjem. Obe tehniki ti tudi
pomagata, da se ne potopi§ v lastne misli in dialog s samim seboj ter tako spregledas
pomembna sogovornikova sporocila (Hornby 2000), hkrati pa preverjas, ali si ga pravilno
razumel. Sogovornika sootas z lastnimi mislimi in ob&utji. Se posebej zahtevna je spretnost
aktivnega poslusanja, ko ne gre le za to, da s povzemanjem sogovornikovih izjav ponovi§
klju¢ne tocke sporocila, kot je to znacilno za parafraziranje, temvec skusa$ zajeti tudi tisto,
kar ni bilo izreCeno. Aktivno poslusanje je zrcaljenje vsebine in ¢ustev (Hornby 2000; Kottler
in Kottler 2001) oz. refleksija obcutij, tudi tistih prikritih (Pe¢jak 2004). Pri aktivnem
poslusanju se od poslusalca zahteva, da ob stran postavi lastno perspektivo in razmisljanje, da
bi razumel to, kar je izkusila druga oseba. Hornby (2000, str. 74) nadalje pravi: »Prava
umetnost aktivnega poslusanja je v vrafanju tega zavedanja osebi s toCnostjo in
obcutljivostjo«. To od poslusalca zahteva sposobnost empatije — vzivljanje v sogovornikovo
dozivljanje ne da bi ga pri tem obsojali (Kristan¢i¢ 1995).

Ce hotemo biti pri aktivnem poslusanju uspesni, Gordon (1979 v Horby 2000)
izpostavi, da moramo kot posluSalci zavzeti doloCena staliS¢a:

- zares moramo zeleti sliSati to, kar nam ima druga oseba povedati,
- odkrito moramo zeleti pomagati drugemu v zvezi z njegovimi skrbmi,
- zmozni moramo biti spoStovanja Custev in vrednot drugega, Ceprav so v nasprotju z nasimi,
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- zaupati moramo v zmoznost drugega, da bo resil lastne probleme,

- zavedati se moramo, da so Custva prehodna, in se ne prestraSiti, ko sogovorniki izrazijo
mocna Custva jeze, zalosti,

- sprejeti moramo, da imajo drugi v primerjavi z nami lahko zelo druga¢na mnenja, stalisca
in vrednote.

Predvsem pa se moramo zavedati, kaj vse deluje kot blokada ucinkovite komunikacije
in ¢emu se moramo torej izogibati, ¢e hoCemo voditi produktiven razgovor. Avtorji zlasti
opozarjajo na: moraliziranje, ukazovanje, groznje, kritiziranje, sarkazem, ocenjevanje,
diagnosticiranje, oznacevanje, dajanje nasvetov in tolazbo, odvracanje od bistva s
prekomernim spraSevanjem ali samorazkrivanjem, zanikanje in napa¢no razumevanje
sogovornika (Lamovec 1991; Braj$a 1993; Hornby 2000). Kottler in Kottler (2001) predvsem
opozorita na problemati¢nost dajanja nasvetov, po katere pa ucenci, starsi, kolegi idr. pogosto
pridejo. Ustrezen nasvet ob pravem casu je vcasih lahko koristen (Lamovec 1991; Kosir in
Pecjak 2004), a pogosto gremo v dajanje nasvetov prehitro in niti ne pridemo do srzi
problematike. Pomembno je tudi, da se zavedamo, da ne moremo resiti problemov drugih
namesto njih, temvec¢ je pomembneje, da jih vodimo do novih vpogledov, na osnovi Cesar se
bodo sami odlocili, kako bodo ravnali. S tem tudi sprejmejo lastno odgovornost in tako je
veliko vecja verjetnost, da bodo odlocitve tudi izpeljali. Z dajanjem nasvetov pa sogovornika
potiskamo v odvisno vlogo in mu sporocamo, da je sam nekompetenten za reSevanje svojih
tezav. Kottler in Kottler (2001) se ob tem sprasujeta, ali res vemo, kaj je za druge najboljSe,
ali smo pripravljeni prevzeti odgovornost za napake, ki bi jih nekdo naredil zaradi nasega
nasveta.

Za ucinkovito delo ucitelja, pedagoga in andragoga je vsekakor pomembno, da zna biti
odprt in zna sogovorniku prisluhniti, a prav tako je pomembno, da se zna nesovrazno, ampak
odlo¢no postaviti zase in za svoje pravice, da je zmozen z odprtostjo in odkritostjo izraziti
svoja pozitivna in negativna Custva, zna postaviti ali zavrniti doloCene zahteve — govorimo o
potrebnih asertivnih spretnostih. Morda je pri tem najzahtevnej$a naloga presoditi, kdaj je
potrebno predvsem prisluhniti in kdaj jasno postavljati zahteve. Hornby (2000) predstavlja
enostaven, a uporaben model Stirih korakov - »DESC«, ki si ga lahko pred sooCanjem z
»zahtevnimi« sogovorniki lahko pripravimo celo vnapre;:

1. opisi /ang. describe/ vedenje ¢im bolj natan¢no in objektivno;

2. 1izrazi ali razlozi /ang. express or explain/ svoja Custva v zvezi z vedenjem ali posledice za

tebe, a oboje ¢im bolj mirno, brez obtozevanja in pripisovanja krivde;

natan¢no opisi /ang. specify/ spremembo v vedenju, ki jo pricakujes od druge osebe;

4. izpostavi posledice, /ang. consequences/ do katerih bo verjetno prislo, ¢e bo druga oseba
izpolnila pro$njo, postavljeno zahtevo, obiCajno stopnjevanje zahteve z navajanjem
negativnih posledic niti ni potrebno.

(5]

Asertivne spretnosti zlasti potrebujemo, ko se moramo odzvati na kritiko, soociti z
agresivnim vedenjem, odkloniti ali postaviti zahteve ter ob reSevanju problemov.

Razvijanje komunikacijskih spretnosti in vprasanja, ki se ob tem porajajo

Pomembno je, da se nau€imo razvijati svojo lastno komunikacijo, saj jo moramo vedno
znova prilagajati konkretni situaciji, sogovornikom, ciljem in namenom, seveda v kontekstu
temeljnih eticnih nacel (BrajSa 1993). Pri tem ne zadostuje le poznavanje doloCenih
komunikacijskih nacel in pravil, temve¢ moramo ozavescati svojo lastno komunikacijo ter jo
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razvijati na osnovi izkusenj. V tem procesu je klju¢no, da komuniciramo skupaj s sogovorniki
o nasi komunikaciji in i§¢emo, sprejemamo in dajemo povratno informacijo. Le skupaj s
sogovornikom lahko potrdimo, ali je bilo naSe komuniciranje uspesno, ali smo pri posiljanju
sporo¢il razumeli drug drugega v skladu z nasimi nameni (Jaques 2000).

Ob tem se postavlja vprasanje, ali bomo lahko postali boljsi ucitelji, pedagogi in
andragogi oz. ali bomo bolje opravljali svoje profesionalno delo le z razvijanjem doloCenih
spretnosti, npr. tudi z razvijanjem komunikacijskih spretnosti. Ce kot cilj izpostavimo
vzpostavljanje partnerskega oz. delovnega odnosa, je klju¢no, ali smo na tak odnos sploh
pripravljeni in da zaupamo, da bo naSe prizadevanje rodilo sadove ter da smo v medosebni
komunikaciji pristni, spostljivi in empati¢ni (Hornby 2000). To pa se veze na globlje plasti
posameznikove osebnosti in ne zgolj na njegove kompetence, ki zdruzujejo posamezne sklope
spretnosti, Ceprav jih razumemo v SirSem smislu, ko gre za povezovanje spoznavne, Custveno-
motivacijske in vedenjske komponente. Korthagen (2009) izpostavlja pomembno vlogo tega,
kar nas navdusuje oz. to dozivljamo kot poslanstvo pri svojem profesionalnem delu; prav tako
izpostavlja vlogo jedrnih kvalitet — osebnostnih lastnosti, ki so v nas in nas dolocajo, le da so
vcasih skrite in nerazvite. Koncept jedrnih kvalitet je povzet po Ofmanu (2000 v Korthagen in
Vasalos 2008, Korthagen 2009), ki med jedrne kvalitete uvrsca tudi osebnostne lastnosti, kot
so obcutljivost, humor, zaupanje, pogum, odprtost, empatija, skrbnost ipd. Postavlja se torej
vprasanje, kako razvijati posameznikove kompetence ¢im bolj optimalno in pri tem upostevati
¢lovekovo osebno mo¢ (Korthagen in Vasalos 2008).

Jedrna refleksija kot vez med kompeten¢no in humanisticno zasnovanim pristopom v
spodbujanju profesionalnega razvoja

Na podrocju izobrazevanja uciteljev ze dobrih $tirideset let poteka debata, ali naj bo v
spodbujanju razvoja uciteljev poudarek na razvijanju njihovih kompetenc ali na spodbujanju
osebnostne rasti (Meijer, Korthagen in Vasalos 2009), ki jo lahko razSirimo na celotno
podrocje profesionalnega razvoja tistih strokovnjakov, ki delajo z ljudmi. Napetost med
obema usmeritvama se je zaostrila z jasno lo¢nico med kompetencno zasnovanim pristopom k
izobrazevanju uciteljev in humanisticno zasnovanim pristopom k izobraZevanju uciteljev
(Joyce 1975 v Meijer, Korthagen in Vasalos 2009). Se sedaj je na eni strani prisotna teznja k
oblikovanju seznama ¢im bolj jasno formuliranih kompetenc, ki bi se kot klju¢ne potrdile v
praksi, na drugi strani pa se poudarja bolj osebna perspektiva uciteljevega oz. profesionalnega
razvoja, ko avtorji poudarjajo, da je boljse spoznavanje samega sebe kljuCen predpogoj za
postati boljsi ucitelj. Meijer, Korthagen in Vasalos (2009) poudarjajo, da je tako kontrastiranje
med obema pristopoma neplodno, saj imata oba pristopa svoje prednosti, in izpeljujejo, da je
smiselno oba pristopa zdruziti. Kljuéno vprasanje je torej: kako naj v izobrazevanju uciteljev
ali drugih strokovnjakov podpiramo razvoj potrebnih kompetenc v skladu s tem, kdo so in kaj
jih Zene ter navduSuje pri njihovem delu.

Mozna resitev je v poglobljeni oz. jedrni refleksiji, ko v refleksijo vklju¢imo vse ravni
modela Cebule (glej na primer Korthagen 2009, Korthagen in Vasalos 2008) vklju¢no z
globljima ravnema — posameznikovo identiteto in poslanstvom — ter skusamo profesionalcem
pomagati, da uskladijo posamezne ravni. Skladnost med posameznimi ravnmi dozivijo kot
obcutek zanosa (pojem, ki ga opisuje Csikszentmihayli 1990, prav tam). To v usposabljanju in
delovanju omogoca bolj uravnoveseno povezovanje profesionalnega in osebnostnega, a do
sprememb bo priSlo le, e je posameznik pripravljen raztegniti svoje obmocje udobja.
Scharmer (2006 v Korthagen in Vasalos 2008) govori o tem, da je nujen predpogoj, da smo
odprtega duha, odprtega srca in odprte volje, da lahko povezujemo svoje notranje potenciale z
delom, ki ga je potrebno opraviti. Korthagen (2009, str.13) pa poudarja, da bi izobrazevalci
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uciteljev lahko prvi pokazali, »kako pomembno je, da se zavedamo svoje identitete ucitelja,
osebnega poslanstva in njune povezave z dejanskim osebnim vedenjem«.
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Marko Radovan'?

KATERE UCNE STRATEGIJE UPORABLJAJO ODRASLI IN KAKO
SPODBUJAMO NJIHOVO UPORABO?

Uvod

V zadnjih letih se avtorji, ki se ukvarjajo s podro¢jem ucenja, vedno bolj usmerjajo na
proucevanje vloge ucenca (mladega ali starega) kot aktivnega udelezenca v procesu
izobrazevanja. Ta teznja je bila deloma posledica trendov v stroki, deloma pa tudi odziv
politike na vse hitrejsi tehnoloski in druzbeni razvoj, ki od posameznika zahtevata hitro
prilaganje spremembam in pridobivanje novega znanja. Na to opozarjajo tudi v priporo€ilih o
kljuénih kompetencah za vsezivljenjsko ucenje (Priporocilo evropskega parlamenta in sveta,
2006). Delovna skupina Evropske komisije je opredelila osem klju¢nih kompetenc, ki bodo
posamezniku v pomo¢ pri prilagajanju hitro spreminjajoCemu se svetu (prav tam, str. 13).
Med temi navaja tudi kompentenco »ucenje uCenja« kot sposobnost organiziranja in
usmerjanja lastnega ucenja, ucinkovitega upravljanja s ¢asom pri ucenju, pridobivanja,
obdelave in sprejemanje novega znanja za uporabo novega znanja in spretnosti v razli¢nih
zivljenjskih okoljih (prav tam, str. 16). Kot Se poudarjajo v dokumentu, zahteva ta
kompetenca od posameznika poznavanje in razumevanje ucnih strategij, ki mu najbol]
ustrezajo, prednosti in pomanjkljivosti svojega znanja in kvalifikacij ter da zna poiskati
priloznosti za izobrazevanje, usposabljanje in nasvete in/ali podporo, ki so mu na voljo
(Priporocilo evropskega parlamenta in sveta, 2006, str. 16). Z vidika pedagoske psihologije se
ta kompetenca Se najbolj ujema s konceptom samoregulacijskega u€enja oz. uporabe ucnih
strategij.

S psiholoskega vidika lahko na zanimanje za ucne strategije gledamo kot na naravni
proces prehoda od vedenjskega h kognitivnemu pogledu na ucenje. Vedenjski pristop temelji
na tem, kako podajanje ucne snovi vpliva na vedenje. V nasprotju s tem pa se kognitivni
pristop osredoto¢a predvsem na razumevanje, kako se informacije procesirajo in strukturirajo
v spominu. Kognitivni pristop je vplival na pogled na ucenje kot dejavni proces, ki se dogaja
v uCencu in na katerega ucenec vpliva. S tega vidika uéni dosezki niso odvisni samo od
uciteljevega nacina podajanja snovi, temve¢ tudi od na¢ina procesiranja teh informacij. Na
izide ucenja lahko torej vplivajo (1) strategije poucCevanja (na kakSen naCin ucitelj predstavi
snov) in (2) ucne strategije (kako ucenec organizira ali predela gradivo).

U¢ne strategije

V psiholoski literaturi pojem kognitivnih strategij zadeva aktivnosti, ki jih uCenec
opravlja, da bi dosegel doloCen ucni cilj ali resil u¢no nalogo. V najboljsem primeru so torej
kognitivne ucne strategije uporabljene namerno, izbrane so glede na zahteve naloge in
vsebujejo kognitivne spretnosti ter motivacijo. C. Weinstein in Mayer (1986) definirata u¢ne
strategije kot »vedenje in misli, s katerimi skusa ucenec dejavno vplivati na proces vkodiranja
informacij med u€enjem« (prav tam, str. 315). Cilj vsake ucne strategije je torej vplivanje na
motivacijska in Custvena stanja ali na nacin, na katerega ucenec izbira, pridobiva, organizira
ali integrira novo znanje. Na zavestno uporabo uc¢nih strategij opozarja tudi B. Marenti¢
Pozamik, ki je ucne strategije definirala kot »zaporedje ali kombinacija v cilj usmerjenih
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ucnih dejavnosti, ki jih posameznik uporablja na svojo pobudo in spreminja glede na zahteve
situacije« (Marentic Pozarnik 2000, str. 167). V tej definiciji je torej vecja pozornost
namenjena usmerjenosti v cilj in motivacijske dejavnike. Strategije deli na spoznavne (npr.
kako si zapomniti, strukturirati) in materialne (npr. kako delati zapiske).

Kognitivne ucne strategije lahko razvr§¢amo po S$tevilnih merilih. Najbolj sploSna
delitev je na povrsinske in globinske. Ta delitev je seveda povezana tudi z odnosom ucenca
do ucenja — ali se uci bolj poglobljeno, z razumevanjem in refleksijo ali pa na pamet.
Obstajajo pa tudi bolj kompleksne delitve. B. Marenti¢ Pozarnik (2000, str. 168) deli
strategije glede na namen, predmet in predmetno podrocje ter starost uencev. Strategije lahko
opredelimo tudi po vsebini informacij, ki jih Zeli uCenec razumeti in se jih nauciti (npr.
Lewisov 1996; po Pec¢jak in Gradisar 2002, str. 75). Eno izmed pogosto uporabljenih meril za
razvriCanje strategij je Se Casovno merilo, ki se nanaSa na to, kdaj med uCenjem ucenec
strategije uporablja. Po tem merilu delimo strategije v: strategije pred branjem, strategije med
branjem in strategije po branju (Pecjak in GradiSar 2002, str. 77). Najbrz najbolj priljubljena
klasifikacija strategij pa je tista, ki sta jo ustvarila ze omenjena Weinstein in Mayer (1986).
Avtorja loCujeta med strategijami ponavljanja, elaboracije, organizacije (prav tam, str. 316).

Samo seznanjenost uCencev s tem, kako se neka strategija uporablja, nikakor ne
zagotavlja, da u€enci razumejo njene prednosti in vedo, kdaj jo je primerno uporabiti. V zvezi
s tem govorimo o metakogniciji, ki zajema usmerjanje in upravljanje svojega ucenja in je ena
najpomembnejSih sestavin kompetence »ucenje ucenja«. To razumevanje je izredno
pomembno z vidika motiviranosti za nadaljnjo uporabo naucenih strategij. Podrocje
metakognicije se deli na dve splosni kategoriji: kognitivno spremljanje (tj. kaj kdo ve o
svojem misljenju) in kognitivna regulacija (tj. kako kdo uporablja to znanje, da bi uravnaval
svoje misljenje), tudi metakognitivne strategije pa najpogosteje razvr§€¢amo v tri sklope:
strategije naCrtovanja (zajemajo dejavnosti, kot so postavljanje ciljev za ucenje,
pregledovanje/preletavanje besedila pred branjem in razclenjevanje naloge), strategije
nadziranja (ocenjevanje ucinkovitosti uporabe razli¢nih strategij, ohranjanje pozornosti,
preverjanje razumevanja ipd.) in strategije uravnavanja/evalvacije (ocenitev procesa in
dosezkov ucenja). Kadar delajo ucenci to zavestno, pravimo, da svoje ucenje dejavno
uravnavajo.

Uporaba ucnih strategij in starost

Z vidika razumevanja ucenja odraslih je seveda zanimivo pogledati, katere ucne
strategije uporabljajo odrasli in koliko se te strategije razlikujejo od uporabe strategij mlajsih
ugencev. Uporaba utnih strategij pri udenju ne naraia samodejno s starostjo. Ceprav sta
fizicni in kognitivni razvoj pomembna, so kljunega pomena za uporabo ucnih strategij
znacilnosti u¢nega okolja in ufenceva motiviranost (Zimmerman, 1998). U¢no okolje lahko
spodbuja ali pa tudi zavira uporabo ucnih strategij, kadar ucencu ne dopusca izbire in nadzora
med u€enjem. Pomembni dejavniki so tudi u¢na klima (bolj sodelovalna/bolj tekmovalna) in
nacini ocenjevanja oz. uliteljevo pojmovanje znanja. Rezultati v zvezi z uporabo ucnih
strategij naceloma potrjujejo, da starejsi Studenti bolj kakor mlajsi uporabljajo (poglobljene)
ucne strategije (Justice in Dornan 2001; Moos in Azevedo 2008; Pintrich in Zusho 2002;
Radovan 2009).

Pintrich in Zusho (2002, str. 250) navajata, da mnoge raziskave ugotavljajo, da ucenci z
razvojem postajajo vse bolj strateski ter sposobni uporabljati tudi bolj kompleksne kognitivne
in metakognitivne strategije. To potrjujeta tudi D. Moos in Azevedo (2008), ki sta ugotovila,
da so Studenti z veC predznanja pogosteje uporabljali samoregulativne procese, kot sta
nacértovanje in spremljanje. Skladne temu so tudi druge raziskave, v katerith so primerjali

32



uporabo strategij po starosti (npr. Justice in Dornan 2001; Radovan 2009). V obeh raziskavah
porocajo o vecji uporabi kognitivnih in metakognitivnih strategij starejsih (odraslih) studentov
v primerjavi z mlajSimi. E. Justice in T. Dornan (2001) sta primerjali starostni skupini
tradicionalnih (18-23 let) in netradicionalnih (24-64 let) Studentov in ugotovili veliko
povezanost kompleksnejsih ucnih strategij z narascanjem starosti. Radovan (2009) ugotavlja
statisticno pomembne povezanosti med uporabo ucnih strategij in starostjo na skoraj vseh
dimenzijah (prav tam, str. 139). Te povezave so Se posebno vidne pri uporabi elaboracijskih
strategij, strategij organizacije ¢asa in metakognitivnih strategij. VpraSanje, ki se seveda
postavlja, je, kateri je glavni dejavnik, ki je vplival na ve¢jo uporabo ucnih strategij pri
starej$ih ucencih — ali so to dejavniki ucitelja ali dejavniki u€enca oz. udelezenca?

Dejavniki, ki spodbujajo uporabo ucnih strategij

Majhna uporaba uénih strategij je pogosto posledica nepoznavanja. S tega vidika je
najenostavnejsi ukrep vpeljava krajsih tecajev, na katerih bi ucencem (dijakom, Studentom,
udelezencem) predstavili razlicne ucne strategije, njihovo uporabo in koristnost. Raziskave
kazejo, da je uporaba Studijskih strategij pogosto odvisna tudi usmerjenosti $tudija oz. naCina
ocenjevanja (npr. Radovan 2009). Takrat, ko se zahteva predvsem faktografsko znanje,
omejeno na poznavanje definicij in postopkov, se pri u€encih oblikuje zunanja motivacija in
uporaba »povrsinskih« uénih strategij. Glede na izpeljavo programa in ocenjevanje znanja bi
bilo zato treba v Studiju marsikaj spremeniti: da bi ta (kjer je to mozno) manj spodbujal
preverjanje dejstev, bolj pa usmerjal v razmisljanje in poglabljanje. Divergentna vprasanja ali
alternativne oblike ocenjevanja bi vsekakor pripomogle k drugacni motivaciji in pogostejsi
uporabi »poglobljenih« ucnih strategij.

Paris in Paris (2001) povzemata ve€ nacel, ki naj bi jih ucitelj uposteval pri spodbujanju
samoregulacijskega uCenja oz. ve€ji uporabi ucnih strategij. Najprej opozarjata na
spodbujanje refleksije pri u€encu o naravi uenja in spoznavanju sebe (npr. analiza u¢nih
stilov in strategij, ocenjevanje lastnega procesa ucenja ipd.). Prav tako opozarjata na
pomembnost uravnavanja samega ucenja s postavljanjem primernih ciljev in ustreznega
nacrtovanja uc¢enja. Ucitelj pa naj bi spodbujal refleksijo o procesu ucenja ter vecjo uporabo
ucnih strategij z metodami, ki narekujejo vec¢jo aktivnost in avtonomnost ucencev.
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13
Irena Lesar

SENCNA STRAN INDIVIDUALIZACIJE

Od didakti¢nih nacel in organizacijskih oblik pouka ...

Nacelo individualizacije je v strokovnih razpravah prisotno ze dobri dve stoletji (npr.
zasledimo ga pri Diesterwegu (Strménik 2001, str. 304)) in je vedno izpostavljeno kot
pozitivno, neproblemati¢no oz. kot nekaj, kar zaposlene v vzgoji in izobrazevanju vodi pri
odlocanju o svoji pedagoski praksi. Nekriti¢nost do nacel je povsem legitimna, saj — kot lahko
preberemo v Slovarju slovenskega knjiznega jezika (2000) — nacela doloCene vede
predstavljajo posplositve nekih spoznanj in izkuSenj in jih je mogocCe aplicirati na
najrazlicnejSe situacije. Za nacela, ki opredeljujejo vzgojno-izobrazevalno delo, velja, da so
»le sploSne smernice in pogoji za uspesno ciljno, vsebinsko ter organizacijsko metodi¢no
vodenje« in »ucitelja spodbujajo k profesionalni razsodnosti, odgovornemu ravnanju in
ustvarjalnemu prilagajanju posebnostim ucnih situacij« (Strm¢nik 2001, str. 292). Za
individualizacijo je znalilno, da poteka v heterogenih razredih in naj bi z variiranjem u¢nih
ciljev, vsebin, socialnih ucnih oblik, metod, z ucno tehnologijo in vkljuéevanjem
individualizirane u¢ne pomoci ter drugih specialnih korektivnih in kompenzatornih ukrepov
upostevali individualne zmoznosti, potrebe in zelje ucencev (Blazi€ idr. 2003, str. 216-217).

V drugi polovici 20. stoletja pa je v ospredje strokovnih razprav pri§la zlasti u¢na
diferenciacija, ki naj bi bila neka groba oblika individualizacije, »saj zajema u¢ne in druge
razlike u€encev le v okviru manjse u¢ne skupine« (Strm¢nik 2001, str. 377). To pa pomeni,
»da se na tej ravni individualizacija zaustavi, ker so vsi u€enci doloCene skupine izpostavljeni
relativno enaki u€ni zahtevnosti in postopkom« (prav tam). V organizacijskem smislu je
nacelo individualizacije mo¢ prepoznati tudi ob spreminjanju Solskega sistema sredi
devetdesetih, ko sta bili uvedeni t. 1. fleksibilna diferenciacija in elementi zunanje
diferenciacije v zadnjih razredih OS. Naj omenim le ugotovitev raziskave, narejene na
reprezentativnem vzorcu slovenskih osnovnoSolskih uciteljev, ki jasno kaze, da se ucitelji
zavedajo pomena individualizacije in potrebe po njej pri zagotavljanju bolj pravi¢nega
Solskega sistema, vendar jim v konkretni pedagoski praksi tega ne uspe zadovoljivo realizirati
(vec o tem glej Pecek in Lesar 2006, str. 167-169). Uvedba zlasti fleksibilne in zunanje oblike
diferenciacije v sedanji Solski sistem pa ohranja predpostavko, da ucenci v vzgojno-
izobrazevalnem procesu najbolje 'uspevajo' v skupini med seboj ¢im bolj podobnih ucencev,
ki se skozi razli¢ne analize kaze kot precej sporna (npr. Lesar 2008, Krofli¢ 2010), saj je
resni¢no ucenje mogoce samo v odnosu z druga¢nimi.

... do zakonskega opredeljevanja vzgojno-izobrazevalnega dela

Najbolj ocitno pa je nacelo individualizacije vkljueno v Zakon o usmerjanju otrok s
posebnimi potrebami (ZUOPP 2000), kjer je predvideno tudi oblikovanje individualiziranega
programa (IP) za posameznega ucenca potem, ko mu komisija (sic!) dodeli status ucenca s
posebnimi potrebami. Glavni pri oblikovanju IP so ucitelji razredniki, ki skupaj z zaposlenimi
v svetovalni sluzbi, pa tudi starsi in u¢encem oz. dijakom oblikujejo tako prilagojen program
posamezniku, da bo slednji zmogel s predvidenimi oblikami pomo¢i in prilagoditev dosegati
vsaj minimalne standarde znanja (opredelijo se: oblike dela na posameznih vzgojnih
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podro¢jih, pri posameznih predmetih oz. predmetnih podro€ij, nain izvajanja dodatne
strokovne pomoci, prehajanje med programi ter potrebne prilagoditve pri organizaciji,
preverjanju in ocenjevanju znanja, napredovanju in ¢asovni razporeditvi pouka). Ob tem ne
bomo izpostavljali vprasanja, ali so kriteriji znanja res lahko edini merodajni pri odlo¢anju o
tem, ali bo ucenec/dijak vkljucen v programe (s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno
pomocjo oz. prilagojen program), ki se izvajajo na veCinskih Solah in kaj ta edini kriterij
pomeni za npr. posameznika s Custvenimi in vedenjskimi tezavami. Osredotocili se bomo bolj
na vpraSanji: kdaj zacnejo prilagajati vzgojno-izobrazevalne dejavnosti in kdo so pedagoski
delavci, ki izvajajo dodatno strokovno pomo¢ (DSP).

Cetudi ne obstajajo merodajne empiriéne analize o odzivih pedagoskih delavcev na
oCitne tezave posameznih uencev, pa je iz poro€il Studentov o dogajanjih na Solah moc¢
ugotoviti, da se Sole v ve€ini primerov zelo hitro odlo¢ajo za predlog usmerjanja u¢enca in do
prejetja odlo¢be: z uCencem ne delajo ni¢, morda vcasih zaradi 'usmiljenja' le znizujejo
kriterije pri ocenjevanju znanja. Ob tem se neredko dogaja, da v postopek usmerjanja
predlagajo ucence, ki prihajajo iz drugih kulturnih in jezikovnih okolij, ¢etudi ZUOPP ne
predvidi posebno kategorijo za uence iz manjsinskih kulturnih in jezikovnih okolij. Se bolj
presenetljiva pa je ugotovitev, da v vecini (s strani Studentov opisanih S$tudij) primerov
ucencev iz drugih kulturnih in jezikovnih okolij ¢lani komisije potrdijo predlog, da gre bodisi
za ucenca z govorno-jezikovnimi motnjami ali pa za uenca s primanjkljaji na posameznih
podrocjih u€enja. V postopkih ugotavljanja se nekaterim strokovnjakom ne zdi vprasljiva niti
uporaba slovenskih testov inteligentnosti pri u€encih, ki ne razumejo slovenskega jezika, kar
je bilo delezno $tevilnih kritik Ze v 70-ih letih prej$njega stoletja (ve¢ o tem glej Lesar 2009,
str. 42-53), in na podlagi tako strokovno kot tudi eticno izjemno vprasljivo pridobljenih
rezultatov predlagajo vkljucitev tega u€enca v osnovno $olo s prilagojenim programom.

Drugo, precej perece, podrocje pa je izvedba DSP, ki je bila dodeljena s strani komisije
z namenom preseganja ovir pri uénem napredovanju. V mnogih primerih DSP izvajajo
ucitelji, ki na ta na¢in dopolnijo manjkajoce Stevilo ur, kar jim omogo¢i 100 % zaposlitev (o
tem tudi Kovsca 2010). Neredko se dogaja, da je ucitelj, ki je postavljen pred to nalogo,
izvedbe DSP, dolo¢enih predmetnih podro€ij ne obvlada, ob tem dozivljajo krivdo, ker se
zavedajo, da nimajo potrebnih strokovnih znanj, ki bi jim omogocila u€inkovito izvajanje
pomoci. Kdo v nasi drzavi pa vrsi pregled nad 'uCinkovitostjo' DSP, ki je posameznemu
ucencu dodeljena? Ali ni nekoliko nenavadno pri¢akovanje, da se bodo pedagoski delavci
odloéili za izvajanje DSP le, v kolikor bodo prej pridobili potrebna strokovna znanja, ¢e pa
nihCe zares ne preverja, kdo izvaja DSP in kako uc¢inkovito? In ne nazadnje: zakaj je potrebna
tolik§na formalizacija doloCenega podrocja, pri Cemer nekatere vidike smejo opredeliti le
¢lani komisije, ki u€enca/dijaka sploh ne poznajo, medtem ko se nadaljnja izvedba prepusca
in zaupa vodstvu $ol ter njihovi eti¢no-strokovni presoji, komu bodo prepustili posamezne
naloge?

Pri opredeljevanju Solanja t. i. u€encev s posebnimi potrebami ni sporno le dejstvo, da je
slednje utemeljeno na medicinskem in profesionalnem diskurzu, ki sta v osnovi izkljucevalno
naravnana (veC o tem glej Lesar 2008, 2010), pac pa tudi to, da uzakonitev necesa, kar je bilo
dolga desetletja smernica neposrednega pedagoskega dela uciteljev in v tem smislu seveda
podvrzena tudi vsem pastem subjektivnega presojanja, ni privedla do bolj korektnega in
objektivnega obravnavanja posameznika. Z o€itno prepoznavnim profesionalnim diskurzom
pri uresnicevanju integracije pa uciteljem odvzema strokovno odgovornost pri odlo€anju in
delovanje v odnosu do tako ali drugaCe marginaliziranih ucencev. Na nek nacin omogoca
eticno, strokovno in legalno sporne pedagoske prakse, pri katerih je neredko v ospredju
upravljanje z u¢encevimi 'nezmoznostmi' na nacin, da Sola in pedagoski kader 'pridobijo' neke
ugodnosti.
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Kaj lahko sklenemo na podlagi predstavljenega?

Pedagosko delo v vzgojno-izobrazevalnih institucijah je razpeto med zahteve, ki jih na
eni strani izpostavlja drzava, na drugi stroka in konkretni ucenci kot 'cil)' vsega presojanja in
pedagoskega delovanja. V tej razpetosti se odvijajo vsakodnevna sreCevanja in interakcije
med ucitelji in u€enci kot tudi dinamika odnosov med ucenci samimi, ki pomembno vplivajo
na pedagoski proces. Da tako zasnovan ZUOPP Solam in pedagoskim delavcem omogoca
Stevilne tako strokovno sporne (npr. DSP u¢encem neredko nudijo ucitelji, ki nimajo zadostno
Stevilo ur za polno delovno obveznost) kot tudi legalno (npr. Sola predlaga uvedbe postopka
usmerjanja za ucenca, ki prihaja iz drugega kulturnega in jezikovnega okolja) in ne nazadnje
moralno sporne resSitve (npr. iskanje 'Zzrtev' med ucenci, ki jih predlagajo v postopek
usmerjanja zato, da pridobijo nekaj dodatnih ur DSP), je bilo v besedilu ze izpostavljeno. Ob
tovrstnih dogajanjih se nedvomno izpostavi vprasanje, ali uzakonitev nacela individualizacije
ne vodi v iskanje reSitev, ki so bistveno bolj kot ucencem individualizirane potrebam
posameznih ugiteljev in tudi Sol. Zelela pa bi opozoriti §e na to, da so ugitelji v odnos z uéenci
postavljeni le kot izvajalci dolocb nekega nevtralnega strokovnega organa in kljub ocitnemu,
bodisi nepotrebnemu dodatnemu ukvarjanju z u¢encem bodisi neucinkoviti obliki predvidene
pomoci, sami niso pripus¢eni k odloCanju o kakovostnejSih prijemih in prilagoditvah. Ali
drugace: uciteljem je tako reko¢ odvzeta pravica prepoznavanja posebnosti u€encev in na ta
nacin bistveno okrnjena moznost ne le strokovnega presojanja o didakti¢nih prilagoditvah,
marvec tudi osebno angaziranega in spostljivega odnosa z ucenci. Zato se zastavlja vprasanje:
na katerem konceptu avtoritete (Krofli¢ 2010a) ucitelji lahko utemeljujejo svoje pedagosko
delo, saj jim tako zasnovan ZUOPP ne le omeji moznost vzpostavljanja avtoritete pri izvoru
druzbene moci, marve¢ prepreci tudi vzajemno pripoznanje nadrejenega in podrejenega pola,
kar je kljuéni element dialoskega koncepta avtoritete.
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ULOGA SKOLSKOG PEDAGOGA U PRIMENI INDIVIDUALIZOVANOG
PRISTUPA NASTAVI

Uvod

Jedan od kljuénih didaktickih principa na kojima bi trebalo zasnivati nastavni rad u
Skoli je princip diferencijacije i individualizacije nastave. U uslovima razvijanja i primene
inkluzivnog pristupa u obrazovanju kao posebno vazno otvara se pitanje mogucnosti i
pretpostavki individualizacije nastavnog rada. Koncipiranje i realizacija nastave prevashodno
kao procesa razvoja individualnih potencijala, kao 1 integrisanje dece sa posebnim
obrazovnim potrebama u redovan Skolski sistem u Srbiji je praceno nizom teSkoca i neresenih
pitanja. Razradena i definisana zakonska reSenja obrazovanja dece sa posebnim potrebama,
odgovarajuca koncepcija i sadrzaj programskih dokumenta na osnovu kojih se odvija nastavni
rad u Skoli i optimalna reSenja u strukturi i organizaciji Skolske institucije znacajne su
pretpostavke individualizacije nastave i primene inkluzivnog pristupa u obrazovanju.
Medutim, klju¢ni preduslov obezbedivanja kvalitetnog obrazovanja uskladenog sa
individualnim potrebama i moguénostima je stru¢na osposobljenost i kompetentno delovanje
nastavnika 1 strucnih saradnika u Skoli. Specific¢nost uloge Skolskog pedagoga u primeni
individualizovanog pristupa nastavi ogleda se 1 u tome S$to on treba da predstavlja izvor
podrske ucenicima i njihovim roditeljima, kao i stru¢ne pomoc¢i nastavnicima u koncipiranju i
realizaciji nastave kao procesa individualnog razvoja.

Individualizovani pristup nastavi

Ucenici su medusobno razliciti u pogledu velikog broja karakteristika — fizickih, opstih i
posebnih intelektualnih sposobnosti, emocionalnih i motivacionih osobina, osobina li¢nosti,
interesovanja, brzine i stila uCenja, itd. Ove razlike imaju svoje ishodiSte u osobenostima
psihofizi¢kog razvoja i u razli¢itosti uslova u kojima se deca razvijaju i Skoluju. Uvazavanje i
postovanje razlika medu ucenicima podrazumeva da se nastava i obrazovanje prilagode
individualnim karakteristikama, potrebama i interesovanjima ucenika, tj. da se individualizuju
(Opste osnove skolskog programa, 2003).

Individualizovanim pristupom kao oblikom unutrasnje (didakticke) diferencijacije
nastave Cuvaju se prirodne heterogene nastavne grupe, a individualne sposobnosti, zelje i
potrebe ucenika uvazavaju se kvantitativnom i kvalitativnom podelom nastavnog sadrzaja na
osnovni 1 dopunski ili dodatni nivo, kombinacijom metoda 1 oblika nastavnog rada i
pruzanjem intenzivne individualne pomo¢i (Pedagoska enciklopedija I, 1989).

U individualizovanom pristupu nastavi 1 ucenju stepen slozenosti 1 obima sadrzaja
nastavnog rada, metode nastavnog rada i oblici organizacije procesa poducavanja i ucenja
prilagodavaju se individualnim mogucnostima, potrebama i interesovanjima. Kroz didakticko-
metodi¢ku fleksibilnost, tj. raznovrsnost metoda i oblika nastavnog rada i1 strategija
poducavanja svakom uceniku omogucava se da razvije potrebna 1 ciljevima vaspitno-
obrazovnog rada definisana znanja, sposobnosti i vestine (Opste osnove skolskog programa,
2003).
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Ukoliko se kao polazni princip individualizovanog poduc¢avanja prihvati potreba da se
ucenik 1 njegove osobenosti razumeju 1 uvaze, kao pozitivni efekti primene ovog pristupa
javljaju se: povecanje efikasnosti poducavanja; unapredivanje principa tolerancije u vaspitno-
obrazovnoj grupi; promocija vrednosti prihvatanja 1 uvazavanja razlika; naglasavanje vaznosti
angazovanja ufenika u vaspitno-obrazovnom procesu; stvaranje bolje ravnoteze izmedu
potreba pojedinca i potreba grupe (Saifer i dr., 2001).

Medutim, iako Skola, u pokusaju socijalizacije u¢enika, nastoji da promovise tip ucenja
koji zahteva interpersonalne odnose i uvazavanje jedinstvenosti svake individue, neophodan
za razvijanje odgovornih, produktivnih i kompetentnih osoba, ona Cesto pruza bezlian 1
uniforman tretman svojim ucenicima (Posner, 2005). Usmeravanjem Skolskog rada na
akademska postignuca koje ucenici treba da ostvare, favorizuje se istovetnost i ujednacenost,
dok se razlike medu uclenicima u intelektualnom, socijalnom i emocionalnom razvoju,
temperamentu, interesima i sklonostima zanemaruju (Armstrong, 2008). U praksi nastavnog
rada proces individualnog razvoja ucenika moze biti otezan i stavovima nastavnika koji se
reflektuju na nastavni proces. Nastavnici, iako usaglaseni u stavu da je svaki ucenik
jedinstvena osoba, u svom svakodnevnom radu Cesto pokazuju tendenciju da govore i
razmisljaju o tipovima ucenika (npr.: uspesni 1 vredni u€enici, nadareni ucenici, ucenici koji
sporo uce, ucenici koji zaostaju u radu i postignu¢ima i sl.), $to moze imati ozbiljne posledice
po nastavnu praksu.

Nacin na koji se posmatraju i tretiraju ucenici u grupnim situacijama od krucijalnog je
znaCaja za proces poducavanja. Pristup svakom uceniku kao jedinstvenom pojedincu ili
pripadniku odredene kategorije uCenika i1 tretman prema ucenicima u zavisnosti od razlika
koje medu njima postoje determiniSu rezultate nastavnog rada (Posner, 2005). Stoga se moze
reci da individualizacija nastave predstavlja jednu od klju¢nih pretpostavki, ali istovremeno i
nacin ostvarivanja inkluzivnog pristupa obrazovanju dece sa smetnjama u razvoju i dece iz
socijalno depriviranih okolnosti i marginalizovanih grupa.

Znacaj individualizovanog pristupa nastavi u uslovima primene inkluzivnog
obrazovanja

Osnovni razlozi za prihvatanje 1 razvijanje inkluzivnog pristupa u obrazovanju proisticu
iz domena ljudskih prava, sfere socijalnog funkcionisanja i pitanja kvaliteta obrazovanja.
Inkluzija kao pristup u obrazovanju utemeljuje se na ideji o potrebi jednakopravnosti u
obrazovanju, tj. podrazumeva obezbedivanje jednakih prava 1 moguc¢nosti obrazovanja za sve
uCenike (bez obzira na individualne razlike), kao i fleksibilniji pristup u zadovoljavanju
specifi¢nih obrazovnih i Sirih drustvenih potreba sve dece (Daniels & Stafford, 2001).

Fizicka integracija dece sa posebnim obrazovnim potrebama u redovne Skole bez
dodatnih aktivnosti 1 sistema podrske ¢iji je cilj da se podstakne individualni razvoj svakog
pojedinacnog deteta, imala je za posledicu nezadovoljavajuce rezultate u svim oblastima
individualnog razvoja (obrazovnim postignu¢ima, emocionalnoj i socijalnoj prilagodenosti
deteta) (Hrnjica /ur./, 2009). Inkluzivni pristup u obrazovanju, za razliku od jednostavne
integracije, podrazumeva obezbedivanje najmanje restriktivnog okruzenja za razvoj, ucenje i
socijalizaciju dece sa posebnim obrazovnim potrebama (McDonell et.al., 2002, prema:
Rajovi¢, 2004). U osnovi inkluzivnog pristupa obrazovanju stoji drugaciji vrednosni sistem u
kojem je osnovna ideja da je dete vrednost i da treba menjati Skolu i sistem obrazovanja, a ne
samo dete (Mittler, 2000, prema: Hrnjica /ur./, 2009).

Posto se inkluzivno obrazovanje odreduje kao proces izlazenja u susret potrebama
uCenika u okviru redovnog sistema obrazovanja koris¢enjem svih raspolozivih sredstava kako
bi se stvorile moguénosti da deca uce 1 pripreme se za zivot (Stoji¢ /ur./, 2007), inkluzija
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predstavlja svojevrsni proces reforme Skole kao institucije (Fisher, Caren & Pumplan /ed./,
1999) 1 moze se razumeti kao kontinuirani proces jacanja i podsticanja razli¢itih oblika
participacije u€enika, nastavnika, roditelja i clanova lokalne zajednice u Skolskom radu (Stoji¢
/ur./, 2007).

Primena inkluzivnog pristupa obrazovanju moze rezultirati dobitima ne samo za
uCenike, vec i za nastavnike, strucne saradnike i pojedince koji upravljaju i rukovode Skolom
(Kochhar, West, & Taymans, 2000) ukoliko joj prethodi adekvatna priprema koja, pored
zakonske osnove, podrazumeva opremanje Skolske zgrade kako bi postala najmanje
restriktivno okruzenje za decu sa posebnim obrazovnim potrebama i oplemenjujuci kontekst
za ostalu decu 1 pripremu zaposlenih u §koli, ucenika 1 njihovih roditelja. Priprema nastavnika
i strucnih saradnika, ucCenika i njihovih roditelja provodi se sa sledecim ciljevima:
obezbedivanje razumevanja vaznosti i prirode integracije ucenika sa specificnim obrazovnim
potrebama u redovne programe; pruzanje podrske i stru¢nog vodenja nastavnika u radu sa
ucenicima; informisanje ucenika u cilju njihovog ohrabrivanja i osnazivanja u prihvatanju
razlika; informisanje 1 konsultovanje roditelja o novom nainu rada u Skoli (Hegarty,
Pocklington & Lucas, 1982).

Tako se kao jedan od pravaca razvoja i reforme sistema obrazovanja u Srbiji zapocete
2001. god. izdvojila i potreba za razradom prakti¢nih resenja individualizovanog pristupa
nastavi i adekvatnim nacinom obrazovanja dece sa posebnim obrazovnim potrebama, primena
inkluzivnog obrazovanja nije bila u potpunosti moguca do 2009. god. jer je nedostajao
odgovarajuci zakonski okvir (/nkluzivno obrazovanje - put razvoja, 2008).

U Zakonu o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja iz 2009. godine kao prvi opsti
princip obrazovanja i vaspitanja navedeno je jednako pravo i dostupnost obrazovanja i
vaspitanja bez diskriminacije 1 izdvajanja (po osnovu pola, socijalne, kulturne, etnicke,
religijske ili druge pripadnosti, mestu boravka, odnosno prebivaliSta, materijalnog ili
zdravstvenog stanja, teskoca 1 smetnji u razvoju i invaliditeta). Time su se stvorili zakonski
uslovi za obrazovanje 1 vaspitanje dece sa smetnjama u razvoju u redovnom sistemu
obrazovanja uz uvazavanje individualnih potreba sa ciljem razvoja individualnih moguénosti
uz pojedina¢nu, odnosno dodatnu grupnu podrsku (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i
vaspitanja, 2009).

Znacaj i specificnosti individualizovanog pristupa nastavi i poducavanju posebno su
naglaSene u poglavlju istog zakonskog dokumenta koje nosi naziv Programi obrazovanja i
vaspitanja i ispiti. Za dete 1 uCenika kome je usled socijalne uskracenosti, smetnji u razvoju,
invaliditeta 1 drugih razloga potrebna dodatna podrska u obrazovanju i vaspitanju, predvideno
je da ustanova obezbeduje otklanjanje fizickih i komunikacijskih prepreka i donosi
individualni obrazovni plan, tj. prilagoden nacin obrazovanja i vaspitanja sa ciljem postizanja
optimalnog ukljucivanja deteta i ufenika u redovan obrazovno-vaspitni rad i njegovog
osamostaljivanja u vrinjatkom kolektivu (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i
vaspitanja, 2009).

Uloga Skolskog pedagoga u ostvarivanju procesa individualizacije nastave

Ukoliko se prethodno iznete stavke iz zakonskog dokumenta povezu sa zadacima
struénih saradnika u Skoli kako su programski definisani moguce je identifikovati i1 opisati
ulogu skolskog pedagoga u primeni individualizovanog pristupa nastavi koji je posebno
znacajan u okolnostima inkluzivnog obrazovanja.

Naime, u vaze¢em zakonu i programu rada stru¢nih saradnika u Skoli naglaSava se da je
zadatak stru¢nog saradnika da svojim kompetencijama, savetodavnim i drugim oblicima rada
unapreduje obrazovno-vaspitni rad. Stru¢ni saradnik treba da: prati ostvarivanje utvrdenih
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standarda ucenickih postignuca; pruza podrSsku nastavnicima u procesu unapredivanja
obrazovno-vaspitnog rada, u skladu sa principima, ciljevima i standardima ucenickih
postignuéa; pruza pomo¢ nastavnicima u razvijanju individualizovanog pristupa nastavi,
posebno u razradi individualnih obrazovnih planova za obrazovanje dece sa smetnjama u
razvoju; pruza pomo¢ i podrsku deci, tj. u€enicima u radu (Zakon o osnovama sistema
obrazovanja i vaspitanja, 2009).

Uloga $kolskog pedagoga u primeni individualizovanog pristupa nastavi je neosporno
veoma znacajna. Putem razli€itih formi instruktivnog i savetodavnog rada sa ucenicima i
nastavnicima, §kolski pedagog se moze angazovati na razradi, primeni i praéenju ostvarivanja
individualizacije nastavnog, tj. vaspitno-obrazovnog rada. Pored stru¢ne pomoci i podrske
ucenicima u ucenju i Skolskom radu u skladu sa individualnim moguénostima i specificnim
obrazovnim potrebama, posebno je vazno da Skolski pedagog radi na osnazivanju nastavnika
za adekvatan izbor metodickih pristupa u nastavi, primenu odgovarajucih tehnika i postupaka
ocenjivanja ucenika i pracenje individualnog napredovanja. Afirmacijom raznovrsnih Skolskih
aktivnosti kao dela Skolskog programa moze se ostvariti pozitivan efekat na planu razvoja
socijalnih odnosa izmedu ucenika i socijalne integracije ucenika. Primenom razli¢itih oblika
saradnje sa roditeljima ucenika mogu se obezbediti uslovi za aktivnije uceSce roditelja u
kreiranju i realizaciji Skolskih aktivnosti, ali i razvijanju pozitivnih stavova roditelja prema
Skolskom obrazovanju. Identifikacijom i animacijom za ukljucivanje u Skolski rad socijalnih
partnera moze se doprineti razvijanju osetljivosti zajednice za vaznost Skolskog obrazovanja,
ali 1 za zajedni¢ku odgovornost u obezbedivanju fizicko-materijalnih 1 programskih uslova za
realizaciju istog.

Medutim moramo napomenuti da Skolski pedagozi u nasim osnovnim i srednjim
Skolama rade prema programskim dokumentima koji su doneti jo§ 1993., odnosno 1994.
godine.'” lako su u navedenim dokumentima kao posebna podru&ja rada kolskog pedagoga,
pored ostaloga, izdvojeni: uceS¢e u planiranju 1 programiranju nastavnog rada; pedagosko-
instruktivni rad 1 saradnja sa nastavnicima; saradnja 1 savetodavni rad sa u€enicima; saradnja
sa roditeljima itd., u razradi zadataka i poslova skolskog pedagoga ne polazi se od vrednosti i
znaCenja ideje o individualizovanom pristupu nastavi, a posebno ne od ideje o inkluzivnom
obrazovanju. Za ocekivati je da ¢e se u narednom periodu, u sklopu razrade podzakonskih i
normativnih akata u skladu sa vazefim zakonskim okvirom, razraditi i koncepcijski i
sadrzinski drugadija programska dokumenta za rad stru¢nih saradnika u §koli, kao i da ¢e se
programi inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usavrSavanja Skolskih pedagoga uskladiti sa
potrebama prakse nastavnog rada u §koli.

Zakljucak

Individualizovani pristup nastavi u kojem se uvazava ono $to svaki ucenik unosi u
nastavu (njegovu li¢nost, licna iskustva, stavove, vrednosti, prethodna znanja i iskustva...)
podrazumeva prilagodavanje procesa poducavanja individualnim moguénostima, potrebama i
interesovanjima ucenika. Individualizacija nastave pretpostavka je i nalin ostvarivanja
inkluzivnog obrazovanja koje se odnosi, polazeci od ideje o jednakopravnosti u obrazovanju,
na obezbedivanje kvalitetnog obrazovanja u okviru redovnog sistema S§kola za svu decu,
odnosno sve ucenike bez obzira na individualne razlike.

' Radi se 0 dokumentima:

Pravilnik o programu rada strucnih saradnika u srednjoj skoli, Sluzbeni glasnik Republike Srbije, Prosvetni
glasnik, br. 1/93, 1993.. i Pravilnik o programu rada strucnih saradnika u osnovnoj skoli, Sluzbeni glasnik
Republike Stbije, Prosvetni glasnik. br. 1/94, 1994.
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U okviru razli¢itih podrucja svog delovanja, skolski pedagog moze 1 treba da ostvaruje
aktivnosti koje ¢e obezbedivati uspeSnu primenu individualizovanog pristupa nastavi.
Poseban doprinos ostvarivanju efeketa individualizacije nastave pedagog moze ostvariti
angazujuci se na pruzanju savetodavne pomoci i podrske uCenicima u uenju i ispunjavanju
Skolskih obaveza; strucne, instruktivne pomoci nastavnicima u didaktiCko-metodickom
koncipiranju nastave i evaluaciji nastavnog rada; kao i podsticanju i razvijanju razli¢itih formi
saradnje sa roditeljima ucenika i lokalnom zajednicom. Neophodno je, medutim, razraditi u
ciljevima 1 sadrzajima odgovaraju¢i program rada stru¢nih saradnika u $koli, ali 1 izvrsiti
potrebne izmene u postojeim programima studija pedagogije kako bi se jo§ u procesu
inicijalnog obrazovanja skolski pedagozi pripremili za novu i drugaciju ulogu u skoli.
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Vesna Podgornik16

VLOGA PEDAGOGA PRI EVALVIRANJU SOLSKEGA DELA

Uvod

Med temeljne dejavnosti svetovalne sluzbe v vrtcu oz. Soli nujno sodita tudi nacrtovanje
in evalvacija, ki se prepletata tako z nudenjem pomoci kot z razvojnim ter preventivnim
delom. V Programskih smernicah svetovalne sluzbe v osnovni $oli (2008) je zapisano, da so
dejavnosti nacrtovanja in evalvacije pomembne za operacionalizacijo, vrednotenje ter
zagotavljanje celostnosti in kontinuitete prispevka svetovalne sluzbe pri reSevanju
individualnih, skupinskih in drugih kompleksnih problemov vrtca oz. Sole. Prav zato
predstavljajo bistven pogoj za kvalitetno opravljeno delo in ustvarjalni razvoj tako same
svetovalne sluzbe kot vrtca oz. Sole v celoti.

(Samo)evalvacija na podrocju vzgoje in izobrazevanja

Evalvacijo lahko opredelimo kot sistemati¢no zbiranje podatkov o nekem pojavu, z
namenom dati o njem vrednostno sodbo in/ali ga na podlagi tega tudi izboljSati (SSKJ).
Evalvacija je torej proces ugotavljanja, v koliksni meri in na kak$en naCin smo zastavljene
cilje dosegli. Je postopek sistematicnega zbiranja informacij o njithovem uresnicevanju z
namenom sprotnega resevanja vprasanj neposredno v pedagoski praksi. Izvajamo jo, da bi
ovrednotili kakovost, uporabnost, ufinkovitost ali pomembnost tistega, kar evalviramo, in
identificirali potrebe izboljSave. Dejavnike, za katere se izkaze, da imajo pozitiven vpliv na
doseganje postavljenih vzgojno-izobrazevalnih ciljev, obdrzimo tudi v prihodnje, pri tistih
podrogjih, pri katerih Zeleni cilji niso doseZeni, pa je potrebno razmisliti o vzrokih za to in jih
v nadaljevanju izvajanja poskusiti izboljsati. Evalvacija tako v splosnem pomeni pridobivanje
informacij (po ustreznih kriterijih, z merjenji in ustrezno analizo) z namenom, da bi dobili
racionalno podlago za presojo v odloCitvenih situacijah (Stufflebeam 1985). S pomocjo
evalvacije pridobivamo dokaze in prihajamo do preverljivih ugotovitev v zvezi s kakovostjo
programov, projektov, storitev in organizacij ter dela posameznikov (Stufflebeam in
Shinkfield, 2007). Gre za sistemati¢no uporabo metod druzboslovnega raziskovanja za
ocenjevanje nacrta, implementacije in rezultatov ter u€inkovitosti programov, politik oziroma
opazovane enote (Rossi, Freeman 1993).

Evalvacije so se najprej pojavile v zdravstvu in izobrazevanju. Obdobju reforme (1800-
1900), ko je bila v Ameriki izvedena prva formalna evalvacija izobrazevalnih programov, je
sledilo obdobje ucinkovitosti in testiranja (1900-1930). To obdobje je bilo povezano z idejo
znanstvenega managementa, ki je poudarjala sistematizacijo, standardizacijo in u¢inkovitost.
Tretje obdobje je povezano s Tylerjem (1930-1945), pionirjem evalvacije v izobrazevanju, ki
je prekinil tradicijo dragih primerjav eksperimentalne skupine s kontrolno in v evalvacijo
uvedel primerjanje nameravanih uCinkov z dejanskimi. Za cefrto obdobje, t. i. obdobje
nedolznosti (1946-1957), je znacilno ignoriranje evalvacij. Temu sledi obdobje ekspanzije
evalvacij (1958-1972) in konéno obdobje profesionalizacije od leta 1973 dalje, ko se je
evalvacija razvila v posebno dejavnost, loceno od znanstvenih raziskav in testiranja (Madaus,
Stufflebeam in Scriven 1993 v Kump 2000).

' asist. Vesna Podgornik, Univerza v Ljubljani, FF
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Evalvacija vzgoje in izobraZevanja poteka po eni strani kot evalvacija vzgojno-
izobrazevalnega sistema na makroravni (zunanja evalvacija), na mikroravni pa kot evalvacija
vzgojno-izobrazevalnih institucij, kjer posamezni udelezenci vzgojno-izobrazevalnega
procesa sami ovrednotijo svoje aktivnosti (notranja evalvacija).

Temeljni namen samoevalvacije oz. notranje evalvacije je notranja kontrola kakovosti
lastnega delovanja ter izboljSevanje programa (Plestenjak in Cencié 1999). Sole same
opredelijo, katera podrocja so zanje pomembna in kako jih bodo spremljale ter evalvirale.
Samoevalvacijo lahko opredelimo tudi kot refleksijo o pomembnih vidikih vzgojno-
izobrazevalnega dela, ki vodi k vrednotenju trenutnega delovanja vzgojno-izobrazevalne
institucije. Gre za sistemati¢no, strukturirano in nenehno pozornost, ki jo Sole namenjajo
kakovosti svojega dela. Samoevalvacija prispeva k boljSemu samospoznavanju in
samorazumevanju lastnega pedagoskega dela tistth, ki so vanjo vkljuCeni. Ucinkovitost
samoevalvacije je odvisna predvsem od norm in vrednot Solske skupnosti. V Soli morata biti
vzpostavljeni ustrezna kultura in klima skrbi za dvig kakovosti dela in odnosov, Sola mora biti
za samoevalvacijo ustrezno organizirana. Da bi bila notranja kontrola kakovosti u€inkovita, je
potrebno razviti kulturo, ki v nenehnem izboljSevanju kakovosti vidi »nacin zivljenja«. Ucitelji
in drugi pedagoski delavci naj bi samoevalvacijo razumeli kot del svojega obicajnega delovanja
in kot integralni del reflektiranega pedagoskega dela.

Podatki, zbrani s pomocjo samoevalvacije, morajo biti interpretirani in vzroki
ugotovljenega stanja morajo biti analizirani. Podatki in njihova interpretacija so podlaga za
izdelavo nacrtov odpravljanja slabosti ali za ohranjanje dobrih dosezkov. Sodelovanje v
samoevalvaciji je prostovoljno. V vse faze samoevalvacije je treba pritegniti ¢im §irsi krog
zainteresiranih.

Vsebinska podroéja preverjanja kakovosti

V vzgoji in izobrazevanju je veliko podrocij, ki bi jih bilo v okviru samoevalvacije
smiselno pregledati in raziskati. Seveda ne obstaja enoznacna opredelitev, ki bi natan¢no
pojasnjevala, na katerih razli¢nih podroc¢jih lahko ugotavljamo in spremljamo kakovost v
okviru vzgojno-izobrazevalne institucije.

Medves (2000), izhajajo¢ iz opredelitev vsebinskih podrocij kakovosti evropskih
projektov za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti v $oli, povzema naslednja vsebinska
podrocja, ki naj bi bila pomembna za oceno kakovosti dela Sole: (1) vzgojni in izobrazevalni
dosezki (u¢ni uspehi, doseganje standardov, uspehi/dosezki Sole na razli¢nih podrocjih,
rezultati razlicnih tekmovanj, napredovanje med Solanjem in uspehi v nadaljnji zivljenjski
karieri, razvitost socialnih odnosov in doseganje osebnostne zrelosti), (2) organizacija in
izvajanje pouka in ucenja ter dejavnosti ob pouku (kakovost nacrtovanja in priprave na pouk,
prilagojenost krajevnim potrebam in uCencem, pestrost in primernost ponudbe, raznovrstnost
metod in oblik, oblike spodbujanja in pomo€i, moznosti za ustvarjalnost in iniciativnost,
orientacija na resevanje problemov, uporabo znanja ali pomnjenje, upostevanje razliCnosti
(spolov, sposobnosti, razvojnih posebnosti, prejSnjega znanja, interesov, socialnega okolja,
kultur), ukrepi za doseganje ucnih standardov/ciljev/norm, transparentnost preverjanja in
ocenjevanja), (3) socialna klima v razredu in Soli (pocutje uCencev/dijakov/odraslih, reSevanje
konfliktnih situacij, socialna integriranost ter identifikacija s Solo, subjektivho pocutje
nasploh, zlasti poCutje varnosti oz. ogrozenosti, prostorske in druge razmere za delo in
bivanje, posebej se poudarja polozaj uCencev/ dijakov, ki so pripadniki manjsin ali drugih
kultur ter posebnost dela z njimi), (4) odnosi s partnerji in sodelovanje z okoljem (predvsem
gre za partnerstvo Sola — dom, raznovrstnost in kakovost komunikacije, sodelovanje in
vkljuCevanje starsev v $olo, pogoji sodelovanja, moznosti vplivanja, subjektivno pocutje in
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razmerje starSev do Sole, stopnja identifikacije starSev s Solo, priznavanje avtoritete,
sodelovanje v dejavnostih okolja ter z drugimi organizacijami, drustvi in zavodi, odnos do
Solske oblasti in Solske inSpekcije), (5) upravljanje in vodenje (vodenje Sole, delo Solske
administracije, organizacija dela, pedagosko vodenje, nadzor in svetovanje, upravljanje z
resursi, odlocanje na Soli, porazdeljenost nalog in obremenitev, komunikacije in
informiranost), (6) strokovnost in osebni razvoj (stalno izobrazevanje in izpopolnjevanje,
sodelovanje, inovativnost, osebni razvoj).

Pomembno je, da Sola pripravi konstruktiven naért samoevalvacije. Pri prvem nacrtu
samoevalvacije je izbor podrocij, katerih kakovost se bo preverjala, kljuénega pomena. V eno
samo samoevalvacijsko raziskavo se ne da vkljuciti vseh podrocij. Sele ko Sola razvije kulturo
rednega spremljanja kakovosti in samoevalviranja, lahko v dolocenem Casovnem obdobju
preveri vsa pomembna vsebinska podro¢ja. Na zaletku, tj. pri uvajanju samoevalvacije, pa
velja nacelo, da si ciljev ne smemo preSiroko zastaviti, temve¢ se je bolje osredotoCiti na
posamezno podrocje. Medves (2000) predlaga, naj izbira podrocja temelji na dolocenem
konsenzu o najbolj akutnih problemih oz. izzivih. Motivi za preverjanje posameznega
vsebinskega podro¢ja lahko tako izhajajo iz razli¢nih konkretnih problemov, ki jih $ole
zaznavajo, to so npr.: zmanjsan vpis, disciplinske tezave, ucne tezave, naras¢anje nasilja ipd.
Seveda pa se lahko motivi za samoevalvacijo pojavljajo tudi v obliki zunanjih pobud, in sicer
kot novi dosezki v stroki, ugotovitve domacih in tujih raziskav, kot pobude zunanjih
strokovnih institucij, kot ugotovitve Solske inSpekcije in upravnih organov ipd.

Zakljucek

Solski svetovalni delavci delajo na podro&ju, kjer se od njih pri¢akuje kredibilnost in
sposobnost jasnega izrazanja strokovnih mnenj. Zato je pomemben element profesionalnega
razvoja vsakega svetovalnega delavca evalvacija lastnega svetovalnega dela oz
samoevalvacija. Svetovalni delavci Sele z evalvacijo lastnega dela zaokrozijo proces
strokovnega delovanja v Soli. Osebe, ki evalvacijo izvajajo, morajo biti ustrezno usposobljene
in vredne zaupanja. Ustrezna znanja bi si morali Solski svetovalni delavci pridobiti ze v Casu
dodiplomskega Studija in tudi kasneje, v procesu stalnega strokovnega izobrazevanja in
spopolnjevanja. Za uspes$no evalvacijo dela Solske svetovalne sluzbe kot tudi celotnega dela
Sole mora vsaka Sola razviti tudi sodelovalno klimo ter dosec¢i konsenz o skupnih prepri€anjih,
o viziji in poslanstvu Sole, s katerimi se lahko identificira vsak ¢lan skupnosti.
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. ve 17
Tanja Mozina

KAKOVOST KOT (Z)MOZNOST

Med individualnim in skupnim

Za premisleke o kakovosti v izobrazevanju lahko recemo, da so vedno znova aktualni.
Prinesejo prav toliko odgovorov kot na novo porajajocih se vprasanj. In prav za Cas, v
katerem zivimo, se zdi, da prinasa nove izzive vsem, ki na tem podro¢ju delujemo in ga
soustvarjamo. ProuCevanje sodobnih epistemoloskih teorij kakovosti, v povezavi s teon'[iami
interesnih skupin in teorijami socialnega kapitala, je osrednja tema doktorske disertacije'*, ki
jo predstavljam v nadaljevanju. Premisleke o tem, kako nastajajo opredelitve kakovosti, s
kak$nimi nameni in kako naj bi kakovost presojali in vplivati na razvoj kakovosti, postavljam
v Sirsi druzbeni kontekst. Glede na to, kako so se v sodobni druzbi spremenila razmerja med
individualnim in skupnim, pokazem na mocan poudarek na procesih individualizacije, ki so
prinesli osvoboditev od pretesnih vezi tradicionalnih druzb in omogocili pluralnost
zivljenjskih slogov. Hkrati s tem pa sta sodobni pluralizem in funkcionalna diferenciacija
resno spodkopala obicajne okvire oblikovanja, ohranjanja in posredovanja smisla ter
vrednotne orientacije v svetu. Posameznik, izkoreninjen iz skupnostnih vezi, je izgubil
temeljno samoumevno orientacijo, saj pluralizem spodkopava samoumevno vedenje.
Nobenega tolmacenja, nobene interpretacije ni ve¢ mogoce sprejeti kot edino veljavne in
prave. Moderni pluralizem vodi v veliko relativizacijo sistemov vrednot in tolmacenja (Berger
in Luckmann 1999).

Ta proces individualizacije in pluralizacije ter relativizacije vrednot v druzbi
prepoznamo tudi v sodobnih epistemoloskih teorijah kakovosti. V obravnavanem delu
dokazujem tezo, da kakovost lahko opredeljujemo in merimo le v njenem relativnem vidiku in
da imajo opredelitve kakovosti v izobrazevanju interesno in vrednotno podlago (Pirsig 2005,
Guba in Lincoln 1994). Pomemben vidik relativnosti, ki izhaja iz spoznanj o tem, da ni
mogoce vzpostaviti absolutnih vrednosti kakovosti, se v procesih presojanja kakovosti kaze
tudi v tem, da je absolutne rezultate, ki jih dobi na primer neka izobrazevalna organizacija v
svojih meritvah kakovosti, smiselno primerjati z rezultati, ki jih pri istih meritvah dosegajo
druge izobrazevalne organizacije. Hkrati je tako mogoCe spremljati razvojna gibanja
rezultatov med leti.

Teorije interesnih skupin pokazejo, da se posamezniki, ki jih povezujejo enaki interesi,
zato, da bi te lazje uveljavili, povezujejo v interesne skupine (Freeman 1984, Donaldson in
Preston 1995, Apple 2003). Ko razmisljamo o sti¢nih to¢kah povezovanja konceptov
interesnih skupin z epistemoloskimi teorijami kakovosti, je pomembno premisliti o
normativni tezi, ki sta jo razvila Donaldson in Preston (1995); ta govori o tem, da so interesne
skupine skupine z (legitimnimi) interesi v procesih in delovanju organizacije in da imajo ti
interesi sami po sebi notranjo vrednost — so notranje vrednote. Druzbene razprave o tem,
kaksno izobrazevanje zelimo ter kaksna naj bo njegova kakovost, bodo razli¢nim interesnim
skupinam omogocile, da dobijo svoj glas in uresniCujejo svoj legitimni interes. Druzbene
razprave bomo v druzbi (ali v izobrazevalni organizaciji) vodili ob upostevanju in dopus¢anju
tega, da imajo opredelitve kakovosti relativno, interesno in vrednotno izhodisce.

'7 dr. Tanja Mo~ina, Andragogki center R Slovenije
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naslovom Kakovost kot (z)moznost, Andragoski center Slovenije. Monografija je dostopna tudi na spletni strani
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Vendar pa Mitchell, Angle in Wood (1997) v svoji analizi lastnosti interesnih skupin
pokazejo, da normativna teza legitimnosti interesov zares Se ne zagotavlja, da bodo ti
legitimni interesi neke interesne skupine tudi uresnieni. UresniCevanje legitimnih interesov je
velikokrat odvisno od tega, ali ima neka skupina tudi dovolj moci v druzbi ali organizaciji, da
bo te interese lahko uresnicila. Tematika interesnih skupin in moznosti uresnicevanja njihovih
interesov prav zaradi teh vidikov vedno vsebuje tudi eti¢no-politi¢no razseznost (Buchholtz
2000).

Ce sirse druzbeno dogajanje analogno preslikamo v epistemoloske teorije kakovosti,
ugotovimo, da je prav ob upostevanju eti¢nega vidika in vidika druzbene odgovornosti treba v
samo jedro sodobnih pogledov na kakovost postaviti odgovornost — osebno in skupno
strokovno odgovornost za kakovost (Gardner, 2001). Strokovnjaki, ki na razlicnih podrocjih
znanosti i§¢ejo reSitve za tezave, s katerimi se soofa sodobna druzbena skupnost, namrec
opozarjajo na potrebo po premislekih o drugac¢ni organizaciji in nacinih delovanja v druzbi,
taks$nih, ki bi pripomogli k razvoju skupnosti, ki bi bila sposobna upostevati in pripoznavati
drugega kot drugacnega (Krofli¢ 2008 b). Zato je pomembno vpraSanje odgovornosti kot
oblike spostljivega odnosa do drugega (Levinas 2006). To vse se povezuje s potrebo po
delovanju v skladu z »nacelom pravicnosti« (Rawls 1999), v povezavi z naelom »postenih
enakih moznosti« ter ob upoStevanju »nacela diference«. UpoStevanje pravic in interesov
skupin, ki imajo manj druzbene moci, ter njihova dejavna udelezba pri presojanju in
razvijanju kakovosti postajata tako klju¢na kazalnika kakovosti delovanja izobrazevalne
organizacije.

Analiza nadalje pokaze na potrebo po odnosno in dinami¢no zasnovanih modelih
kakovosti. Kakovost namre€ ni nekaj staticnega, pa¢ pa je dinamicna, saj se prav v odnosih
vedno znova opredeljuje in uresniuje (Pirsig 2005). Na tem mestu se zato sodobne teorije
kakovosti in teorije interesnih skupin sre¢ajo s sodobnimi evalvacijskimi prijemi, ki sodijo v t.
i. Getrto generacijo evalvacij. Se najbolje predstavlja te prijeme konstruktivisti¢na evalvacija,
ki sta jo razvila Guba in Lincolnova (1994). Ti prijemi temeljijo na dialoskosti, ki jo avtorja
vidita v uporabi t. i. »hermenevti¢no-dialekti¢nega procesa« (prav tam, str. 149). Tovrstni
evalvacijski pristopi upostevajo dejstvo, da razli¢nost interesov v izobrazevanju tvori razlicne
notranje in zunanje skupine, ki na to izobrazevanje lahko wvplivajo oz. nanje vplivajo
dejavnosti izobrazevanja. Kot klju¢no skupino ozna¢imo uporabnike v ozjem smislu, to so
udelezenci v izobrazevanju. Poleg tega pa med uporabnike Stejemo Se Stevilne druge skupine
(npr. gospodarske dejavnike, civilno druzbo idr.). Med klju¢ne notranje skupine pristevamo
vodstvo, ucitelje, strokovne sodelavce, svetovalce delavce idr. Z vpeljavo procesov
dogovarjanja po hermenevticni metodi in ne po enostavnem principu trga — kjer naj bi
uporabnik imel vedno prav —, lahko pridemo do kompleksnejsih in verodostojnejsih ocen o
kakovosti institucije. Izognemo pa se tudi pasti, da uporabnik ob prevladi interesov drugih
skupin, Se posebej ko ob tem mislimo na deprivilegirane skupine v izobrazevanju, ne bi imel
moznosti sodelovanja pri presojanju kakovosti.

Cilj hermenevticnega kroznega procesa je namreC¢ doseCi soglasje o obravnavani
tematiki, kadar pa to ni mogoce, se ob koncu procesa razjasnijo razlina mnenja in pogledi,
tako da je omogoCeno ustvariti polje za pogajanja. Vkljucitev t. i. dialoSkega prijema v
epistemoloske teorije kakovosti je zato po eni strani kljucna, saj potrebujemo nove nacine
komuniciranja, da se bomo lahko sooc€ili z vso interesno in vrednostno raznolikostjo, v kateri
zivimo, po drugi strani pa nas soofa z veliko tezavami in potrebo po razvoju novih
komunikacijskih zmoznosti (Bingham in Sidorkin 2004).

Hkrati z upoStevanjem potrebe po pripoznavanju razli¢nosti vendarle potrebujemo tudi
nekatere vidike »dogovornega in skupnega«, ki nam bodo omogocili ustvarjalno sobivanje v
skupnosti. S tega vidika v delu pokazem, zakaj in kako bi bilo v koncepte kakovosti za
sodobni ¢as smiselno vkljuciti nekatere vire, kot jih opredeljujejo teorije socialnega kapitala.
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Ob tem ne gre zanemariti pomembnih opozoril nekaterih avtorjev (Bourdieu 1986, Kump
2003): pri socialnem kapitalu gre za koncepte, ki v nasprotju z nacelom pravi¢nosti v sebi
nosijo prav potencial druzbene nepravi¢nosti, s tem ko posameznike in skupine, ki so
izkljuceni iz zaprtih druzbenih omrezij (Burt 2000), postavljajo v neprivilegiran polozaj. Ob
upostevanju te t. 1. temne plati socialnega kapitala pa je vendarle smiselno pozornost nameniti
virom socialnega kapitala, kot so omrezja, zaupanje, vzajemnost in socialni ali odnosni
dimenziji socialnega kapitala. Lahko so nam namre¢ v pomo¢ pri iskanju odgovorov na
vprasanje o tem, kaj lahko storimo, da bodo posamezniki pripravljeni premoscati svoje
individualne interese (Coleman 1994) pri skupnem delu za kakovost izobrazevanja oz. bodo
lahko prav z realizacijo svoje individualnosti prispevali k dobrobiti skupnosti, katere del so.

Obrisi drugacnih organizacijskih struktur druzbe se danes kazejo v razvoju
izobrazevalnih organizacij kot skrbnih in inkluzivnih veckulturnih skupnosti, ki bodo,
upostevajo¢ odnosno dimenzijo kakovosti, krepile medsebojno povezanost in pripadnost ter
kolegialno pomoc, krepile socialne spretnosti, potrebne za skrbno prosocialno komunikacijo
(Gilligan 2001, Krofli¢ 2008 b). Tak$na inkluzivna skupnost je namenjena vsem, ki se pri
izobrazevanju sreCujejo z ovirami pri u€enju in socialni participaciji, zato pogosteje izkusajo
izklju€enost (bodisi iz Solskega sistema ali iz kurikula). TakSna skupnost se prilagaja
raznolikosti svojih udelezencev in ne pri¢akuje, da se bodo vsi udelezenci zmogli prilagoditi
pogosto izrazito okorelemu delovanju Sol (Krofli¢ 2008 b). V izobrazevanju odraslih, ki ga v
delu obravnavam, se prav na podlagi zagotavljanja pravice do kakovostnega izobrazevanja,
vklju€enosti in zagotavljanja enakih moznosti za vse spodbujata individualna obravnava in
nacrtovanje individualne izobrazevalne poti ter dejavnega sodelovanja posameznika v teh
postopkih kot enega izmed temeljnih kazalnikov kakovosti izobrazevalne organizacije.

Ob premislekih o tem, kako izoblikovati taksne skrbne in inkluzivne skupnosti, se ob
koncu dotaknem $e razmerja med notranjim in zunanjim. Pri tem je pomemben vidik osebne,
notranje, profesionalne odgovornosti za kakovost. V te namene so se v najcistej§i obliki
razvili na¢ini notranjega presojanja kakovosti, ki temeljijo na metodah samoevalvacije.
Zagovarjam stalisCe, da je treba takSne nacine notranje odgovornosti za kakovost postaviti v
samo jedro sistemov kakovosti, ki jih razvijamo na institucionalni ravni. Hkrati pa menim, da
je treba zaradi varstva udelezencev in pravice javnosti do obvesCenosti, nacine notranjega
presojanja kakovosti nadgraditi z naCini zunanjega presojanja kakovosti. Poleg tega da smo za
svoje delo najprej odgovorni samim sebi in svoji zavezanosti stroki, smo namre¢ odgovorni
tudi tistim, ki so nam to delo zaupali, in tistim, za katere to delo opravljamo. Zato je
pomembno, da v sodobnih sistemih kakovosti dobijo svoje mesto tudi nacini izkazovanja
odgovornosti za kakovost navzven. Pri tem je pomembno, da se nameni enih in drugih ne
mesajo, e posebno pa, da se ne mesajo ravni odlocanja.
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Nives Licen, Boza Bol¢ina, Ivana Zolger, Jolana Gubalova

UCENJE IN SKUPNOSTI PRAKSE

Mnoge novosti se razvijajo v sodobnih izobrazevalnih praksah. SreCujemo se z novimi
didakti¢nimi strategijami (prim. Badinska, Kokavcova, 2010), novimi povezavami med
skupinami, nastaja npr. medgeneracijsko izobrazevanje (prim. Li¢en, Gubalova, 2010). Poleg
zanimanja za oblikovanje znanja, dostopanje do znanja, sporofanje znanja se vedno bolj
ukvarjamo z vpra$anji inovacij in nastajanja novega znanja. Inovacije se razvijajo v razli¢nih
okoljih, v¢asih nastanejo med raziskovanjem v raziskovalnih institucijah in se nato uveljavijo
v praksi; vedno pogosteje pa nastajajo v praksi, in situ, zato smo v nasi raziskavi podrobneje
opazovali nekatere projekte, ki so razvijali nove povezave in pristope ter se sprasevali, kaksne
so znacilnosti skupnosti prakse, ki pospesujejo ucenje.

Teorija prakse

Za miselni okvir naSega raziskovanja smo uporabili teorijo prakse (practice theory), ki
jo je Postill (2010) oznacil kot poststrukturalisticno socialno teorijo. Teorije prakse
predstavljajo skupek teorij, ki se je razvil v tretji tretjini prejSnjega stoletja. Zacetke iS€emo v
70-ih letih prejSnjega stoletja, ko je Bourdieu 1972 objavil delo Outline of a Theory of
Practice. Razvoj teorije prakse je povezan z zanimanjem za vsakdanjost in z deli de Certeauja,
Foucaulta, Bourdieuja, Giddensa, Latoura, ki jih §tejemo za avtorje prvega vala. Drugi val
predstavlja Siritev in testiranje teoreticnih predpostavk iz del avtorjev prvega vala (prim.
Postill, 2010, Reckwitz, 2002).

Prva skupina teoretikov na podro¢ju teorije prakse je iskala srednjo pot med trditvami,
da je vsaka sprememba rezultat posameznikovega delovanja, in trditvami, da je vsak fenomen
mozno pojasnjevati z vplivi strukture oz. druzbe kot celote. Avtorji so delovalnost (agency),
to je Clovekovo sposobnost, da deluje in spreminja svet, zeleli osvoboditi iz omejitev
strukturalisti¢nih in sistemskih modelov. V njihovih delih lahko opazimo ¢lovesko telo kot
pletez Clovekovega prakti¢nega udejstvovanja v svetu. Poleg tega so pomembni koncepti:
habitus, polje, prakti¢ni Cut, doxa.

Po Bourdieju so prakse utemeljene na dispozicijah, ki so inherentne habitusu in se
razvijejo kot strateSke improvizacije. Posameznikovi cilji in interesi so gonilo za prakso,
strategije, ki jih izbira, a so omejeni z doxo. Rutinizacija dnevnega Zivljenja, ki jo ustvari
posameznik, omogoci obCutek varnosti — »ontoloske varnosti«, kot jo imenuje Giddens.

V drugi generaciji teoretikov prakse sreCamo naslednje avtorje: Sherry Ortner, Theodor
Schatzki, Alan Warde, Andreas Reckwitz. Slednji opredeli teorijo prakse kot specificno
formo kulturnih teorij in jo postavi poleg mentalizma, tekstualizma in intersubjektivizma.

Kaj je praksa?

Prakse so »telesne in mentalne rutine« (Reckewitz, 2002). Nove rutine ali spremembe v
rutinah nastajajo z u¢enjem. Vec€ina teoretikov opredeljuje prakse kot zbirke aktivnosti, ki so
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povezane s ¢loveskim telesom; telo je tisto, ki aktivnosti povezuje. Reckwitz oznacuje prakso
kot nacine vedénja, ki so sestavljeni iz razliénih medsebojno povezanih elementov. Ti
elementi so: telesne in mentalne aktivnosti, predmeti in njihova uporaba, znanje, emocije,
motivacija. Primeri prakse: nacini kuhanja, dela, raziskovanja, skrbi zase in za druge.

Posameznik je nosilec prakse kot telesni in mentalni delovalec (agent). Je nosilec
vzorcev telesnega in mentalnega delovanja in tudi rutiniziranih nacinov razumevanja in zelja.
Praksa je torej rutiniziran nacin gibanja teles, rokovanja s predmeti, tretiranja subjektov,
opisovanja in razumevanja sveta. Prakse tvorijo vzorce, ki reproducirajo dolo¢ene nacine
porabe dobrin, ustvarjanja, vendar nobena praksa ni zaprta v odnosu do drugih praks, vsaka
prenese inovacije.

Skupnosti prakse ali ucenje in situ

O ucenju v skupnostih prakse govorimo tedaj, ko se skupaj ucijo ljudje z nekim
skupnim interesom, sodelujejo ob skupnih problemih, delijo svoje znanje in i$Cejo reSitve ter
razvijajo novosti. Termin sta uporabila Jeane Lave in Etienne Wenger leta 1991, ki sta
razvijala koncept situacijskega ucCenja in legitimne periferne participacije (Lave, 2010).
Termin skupnosti prakse (Community of Practice /CoP) danes uporabljamo v razli¢nih
okoljih, najbolj pogosto v delovnih organizacijah.

Ucenje je za Wengerja del clovekove participacije v svetu. Socialna participacija
pomeni, da posameznik sodeluje v praksah in oblikuje identiteto v odnosu do skupnosti in
praks. Participirati v igranju na igriscu ali v delovni skupini — oboje pomeni neko dejavnost
oz. obliko aktivnosti, hkrati pomeni tudi obliko pripadanja. Participacija ne doloca le tega, kaj
delamo, temve¢ tudi to, kako svoje delo/aktivnost interpretiramo. Komponente socialnega
ucenja po Wengerju (Wenger, 2006) so: praksa, pomen, skupnost, identiteta. Iz teh
predpostavk oblikuje opredelitev skupnosti prakse. SP je skupina ljudi, ki sodelujejo v skupni
aktivnosti, oblikujejo svojo individualno in skupno identiteto. Skupnosti prakse so del
vsakdanjega zivljenja. Vsak posameznik se uci, ko participira v neki skupini. UCenje po tem
modelu ni nekaj loCenega od delovanja.

SP so torej skupine ljudi, ki imajo skupno polje delovanja, polje znanja, so med seboj
povezani in se (razmeroma) redno sreCujejo. Ob tem gradijo skupne pomene in obcutek
pripadanja. Skupnost prakse predstavlja skupino ljudi, ki so oblikovali mrezo odnosov in
implicitno ali eksplicitno opredelili modalitete, po katerih delujejo, vzpostavljajo odnose in
interpretirajo dogodke. Clani se povezujejo, da bi svojo prakso izboljsali.

Akcijsko ucenje in skupnosti prakse

Akcijsko ucenje je podoben model kot skupnosti prakse, saj sloni na konceptu reevanja
realnih problemov. Model akcijskega u€enja uporabljamo, ko smo soo€eni z nerutinskimi
situacijami, ko standardne reSitve ne obstajajo. Podobno kot skupnosti prakse se razvija
potencialno ucenje, ki je inherentno praksi, vendar ima v nasprotju s SP elemente
organiziranega ucenja. V obeh modelih gre za situacijsko ucenje, kar pomeni, da ucenje ni
lo¢eno od delovanja, temve¢ poteka s participacijo v praksi in s spreminjanjem prakse. V
obeh modelih razumemo ucenje kot socialni proces, socio-kulturni fenomen, vendar je v SP
poleg oblikovanja znanja poudarjeno tudi oblikovanje pomenov, pripadanje in razvoj
identitete. Ce model skupnosti prakse in model akcijskega ucenja opazujemo glede na
trajanje, ugotovimo, da so SP bolj dolgotrajne kot skupine pri akcijskem ucenju.
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Empiri¢na raziskava

Dejavna prisotnost v praksi je izhodi§Ce za opazovanje ucenja in refleksijo prakse. Ko
posameznik ali skupina prelomi rutinizirane nacine, ustvari zakladnico situacij, kjer se
revidirajo regularne konvencije, kjer se praksa ponovno misli. Vprasali smo se: kako
udelezenci dozivljajo skupnost prakse? Katere elemente ocenjujejo kot pomembne, da se
skupnost prakse razvije?

Za empiricno raziskovanje prakse profesionalcev smo uporabili analizo izbranih
mednarodnih projektov in projektov sodelovanja med Ljudsko univerzo AjdovsCina in
Studenti andragogike. Refleksijo smo razvili ze ob projektu pomladne andragoske Sole, ki smo
jo s Studenti andragogike zacCeli izvajati 1998 v sodelovanju z LU AjdovsCina. Bolj
sistemati¢no pa smo spremljali projekte, za katere je bilo znalilno akcijsko ucenje, med
mentorji pa se je bolj ali manj razvila skupnost prakse:

a) V sklopu mednarodnega projekta Tandems go!, ki je v letth 2008-2010 gradil modele za
neformalno medgeneracijsko izobrazevanje (prim. Volk, Dawidowski, 2010) smo
analizirali delo v dveh projektnih skupinah, in sicer v slovenski in slovaski. V slovaski
skupini je sodelovala skupina Studentov ekonomske fakultete z univerzo za tretje
zivljenjsko obdobje v projektu e-opismenjevanja starejSih. V slovenski skupini so
sodelovali Studentje in uCenci osnovne Sole pri e-opismenjevanju starejSih. Pri nasi
raziskavi je bila pozornost usmerjena na u¢enje mentorjev, ki so Studente vodili.

b) Drugi model akcijskega ucenja predstavlja priprava priro¢nika za medgeneracijske
programe, ki je nastal v sodelovanju med Studenti andragogike (2. in 3. letnik v §t. letu
2009/2010) in Ljudsko univerzo AjdovsCina (prim. LiCen, Bol¢ina, 2010). Tudi v tem
primeru smo bili pozorni na ucenje mentorjev, ki so vodili delo Studentov, in mentorjev, ki
so delovali na ljudski univerzi.

c) Tretji primer je priprava projektnih nalog v raziskovalnem seminarju na temo trajnostnega
razvoja, kjer so sodelovali Studenti pedagogike in andragogike ter Ljudska univerza
AjdovscCina, ki je objavila nateCaj za raziskovalne projekte s podrocja trajnostnega razvoja,
ter zunanji ocenjevalci.

Podatke smo zbirali z opazovanjem (opazovanje z udelezbo) in polstrukturiranim
intervjujem z mentoricami, ki so sodelovale v projektih.

Ugotovitve

Projekti so imeli jasne cilje in povsod lahko najdemo elemente akcijskega ucenja,
ponekod se razvije tudi skupnost prakse. UCenje je usmerjala praksa, ki so jo zeleli inovirati.
Ucenje ni potekalo kot priprava na nekaj, temvec je bilo del procesa, kot je povedala ena
izmed mentoric: »Mnogo se naucis, medtem ko delujes; tega ne mores nacrtovati, je del
dogajanja in povezano z medsebojnim zaupanjemq.

Elemente, pomembne za ucenje v skupnosti prakse, kot so jih opazile sogovornice,
lahko razvrstimo na nekaj ravnin.

Na ravni »konstrukcije projekta« je za uCenje pomembno, da razvijas tak projekt, ki »te
prevzame«; projekti, ki so nastajali, niso bili del dnevne rutine: sogovornice so obcutile
zavzetost za delo; omenjale so ob¢utek vpletenosti v delovanje, obcutek, da pripadajo neki
dejavnosti in se z njo identificirajo.
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Naslednja raven predstavlja pluralnost podrocij znanja, raznovrstnost polj, iz katerih so
sogovornice prihajale (ekonomija, psihologija, andragogika, informatika), in iz razlinih
jezikovnih okolij ter izobrazevalnih institucij. To je omogocilo aktivno izmenjavo razli¢nih
pogledov in moznosti reSitev. Poleg tega je skupno delovanje omogocilo medsebojno
spoznavanje.

Za ucenje je potrebno misliti prakso in jo ubesediti, zato je ¢as za refleksijo in razvite
vescine za refleksijo pomemben. Samo delovanje Se ne pomeni, da se bosta razvila tudi
refleksija in ucenje kot spreminjanje prakse. Kognitivne znanosti potrjujejo to, kar menijo
teoretiki prakse, da je velika vecina delovanja rutina, ki jo ponavljamo, ne da bi to ozavestili.
Refleksija terja postanek za razmislek.

UcCenje v skupnosti prakse pomeni tudi sprejetje napak ali zastranitev kot vira za
raziskovanje. Nacin reSevanja napak (pojavlja se tudi besedna zveza »upravljanje napak«) je
sestavni del sloga delovanja skupnosti prakse.

Zakljucek

Nase ugotovitve so podobne tistim, ki jih prinasajo raziskave Jane Lave (2009, 2010) in
Wengerja (2006) in bi jih lahko slutili v delih de Certeauja. Znanje (na delu) se oblikuje s
konstrukcijo med procesom delovanja in se transformira z uporabo. Ko se ob inovacijah
razvije uCenje v skupnosti prakse, je poudarek predvsem na povezovanju med obcutkom
pripadanja neki mrezi delovalcev in preseganjem rutin prakse z osebno noto zadovoljstva ob
ustvarjanju novega.
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Monika Govekar-Okoli§, Ur§ka Gruden®’

IVZOBRAZEVANJE MENTORJEV ZA  PRAKTICNO  USPOSABLJANJE
STUDENTOV NA FILOZOFSKI FAKULTETI UNIVERZE V LJUBLJANI

Uvod

Izobrazevanje mentorjev za prakti¢no usposabljanje Studentov je v zadnjih nekaj letih
postalo vse bolj pomembno in potrebno zaradi prenove Studijskih programov po bolonjskih
zahtevah, ki na podro¢ju visokega Solstva pomenijo uresniCevanje smernic lizbonske
deklaracije. Dejansko se je znotraj bolonjske prenove Studijskih programov Univerze v
Ljubljani in posameznih njenih ¢lanic kot nujna pokazala tudi prenova praktiCnega
usposabljanja. Prakticno usposabljanje predstavlja sestavni del razliénih dodiplomskih in
podiplomskih Studijskih programov znotraj posameznih fakultet Univerze v Ljubljani ter
pomeni enega prvih stikov praktikanta s prakso, stroko, z moznostmi, da teoreticno
pridobljena znanja poveze s prakti¢no pridobljenimi znanji in izku$njami. Pomembno pa je
dejstvo, da mora biti prakticno usposabljanje ¢im bolj kakovostno in uspe$no izvedeno.

Znotraj posameznih fakultet Univerze v Ljubljani se je najprej spodbudil razvoj
ugotavljanja potreb po kakovostnem prakticnem usposabljanju mentorjev v delovnih
organizacijah, zavodih idr. Na ravni Univerze v Ljubljani in posameznih fakultet so potekali
razni projekti. Med njimi jih lahko omenimo nekaj, ki so potekali od leta 2004 dalje znotraj
Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani. Njihov namen pa je bila tudi skrb za izobrazevanje
mentorjev.

Izobrazevanje mentorjev na Filozofski fakulteti v Ljubljani (znotraj projektov)

Na Filozofski fakulteti Univerze v Ljubljani obstajajo Studijski programi, ki imajo
pedagosko in nepedagosko smer. Zato obstajata dve vrsti prakti¢nih usposabljanj studentov:
pedagosko in nepedagosko. Govorimo o pedagoski praksi (izobrazevanje bodocih uciteljev) in
praksi v delovnih organizacijah, zavodih, podjetjih, kjer poteka t. i. nepedagoska praksa.

Pedagoska praksa

Pedagoska praksa je bila v novih Studijskih programih za izobrazevanje uciteljev
opredeljena z Merili za akreditacijo Studijskih programov (Ur. [ RS, §t. 101/2004), ki jih je
sprejel Svet Republike Slovenije za visoko Solstvo, in dolo¢ajo, da so Studijski programi za
ucitelje ovrednoteni z najmanj 60 KT, od tega je obvezni del pedagoSkega usposabljanja
pedagoska praksa v obsegu 15 KT.

S pedagosko prakso smo se priceli sistemati¢no ukvarjati leta 2004 v okviru projektov
Partnerstvo fakultet in Sol v letth 2004-2005 in 2006-2007, ki so bili sofinancirani iz
Evropskih socialnih skladov in Ministrstva za Solstvo in Sport. V projektih je sodelovalo vec
kot 70 partnerskih Sol in fakultet ter ve¢ kot 200 mentorjev. Glavni cilj projektov je bilo
oblikovanje predlogov sistemskih reSitev izobrazevanja mentorjev ter sistemskih,

* doc. dr. Monika Govekar-Okolig, Univerza v Ljubljani, FF,
Urska Gruden, univ. dipl. ped., spec. Univerza v Ljubljani, FF
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organizacijskih in normativnih reSitev izvajanja prakse. Za projekt smo se odlocili, ker smo
socasno s pripravo novih Studijskih programov za ucitelje ugotovili nujnost sprememb, zaradi
nevrednotenja pedagoSke prakse tako finan¢no kot tudi kadrovsko, zaradi tezav —
individualnih obremenitev Studentov in mentorjev ter dolocitve normativov za spremljanje
pedagoske prakse.

Ker je bilo v preteklosti ze veliko govora o sistemski ureditvi pedagoske prakse, bomo
na tem mestu ve¢jo pozornost namenili prakticnemu usposabljanju v delovnih organizacijah
oziroma pomenu nepedagoske prakse.

Nepedagoska praksa

Zacletek aktivnosti, povezanih z nepedagosko prakso, je vezan na projekt Posodabljanje
in razvijanje Studijskih programov visokega Solstva v letth 2004 in 2005. V proces
preoblikovanja Studijskih programov smo vklju€ili zainteresirane partnerje tako v zasebnem
kot javnem sektorju ter diplomante in Studente. Rezultat tega sta bila dva posveta. Eden je bil
organiziran na Filozofski fakulteti, drugi pa na Gospodarski zbornici Slovenije.

V drugem projektu Nove kvalitete Bolonjske prenove pri oblikovanju programov
Filozofske fakultete v letih 2005 in 2006 smo skupaj s Pedagosko fakulteto oblikovali 16-urni
program usposabljanja mentorjev v uénih bazah z naslovom Uvodni seminar za mentorje/ice
prakti¢nega usposabljanja Studentov in Studentk na I in IL. stopnji Studijskih programov
Univerze v Ljubljani. Program je nastal pod okriljem Univerze v Ljubljani, ki se je soCasno,
na ravni univerze, s ciljem vecje zaposljivosti diplomantov lotila tudi sistemati¢nega urejanja
prakti¢nega izobrazevanja. Pri tem smo zaznali veliko potrebo po usposabljanju mentorjev s
pedagosko-andragoskimi vsebinami. Program je bil izveden v decembru 2007 na Filozofski
fakulteti.

V' Studijskem letu 2009/2010 smo na Filozofski fakulteti v okviru razpisa
Implementacija bolonjskega procesa — vkljuCevanje zunanjih strokovnjakov v pedagoski
proces v letih 2009 in 2010, sofinanciranih s strani Evropskih socialnih skladov in Ministrstva
za visoko Solstvo, znanost in tehnologijo, priceli delo na treh projektih. V prvem Vzpostavitev
mentorske mreZe in usposabljanje za supervizirano prakso psihologov smo sodelovali z
Instituto Valenciano de Investigaciones Economicas iz Spanije ter mentorji v uénih bazah iz
razliénih ustanov.

V drugem projektu Izobrazevanje mentorjev za prakticno usposabljanje Studentov na 1.
stopnji  bolonjskih  Studijskih  programov v  podjetjihzavodih (v gospodarstvu  in
negospodarstvu), ki je nastal v okviru Ministrstva za visoko Solstvo, znanost in tehnologijo,
pa smo se povezali z Univerzo v Zagrebu in Univerzo v Beogradu, sodelovali pa so tudi
mentorji Studentom na praktiénem usposabljanju. Znotraj tega smo izvedli izobrazevanje
mentorjev v februarju 2010.

Znotraj naslednjega projekta z dopolnjenim naslovom [zobraZevanje mentorjev za
prakticno usposabljanje Studentov na I stopnji bolonjskih Studijskih programov v
podjetjih/zavodih (v gospodarstvu in negospodarstvu) — drugi del (nadaljevanje projekta, ki je
bil prijavljen na prvi del razpisa v juniju 2009) ter priprava predloga programa za
izpopolnjevanje za mentorje v delovnih organizacijah smo maja 2010 prav tako izvedli
seminar za mentorje v prakticnem usposabljanju. Sodelovali smo z domacimi in tujimi
mentorji, s Kancelarijo za mlade iz Beograda, Univerzo iz Trsta in Ljubljane, Fakulteto za
druzbene vede, Zavodom za varstvo pri delu, Elektronabavo, s Colby d. d. in s Skrivankom.

V nadaljevanju pa bomo predstavili rezultate in posebnosti z izobrazevanj mentorjev
leta 2007 in izobrazevanj znotraj zadnjih omenjenih projektov leta 2010.
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Izsledki izobrazevanja mentorjev leta 2007 na Filozofski fakulteti

Uvodni seminar za mentorje/ice prakticnega usposabljanja Studentov in Studentk na 1. in
IL. stopnji Studijskih programov Univerze v Ljubljani je potekal v decembru 2007. Udelezenci
mentorji so bili z razli¢énih organizacij, podjetij in zavodov. Kot mentorji so sodelovali s
fakultetami Univerze v Ljubljani: Biotehnisko fakulteto, Fakulteto za druzbene vede,
Fakulteto za farmacijo, Fakulteto za matematiko in fiziko, Fakulteto za pomorstvo in promet,
Filozofsko fakulteto in Visoko Solo za zdravstvo (Govekar-Okoli§ 2007).

Udelezenci izobrazevanja za mentorje prakticnega usposabljanja so se razlikovali po
strokovnih podro¢jih mentorstva. Vecinoma so bili udelezenci mentorji s strokovnega
podroc¢ja reguliranih poklicev (54 %), 38 % jih je bilo s podro¢ja druzboslovja in humanistike
in 8 % s podrocja tehnike in naravoslovja.

Na osnovi vprasalnika (izpolnjenega pred samim izobrazevanjem) smo ugotovili, da je
vecina udelezencev (75 %) ze bila v vlogi mentorja Studentom na prakti¢nem usposabljanju,
kar 25 % pa je bilo takih, ki Se niso bili mentorji Studentom.

Ugotavljamo, da priblizno dve tretjini mentorjev vrednoti svoje mentorsko delo kot
dobro in zelo dobro, slaba tretjina pa kot zadostno. Iz odgovorov mentorjev spoznamo tako
dobre kot tudi slabe znalilnosti prakse. Predvsem pa mentorstvo za praktikante predstavlja
zgolj dodatno obremenjujoce delo, iz Cesar izhajajo tudi najvecji razlogi za slabse opravljeno
mentorstvo.

Zanimalo nas je tudi, ali so mentorji dovolj usposobljeni za mentorstvo Studentom na
prakti¢nem usposabljanju. Ugotavljamo, da je vecina mentorjev mnenja, da so se pripravljeni
izpopolnjevati in izobrazevati za bolj kakovostnejSe mentorstvo na prakticnem usposabljanju.

Izpolnjevanje pricakovanj udelezencey seminarja

Udelezenci so porocali, da jim je program njihova pricakovanja izpolnil v celoti ter jim
omogocil izmenjavo primerov dobrih praks. Imeli so moznost za diskusijo in izmenjavo
mnenj, lahko so se seznanili z vsebinami, ki so klju¢nega pomena za dobro vodenje
prakti¢nega usposabljanja. Seznanili so se z razlikami v mentorstvih pri reguliranih poklicih,
v tehniki in naravoslovju ter druzboslovju in humanistiki, pri ¢emer so spoznali pomen
profesionalnega razvoja mentorjev z refleksijo lastnega dela in dejstvo, da je potrebno stalno
strokovno izpopolnjevanje.

Uporabna znanja in ideje s seminarja
Udelezenci mentorji so navajali, da bodo:
— zaceli opravljati refleksijo lastnega mentorskega dela,
— izboljsali komunikacijo s praktikanti,
— izboljsali sodelovanje s fakultetami in

— izboljsali samo prakti¢no usposabljanje.

Seznanili so se z moznimi koristmi podjetja, ki izvaja prakticno usposabljanje, in
pridobili motivacijo tudi za brezplacno mentorsko delo.
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Vrednotenje mentorjevega dela na prakticnem usposabljanju Studentov

Udelezenci so navajali, da sta sistemska reSitev in ureditev pogojev za mentorsko delo
pri prakticnem usposabljanju nujni. Mentorsko delo naj bo ovrednoteno tudi finan¢no in s
posebnim strokovnim nazivom (povezanim s prilagoditvijo rednih delovnih obveznosti).
Mentorje bi morali obravnavati kot zunanje sodelavce fakultet tudi formalno; delodajalce bi
morali spodbujati k sprejemanju mentorskega dela in prakti¢nemu usposabljanju Studentov
zaradi koristi, ki jih pridobijo Studenti, mentorji, podjetja in fakultete. Postopoma bi bilo
potrebno graditi in krepiti povezovanje med teorijo in prakso med fakultetami in podjetji,
opredeliti kriterije o ustreznosti delovne organizacije za izvajanje mentorstva ter dolociti
pogoje usposobljenosti mentorjev in njihove kompetence.

Izsledki izobrazevanja mentorjev leta 2010 na Filozofski fakulteti

Znotraj projekta /zobrazevanje mentorjev za prakticno usposabljanje Studentov na 1.
stopnji  bolonjskih  Studijskih  programov v  podjetjihzavodih (v gospodarstvu  in
negospodarstyvu), v okviru Ministrstva za visoko Solstvo, znanost in tehnologijo, in znotraj
drugega projekta s podobnim naslovom (kot je predhodno omenjeno) smo na Filozofski
fakulteti v Ljubljani izvedli dve izobrazevanji za mentorje. Eno je potekalo v februarju 2010,
drugo pa v maju 2010 (Govekar-Okoli$ in Kranjcec 2010). Tokrat sta bili skupini drugaéni od
predhodno opisane skupine, ki se je seminarja udelezila leta 2007. Predvsem ni bilo tako
razli¢nih mentorjev glede na strokovno podro¢je za prakti¢no usposabljanje. V obeh skupinah
je bilo najveC udelezencev s podro¢ja druzboslovja in humanistike. Novost je bila tudi ta, da
so se na zadnjem sreCanju, ki je bilo skupno za oba seminarja, skupini mentorjev prikljucili
tudi zunanji sodelavci obeh projektov — tako domaci kot tuji. Tako smo zunanjim sodelujocim
mentorjem dali moznost, da predstavijo primere praks s svojih institucij ter s tem udelezence
izzvali, da so razpravljali o primerih dobrih praks in potrebah na tem podro¢ju. Na koncu
obeh izobrazevanj smo mentorje povprasali o najvaznejsih spoznanjih in njihovih predlogih.
Posebej pa smo zeleli pridobiti njihovo mnenje o vrednotenju mentorjevega dela v delovni
organizaciji.

Na splosno lahko ugotovimo, da so mentorji na obeh izobrazevanjih pridobili vrsto
zgoscenih informacij, ki so jim ob glavnih vsebinskih sklopih seminarja v pomoc za nadaljnji
razmislek in Studij. Tisti, ki so ze imeli izkuSnje z mentorstvom Se pred udelezbo na
izobrazevanju, so poudarili, da Cas, namenjen mentorstvu, med dosedanjimi delovnimi
nalogami ni bil posebej predviden. Zato so obcutili razkorak v tem, da morajo poleg vseh
nalog rednega dela ustrezno izvajati tudi mentorstvo. Spoznali so tudi, da si lahko ravno z
opravljanjem mentorskega dela dvigujejo status v svoji delovni organizaciji.

Novosti in posebnosti mentorjev, pridobljene na izobraZevanjih

Novosti in posebnosti z obeh izobrazevanj mentorjev 2010 so bile ve¢inoma informacije
s podro¢ja prenovljenih Studijskih programov po bolonjskih zahtevah in s tem povezane
formalnopravne novosti praktiCnega usposabljanja. Poleg tega so mentorji odkrili nekaj
podrocij, na katerih lahko svoje dosedanje mentorstvo izboljSajo.

Pridobili so nov pogled na mentorjevo vlogo in naloge, tako pri uvajanju praktikanta kot
pri oblikovanju njegove osebnosti. Izobrazevanje je nekaterim mentorjem pomenilo dejansko
evalvacijo svojega dosedanjega mentorstva. Omenjajo, da so postali bolj kriti¢ni do svojega
dosedanjega dela. Spoznali so, kako morajo spremeniti mentorstvo Studentom. Menijo, da
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mora biti mentor v praksi zgled, kar pomeni, da je mentorsko delo tudi zelo odgovorno,
obenem pa predstavlja pomemben segment tako pri ustvarjanju pozitivne delovne klime kot
tudi v sami kadrovski politiki pri vzgoji in pridobivanju novih kadrov.

Mentorji so zapisali, da bodo na osnovi pridobljenih znanj mentorstvo zagotovo izvajali
z vecjo ozavesCenostjo. Kot posebnost omenjajo tudi, da je bila udelezba na izobrazevanju
zelo pozitivna izkusnja. Zanimivo jim je bilo vse: od vsebine, primerov in skupinskega dela.
Njihova zanimiva in tudi presenetljiva ugotovitev s seminarja je spoznanje, da mentorjevo
delo pomeni prepletanje tistih ves¢in, vedenj in oblik dela, ki jih uporabljajo in razvijajo
vodstveni delavci nasploh. Spoznali so, da je za uspeSno vodenje oz. mentorstvo poleg
komunikacije pomembna tudi mentorjeva osebnost in uporaba razli¢nih metod andragoskega
dela, ki se prilagajajo posamezniku praktikantu. Izpostavili so pomen motivacije in evalvacije.
Slednja je pomembna za nadaljnje kakovostnejSe mentorsko delo. Nekateri so poudarili, da so
pridobili nov pogled na mentorstvo in ob mentorskem delu ponovno zacutili zadovoljstvo.
[zpopolnjevanje za mentorstvo jim bo zelo sluzilo pri nadaljnjem praktiénem usposabljanju
Studentov, profesionalni in osebnostni rasti, predstavlja pa jim tudi vecjo motivacijo za
nadaljnje mentorstvo.

Nekateri mentorji so menili, da skozi mentorstvo spreminjajo staliS¢a o mladi generaciji
in tako uspe$no gradijo medgeneracijsko sodelovanje. Zelijo si ve¢ sodelovanja s fakultetami
z namenom, da na prakticnem usposabljanju Studentov v delovni organizaciji ne bi prihajalo
do razkoraka med teoreti¢nimi in praktiénimi znanji. Seznanili so se s sistemom izvajanja
prakti¢nega usposabljanja, njegovimi prednostmi in pomanjkljivostmi v razli€nih okoljih.
Spoznali so razli¢ne nacine opravljanja prakticnega usposabljanja po strokah, hkrati pa tudi
dobili ideje za izboljSanje lastnega dela ter ga primerjali z gostujoimi domacimi in tujimi
mentorji. Ugotovili so, da se s podobnimi tezavami prav tako soofajo v drugih drzavah
(Govekar-Okolis, Kranj¢ec in Gruden 2010).

Uporabna znanja, pridobljena na izobraZevanju

Med znanji, ki jih lahko nemudoma uporabijo, so mentorji izpostavili pomen novosti
prakticnega usposabljanja po bolonjskih zahtevah: predvsem izboljSanje nacrtovanja,
organiziranja in izvedbe ter evalvacije prakticnega usposabljanja. Poudarili so izboljsanje
sodelovanja med delovno organizacijo in fakulteto, pomen prvega stika s praktikanti, njihov
razgovor in skupno oblikovanje naérta za praktiéno usposabljanje. Zelijo izboljsati kakovost
izvedbe prakti¢nega usposabljanja studenta.

Za dolgoro¢no uporabna znanja so mentorji oznacili izboljSanje celotnega nacrtovanja
prakti¢nega usposabljanja Studentov. Pri¢akujejo boljsi polozaj, ve¢ pretoka in povezanosti
teoreticnih znanj s prakti¢nimi znanji ter ve¢ medsebojnega sodelovanja delovne organizacije
in fakultete. Zavedajo se pomena vsezivljenjskega izobrazevanja in ucenja, saj so se Vv
prihodnje pripravljeni sproti izpopolnjevati, usposabljati v novostith mentorstva in se osebno
samoevalvirati. Dolgoro¢no Zelijo imeti urejen polozaj mentorja in ustrezno vrednotenje
mentorskega dela.

Vrednotenje mentorjevega dela na prakticnem usposabljanju Studentov

Glede vrednotenja mentorskega dela so mentorji podali predloge. Ugotovimo, da si
mentorji zelijo opraviti usposabljanje za mentorja, da pridobijo strokovni naziv, hkrati pa naj
bi se mentorstvo upostevalo kot del njihovega rednega dela v delovni organizaciji ter se tudi
materialno ovrednotilo. Predlogi mentorjev izhajajo iz do sedaj Se vedno ne dokonéno
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urejenih razmer na podro¢ju mentorstva v delovnih organizacijah, na kar so mentorji tudi
opozarjali.

Sklepne misli

Na podro¢ju izobrazevanja mentorjev za prakti¢no usposabljanje Studentov so bila
dosedanja prizadevanja pomembna. Bolonjski proces je spodbudil k temu, da naj bi se Studij
prilagodil potrebam trga dela; to je spodbudilo sodelovanje univerz, njenih ¢lanic in
delodajalcev, ki so tako ugotavljali zaposlitvene moznosti diplomantov in s tem sistemati¢no
uvajanje Studentov v strokovno poklicno delo ravno preko prakticnega usposabljanja. Prvi
pogoj za uresniCitev omenjenih ciljev bolonjske reforme je ta, da se Studijski programi
povezujejo z znanstveno raziskovalnim pristopom v prakti¢nem usposabljanju.

V Sloveniji smo z izobrazevanjem mentorjev Zzeleli pridobiti ¢im ve¢ mentorjevih
dosedanjih potreb, dobrih in slabih izkuSenj, hkrati pa jim utrditi doloCena pedagoSko-
andragoska znanja o mentorju in mentorstvu, nacrtovanju, izvedbi in evalvaciji prakti¢nega
usposabljanja z metodoloskih in strokovnih vidikov. Priblizali smo jim tudi doloCene novosti,
ki naj bi se upostevale po bolonjskih studijskih programih. Vecina teh novosti izhaja iz
formalnopravnih opredelitev, ki jih narekuje nasa visokoSolska zakonodaja, sama
organiziranost prakti¢nega usposabljanja (tripartitna pogodba) in poudarek na kakovostnejSem
prakticnem usposabljanju za Studente. Novost je tudi ta, da je prakticno usposabljanje
Studentov le ena izmed aktivnih oblik Studijskega dela, kot omenja Kristl idr. (2007, str. 7), ki
poteka na vseh ravneh Studija visokoSolskih programov. Prakti¢no usposabljanje kot oblika
aktivnega Studijskega dela narekuje sam koncept vsezivljenjskega ucenja, ki naj bi omogocil
vecjo interdisciplinarnost v izobrazevanju.

Z izobrazevanjem mentorjev smo izpostavili mrezo posameznih delovnih organizacij, ki
bodo Studente sprejele na praktiCno usposabljanje, hkrati pa smo mentorje v delovnih
organizacijah ze usposobili za bolj kakovostnejSe prakti¢no usposabljanje. Z mentorji smo
izoblikovali smernice za sistemsko formalno ureditev prakticnega usposabljanja. Mentorji so
spoznali, da je usposabljanje zaradi izboljsanja kakovosti praktiCnega usposabljanja potrebno
za vse mentorje. V ta namen smo pripravili predlog Studijskega programa za izpolnjevanje za
mentorje v delovnih organizacijah. Pomembno je, da bi se pri nas ¢im prej uredil tudi status
mentorskega podjetja in pogoji za mentorja. Prav tako naj bi se uredilo ovrednotenje
mentorskega dela ter vpeljalo tesnejSe sodelovanje med podjetjem in izobrazevalno institucijo
z moznostmi obojestranskih povratnih informacij ter sreCanj. To bi zagotavljalo u¢inkovitejSe
vrednotenje prakti¢nega usposabljanja v najsirSem smislu, hkrati pa bi lazje izboljSevali vse,
kar se je na praktiCnem usposabljanju pokazalo kot slabSe in man;j strokovno. Tako bi dosegli,
da bi se dvigovala kakovost prakticnega usposabljanja Studentov, torej v medsebojnem
strokovnem sodelovanju in skupnem vrednotenju.
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A e—— v 1,21
Tanja Vili¢ Klenovsek

PRISPEVEK  SVETOVALNE DEJAVNOSTI K  UDEJANJU NACELA
INDIVIDUALIZACIJE V PRAKSI IZOBRAZEVANJA ODRASLIH

Uvod

Svetovalna dejavnost v izobrazevanju odraslih postaja vse pomembnejsa podporna
dejavnost za uresni¢evanje razli¢nih ciljev nadaljnjega razvoja izobrazevanja odraslih. Bodisi
na strateski ravni, kjer si tudi v slovenskem prostoru zastavljamo kot enega kljucnih ciljev
povecanje vkljucenosti odraslih v izobrazevanje in ucenje, bodisi na ravni posameznika, ko
mu s svetovanjem lahko pomagamo pri odloCanju za izobrazevanje, ali pri drugih vidikih
poteka njegovega izobrazevanja ali ucenja. Obe ravni, tako strateSka, kot individualna,
vkljucujeta vidike individualizacije posameznika v procesih izobrazevanja, kar je pomembno
upostevati, ko razvijamo svetovalno dejavnost na sistemski ali na individualni ravni.

V tem prispevku se bomo osredotocili bolj na individualno raven, saj le-ta najbolj
celovito zajame moznosti »individualizirane« svetovalne obravnave posameznika, v kateri se
lahko oz. se morajo upostevati vse specificne okolis€ine in potrebe posameznika z vidika
nadaljnjega vkljuevanja v izobrazevanje. Predstavili bomo, kako v dejavnosti svetovalnih
srediSC za izobrazevanje odraslih v zadnjih letth namenjamo posebno pozornost razvijanju
razli¢nih pristopov svetovanja in obravnav, da bi ¢im bolj ustrezno odgovorili na specifi¢ne
potrebe razli¢nih odraslih, Se posebej tistih, ki so v dolo¢enem obdobju v slabsem polozaju z
vidika dostopa do izobrazevanja in moznosti vkljuCevanja v procese vsezivljenjskega ucenja v
vsej celovitosti, tako z vidika potreb delovnega zivljenja, osebnega razvoja kot druzbenega
angaziranja.

Vloga svetovalca v izobrazevanju odraslih za spodbujanje odraslih k vedji vkljuCenosti
in ve€ji uspesnosti

V slovenskem prostoru v zadnjih letih razvoj svetovalne dejavnosti v izobrazevanju
odraslih zaznamuje na eni strani vzpostavitev mreze 14 svetovalnih regionalnih sredis¢ in na
drugi strani razvoj in Sirjenje svetovalne dejavnosti v vseh izobrazevalnih organizacijah za
odrasle, kjer poseben vidik razvoja svetovalne dejavnosti predstavlja tudi razvoj samega
procesa ucenja ali pouevanja odraslih. Z uvajanjem vse veC samostojnega ucenja ob
zagotavljanju svetovalne podpore in individualnega vodenja odraslega v procesu ucenja,
postaja odrasel udelezenec vse bolj aktiven in soodgovoren deleznik izobrazevalnega procesa.

Koncept dejavnosti svetovalnih srediS¢ za izobrazevanje odraslih je nastajal na
Andragoskem centru Slovenije konec devetdesetih let, v okviru projekta Informativno-
svetovalna dejavnost v izobrazevanju odraslih — krajse se projekt Se danes imenuje ISTO.
Narasc¢ajoCe potrebe po bolj organiziranem in celostnem nudenju svetovalne podpore
odraslim v izobrazevanju in ucenju, so ob preucitvi izkusenj drugih evropskih drzav (zlasti
Anglije in Irske), porodile idejo, da se v vsaki regiji ustanovi eno »svetovalno sredisce«, ki bo
prav tako kot svetovalna sluzba v Soli za otroke in mladino, tudi odraslim zagotovilo vse
vidike brezplacne svetovalne podpore, ki jo potrebujejo ko se Sele odloCajo za izobrazevanje
ali ko so ze v procesu izobrazevanja ali ucenja. Idejo je podprlo tudi Ministrstvo za Solstvo in
Sport in v letu 2001 smo v petih razli¢nih regijah dobili prvih pet svetovalnih srediS¢ za
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izobrazevanje odraslih ter do leta 2005 zaokrozili danasnjo mrezo 14 regionalnih svetovalnih
sredis¢, delujofih po enotnem konceptu ob upostevanju tudi potrebe in specifi¢nosti
regionalnih in lokalnih okolij.”* V samem izhodisu sta bila opredeljena dva glavna cilja
(Vili¢ Klenovsek, Klemenci¢, 2000):

1. Vsem odraslim zagotoviti kakovostno, strokovno in celostno informiranje ter svetovanje
kot podporo njihovemu izobrazevanju in u¢enju.

2. Povezati ¢im ve¢ ponudnikov izobrazevalnih in svetovalnih storitev za odrasle v lokalnem
okolju v omrezje ter tako zagotoviti kakovostno, celostno in usklajeno delovanje vseh
subjektov na podroc¢ju informiranja in svetovanja v izobrazevanju odraslih.

Vse kompleksnejse druzbeno-ekonomske strukture dana$njega Casa prinasajo tudi vse
kompleksnejSe moznosti izobrazevanja odraslih, vse kompleksnejSe so vsebine, ki se
ponujajo, nacini in oblike, pogoji za vkljuCevanje idr. Gre za potrebe po pridobivanju novih
znanj, spretnosti in sposobnosti tako za osebni razvoj, za delo in za aktivno druzbeno
delovanje; za pridobivanje izobrazbe na visji od ze dosezene stopnje (formalno izobrazevanje
na razlicnih ravneh) ter za paleto moznosti spopolnjevanja znanja v krajSih programih
izobrazevanja in usposabljanja (neformalno splosno in poklicno izobrazevanje). Mnogi
odrasli se v tem kompleksnem, hitro se spreminjajoCem se svetu vse tezje znajdejo, zato
potrebujejo vse veC svetovalne podpore na razlicnih podroc¢jih, da se lazje znajdejo in
obvladujejo vloge in naloge, ki se od njih pricakujejo, pa tako tudi na podrocju izobrazevanja
odraslih. S. in Z. Jelenc v izobrazevanju odraslih opredeljujeta svetovalno dejavnost glede na
tri vidike pomoci, ki jo lahko nudimo odraslim (Jelenc Krasovec, Jelenc, 2003: 24):

1. pomoc pri vkljuCevanju v izobrazevanje,
2. pomo¢ pri organiziranju izobrazevanja,
3. pomo¢ pri ucenju in izpeljavi ucenja.

V dejavnosti svetovalnih srediS¢ zagotavljamo vse tri navedene vidike pomoci.
Temeljno delo svetovalca v svetovalnem sredi§€u za izobrazevanje odraslih je »andragosko
svetovalno delo«, ki zajema naslednje kljucne aktivnosti glede na faze, v katerih potekajo:

— pred vkljucevanjem v izobrazevanje in ucenje: odkrivanje posameznikovih potreb po
izobrazevanju in ucenju, analiza dosedanje izobrazevalne poti, motiviranje in spodbujanje
za vkljuCevanje v izobrazevanje, predstavljanje izobrazevalnih programov, predstavljanje
izobrazevalnih organizacij, moznosti financiranja izobrazevanja, predstavljanje, kaj novo
znanje lahko pomeni z vidika razvoja posameznikove delovne ali osebne poti, pomo¢ pri
opredelitvi ciljev in poti izobrazevanja ipd.;

— med potekom izobrazevanja: pomo€ pri nartovanju in organiziranju ucenja, pomo¢ pri
razvijanju ucinkovitih strategij u€enja, pomoc¢ pri premagovanju ucnih tezav, pomoc¢ pri
sestavi individualnega izobrazevalnega nacCrta, sprotno vrednotenje napredka v
izobrazevanju, ipd.;

— po njegovem zakljucku: pomo¢ pri vrednotenju izobrazevalne ali ucne poti, svetovanje
glede moznosti za nadaljnje izobrazevanje ali uCenje, pomo¢ pri nacrtovanju nadaljnjega
izobrazevanja ali poklicne poti ipd.

* V letih 2008-2013 deluje vseh 14 svetovalnih sredid¢ za izobraZevanje odraslih pod okriljem dejavnosti 14
Centrov vsezivljenjskega ucenja. Svetovalna srediS¢a v tem obdobju delujejo tudi izven sedeza, na t.i.
dislokacijah v ve¢ kot 50 razli¢nih krajih in organizacijah v Sloveniji. Njihovo dejavnost financirata Evropski
socialni sklad (85 %) in Ministrstvo za Solstvo in $port (15 %).

62



V dejavnosti svetovalnih srediSC za izobrazevanje odraslih Se posebej poudarjamo, kako
pomembno je, da je svetovalna podpora ¢im bolj prilagojena konkretnim potrebam in ciljem,
povezanim z izobrazevanjem vsakega odraslega posebej. Vidik individualne prilagoditve
svetovalne pomoci je kljuéni vidik nudenja kakovostne svetovalne storitve svetovalca v
svetovalnem sredisu, Cemur namenjamo posebno pozornost tudi pri razvijanju vsebin
usposabljanja za to vlogo in pri razvijanju strokovnih gradiv.

Kljuéna vidika individualizacije sta dva:

— nacin obravnave svetovanca. od prvega stika svetovalca s svetovancem naprej poteka
obravnava na individualni ravni, kar pomeni, da svetovalec vedno izhaja iz specifi¢nosti
okoli§¢in in potreb posameznika, ki lahko vplivajo na opredelitev ciljev, povezanih z
izobrazevanjem in u¢enjem;

— nacin vodenja svetovalnega procesa: v dejavnosti svetovalnega sredis€a izhajajmo iz
koncepta sedmih aktivnosti, kar pomeni, da se v svetovalnem procesu lahko kombinirajo
naslednje aktivnosti, odvisno od vsebine (in globine) svetovalnega procesa (Vili¢
Klenovsek, Klemenci¢, 2000): informiranje, nasvetovanje, poglobljeno svetovanje,
ovrednotenja razli¢nih vidikov posameznikove situacije, usposabljanje za dejavno
uresniCevanje zastavljenih ciljev, zastopanje posameznika v drugi instituciji, ¢e je le-to
potrebno ter tudi spremljanje posameznika po svetovalnem procesu in pridobivanje
povratnih informacij.

V' drugem vidiku je zajet tudi koncept t.i. »odprtega modela svetovalnega dela« po
C.G.Rogersu (v osebo usmerjenega svetovalnega procesa). (Woolfe, 1997) V »odprtem
modelu« je svetovanec enakopraven partner v svetovalnem procesu, v katerem svetovalec
vodi svetovanca k iskanju zanj najbolj primernih reSitev in odgovorov na probleme,
vprasanja, dileme, ki jih ima. V procesu »izobrazevalnega svetovanja« pa je Se posebe]
pomembno, da svetovalec vodi svetovalni proces tudi kot proces ucenja odraslega, kako naj
uspesno izbira, nacrtuje, izpeljuje in vrednoti svoj izobrazevalni oz. u¢ni proces. Kar pomeni,
da v svetovalnem procesu svetovalec vodi odraslega pri sprejemanju odloCitev in reSitev za
nastale tezave, ki so povezane z njegovim izobrazevanjem ali uenjem, vodi ga v procesu
nacrtovanja njemu prilagojenega ucenja, vodi ga v iskanju lastnih resitev, k ve¢jemu zaupanju
v svoje zmoznosti in k razvijanju svojih zmoznosti za u€enje. (Vili¢ Klenovsek, 2000 in 2007)
V dejavnosti svetovalnih sredis¢ le-to tudi pomeni, da si za svetovanca vzamemo dovolj Casa,
kar je za odrasle vedno znova pozitivna izkusnja, saj se nam pogosto zahvalijo tudi zato, ker
smo si vzeli ¢as za njih.

Prvi vidik pa zajema vso razlicnost, ki jo imajo odrasli, ko ponovno vstopajo v
izobrazevanje, ali so ze vkljuCeni. Razlike med odraslimi so posledica razli¢nih dejavnikov
njihovega dotedanjega razvoja, tako fizioloskih kot psiholoskih in socioloskih. Odrasli se med
seboj razlikujejo npr. po dosezeni stopnji izobrazbe, po motivaciji za nadaljnje izobrazevanje,
po sposobnostih in zmoznostih in drugih lastnostih, ki lahko vplivajo in dolo€ajo njihovo
izobrazevanje, po u¢nih navadah, druzbenem in zaposlitvenem polozaju idr. Vsi ti dejavniki
so medsebojno prepleteni in vplivajo tako na dostopnost izobrazevanja posamezniku, kot na
njegovo uspesnost, ko je ze vkljuCen v izobrazevanje, in s tem tudi na ve¢jo ali manjSo
potrebo po svetovalni podpori. Kot pise S. Jelenc: »Ce torej Zelimo, da bo nasa svetovalna
pomo¢, ki jo lahko ponudimo svetovancu — posebno pri intenzivnejSih problemih in globljih
tezavah —, uspe$na in dovolj temeljita, je pomembno, da v naSo svetovalno obravnavo
zajamemo C¢im ve¢ funkcij in da si ustvarimo dovolj razClenjeno, a tudi pregledno sliko o
svetovanCevem problemu. Zato mora tak$na obravnava v grobem zajeti ugotavljanje
svetovancevih lastnosti in znacilnosti, okolis¢in, v katerih zivi svetovanec ter izobrazevalnih
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moznosti in ponudbe.« (Jelenc, 2007: 26) Za takSno obravnavo razvijamo v dejavnosti
svetovalnih srediS¢ tudi ustrezne svetovalne pripomocke in orodja, ki dajejo svetovalcu
dodatno strokovno podporo pri delu. V zadnjih letih bolj sistemati€éno uvajamo tudi nove
pristope za ugotavljanje in vrednotenje ze pridobljenega znanja in izkusenj, kar daje Se
dodaten vidik k individualni obravnavi odraslega, saj mu z »ovrednotenjem« rezultatov iz
njegovih dotedanjih izobrazevalnih in u¢nih poti (formalnih, neformalnih in priloznostih),
pomagamo zabeleziti vse, kar ze zna in lahko uveljavi na razliCne nacine, v razli¢nih
okoli§¢inah. Bodisi ob vkljuCevanju v nadaljnje formalno izobrazevanje, bodisi v razvoju
delovne ali osebne kariere, bodisi pri zagotavljanju vec¢je konkurenc¢nosti na trgu dela.

Kot smo ze zapisali v uvodu, v zadnjih letth v dejavnosti svetovalnih sredis¢
namenjamo posebno pozornost tistim skupinam in posameznim odraslim v teh skupinah, ki
imajo tezji dostop do izobrazevanja, so manj pogosto izobrazevalno aktivni in se pogosteje
sreCujejo z razliCnimi ovirami pri izobrazevanju, t.i. ranljivim skupinam odraslih oz. odraslim
z razlitnimi oblikami oviranosti.” Na eni strani smo usmerjeni na &m bolj celovito
poznavanje znacilnosti in potreb teh skupin odraslih (na osnovi le-tega hitreje in ucinkoviteje
spoznavamo posameznika v svetovalnem procesu, ki prihaja iz doloCene skupine ranljivih
odraslih). Ter na drugi strani na izvajanje svetovalne dejavnosti na nacin, da bo le-ta ¢im blizji
odraslim v okolju, kjer bivajo ali delajo, v primeru, da ne prihajajo v institucije, v nasem
primeru na sedez svetovalnega srediS¢a. Zato so se svetovalna srediS§Ca za izobrazevanje
odraslih v zadnjih letih Se bolj usmerila v razvijanje pristopov informiranja in svetovanja, s
katerimi bi svojo dejavnost priblizala razlicnim ciljnim skupinam odraslih. V vseh regijah
smo vzpostavili mrezo t.i. dislokacij svetovalnega sredisca in sicer na doloCen dan v tednu je
svetovalec dostopen izven sedeza, v razlicnih drugih organizacijah, drustvih, knjiznicah,
prostorih obdin, torej tam, kjer so v posameznem okolju ocenili, da bo svetovalec srecal
odrasle (in obratno), ki potrebujejo njegovo podporo in pomo¢. V nekaterih okoljih se je
razvila t. i. mobilna svetovalna sluzba, kar pomeni, da gre svetovalec k strankam, ki ga
potrebujejo in ne Caka na stranke v svojem prostoru, za priblizanje svetovalne dejavnosti
zaposlenim se je razvil pristop »svetovanja na delovnem mestu« idr.

Poseben vidik svetovalne dejavnosti v svetovalnih sredi§¢ih v zadnjih letih je spodbujati
in motivirati za izobrazevanje odrasle, ki jih zaznamujejo specifi¢ne telesne oblike oviranosti,
to je slepe in slabovidne, gluhe in naglusne, odrasle z miSi¢nimi obolenji idr. To svetovalno
delo razvijamo v sodelovanju s strokovnimi delavci iz organizacij, ki so ustanovljene za
pomo¢ tem skupinam odraslih, a nimajo znanja in izkuSenj za usmerjanje in spodbujanje teh
odraslih k nadaljnjemu izobrazevanju in spopolnjevanju. Pri tem pa se vsi zavedajo, da jim
prav izobrazevanje lahko pomembno pomaga pri ohranjanju delovne aktivnosti, pri
ucinkovitej§emu obvladovanju svoje oviranosti in na sploh k bolj dejavnemu nacinu zivljenja.
V svetovalnem delu z odraslimi, ki jih zaznamujejo razli¢ne fizi¢ne oblike oviranosti, so Se
posebe] pomembne individualne prilagoditve v svetovalnem procesu, ki jih dolocajo same
oblike oviranosti. Pri tem je svetovalec pogosto tudi v vlogi, da spremlja potrebe po
izobrazevanju teh skupin odraslih z vidika ustreznosti ponudbe programov izobrazevanja v
okolju ter, da spodbuja pripravo novih, ¢e le-teh ni.

* V strokovni literaturi zasledimo izraz ranljive skupine predvsem v zaetku tega stoletja. Pred tem se je pisalo
in govorilo o socialno izklju¢enih skupinah, skupinah, ki so zaradi dolo¢enih znacilnosti (prikrajSanosti) bile
izkljucene iz aktivnega delovnega in druzbenega Zivljenja, ter so se zaradi tega soocale s Stevilnimi tezavami,
tudi s prikrajSanostjo pri dostopu do izobrazevanja, znanja. V strokovnih razpravah se je ob naraS¢anju socialno
izklju¢enih skupin (npr. dolgotrajno brezposelni, starejSi upokojenci, mlajsi odrasli osipniki, Se posebej iz
socialno Sibkih okolij. invalidi idr.) vse pogosteje opozarjalo, da bi druzba morala ukrepati prej, preden dolocen
skupine postanejo socialno izkljucene. Zato se je zaCelo govoriti o t. i. ranljivih skupinah, skupinah, ki jih z
vidika dolocenih znacilnosti pravocasno prepoznamo kot skupine (ali posameznike), ki potrebujejo doloceno
pomog, preden postanejo socialno izkljucene.
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Zakljuek

Ob zaklju¢ku naj Se enkrat izpostavimo nekaj poudarkov o pomenu individualizacije v
svetovalni dejavnosti v izobrazevanju odraslih:

— znati prisluhniti posamezniku in izhajati iz njegovih konkretnih okoli§¢in in potreb
(pomembna je individualna izku$nja posameznika in v svetovalnem procesu moramo
vedno izhajati 1z le-te);

— pomagati odkriti specificne potrebe posameznika in opredeliti njemu lastne cilje oz. poti
nadaljnjega izobrazevanja in ucenja;

— spodbujati v okolju pripravo novih programov izobrazevanja, prilagojenih za potrebe
posameznih skupin odraslih;

— znati odraslega motivirati in spodbujati, da je na svoji izobrazevalni poti v okviru svojih
okolis¢in in moznosti uspeSen glede na opredeljene cilje in pricakovane rezultate;

— znati sprejeti odraslega v svetovalnem procesu kot enakopravnega partnerja v dialogu,
seveda pa s strokovnim znanjem tako voditi svetovalni proces, da svetovanec pride do
reSitev in prevzame odgovornost za te resitve;

Pri delovanju pa so v ospredju temeljni eti¢ni principi: zaupnost, zagotavljanje enakih
moznosti, neodvisnost, nepristranskost, transparentnost delovanja svetovalca. Zato za dobrega
svetovalca v izobrazevanju odraslih velja, da mora poleg pedagoSko-andragoskega in
psiholoskega znanja o izobrazevanju in uenju odraslih, imeti znanja in spretnosti za vodenje
kakovostnega svetovalnega procesa, pri ¢emer so pomembne njegove osebnostne lastnosti,
prepri¢anja in vrednote. Biti mora odprt in dostopen za vse odrasle enako (znati razumeti
drugacnost in jo sprejeti), znati poslusati in biti empaticen, predvsem pa, da zna spodbujati in
motivirati odraslega, da postane in ostane aktiven. (Vili¢ Klenovsek, 2010) Da tako zares
delamo v svetovalnih srediscih, lahko pokazemo s konkretnimi primeri v praksi. Sredis¢a so
odprta za strokovne obiske ter izmenjavo izkusenj, zato vabljeni!
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w . ow 24
Masa Bizovicar

»Znas, nauci drugegal«

RAZVOJ MODELA UC]@NJA RACUNALNISTVA V DVOJICAH NA SLOVENSKI
UNIVERZI ZA TRETJE ZIVLJENJSKO OBDOBJE

Izobrazevanje starejSih je podrogje, ki se v zadnjih petdesetih letih zelo hitro razvija.
Nastaja polje nove strokovne prakse, uvajamo nove modele uCenja in izobrazevanja, kot
kazejo razlicne Studije (prim. Findeisen, 2010; LiCen, Gubalova, 2010; Kump, Jelenc
Krasovec, 2010; Bracun Sova, 2009). V naSem prispevku bomo predstavili razvoj novega
modela ucenja v dvojicah, ki ga je zacela razvijati Slovenska univerza za tretje zivljenjsko
obdobje leta 2009. Razvoj novega modela ucenja v dvoje smo zasnovali na izkusnjah, ki so se
oblikovale z uvajanjem novih modelov izobrazevanja, kot npr. izobrazevanja kulturnih
mediatorjev. Projekt je opisan v monografiji, ki jo je uredila Bracun Sova (2009). V projektu
mentorstvo v zrelem obdobju Zivljenja so bili Studenti Univerze za tretje Zivljenjsko obdobje
mentorji starejSim brezposelnim. Ta projekt je opisan v delu Mentorstvo v zrelem obdobju
zivljenja (Rapus-Pavel, 2008). Slede¢ strokovni literaturi in lastnim opazovanjem, lahko
ugotovimo, da so pri izobrazevanju starejSih nekatere posebnosti.

Posebnosti ucenja v starosti

Vloga in poslanstvo izobrazevanja starejSih se v storilnostno naravnani, starajoci se
in na znanju temeljeCi druzbi spreminjata. Starej$i so lahko dejavni le, ¢e se pridruzijo
socialnim skupinam in imajo moznost vkljuevanja v nove spodbudne dejavnosti. Zaradi
daljSanja zivljenjske dobe in sploSnega staranja prebivalstva starost ni ve¢ enoznaen pojav.
Tako je morda skupna znacilnost starejsih odraslih, da izgubijo ve€ino druzbenih vlog, ki so
jih spremljale v Casu poklicne dejavnosti, in da se njihove druzbene vloge povezujejo
predvsem z druzino ali prijatelji. Starejsi se med seboj razlikujejo, za njimi je prehojena
zivljenjska pot, je skupek izkustev, ki jih je starejsi dozivel in jih dozivlja. Starejsi posedujejo
neoprijemljivo kulturno dedisCino (izkustveno znanje, spretnosti in prepri¢anja), ki jo je
potrebno ohranjati, vzdrzevati in prenaSati na mlajSe generacije. Znanje starejSih je
pomemben del ¢loveSkega in druzbenega kapitala. Prenos znanja omogoca starejSim boljsi
druzbeni polozaj in zmanjSuje breme, ki ga nosijo mlajSe generacije.

Pri delu s starejSimi in pri njihovem vkljuCevanju v izobrazevanje ter uCenje se stalno
sreCujemo s yklasi¢nimi« pogledi na starost in ucenje v tretjem zivljenjskem obdobju. Pri
starej$i in mlaj§i generaciji prevladuje mnenje, da se v tretjem zivljenjskem obdobju ni
potrebno uciti ali da se starejsi ucijo predvsem zaradi sebe in zato, da nadomestijo to, kar jim
je pomenila sluzba z drugimi dejavnostmi. Dr. Maja Zupanci€ je z empiri¢no raziskavo o
staranju in znacilnostih starejsih oseb opozorila na negativne stereotipe o staranju starejSih na
podro¢ju spoznavnega in SirSe psihosocialnega delovanja starejsih. To potrjuje tudi nasa
izkusnja z vkljuevanjem starejSih v razlicne oblike ucenja in prostovoljnega dela in z
razvijanjem novih, bolj aktivnih vlog starejSih. Starejsi ostajajo pri prvih korakih vklju¢evanja
v izobrazevanje in ucenje splo§no zadrzani. Kljub starajo¢i se druzbi, v kateri je zanimanje za
starejSe in njihovo druzbeno vkljuCevanje vecje, se starejsi le stezka odlo€ijo za nove vloge v
izobrazevanju in ucenju.

! Maga Bizoviéar, Univerza za tretje Zivljenjsko obdobje Ljubljana
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Slovenska univerza za tretje zivljenjsko obdobje ponuja razli¢ne programe

V druzbi znanja vse bolj sreCujemo izobrazevanje in uenje odraslih in starejsih. V
slovenskem okolju tovrstno izobrazevanje izvajajo Slovenska univerza za tretje zivljenjsko
obdobje (40 univerz v 36 krajih Slovenije), Institut Antona Trstenjaka z medgeneracijskim
izobrazevanjem, drustva upokojencev s predavanji in drugimi metodami, Mreza Studijskih
krozkov (nosilec je ACS). Nosilci tovrstnega izobrazevanja so stanovska drustva in v zadnjem
Casu najrazliCnejSe izobrazevalne organizacije, ki s Stevilnimi in raznolikimi dejavnostmi
uresnicujejo nacela vsezivljenjskega ucenja in dejavne starosti.

Slovenska univerza za tretje zivljenjsko obdobje je danes najve¢ja mreza v
izobrazevanju odraslih v Sloveniji, ki ustvarja moznosti za izobrazevanje, ucenje, delovanje in
druzenje starej§ih. Namen Univerze za tretje zivljenjsko obdobje je razvijati izobrazevanje
starej$ih za njihovo osebnostno rast, razumevanje lastnega polozaja v druzbi ter za dejavno
delovanje v druzbi. Slusatelji se izobrazujejo v Studijskih krozkih, kar pomeni, da so poleg
mentorja tudi slusatelji sami s svojimi izkusnjami, odkrivanjem, znanjem in kulturo vir u€enja
skupine. Program dela je jasno strukturiran, mentorji ucenje prilagajajo skupini in program
sooblikujejo tudi slusatelji. Studij na Univerzi je usmerjen k doseganju kognitivnih (uénih),
skupnostnih (v dobro skupine in druzbenega okolja) in akcijskih ciljev (razstave, koncerti,
prevodi, raziskave, svetovanje, pomoc, boljsanje lokalnega okolja, spodbujanje kulturne,
ekonomske ter socialne dejavnosti v lokalnem okolju). Izobrazevalni programi navadno tecejo
ve¢ let, Studijske skupine ostajajo pri ucenju skupaj tudi po 15 ali 20 let in razvijejo
znacilnosti primarne socialne skupine.

V Studijskem letu 2010/11 se na Univerzi za tretje Zivljenjsko obdobje v Ljubljani
kontinuirano enkrat ali veckrat tedensko izobrazuje ve¢ kot 3400 starejsi odraslih. Vkljucujejo
se v 294 studijskih skupin s podrocja jezikovnega in racCunalniS$kega izobraZevanja,
umetnostne zgodovine, geografije, zgodovine, medsebojnih odnosov, slikarstva, keramike idr.
Vecina programov poteka v skupinski obliki. Ker je postajalo izobrazevanje izredno Siroko in
je moznosti vkljuCevanja starejsih vedno ve¢, smo v zadnjih letih zaCeli uvajati tudi
individualno svetovanje. StarejSim omogoca izbiro primernih izobrazevalnih programov in
izobrazevalnih oblik ter povecuje zadovoljstvo starejsih z uCenjem in vkljuCevanjem v
skupino. Danes je koncept univerze za tretje zivljenjsko obdobje prepoznan v evropskem
prostoru, nastajal je zlagoma v praksi in s pomocjo raziskovalnega dela. Poleg Studijskih
krozkov uvajamo nove modele uenja starejSith. Model kulturnih mediatorjev je vzpostavil
sodelovanje z muzeji na podro¢ju ohranjanja kulturne dediS¢ine z namenom spodbuditi in
razviti prostovoljno delo starejsih odraslih v muzejih ter narediti izobrazevanje starejsih vidno
in koristno. Iste cilje zasledujeta tudi Studijska krozka Umetnost pripovedovanja in Ustna
zgodovina.

Opis novega modela racunalniSkega ucenja v dvojicah »Znas, naudi drugega«

Leta 2009 smo na slovenski Univerzi za tretje zivljenjsko obdobje zaceli uvajati
prostovoljno ucenje racunalnistva v dvojicah. Organizirali smo moznosti, da se sreCajo tisti
starej$i, ki obvladajo delo z racunalnikom, in oni, ki tako znanje potrebujejo. V uéne dvojice
smo povezali starejSe mentorje, ki so bili pripravljeni svoje raCunalni§ko znanje prostovoljno
prenasati na »mentorirance«. Pri razvoju tovrstnega gibanja smo upostevali ideje borze znanja
in brezplacnega ucenja ter zeleli razviti nov model individualiziranega in osebnega ucenja.
Uvajanje novega modela uenja starejSih je povezan z zeljo po razvoju neformalnega,
individualnega ucenja, ki se prilagaja u¢eCemu se in poteka na osebni ravni, ko mentor korak
za korakom vodi uceCega.
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Idejo tovrstnega ucenja smo naravnali na ucenje racunalnistva, predvsem za zacetnike,
kjer mentor uceCega se animira, navdusuje in ga spremlja. Pri tovrstnem u€enju je pomembno,
da mentor postane vodja, svetovalec, zaveznik ter vzpostavi most med ufeim se in znanjem.
Delo z racunalnikom je bilo do pred kratkim pripisano mlajsi, delovno aktivni generaciji.
Hiter razvoj novih tehnologij je starejSo generacijo potisnil na druzbeni rob, zato je potreba in
zelja po ucCenju raunalniStva pri starejsih velika. Starejsi, ki nimajo dostopa do novih
tehnologij, se teze vkljuCujejo v druzbo in so bolj odvisni od aktivne zaposlene populacije.
Opazamo, da raCunalni§ko izobrazevanje v sploSnem ni prilagojeno starejSi populaciji.
[zobrazevalci imajo pri tovrstnem izobrazevanju v uvidu zgolj regresivne, s starostjo
povezane spremembe starejSih in ne upostevajo osnovnih motivov in potreb te populacije.
Ucenje v dvojicah omogoca velje prilagajanje posamezniku, njegovim potrebam in bolj
problemsko ucenje (vodenje domacih financ, brskanje po internetu, uporaba e-storitev,
oblikovanje fotografij idr.). Pri tandemskem ucenju se razvija socialno mentorski odnos, kjer
prejemata oba, tako mentor kot uceci se. Vlogi mentorja in uceCega se stalno menjavata.

Idejo prostovoljnega ucenja raCunalniStva je razvila prof. dr. Ana Krajnc in jo
predstavila slovenskim univerzam za tretje zivljenjsko obdobje ter jih pozvala, da tovrstno
ucenje prenesejo v svoje lokalno okolje. V prvi fazi smo predlagali, da se v tovrstno uenje
vkljucijo vsi starejSi, ne nujno ¢lani Studijskih krozkov, in da oblikovanje u¢nih dvojic
spodbujajo mentorji Studijskih skupin, ko v svojih skupinah oblikujejo u¢ne pare. V zacetku
leta 2010 je na Univerzi za tretje zivljenjsko obdobje Ljubljana z u€enjem v dvojicah zacelo 5
parov. Pari se sreCujejo enkrat tedensko po dve uri. Ve€ina se jih u¢i v domacem okolju in na
domacem racunalniku, da jih razli¢ni raunalniski programi in nastavitve drugih ra¢unalnikov
ne ovirajo pri ucenju. Oktobra 2010 smo izvedli evalvacijsko sreCanje prvih parov in
zabelezili napredek ter moznosti za nadaljnji razvoj. Pari so bili nad tovrstnim ucenjem
navduseni, povedali so, da je v primerjavi s formalnim ufenjem raCunalnistva v skupini
napredek vecji. Do konca leta 2010 so z u¢enjem zacele nove ucne dvojice. V tovrstno ucenje
se je v Ljubljani v lanskem letu vkljucilo prek 30 starej$ih. Ve€ina ucnih dvojic ostaja prek
uCnega procesa povezanih veC¢ mesecev. Ko dvojice prenehajo, mentorji najveCkrat
prevzamejo novega mentoriranca in nadaljujejo z delom. Novembra 2010 smo v Ljubljani
izvedli nacionalni posvet Znas, nauci drugega in za tovrstno ucenje animirali tudi druge
univerze po Sloveniji. Srecanje je finan¢no podprlo Ministrstvo za $olstvo in Sport.

Za tovrstno povecevanje dejavne vloge starejsih je potrebna animacija, jasno definirana
struktura in cilji. Animacija in pridobivanje mentorjev sta v prvi fazi tovrstnega modela
uCenja vitalnega pomena. StarejSi se za mentorstvo tezko odlo€ijo, za uCenje v dvojicah je
veCje zanimanje. Veliko starejsih pove, da nimajo dovolj znanj, da niso usposobljeni za
tovrstno uCenje in da je vloga preve¢ zahtevna. Tatjana Kobal DemSar je o svojem
nekajmesecnem ucenju racunalnistva v dvoje povedala: »Ze dalj Casa sem razmisljala, kako bi
si pridobila malo racunalniskega znanja. Od mojega zadnjega stika z racunalnikom je minilo
ze dobrih deset let. Vesela sem bila, da bodo prek Univerze zaceli z Znas, nauci drugega. Z
mojim mentorjem sva se ze na prvem srecanju dogovorila, kako bo to ucenje potekalo.
Verjetno sem k ucenju pristopila s prevelikim strahom .... ... Mnogo je podrobnosti, o katerih
nimas$ pojma, pa te nanje mentor stalno opozarja. Ni¢ ne more§ »zamociti« in vse se da resiti z
malo potrpezljivosti, mentor te stalno spremlja in spodbuja. Taksno »privat« ucenje, sploh ¢e
poteka na tvojem domu, je nadvse koristno.«

Zakljucek

Na Univerzi za tretje zivljenjsko obdobje poskusamo razvijati infrastrukturno mrezo in
z razli€nimi modeli u¢inkovito razvijati in uporabiti znanje ter spretnosti starej§ih. Z iskanjem
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novih modelov ucenja starejSim omogoCamo nove poti za druzbeno reintegracijo znanja in
nove prostovoljne vloge. UCenje racunalniStva v dvojicah Znas, nauci drugega starejSim
omogoca individualizacijo, prilagajanje individualnim potrebam uceCega, emocionalno
podporo, pridobivanje informacij in znanja ter dostop do novih tehnologij. S tem
uresniCujemo koncept dejavne starosti in razvijamo nove nacine integracije starejSih in
njihovega znanja v druzbo.
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Senka Hoéevar Ciuha®

UCNI PROJEKTI - ) ) )
DIDAKTICNA STRATEGILJA V DRUZBI DALEC OD RAVNOTEZJA

Sinergija individualnega prispevka z druzbeno potrebnim je danes, v pojmovno ohlapni
postmoderni, vpeta v nenehen soCasen proces individualizacije in nastajanja neke vrste
podjetnega sebe. Nekdanja enosmernost posameznika k doseganju doloCenega cilja danes od
njega terja refleksijo o vseh razlicnih obmo¢jih subjektiviranja z druzbeno realnim.
Wallerstein (1999) in Prigogine (1997) vpeljeta koncept sistema »dale¢ od ravnotezja« kot
opredelitveni koncept sodobnih druzb. Postavita tezo, da so med vsemi sistemi, ki so najbolj
kompleksni, dinamicni in najdlje od ravnotezja, socialni sistemi tisti, ki so paradigma za
raziskovanje vseh drugih sistemov. Izpostavljeni razmejitveni kriteriji med vceraj in danes ali
med Sestdesetimi leti prejSnjega stoletja — v €asu Toughovega raziskovanja u¢nih projektov —
in v zacetku drugega desetletja enaindvajsetega stoletja, so: multilineranost proti
unilinearnosti in progresivizmu v konceptualizaciji Casa, svet proti sistemu v globalni
konceptualizaciji prostora delovanja, kaos proti sistemu v konceptualizaciji problemov ter
probabilizem proti determinizmu v odnosu do prihodnosti.

Ziveti v druzbi dale¢ od ravnotezja pomeni ziveti v druzbi mnogoterih Zivljenjskih
alternativ. Iz tega sledi vpraSanje, kako naj se moderni Clovek reSi iz zagate multiplih
priloznosti brez jasnih koordinat in definicije smisla (Ule, 2000: 8). To pomeni, da bo
posameznik ob odkritju razli¢nih realitet moral izkusnjo pretvoriti v konstitucijo raznolikih
kompetenc in znanja iz drugega zornega kota, da bo lahko zazivel v svetu multiplih
priloznosti. Prevzeti individualno odgovornost za udejanjanje v svetu priloznosti je po
Wallersteinu nasa intelektualna, politicna in moralna dolznost. A najprej je potrebno dognati,
kaj ta priloznost je in iz Cesa je sestavljena. Zato moramo rekonstruirati okvir znanja, da bomo
razumeli na eni strani naravo strukturne krize, na drugi pa naSe priloznosti (Wallerstein,
1991). Zdruzitev Toughove raziskovalne metodologije za proucCevanje individualnega
izobrazevanja odraslih skozi diskurz ucnih projektov z Wallersteinovo sociolosko analizo
sveta modernega sistema druzb »dale€ od ravnotezja« in vlogo posameznika v njej postavlja
Toughovo vizijo v realnost in pragmati¢nost sodobnih didakti¢nih strategij.

U¢ni projekti kot sodobna didakti¢na strategija

Allen Tough je s skupino raziskovalcev razvijal raziskovalno metodologijo z
proucevanje individualnega izobrazevanja odraslih (Tough, 1971). 1zhajal je iz teze, da je v
informacijski druzbi edina mozna temeljna enota opazovanja in proucevanja izobrazevanja
odraslih posamezna oseba in ne ve¢ skupina.

V Toughovi definiciji so u¢ni projekti z unim ciljem povezane ucne epizode. Usebno
vodenje izobrazevanja, namenski ucni napori Cloveka, da si pridobi dolo¢eno znanje in
vesCine, spreminja stalisCa, vedenje, doloCene navade in osvaja nove vrednote — to so osrednje
komponente u¢nih projektov. Potrebe po znanju so zelo osebne, porajajo se v vseh ¢lovekovih
socialnih vlogah, nastajajo v zivljenjskih situacijah in jih v skupinskem formalnem
izobrazevanju odraslih lahko zadovoljimo le v manj$i meri. Zato mora odrasli ¢lovek sam
prevzeti odgovornost za svoje izobraZevanje in ubrati nacrtno, ciljno naravnano pot do znanja.
Poti in vire izobrazevanja Clovek prilagaja osebni zivljenjski situaciji in uspeSnost ucenja
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sproti preverja. Termin ucenje v Toughovi definiciji u¢nega projekta vkljucuje vsako
pozitivno ali zeleno spremembo ali izboljSavo posameznikovega znanja, razumevanja,
zavedanja, verjetja, sposobnosti apliciranja, sposobnosti analiziranja in sinestezije, sodbe,
perceptivne vesCine, fiziCne vesCine, kompetence, odzivnost, navade, stalisCa, Custvene
reakcije, zavedanje, sposobnost priklica, senzibilnost, vpogled, zaupanje, potrpezljivost,
samonadzorovanje ali druge osebnostne lastnosti, notranje ali zunanje vedenje. V osebnih
ucnih projektih posameznik prevzame odgovornost za celoten u¢ni proces, ki ni vezan na cilj
pridobivanja znanja kot akumulacije in produkcije virov znanstvene vednosti ali na
kompetence za to€no doloCeno vrsto izjav, temvec sta pridobivanje in formiranje Sirokih
kompetenc, ki so edinstvena forma, uteleseni v subjektu.

Konstrukcija definicije u¢nega projekta temelji na definiciji u¢ne epizode. Dejavnosti
med trajanjem epizode vkljuCujejo vse posameznikove izkusnje, med tem Casom usmerjene v
jasno opredeljeno znanje in ves¢ine. Epizoda je tocno doloCen Cas, ki ga povezuje vzajemnost
v namenu, dejavnosti, mislih ter dejanjih, ki se med tem odvijajo. Kljub raznolikosti imajo
ucne epizode eno skupno tocko: prevladujoci namen skozi celotno epizodo za pridobivanjem
ali ohranjanjem znanja. To pomeni, da mora imeti definirano Zeleno znanje in vescine. Ta
kriterij izkljuCuje epizode, kjer se posameznik Zeli nekaj nauciti, toda nima jasne predstave,
kaksno predstavo bo to v njem povzro€ilo. V vsaki epizodi mora biti veC kot polovica celotne
motivacije usmerjena k pridobivanju jasno opredeljenega znanja in ves¢in ali k ustvarjanju
trajne spremembe znotraj sebe.

Ue¢ni projekti izhajajo neposredno iz posameznikovih potreb za njegovo dejavno
vklju€evanje in interakcijo z druzbeno realnostjo, tudi Ce se tega sam ne zaveda vedno.
Toughov prispevek je v razvoju koncepta samostojnega ucenja (self~guided learning) in v
didati¢ni konceptualizaciji uCnega projekta. Znotraj le-te so jasno doloCujoci kriteriji ucnega
procesa za doseganje zelenega cilja.

Uc¢ni projekti, presek kolektivnega in individualnega, znanstvenega in narativnega

Se vedno pa se lahko sprafujemo o razmerju med individualnim in kolektivnim
znanjem. Vsebine in viri kolektivnega znanja skladno z druzbenimi spremembami dobivajo
transformacijski znacaj prehodnosti med enim in drugim.

Z u¢nimi napori zelimo izboljSati nase vescine, delovanje, stali§¢a ali Custvene reakcije
(Tough, 1971: 2). Tako Siroka definicija zajema sinergijo narativne in znanstvene vednosti, ki
je v raznolikosti oblik samostojnega izobrazevanja realizirana vez med ucnimi napori in
ucnimi cilji. V izpostavljeni definiciji gre za kompetence, ki presegajo dolo€ilo in uporabo
edinega kriterija resnice. Narativna vednost omogoca »dobre« izvedbe glede ve¢ diskurzivnih
objektov: spoznati, odlo€iti, oceniti, preoblikovati ipd. Od tod izhaja ena izmed njenih
poglavitnih potez: sovpada z nekim Sirokim »formiranjem« kompetenc, ki je edinstvena
forma, uteleSena v subjektu (Lyotard, 2002: 36). Te konstitutivnhe kompetence (»savoir«,
»savolr écouter«, »savoir vivre«, »savoir faire«) so razvojne tipologije uCeCega se odraslega
in so sinergija starostne, spolne, rasne kategorije kot tudi kognitivnega, Custvenega,
moralnega in estetskega razvoja subjekta. V okviru znanstvene vednosti se zahtevana
kompetenca nana§a na ucecega, ki s prevzemom odgovornosti za izpeljavo ucnega projekta
prevzame mesto izjavljalca in strukture reda v hitro spreminjajoci se druzbi. Lyotardova
dihotomija med didaktiko znanstvene vednosti in dialektiko narativne vednosti postavi tudi
razmerje med kolektivnim in individualnim. V tej perspektivi uc¢ni projekti ¢rpajo in
pretvarjajo iz izpostavljene dihotomije med znanstvenim in narativnim. V primeru, da so
projekti zgolj produkt znanstvene ali narativhe vednosti, nam Toughov kriterij ucnega
projekta danes ne zados¢a.
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Zakljucek

Perspektiva spektra od Toughove konceptualizacije u¢nih projektov do potreb »druzbe
dale¢ od ravnotezja« se odraza v dimenziji odnosa med posameznikom in druzbeno
realnostjo. Tough, izhajajo¢ iz posameznika, se z u¢nimi projekti vraca k posamezniku. Danes
smo prica delnemu obratu v perspektivi. U¢ni projekti, izhajajoci iz posameznika, so vse bolj
nelo€ljivi in dodani element »druzbi dale¢ od ravnotezja«. Posameznik se lahko preda ali
filozofiji brezupa ali analizi sveta negotove realnosti. Med obema je tanka meja, ki pa smo jo
zeleli poudariti z vpeljavo koncepta u¢nih projektov.
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Vanja Kiswarday26

STIMULATIVNA VLOGA UCNE DIFERENCIACIJE IN INDIVIDUALIZACIJE
ZA OTROKE IN MLADOSTNIKE, KI SE ZNAJDEJO V STISKI

Izzivi vzgojno-izobrazevalnih potreb otrok in mladostnikov, ki jih v Solski prostor
prinasa raznolikost sodobne druzbe

Tempo sodobne druzbe, ki ob hitrem razvoju obeta blagostanje, ima visoko ceno:
korenito posega v druzinsko dinamiko in spreminja moznosti ter zmoznosti za zadostno
vzgojno delovanje druzinskega okolja. Razlike v zagotavljanju podpore, strukture, druzinskih
virov moc¢i in kvalitetne interakcije med otroki in starsi otroke postavljajo v neenak polozaj. V
Solo vstopajo ucenci kot posamezniki, opremljeni z individualno doloenimi osebnostnimi
lastnostmi, interesi, sposobnostmi, tezavami, ovirami, primanjkljaji, z osebno zgodovino
lastnih izkuSenj in dozivljanj. Opredeljujejo pa jih tudi karakteristike in zmoznosti njihovega
najozjega okolja ter njihovih druZin. Stevilnim odra§ajotim otrokom in mladostnikom, ki se
sooCajo z intenzivnimi dejavniki lastnega odras€anja, ter mnogim med njimi, ki ob tem nase
prevzemajo Se strese svojega najozjega okolja, predstavlja Sola s svojo strukturo, stimulativno
zahtevnostjo in z medosebnimi navezavami priloznost, da pridobijo smernice in podporo za
oblikovanje osebnosti, premagovanje tezav in razvijanje potencialov. Le kakovosten, v
uCenceve potrebe in zmoznosti usmerjen pouk, ki enakovredno uresniuje vzgojno in
izobrazevalno funkcijo ter ob u¢nih vsebinah ustvarja pogoje za aktivno participacijo vsakega
posameznika in za interaktivno sodelovanje vseh vkljucenih, lahko zagotavlja enake moznosti
za doseganje kakovostnega znanja v luci stirih izobrazevalnih stebrov 21. stoletja (Delors,
1996). Ucitelji so postavljeni pred izredno zahtevno, druzbeno pomembno in odgovorno
nalogo, saj povprecnega ucenca prakticno ni ve¢ mogoce opredeliti. Uniformno izvajanje
u¢nega nacrta je neucinkovito, celo Skodljivo, saj v razvoj in preoblikovanje (u¢ni proces) ne
zajame ucenca v celoti, da bi izzval potenciale in Sibkosti, ki so temeljni gradniki nastajajoCe
osebnosti. NeuresniCevanje nacela ucne diferenciacije in individualizacije lahko otroka oz.
mladostnika iz dneva v dan postavlja v izredno stresne okolis€ine, ki jim sam ne more biti
kos. Sooca se s svojim neuspehom, nezadostnostjo in neustreznostjo — na tem ne more graditi
niti znanja niti pozitivne osebnosti. To pa bi bila slaba popotnica za zivljenje v sodobni
druzbi, ki je prezeto z vsezivljenjskim u€enjem in izobrazevanjem.

Spodbujanje rezilientnosti (zivljenjske odpornosti) v Soli

Raziskovalci (Grotberg, 1997, Stewart et al., 2004, Doll, et al., 2004, Trussell, 2007,
Masten et al., 2008), ki se osredotoCajo na preuCevanje uspesnih procesov prilagajanja v
tezkih okolis¢inah, ugotavljajo, da je Sola, takoj za druzino, klju¢na pri oblikovanju strategij,
ki posamezniku pomagajo pri pozitivnem, v reSitve usmerjenem odzivanju v tezavah. Z
raziskavami podprte ugotovitve so spodbudile spremembo paradigme, ki se iz osredotoCanja
na tezave, primanjkljaje in ovire osredoto¢a na spodbujanje rezilientnosti in se usmerja v
vzpostavljanje varovalnih procesov in mehanizmov ter v spodbujanje virov moéi v
posamezniku in njegovemu okolju (Masten, Obradovi¢, 2006). Grotbergova jih opredeljuje
kot interakcijo notranjih (osebni viri mo¢i) in zunanjih dejavnikov (viri moc€i in podpore v
okolju — druzina, Sola, vrstniki, skupnost) ter osebnih in medosebnih vescin. Ti dejavniki

** mag. Vanja Kiswarday, Univerza na Primorskem, PeF

73



posamezniku pomagajo pri izgrajevanju bistvenih gradnikov Zivljenjske odpornosti:
samozavest, samopodoba, odgovornost, samostojnost, neodvisnost, zaupanje, iniciativnost,
ucinkovitost (Grotberg, 1995, 1997; Masten et al., 2008).

Pri spodbujanju rezilientnosti (zivljenjske odpornosti) je bolj kot program pomemben

proces (Benard, 2007). Uresnicevanje koncepta rezilientnosti je tesno povezano in prepleteno
z metodami in pristopi kakovostnega pouka in se v Solskem kontekstu osredotoa na
izboljSanje komunikacije ter kvalitete medsebojnih odnosov, v iskanje reSitev — ne v
osredotoCanje na tezave, na povecevanje ucne ucinkovitosti in na ufenje samouravnavanja
Custvovanja in vedenja (Saphiro, 2000).

1

2)

IzboljSanje medosebnih odnosov in navezav zahteva pristen in oseben odnos med
uciteljem in uencem ter ucenje socialnih vesCin za izgradnjo sodelovalne medvrstniske
povezanosti. Sola mora biti prostor, kjer se otrok potuti varnega, sprejetega, vrednega in
aktivno vkljucenega. Pozitivno staliS§¢e do sebe in ucenja lahko razvije v okolju, ki ga
sprejema celovito, kot bio-psiho-socialno integriteto (s potenciali in §ibkostmi) in mu, po
nacelu didaktike omogocanja in interakcijskega pristopa, pomaga, oblikovati strategije, da
bo z aktiviranjem in razvijanjem potencialov, znanja in spretnosti za vsezivljenjsko ucenje
zmogel presegati ovire, tezave in primanjkljaje.

Ucenje, ne glede na starost, se zacne dogajati takrat, ko se vklopijo Custva, ko se
posameznik zmore vziveti z u¢no vsebino in zbudi notranjo motivacijo. V tem procesu si
ucitelj prizadeva spoznati otroka kot posameznika. Ta proces vkljucuje raziskovanje,
spodbujanje in razvijanje interesov, potencialov, izkuSenj, zmoznosti in Sibkosti ter
vgrajevanje teh elementov in raznolikih spoznanj v u¢ni proces in v razred kot socialno
skupino. Takoj za druzino je razred tista skupnost, v kateri lahko otroci zivijo in razvijajo
zmoznosti sobivanja v raznoliki skupini, ko sami sebe spoznavajo ob drugih in se ucijo
pripadnosti, sprejemanja raznolikosti, empatije, prilagajanja, uveljavljanja, poStenosti.
Sola oz. razredni ucitelj predstavlja otroku pomembno izku$njo zunanjega sveta, iz katere
si oblikuje Stevilne odgovore na vprasanja odrascanja (Kako me vidijo odrasli-ucitelji in
kako sosolci? Sem zanje pomemben? Lahko izrazim svoje mnenje? Mi bodo pomagali, ko
se bom znaSel v tezavah? Kaj naj naredim, ¢e mi kaj ne gre? Kako bodo ukrepali, ko bom
kaj naredil narobe? Sem jim zaradi svojih tezav, posebnosti samo v breme? Ali lahko
vplivam na potek dogajanja? ...). Ta ucni proces poteka nenehno, v okviru sporocil
prikritega kurikula, ki u¢i sprejemanje in nacine odzivanja na pravila, rutino, prilagajanje
ter ravnanje v tezkih okolis¢inah. Z vidika oblikovanja osebnosti in vsezivljenjskega
uCenja je za posameznika zelo pomemben. Z refleksijo dnevne rutine lahko ucitelj, ki je v
tem procesu vzor in model, od katerega se otroci ulijo, bistveno vpliva na kvaliteto
razredne klime. Z lastnim pristopom, ustreznim prilagajanjem dejavnosti, ki omogocajo
uspeh in vklju€evanje, spodbuja oblikovanje medosebnih odnosov v razredu tako, da so
varovalno naklonjeni ranljivej§im otrokom oz. mladostnikom in izboljSujejo zivljenjsko
odpornost vsakega posameznika.

Spremenljivost sodobnega sveta prinasa veliko tveganja in nepredvidljivih situacij, zato je
izkusnja sprejemanja, skrbi, pomoc¢i in pozitivnih, v resitve usmerjenih dejanj izjemno
pomembna tudi za otroke oz. mladostnike, ki so trenutno mocni in brez tezav, saj bodo to
zaupanje in strategije iskanja moc¢i v sebi in okolici obudili, ko se bodo sami znasli v
tezkih okoli§¢inah.

IzboljSanje u¢ne ucinkovitosti se lahko uresnicuje ob upostevanju didaktiCnega nacela
ucne diferenciacije in individualizacije ter predstavlja pomemben predpogoj pri
uresni¢evanju ciljev sodobnega Solanja. Ucitelj] dobiva vlogo spodbujevalca in
moderatorja znanja. Za doseganje optimalnega razvoja posameznega ucenca na
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kognitivnem nivoju in v smislu celostnega osebnostnega oblikovanja mora ucitelj za
vsako ucno situacijo izbirati primerne u¢ne metode, oblike in pristope pouCevanja ter
spodbujati problemsko ucenje in razvoj vi§jih miselnih funkcij. V ucenca usmerjeno
poucCevanje od ucitelja zahteva zmoznost (pre)poznavanja posameznikovih mocnih in
Sibkih podrocij, u¢nega stila, interesov in motivacijskih dejavnikov, da lahko postavlja
ustrezno visoke zahteve in pricakovanja ter u€encu proces ucenja prilagodi na nacin, ki
omogoca ¢imbolj samostojno in aktivno vklju€enost ter nacrtno pridobivanje spretnosti
ucenja za ustvarjalno rabo znanja v novih situacijah.

Ucenec lahko oblikuje pozitivho ucno samopodobo, obcutek odgovornosti za lastno
uCenje in lasten vzgojno-izobrazevalni napredek zgolj na osnovi doseganja rezultatov,
obcutenja ucinka lastnega uCenja, vlozenega truda in ni¢ manj pomembnega priznanja s
strani okolja. V primeru dolgotrajnejSega dozivljanja neuspeha (na katerem koli podrocju)
je potrebno ucni proces diferencirati in individualizirati do stopnje, da posamezniku
ponovno omogoca doseganje uspeha. Takrat lahko v proces uenja ucinkovito
vklju€ujemo metakognitivne ucne strategije, ki so preko zaznanih tezav usmerjene v
reSitev in posamezniku omogocajo nadzor nad procesom ucenja, obCutenje lastne vloge
pri doseganju uspeha ter zelje po napredku. To daje u€encem veliko mero zaupanja vase
in predstavlja enega pomembnih temeljev rezilientnosti.

3) Ucdenje samo regulacijskih tehnik in strategij, ki zavirajo iracionalna prepri¢anja (npr.
»tega jaz nikoli ne bom zmogel«, »vsi so proti meni«, »vsem se posreci, le meni nikoli«),
jezo, nemotiviranost, odlaSanje, nauceno nemoc, bistveno vpliva na izboljsanje lastne
ucinkovitosti. Zgodnje spoznavanje in uravnavanje lastnega Custvovanja in vedenjskega
odzivanja, sprejemanje razli¢nosti, izgradnja pozitivhe samopodobe, samozaupanja,
samostojnosti, komunikacijskih spretnosti, pa tudi razvijanje organizacijskih spretnosti
(nacrtovanje in doseganje ciljev), u€nih in metakognitivnih tehnik in strategij, ki so
temeljne za ucinkovito u¢no delo, otroku oz. mladostniku pomaga prevzemati nadzor nad
lastnim Custvovanjem in vedenjem, da lahko svoje odzivanje uravnava v skladu s
sprejetimi pravili in normami ter se ucinkoviteje ustrezno vkljucuje v zahteve sodobnega
druzbenega okolja. Ucitelj uCencem pomaga te spretnosti razvijati z doslednim in
postenim uresni¢evanjem dogovorov (npr. upostevanje pravil), z ohranjanjem rutinskih
del (npr. ureditev razreda), z izkazovanjem interesa za njihovo delo (npr. pregledovanje
domacih nalog z refleksijo), z nazomo uporabo ucinkovitih uénih tehnik (npr.
samonavodila), z zanimanjem za njihove ideje in ustvarjalnost, z zagotavljanjem
priloznosti za ustvarjalno in kriticno razmisljanje, reSevanje problemov, iskanje
alternativnih resitev, sprejemanje odlocitev (sodelovalne, projektne dejavnosti). Najvec pa
ucitelj nauci u€ence z lastnim zgledom.

Evropska komisija uciteljski poklic obravnava kot izjemno kompleksen poklic, v
katerem se specificno znanje predmetnih podro€ij oz. strok prepleta s pedagosko psiholoskim
znanjem (Peklaj, 2008). V kompetence, ki jih predvideva za sodobnega ucitelja, so vkljucene
tudi metode, strategije in pristopi, ki so usmerjeni v spodbujanje rezilientnosti. V inkluzivni
Soli lahko paradigma, ki rizi¢nost preusmerja v razvijanje rezilientnosti (zivljenjske
odpornosti), predstavlja konceptualni okvir (Lewis, 2000), ki pri nartovanju in uresnic¢evanju
ucnega nacrta izhaja iz virov mo¢i in je usmerjena v spodbujanje razvoja kompetenc ter v skrb
za razvoj varovalnih mehanizmov v otroku oz. mladostniku in njegovem okolju. To je proces
soustvarjanja moznosti za pomo¢ in podporo u¢encem s posebnimi potrebami pa tudi ostalim
ucencem, ki se spopadajo z vsakodnevnimi u¢nimi in zivljenjskimi stresi, obremenitvami in
neuspehi, da jih bodo zmogli razreSevati, sprejemati in, ¢e ni drugih moznosti, kljub njim
optimalno razvijati svoje zmoznosti. Rezilientni otroci/razredi/Sole bolj pozorno in odprto
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dozivljajo vsakdanje zivljenje, se aktivno, ustvarjalno in produktivno vkljucujejo v druzbeno
zivljenje in manj pogosto izbirajo neprimerne ter neprilagojene oblike vedenja kot odgovor na
stresno situacijo. To pa je dobra dota za prehod v njihovo lastno odraslost in dober obet za
celotno druzbo.
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Jelena Vranjesevié

KONVENCLIJA O PRAVIMA DETETA 1 SLIKA O DETETU:
UVAZAVANJE INDIVIDUALNIH I DRUSTVENO-KULTURNIH SPECIFICNOSTI

Slika o detetu u Konvenciji predstavljena je formulom »3P«*, tj. sa tri kljuéne re&i:
zastita, obezbedivanje 1 participacija. Dete je predstavljeno kao osetljivo i ranjivo bice, kojem
se, bas§ zbog te osetljivosti garantuje zastita od razlicitih oblika ugrozavanja. S obzirom na
osetljivost 1 ranjivost dece, drzave (odrasli) se obavezuju da deci obezbede sve ono §to im je
potrebno za opstanak i razvoj. U osnovi zastitnih prava i razvojnih prava koja predstavljaju
obezbedivanje osnovnih resursa za rast i razvoj] dece lezi paternalisticki stav, odnosno
uverenje da deca moraju da budu zasSticena 1 podrzana u procesu razvoja, tako da treba da
budu pod stalnom kontrolom odraslih — njihovi izbori treba da budu kontrolisani 1
ograniCavani, posto je to u njihovom najboljem interesu. Ovaj stav je sliCan tradicionalnom
pristupu detetu, kao bicu »u nastajanju«, nekompletnoj odrasloj osobi koju treba podrzati i
podsticati na putu sticanja odraslosti, tj. kompletnosti i zrelosti. Dete sa posmatra kao objekt
prava, tj. objekt brige i zaStite odraslih, pri ¢emu je ono pasivno u primanju te pomoéi i
zastite.

S druge strane, u Konvenciji postoji €itav korpus gradanskih, participativnih prava koja
se priznaju deci: pravo na izrazavanje sopstvenog misljenja, pravo na ucestvovanje u
odlucivanju o stvarima koje ih se neposredno ticu, sloboda udruzivanja, pravo na privatnost i
pravo na pristup odgovaraju¢im informacijama. Participativna prava podrazumevaju jednu
drugaciju sliku deteta od one koju nude zastitna i razvojna prava: dete viSe nije samo objekt,
ve¢ postaje subjekt prava, tj. aktivno u ostvarivanju svojih prava.Deca se posmatraju kao
individue, pojednici, a ne kao kolektivitet, grupacija bez obelezja, Sto znaci da u razumevanju
detinjstva vaznu ulogu imaju kategorije kao Sto su uzrast, rod, klasa, etnicitet, kultura, 1 druge.
Priznavanje deci prava koja su tradicionalno priznavana samo odraslima, znaci priznavanje
ideje da su deca aktivni ucesnici u javnom zivotu i da su sposobna da ucestvuju u ostvarivanju
svojih prava i odredivanju svog najboljeg interesa.

Jedna od cestih zamerki koja se upuéuje Konvenciji, je da je u njoj sadrzana prili¢no
uska koncepcija detinjstva koja je u velikoj meri zapadnocentri¢na 1 iz koje su iskljucene
razne kategorije dece Slika o detetu/detinjstvu koju Konvencija nudi, pretenduje da bude
univerzalna, medutim, ona nedovoljno reprezentuje detinjstvo u razli¢itim druStvenim i
kulturnim kontekstima (Knuttson, 1997). Sa druge strane, postoje autori koji smatraju da,
kada je o univerzalizmu re¢, Konvencija ne pretenduje da promovise jednu jedinu univerzalnu
sliku o detetu, ve¢ zeli da promovise mogucnosti za decu koje su univerzalne (van Bueren,
1997).

Tako polazi od pretpostavke o nedeljivosti prava, Konvencija ipak izdvaja Cetiri prava i
podize ih na nivo principa, koji predstavljaju standarde za bilo koji dokument koji se bavi
zastitom dece, njihovom dobrobiti i unapredivanjem razvoja. To su: a) zivot, opstanak i razvoj
b) nediskriminacija ¢) participacija i d) najbolji interes deteta. Pravo na zivot, opstanak i
razvoj je pravo bez Cijeg ostvarivanja ne bi bilo moguce govoriti ni o jednom drugom pravu,
dok su pravo na nediskriminaciju, participaciju i1 najbolji interes deteta prava koja govore o
kvalitetu implementacije ostalih prava iz Konvencije. Analizom ova tri prava/principa na
kojima se zasniva Konvencija moguce je jasnije osvetliti problem o kojem je bilo re¢i na
pocetku teksta: u kojoj meri je slika o detetu koju nudi Konvencija osetljiva na individualne,

*’dr. Jelena Vranjesevié, Univerza u Beogradu, Ugiteljski fakultet
** Na engleskom: protection, provision, participation.
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drustvene i kulturne razlike koje postoje medu decom, tj. u kojoj meri se u Konvenciji
naglaSavaju razlike koje proizilaze iz razli¢itog drustvenog 1 kulturnog konteksta.

Nediskriminacija

Princip nediskriminacije (Clan 2) kaze da se »sva prava primenjuju na svu decu bez
diskriminacije i bez obzira na rasu, boju koze, pol, jezik, veroispovest, politicko ili drugo
uverenje, nacionalno, etnicko ili socijalno poreklo, imovinsko stanje, onesposobljenost,
rodenje ili drugi status deteta, njegovog roditelja, ili zakonskog staratelja<®. Ovaj princip
nedvosmisleno ukazuje na univerzalnost, ali univerzalnost u smislu jednakih mogucnosti koje
se deci pruzaju, bez obzira na razliCitosti koje postoje medju njima. Medjutim, iako je
principom nediskriminacije svoj deci garantovano da imaju jednaka prava da razviju svoje
pune potencijale, Konvencija u nekim svojim c¢lanovima izdvaja grupe dece kojima je
potrebno vise paznje, ili posebna briga da bi im se osigurale jednake Sanse, bilo zato §to
nemaju fizicke i mentalne sposobnosti kao ostala deca (invalidna i deca ometena u razvoju),
pripadaju kulturi koja nije dominantna u drustvu u kojem Zzive (deca pripadnici etniCkih
manjina), ili se nalaze u posebnim situacijama u kojima se ne nalaze sva deca (deca izbeglice;
deca bez roditeljskog staranja; deca koja su zrtve oruzanih sukoba, mucenja, zanemarivanja,
iskori§¢avanja ili zlostavljanja). Cinjenica da je ovim grupama dece garantovana posebna
paznja i podrska, ne umanjuje princip nediskriminativnosti, ve¢ naprotiv: pruzanje posebne
podrske odredenim grupama dece u funkciji je omogucavanja istih startnih pozicija, tj.
jednakih mogucénosti za svu decu. To znaci da se deca u Konvenciji ne tretiraju kao homogena
grupa, ve¢ se priznaju njihove osobenosti i u odnosu na njih im se ukazuje dodatna podrska
ukoliko je potrebna. Tretiranje dece kao heterogene grupe, sa svim svojim specifi¢nostima,
jos§ je jasnije izrazeno kroz princip participacije.

Participacija

U skladu sa nacelom participacije (Clan 12) »dete ima pravo na slobodno izraZavanje
sopstvenog misljenja i pravo da se njegovo misljenje uzme u obzir u svim stvarima i
postupcima koji ga se neposredno ticu u skladu sa godinama Zivota i zreloscu deteta«.
Participacija uvodi pojam wuzrasnih razlika i zrelosti, tj. razvojnih mogucnosti’ kompetencija,
koje detetu omogucuju da bude aktivni uCesnik svog razvoja, tj. da uCestvuje u odlukama koje
ga se tiCu (Landsdow, 2005). Uspesna implementacija nacela participacije zavisi pre svega od
toga koliko se postuju individualne, drustvene i kulturne specifiCnosti de¢jeg razvoja.
Participacija i pojam razvojnih moguénosti ukazuju na nekoliko vaznih specifi¢nosti:

a) Uzrasne specificnosti

Clan 12 uspostavlja direktnu vezu izmedu prava deteta da izrazi svoje mi§ljenje i da se
ono uzme u obzir u svim odlukama koje ga se ticu, s jedne strane, i uzrasta 1 razvojnih
mogucnosti deteta, s druge. Prilikom odredivanja toga koliko paznje treba posvetiti misljenju
decei kakvu tezinu ima njihovo misljenje, kljuéni zna¢aj imaju uzrast deteta 1 njegove
razvojne mogucnosti tj. procenjeni nivo razvojnih kompetencija.

* Prevod ovog, kao i ostalih ¢lanova Konvencije o pravima deteta, preuzet je iz: Vuckovi¢ Sahovi¢, N. (2001):
Prava deteta i Konvencija o pravima deteta. Beograd: Jugoslovenski centar za prava deteta.
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b) Specificnosti u drustvenom/kulturnom kontekstu

Drustveni i1 kulturni kontekst odreduje Sta ¢e se procenjivati, tj. koje kompetencije ée se
smatrati bitnim za procenu mogucnosti deteta za participaciju. Postoje brojna istrazivanja koja
pokazuju razlike izmedu drustava u pogledu kompetencija koja se oCekuju od dece na
odredenim uzrastima, kao 1 razlike u odnosu na pozitivno/negativno vrednovanje odredenih
osobina deteta i njegovih sposobnosti (prema: Woodhead, 1998). RazliCita drustva i kulture
postavljaju razliCite zahteve u pogledu problema koje treba reSavati i produkata koji se
oCekuju 1 drustveno vrednuju, tako da se u reSavanju ovih specifi¢nih drustvenih zadataka
zahtevaju razliCite kompetencije. Ne postoje univerzalni kriterijumi za procenu kompetencija,
tj. procena kompetencija u jednom drustvenom kontekstu ne mora nuzno da vazi za druge
dustveno-kulturne kontekste.

c¢) Specifi¢nosti neposrednog okruzenja deteta — iskustvo deteta

Kompetencije za participaciju treba da se procenjuju u odnosu na odredeno polje
odluc¢ivanja. Kompetencije za participaciju ne zavise samo od kognitivnih sposobnosti, t].
sposobnosti razumevanja i rezonovanja, ve¢ i od: informacija koje su deci dostupne i nacina
njihovog prezentovanja, okruzZenja u kojem se donose odluke (da li je poznato, ili ne), smisla
koji odluka ima za dete i znanja o kontekstu, tj. prethodno iskustvo deteta u oblasti u kojoj
treba da odlucuje (Alderson, 2000).

d) Specifi¢nost drustvene grupe kojoj dete pripada

Kompetencije za odlucivanje zavise i od mnogobrojnih drustvenih faktora, medu kojima
se istiCu socioekonomski status porodice iz koje dete potice, tj. klasna pripadnost, kao i
pripadnost dominantmoj/marginalizovanoj dru§tvenoj grupi. Rezultati nekih istrazivanja
pokazuju da se razvoj svesti o pravima, kao o neCemu §to nam pripada, brze razvija kod dece
iz srednje klase, nego kod dece koja zive u depriviranim sredinama i koja su nizeg
socioekonomskog statusa, Sto otvara niz dilema koje se ticu politike prema deci i
mogucnostima da ona participiraju u odlukama koje ih se ticu (Melton, 1983).

Najbolji interes deteta

Princip najboljeg interesa deteta (Clan 3) glasi da se e se »svi postupci koji se ticu
deteta preduzimati u skladu sa njegovim najboljim interesima«. To zna¢i da, prilikom
donoSenja svake odluke, moraju da se sagledaju sve okolnosti svakog pojedinacnog slucaja i
odluka mora biti doneta u najboljem interesu deteta o Cijim se pravima odlucuje. Sadrzaj
najboljeg interesa deteta nije odreden u Konvenciji o pravima deteta niti u drugim
dokumentima, ve¢ je on pravni standard koji se ceni prema okolnostima svakog konkretnog
sluaja, a neki elementi za procenu najboljeg interesa deteta su: uzrast i pol deteta, zelje i
osecanja deteta s obzirom na uzrast i zrelost deteta, potrebe deteta isl. Ovaj princip u najvecoj
mogucoj meri mora da uzima sve individualne karakteristike dece kao i osobenosti
drustvenog i kulturnog konteksta u kojem odrastaju i u tesnoj je vezi sa nacalom participacije:
dete treba da ucCestvuje u svog najboljeg interesa (u skladu sa procenjenim razvojnim
mogucnostima).

Zaklju¢na razmatranja

Pitanje odnosa izmedu univerzalnih vrednosti/normi i razli¢itih razvojnih i drustveno-
kulturnih specificnosti veoma je vazno za brzu i efikasniju implementaciju Konvencije,
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bududi da je jedna od Cestih zamerki upucenih medunarodnom pravu ta da njegova promocija
ostaje neefikasna ukoliko nije promovisana kroz lokalni kulturni 1 drustveni kontekst.

lako univerzalizam predstavlja siguran nacin reSavanja konflikata u situacijama sukoba
prava i u situaciji konflikta izmedu razli¢itih kulturnih 1 drustvenih vrednosti, univerzalisticko
misljenje ne pruza prostor za pregovaranje, budu¢i da se unapred propisuje ono §to je
univerzalno vazece. Ovo predstavlja problem za praksu koja ima za cilj implementaciju prava
deteta i podsticanje njegovog razvoja, u kojoj je od presudne vaznosti proces pregovaranja
svih aktera ukljucenih u taj proces. S druge strane, preveliko insistiranje na kulturnim i
drustvenim specifi¢nostima moze da dovede do paradoksalne situacije da deci budu uskracena
neka prava bas u ime tih specifi¢nosti. Da bi se ova dilema razresila neophodno je da se da se
znanja o deci/detinjstvu 1 razvoju dece kontekstualizuju (Woodhead, 1999).
Kontekstualizacija ne znaCi negiranje postojanja univerzalnih principa, niti ublazavanje
njihove snage. Ona samo podseca da univerzalni principi ne vrede ukoliko ne mogu smisleno
da se primene u odredenom kontekstu 1 na odredenu situaciju. U tom smislu je vazno da se
jasno artikuliSe veza izmedu teorije 1 prakse o decjem razvoju koja mora da ukljuci sve
drustvene i kulturne specifi¢nosti, sa jedne strane, i moralnih i politickih imperativa da se
interveniSe u zastiti prava dece, sa druge. Posmatranje dece kao nehomogene grupe, sa svim
individualnim, drustvenim i1 kulturnim specifi¢nostima i pruzanje prilike i njima da aktivno
ucestvuju u svom razvoju, doprinosi u znacajnoj meri ostvarivanju prava dece i poboljsanju
njihovog polozaja u drustvu.
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Branka Aleksendrié¢, Milica Mitrovi¢™

NACELO INDIVIDUALIZACIJE U PRACENJU I OCENJIVANJU UCENIKA U
NASTAVI

Uvod

Uvazavanje ucenickih individualnih razlika kroz istoriju obrazovanja odvijalo se na
razli¢ite nacine. U pocetku, obrazovanje je bilo privilegija pojedinaca tako da se
individualizacija ostvarivala kroz odnos jedan ucCenik — jedan nastavnik. Omasovljavanje
obrazovanja kroz razredno-Casovni sistem vodilo je orijentaciji na tzv. prosecnog ucenika, a
paralelno sa tim rasla je svet o mogu¢im vrstama razlika medu ucenicima istog uzrasta, istog
socijalnog i kulturnog porekla. Kritika uniformnog pristupa uceniku u razredno-¢asovnom
sistemu iznedrila je najpre ideju o diferenciranoj i individualizovanoj nastavi. Teznja da se
obrazovni proces orijentiSe na realnog ucenika, da se uvazi jedinstvenost svakog ucenika u
pogledu strukture sposobnosti, potreba, predznanja i stila u¢enja kretala se od organizovanja
ucenika u posebne grupe za ucCenje, preko individualizacije sadrzaja, vrste, nivoa zahteva i
tempa rada u okviru individualnog rada, do ideje da svaki uCenik radi po individualnom
obrazovnom programu osmisljenom za njega. Svoj poslednji pedagoski izraz individualizovan
pristup u€eniku nalazi u kreiranju obrazovne sredine na principima inkluzivnog obrazovanja.

Dakle, u praksi, ideja o individualizovanom pristupu uceniku razvijala se od pokusaja
da se nadu razliciti na€ini njene realizacije u okviru postojece organizacije nastave do toga da
se osmisljavaju razli¢iti koncepti individualizovane nastave. U tom pogledu, danas je posebno
aktuelno ucenje na daljinu i uCenje uCenika u virtuelnom kontekstu, kreiranom prema
individualnim potrebama. Razvijanje ideje o individualizaciji Cesto je bilo praceno i
redefinisanjem ciljeva obrazovanja, a ono se kretalo od uvazavanja najpre samo kognitivnih
sposobnosti ucenika, do uvazavanja fiziCkih, socijalnih 1 emocionalnih aspekata li¢nosti
ucenika, odnosno do pokusaja uvazavanja li¢nosti ucenika u celini.

Holisticki pristup licnosti ucenika 1 stalno pedagosko traganje za nacinima ostvarivanja
nacela individualizacije u praksi, svoj odraz nasli su i1 u oblasti pracenja i ocenjivanja ucenika.
Ovo je, inace, oblast u kojoj su se poslednjih decenija desile krupne promene: narasla je svest
o potrebi da se iznadu referentni okviri posredstvom kojih ¢e se bolje istraziti i razumeti
postojece prakse pracenja i ocenjivanja; naini prac¢enja i ocenjivanja istrazivani su kao deo
obrazovnih praksa institucionalnog obrazovanja; preispitivana je ideoloska uloga ocenjivanja
kroz istoriju obrazovanja, osmisljavani su i razvijani u praksi novi nacini ocenjivanja;
preispitivani mogu¢i odnosi na relacijama Skolsko uCenje i ocenjivanje. Sa poslednjom
promenom fokusa o obrazovnoj prirodi i zna¢aju individualizacije, o individualizaciji se sve
viSe govori 1 u oblasti ocenjivanja. Ta promena, pored ostalog, uslovila je da se ocenjivanje
danas posmatra kao nacin oblikovanja procesa ucenja, kao korak u ucenju, u pravcu
razvijanja uCenika kao autonomne i nezavisne licnosti.

% Branka Aleksendri¢, Univerzitet u Beogradu, FF

dr. Milica Mitrovi¢, Univerzitet u Beogradu, FF
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Individualizacija ocenjivanja nakad i sad

Istorijski pogled na princip individualizacije u oblasti Skolskog ocenjivanja ukazuje da
je ocenjivanje svakog ucenika pojedinacno, u proslosti isticano pretezno deklarativno. Dobra
ilustracija ove nase tvrdnje jeste bogata istorija ocenjivanja putem razliCitih vrsta testova,
namenjenih grupi, a ne pojedina¢nom uceniku. Ono Sto je vazno ovde istaci jeste ¢injenica da
se ve¢inom nacina testiranja dobijaju podaci o ishodu nastavnog rada, dok proces koji je
doveo do odredenih rezultata u€enika ostaje skriven. Pored toga, iako je ciljevima testiranja
proklamovano 1 utvrdivanje individualnog napredovanja ucenika, testiranje se najceSce
koristilo 1 koristi u normativne svrhe, za medusobno poredenje uspeha ucenika, Skola, ili
regiona. Podaci o kontekstualnim varijablama, koje su dovele do odredenih rezultata
istrazivani su pretezno izolovano, nezavisno od procesa ucenja i nakon njega. Sumiranje
takvih podataka i izvodenje obrazovnih implikacija vodi daljoj dekontekstualizaciji procesa
ucenja i procesa ocenjivanja. Iz tog razloga, znaCenje tako dobijenih, najceSce opstih,
preporuka i pravaca promena »izmice« 1 nastavnicima i u€enicima u konkretnim situacijama
ucenja i ocenjivanja.

Danas se u oblasti ocenjivanja mnogo toga menja na razli¢itim nivoima i na razliCite
nacine. Sagledavanje odnosa izmedu kreiranja programa i ocenjivanja ukazuje na to da, u
pojedinim praksama ocenjivanja, ono menja mesto i funkciju u ukupnom obrazovnom
procesu. Na makro nivou, ocenjivanje se viSe ne posmatra kao nain pracenja realizacije
programa, niti se izvodi iz programa, nego se posmatra kao nac¢in razvijanja programa, pri
cemu se predlog programa izvodi iz ocenjivanja, na osnovu pracenja i istrazivanja obrazovne
prakse. Na taj nacin mesto ocenjivanja se pomera napred, u proces razvijanja programa i
postaje sastavni deo planiranja, realizacije i evaluacije vaspitno-obrazovnog procesa. Ovakva
promena posebno je izrazena u onim praksama ocenjivanja koje su usmerene nekim od
interpretativnih ili kriti€ko-teorijskih polazista. Takode, ona je deo razvijanja novijih tipova
kurikuluma (Aleksendri¢, 2010). Iz te perspektive, reformisanje pracenja 1 ocenjivanja kao
razvojnih komponenti sistema obrazovanja, moze da se vidi kao nacin razvijanja programa.
Na mikro nivou, sve glasnije se Cuje da je ocenjivanje sastavni deo nastave i ucenja, da se
desava tokom procesa uCenja, a ne nakon njega, kao i to da ocenjivanje treba da bude u
funkciji napredovanja ucenika u ucenju. Danas se o integraciji procesa u¢enja i ocenjivanja ne
govori samo u teorijskom, ve¢ 1 u prakticnom 1 istrazivaCkim pogledu. U praksama
ocenjivanja, razvijanim pod uticajem pomenutih polaziSa, osmisljavaju se 1 koriste nove
tehnike ocenjivanja, kroz istrazivacke studije prati se njihov realni efekat i izvode implikacije
za oblikovanje nastavnog procesa u konkretnim nastavnim situacijama.

Takav pogled na ocenjivanje pomaze nastavnicima i ucenicima da zajedno oblikuju
proces uenja prema ciljevima, potrebama i moguénostima svakog pojedinacnog ucenika, da
prepoznaju ucenje onda kada se ono i desava. To podrazumeva aktivno u€estvovanje ucenika
u donoSenju odluka u vezi sa sopstvenim ucenjem , kao i aktivno u€estvovanje u vrednovanju
procesa i rezultata uCenja. Na taj na€in, kontrola i odgovornost za proces i krajnje efekte sve
viSe se pomera od nastavnika ka uCeniku, unutar ega na znacaju dobija ipsativna mera
ocenjivanja. Takvu ulogu ocenjivanje moze da ostvari ukoliko ucenik oseti zadovoljstvo
tokom procesa uCenja i dozivi uspeh u odnosu na samog sebe. Pored toga, ucenik treba da
oseti da je on punopravan ucesnik procesa ocenjivanja, pre nego primalac informacija od
strane nastavnika. Na tom planu, posredstvom ocenjivanja, uspostavljaju se prilike za
subjekatsku poziciju ucenika u nastavi, §to je davnasnja zelja i ne§to Cemu se oduvek tezilo, a
tesko ostvarivalo u praksi. Aktuelne promene u tom pogledu mogu se tumaciti kao potpun
preokret u poloZaju ucenika u obrazovanju: uCenik koji je kroz celu istoriju Skolskog
ocenjivanja bio pozicioniran kao objekat, u prilici je da upravo novim nacinom ocenjivanja
zauzima sasvim drugaciju poziciju.
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Kakva su realna znacenja opisanih promena za nastavnu praksu?

Na osnovu svega recenog otvara se nekoliko pitanja. Kakvo je realno znacenje
navedenih prilika , zahteva 1 pravaca promena za proces individualizacije ucenja u kontekstu
pracenja i ocenjivanja uenika u nastavi? Sta nam novije teorije i rezultati istraZivanja u
oblasti obrazovanja, posebno u oblasti ucenja i ocenjivanja, znace za odgovor na pitanja §ta i
zasto se ocenjuje, ko ocenjuje, kako pratiti i ocenjivati uCenike u nastavi?

Idividualizovan pristup uceniku, u svojoj osnovi, pretpostavlja uvazavanje i
naglaSavanje vaznosti konteksta uenja 1 konteksta ocenjivanja. U okviru kriticke
pedagogogije, ucenje 1 ocenjivanje se posmatraju kao dinamic¢ni i kontekstualno uslovljeni
procesi. Ispretpletenost i medusobna povezanost konteksta ucenja i konteksta ocenjivanja
ukazuje da individualizovan pristup uceniku ostvaruje svoju sustinu samo onda kada ucenik
uci ono §to ima nekog smisla za njega, kada ima priliku da upotrebi svoja prethodna i aktuelna
znanja u konstruisanju novih znacenja, kada ima priliku da pregovara o znaCenjima i kada je
nacin ocenjivanja uskladen sa ciljevima ucenja ucenika. Ovakvo razumevanje ucenja i
ocenjivanja upucuje na to da se u kreiranju individualizovanog pristupa ucenju i ocenjivanju
ucenika moraju uzeti u obzir i socijalni 1 li¢ni kontekst, kako nastavnika tako i u€enika. Prema
pisanju King (King, 1986), licni kontekst konstituiSu prethodna iskustva i aktuelna znanja
pojedinca, kao i sposobnosti, interesovanja, stavovi i uverenja. Oni zajedno Cine jedinstvenu
celinu koja utie na stvaranje znaCenja svakog pojedinca ponaosob, dok socijalni kontekst
¢ine uloge, aktivnosti 1 priroda medusobne interakcije svih ucesnika jedne obrazovne
situacije.

Uvazavanje licnog konteksta nastavnika i ucenika i, shodno tome, stvaranje prilika za
uCestvovanje ucenika u svim fazama nastavnog procesa, od planiranja preko realizacije do
ocenjivanja, menja socijalni i kulturni kontekst nastave. Naglasavajuci socijalni i kulturni
kontekst nastave, mnogi autori (Gipps, 2002; Shepard, 2000) pri ukazivanju na medusobnu
povezanost nastave, u€enja 1 ocenjivanja, isticu da ucenje i ocenjivanje nisu izolovane
aktivnosti koje se deSavaju nezavisno od nastave i bez uticaja na nju, ve¢ da od nacina na koji
razumemo ucenje zavisi nacin na koji oblikujemo nastavni proces i1 proces ocenjivanja. Svaki
pokusaj da se promeni svrha, predmet i nain ocenjivanja podrazumeva i menjanje
razumevanja prirode ovih procesa. Uverenja nastavnika i1 uCenika o prirodi ucenja i
ocenjivanja Cesto su skrivena, javljaju se kao rezultat iskustva ili prihvacene tradicije i
znacajno uti¢u na njihove odnose i uloge u nastavnom procesu.

Polazeci od toga, ocenjivanje prema videnju Gips (Gipps, 2002) moze biti videno ili kao
problem ili kao nacin oblikovanja ucenja. Ista autorka, polaze¢i od rezultata pojedinih
istrazivanja, ukazuje na razlike u razumevanju ovih procesa u tradicionalnim i
konstruktivistiCkim modelima nastave. U tradicionalnim modelima nastave, kurikulum se vidi
kao popis znanja koji se moze preneti uenicima, a ocenjivanje se svodi na proveru
usvojenosti tih znanja od strane ucenika putem testova. UCenici koji se ocenjuju na ovakav
naéin znanje posmatraju kao skup Cinjenica, dok uspeh u ucenju zavisi od sposobnosti
pamcenja, a ne od razumevanja naucenog (Marton and Saljo, 1984, prema: Gipps, 2002).
Nasuprot tome, u okviru konstruktivistickih modela nastave, ucenje se posmatra kao
individualna konstrukcija znanja i stvaranje znacenja, Sto zahteva mnogo intenzivnije i
interaktivnije naCine ocenjivanja koji su u funkciji procenjivanja kvaliteta nau¢enog. U tom
pogledu, smoocenjivanje, pregovaracko ocenjivanje i otvoreni Skolski diskursi posmatraju se
kao neki od nacina koji omogucavaju u€eniku da bude ukljucen u proces ocenjivanja, da prati
i reflektuje sopstveno postignuce, a samim tim i proces ucenja (Gipps, 2002).

U traganju za $to kvalitetnijim postupcima ocenjivanja, vrata ucionice treba otvoriti
onim praksama pradenja i ocenjivanja koje nude drugaciji pogled na svrhu i predmet
ocenjivanja u odnosu na tradicionalne prakse. Ukoliko je krajnji cilj ocenjivanja postizanje
pravednosti 1 osposobljavanje §to veceg broja ucenika da kriti¢ki misle 1 reSavaju probleme,
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onda sa ocenjivanja produkta moramo pre¢i na ocenjivanje procesa, produkta i samih
konteksta ocenjivanja (Mitrovi¢, 2010). Razli€iti tipovi evaluativnih aktivnosti u nastavi, koje
osmisljavaju 1 realizuju nastavnik 1 ucenici zajedno, predstavljaju vazan korak na putu ka tom
cilju. Planiranje evaluativnih aktivnosti za uenike, kao sastavnog dela procesa ucenja u
nastavi, pomaze ucenicima 1 nastavnicima da postave individualne ciljeve i individualizuju
poducavanje, ucenje 1 ocenjivanje. Aktivnosti ovog tipa posebno mogu biti u funkciji
ucenickog ucenja ucenja, razumevanja aktuelnih procesa ucenja u pojedinim podruc¢jima
obrazovnog rada, kao i1 u funkciji uvodenja uceni¢kog samoocenjivanja u nastavu. Mnogi
autori tek ucenicko samoocenjivanje smatraju autenticnim ocenjivanjem 1 uvereni su da ono
treba da postane autonomna kategorija u odnosu na ostale naCine ocenjivanja (Little,
Perclova, 2003). U nekim praksama ocenjivanja, unutar transformativnog obrazovanja,
ucenike osposobljavaju da kriticki istrazuju proces i kontekst ocenjivanja, da otkrivaju prirodu
drustvenih odnosa prisutnih u institucionalnom obrazovanju.

Naglasavajuci znacaj socijalne interakcije autori (Gipps, 2002; Shepard, 2000) isticu da
odnosi izmedu ucenika i1 nastavnika predstavljaju kljuénu taCku u stvaranju razli¢itih
mogucnosti ucenicima za ucenje, ocenjivanje, razvijanje identiteta 1 autonomije ucenika. Da
bi se nastava $to vise priblizila individualnim mogucnostima svakog ucenika, odnosi izmedu
nastavnika i ucenika treba da se razvijaju u pravcu stvaranja zajedniCkih ocekivanja,
medusobnog poverenja, pregovaranja o kriterijumima ocenjivanja i pomeranju kontrole i
odgovornosti za proces i ishode ucenja sa nastavnika na ucenike. Uprkos verovanju da ¢emo
teSko dosti¢i nivo potpune nepristrasnosti u ocenjvanju na taj nacin, ipak, mozemo da ga
ucinimo pravednijim.

Pregovaranje o aktivnostima ucenja i kriterijjumima ocenjivanja stvara mogucnosti da
uspostavljen odnos izmedu nastavnika 1 uCenika bude zasnovan na »moci/kontroli sa
uCenicima nasuprot moci/kontroli nad u€enicima« (Kreisberg, 1992; prema Gipps, 2002). U
Skolama gde se radi pod uticajem kritic¢ke pedagogije kriterijumi ocenjivanja nisu skriveni za
ucenike budu¢i da oni aktivho ucestvuju u njithovom stvaranju. Ucenicka istrazivanja
ideoloske pozicije ocenjivanja i nacina ugnjetavanja uc¢enika posredstvom ocenjivanja, imaju
refleksivni efekat 1 na nastavnicko razumevanje sopstvene prakse. Posredstvom tih ucenickih
aktivnosti 1 uvida nastavnici promisljaju pedagoska znaCenja razlicitih nastavnih konteksta za
ucenike, §to nije nimalo lak zadatak. Kontekst je dinami¢na kategorija koja se stalno iznova
uspostavlja, menja i redefiniSe, tako da njegovo istrazivanje podrazumeva svest o postojanju
razli¢itih konteksta, njihovih medusobnih preklapanja 1 uticaja na zajednicki zivot nastavnika
1 u¢enika u ucionici.

Pod uticajem studija narativa danas se pojmu ucenickog identiteta pridaje sve vise
paznjeu pedagoskoj literaturi. Istrazuju se nacini na koje nastava moze biti u ve¢oj meri u
funkciji razvijanja nadnarativnog identiteta ucenika (Mitrovi¢, 2008). Pojam ucenickog
identiteta razmatra se i u kontekstu pracenja i ocenjivanja u nastavi. NaglaSava se uloga
ocenjivanja kao socijalnog procesa u razvijanju identiteta ucenika, a sam identitet posmatra
se kao socijalno konstruisana, socijalno podrzana i1 socijalno transformisana kategorija
(Berger, 1963; prema: Gipps, 2002). To zna¢i da izgradivanje medusobnog poverenja i
uspostavljanje saradnickih odnosa izmedu nastavnika i uCenika tokom procesa ocenjivanja
predstavljaju pokretacku snagu u razvijanju identiteta ucenika kao osobe koja je sposobna da
ucl, saznaje, vrednuje i upravlja sopstvenim razvojem. U tradicionalnim modelima nastave, u
kojima su odnosi izmedu ucenika i nastavnika hijerarhijski postavljeni, ucenici sebe vide kao
osobu koja treba da udovolji zahtevima nastavnika u pogledu ciljeva, predmeta i nacina
ocenjivanja. Nasuprot tome, ukljucivanje uCenika u procenjivanje sopstvenog rada je nacin na
koji nastavnici mogu da pomognu ucenicima da preuzmu inicijativu i rukovodenje sopstvenim
uCenjem, da stvaraju sliku o tome da oni to mogu, ¢ime se utiCe na razvijanje ucenickog
samopostovanja, sposobnosti samovrednovanja i autonomije ucenika u u¢enju i misljenju.
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Zakljucak

U ovom kratkom prilogu pokusale smo da predstavimo neka aktuelna kretanja u oblasti
Skolskog pracenja 1 ocenjivanja, koja su povezana sa pokuSajima da se nacelo
individualizacije razume 1 §to potpunije ostvaruje u praksi. Oblast pracenja i ocenjivanja u
nastavi danas se moze smatrati priliCno istrazenom sa razliCitih stanovista. Na osnovu toga
znamo da se Skolsko ocenjivanje pojavljuje u Citavoj lepezi pedagoskih kvaliteta: od sredstva
drustvene kontrole do sredstva kojim se eliminiSu ugnjetacki odnosi iz obrazovanja; od
sredstva drustvene 1 kulturne reprodukcije do sredstva koje ucenike osposobljava za kulturnu
produkciju. Neki podaci iz ovog priloga pokazuju da je ocenjivanje ucenika dugo bilo
zapostavljeno 1 tretirano kao aktivnost tehnickog karaktera, nebitna za krupna pedagoska
pitanja obrazovanja. U istom smislu, bilo je zapostavljeno i kao nalin individualizacije
procesa ucenja i kao moguci izvor samopostovanja, samoaktivnosti i razvoja identiteta i
autonomije ucenika.
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Tadeja Kobal Marc’!

UCNA METODA RAZGOVORA Z VIDIKA RAZUMEVANJA MATEMATICNTH
KONCEPTOV IN MOTIVACIJE UCENCEYV V GIMNAZI1JI

Motivacija ucencev in ucitelja je pogoj za uspeSnost vzgojno-izobrazevalnega procesa. V
disertaciji smo preucevali uporabo uéne metode razgovora pri pouku matematike. Zanimalo
nas je, kako jo je mogoCe prilagoditi za specificne potrebe pouCevanja gimnazijske
matematike in tako vplivati na motivacijo u¢encev za ucenje in uciteljev za poucevanje.
Osnovna hipoteza raziskave je bila, da je ravno razumevanje matemati¢nih konceptov, ki ga je
z uporabo u¢ne metode razgovora mogoce ucinkovito spodbujati, tisto, ki spodbuja motivacijo
za ucenje matematike.

Matemati¢ni koncepti v gimnaziji

Po Kklasifikaciji NCTM (Fromboluti, Rinck, 1999) smo matemati¢ne koncepte
kategorizirali na vsebinske in miselne matemati¢ne koncepte.

Vsebinski matemati¢ni koncept opredeljuje posamezno matemati¢no vsebino. Po teoriji
Anne Sfard (1991) ima dvojno naravo, pogojeno s procesom tvorjenja koncepta samega. Nanj
je mogoce gledati kot na proces (operacijsko) ali pa kot na rezultat tega procesa, na objekt ali
strukturo (strukturalno). Tvorjenje posameznega vsebinskega koncepta pri posamezniku
poteka postopoma v treh stopnjah — od ponotranjenja, preko kondenzacije, do najvisje stopnje
konkretizacije. Konkretizacija je mogoca, ko se v ucenfevem umu zgodi preskok, v katerem
se rezultat procesa odlepi od procesa samega in postane samostojni objekt — abstraktna
struktura. V uenfevem umu nastane nekakSna miselna slika, ki jo je le v€asih mogoce
dejansko konkretizirati — denimo narisati na papirju. Novo formirani objekt lahko postane
osnova — prva stopnja tvorjenja matemati¢nega koncepta na visjem nivoju, kar jasno kaze na
hierarhi¢nost izgradnje vsebinskega matematiCnega koncepta. Hierarhija konceptov torej
pomeni izgradnjo konceptov na predhodno razumljenih konceptih.

Miselni matemati¢ni koncept zadeva naravo matemati¢nega razmisljanja. Med temeljne
procese matemati¢nega razmisljanja spadata specializacija in generalizacija. Specializacija in
generalizacija, ob uporabi logicnega sklepanja, sta naravna procesa v smislu pojavljanja v
misljenju nasploh; z njima se posameznik srecuje od rojstva dalje. Od najzgodnejSega otrostva
dalje skozi leta Solanja se vsebinski matemati¢ni koncepti spreminjajo in razvijajo, ob tem pa
jih ves Cas spremljajo miselni matemati¢ni koncepti in se z njimi prepletajo ter dopolnjujejo,
jim dajejo pomen.

Seveda mora poucevanje obeh kategorij potekati vzporedno, vzajemno, v medsebojni
odvisnosti. Z usklajenim poucevanjem obeh kategorij konceptov je mogocCe presegati
vprasanje »prave mere« instrumentalnega vedenja — torej koli¢ine znanja na nivoju rutinskega
znanja v razmerju do relacijskega (globljega) razumevanja. Tega prinasa Sele tretja stopnja
tvorjenja matemati¢nega koncepta — konkretizacija, kar je velikokrat tezko delo, ki od ucenca
zahteva napor in c¢as. Ucitelj lahko uCencu pomaga pri stimuliranju konkretizacije
matematicnega koncepta in pri prehajanju skozi faze dvomov o lastnem razumevanju in
sposobnostih.

Raziskave kazejo, da na lastnosti, znailne za matemati¢no zmoznejSe ucence, ucitelj
lahko vpliva. Matemati¢nih miselnih procesov se je torej mogoce nauciti. U¢itelj jih uCencu

*! dr. Tadeja Kobal Marc, Srednja $ola V. Pilon Ajdov¢ina
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pomaga razvijati z ustreznimi vzgojno-izobrazevalnimi postopki. Kot primer aktivne uporabe
in razvijanja matematicnih vsebinskih in miselnih konceptov navajamo reSevanje
matematiénih problemov. Ceprav je poti reSevanja mogode analizirati in formalizirati na ve¢
nacinov, je nemogoce opisati kompleksne mehanizme miselnih postopkov, ki bi bili veljavni
za vsak primer resevanja razli¢nih problemov. Pri tem je nenadomestljiv dober ucitelj, ki s
svojim zgledom razmisljanja najbolje sooblikuje u€enceve miselne procese.

Matematicni jezik in komunikacija

Klju¢ni dejavnik v dojemanju matemati¢nih konceptov predstavlja razumevanje
matemati¢nega jezika. Formalni matemati¢ni jezik se od obiCajnega jezika razlikuje po
vsebinsko oblikovnih lastnostih in ne dopus€a dvoumnosti. ObiCajna raba matemati¢nega
jezika v razredu je kompromis med strogim formalizmom, ki bi pri ucencih sprozal
zaskrbljenost in nerazumevanje, ter pogovornim jezikom, s katerim bi tvegali nesprejemljivo
nepreciznost. V praksi torej obstaja veC stopenj formalnosti matemati¢nega jezika, ucitelj pa
je tisti, ki naj stopnjo formalnosti z obCutkom regulira glede na predznanje, izkusnje in
pri¢akovanja do uencev. Ne glede na stopnjo formalnosti je ob uporabi matemati¢nega jezika
klju¢no prizadevanje za jedrnatost, preciznost in jasnost v izrazanju (Lee, 2006).

Pri uporabi matemati¢nega jezika pri uri matematike se hkrati odvijata dva procesa;
ucenci razvijajo izrazanje v maternem jeziku, obenem pa Se izrazanje v specificnem
matemati¢nem jeziku. Ena od uciteljevih nalog je zgraditi most med obema jezikoma. Kljub
pomislekom, kako naj se uCenci izrazajo v matemati¢nem jeziku, saj ga Se ne obvladajo, je
pomembno, da v matemati¢nem razgovoru vendarle sodelujejo, saj samo to vzajemno pomaga
pri ufenju matemati¢nega jezika. Ko uCenec izrazi svojo matemati¢no idejo, se pravi,
uporablja matematicni jezik, s tem ozavesti svoje znanje, raziskuje lastno razumevanje
matemati¢nih konceptov in svoje ideje preCisti. Potrebna je uciteljeva prizanesljivost pri
sprejemanju ucencevega (nepopolnega) izrazanja v matematicnem jeziku, ki pa obenem
zagotavlja zadostno mero eksaktnosti.

Kompetenca postavljanja vprasanj

Raziskave kazejo, da ucitelj med ucno uro v povprecju postavi veliko vprasanj, tudi do
150. Pri toliksnem Stevilu vprasanj uCenec najbrz nima prostora za razmisljanje. Gotovo pa
tudi sama vsebina in narava vpraSanja vpliva na uenca tako, da vprasanje slisi in ob njem
razmiSlja ali pa ne. V disertaciji smo preuCevali uliteljeva vpraSanja z vidika miselnih
procesov, ki jih vpraSanja spodbujajo. Enako pomembni del vzgojno-izobrazevalnega procesa
predstavlja tudi postavljanje vprasanj s strani ucencev.

Vprasanja je nemogoce kategorizirati na »dobra« in »slaba«, ne da bi pri tem imeli v
mislih celotni kontekst, v katerem se vpraSanja med uc¢no uro pojavljajo. Mislimo na
odvisnost od u¢ne vsebine in predvsem od ufencev, se pravi od njihove starosti, trenutnega
znanja, predznanja in sposobnosti. Navedeni pomisleki govorijo v prid klasifikaciji na
vprasanja, ki jih lo¢imo po tem, h kaksnim odgovorom vprasanega usmerjajo, torej po tem,
kakSne miselne procese na poti k odgovoru sprozajo. Specialni didaktiki matematike
poudarjajo bistveni pomen uciteljevih vprasanj med u¢no uro za spodbujanje ucencevega
razmi$ljanja. Pimm in Wilder menita, da je vpraSanje eden od najsubtilnejsih instrumentov, ki
jih ima ucitelj na voljo (Pimm, Wilder, v Johnston, Wolder, 1999).

Obstaja veliko razli¢nih kategorizacij vprasanj. V delu smo natan¢neje opisali Watson-
Masonovo mrezo vprasanj (Mason, Watson, 1998), kjer vpraSanja niso razporejena
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hierarhi¢no, temveC tako, da uposStevajo spodbujanje razlicnih miselnih procesov na
posameznih matemati¢nih strukturah. Avtorja svetujeta, naj se ulitelj pri posamezni uéni uri
osredotoci na nekaj elementov mreze, ki naj postanejo vir njegovih vprasanj.

Raziskave kazejo, da je nagnjenje k postavljanju vprasanj istega tipa pogosto trajna in
tezko spremenljiva uciteljeva lastnost. UCiteljevo vestno sledenje lastnim ustaljenim tirnicam
sprasevanja s svojo predvidljivostjo odteguje pozornost u¢encev, hkrati pa uniformiran nacin
razmisljanja ucitelja sproza uniformiran nacin razmisljanja u¢enca. Ucitel] mora svezino in
Sirino pristopov zagotavljati s pomo¢jo nartovanja vprasanj, pri ¢emer so mu lahko v pomo¢
prej opisane skupine vprasanj. Nacrtovanje kljuénih vprasanj, ki so v logi¢nem zaporedju
usmerjena k uresni¢evanju ucnih ciljev ure, je vsekakor potrebna, pri tem pa se mora ucitel;
zavedati nujnosti vzpostavljanja ravnotezja med predvidenim potekom razgovora in
nepredvidenimi odzivi u¢encev. Tak nacin ustvarjalnega poucevanja sta Marenti¢ Pozarnik in
Plut Pregelj oznacili kot disciplinirano improvizacijo (Marenti¢ Pozarnik, Plut Pregelj, 2009).

Mnogi didaktiki in specialni didaktiki svarijo pred nevarnostjo, da bi u€enci postali
pasivni sprejemniki znanja in ne bi tudi sami razvili sposobnosti postavljanja vprasanj. Mason
govori o radovednosti in cudenju kot zgodnjima otrokovima lastnostma, ki izzoveta
razmi§ljanje (Mason, 1988). Tako radovednost in Cudenje naj bi pri ucencih vzbujal tudi
ucitelj. UCenCeva vprasanja (taka, ki jih zastavlja ucitelju, soSolcem in sebi) so pomembna iz
vec¢ vidikov: za ucitelja so pokazatelj uCencevega aktivnega angaziranja in stopnje ucencevega
razmisljanja ter vedenja; za u€enca pomenijo ufenje izrazanja v matemati¢nem jeziku in s tem
vkljuCevanja v razgovor med uro matematike, moznost pridobivanja vedenja o Se neznanem
ali globljega razumevanja o Ze znanem ter sredstvo za samoevalvacijo.

Ko ucitelj u€enca spodbuja v ves€ini sprasevanja, ga s tem usmerja k prevzemanju
odgovornosti za lastno ucenje. Lee meni, da tedaj uCenec tudi ucitelja vidi v novi vlogi,
namre¢ nanj gleda kot na vir pomoci pri u€enju (Lee, 2006).

U¢na metoda razgovora

Ucna metoda razgovora obsega dve nepogresljivi sestavini — vprasanje in odgovor.
Vprasanja in odgovori se med uciteljem in ucenci lahko izmenjujejo v razli¢nih smereh in
tako razgovoru dajejo razli¢ne poudarke. Po Morganu povzememo misel, da je uspeSna u¢na
metoda razgovora tista, kjer uciteljeva vprasanja izvabljajo razmisljujoce odgovore ucencev
(Morgan, v Johnston-Wilder, 1999). V delu smo raziskovali, kako lahko ucitelj s pomocjo
primerno zastavljenih vprasanj ustvarja miselno in socialno produktivno klimo za spodbujanje
ucnega razgovora. Izpeljali smo splosne didakticne smernice za vodenje razgovora, ki
pripomorejo k ustvarjanju pozitivne razredne klime. Tu mislimo na odpravljanje fizi¢nih ovir,
predvsem pa na vzpostavljanje okolja, v katerem se posameznik pocuti varnega in
enakopravnega pri sodelovanju v razgovoru. U¢itelj je pred nalogo vzpostavljanja okoli§¢in, v
katerth so uCenci spros€eni pri izrazanju odgovorov, svojih mnenj in vpraSanj, hkrati pa
spostujejo in so pozorni na mnenja ostalih udelezencev u¢nega razgovora. UCitelj aktivnosti
ucencev in njeno vsebino izkori§¢a kot informacijo o razumevanju u¢encev in skladno z njo
usmerja razgovor k vnaprej doloCenim ciljem u¢ne ure ter odmerja intervale tiSine kot ¢as za
razmislek. Uspesni uéni razgovor je voden tako, da vkljuCuje kar najve¢ ucencev oddelka,
pristop do posameznika pa je individualiziran.
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Razumevanje matemati¢nih konceptov kot dejavnik motivacije

Posamezniku mnozina idej in pogledov, ki se sprozajo med u¢nim razgovorom in jim je
posameznik prica, nudi moznost vrednotenja, sprejemanja ali zavracanja, skratka razmisljanja
o teh idejah in njihovega kriticnega presojanja. Razvijanje ucCeneve sposobnosti za
sodelovanje v razgovoru pripomore k njegovemu usposabljanju za povezovanje matemati¢nih
konceptov. UCenec je med razgovorom pri¢a uliteljevemu razmisljanju, omogoceno mu je
spremljanje uciteljevega toka misli. S sledenjem temu toku ucenec pridobiva in razvija
vpogled v na¢in ucenja matematike. Ker ucitel] med potekom razgovora dobiva tekoco
informacijo o ucencevem razumevanju, se lahko sproti odziva v smeri raz€isCevanja
nerazumljenega in napacno razumljenega. Uposteva hierarhi¢nost izgradnje matemati¢nih
konceptov in jih konstruira postopno. U¢itelj in uCenec tako sodelujeta v procesu ucencevega
ucenja.

Z u¢no metodo razgovora lahko torej uspesno spodbujamo dojemanje matemati¢nih
konceptov. U€na metoda razgovora u¢encu omogoca ustvarjalno aktivnost, ki ustvarja pogoje
za ucenje z razumevanjem. Razumevanje pa je tisto, ki daje ucencu zadovoljstvo in s tem
motiviranje za nadaljnje u€enje. Razumevanje matemati¢nih konceptov kot motivacija u¢enca
za nadaljnje ucenje je povezano z ucencevim razmisljanjem o gradnji lastnega znanja ali
metauCenjem. Odnos je vzajemen, saj tako razmisljanje gradi razumevanje in s tem ucenca
motivira, hkrati pa motivacija za delo vpliva na razmisljanje o lastnem u€enju, kar implicira
ucencevo odgovornost za razvijanje lastnega znanja. Da lahko u€enec u€inkovito razmislja,
potrebuje samozavest za preizkusanje svojih idej, samozavest pa temelji na izkustvu, da ima
razmisljanje moC povecanja razumevanja. ZadosSCenje ob izgradnji razumevanja kot posledica
lastnega angaziranja ponuja uc¢encu motivacijo za nadaljnje delo. Izmenjava idej stopnjuje
kreativnost in razmisljanje, u¢na metoda razgovora pa je tista, preko katere je izmenjavo idej
v uénem procesu mogoce v veliki meri realizirati, in je tista, ki ponuja pogoje za motiviranje
ucencev.

Uc¢na metoda razgovora daje ucitelju moznost, da ob tekoCem odzivanju ucencev na
njegove pobude dobiva sprotne odgovore o ucinkovitosti lastnega poucevanja. To mu
omogoca zavestno reflektiranje svojega dela, posledica ucinkovite refleksije pa je pozitivno
spreminjanje vzgojno-izobrazevalne prakse. UCiteljevo ravnanje pri uporabi ucne metode
razgovora mora usmerjati samozavedanje o lastni, kljuéni podporni vlogi pri vodenju uénega
procesa s pomocjo te metode. Izrazanje ustvarjalnosti pri tvorjenju vpraSanj in usmerjanju
pogovora, aktiviranje ucencev in dozivljanje gradnje njihovega matemati¢nega razumevanja
predstavlja ucitelju motivacijo za nadaljnje delo. Ucencevo razumevanje matemati¢nih
konceptov torej spodbuja motivacijo uCencev in ucitelja.

Zakljuek

Opisane prednosti uporabe ucne metode razgovora je mogoce posplo§iti na podrocje
splosne didaktike. Mislimo zlasti na omogoc€anje individualnega pristopa do ulencev in
njihovo aktiviranje, sprotno diagnosticiranje razumevanja ucencev, moznost uciteljevega
korigiranja smeri razgovora glede na sproti pridobljene informacije proti zastavljenim u¢nim
ciljem in razvijanje ucencevega samozaupanja v lastno delo in zmoznosti.

Med neposrednimi ovirami pri uporabi u¢ne metode razgovora omenimo zlasti dvoje —
prestevilcne oddelke, ki omejujejo individualizacijo razgovora in uciteljev obcutek
pomanjkanja Casa zaradi (pre)obseznih u¢nih nacrtov.

Mimo neposrednih ovir se postavlja vprasanje izobrazevanja uciteljev o prednostih
uporabe ucne metode razgovora. Tu vidimo pomembno mesto stalnega strokovnega
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izpopolnjevanja uciteljev tako na podrocju stroke in splosne didaktike kot tudi specialne
didaktike. Ne gre pozabiti na dejstvo, da izobrazevanje predstavlja le prvi korak v smeri
izpopolnjevanja posameznikove poucevalne prakse. Potrebno je stopiti naprej z ozave§€anjem
lastnega nacina poucevanja, Cemur kon¢no lahko sledi spreminjanje in izpopolnjevanje
posameznikovih (tezko spremenljivih) vzorcev delovanja.

Menimo, da priCujoce delo nekoliko zapolnjuje vrzel s podroja specialne didaktike
(gimnazijske) matematike v slovenskem prostoru. Ponuja uporabne resSitve uciteljem
praktikom, ki i3Cejo nacine, kako preko ufnega predmeta matematika ucence uciti
razmiSljanja. To je namre¢ po naSem mnenju kljuéna kompetenca tega predmeta, ki
popolnoma ustreza zahtevam sodobne Sole po prenosljivosti znanja.
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Nata$a Vujisi¢ Zivkovié®?
POCECI PROUCAVANJA RAZVOJA DECE U SRBIJI U FUNKCUJI
INDIVIDUALIZACIJE U OBRAZOVANJU

Uvod

Slediti prirodni tok decjeg razvoja i koristiti njemu primerene vaspitne metode, ideja je
klasika pedagogije. Od Zana Zaka Ruosa ova ideja prozima sva opStepedagoska 1 didakticka,
teorijska i praktiéna nastojanja u zapadnom svetu. Otvaranje Instituta Zan Zak Ruso u Zenevi
1912. godine, na dvestagodi$njicu Rusoovog rodenja, trebalo je da na simbolickom planu
pokaze kako se zahtev »postujte detinjstvo« ostvaruje u modernoj nauci o vaspitanju i na njoj
zasnovanom obrazovnom sistemu. Proteklo stolece naucilo nas je da znatno skromnije
odredujemo vlastiti naucni zadatak. Iskustvo kori§¢enja nau¢nih rezultata u opravdavanju
klasnih 1 rasnih nejednakosti i kontrole obrazovnog procesa, narasla svest o drustvenoj
uslovljenosti pedagoskih institucija 1 teorija, upucuju nas na preispitivanje geneze, dometa i
ograni¢enja ideja koje su dominantno uticale na formiranje savremene prakse vaspitanja.
Jedna od tih ideja nesumnjivo jeste individualizacija u vaspitno-obazovnom procesu.

Razmatraju¢i problem pedagogizacije, odnosno sveprisutne tendencije da se u
obrazovanju traze reSenja Sirih druStvenih problema, profesor Mark Depepe, Sef Centra za
istorijsku pedagogiju Univerziteta u Levenu, ukazuje na kljuan paradoks moderne
pedagogije: napustanje autoritarnog odnosa prema deci 1 mladima i povecana briga za njihovo
vaspitanje 1 obrazovanje, naglasak na samorazvoju i samoradnji u€enika, prati povecavajne
zavisnosti od odraslih. (Depaepe, 1997, Depaepe & Smeyrs, 2008; Depaepe et al., 2008)
Pokazalo se da demokratski stil vaspitanja ne podrazumeva kao automatski rezultat vecu
autonomiju li¢nosti vaspitanika. U isto vreme, istorija obrazovanja govori 0 snaznim otporima
na koje su nailazili reformski pokreti. Radi se o tome da, kako tvrdi Depepe (Depaepe et al.,
2008), pedagoske inovacije nisu menjale obrazovanje, ve¢ je obrazovni sistem prilagodavao
inovacije u strukturu postojece Skolske kulture. Na ovom mestu otvara se cCitav niz
koncepcijsko-metodoloskih pitanja za istoriCare pedagogije (o tome detaljnije u: Vujisic-
Zivkovi¢, 2009), ali, §to je verovatno znalajnije, za savremene teoreti¢are vaspitanja i
obrazovanja. Sve su intezivnija nastojanja da se razvije dijalog izmedu istoriCara i filozofa
obrazovanja na ovu temu.

Iz perspektive malih zemalja sa nedovoljnim brojem istrazivaca u razliitim
disciplinarnim podrucjima pedagogije, zapocinjanje ovog dijaloga iz o€iglednih razloga moze
da deluje kao utopija. Pored toga, demitologizacija pedagoske proslosti kao jedan od
najznacajnijih zadataka saveremene istorije obrazovanja, moze da se dozivi kao osporavanje
ionako zanemarene pedagoske bastine. Ipak, sveobuhvatan pristup fenomenima kao $to je
individualizacija u vaspitanju i obrazovanju, zahteva i rad u onome $to Volfgang Klatki
naziva »istorijsko polje« pedagoskog istrazivanja.

Nas$ prilog nastao je kao rezultat istrazivanja do sada nepoznatog rada dr Vojislava
Bakica, osnivaca akademske pedagogije u Srbiji, na proucavanju de¢jeg razvoja. Ukazacemo
na teorijski kontekst u kome se ovaj rad odvijao, na raznorodne uticaje kojima je bio
rukovoden i, na kraju, na nameru autora da, u isti mah, doprinese izgradnji pedagoske nauke
na empirijskim osnovama i pomogne individualizaciju u vaspitno-obrazovnom procesu. Time
se, po nasem misljenju, omogucava jasnije sagledavanje nastanka ideje individualizacije i
problema u njenoj realizaciji sa kojima su se susretali pedagozi s kraja XIX i1 poetka XX
veka.

*2 doc. dr. Nataga Vujisi¢ Zivkovié, Univerzitet u Beogradu, FF
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Beleske o telesnom i duhovnom razvitku dece — longitudinalno istrazivanje razvoja dece

U posednjim decenijama XIX veka u evropskoj 1 americkoj pedagogiji nastao je pokret
za proucavanje dece (child study, Kinderforschung) ili pedologija koji je bitno doprineo
razvoju eksperimentalne pedagogije i reformskih skolskih pokreta koji su u prvoj polovini XX
veka dominirali pedagoS§kom scenom, kako teorijom obrazovanja, tako i u praksi naprednijih
nastavnika. Klju€an predstavnik pedagoske nauke u Srbiji u to vreme bio je dr Vojislav Baki¢
(1847-1929), doktorant Univerziteta u Lajpcigu, profesor pedagogije na Filozofskom
fakultetu Velike Skole u Beogradu (1892-1905). Nemacki dak, obrazovan u duhu Herbartove
pedagoske skole, dr V. Baki¢ upustio se u jedno, za to vreme novo istrazivacko polje, 1
zapoceo rad na longitudinalnoj studiji razvoja svoje dece i unuka.

V. Baki¢ zapoCeo je karijeru na Uciteljskoj Skoli u Kragujevcu, na kojoj je radio u
periodu 1875-1892. godine. Dve centralne teme u njegovom profesionalnom radu bile su
formiranje moderne pedagoske nauke 1 organizovanje sistema obrazovanja, cemu je davao
veliki doprinos kao dugogodisnji ¢lan i1 predsednik Glavnog prosvetnog saveta. Za svoje dake
napisao je 1878. godine udzbenik pod nazivom Nauka o vaspitanju, koji predstavlja prvo delo
sistemske pedagogije koju je napisao jedan srpski pedagog. U svom najznaajnijem delu,
Opsta pedagogika, koje je izaslo 1897. godine, V. Baki¢ piSe da pedagogija kao nauka ima
zadatak da »/.../ 1) prikuplja i ispituje vaspitne pojave, 2) poredi ih i klasifikuje, 3) svodi ih na
pravila 1 zakone, 1 4) istrazuje uzroke uspeha i neuspeha /.../«. (Baki¢, 1897: 4)Na taj nacin
postavio je osnove razvoja srpske pedagogije kao empirijske nauke.

V. Bakic¢ je veci deo svoga zivota vodio tri dnevnika, porodi¢ni, javni i privatni dnevnik.
Porodi¢ni dnevnik namenio je svojoj deci i nije ga pripremao za Stampu. Javni dnevnik,
Beleske o prosvemim i kulturnim, politickim i ratnim dogadajima u Srbiji, odnosi se na njegov
profesionalni zivot i rad, 1 ovaj dnevnik je namenio pedagoskoj javnosti kao svedocanstvo o
razvoju 1 institucionalnom zasnivanju pedagogije u Srbiji.

Privatni dnevnik, kako ga je sam V. Baki¢ nazvao, predstavlja longitudinalnu studiju o
razvoju njegove dece i unucadi. Ovom studijom obuhvaceno je ukupno dvadeset dvoje dece,
osmoro dece Vojislava i Ljubice Baki¢ 1 Cetrnaestoro dece njihovih kéeri, Milice, Danice i
Vide™. Rukopis je pripremio za §tampu odmah nakon Prvog svetskog rata, 1918. godine,
daju¢i mu osoben naslov Beleske o telesnom i dithovnom razvitku dece. Profesor V. Baki¢ za
zivota nije uspeo da objavi svoju studiju. Ali, objavio je pojedine njene delove 1 to: u Casopisu
»Srpkinja« 1896. godine (»Decji temperamenti 1 harakteri«), u Casopisu Glasnik Srpskog
drustva za decju psihologiju 1910. godine (»Proucavanje decjeg razvitka u Srba«) i u Ucitelju
1920. godine (»Posmatranje dece i beleske o njihovom telesnom i duhovnom razvitku«).
Pedesetih godina proslog veka sin V. Baki¢a, Dobrivoje, poklonio je pisanu zaostavstinu
svoga oca Filozofskom fakultetu u Beogradu. Danas se rukopisi »avnog« 1 »privatnog«
dnevnika Cuvaju u Biblioteci Odeljenja za pedagaogiju i andragogiju istog fakulteta.**

Istrazivanje razvoja dece V. Baki¢ zapoceo je 1876. godine 1 nastavio narednih trideset
godina, sve do 1918. godine. Motivi kojima se rukovodio u izradi svoje studije bili su
dvostruki: sa jedne strane, zeleo je da ovim istrazivanjem otvori prostor za empirijsku
pedagogiju u Srbiji, a sa druge, namera mu je bila da roditeljima, vaspitaCima i uciteljima
ponudi metodolosko upusutvo kako da vode slicna istrazivanja i prilagode vaspitno-
obrazovne postupke rezultatima do kojih dodu.

** Za rekonstrukciju odrastanja i vaspitanja dece u domu Baki¢evih koristili smo se gradom koja se ¢uva u
Arhivu Srbije (Fond Nenada Jankovi¢a). izvodima iz memoara kéerke V. Bakic¢a, Vide Jankovi¢ i razgovorima
sa Vidinom kéerkom, Baki¢evom unukom, Slavkom Stevovic.

** Decembra 2010. godine izasla je clektronska verzija Bakiéeve studije u izdanju Pedagoskog muzeja u
Beogradu.
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Da bi smo razumeli idejne uzore na kojima je V. Baki¢ zasnovao svoje istrazivanje
moramo se ukratko osvrnuti na njegovu doktorsku tezu, »Rusoovljeva pedagogika s gledista
filosofske pedagogike« (1874). U ranoj mladosti pod snaznim uticajem Rusoa, a potom
prosavsi studije kod vodecih herbartovaca, T. Cilera i K.F. Stoja, Bakic je u svojoj doktorskoj
disertaciji naglasio prednost Herbartovog pedagoskog sistema, ali je imao razumevanje za
Rusoov »tok prirode«, metod kojim se uporedno sa uzrastom deteta govori o vaspitnim
postupcima. Takode, podvlaci interes deteta kao srediSnju kategoriju Rusoove didaktike, koja
postoje 1 okosnica Herbartove pedagoske teorije. Naglasimo da je u svojim prvim radovima
V. Baki¢ pitanje psiholoskih osnova na kojima pociva vaspitno delovanje reSavao u duhu
herbartijanstva. Ne zaboravimo da je Herbartova psihologija, kako je i sam Vilhelm Vunt
sedamdesetih godina XIX veka govorio Baki¢u, bila »/.../ jedina sa kojom se prirodnjaci
mogu sloziti«. (Baki¢, 2009: 25) Vremnom je na osnovama naucne psihologije A. Bena i
eksperimentalne psihologije V. Vunta, V. Baki¢ dalje razvijao »empirijsku«, »induktivnu«
pedagogiju u Srbiji.

V. Baki¢ je bio prvi 1 jedini srpski naucnik koji je vodio sistematske beleske o razvoju
dece u vreme kada je ovaj tip istrazivanja polako postajao opSteprihvacen na evropskom tlu.
Studiju je poceo da vodi u Kragujevcu, 4. maja 1876. godine, kada mu se rodila prva kcer
Milica. Poslednja beleska je iz 1918. godine, o razvoju unuka Vojislava, sina njegove trece
kceri Vide. Original rukopisa Belezaka o telesnom i duhovnom razvitku dece ima ukupno 108
strana 1 obuhvata sledece celine: »Predgovor«, »Uvodg, beleSke o sistematskom posmatranju
22 deteta — svakom detetu posveceno je jedno poglavlje 1 poglavlje pod naslovom
»Poredenje« u kome je dat osvrt na sli¢nosti i razlike u razvoju posmatrane dece.

Studija na koju se V. Baki¢ najvise ugledao bila je knjiga Dusa deteta dr Vilhelma
Prajera (1847-1897), profesora psihologije u Jeni, pionira razvojne psihologije i reformske
pedagogije u Nemackoj. Prajerovo delo je zapravo dnevnik o razvoju njegovog sina Aksela u
prve tri godine zivota. Studija je nastala ne temelju brizljivog posmatranja promena u
ponasanju i1 razvoju deteta — svakoga dana V. Prajer belezio je podatke o sinu, ujutro, posle
podne 1 u vece. Ova studija izasla je 1882. godine. Ali, V. Baki¢ je svoju studiju zapoceo
1876. godine, dakle pre nego sto je izaslo Prajerovo delo i zato mozemo da pretpostavimo da
je prve idejne uzore imao u biografskim dnevnicima, literarnom i nau¢nom zanru koji se
razvija u XIX veku, u delu Ditriha Tidemana Posmatranje razvoja dusevnih sposobnosti kod
dece koje je izaslao 1787. godine, u kome je dao rezultate posmatranja i pracenja razvoja
svoga sina, od rodenja do dve i po godine zivota, ali 1 u delima pedagoskih klasika, pre svega
u Rusoovoj koncepciji prirodnog vaspitanja 1 Pestalocijevom koncpetu potpomaganja
samorazvoja. Takode, V. Baki¢, koji je na univerzitetu u Lajpcigu slusao psihologiju kod V.
Vunta, bio je upoznat sa nacCelima savremene psihologije toga doba, koja se krajem XIX veka
konstituiSe kao moderna empirijska nauka. Ostavio je svedoCanstvo o tome da je pratio dela
svih vodecih decjih psihologa 1 pedagoga svog vremana, kao §to su K. Gros, G. Komperje, B.
Perez, S. Hol, Dz. Suli, Dz. M. Baldvin, V. Dzejms, 1. A. Sikorski, D. Koloza, A. Bine, V. A.
Laj, E. Kej 1 drugi.

Metodologija prac¢enja razvoja dece koju je V. Baki¢ primenio u svojoj studiji nije
ujednacena, a razlikuje se i obim belezaka o svakom od 22 dece koje je pratio. U sustini, on
prati razvoj dece najpre po danima, od rodenja do kraja prvog meseca, zatim su zapisi po
nedeljama do druge godine, pa po mesecima do Cetvrte, potom po godinama do 18. godine.

Koje aspekte decjeg razvoja je V. Baki¢ pratio? Najpre, pratio je 1 sistematski belezio
promene u fiziCkom i opStem senzomotornom razvoju dece, visinu, tezinu, obim glave, visinu
cela, zatim kada su deci izrasli prvi zubi 1 kojim redom, kada su prohodala, koje su bolesti
prelezala, kako se razvijalo ¢ulo vida, sluha, ukusa — u smislu kako deca reaguju na svetlost i
boje, kako se ponasaju i kako reaguju kada im se svira na violini, koju hranu prihvataju, a
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koju odbijaju, prati ritam sisanja i prelazak na drugu hranu, ritam spavanja, navikavanje na
»nocni sud«.

Dalje, prati intelektualni razvoj dece i to razvoj paznje, pamcenja i maste. Za veéinu
dece zabelezio je, na primer, kada se razvija »Sema postojanog objekta«, odnosno kada dete
pocinje da trazi predmet koji mu je nestao iz vidnog polja. Primecujemo da su beleske o
razvoju govora najsistemati¢nije: prati kada su deca progovorila prvu re¢, kada su pocela o
sebi da govore u prvom licu, koje glasove znaju pravilno da izgovore i na kom uzrastu, daje
primere razvoja spontanih decjih igara.

U oblasti socijalnog razvoja V. Baki¢ je pratio pojavu prvog socijalnog osmeha kod
dece, emocionalni odnos dece posebno prema majci, a posebno prema ocu, zatim odnos sa
sestrama 1 bra¢om, a kasnije odnos sa drugom decom, vrsnjacima i Skolskim drugovima.
Takode, daje opise decCjeg karaktera, volje i temperamenta.

U periodu od sedme godine zivota do punoletstva belezi proces prilagodavanja dece na
Skolu, njihovo §kolsko postignuce, interesovanja, radne navike, vaspitavanje i poucavanje u
roditeljskom domu.

Ovaj kratak prikaz Bakiceve longitudinalne studije pokazuje da je on pokusao da
zabelezi promene u gotovo svim aspektima psihofizi¢kog razvoja dece i da se posebno
zadrazao na Skolskom periodu, prate¢i razlike izmedu dece u ovoj, »veoma osetljivoj«,
razvojnoj fazi. U daljem tekstu zadrza¢emo se upravo na ovim delovima Bakicevog
istrazivanja.

Istrazivanje razvoja dece kao osnova za individualizaciju u obrazovanju

U svojoj studiji V. Baki¢ zadrzava se na skolskom periodu u razvoju dece: prati na koji
nacin roditelji 1 u€itelji mogu da prepoznaju da li je dete spremno za polazak u Skolu, piSe o
aspektima decjeg rada i ucenja koje treba pratiti — napredovanje u opismenjavanju, razvijanje
radnih navika, osoposobljavanje za samostalno uenje, odnos prema pojedinim nastavnim
predmetima 1 interesovanje za njih, da li dete ima razvijenu zelju za uspehom ili je
ravnodusno prema neuspehu, odnos ucitelja prema detetu, ponaSanje deteta u skoli, odnos sa
vrinjacima...

Kceri V. Baki¢a zavrsile su Visu zensku 8kolu, jedinu Skolu koja je bila dostupna
devojkama u Srbiji do pred kraj XIX veka. V. Baki¢ je bio naro€ito kritican prema Visoj
zenskoj skoli. Smatrao je da ova Skola, koja je davala srednje obrazovanje devojkama i na
kojoj su se istovremeno spremale uciteljice, ne ispunjava dobro ni jedan od ovih zadataka:
prvi, jer je u njoj dominiralo mehani¢ko poucavanje i ulenje apstraktnih sadrzaja bez
razumevanja, drugi, jer Skola nije pruzala potrebno pedagosko obrazovanje buduéim
uciteljicama. lz BeleZaka, takode, saznajemo da sin Dobrivoje nije imao razvijene radne
navike i da su Bakicevi morali Cesto da angazuju privatne ucitelje 1 talentovanije ucenike da
mu drze privatne ¢asove. Dobrivoje je, piSe V. Baki¢, bio »povodljiv«, nije redovno pohadao
nastavu, a u kuci nije pokazivao istrajnost u ucenju. U periodu puberteta postao je
odgovorniji, nakon zavrSene realke, sa uspehom je zavr§io Pravni fakultet. Takode, V. Baki¢
je opisao na koji nacin su njegove kéeri vaspitavane u roditeljskom domu: one su od kuénih
poslova naucile da spremaju 1 ureduju kucu, kuvaju 1 mese u kuhinji, da pletu, vezu, kroje i
§iju, da rade u basti. Pored toga, Danicu je otac ucio nemacki jezik i stenografiju i ona je
vodila dnevnik kuénih ra€una, a Vidu je ucio da svira na violini.

U pogovoru svoje studije V. Baki¢ je naglasio da ona predstavlja »dodatak« knjizi
Pouke o vaspitanju dece u roditeljskoj kuci koja je izasla 1880. godine. Pouke je namenio pre
svega majkama, ali i oCevima. Osmisljene su kao zbirka uputstava za vaspitanje dece u
porodici i u njima V. Baki¢ prvi put spominje potrebu da roditelji svoje vaspitne postupke
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treba da zasnuju na brizljivom posmatranju razvoja dece. Beleske o telesnom i duhovnom
razvitku dece trebalo je da posluze kao uzor majkama kako da prate razvoj svoje dece i da ih
upute u to kako da ih sa ve¢im uspehom vaspitavaju oslanjajuci se na dobro poznavanje decjih
sposobnosti, potreba i interesovanja. Beleske su, takode, bile namenjene uciteljima, koje V.
Baki¢ zeleo da uputi u metodologiju pracenja individulanih razlika izmedu ucenika. Ovo
pracenje trebalo je da posluzi kao osnova za primenu individualnih postupaka u vaspitanju i
nastavi. Naglasimo da je u srpskoj pedagogiji poslednjih decenija XIX veka princip
individualizacije bio je poznat uzem krugu Skolovanih ucitelja, a i oni koji su imali neka
znanja o razvojnim sposobnostima dece nisu znali kako da u nastavnoj praksi primene princip
»individualisanja«.

Pristup koji je V. Baki¢ promovisao, a re¢ je o potrebi da se prate i ustanove
individulane varijacije u razvoju dece, trebalo je da podstakne raspravu o odnosu »stare« i
»nove« Skole, »tradicionalne« i »savremene« nastave i obrazovanja. Da bi smo razumeli
preokret koji se postepeno odvijao u pedagoskoj praksi predstavicemo nastavnu metodu koja
je dominirala u srpskoj osnovnoj $koli u prvoj polovini XIX veka. Re¢ je metodi »$€itavanjag,
metodskom postupku koji je trebao da pomogne ucenje u dijaloskoj formi, ali su u praksi
ucenici zapravo najpre slusali predavanja ucitelja, a potom ucili pitanja i odgovore i dugim
vezbanjem i ponavljanjem — uzajamnim presliSavanjem, tzv. §Citavanjem, samostalno ucili
nastavne lekcije. S obzirom na Cinjenicu da su ucitelji bili razliitog obrazovanja i da je samo
manji procenat imao zavrSenu uciteljsku Skolu 1 potrebnu spremu za uciteljski poziv, ideal
koji je trebalo dosti¢i bio je da se ucitelji u svim Skolama pridrzavaju istog nastavnog
programa. Nije se razmiSljalo o razlikama izmedu ucenika u gradskoj i1 seoskoj sredini, u
velikoj 1 maloj skoli, niti o individualizaciji, u smislu prilagodavanja nastavnog programa i
metoda rada sposobnostima i interesovanjima ucenika. Trebalo je da se za kratko vreme
obezbedi veci obuhvat dece osnovnim obrazovanjem, prosvecivanje vecine bio je primaran
cilj.

Modrenizacijski procesi u srpskoj osnovnoj Skoli poslednjih decenija XIX veka i8li su u
pravcu uvodenja obavezne osnovne Skole, povecanja broja dece koja pohadaju osnovnu skolu,
povisenja pedagoske spreme ucitelja, veceg prilagodavanja nastavnog programa uzrasnim
sposobnostima ucenika. UCciteljska Skola, osnovana 1871. godine u Kragujevcu, imala je
vaznu ulogu u transformaciji »stare«, »tradicionalne« skole. V. Baki¢ radio je u ovoj §koli u
periodu 1875-1892. godine 1 dobro je poznavao stanje u srpskom uciteljstvu 1 njegove
potrebe. Preduzimajuci svoje istrazivanje razvoja dece pokusao je da usmeri ucitelje u pravcu
zasnivanja prakticnog nastavnog rada na nau¢no zasnovanim, empirijski proverenim
saznanjima. Ovaj novi pedagoski duh ucitelji su brzo prihvatali 1 dalje razvijali. Uz podrsku
profesora V. Bakica grupa ucitelja, njegovih daka, osnovala je u Beogradu 1906. godine
Srpsko drustvo za decju psihologiju. Drustvo je 1907. godine pokrenulo Casopis, »Glasnik
Srpskog drustva za decju psihologiju, koji je izlazio naredne tri godine. V. Baki¢ je intezivno
saradivao sa druStvom: u istrazivackom programu za 1909. godinu pojavljuje se kao
»voditelj« projekata pod nazivom »O individualnom promatranju dece«’’, a za »Glasnik« je
1910. godine napisao ¢lanak pod naslovom »Proucavanje deCjeg razvitka u Srba«. Nije
mogao da navedene satrudnike na ovom polju kod nas. Ponovo istiCe svoj stav da vaspitanje
treba da se usmerava prema stupnjevima razvitka deteta, ali 1 da ovi stupnjevi jos§ nisu jasno
odredeni, ni sa fizioloSke, ni sa psiholoSke strane. Suprotstavlja se u to vreme Siroko
prihvacenom Hekelovom »biogentickom zakonu« po kome ontogeneza predstavlja
rekapitulaciju filogeneze. (Hekelova teorija je, napomenimo, znatno doprinosila popularizaciji
istrazivanja dece, jer ih je uklapala u etnografska i antroploSka interesovanja nauc¢ne elite.)
Baki¢ smatra da ima viSe sli¢nosti u razvoju ¢lanova jedne porodice i naroda kojoj pripada,

** Sastav anketa, Glasnik Srpskog drustva za decju psihologiju, 1909, Vol. 2, br. 1. str. 7.
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nego izmedu razvoja pojedinca 1 razvoja Covecanstva. Otuda je ispravnije pristupiti
istrazivanju veceg broja porodica koje zive u razli¢itim prilikama i upoznati zivot i razvitak
dece u tim porodicama. U ovom ¢lanku V. Baki¢ promovise empirijska istrazivanja koja
imaju za cilj da se utvrde pravilnosti i zakonitosti u razvoju dece i ukazuje na to da je u nasim
uslovima ovaj pristup suocen sa problemom nepostojanja dovoljnog broja istrazivaca koji bi
ucitelje 1 roditelje upoznali sa nau¢nim pristupom i problemom nepostojanja laboratorije za
ekspermentalnu psihologiju i pedagogiju, zbog Cega se u Srbiji, naglasava on, moramo
zadovoljiti individualnim posmatranjima razvoja pojedinacne dece, ali i pratiti 1 primenjivati
rezultate istrazivanja do kojih se doSlo u drugim zemljama. Narocito naglaSava da su
herbartovci doprineli uvodenju metoda posmatranja 1 belezenja individualnih karakteristika
ucenika — tome su obucavani polaznici Stojevog i Cilerovog Pedagoskog seminara u Jeni i
Lajpcigu. Na kraju, Baki¢, preporucuje svoju studiju Pedagosko iskustvo, svojevrstan vodi€ za
posmatranje ucenika u Skoli i individualizaciju nastave.

Zakljucak

Predstavljene u ovom radu, Beleske o telesnom i duhovnom razvitku dece Vojislava
Bakica, imaju znacaj za istoriju psihologije i pedagogije u Srbiji. Pored toga, one mogu da se
posmatraju kao dokument na osnovu koga mozemo da rekonstruiSemo, Fukoovski receno,
arhelogiju znanja koje je konstituisalo teoriju vaspitanja 1 obrazovanja u XX veku.
Dalekosezan cilj i motiv V. Baki¢a da se upusti u istrazivanje razvoja dece bio je da
podstakne razvoj empirijske pedagogije u Srbiji. Medutim, on je naglasavao i prakti¢nu svrhu
svoje studije: ona je trebalo da posluzi kao uzor roditeljima i uciteljima kako da u vaspitanju i
obrazovanju, posmatraju¢i i prateci individualne razlike izmedu dece, odaberu upravo one
postupke 1 metode koje su prilagodeni decjim sposobnostima, potrebama i interesovanjim. Ne
moze da se tvrdi da naucni cilj kod Baki¢a dominira nad njegovim praktiénim nastojanjima,
pre bi se reklo da su ova dva cilja komplementarna. Pri tome, Bakiceva nau¢na i stru¢na
biografija nam omogucava da relativno lako identifikujemo sve slojeve u njegovom radu:
rusoizam, herbartijanstvo, uticaj decje i1 eksperimentalne psihologije i eksperimentalne
pedagogije, kao i vlastitito pedagosko iskustvo (kao roditelja i nastavnika).

Sudbina do sada zanemarenog Baki¢evog rukopisa moze da ukaze i na paradoks koji je
pedagoska nauka dozivela u XX veku: diferenciraju¢i 1 produbljujuéi svoju naucnu osnovu,
ona se sve viSe udaljavala od onih kojima je bila najpotrebnija, od roditelja i nastavnika.
(Vujisi¢ Zivkovié¢, 2008) Danas kada se kulturno-istorijska sredina de&jeg razvoja (Vigotski)
rapidno menja pod uticajem novih medija, postoje dobri razlozi da se princip individualizacije
revitalizuje u pedagoskoj teoriji, a da se interesovanjima ucenika iznova posvete didakticka
istrazivanja. Doprinos ovom poslu, koji, ¢ini nam se, neminovno sledi, istoriari pedagogije
mogu da pruze daljim rasvetljavanjem bliskog 1 Cesto protivureCnog odnosa izmedu
konstituisanja teorije vaspitanja, reforme Skolstva i polozaja deteta u obrazovanju.
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Gabrijela Novak®®

DRUGACNT NACINT UCENJA IN POUCEVANJA V PRVEM VZGOJNO-
1ZOBRAZEVALNEM OBDOBJU - 1ZZIV ZA UCITELJA IN PRILOZNOST ZA
UCENCE

Sodoben koncept vzgoje in izobrazevanja postavlja v ospredje otroka ter temelji na
pedagoSkem principu in nacelu diferenciacije ter individualizacije, kar pomeni:

— odkrivanje, spostovanje in razvijanje individualnih razlik med otroki;

— prilagajanje poucevanja razli¢nim u¢nim potrebam v razredu;

— ucitelj je v vlogi opazovalca in kriticnega razmisljujoCega praktika;

— ucenci v procesu u¢enja sodelujejo, se vkljucujejo v dejavnosti, pri katerih se lahko oprejo
na svoja mocna podro€ja in nagnjenja ter spremljajo in nacrtujejo svoje ucenje.

Za ucitelja je velik izziv vsakodnevno odzivanje na vedno bolj raznovrstne potrebe
ucencev, raznotere ucne sloge in razlicen socialni izvor ucencev, obenem pa je to priloznost
za ulence, da uspejo. UCcitelji smo velikokrat postavljeni pred nalogo, da poglobljeno
razmisljamo o svojem delu, navadah in strukturah, ki jih uporabljamo pri konkretnem delu v
razredu. Zelimo si prakti¢ne nasvete, pripomocke, s katerimi bomo lahko zageli ali nadaljevali
potovanje v »pravo« smer in tako ustvarjali takSne priloznosti za u€enje, da se bodo povecale
moznosti za uspeh vseh ucencev, ne glede na njihov ucni stil, ozadje ali prejsnje dosezke.

Trudimo se pripravljati:

— smiselne in privla¢ne naloge, ki posameznemu ucencu pomenijo izziv;

— nacrtujemo ucne dejavnosti na osnovi bistvenih vsebin, pomembnih postopkov in ves€in
ter razli¢nih nacinov ucenja;

— prilagajamo obseg vsebin, vrste izdelkov in uvajamo raznovrstne oblike ter metode dela;

— upostevamo ucne potrebe ucencev, njihove interese, nagnjenja;

— se odzivamo na njihovo (ne)pripravljenost na Solsko delo;

— pripravljamo spodbudno u¢no okolje, ki u¢encem omogoca delo v razli¢nih u¢nih oblikah;

— usklajujemo standarde znanja in zahteve ufnega nacrta s cilji in z zmoznostmi
posameznega ucenca,;

— ucence podpiramo in jim pomagamo.

Individualizirano in diferencirano poucevanje je usmerjeno v napredek ucencev — v
tisto, kar ze znajo (predznanje, mo¢na podrocja, dosezke), kar se morajo Se nauciti (Sibka
podro¢ja), pa tudi tisto, kar bi Se radi izvedeli ob obravnavani vsebini (interesi, cilji).
Priznanje, da se uCenci ucijo na razline naine in na razli¢nih ravneh, podpira osebno
odgovornost za ulenje, razvija vesCine, ki vodijo v samostojnost, gradi zaupanje v
posameznikove sposobnosti in samozavest pri uCenju, vzgaja ustvarjalni duh, spostuje delo
vsakega uenca ...

Aktivne strategije, metode in oblike dela

Ker zelim v razredu ustvariti vzdusje — v katerem ucenci ¢utijo, da lahko v dejavnostih
sodelujejo navduSeno in brez strahu pred negativnimi posledicami — v pouk vkljucujem

3¢ Gabrijela Novak, OS Franceta Preserna, Crenovci
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aktivne strategije, metode in oblike dela, ki so prilagojene posamezniku in uporabljajo ter
spodbujajo ucenceve sposobnosti, mu pomagajo razvijati enkraten vzorec interesov, talentov,
ciljev, mu omogocajo u¢ne izkuSnje, ki jih poveze s prejSnjimi izku$njami in bodocimi
pricakovanji. Dejavnosti temeljijo na vklju¢evanju vseh in na demokrati¢nosti.

V prvem triletju so zelo dobrodosle razli¢ne razredne dejavnosti oz. didaktine igre, ki
poleg tega, da mi omogocajo predelati snov, pokrivajo Sirok spekter ucnih stilov in ciljev.
Ucencem pa omogocajo, da snov usvojijo ali pokazejo na svoj nacin in tako s svojim tempom
razvijajo spomin, misljenje, natan¢no opazovanje, poslusanje, strpno Cakanje, da pride§ na
vrsto itd. To so razli¢ne skupinske in individualne dejavnosti; nekatere zahtevajo tekanje po
razredu, pri drugih pa ucenci mirno sedijo; preiskave in raziskave, dramske dejavnosti,
tekmovanje, sodelovanje; dejavnosti za zabavo in vaje za zbranost; izhodiS¢a za debate;
priloznosti, da uenci prevzamejo vlogo ucitelja in ucijo drug drugega itd.. Te dejavnosti
uCencem omogocajo aktivno sodelovanje, usvajanje demokrati¢nih vrednot in razvijanje
samostojnega misljenja.

Primeri aktivnih, obenem pa lahko tudi individualiziranih in diferenciranih, prakti¢nih
dejavnosti (didakti¢nih iger)

Bodi zvezda

f—

Prostovoljec se pojavi na sceni, na posebej oznatenem mestu.

2. Tako lahko odgovarja na uciteljeva in soSol¢eva vprasanja, deklamira pesmico, kaj zapoje,
prebere, predstavi kaksno idejo, govorno nastopa ...

3. SoSolci mu prisluhnejo, lahko ga tudi »ocenijo« po macelu Kriticnega prijatelja (po
izbranih in dolo€enih kriterijih), mu svetujejo za vnaprej ...

4. Na koncu mu mo¢no zaploskamo.

V krogu naokrog

1. Stole postavimo v dva koncentri¢na kroga.

Notranji je obrnjen navzven, zunanji navznoter, tako da so ucenci obrnjeni drug proti
drugemu.

3. Vsaka dvojica uCencev, ki si sedi nasproti, ima nalogo, ki jo morata opraviti oba (drug
drugemu bereta, si povesta poStevanko, drug drugemu zapojeta idr.). Dane naloge so
lahko individualizirane, diferencirane.

4. Ko ucitel] rece YGREMO V KROGU NAOKROGg, se u€enci premaknejo eni v levo,
drugi v desno, dokler ucitelj ne zakli¢e »STOJ« in takrat sedejo nasproti novemu sosolcu.

5. Ponovijo nalogo z novim sosolcem.

Hitro do konca

1. Pripravimo na primer 10 nalog, povezanih s snovjo, in jih napiSemo na oStevilcene
raznobarvne kartice. Naloge so lahko individualizirane, diferencirane.

2. Ucenci se razdelijo po parih.

Vsak par izbere kartice ene barve.

4. Na uciteljev znak po en ucenec iz vsake dvojice steCe do katedra, vzame prvo vprasanje
ustrezne barve in ga odnese na mesto.

(8]
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5. Ucenca nalogo ¢im hitreje resita in naslednji uenec jo prinese ucitelju, da jo preveri.

6. Ce je resitev pravilna, lahko u¢enec vzame naslednjo kartico in tako naprej.

7. Ce resitev ni pravilna, ugitelj poslje udenca nazaj, da nalogo s soSolcem popravita in jo
znova prineseta pokazat.

Po kamnih cez potok

1. Umaknemo klopi in postavimo stole v krog.

2. Po tleh preko kroga razvrstimo ostevilCene kartice z nalogami, ki predstavljajo kamne, po
katerih je treba »Cez vodo«. Naloge so lahko individualizirane in diferencirane.

3. Poiscemo prostovoljca, ki misli, da lahko pride po »kamnih« z enega na drugi »breg«, ne
da bi pri tem »padel v vodo«.

4. Ko stopi na prvi kamen, resi nalogo; Ce je resSitev pravilna, se premakne na naslednji

kamen in tako naprej.

pe

5. Ce mu ne uspe, »pade v vodo«, zamenja pa ga naslednji uCenec.

Zakljucek

Zgoraj omenjene dejavnosti so ideje za oblikovanje pouka, ki ob odzivanju na razlike
med ufenci spodbuja in pozivlja uCenje v razredu, obenem pa uCencem omogocajo, da
postane ucenje cudovita in vznemirljiva izkusnja, Sola pa kraj, kjer lahko dobijo navdih in na
svoj nacin ter ob svojem Casu pokazejo vse svoje sposobnosti.
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Jelka Pal, NatasSa Litrop37

MEDPREDMETNO POVEZOVANJE V FUNKCHIJI INDIVIDUALIZACIJE IN
DIFERENCIACIJE

Uvod

Fleksibilni predmetnik omogoc¢a spremenjeno organizacijo pouka, hkrati pa od ucitelja
zahteva drugacno pripravo na pouk, kjer je v ospredju aktivnost uCencev. Ucitelj z vecjo
avtonomijo prevzema tudi vecjo odgovornost za kakovostno izvajanje vzgojno-
izobrazevalnega procesa. Prizadevanja uciteljev so danes usmerjena v zadovoljevanje vse bolj
raznovrstnih u¢nih potreb ufencev, obenem pa tudi razli¢nim vplivom, katerim so ucenci
izpostavljeni. Ucenceve ucne sposobnosti, izkusnje, slog, motivacija, interes, odnos do ucenja
so kljuéni dejavniki, ki narekujejo uciteljevo pripravo na pouk. V skladu s svojimi moénimi
podro¢ji se ucenci vkljucujejo v razlitne ucne oblike, ki jih ucitelj prilagaja uCencem na
vsebinski, oblikovni in metodi¢ni ravni, u€itelj pa je tudi tisti, ki u¢encu pri delu nudi podporo
ter pomoc.

Didakti¢na nacela sodobnega pouka

Individualizacija je didakti¢no nacelo, ki zahteva, da v vzgojno-izobrazevalnem procesu
upoStevamo utemeljene razlike med ucenci; omogofa enake moznosti za doseganje
optimalnih (maksimalnih) rezultatov pri vseh ucencih in posameznem ucencu. Namen
individualizacije je poveCanje uspesnosti in zmanjSevanje neuspesnosti pri vseh ucencih.

Diferenciacija je groba individualizacija, ki zajame ucne in druge razlike med ucenci le
v okviru manjse u¢ne skupine. Je poucevanje in ucenje, ki obsega vrsto strategij, s katerimi se
ucinkovito odzivamo na razli¢ne potrebe svojih ucencev.

V nepretrganem u¢nem procesu je osredotoena na napredek, na tisto, kar ucenci ze
Znajo, in na tisto, kar se morajo $e nauciti. Uposteva najuspesnejSe naine ucenja in omogoca,
da ucenci pridobljeno znanje pokazejo tako, da so poudarjena njihova mocna podrocja in
interesi (Heacox, 2009).

Medpredmetno povezovanje naravoslovja, druzboslovja in knjizni¢nih informacijskih
znanj

Fleksibilni predmetnik nam tretje leto zapored omogoa moznosti zdruzevanja,
spreminjanja in prilagajanja pouka, snovi; omogoca nam vecjo avtonomijo, hkrati pa nalaga
ve€jo odgovornost. S tem ko je omogoceno avtonomno razporejanje ucencev po razredih in
predmetih, izvedba aktivnih metod in oblik dela omogoca tudi vefjo motiviranost ter
aktivnost u¢encev pri samem pouku.

Izhodisce pri naértovanju medpredmetnega povezovanja v 8. razredu je bilo Darwinovo
leto (leto 2009). Medpredmetno so se povezovala predmetna in medpredmetna podrocja:
naravoslovje (biologija), druzboslovje (geografija-zgodovina) in knjizni¢na informacijska
znanja. Nosilna vsebina nalrtovanja je bila bioloska, ostala sodelujoca predmetna in
medpredmetna podroc¢ja so ucne cilje prilagodila. Pri nacrtovanju je bilo potrebno upostevati
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diferenciacijo vsebin, procesa in izdelka, hkrati pa je bilo treba vzgojno-izobrazevalni proces
zastaviti tako, da bo zagotovljena aktivnost vseh u€encev (od u€encev s posebnimi potrebami
do nadarjenih ucencev).

Temelj nacrtovanja medpredmetnega povezovanja je bilo timsko delo. Posamezni
uCitelj se je povezoval s sodelavci, s katerimi si je delil dejavnosti, delo z ucenci, cilje,
gradiva in vire za delo. Vloga ucitelja/uciteljev v procesu pouka je bila predvsem vloga
usmerjevalca: pripravljal in odrejal je ucni proces, organiziral u¢ence v samem ucenem
procesu ter prilagajal Cas.

Vsebinski cilji so se razlikovali po zahtevnosti in raznovrstnosti ter se nanasali na
zivljenje Charlesa Darwina in njegovo potovanje z ladjo Beagle ter Zivljenje pomorscakov, na
Darwinovo razvojno teorijo, na primerjavo njegovih spoznanj z danasnjo razlago razvoja
Zivega sveta, na Casovno in geografsko opredelitev Darwinovega potovanja, na Darwinovo
sreCanje civilizacij, na uporabo informacijskih virov pri raziskovalnem delu ter kriti¢no
vrednotenje podatkov.

Na podlagi konstruktivisticnega nacina ucenja so se ucenci v okviru pridobivanja
procesnih znanj ucili sodelovanja in prispevanja k delu v skupini, na razli¢ne nacine so
razvijali komunikacijo in lastne miselne percepcije izmenjavali z ostalimi ¢lani v skupini,
uporabljali IKT, razvijali sposobnosti zbiranja, selekcioniranja in uporabe podatkov s
pomocjo razli¢nih virov, rekonstruirali so svoje znanje — razvijali sposobnosti interpretacije
rezultatov (sklepanje, posploSevanje in povezovanje s teorijo) ter se navajali na kritino
misljenje in samostojne odlo€itve o izbiri informacije za potrebe raziskovalnega dela.

Diferenciacija je potekala na razli¢énih nivojih, v vseh etapah vzgojno-izobrazevalnega
procesa so bile nacrtovane naloge razli¢nih tezavnostnih/taksonomskih stopenj, naloge so bile
diferencirane glede na zaznavni slog ucencev; ucenci so razli¢ne vsebinske cilje dosegali na
podlagi dejavnosti, ki so se razlikovale tudi po stopnji vodenja in uporabi razli¢nih
informacijskih virov.

Skozi celoten vzgojno-izobrazevalni proces je bil poudarek na razvijanju kompetenc
uCenje ucenja, samoiniciativnosti, sporazumevanja v maternem jeziku ter IKT kompetence.
Med metodami so bile v ospredju govorno-besedilne metode, predvsem: ustna razlaga,
pripovedovanje, opisovanje, pojasnjevanje ter delo z besedilom.

Uc¢ni proces je potekal strukturirano. V okviru ponavljanja snovi so bila u€encem
zastavljena diferencirana vprasanja. V skladu z naceli formativnega spremljanja so ucenci v
vlogi kritinega prijatelja vrednotili delo/znanje soSolcev. Uvodna motivacija je vkljucevala
u¢enlevo asociativno komponento. S pomogjo tabele VZN se je preverjalo predznanje
ucencev. Usvajanje snovi je potekalo s samostojnim delom ucencev znotraj skupinskega dela
(fleksibilno razporejanje ucencev v heterogene ucne skupine — ucenci s PP, nadarjeni ucenci)
s pomocjo razli¢nih gradiv in virov — poudarek je bil na uciteljevem zaznavanju u¢nih potreb,
individualnih sposobnostih in spretnostih posameznega ucenca, njegovemu vsebinskemu
znanju, uénih nagnjenjih, stilih in interesih. Tudi oblike porocanja skupin so bile raznolike:
govorni nastop, interaktivna tabla, plakati, igra vlog. Sinteza je potekala v obliki razgovora,
sledilo je preverjanje znanja v obliki kviza. Na podlagi vprasalnika je bila izvedena evalvacija
opravljenega dela.

Zakljugek

Z evalvacijo je bilo ugotovljeno, da mora medpredmetno povezovanje, znotraj katerega
zelimo uresniCevati nacela diferenciacije in individualizacije, v prvi vrsti temeljiti na
uciteljevi avtonomnosti ter fleksibilnosti. Pri uCencih naj bo dan poudarek na povezovanju,
dopolnjevanju, nadgrajevanju znanja, njihovi aktivnosti v skladu s posameznikovimi
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sposobnostmi, raznolikosti oblik in metod dela, ki miselno aktivirajo, sprozijo interakcije in
osebni odnos do dogajanja, ter racionalizaciji ¢asa. Tovrstno poucevanje od uciteljev zahteva
temeljite in obsezne predpriprave, usklajeno timsko delo, predvsem pa dobro uciteljevo
poznavanje posameznega ucenca.

Kriticno vrednotenje opravljenega dela se nanasa na spoznanja, da mora biti ucitelj, ki
se takega pouka loteva, odprt za spremembe in sodelovanje z drugimi ter je za nalrtovanje
pouka pripravljen zrtvovati veliko ¢asa in volje. Usklajevanje Casa sodelujocih za pripravo na
pouk je eden izmed kljuénih dejavnikov, ki lahko ovira ali upo€asni nacrtovanje dela. Prav
tako je pomembna tudi natanéna opredelitev namena in cilja pouka (ure), da ni nac¢rtovano
preve¢ aktivnosti, za izvedbo katerih je potem premalo Casa — pomembna je kakovost in ne
kvantiteta. Prepodrobno strukturiran pouk lahko omejuje ustvarjalnost in komunikacijo
uCencev (in uciteljev) ter vpliva na sproSCeno izvajanje aktivnosti. Moznost hkratne
prisotnosti ve¢ uciteljev pri uri omogoca boljsi pregled nad delom posameznih ucencev in
skupin (ucitelji ucence dodatno motivirajo, jim svetujejo, jih usmerjajo), obenem pa ucitelji
drug drugemu pomenijo tudi u€inkovito moralno podporo.

Najpomembnejsa ugotovitev ucne ure medpredmetnega povezovanja pa se nanasa na
koli¢ino ve¢smerne komunikacije (med ucenci znotraj skupin, med skupinami, med ucenci in
uciteljem), in sicer: komunikacije med vsemi sodelujo€imi v vzgojno-izobrazevalnem procesu
naj bo veliko vec.
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Karmen Skafar’®

RAZLICNI MODELI PRI PREVERJANJU IN OCENJEVANJU ZNANJA PRI
POUKU MATEMATIKE

Opis dosedanjih aktivnosti

Z izvajanjem projekta na podro¢ju didaktike ocenjevanja sem zacela v Solskem letu
2007/2008 s tremi uCenci v 7. razredu, v Solskem letu 2008/09 pa v 7. in poskusno v 6.
razredu z veCino ucencev. V Solskem letu 2009/10 pa so v projekt bili vkljuceni ucenci 6., 7.
in 8. razredov. UCencem sem predstavila razlicne naCine ucenja, kako izboljSati njihovo
ucenje in kako najti lastno pot ucenja, pri Cemer so dobili mojo sprotno povratno informacijo
in nasvet o izboljSanju znanja (gre za iskanje podrocij, pri katerih se ucenci pocutijo
»mocne«). Ze na zadetku Solskega leta smo zaGeli nacrtovati na podlagi ciljev iz uénega
nacrta. UCenci so si glede na svoje sposobnosti 0z. nivo znanja sami izbrali na¢in predstavitve
pridobljenega znanja, s ¢imer je bila njihova odgovornost do lastnega znanja vecja. UCence
sem pri tem usmerjala in jih poskusila navajati na to, da so sami spremljali in evalvirali svoje
delo, ga nadgrajevali, izboljSevali ter dopolnjevali; tako bo njihovo znanje postalo trajnejse.
Vse je potekalo v okviru uencevih zmoznostih. Kon¢no zadovoljstvo je tako na obeh straneh
— na strani ucenca in ucitelja.

UCencem sem ponudila 6 nainov oz. modelov za skupno spremljanje doseganja
zastavljenih ciljev.

1. model

Ucenci pripravljajo naloge za ponovitev snovi prej$nje ure ali ve€ ur skupaj. Sestavijo
kratke naloge za najve¢ 10 do 15 minut. Naloge izberejo sami in se nato Se posvetujejo z
mano na govorilnih urah za ucence. Izbrane naloge morajo pravilno resiti, nato pa te naloge
redujejo Se ostali utenci. Ce Zelijo, lahko pripravijo ponavljanje enega sklopa za celo Solsko
uro.

2. model

Ucenec si lahko izbere kritiCnega prijatelja in skupaj sestavita naloge ter jih resita ali pa
skupaj pripravita u¢no uro z novo snovjo. Temo izberemo skupaj in uenca se na to uro
pripravljata, prinaSata osnutke, kako bi uro izvedla; tako se skupaj dogovorimo, kaj bo na uri
predstavljeno in kaj ne. Pri sami izvedbi u¢ne ure je ucitel] zgolj moderator, ki povezuje vse
skupaj in nekako poudarja kljuéne elemente ucne ure.

3. model

Ucenci resujejo naloge iz ucbenika, u¢nega lista, delovnega zvezka ...

Napisejo samopresojo: kaj so znali brez tezav, kje niso bili povsem prepricani, kaj jim je
delalo tezave ... Ucitelj pregleda in si v osebnih zapiskih oznadi cilje, ki jih u€enec dosega.
Ucenec in ucitelj se dogovorita, na kakSen nacin bo uCenec dopolnil svoje vrzeli v znanju: ali
potrebuje dodatno razlago, ali bo prisel na govorilne ure za u¢ence, na dopolnilni in dodatni
pouk, ali bo z uciteljem komuniciral preko elektronske poste ...

3 & & ¥ R P
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4. model

Preko osebnih map se lahko zelo kvalitetno spremlja razvoj in napredek tudi pri samem
nacrtovanju. Primeri: zrcaljenje (transformacije), nacrtovanje trikotnikov in Stirikotnikov,
kotov ...

Ucenci po koncu obravnavane snovi v $oli ali doma pripravijo izdelke in pokazejo: kako
znajo zrcaliti ez premico in toCko, kako nariSejo trikotnik, Stirikotnik, kot s Sestilom ...
Naloge in primere sestavljajo po lastni zelji in presoji. Iz oddanih nalog se zelo dobro pokaze
nivo in nacin razumevanja, strategije uCenja in dela. Ob uciteljevi povratni informaciji in
svetovanju lahko ucenec napake v razumevanju odpravi pravocasno in ne Sele ob kon¢nih
preverjanjih ali ocenjevanjih.

Poleg izdelkov, ki so jih pripravili doma in nato oddali ter glede na uciteljev nasvet
ustrezno dopolnili, ucenci pripravljajo naloge tudi v Soli. Z njimi pokazejo, kako dosegajo
cilje, ki smo si jih zastavili na zaCetku poglavja.

3. model

Ucenec pripravi naloge za soSolca ali ena skupina uencev pripravi naloge za drugo
skupino ucencev:

Ucenec si izbere soSolca — kritiCnega prijatelja.

Sosolcu napise od 3 do 5 razli¢nih nalog in zapiSe, kdo je naloge sestavil.

List da izbranemu kriticnemu prijatelju, ki se na list podpise in resi naloge.

Nato list vrne sestavljalcu, ki naloge pregleda.

Sestavljalec soSolcu napise komentar: kaj je znal, kaj naj Se vadi; pohvalo.

Ucenca list oddata ucitelju. U¢itelj ga pregleda in napise nasvet; ¢e se mu zdi, da katerega
cilja u€enca nista dosegla, sestavi dodatne naloge. UCencu napiSe, kaj zna, nasvet za
ucenje, po potrebi pohvalo ali ga povabi na govorilno uro.

OF W i B2 19 =

Enak postopek sledi, ¢e ena skupina pripravlja naloge za drugo skupino.

Ko se u€enci prvi¢ sre€ajo s takim nainom dela, sami ne znajo sestaviti naloge glede na
cilj. Najprej je treba z njimi naértovati cilje, da se jih zatnejo zavedati. Sele potem bodo znali
sestaviti in izbrati primerne naloge. To ni enostavna naloga zanje in ze pri tem pokazejo nivo
razumevanja ter znanja. UCenci, ki so naloge Ze sestavljali, bodo v tem bolj ves¢i kot tisti, ki
tega niso vajeni. Zelo pomembno je predhodno uvajanje ves¢in sodelovalnega u€enja in
timskega dela, saj tako ucenci lazje in bolje sodelujejo. Ne prihaja do konfliktov, obtozevanj,
kritiziranja. V 6. razredu, kjer sem zacela z uvajanjem takega nacina, smo imeli kar precej
tezav.

6. model

Ucenci sestavljajo razli¢ne ucne liste, didakti¢ne igre s kartami, spominom, domine,
Clovek ne jezi se, krizanke ... Tudi tukaj, podobno kot pri petem nacinu, se pokaze nivo,
nacin razumevanja, strategije in nacin dela. Pokaze se ustvarjalnost in inovativnost ucencev.

Tak nacin spremljanja, ki je opisan v primerih, je bolj poglobljen, u€enci delajo sproti,
star§i jih lahko spremljajo. S tem nacinom dobimo veliko bolj podrobne in poglobljene
informacije o znanju ter razumevanju kot s samim preizkusom znanja, kjer smo omejeni na
manjsi izbor ciljev. Ce o udentevem znanju $e dvomimo, ga lahko ob taki mapi Se kaj
vprasamo, prosimo, da pojasni ali ob koncu izvedemo preverjanje znanja, s katerim se
prepri¢amo, da res zna.
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Ucencevo znanje spremljam tudi preko domacih nalog. UCenci poleg nalog, ki jih da
ucitelj, pripravljajo tudi svoje naloge, ki jih potem predstavijo soSolcem; e primanjkuje Casa,
ucitel] u€encem naloge pregleda sam ter jim svetuje: kako naprej, kje so dobri in kaj morajo
Se izboljsati. Tako sem sproti preverjala Sibka in mo¢na podroc¢ja uc¢encev. Naloge, ki so jih
ucenci sami pripravili ali poiskali po razli¢ni literaturi, so lahko uporabili na zgoraj opisane
nacine. UCenci so bili za opravljeno delo tudi ocenjeni. Vedno so imeli moznost vprasati ali
pokazati, kaj so pripravili, in sicer so bile za to moznosti pri urah dodatnega ali dopolnilnega
pouka, govorilnih urah, v zadnjem €asu pa pogosto tudi preko elektronske poste.

Dosedanja spoznanja in ugotovitve

Ucenci so osvojili naCin dela, delo poteka bolj samostojno, bolj so pripravljeni
sodelovati in realnej$i so pri vrednotenju lastnih dosezkov.

S pomocjo sprotnega belezenja sem lahko spremljala napredek posameznega ucenca,
ugotavljala doseganje posameznih ciljev, stopnjo dosezkov in tempo napredovanja.

Med samim vzgojno-izobrazevalnim procesom mi ni uspelo zabeleziti napredka za vse
ucence, ker za to ni bilo Casa, sem pa to morala opraviti po pouku.

S tem stilom poucevanja sem dosegla visje rezultate.

Motivacija in pripravljenost ucencev sta veliki, zato je tudi uciteljevo delo kvalitetnejSe.

Samovrednotenje novosti

Ucitelji smo bolj usmerjeni v poucevanje (oblike, metode, strategije ...), spremljanje,
sprotno preverjanje ter refleksijo in velikokrat smo le v vlogi moderatorja.

Glede na ucencev nivo znanja ucitelj in uCenec skupaj izbirata, nacrtujeta, izvajata in
evalvirata pristope za dosego zadanih ciljev.

Ve je komunikacije in zaupanja med ucenci in ucitelji.

Star§i so bolj seznanjeni z ufenCevim delom in napredkom, saj pri nacrtovanju lahko
sodelujejo in u€encem tudi pomagajo.

Literatura
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Majda Franci¢

DIDAKTICNI PRISTOPI IN MODELI PRI PREVERJANJU IN OCENJEVANJU
ZNANJA PRI POUKU SLOVENSCINE

Uvod

Avtonomija omogoca ucitelju, da spremlja ucencevo ucenje, u¢i ucenca kriti€no
presojati in vrednotiti lastno ucenje in znanje, ucitelj in uCenec pa imata moznost postati
skupna popotnika pri doseganju kompetence vsezivljenjskega in uporabnega znanja.

Predstavila bom osebni kurikulum ucitelja pri pouku slovens€ine in razli¢ne didakti¢ne
modele, inovativne/avtenti¢ne pristope (ucitelj in/z u€enci), kako lahko u¢enec preko moc¢nih
podrocij/znanj nadgradi Sibka podro¢ja znanja, kako lahko kvalitetne povratne informacije
pomagajo ucencu pri doseganju visjih taksonomskih stopenj in bolj§ih rezultatov znanja
(vloga kriticnega prijatelja) ter moznosti uciteljevega akcijskega raziskovanja lastnega
poucevanja/ucenja.

Ponudila bom primere dobre prakse wudejanjanja nacela individualizacije in
diferenciacije, predvsem v povezavi s formativnim spremljanjem ucencev, ki omogoca
vsakemu ucencu moznost participacije, sprotne kritine presoje in evalvacije, na osnovi
kvalitetne povratne informacije pa izboljSanje odgovornosti do lastnega dela in rezultatov
dela.

Modeli in didakti¢ni pristopi

Potreba po novih didakti¢nih pristopih in razvoj le-teh spremlja moj stil pouevanja ze
vsa leta, bolj nacrtno in intenzivno pa sem se tega lotila pred tremi leti, ko sem se pridruzila
skupini uciteljev v RAP Didaktika ocenjevanja znanja. Na izobrazevanjih, seminarjih, ob
spremljanju primerov dobre prakse sem dobila potrditev za svoje vecletno spoznanje: vlioga
ucitelja ni samo preverjati in ocenjevati znanje, marve¢ tudi pomagati u€encu pri ucenju, ki je
potrebno za vsezivljenjsko in trajno znanje. Vedno bolj se mi je tudi potrjevalo dejstvo in
izkusnja, da moram kot uciteljica pomagati vsakemu ucencu, najti njegov odgovarjajoci stil
ucenja, mocna podro¢ja; glede na vse to pa prilagoditi svoj stil poucevanja in uCenja vsakemu
ucencu. To zahteva skrajno individualizacijo in diferenciacijo, zdruzeno z mehko pedagogiko,
kajti najprej moram vedno zgraditi najin odnos z ucencem, ki mora biti ¢im bolj odprt,
pristen, poln spostovanja, sprejetosti in upostevanja.

Ucitelj je pri tako naravnanem u¢nem procesu organizator, spremljevalec, usmerjevalec,
mentor, spodbujevalec, evalvator ...

Modeli, ki se jih posluzujemo pri pouku slovenscine:
— predvideno znanje,

— preverjeno znanje,

— predlogi za izboljSanje Sibkih podrocij,

— nadgradnja moc¢nih podrocij,

—  strategija VZN,

— aktivne metode ucenja,

— model »kriti¢nega prijatelja«,

3 . wew & v X v .
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sodelovalno ucenje,
Paukova strategija,
bralne strategije,
problemski pouk,
kriticno ucenje ...

Nacela formativnega preverjanja znanja:

spremljanje mocnih in Sibkih znanj;

pravocasna in kakovostna povratna informacija za bolj$e znanje (primerjamo dobro s Se
boljsim);

ucitelj ucenca uci zaznati aktualno in referencno merilo (realni cilji!) — (samo)regulacija
ucencevega ucenja: (samo)kontrola, (samo)presoja, (samo)refleksija, (samo)evalvacija ...;
Portfolio je delovna in predstavitvena zbirka dosezkov, ki predstavlja napredek
ucencevega znanja na osnovi aktualnega in referencnega merila oz. cilja (Komljanc,
2008).

Kriti¢ni prijatelj

Osredotocila se bom na model kritiCnega prijatelja, ki ga razvijamo z ucenci v vseh

fazah u€no-vzgojnega procesa in je nasa stalnica pri diagnosticiranju in izbolj§evanju znanja.
To je skrbno naértovan in izvajan proces, s katerim za¢nemo v trenutku, ko imamo prvi¢ stik
z ucencli, in se konca Sele z njihovim odhodom z osnovne Sole. Neprestano ga nadgrajujemo
in izboljSujemo. Ulenci so ga sprejeli za svojega, z njegovo pomocjo je nasa interakcija
dinamicna, pedagoska komunikacija pa zelo odprta. Pomaga nam, da se odpremo, da se
odkrito pogovarjamo o ucenju, znanju, zeljah, pricakovanjih ...

Individualno nacrtovanje ciljev pri slovenscini: Nacrtujem z vsakim ucencem na zacetku
Solskega leta za celo Solsko leto in glede na rezultate prejSnjega Solskega leta. Pri tem z
uCencem upostevava vse sporazumevalne dejavnosti in njegova mocna podro¢ja. Med
Solskim letom veckrat preveriva zastavljene cilje, jih dopolniva, popraviva, hkrati pa
dodava mozne izboljSave, spremembe. Na koncu Solskega leta pa z u€encem nastaviva
realne cilje za naslednje Solsko leto pri pouku slovenscine. Ulenec je pri nacrtovanje
kritiCen do zastavljenih ciljev, uposteva moje predloge in sosolCeve nasvete.

Domace branje nacrtujem z vsakim uencem individualno, tudi priprave na govorne
nastope potekajo individualno pri pogovornih in dodatno-dopolnilnih urah. Po vsakem
govornem nastopu sledi kriticna in objektivna refleksija, po vseh opravljenih
predstavitvah pa izvedemo kritinega prijatelja; takrat vsak ucenec kriti€no oceni svojo
predstavitev, soSolci pa mu ponudijo dobronamerne nasvete, ki jih u¢enec uposteva pri
pripravi naslednjega govornega nastopa.

Domace naloge so skrbno nacrtovane, vsaka je preverjena, prevladujejo diferencirane
naloge; ker pa je na§ namen ta, da naredijo kvalitetne domace naloge, jih imajo moznost
izboljSevati in popravljati — Ce zelijo, tudi z mojo pomocjo. Za naloge se dogovarjamo
skupaj, pogosto jim dam moznost, da sami dolo¢ijo vrsto naloge, rok, do kdaj jo bodo
napisali — vse se dogovorimo s pomocjo diskusije. Ponavadi imamo tedenske naloge (od
petka do petka), najvisje pa ovrednotimo ustvarjalne, avtenti¢ne naloge. Za vsako nalogo
dobi ucenec kvalitetno povratno informacijo, ki pa ni samo uciteljeva, temve¢ tudi
soSolceva.

Preverjanje in utrjevanje ucnih sklopov poteka v dogovoru z u€enci, ki individualno ali v
paru pripravijo krajSe besedilo z nalogami za utrjevanje sklopa. Uenci so »preverjevalci,
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objektivni diagnostiki svojega in soSolCevega znanja; ob tem pa ponujajo svoje nasvete za
izboljSanje znanja. Vsak ucni sklop preverimo najman;j trikrat, tako da ima vsak ucenec
moznost izboljSati slabSe znanje. Pri tem si medsebojno pomagajo, radi se ucijo v parih, v
skupinah, sodelovalno.

— Preverjanje znanja pogosto poteka v obliki trznice znanja, na vsak nacin pa se
posluzujemo semaforja znanja, didakti¢nih iger in kart, kvizov ... Ucenci ob takSnem
utrjevanju naucenega uzivajo, dosegajo visje taksonomske stopnje, ucenje jim pomeni
1zziv, z znanjem se igrajo, se med seboj poucujejo, si pomagajo, privoscijo uspeh in boljse
rezultate sebi in soSolcem ...

Zakljucek

Pouk slovensCine je naravnan na vsakega ucenca (individualizacija, personalizacija),
ucenec in ucitelj skupaj potujeta po poti ucenja, pri Cemer je ucenec veliko bolj aktiven,
razmislja tudi o svojem ucenju in znanju, na osnovi kvalitetne povratne informacije primerja
dobro s Se boljsim, isCe nove izzive, postaja bolj vedozeljen, Zeli si znati, ima moznost, da se
odloci, kdaj in kako bo predstavil svoje znanje, dopolnjuje svojo delovno in predstavitveno
mapo dosezkov, skupaj z uliteljem 18Ce nove poti ucenja ucenja. Pri vsem pa vedno izhaja iz
predznanja, spremlja lastni napredek, uenje in znanje z uciteljevo pomocjo kontrolira,
regulira, preko mo¢nih podro¢ij dopolnjuje Sibka znanja, njegovo u€enje in znanje sta kriti¢na
in samokriti¢na. Tako se skupaj z uciteljem uci misliti, kriticno presojati, vrednotiti, izbirati
primerne strategije ucenja, zaznavati aktualno in referen¢no merilo ..., za vse to pa je izredno
pomembna metoda refleksije, brez katere ni kvalitetnega pedagoskega dialoga. Oba, uenec in
ucitelj, ob inovativnem pristopu razmisljata tudi o drugalnih oblikah preverjanja in
ocenjevanja; pri tem pa imajo zelo pomembno vlogo prav uc¢enceve ideje, njegove izkusnje in
sprotno delo. U€enec na ta nain dosega visje taksonomske stopnje in vi§je standarde znanja,
zelo se dvigneta njegova aktivnost in odgovornost do lastnega dela, uci se iz zivljenja za
Zivljenje.
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Stanka Zver™

VREDNOTENJE TER KRITICNO PRIJATELJEVANJE PRI GOVORNEM
NASTOPU V CETRTEM RAZREDU

Uvod

»Formativho spremljanje omogoca ucno priloznost za 1. i. samoregulacijo, ki vkljucuje
samostojno uravhavanje dinamike in teZavnosti ucenja, opredeljevanje pricakovanih ucnih
ciljev in njihovo zasledovanje oz. samokontrolo« (Komljanc, 2008).

Sem Stanka Zver, profesorica razrednega pouka. Imam devet let delovne dobe, Sest let
poucevanja v prvem triletju osnovne Sole, Cetrto leto pouCujem v Cetrtem razredu. Vseh devet
let sem uditeljica na Osnovni $oli Franceta Preserna Cren3ovci. V $olskem letu 2007/2008
sem se vkljucila v razvojno-aplikativni projekt Razvoj didaktike na podro¢ju ocenjevanja
znanja.

Preverjanje domacega branja v ¢etrtem razredu

V Cetrtem razredu ze na zaetku Solskega leta dajemo velik poudarek govornim
nastopom. To metodo uporabljamo pri razliénih predmetih, tako pri naravoslovju, druzbi,
glasbeni vzgoji, slovensc€ini, knjizevnosti ... Pri naravoslovju in druzbi so ucenci predstavljali
svoje lastne raziskave; pri glasbeni vzgoji razli¢ne instrumente, poznavanje ljudskih in
umetnih pesmi starSev in starih starSev; pri slovens¢ini se z govornimi nastopi ukvarjamo zelo
podrobno v drugi polovici Solskega leta (opisujemo poklice, zivali, predmete ...), pri
knjizevnosti pa domace branje. V prispevku bom podrobneje predstavila spremljanje in
vrednotenje ter model kritiCnega prijateljevanja pri domacem branju.

V zaletku Solskega leta smo za ucence izbrali domace branje. V knjiznicah so si
izposojali ter brali delo Franceta Bevka: Lukec in njegov Skorec. Cas za branje je bil
prilagojen posameznikovi individualni potrebi ter lastnim bralnim sposobnostim. Ko je
ucenec domace branje prebral in bil pripravljen na preverjanje prebranega, je nalogo opravil
pisno. Na ucni list, na katerem je bil miselni vzorec, je moral vpisati: avtorja in naslov knjige,
ki jo je prebral, kratko obnovo zgodbe, narisati lastno ilustracijo, naSteti knjizevne osebe,
zapisati najljubso knjizevno osebo ter utemeljitev za svojo odlocitev.

Ko so ulenci svoje izdelke oddali, sem jih prebrala, zraven pa dopisala povratno
informacijo. Vsak uCenec je skozi mojo povratno informacijo spoznal pomanjkljivosti svojega
zapisa. Eden izmed ucencev knjige ni prebral do konca in tako ni poznal celotne zgodbe,
njegov izdelek pa je bil nepopoln. Na zadnjo stran sem vsakemu ucencu zraven svoje
povratne informacije dodala Se del, v katerega je ucenec zapisal samoevalvacijo svojega dela
(ali pa pomanjkljivosti). Tako so nekateri uenci vpisovali odobravanje, vSeCnost knjige,
nekateri pa tudi svoje nezadovoljstvo. UCenec, ki na primer knjige ni prebral, se je tega zelo
zavedal. Zapisal je celo, da je zalosten, da ni do konca prebral in bo naslednje domace branje
dokongal. Ceprav torej uGenec ni izpolnil naloge, sem bila zelo zadovoljna, saj se je sam
zavedal, da to ni bilo v redu in bo v prihodnje svojo pomanjkljivost popravil. To je bistvo pri
preverjanju znanja — ugotoviti, kaj smo naredili narobe, kje so naSe pomanjkljivosti ter
nacrtovati njihovo odpravljanje.

4 Stanka Zver. OS Franceta Preserna, Crengovci

110



Govorni nastopi v ¢etrtem razredu

V mesecu novembru je sledilo drugo domace branje, ki je bilo diferencirano in posebe;j
prilagojeno u¢encem Romom ter u¢encem s posebnimi potrebami. Ucenci so si knjigo izbrali,
izposodili ter v dogovorjenem roku enega meseca knjigo prebrali. V zaCetku decembra smo
teden dni pred ocenjevanjem domacega branja izvedli nalrtovanje govornega nastopa, s
katerim bodo ucenci predstavili izbrano ter prebrano delo doloCenega avtorja ali avtorice.
Predstavila sem jim kriterije predstavitve z govornim nastopom, kot pripomocek so lahko
uporabili plakat, ki je moral ustrezati vsebinskim zahtevam v povezavi z doma¢im branjem.
Nato so ucenci svoj govorni nastop nacrtovali individualno.

V govornem nastopu so u¢enci morali predstaviti avtorja, njegov kratek zivljenjepis ter
delo na literarnem podrocju, morebitnega ilustratorja, knjizevne osebe, dogajalni Cas in
prostor, ustrezno podati obnovo knjige in po lastni odloCitvi opisati najljubsi ali najbolj
smeSen dogodek v zgodbi. Na plakat so poleg avtorja, ilustratorja, knjizevnih oseb, ¢asa in
prostora ter najljubSega/najbolj smesnega dogodka lahko dodali Se lastno ilustracijo,
fotografije avtorja, podrobnosti iz njegovega zivljenja in dela ...

Ucenci so za pripravo plakata in govornega nastopa imeli teden dni ¢asa. Skozi sprotno
spremljanje njihovega dela doma in v $oli sem ugotovila, da so u¢enci delali aktivno ter doma
v izdelavo svojega izdelka vkljucili tudi ostale druzinske ¢lane. Domaci so u¢encem svetovali
pri izdelavi plakata, pomagali pri brskanju po spletu, kjer so ucenci nasli podatke o avtorjih,
ilustratorjih, zivljenjepise, fotografije ... Pomagali so jim tudi na ta nacin, da so prisluhnili
njihovim nastopom in merili as za pripravo ustrezne dolzine govornega nastopa.

Sledila je izvedba govornih nastopov, uCenci so predstavili svoje znanje. Vsakemu
ucencu je bil doloCen Cas, priblizno pet minut govora. Sledilo je kriticno prijateljevanje,
pogovor in vrednotenje znanja, na koncu pa ocena iz predstavitve domacega branja.

Kriti¢no prijateljevanje

Med posameznikovim govornim nastopom so imeli soSolci nalogo kriti¢nega prijatelja.
Vsak u€enec je dobil list, na katerega je belezil potek sosol¢evega govornega nastopa. Belezili
so si, kaksSen je bil pripomocek — plakat oziroma ali je bil ustrezen: barvno primeren, ustrezne
velikosti; opazovali so obliko pisave, kljucnih besed, fotografij, slik. Belezili so tudi, kako je
soSolec ta pripomocek uporabljal: ali je z njega bral, pokazal na kljucne besede, fotografijo,
sliko, ali ga morebiti sploh ni uporabil. Kriti¢ni prijatelji so zapisali tudi, ali je bil
vzpostavljen stik s poslusalci in ali je nastopajoCi govoril soSolcem ali pa je morda komu
obraCal hrbet, gledal le uciteljico ... Pozorni so bili tudi na ustrezno dolzino govornega
nastopa in merili Cas predstavitve. SoSolci so si lahko zapisali tudi vprasanje, e katere
informacije niso dobili ali pa jih je kaj posebej zanimalo.

Vsak posameznik je torej izvedel svoj govorni nastop. Po njem je sledil pogovor
soSolcev, ocenjevanega in uciteljice. Vsak sosolec je podal svojo kritiko, ki je imela namen
evalvacije govornega nastopa z vidika soSolca — opazovalca in poslusalca. Dogovor, ki smo
ga sprejeli pred govornimi nastopi, je bil ta, da bo kritika vedno pozitivna; to pa je soSolce in
uciteljico na nek nacin motilo. Da bo posameznikov naslednji govorni nastop boljsi, je treba
pomanjkljivosti odpraviti. Z odpravo pomanjkljivosti se bo ucenevo govorno nastopanje
izboljsalo in tako tudi sama ocena. Ta ima v Cetrtem razredu Se vedno velik pomen, saj so se
ucenci Sele pred nekaj meseci seznanili s Stevil¢no oceno.

Opazovalci — kriti¢ni prijatelji ne povedo samo tistega, kar ni bilo v redu, ampak
ubesedijo tudi svoje pozitivho mnenje, pohvalo in tisto, kar jim je bilo Se posebej vseC. S
pozitivno kritiko pri uCencih rasteta samozavest in notranja motivacija, ki sta gonilo za
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prihodnje, izboljSane govorne nastope, zmanjSanje treme, ki devetletnikom pri govornem
nastopanju Se dela tezave. Posredno ima kriti€no prijateljevanje dolgoro¢ni pozitiven ucinek
pri nadaljnjem ustnem ocenjevanju, raznih drugih oblikah nastopanja pred ob¢instvom; u€enci
se spopadejo z obvladovanjem lastnega adrenalina, navajajo se na koncentracijo na vsebino,
ki jo Zzelijjo predstaviti ter odpravijo morebitne ovire, ki jih nekateri ucenci pri nastopanju
imajo (masila, pretiho ali preglasno govorjenje, prestopanje ...).

Pomembna je tudi posameznikova samoevalvacija. UCenec na podlagi svojega nastopa,
kritik svojih soSolcev ter uciteljice uzavesti morebitne tezave, slabosti, ki predstavljajo ovire
na njegovi poti do boljSega znanja. Sam se zave tudi svojih kvalitet in mo¢nih podrocij, na
katerih bo lahko gradil znanje v prihodnosti.

Zakljucek

Z govornim nastopanjem pri¢nejo ucenci doma, pred poznanimi, domac¢imi, bliznjimi
osebami, pred katerimi se pocutijo samozavestne in sprejete. Te govorne nastope, na katere so
se ustrezno pripravili, prenesejo v Solo, pred soSolce in uciteljico. S pomocjo kriti¢nega
prijateljevanja tudi v novem, bolj ali manj znanem okolju ufenec uri suverenost in
samozavest. Kriti¢ni prijatelji pa ustvarjajo pozitivno klimo v razredu, kjer se bo uc€enec kljub
morebitnim pomanjkljivostim Se vedno pocutil sprejetega. SoSolci s svojo kritiko in
pripombami dajejo u€encu (pozitivno) povratno informacijo.

Tako kot je pomembna kritika domacih, v Soli pa soSolcev, tako je bistvena tudi
uciteljeva povratna informacija. UCitelj mora vsakemu posamezniku izre¢i pohvalo za dobro
opravljeno nalogo, v primeru pomanjkljivosti pa tudi napotek za izbolj$anje le-te. V prihodnje
bosta tako ucenec kot ucitelj] na opazeno pomanjkljivost pozorna in ko bosta naértovala
naslednji govorni nastop, bo lahko uéenec s pomocjo uliteljevega usmerjanja, svetovanja in
pomo¢i to pomanjkljivost izboljSal ali celo odpravil. Naj zaklju€im s spoznanji dr.
Komljanceve:

»Na podlagi samostojnega spremljanja ucenci vedo, o ¢em se ucijo in zakaj, so bolj
samoiniciativni, kriticni, realni pri nacrtovanju pricakovanih rezultatov in bolj kriticni pri
vrednotenju dosezkov. Raste njihova odgovornost za ucenje in tudi kontrola nad procesom
dela. Mocneje se zavedajo svoje ucne energije (mocnih znanj) in so zato bolj samozavestni pri
ucenju in bolje razporejajo ucno energijo skozi ucni proces« (Komljanc, 2008).

Literatura

Komljanc, N. (2008). Didaktika ocenjevanja znanja. Vodenje procesa ocenjevanja za spodbujanje razvoja
ucenja. Zbornik 2. mednarodnega posveta v Celju, marec 2008. Ljubljana: ZRSS.
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Anica Justinek, Andreja Petrovi¢*!

OSEBNI IZOBRAZEVALNI NACRT

Solsko delo v srednjem poklicnem in strokovnem izobraZevanju mora udelezencem
omogociti razvijanje kompetenc za uspeSen vstop na vse bolj zahteven trg dela, za uspesno
vkljuevanje v druzbo in v nadaljnje izobrazevanje. Eden pomembnejsih ciljev je bolj
individualiziran pouk, oblikovan v skladu s potrebami udelezencev, ki se v tako izobrazevanje
vkljucujejo. Da bi izvedeli, kaksne so njihove potrebe, jim moramo znati prisluhniti, do njih je
treba imeti pozitivno staliS¢e. Ni dovolj, da se samo pogovarjamo o udelezencih, ampak je
bolje, da se z njimi pogovorimo o tem, kaj zelijo v zivljenju poceti in kako, po kateri poti in
na kaksen nalin zelijo priti do svojih ciljev. Treba jim je dati moznost, da sami razmislijo o
sebi. V letih zorenja i18€ejo pot do samega sebe, se zanimajo za lastno zivljenje in svojo
poklicno kariero. Odgovore si lahko v obliki ciljev zastavijo v svojem osebnem
izobrazevalnem nacrtu (OIN).

Kaj je osebni izobrazevalni nacrt (OIN)?

Osebni izobrazevalni nacrt lahko razumemo v ozjem in §irSem smislu. V ozjem gre za
pripomocek, s pomocjo katerega se lahko dijaki naucijo sledenja svojim ciljem, u€inkovitega
reSevanja problemov, sprejemanja odgovornosti za odlo€itve in odgovornosti za ravnanje.
Sola in tudi drugi za dijake pomembni odrasli naj bi jih pri tem spodbujali in jim omogo&ali
priloznosti ter take pogoje, s pomocjo katerih lahko dosegajo zastavljene konkretne
kratkorocne ali dolgoro¢ne cilje. Odgovornost za uspeh se od uciteljev in drugih strokovnih
delavcev tako delno prenese na dijake.

Osebni izobrazevalni nacrt lahko v S§irS§em pomenu razumemo kot posameznikov
pripomocek za naértovanje lastne poti za izobrazevanje in tudi za nalrtovanje sprememb v
osebnostnem razvoju. Lahko ima vlogo motivacijskega sredstva ali pripomocka za
prilagajanje nalrtovanja, organizacije in izpeljave izobrazevalnega procesa, ali pa ga
razumemo kot sredstvo za organizacijo zivljenja in ucenja. Poudarek je na posameznikovi
lastni aktivnosti pri naCrtovanju in iskanju najustreznejSe poti med zunanjimi okolis€inami in
zahtevami izobrazevalnega procesa ter povsem specificnimi osebnimi razmerami in
zivljenjskim slogom.

Osebni izobrazevalni nacrti niso strokovna novost. V naprednih Solskih sistemih so
precej razsirjeni. Pri nas so bili sprva odraz svetovanja strokovnih delavcev. Prej$nji izvrsni
predpisi (Pravilnik o ocenjevanju znanja v poklicnem in srednjem strokovnem izobrazevanju,
Ur. 1. §t. 78/2007, ter Pravilnik o prilagoditvi Solskih obveznosti dijaku v srednji Soli, Ur. 1. §t.
70-5/2009) so jih za doloeno ciljno skupino formalizirali in opredelili kot obveznost.
Spremenjeni izvr$ni predpisi obveznosti priprave osebnih izobrazevalnih nacrtov ne omenjajo
ve¢. V skladu z osrednjima nacCeloma decentraliziranja in avtonomnosti $ol lahko to
razumemo kot prenos odlo€anja o spodbujanju dijakov k oblikovanju osebnih izobrazevalnih
nartov od drzave k Soli. Ve¢ja avtonomnost pa je Solam in uciteljem prinesla tudi vecjo
neposredno odgovornost za strokovnost, razvoj in kakovost vzgojno-izobrazevalnega dela.

! Anica Justinek, Center RS za poklicno izobraZevanje,
mag. Andreja Petrovi¢, Srednja ekonomska Sola Novo mesto




Pripomocki individualizacije

V nasem prostoru so trenutno aktualni §tirje sorodni pripomocki, ki jim lahko reCemo
tudi instrumenti ali orodja individualizacije. To so: individualizirani program (IP), osebni
izobrazevalni nacrt (OIN), mapa ucnih dosezkov (MUD) in pedagoska pogodba (PP). Vsi so
namenjeni v pomoc¢ posameznikom za lazje doseganje ciljev. Vsak posamezni pripomocek se
lahko uporabi samostojno ali pa v kombinaciji z drugimi. Med seboj jih je smiselno povezati
in vsebino prilagoditi tako, da se ne podvajajo.

Najprej si poglejmo dve vrsti pripomoc¢kov nacrtovanja individualizacije:

— Individualizirani program (IP): po odlo¢bi komisije po Zakonu o usmerjanju otrok s
posebnimi potrebami je njegova priprava obvezna odgovornost strokovnih delavcev za
vse dijake s posebnimi potrebami.

— Osebni izobrazevalni nacrt (OIN) ni zakonsko opredeljen pripomocek.

Pripomocki individualizacije se lahko med seboj tudi povezujejo in podkrepijo:

— Pri mapi uCnih dosezkov (MUD) posameznik sam vodi dokumentacijo MUD, jo
sproti dopolnjuje z dokazili in rezultati dosezkov, ki lahko hkrati dokazujejo uresniCevanje
IP ali OIN. Ti nacrti so lahko izhodis¢e za vodenje mape uc¢nih dosezkov (MUD) in so
njihov sestavni del.

— Pedagoska pogodba (PP) je zakonsko dolocen dokument, s katerim se Sola in dijak ob
zapisanih pravicah in dolznostih obeh s podpisom obvezujeta izpolniti dogovorjene
obveznosti. Sklenitev pedagoske pogodbe je nujna le, kadar so prilagoditve vzgojno-
izobrazevalnega dela taksne, da presegajo dolocila podzakonskih aktov. Je torej specifi¢en
dokument, ki omogoca odstopanje od dolocil podzakonskih aktov.

Komu je namenjen osebni izobrazevalni nac¢rt (OIN)?

OIN se za zdaj oblikuje zaradi potrebe po prilagoditvah, ki temeljijo na posameznikovih
znacilnostih, posebnostih in potrebah, medtem ko bi lahko lasten OIN v prihodnosti
pripravljali vsi dijaki.

Na splosno so pripomocki za individualizacijo namenjeni dijakom:
— ki ne dosegajo ciljev in so u¢no neuspesni,
— s primanjkljaji v znanju (vzroki: preSolanje v isti ali drugi program oziroma ko dijak
prihaja iz drugega jezikovnega okolja),
— ki si izboljSujejo uéni uspeh,
— s statusom (Sportnik, materinstvo ...),
— ki so pogojno napredovali v vi§ji letnik,
— ki hitreje napredujejo (nadarjenim),
— ki se izobrazujejo sofasno v dveh programih,
— ki izbirajo individualen program v okviru odprtega kurikula,
— ki niso bili uspe$ni na vmesnem preizkusu pri delodajalcu,
— s posebnimi potrebami,
— ki imajo priznana neformalno ali formalno pridobljena znanja,
— ki ponavljajo razred, a ne obiskujejo redno pouka,
— kandidatom, ki se znova vkljuCujejo v izobrazevanje, ko so ga neko¢ zapustili.
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Kdo skrbi za pripravo osebnega izobrazevalnega nacrta?

OIN je posamezniku lasten. OIN, ki si ga bo dijak prizadeval tudi uresniCevati, lahko
nacrtuje le vsak sam v skladu s svojimi potrebami, interesi, cilji in zmoznostmi. V veliko
pomo¢ mu bo skrbno svetovanje, pogovor in spremljanje tistega strokovnega delavca Sole, ki
mu dijak zaupa in s katerim gojita medsebojno spostovanje.

Vlogo skrbnika oziroma svetovalca bo lahko uspesno opravil le primerno usposobljen in
motiviran strokovni delavec. Za strokovno svetovanje in vodenje mora imeti ustrezne
osebnostne lastnosti in biti za to vlogo dodatno usposobljen. Lahko je skrbnik oziroma
svetovalec enemu ali veC dijakom (vendar v razumnem Stevilu). Za skrb in spremljanje
napredka vsakega dijaka je treba strokovnega delavca primerno spodbuditi, zagotovitvi
moznosti za intervizijo in supervizijo, mu omogociti dodatno izobrazevanje ter opravljeno
delo ustrezno ovrednotiti. Razumevanje OIN kot dodatno obremenitev za dijake in strokovne
delavce bi vsekakor izni¢ilo pomen in vrednost OIN.

Zazeleno je, da starsi aktivno sodelujejo pri nastajanju OIN. Vsekakor pa morajo biti z
njim seznanjeni. Ce so dijaku v podporo v vseh fazah, od nastajanja do uresnievanja, imata
dijak in njegov skrbnik pomembnega zaveznika na poti, ki vodi hitreje in ucinkoviteje do
cilja. Breme odgovornosti pri nacrtovanju in uresni¢evanju pa mora vsekakor nositi dijak. Vsi
drugi so mu lahko le v pomo¢ in podporo, ko jo bo potreboval.

Pristopi k oblikovanju osebnega izobrazevalnega nacrta

Strokovni delavci na zaletku izobrazevanja dijake in njihove starSe seznanijo s
pomenom OIN kot pripomockom pri izobrazevanju in doseganju ciljev. Dijakom ga
predstavijo kot nacrt, v katerem so lahko posamezna poglavja usmerjena v doseganje
kratkoro¢nih (reSujejo aktualen problem) ali dolgoro¢nih ciljev oziroma bolj specifi¢nih ali
splosnih ciljev:

— kratkoro¢ni: za doseganje posameznih ciljev, kompetenc pri enem predmetu ali
strokovnem modulu ali veg,

— dolgoro¢ni: za en predmet ali modul v celoti ali ve¢, za posamezni letnik ali za ves
izobrazevalni program.

Svetovalci dijakom pomagajo pri odlo€itvah, pri oblikovanju etapnih in kon¢nih ciljev,
pri presojanju potrebnih ukrepov za doseganje ciljev, pri spremljanju in vrednotenju
uresni¢evanja OIN. S spostljivim, enakopravnim in odkritim odnosom dijake spodbujajo k
vzpostavljanju in vzdrzevanju motivacije za ucenje. Pri pomo¢i posameznim dijakom imajo
pomembno vlogo pri opredelitvi problema — kdaj, kje, kako se je problem pojavil, pomagajo
pri prepoznavanju dijakovih dosedanjih pozitivnih izkuSenj z reSevanjem podobnega
problema. Velik problem osvetlijo, definirajo in razclenijo na ve¢ manjSih in lazje
obvladljivih. Premislijo skupaj z dijakom s pomo¢jo metode aktivnega poslu$anja o razli¢nih
resitvah in posledicah dijakovih sprejetih odlocitev.

Spremljanje in kon¢no vrednotenje uresniCevanja osebnega izobrazevalnega nacrta

Z OIN se sproti spremlja dijakov napredek pri doseganju zastavljenih ciljev. Ugotovi se,
v ¢em, na katerih podro¢jih in kateri so vzroki za vecjo ali manj$o uspesnost.
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Ce dijak napreduje tako, kot si je zamislil, se mu zviSuje motivacija, vrata se
samozaupanje in izboljSuje samopodoba. Pri uresni¢evanju zastavljenih ciljev OIN ima lahko
ta faza odlocilno vlogo.

Ob spremljanju uresniCevanja OIN tudi strokovni delavec razmislja, strokovno zori,
napreduje in si pridobiva izkusnje. Prav tako je dana priloznost tudi vsem drugim strokovnim
delavcem, da razmislijo, kako uspesno poucevati in organizirati ucenje ter kako se ¢im bolj
priblizati potrebam in zmoznostim konkretnih dijakov pri izobrazevanju, da bi dosegli
zastavljene cilje. Pomembno je, da si strokovni delavci opredelijo kriterije in merila za
presojo kakovosti in ucinkovitosti svoje pomoci za spremljanje svojega prispevka in
strokovnega napredka ter vodijo o delu z dijaki tudi svojo dokumentacijo.

Ob koncu izobrazevanja evalvacijo OIN opravita dijak in strokovni sodelavec skupaj.
Razclenita in ovrednotita, kaj je bilo dosezeno glede na zastavljene cilje. Ugotovita, kako sta
bila oba zadovoljna, kje je bilo najvec tezav, kateri postopki so bili Se posebno uspesni. Za vse
pa je pomembna ugotovitev, ali so dijakove osebnostne spremembe, ki so vezane na u¢no
motivacijo, procese ucenja in dosezki, vredni vlozenega dela in truda ob pripravi OIN.

Rezultati izvedenih OIN so lahko podlaga za samoevalvacijo Sole, vendar se mora
zagotoviti tajnost in varstvo osebnih podatkov.

Predlog vsebine osebnega izobrazevalnega nacrta

Ker je avtor svojega osebnega izobrazevalnega nacrta dijak, bi predpisovanje vsebin, ki
naj jih vkljucuje vsak OIN, imelo kontraproduktivni ucinek. Kot pomo¢ strokovnim delavcem
pa spodaj navajamo nabor moznih vsebin, ki jih dijaku ponudimo in svetujemo na osnovi
pogovora o njegovih zeljah, pogledih in potrebah.

— Predstavitvena stran: navede vodilo — pogled nase, ko bo cilj dosegel.

— Stran premisljevanja in pricakovanj o razlogih za izobrazevanje po programu, kaksne
prednosti prinasa izobrazevanje kratkoro¢no in dolgoro¢no zanj in za druge. Katere skrbi
ga navdajajo, kaj bi ga lahko oviralo oziroma motilo na njegovi poti in kdo bi mu lahko
pomagal pri doseganju ciljev.

— Vizija oziroma prikaz zelja in idej o tem, kako naj bi potekalo njegovo izobrazevanje.

— Pregled ze dosezenih kompetenc, uénih dosezkov, znanja, spretnosti, izkusenj, interesov.

— Akcijski nacrt sprememb v preglednici o tem, kaj si zeli, kaj bi moral storiti: doloci si
zaporedje in roke za uresniCevanje ciljev. Konkretizira torej, kaj bo storil za dosego cilja
in kdaj.

— V OIN, ki je zastavljen dolgoro¢no (je tudi nemalokrat v obsegu Studijske mape), mora
imeti razdelan program (modula ali predmeta ali strokovnega vsebinskega sklopa) na
kompetence (minimalne standarde znanj oziroma ucne izide), ki jih mora usvojiti v
predvidenem (dolo¢enem) Casovnem obdobju.

— Urnik vseh aktivnosti, vkljuCen cas za konzultacije, Cas ocenjevanja — iz nalrta
ocenjevanja znanja (NOZ), Cas oziroma termini drugih obveznosti (seminarske naloge,
projektno delo, prakti¢ni izdelek ...) in predviden Cas za pripravo na vse obveznosti.

— Spremljanje napredovanja: datum spremljanja, ocena in samoocena doseganja dolocenih
ciljev, vzroki za zaostanek, nepredvideno dosezeni cilji, znanja, spretnosti. Pregleda se,
kaj se je naucil, Cesa ni nacrtoval in ali je treba nacrt spremeniti, popraviti, dopolniti.

— Evalvacija OIN skupaj s strokovnim sodelavcem: kako so bili zastavljeni cilji uresniceni,
kako sta bila oba zadovoljna, kje je bilo najveC tezav, kateri postopki so bili Se posebno
uspesni, ali so dijakove spremembe (samopodoba, samozavest, motivacija, metakognicija)
in dosezki vredni vlozenega dela in truda ob pripravi OIN.
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Osebni izobrazevalni naclrt je lasten, oseben, ni ga mogocCe prepisovati od drugod.
Lahko pa se po izto¢nicah, ki so navedene kot vsebinske predloge, pripravi tako, da bo dijaku
in njegovemu skrbniku oziroma svetovalcu v pomo¢€. Dijaku je treba zaupati in mu naloziti
odgovornost, da za svoj OIN skrbi sam, ga vodi in shranjuje, kopijo temeljnih elementov OIN
pa ima tudi strokovni sodelavec kot njegov skrbnik.

Ob =zaklju¢ku se nam pojavlja vprasanje smiselnosti obstoja toliko razli¢nih
instrumentov za nacrtovanje individualizacije. Do katere mere in katere instrumente je sploh
smiselno zakonsko predpisovati. V kolik§ni meri bi bili razliéni nacini individualizacije z
uporabo ucinkovitih strategij poucevanja in preverjanja znanja v pedagoskem procesu v vecjo
pomo¢ dijakom in uciteljem. Odgovore na zgornja vpraSanja bo v prihodnje pokazala praksa
in nadaljnja strokovna razprava.

Vloga strokovnih delavcev pri uresni¢evanju osebnega izobrazevalnega nacrta v praksi

Dijakom na Soli pomagamo pripravljati OIN v razli¢nih primerih:
— kadar so zaradi slabih u¢nih navad u¢no neuspesni
— imajo zdravstvene ali druge probleme
— ko se prepisejo z enega na drug izobrazevalni program
— ko pogosto izostajajo od pouka.

Pomagamo ga pripravljati tudi za nadarjene dijake in dijake Sportnike ter za dijake s
posebnimi potrebami. Z vsakim dijakom ga pripravljamo individualno, na podlagi
»diagnosti¢nega« razgovora, pri katerem po potrebi sodelujejo strokovni delavci Sole, starsi,
svetovalna sluzba in/ali zunanji strokovnjaki.

V lanskem letu smo pomagali pri pripravi:

— 32 OIN za nadarjene dijake

— 24 za dijake s posebnimi potrebami

— 10 za dijake s slabim u¢nim uspehom

— 5 zadijake, ki so se prepisali v drug izobrazevalni program
— 17 za dijake Sportnike

— 3 za dijake, ki so imeli zdravstvene in druge probleme

Pri pripravi OIN so z dijaki v vseh primerih sodelovali in jih usmerjali razredniki ter
Solski svetovalni delavki. Pri dijakih z zdravstvenimi tezavami in dijakih s posebnimi
potrebami ter ob prepisu so sodelovali tudi starSi. Celoten uciteljski zbor je sodeloval pri
pripravi OIN za dijake s posebnimi potrebami, saj so ti so bolj kompleksni, v njih so
natancneje opisane prilagoditve, ki izhajajo iz motenj posameznega dijaka. Prilagoditve so
lahko tudi pri obsegu in vsebini. Imenujemo jih individualizirani programi (IP). V nekaterih
primerih pa smo sodelovali tudi s strokovnjaki iz zunanjih ustanov.

Z dijaki smo OIN pripravljali, preden je stopil v veljavo Pravilnik o ocenjevanju znanja,
v katerem je bilo podro&je OIN pravno regulirano. Ceprav jih v novem pravilniku ni veg, jih
na Solah Se vedno pripravljamo, ker je pomemben pripomocek, ki dijakom pomaga pri
doseganju uspeha.

StarSe in dijake z moznostjo osebnih izobrazevalnih naértov seznanimo ze ob vstopu v
Solo.

Pobudo za pripravo OIN da obicajno ucitelj ali razrednik, pogosto tudi svetovalna
sluzba in starsi, najredkeje dijaki sami. Vloga strokovnih delavcev je zato zelo pomembna, saj
moramo dijake ustrezno motivirati, da bodo v procesu priprave prevzeli aktivno vlogo.
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Osrednji del priprave OIN predstavlja ucenje dijakov, kako naj si postavljajo cilje in
nacrtujejo pot za doseganje le-teh. Pri razgovoru dijake usmerjamo, kako naj si postavijo cilje
— sama uporabljam metodo postavljanja ciljev SMART. Razlozim jim, kakSen je »pameten«
cilj, kako ga ustrezno oblikujejo, pomagam jim pri nacrtovanju poti za dosego cilja in jim
predstavim kriterije za evalviranje doseganja ciljev.

Posebej smo pozorni, da si postavijo realne cilje, ki so jih v dani situaciji (glede na vrsto
tezav) zmozni doseCi. Vecina dijakov, ki pri postavljanju t. i. cilja SMART aktivno sodeluje,
ga obicajno tudi doseze. Z dijaki, ki so pri doseganju ciljev neuspesni, se pogovarjamo o novi
poti za doseganje ciljev ali pa jim pomagamo pri postavljanju nadomestnih ciljih (npr. prepis
v manj zahteven program ...).

Velikokrat dijakom pomagamo definirati problem in ga raz¢leniti. Najpogosteje se pri
u¢nem neuspehu ali odklonskem vedenju odkrijejo tezje socialne razmere dijaka, ki ga vodijo
v manj primerne oblike vedenja. Pogosto Ze pogovor pomaga preusmeriti pozornost v bolj
konstruktivno vedenje. Pri zapletenejsih situacijah pa pri oblikovanju OIN sodelujejo tudi
zunanji strokovnjaki.

Strokovni delavei smo dijakom svetovalci, pomagamo jim pri oblikovanju in
nacrtovanju, a OIN je na koncu dijakov izdelek. V svetovalnem procesu pazimo, da pustimo
dijaku dovolj svobode za oblikovanje OIN, saj bi ga sicer utegnil Cutiti kot vsiljenega in mu
ne bi sledil. Edina izjema so dijaki s posebnimi potrebami — tu je dijakova aktivnost pogosto
manjsa kot pri drugih oblikah OIN. Pri oblikovanju OIN so najbolj aktivni nadarjeni dijaki in
dijaki §portniki.

Velik pomen pri dijakovi aktivnosti ima odnos strokovnega delavca, ki z dijakom
sodeluje. Najpomembneje je, da dijaka poslusamo, mu damo obcutek, da ga razumemo, ga ne
obsojamo, moramo ga bodriti in spodbujati, da bo cilje dosegel. Kadar med strokovnimi
delavci in dijaki nastane zaupanje in kadar so odgovornosti posameznih udelezencev jasno
razmejene, je uspesnost OIN vecja.

Glavni kriterij kakovosti naSega dela je vzpostavljen odnos z dijakom. Uspeha ne
merimo le s Solskim uspehom, pac pa je pomembno, kako dijak v procesu nacrtovanja svojega
uCenja dozoreva, kako sprejema odgovornost za svoje vedenje in izbiranje ciljev. Vcasih
dobimo potrditev, da smo pravilno ravnali Sele Cez leta, ko nam kot ze odrasli povedo, da smo
jim pomagali pri sprejemanju odloCitev, ki so jim pomagale pri nacrtovanju njihovega
zivljenja.

Primer izkusnje:

Predstavila bom primer dijakinje, s katero smo pripravili OIN, ker je bila na
starSevskem dopustu. Pri pripravi je poleg dijakinje sodeloval tudi njen oce, oddel¢ni
uciteljski zbor in svetovalna delavka. V OIN smo dolo€ili, da ne bo obiskovala pouka, zato bo
imela pravico do individualnega preverjanja in ocenjevanja znanja v dogovoru s profesorji.
Dolo¢ili smo tudi, da bo letnik zaradi obvezne prakse opravljala leto in pol.

Dogovorili smo se, da se bo za datume preverjanja znanja posameznih predmetov in
obseg ter vsebino ocenjevanja s profesorji sama dogovarjala. Odlocila se je, da bo najprej
opravila sploSno izobrazevalne predmete. Zacela je s predmeti, ki so ji bili zanimivejsi. Ob
doseganju odli¢nih ocen je njena motivacija in pripravljenost za ucenje Se narasScala.
Ocenjevanje bi bilo lahko potekalo po delih, a se je odlocila, da se bo vsak predmet naucila v
celoti. Lazje ji je bilo, da se je v celoti posvetila najprej enemu predmetu in nato naslednjemu.
V povprecju je pridobila ocene pri dveh do treh predmetih na mesec.

Pri u€enju je imela podporo druzine, saj so medtem ko se je ucila, varovali otroka. V
¢asu govorilnih ur je prihajala na konzultacije k profesorjem. V veliko pomo¢ ji je bila tudi
spletna ucilnica, kjer so ji ucitelji nalagali u¢na gradiva in seveda elektronska posta, ki je
olaj$ala komunikacijo med Solo in dijakinjo.
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Ocenjevanje je bilo prilagojeno le po obliki, ne pa po obsegu. Sama se je lahko odlocila,
ali bo ocenjena ustno ali pisno. Z minimalno pomocjo profesorjev in sosolcev je uspesno
predelala snov in pokazala boljSe znanje kot njeni soSolci. Strokovni delavci smo jo usmerjali
le na zacCetku, sicer pa je bila samostojna.

UresniCevanje OIN je v prvi vrsti preverjala in spremljala sama dijakinja, njeno
napredovanje pa so spremljali tudi starsi in razrednik. Nacrta se je drzala v celoti, od njega je
odstopila le enkrat, in sicer zaradi bolezni otroka.

Dijakinja je OIN v celoti uresniCila. Povedala nam je, da brez razumevanja uciteljev in
drugih strokovnih delavcev ter podpore druzine izobrazevalnega programa ne bi zmogla
uspesno zakljuciti. To je ena najuspesnejsih zgodb, zaradi katere smo na $oli prepricani v to,
da moramo pri oblikovanju OIN sodelovati in dijakom pri doseganju njihovih ciljev tudi
pomagati.
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Katja J eznik

OD PREDPISANE DO PRIPOROCENE INDIVIDUALIZACIJE NA POKLICNTH
SOLAH

Individualizacija pedagoskega procesa ni nekaj novega. Po Strmcniku (2001) gre za
didakti¢no nacelo, ki od Sole in uciteljev predvideva, da odkrivajo, spoStujejo in razvijajo
razlike med ucenci in dijaki. Poucevanje, kjer se uposteva individualizacija, mora tako biti
¢im bolj prilagojeno posameznikovim posebnostim, vendar v naravno heterogenih oddelkih.
To je mogoce s pomocjo prilagajanja ucnih ciljev in vsebin, oblik u¢enja in metod, pa tudi z
dodatno u¢no pomocjo. Individualizacija je povezana s teznjo, da ¢im ve¢ mladih pripeljemo
do ¢im visje stopnje izobrazbe po razli¢nih izobrazevalnih poteh. Kaj to pomeni za poklicno
in strokovno izobrazevanje? Populacija, vkljuCena vanj, je namre¢ vse bolj heterogena. V
poklicne Sole se vpisujejo otroci z razlicnim socialno ekonomskim statusom, kulturnim
poreklom, sposobnostmi idr. Pedagoski teoretiki in praktiki i§¢emo odgovore na vprasanje,
kako cilje kurikula oblikovati tako, da jih bo doseglo ¢im ve¢ otrok in mladostnikov. To
vprasanje vodi k uporabi razli¢nih individualiziranih pedagoskih pristopov k pouevanju Sirse
populacije otrok in ne le otrok s posebnimi potrebami, za katere je individualiziran program
(IP) predviden ze z Zakonom o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (Ur. L. RS, $t.
54/2000). V nadaljevanju prispevka se bomo ukvarjali predvsem z vpraSanjem, katere
predpisane oz. priporoCene individualizirane pedagoske pristope poznamo v poklicnem in
strokovnem izobrazevanje ter v koliksnem delezu so prisotni.

Individualizacija v poklicnem in strokovnem izobrazevanju je v zadnjih letih povezana s
spremembami glede na to, do kaksne mere naj bo predpisana ali pa le priporo¢ena. V okviru
prenove srednjega strokovnega in poklicnega Solstva je bil leta 2005 sprejet Pravilnik o
ocenjevanju znanja v novih programih srednjega poklicnega izobrazevanja (Ur. 1. RS, st
103/2005). Ena izmed novosti, ki jo je ta pravilnik prinesel, je bil ¢len, v katerem je bilo
doloceno, da se za dijaka, ki ne dosega minimalnega standarda znanja, pripravi
individualizirani nacrt izobrazevanja. Pripravi ga ucitelj oz. tim uciteljev na podlagi analize
dijakovega uspeha, pri pripravi pa sodeluje dijak, lahko pa tudi starsi, Solska svetovalna
sluzba ali drugi strokovni sodelavci Sole. Leta 2007 se je individualizirani nacrt izobrazevanja
s sprejetjem novega Pravilnika o ocenjevanju znanja v poklicnem in srednjem strokovnem
izobrazevanju (Ur. 1. RS, s§t. 78/2007) preimenoval v osebni izobrazevalni nalrt (v
nadaljevanju OIN). Spremenilo pa se ni le poimenovanje, ampak tudi sama opredelitev nacrta.
Se vedno naj bi se sicer pripravljal za dijaka, ki ni dosegel minimalnega standarda znanja,
¢emur pa je bilo Se dodano, da se OIN pripravi tudi v primeru, ko dijak ni izpolnil vseh
obveznosti po izobrazevalnem programu v $oli, pri delodajalcu oz. z individualnim delom.
Obsegal naj bi pogoje, nacine, oblike, obseg in roke izpolnitve neizpolnjenih obveznosti,
pripravil pa naj bi ga ucitelj oz. ucitelji, pri katerih je dijak imel ugotovitev, da ne dosega
minimalnega standarda znanja. V zadnjem Pravilniku o ocenjevanju znanja v srednjih Solah
(Ur. 1. RS, §t. 60/2010) pa OIN vec ni formalno opredeljen, kar sledi usmeritvam, da se
pripravlja glede na avtonomno presojo posamezne Sole®.

Podoben trend je zaslediti pri mapi uc¢nih dosezkov (v nadaljevanju MUD), Se enem
uveljavljenem pripomocku za individualizacijo u¢nega procesa pri nas, le da vodenje le-te

*? Katja Jeznik, Center RS za poklicno izobrazevanje

** Kako je bil Osebni izobraZevalni naért sprejet s strani praktikov, lahko zainteresirani preberejo v Poro&ilu o
spremljanju individualnega — osebnega izobrazevalnega nacrta (2010), najnovejsi projekti pa so predstavljeni v
publikaciji Osebni izobrazevalni nacrt (2010).
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nikoli ni bilo opredeljeno kot obveza, ampak priporocCilo, le da ga enkrat najdemo v
Pravilniku o ocenjevanju znanja (2007), drugi¢ pa spet ne (2010).

Formalno ostaja opredeljena le pedagoska pogodba (v nadaljevanju PP) (Pravilnik o
Solskem redu v srednjih Solah Ur. 1. RS, §t. 43/2007). Gre za dokument, s katerim se dijaku —
v primeru dolgotrajne bolezni, poskodb, Sportnih in kulturnih dejavnosti, prihoda iz tuje
drzave in v drugih utemeljenih primerih — prilagodijo pravice in dolznosti, e bi s tem
prispevali k njegovemu boljSemu uspehu.

Na Centru RS za poklicno izobrazevanje smo ob koncu Solskega leta 2009/10 zbirali
statisticne podatke o tem, v kolikSnem obsegu na Solah za dijake pripravljajo osebni
izobrazevani nacrt, mapo ucnih dosezkov in pedagoske pogodbe. Pripravili smo zbirnik
podatkov o razli¢nih pripomockih za individualizacijo pedagoskega procesa glede na letnik in
program, ki so ga dijaki v tistem Solskem letu obiskovali. Zbirnik smo poslali na srednje
poklicne in strokovne $ole po elektronski posti (na 116 naslovov). Izpolnjene zbirnike nam je
vrnila skoraj polovica (49,1 %) Sol (57 zbirnikov). PomembnejSe ugotovitve, ki izhajajo iz
pregleda statistike, so sledece:

— Na Solah najpogosteje uporabljajo MUD. V Solskem letu 2009/10 jo je uporabljala slaba
polovica dijakov (46 %), na petini Sol (21, 1 %) pa so jo uporabljali vsi dijaki. Po podatkih
sodec, jo ima tri Cetrtine dijakov 1. letnikov, nekaj ve¢ kot polovica dijakov 2. letnikov,
slabi dve petini dijakov 5. letnikov, dobra petina dijakov 3. letnikov in slaba petina
dijakov 4. letnikov.

— OIN je bil v povprecju pripravljen za petino dijakov. Izstopajo tri Sole, kjer so osebni
izobrazevalni nacrt pripravili za skoraj dve tretjini vseh vpisanih dijakov.

— Pedagosko pogodbo so v povpreju pripravili za 3, 6 % dijakov. Izstopa ena Sola, na kateri
je ta odstotek bistveno visji. Pedagosko pogodbo so pripravili kar za petino (22, 4 %)
dijakov.

— Med drugimi oblikami individualizacije pedagoskega procesa so anketirani pod »Drugo«
najpogosteje navedli pripravo individualiziranih programov za dijake s posebnimi
potrebami. Posami¢no pa lahko sledimo Se naslednjim odgovorom: popoldnevi za
nadarjene, dopolnilne ure za u¢no manj uspesne dijake, dodatne individualne ure za dijake
Sportnike, e-izobrazevanje za dijake, ki so bili odsotni zaradi daljSe bolezni in predvsem
zaradi Sportnih priprav na razli¢na tekmovanja, preusmeritve in diferencialni izpiti ipd.

Sol sicer nismo neposredno spraevali, kako je z uporabo MUD, OIN in PP glede na to,
ali je njihova priprava obvezna ali le priporoCena, prav tako po prvem zbiranju podatkov
nimamo podatkov o razlikah med posameznimi leti. Na vse to lahko sklepamo le posredno. 1z
zbranih podatkov o uporabi MUD lahko na primer razberemo, da odstotek dijakov, ki imajo
mapo ucnih dosezkov, po letnikih pada. To lahko pripisSemo temu, da je MUD kot formalno
opredeljen individualiziran nacrt izobrazevanja vstopil v veljavo leta 2007 s sprejetjem
Pravilnika o ocenjevanju znanja v poklicnem in srednjem strokovnem izobrazevanju (Ur. 1.
RS, st. 78/2007). Sklepamo lahko, da so na Solah spodbujali uporabo MUD predvsem za tiste
dijake, ki so Sele vstopali v srednjo Solo, se pravi za tiste v prvih in drugih letnikih.

Podatki o OIN odpirajo vprasanje pretirane birokratizacije znotraj Solskega prostora.
Ugotovili smo na primer, da so na treh Solah OIN pripravili skoraj za dve tretjini vpisanih
dijakov. Ce so se pri tem drzali navodil iz Pravilnika o ocenjevanju znanja v poklicnem in
srednjem strokovnem izobrazevanju (Ur. 1. RS, §t. 78/2007), si upravieno zastavimo
vprasanje, ¢igav dokument je OIN in ¢emu sluzi. Verjetno si tezko predstavljamo, da bi na
Soli za dve tretjini dijakov pripravili kakovostne OIN, v pripravo katerih bi bili aktivno
vkljuceni tako ucitelji kot dijaki. Predvidevamo lahko, da je Slo pri taki masovni pripravi OIN
predvsem za opredeljevanje ¢asovnih rokov, do kdaj bodo doloene obveznosti opravljene, in
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ne za celostno analizo vzrokov dijakove neuspes$nosti. Podobne ugotovitve razberemo tudi iz
podatkov, pridobljenih v Poro€ilu o spremljanju individualnega — osebnega izobrazevalnega
nacrta (2010, str. 73).

In kaj s podatkom, da ima na neki Soli pedagosko pogodbo skoraj Cetrtina dijakov? Kot
je vidno iz zgornje opredelitve, je pedagoska pogodba sicer pripomocek, s katerim lahko
posamezniku prilagodimo nacin doseganja izobrazevalnih ciljev, vendar na podlagi natancno
opredeljenih razlogov. K. Ermenc (2007) tako na primer Ze nekaj let nazaj na primeru ene od
Sol zapiSe, da je treba, kadar imamo pred sabo dijake, ki imajo tezave na uénem podrocju in v
socialnem okolju (tudi nasilje v druzini), pretehtati najprej naslednji dve moznosti: ali je
morda smiselno, da za dijaka z ucnimi tezavami sprozimo postopek usmerjanja, ki je
predviden za dijake s posebnimi potrebami, in ali je smiselno, da se, kadar gre za dijake,
sooCene s tezkimi socialnimi stiskami, povezemo tudi z zunanjimi institucijami (npr. Center
za socialno delo, Center za svetovanje otrokom, mladim in starSem ipd.). Pedagoska pogodba
naj torej ostane rezervirana za primere dijakov, ki jim je tudi namenjena.

Pridobljeni podatki nedvomno potrjujejo povecano potrebo po individualizaciji
pedagoskega procesa ne glede na to, ali je ta zgolj priporocena ali predpisana. Razli¢ni nacini
individualizacije pedagoskega procesa naj bi bili v pomo¢ tako dijakom kot uciteljem. Slednji
se tako lahko bolj ukvarjajo z vprasanjem, kdo so dijaki, ki jih poucujejo, in ne le z
vprasanjem, kaj vse jih morajo naugiti. Sele zavedanje utiteljev o tem, katere dijake imajo
pred sabo, bo tisto, ki jim bo pomagalo pokazati, katere strategije ucenja so za njihove dijake
najbolj ustrezne.
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Alenka Peénik Kranjec*

VKLU(!JEVVANJE DIJAKOV  MIGRANTOV V  SISITEM VZGOJE IN
IZOBRAZEVANJA

Uvod

Evropski prostor se skozi vso svojo zgodovino sooca z razlicnimi selitvami. Te izvirajo
iz razli¢nih politi¢nih in ekonomskih razlogov. Ves svet se srecuje z zivljenjem v veckulturnih
druzbah in tudi Slovenija pri tem ni izjema. Clovek je bitje odnosov, ki jih vzpostavlja na
podlagi svojih izkuSenj, prepricanj in tudi stereotipov. Diskriminacija na podlagi rase, barve
koze ali narodne pripadnosti je vedno temeljna krsitev clovekovih pravic.

V srednjih Solah se iz leta v leto izobrazuje vse ve¢ dijakov migrantov, ki jim je
potrebno v skladu s Strategijo vkljucevanja otrok, ucencev in dijakov migrantov v sistem
vzgoje in izobraZevanja v Republiki Sloveniji zagotoviti enake moznosti in spodbujati socialno
vkljucenost.

Projekt »Medkulturno ucenje in sprejemanje razlicnosti za uspesno ucenje« je zdruzil
13 slovenskih srednjih Sol, ki se v praksi sreCujejo z vkljuevanjem dijakov migrantov. Nastal
je zaradi realne potrebe po izmenjavi izkuSenj in pripravi strategije za vkljucevanje dijakov
migrantov v vzgojo in izobrazevanje.

Predstavitev projekta

Ministrstvo za Solstvo in Sport je v letu 2008 razpisalo moznost sofinanciranja projektov
za uspesno vkljucevanje otrok, ucencev in dijakov migrantov v vzgojo in izobrazevanje za
obdobje 2008-2011. Na podlagi tega razpisa smo oblikovali konzorcij 13 Sol, ki smo se na
omenjeni razpis prijavile s projektom »Medkulturno ucenje in sprejemanje razli¢nosti za
uspesno ucenje«. Projekt je bil sofinanciran s strani Ministrstva za Solstvo in Sport in EU iz
Evropskega socialnega sklada, potekal je od 2. 7. 2008 do 31. 12. 2010.

Sola, ki je prevzela vodenje poslov, je bila Srednja ekonomska $ola Ljubljana,
sodelovale pa so Se: Gimnazija Kocevje, Ekonomska in trgovska Sola Brezice, Gimnazija
ESIC Kranj, Ekonomska Sola Novo mesto, Srednja ekonomska Sola Maribor, Srednja
ekonomska in trgovska Sola Nova Gorica, Srednja Sola Slovenska Bistrica, Srednja Sola za
farmacijo, kozmetiko in zdravstvo Ljubljana, Srednja Sola Zagorje, Srednja zdravstvena Sola
Ljubljana, Solski center Ljubljana in Solski center Postojna.

Osnovni cilj projekta je bilo uvajanje oz. krepitev aktivnosti, ki so namenjene
uspesnejSemu vkljucevanju u€encev migrantov v sistem vzgoje in izobrazevanja ter s tem tudi
uspesnejsi prilagoditvi mladih na zaposlitev v podjetjth v Republiki Sloveniji. Poudarek
projektnih aktivnosti je bil na pregledu in dopolnitvah izvajanja u¢nih nacrtov ter na krepitvi
komunikacije med ucitelji migrantov, starSi migrantov in u€enci migranti. Generalni cilj
projekta je bilo zviSevanje zavesti srednjeSolske populacije o medkulturni razli¢nosti in
krepitev pozitivne naravnosti do drugaénosti.

Specifi¢ni cilji projekta so bili:
1. TIzvedba celovite raziskave glede potreb vkljuCevanja migrantov s stali¢a Sole, dijakov
migrantov in njihovih starSev;,

™ Alenka Pe¢nik Kranjec, Ekonomska in trgovska $ola Brezice




2. Pregled obstojecih kurikulov in priprava posodobljenega sklopa kurikulov;

3. lzobrazevanje in usposabljanje strokovnih delavcev;

4. Priprava gradiv za izvedbo ucnih ur v srednjeSolskem izobrazevanju s podrocja
medkulturne vzgoje;

5. Vkljucevanje starSev migrantov v izboljsan medkulturni sistem;

6. Aktivnosti za dijake migrante, ki so obsegale Sportne aktivnosti, predstavitev nacionalnih
kuhinj, literarni natecaj ter predstavitev migrantskih skupin v Sloveniji;

7. lzvedba kurikulov v obsegu najmanj 10 Solskih ur;

8. Promocija medkulturnega ucenja in pozitivne naravnanosti do razli¢nosti s pomocjo
oglasevanja v medijih, postavitve internetnega portala, pripravo letakov in zlozenk,
mladinskih Casopisov;

9. Evalvacija ucinkovitosti programov, kon¢nih gradiv, delavnic za starSe, evalvacija
kon¢nih rezultatov, evalvacija projekta.

Raziskava

S celostno in natan¢no raziskavo smo zeleli raziskati potrebe migrantov pri njihovem
vklju€evanju, in sicer s stalisca dijakov, starSev in Sol.

Delovna skupina je pripravila vpraSalnike za vse, ki se srecujejo s problemom migracij
v srednjih Solah. Za starSe so bili vprasalniki prevedeni v bosanski in albanski jezik.

Zajeli smo 104 dijake vseh 13 sodelujocih Sol, 84 starSev in 12 svetovalnih delavk. Z
analizo vprasalnikov smo pridobili pomembne informacije o vkljuCevanju otrok migrantov v
vzgojo in izobrazevanje ter potrebe dijakov in starSev migrantov pri integraciji v novo okolje.
Na podlagi tega smo izdelali predlog aktivnosti za lazje vkljuCevanje dijakov migrantov v
pouk.

Priprava kurikula medkulturna vzgoja

V okviru projekta smo pripravili 35-urni predlog kurikula Medkulturna vzgoja. Predlog
kurikula vsebinsko zajema teme s podro¢ja migracij, stereotipov in predsodkov, medkulturne
komunikacije, jezika in kulturne identitete, demokrati¢nega drzavljanstva in ¢lovekovih
pravic ter pozitivne samopodobe.

H kurikulu smo pripravili tudi razli¢na strokovna gradiva, ki so v pomo¢ izvajalcem in
so dostopna na spletnem portalu. Na vseh 13 Solah smo izvedli 10 testnih ur medkulturne
vzgoje. Po zakljuCeni evalvaciji smo ugotovili, da so bile ure med dijaki dobro sprejete. Dijaki
so pokazali potrebo po razvijanju medkulturne zavesti in pozitivne naravnanosti do
drugacnosti ter spoznavanju drugih kultur. Vpeljevanje pripravljenega kurikula v obstojece
srednjeSolske programe je nujno potrebno. Pomenilo bi sistemati¢no resitev za pridobivanje
medkulturnih kompetenc in usposobljenost za aktivno zivljenje ter delovanje v druzbi.

Izobrazevanje uliteljev

Za uspeSno izvajanje kurikula s podro¢ja medkulturne vzgoje v srednjeSolskih
programih je izobrazevanje uciteljev, ki bodo te kurikule izvajali na srednjih Solah, nujno. V
okviru naSega projekta smo se izobrazevanja lotili na ve¢ podrogjih.

V okviru projekta sta bili organizirani dve okrogli mizi na temo vkljuevanja dijakov
migrantov v vzgojo in izobrazevanje v Sloveniji. Prava je potekala na Ekonomski Soli Novo
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mesto. Razpravljalci so se posvetili predvsem prvemu stiku migrantov z novim okoljem,
tezavam in oviram, s katerimi se pri tem srecujejo, in moznostim, kako jim te ovire zmanjSati.

Druga okrogla miza je potekala na Solskem centru Postojna. Posvetili so se
vkljuCevanju dijakov migrantov v Solsko delo in razpravljali o nacinih, kako jim olajSati prve
mesece izobrazevanja v tuji drzavi. Dijaki so predstavili lastne izkusnje. Ugotovili so, da je za
uspesno vklju€evanje dijakov migrantov klju¢na podpora sosolcev, uciteljev, Sole in starSev.

V okviru rednega sestanka koordinatorjev projekta smo organizirali predavanje Petre
Reisman s SSFKZ Ljubljana.

Izvedli smo enodnevni seminar v sodelovanju z AndragoSkim centrom Slovenije, kjer
so sodelovale predavateljice: dr. Natalija Vrecer, Borka Slavica Kucler in dr. Marina Luksi¢
Hacin. Osnovo za izobrazevanje je predstavljal predlog kurikula Medkulturna vzgoja.
Seminarja se je udelezilo 38 uciteljev iz cele Slovenije. Vsebine predavanj in delavnic so
ucitelje usmerile k izvajanju poskusnih ur pripravljenega kurikula.

Predstavitev aktivnosti za dijake

Eden od glavnih ciljev projekta je bilo dijake migrante aktivno vkljuditi v sistem vzgoje
in izobrazevanja. lzvedenim aktivnostim je skupno to, da so pri njih aktivno sodelovali prav
dijaki migranti.

Prva aktivnost je v obliki Sportnega sre¢anja potekala na Ekonomski in trgovski Soli
Brezice. Zamislili smo si jo kot igre brez meja s pridihom olimpizma. V uvodnem programu
so sodelovali dijaki Sole izvajalke, najglasnejsi aplavz so pozele dijakinje, ki so navzoce
pozdravile v svojih maternih jezikih makedonskem, bosanskem in albanskem jeziku. Sledile
so zabavne Sportne igre, ki so zahtevale nekaj spretnosti in veliko dobre volje. Sodelujoce
ekipe so bile narodnostno mesane. Dijaki migranti so sodelovali skupaj s slovenskimi vrstniki.
Aktivnost so dijaki sprejeli z navduSenjem. Nova prijateljstva so bila konkreten dokaz
dosezenega cilja.

Druga aktivnost je potekala lo¢eno po posameznih Solah. Dijaki migranti so soSolcem
predstavili nacionalne kuhinje, svojo kulturo, obiaje in mati¢no drzavo. Vefinoma smo
predstavljali kulinariko s podro¢ja Balkana (Bosna, Srbija, Kosovo, Makedonija, Bolgarija)
ter Argentine, Kitajske in Ukrajine. Nekatere Sole so predstavitev izvedle kot razstavo in
zbirko receptov, druge kot promocijo zdrave prehrane, nekatere pa kot prijetno druzenje
dijakov, uciteljev in starSev.

Tretja aktivnost za dijake migrante je bil literarni natecaj z naslovom Nihce ni otok, sam
zase. Z 38 deli so sodelovali dijaki vseh sodelujoCih Sol. Ocenjevalna komisija je prvo
nagrado dodelila Jasmini Bati¢, drugo Besmini Saridevi¢ in tretjo nagrado Fatmiri Elshani.
Vsa dela so zajemala problematiko medsebojnih odnosov, sobivanje kultur, zivljenjske
izku$nje in spoznanja o lastni identiteti.

Zakljucna aktivnost za dijake je bilo sreCanje migrantskih skupin v Postojni, ki se ga je
udelezilo 150 dijakov, spremljali pa so jih koordinatorji, ravnatelji in starsi. Na prireditvi smo
podelili nagrade literarnega nateCaja, v kulturnem programu pa so dijaki sodelujocih 3ol
interpretirali svoje nacionalno izrocilo v pesmi, plesu in recitacijah. Program je potekal v
spro§¢enem vzdusju in glasba je marsikoga dvignila na noge.

Vkljucevanje starSev dijakov migrantov

V projektu je bila ena od dejavnosti tudi razvijanje strategij dela s star$i. Na podlagi
podatkov, ki smo jih zbrali z izvedeno raziskavo, smo pripravili delavnice za starSe dijakov
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migrantov, ki smo jih izvedli na §tirih srednjih Solah. Namen sre€anj je bilo medsebojno
spoznavanje in izmenjava izkuSenj ter pogovor o zeljah in potrebah star§ev migrantov glede
vklju€evanja v zivljenje in delo Sole. Delo je potekalo v obliki predstavitev, izmenjave mnen;j
in delavnic. StarSem veliko pomeni, da se $ola zanima za njih in njihove otroke. Zelijo si
predvsem sprejetosti, odprtosti in opore. Na podlagi rezultatov smo oblikovali predloge za
nacionalno strategijo dela z migranti.

Zakljuek

Zakljucna evalvacija projekta dr. Marine Luksi¢ Hacin ter Evalvacija posameznih
aktivnosti na projektu dr. Natalije VreCer sta pozitivno ocenili vse aktivnosti in dosezene cilje
projekta. Vendar pa so poleg teh ocen pomembnejSe praktine izkusnje in izmenjave mnenj,
ki so se zgodile med izvajalci projekta. Neprecenljivo je bilo opazovati dijake migrante, ki so
z navduSenjem sodelovali v razliénih aktivnostih in so tako ostalim dijakom s ponosom
predstavili svoj narod in svojo Solo.

Projekt je pripravil kar nekaj smernic, ki bi jih veljalo upostevati pri pripravi nacionalne
strategije vkljuevanja migrantov v vzgojo in izobrazevanje. Bistveno je razumeti, da je treba
tem dijakom zaradi jezika nuditi posebne prilagoditve tako v Casu Solanja kot tudi pri
zakljucevanju le-tega. Po mojih izkusnjah se mladi prve generacije migrantov zelijo predvsem
vkljuciti v vsakodnevno zivljenje, zelijo biti enaki svojim soSolcem, tezijo k integraciji. Dijaki
druge generacije pa odkrivajo svoje korenine, jih poudarjajo in v njih i$¢ejo razloge za svojo
(ne)uspesnost.

Posebno pozornost moramo nujno posvetiti starSem migrantom, jim nuditi oporo in
pomo¢ pri spoznavanju delovanja nase druzbe, drzave in drzavnih organov. Pri potencialnem
nadaljevanju izvajanja projekta je potrebno sodelovanje razsiriti tudi na nevladna nacionalna
zdruzenja migrantov, ki delujejo v Sloveniji, saj lahko ta znatno pripomorejo k uspesni
komunikaciji med slovenskimi institucijami in migranti. Brez njihovega sodelovanja ne
moremo priCakovati uspesnega vklju€evanja migrantov v slovensko druzbo.

Slabosti tega projekta vidim predvsem v obilni administraciji, ki jo je ob izvajanju
potrebno voditi; gre namre¢ za Crpanje finanCnih sredstev iz evropskih strukturnih skladov.
Koordinatorjem je ta del vodenja projekta vzel ogromno Casa in energije, ki bi jo sicer lahko
vlozili v delo z dijaki migranti.

Menim tudi, da bi bilo treba projekt nujno nadaljevati oz. ga nadgrajevati. Delo z dijaki
migranti in njihovimi starsi je treba izvajati kontinuirano; Sola je idealen prostor za to, saj se
tu oboji pocutijo varno in sprejeto ter se tako lazje in uspesSneje soocajo s tezavami, ki se
pojavijo pri vkljuevanju v naso druzbo.

Literatura

Susec, Z. (ur.) (2010). Medkulturno ucenje in sprejemanje razlicnosti za uspesno ucenje. Ljubljana: SESLJ.

Luks$i¢ Hacin, M. (2010). Medkulturno ucenje in sprejemanje razlicnosti za uspesno Zzivijenje. (Zakljuna
evalvacija projekta). Ljubljana: SESLJ.

Splosno o projektu (2010). http://www.projektmigranti.si/index.php?option=com_content&task=section&id=
15&Itemid=39 (28. 12. 2010).

Strategija vkljucevanja otrok, ucencev in dijakov migrantov v sistem vzgoje in izobraZevanja v Republiki
Sloveniji. (2009). http://www.mss.gov.si/si/delovna_podrocja/razvoj_solstva/projekti/enake moznosti/
#c843 (28. 12. 2010).

126


http://www.projektmigranti.si/index.php?option=com_content&task=section&id=
http://www.mss.gov.si/si/delovna_podrocja/razvoj_solstva/projekti/enake_moznosti/

. v o3 45
Boris Klanénik

KOMPETENCNI PRISTOP V POKLICNEM IN STROKOVNEM IZOBRAZEVANJU

Osebni pogled

V Solskem letu 2004/2005 smo bili ucitelji Stirih Sol v Sloveniji postavljeni pred nov
izziv, saj smo priceli izvajati nov program Avtoserviser. Program je bil zasnovan na ideji
integracije znanj, kar smo zaceli izvajati v obliki uénih situacij. Imeli smo kar nekaj tezav, saj
je drugacen nacin poucevanja marsikomu pomenil popolnoma nov pristop k uteCenemu delu.
Potrebno je bilo krepko prevetriti u¢ne vsebine, saj omenjeni pristop zahteva kompleksnejso
in timsko pripravo na ucne ure. Tudi naCrtovanje ucnih vsebin je kompleksnejSe, saj
predmetnik v strokovnem delu predpisuje odprti kurikul, ki ga programski uciteljski zbor
razporedi po lastni presoji glede na potrebe gospodarstva v regiji. Nujno potrebno je
sodelovanje med predmeti in moduli, oboje pa je v mo¢ni navezi s praktiénim poukom. V
najvecji mozni meri je potrebno prilagajanje in natanéno nacrtovanje vsebin, v smislu
optimalnega doseganja zastavljenih ciljev (Klan¢nik 2005).

Na osnovi izkuSenj ugotavljam, da timsko delo Se ne poteka tako, kot bi si zeleli. Tukaj
namre¢ orjemo ledino. Ideje imamo, vendar nam vc¢asih zmanjka znanja pri njihovi realizaciji.
Kljub temu Ze lahko opazimo napredek: med seboj se ve¢ dogovarjamo in petminutne odmore
marsikdaj izkoristimo za kratek posvet. Redna tedenska srecanja, ki trajajo eno Solsko uro, pa
z vsakim tednom dobivajo bogatejSo podobo, saj naredimo pregled dogajanja, zacrtamo
smernice za naprej in Se kaj. Tudi dijaki Cutijo, da ucitelji nastopamo enotneje, saj tudi
poznamo delo drug drugega. Probleme skusamo resevati skupaj. Car in prednost timskega
dela je, da lahko probleme resujemo hitreje in bolj ucinkovito.

O prvem kompeten¢no zasnovanem programu

Program Avtoserviser je bil prvi program, ki je bil pripravljen in uveden v skladu z
Izhodis¢i za pripravo izobrazevalnih programov nizjega in srednjega poklicnega
izobrazevanja ter programov srednjega strokovnega izobrazevanja (2001). Temeljni cilji, ki
jim je sledila kurikularna prenova programov, so bili:

— Povezovanje splosnega, strokovnega in praktiCnega znanja v koherentno in problemsko
strukturiranem izobrazevalnem programu, katalogih znanj, izpitnih katalogih. Cilj je
doseci vec¢jo notranjsko vsebinsko povezanost in prepletenost znanja ter razvoj poklicnih
in klju¢nih kompetenc, ki vodijo do celostne usposobljenosti za poklic, sodelovanje v
druzbi, osebnostni razvoj in nadaljnje izobrazevanje.

— Uravnotezenje ucnociljnega in problemskega ter u¢novsebinskega nacrtovanja pri pripravi
katalogov znanj in izpeljavi u¢nega procesa.

— Priprava modulno zgrajenih in proznih izobrazevalnih programov.

— Odpiranje kurikula in vpliv lokalnih partnerjev, potreb in interesov na program.

— Doseganje vecje programske proznosti in avtonomije Sol s pripravo okvirnega
izobrazevalnega programa na nacionalni ravni in prenosom dela odlo€itev pri oblikovanju

** Boris Klan¢nik, Solski center Velenje, Strojna $ola
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kurikula na Solsko raven (predmetnik z razporeditvijo ur, odprti kurikul, izvedbeni modeli,
nacrt ocenjevanja znanja).

— Spodbujanje Sol pri razvijanju novih metodi¢no-didakti¢nih resitev, vecji individualizaciji
pouka in krepitvi timskega dela - pristop k delu vseh vkljucenih uciteljev (prav tam: Pevec
Grm et. al. 2006).

Kompetence

Operacionalizacija zastavljenih ciljev se v izobrazevalnem programu Avtoserviser kaze
na razlicnih ravneh. Zastavljeni cilj povezovanja splosnega, strokovnega in prakti¢nega
znanja v koherentno in problemsko strukturiranem izobrazevalnem programu je v programu
Avtoserviser uresni¢en s konceptom kompetenc (poklicnih in klju¢nih, ki jih razvijamo s
kljuénimi kvalifikacijami).

Razvoj kompetenc vsebuje:

— pridobivanje teoretinega, konceptualnega, abstraktnega znanja (uporaba teorij,
konceptov, znanja strok) — kognitivni vidik;

— razvoj spretnosti in proceduralnega znanja (zmoznost resevanja problemov v razli¢nih
zivljenjskih in delovnih polozajih) — funkcionalni vidik;

— razvoj] avtonomne in eticne drze v odnosu do so¢loveka, skupnosti in okolja, razvoj
odgovornosti, avtonomnosti — vzgojno-socializacijski vidik (Pevec Grm et. al. 2006, str.
16).

Novi koncept prinasa opredelitve treh tipov kompetenc:

- Genericne kompetence: so zmoznosti, ki posameznikom omogocajo pridobiti celosten in
sistemski pogled na najpomembnejSe znalilnosti in probleme na dolo¢enem poklicnem
podroc¢ju. Genericne kompetence in identificirano strokovno teoreticno znanje so osnova
za skupne module za celotno podrocje ali celo ve¢ podrocij.

—  Poklicno specificne kompetence: so opisane tako, da povezujejo strokovno teorijo,
prakti¢no znanje in potrebno splosno znanje v lu¢i delovnih in poslovnih procesov ter
upoStevanja potreb strank. UpoStevajo se tehnoloski, ekonomski, okoljevarstveni in
zdravstveni elementi. Smiselno povezane poklicne kompetence povezujemo v smiselno
povezane vsebinske sklope. Cilj je oblikovanje tak$nih vsebinskih sklopov, ki omogocajo
postopno nadgrajevanje poklicne kompetentnosti ucecega se. Presei zelimo predmetno
razdrobljenost in zagotoviti ¢im vecjo povezanost razliCnih vrst znanja.

- Kljucne kompetence: pomemben cilj srednjega poklicnega izobrazevanja je nadgraditi
splosno znanje dijakov, ki bo prispevalo k razvoju kljuénih kompetenc za uspesno
sodelovanje v druzbi, osebnostni razvoj in nadaljnje izobrazevanje (Zevnik et. al. 2007,
str. 23).

Nacdrtovanje kompetencnega pristopa

Ob ciljnem nacrtovanju ucitelji lazje prepoznajo moznost doprinosa vsebin iz predmeta
oz. modula, ki ga poucujejo, za dosego izobrazevalnega cilja. U¢ne vsebine med predmeti in
moduli se prepletejo, dijakom skusamo pomagati, da pridobljena znanja povezujejo. Kadar se
ucni cilj konkretno kaze v izdelku, u¢ne vsebine najlazje usvojijo.

128



Taksno nalrtovanje terja precej Casa in vlozene energije. Zato je tak pristop smiselno
graditi postopoma, pri tem pa se osredoto€iti na tiste ucne cilje, ki so kompetenénemu nacinu
dela najblizje (kjer je pomembna interdisciplinarnost, kompleksnost nalog, problemskost).
Ocenjujem, da je to eno od tistih polj v srednjeSolskem izobrazevanju, ki skriva v sebi velike
potenciale, toda treba bo postaviti Se kar nekaj mocnih strokovnih temeljev, da bo
kompetencni pristop naCrtovanja in izobrazevanja zazivel v polni meri.

In kje smo zdaj?

V primerjavi s preteklim pristopom k poucevanju je sedaj sodelovanje med ucitelji
prakti¢nega pouka in strokovne teorije dosti vecje. Sodelovanje je izpostavljeno predvsem pri
naértovanju ucnih ciljev, vsebin ter pri ocenjevanju. UCitelji prakse in teorije v dogovoru
oblikujejo dijakovo kon¢no oceno znanja pri doloCenem modulu. Izvajanje sicer poteka
loCeno, vendar je pri nacrtovanju precejsnji poudarek na terminski usklajenosti.

Kot pozitivno lahko ocenimo tudi razumevanje novih konceptov med ucitelji in
ravnatelji, ki se je v tem Casu poglobilo. Izvedbene kurikule razumemo kot smiselno pocetje,
skladno s tem pa so tudi dosezki boljsi, kot so bili na zaCetku. Izkristalizirala so se podro¢ja,
na katerih bo potrebno v bodoCe resno delovati, ¢e zelimo naSe poklicno in strokovno
izobrazevanje dejansko ponesti na vis§jo kakovostno raven. Med temi podrocji bi izpostavili
sledeca:

— Zmoznost uciteljev za ciljno in procesno nacrtovanje je v splosnem Se dokaj nizka, zlasti
na ravni vi§jih kognitivnih in psthomotori¢nih ciljev.

— Nacrtovanje je Se vse prevec¢ osredoto¢eno na oddelek kot enoto naértovanja in premalo na
razlicne tipe dijakov znotraj njih: za dijake z veC ali manj predznanja, za tiste z vec
motivacije in zmoznosti in za tiste z manj itd.

— Razumevanje pojma integracije je vcCasih Se preozko, omejeno je veCinoma na
medpredmetno povezovanje in nacrtovanje projektnega tedna (ki je zaradi svoje dolzine
tezje obvladljiv projektni pristop). Pocasi se oblikuje spoznanje, da je na integracijo
potrebno gledati z vidika kompetencno zasnovanih uénih ciljev, ki se jih najbolj
ucinkovito realizira prek zasnove doloCenega niza uénih situacij oz. projektov, pri katerih
se razliCna znanja in zmoznosti povezejo okrog konkretnega poklicnega ali zivljenjskega
izziva. Za realizacijo tega morajo ucitelji sodelovati pri nacrtovanju, se uskladiti pri
poucevanju in ocenjevanju.

Pojavljajo se tudi problemi motivacijske narave, saj se takih nacrtovanj najveckrat lotijo
ucitelji, ki v ospredje postavljajo dijaka in se zavedajo, da tak pristop prinasa plodne rezultate,
za svoje delo pa niso dodatno placani ali kakorkoli nagrajeni. Ostali raje ostajajo v zavetju
preizkusenih smernic, ki pa se bolj nagibajo k vsebinskemu snovanju pouka.

Kako pa dijaki?

Glede na evalvacije, ki smo jih v preteklih letih opravili na $oli, lahko trdimo, da
kompetencni pristop prinasa precej prednosti, Ceprav se obenem zrcali tudi nekaj tezav.
Prednosti, ki so jih izpostavili dijaki, so:

— Ugni proces laze povezejo z realnim zivljenjem.
— Za delo so bolj motivirani, saj je tako delo kot rezultat dela »bolj otipljiv«.
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— Vsec jim je, ker se uporabljajo bolj dinami¢ne metode poucevanja.
— Zaradi raznolikosti dela je ve¢ sodelovalnega ucenja.
— Ocene so v povprecju boljse.

Tezave, ki jih dijaki omenjajo, so predvsem v tem, da imajo tisti, ki niso vajeni aktivne
vloge v ucnem procesu, kar nekaj tezav pri samostojnem pridobivanju informacij, kar je
neloCljiv del kompetencnega pristopa. Tezave se pojavljajo tudi pri predstavitvi dela, saj se
nekateri dijaki neradi izpostavijo pred ostalimi. Ravno tu se pokaze mo¢ sodelovalnega
ucenja, saj se dijaki znotraj skupine organizirajo do te mere, da se razlike in strahovi v
precej$nji meri iznicijo.
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Ana Marija Rogi(':46

RODITELJI KAO INFORMALNO OKRUZJE DJETETOVOG UCENJA

Uvod

Ekspanzija 1 zastarijevanje znanja posljedice su znanstveno-tehnoloske revolucije, koja
je dovela do novih promjena, pri ¢emu one postaju ubrzanije i1 time zahtijevaju brzu
prilagodbu pojedinca, odnosno brzu promjenu njegovog ponasanja. Stoga se uvijek iznova
propituju novi oblici ucenja 1 prepoznavanje njihovih prednosti. Europska komisija takve
namjere nastoji sustavno obuhvatiti (npr. Programom za cjelozivotno ucenje predvidenog za
djecu od vrtickog uzrasta pa nadalje), a kljucna rije¢ njene obrazovne politike je cjelozivotno
ucenje. Sastavnice cjelozivotnog ucenja su formalno, neformalno i informalno ucenje.
Namjera ovog rada je skrenuti pozornost na informalno ucenje u obiteljskom okruzenju.

Spomenute drustvene promjene nikog ne zaobilaze, a predstavljaju osobit izazov
roditeljima, Cija je uloga u odgajanju djece ionako zahtjevna. Danas smo svjedoci velikih
drustvenih i gospodarskih promjena koje se dogadaju i kod nas i u drugim zemljama u Europi.
Sve je veci broj obitelji u kojima su oba roditelja zaposlena, raste broj obitelji s jednim
roditeljem, osjeca se pad standarda, povecava se nezaposlenost i siromastvo, puno je obitelji s
nerijeSenim stambenim pitanjem, a to se sve odrazava na skrb 1 odgoj djece u obitelji.
Zaposleni roditelji obrazovanje (a ponekad 1 odgoj) svoje djece prepustaju skoli, medijima i
dr. S druge strane upravo zbog zaposlenosti oba roditelja, smanjuje se vrijeme koje odvajaju
za djecu, ali pri tome se ne bi smio umanjiti znacaj kvalitete provedenog vremena u
roditeljskom okruzju. (Ne)pridavanje paznje djetetu svakako utjeCe na njegov razvoj
osobnosti, bilo pozitivno ili negativno. Odgajati djecu 1 biti uspjesan roditelj znaci stalno uéiti,
stalno sebe provjeravati, potvrdivati, mijenjati i humanizirati.

Informalno ucenje

Ne postoji usuglasena definicija pojma informalnog u€enja. John Dewey prvi je poceo
razlikovati formalno, direktno namjerno ucenje od informalnog, indirektnog 1 slucajnog.
(Winkler, Mandl, 2005). Informalno ucenje se Cesto povezuje s pojmovima implicitnog
ucenja, sluCajnog ucenja, samoreguliraju¢eg ucenja i sl. Medutim, ukratko ga se moze
definirati kao ucenje u svakodnevici. Za razliku od formalnog i neformalnog ucenja, dogada
se usputno, neplanski, nenamjerno, ponekad i nesvjesno. Informalno uciti moze se na poslu, u
slobodno vrijeme, kod kuce, u razgovoru s kolegama, putem raznih televizijskih emisija,
interneta, novina, Casopisa i1 sl. Ovaj oblik ucenja ne podrazumijeva nijedan stupanj
strukturiranosti sadrzaja, sudjelovanje poucavatelja, kao ni stjecanje potvrde nakon procesa
ucenja. Ali ishod ucenja je veoma vazan, kao $to su npr. govor, hodanje, socijalne vjestine itd.

Vaznost informalnog u€enja prisutna je u svim razdobljima zivota. Rasprava o ovom
pojmu cesto se dovodi u kontekst ekonomske iskoristivosti i zaposljivosti i stoga se ¢esSce rabi
u kontekstu obrazovanja odraslih 1 strukovnog obrazovanja, odnosno usavrSavanja.
Prepoznavanje njegovih prednosti dovelo je do aktualnih rasprava o sluzbenom mjerenju,
vrednovanju i priznavanju znanja i sposobnosti steCenih informalnim putem. Njegov znacaj
temelji se izmedu ostalog 1 na zakljucku UNESCO-ve komisije na Celu s Faureom, koja je
1972.g. utvrdila kako se 70 % covjekovog ucenja odvija informalno (Overwien, 1999).
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Vezano za ovu temu bitno je istaknuti i rezultate neuropsihologije 1 kognitivne znanosti,
prema kojima je djetetova rana dob najpogodnija za razvoj sposobnosti u¢enja. Ukoliko se te
prednosti ne iskoriste, slijedi mukotrpno nadoknadivanje. Ve¢ u obiteljskom okruzenju i
vrtiCu za ucenje treba stvarati uvjete i poticati ga. Tu se namece pojam ucenja »en passant«,
Sto se moze opisati kao usputno ucenje, npr. kroz igru (Gruber, 2006).

Obitelj je srediSte djetetova zivota 1 ono ovisi 0 njoj u svim svojim zivotnim
situacijama. U njoj se dijete osjeca zastiCeno i prihvaceno, u njoj dobiva poticaje za tjelesni,
socioemocionalni i intelektualni razvoj, usvaja kulturnu, tradiciju 1 vrijednosnu orijentaciju te
razvija svoju osobnost. Moze se re¢i da je utjecaj koji ima obitelj na dijete, gotovo presudan.
Taj utjecaj osobito je izrazen Sto je djetetova dob mlada, jer je dijete u toj dobi upuceno
isklju¢ivo na obitelj. Odrastanjem djeteta smanjuje se i utjecaj obitelji, ali on nikad ne
prestaje. Informalno u€enje smatra se uporisnom to¢kom za u¢enje u ranoj dobi, a u obitelji se
Cesto preklapa s procesom socijalizacije (Singh, 2005).

Obiteljska kultura ucenja

Nakon rodenja, prva okolina u kojoj dijete uci je njegova obitelj, a roditelji su njegovi
prvi informalni ucitelji. Medutim taj se odnos tijekom povijesti mijenjao, te se majke 1 ofevi
susrecu s vecim zahtjevima danasnjice. Treba imati na umu 1 da je obitelj dio odredenog
socijalnog 1 kulturnog kruga. Zato nije nevazno uzeti u obzir da se motivacija za ucenje, te
vrednovanje znanja oblikuju prema drustvenom identitetu onoga koji uéi, a to sve zbiva se u
procesu socijalizacije u obitelji (Singh, 2005). Imitacija ili ucenje po modelu (kako je istakao
Bandura) u ovom slucaju bitan je element u slozenim procesima ucenja.

Dakle, trenutne potrebe za u¢enjem i sve ono nauc¢eno informalnim putem ovisno je i o
kulturnoj tradiciji zajednice. Autori Kigaly, Rwanda i Burckhardt (1995) isticu kako se u
socijalizaciji djevoj€ica u zemljama koje su orijentirane na skupinu, viSe poducava
ekstrovertiranim osobinama kako $to su komunikativnost, nego u kulturnim sredinama
usmjerenim na osobnost (prema Singh, 2005). »But there is a different kind of knowledge
which is the cultural heritage of communities all over the world. This is kept alive through
informal learning processes.« (Isto, str.119) Nadalje, Ouane (2002) navodi temeljne
kompetencije koje dijete stekne uceci u obitelji: komuniciranje, znanje o nainu zajednickog
zivota, kriticko misljenje, mijenjanje i prilagodba promjenama, te kreativnost. Ostale kljucne
kompetencije koji se usvajaju u obiteljskom okruzju su npr. tolerancija, priznavanje i
poStovanje drugih te poticanje samopouzdanja i samokriti¢nosti (prema Singh, 2005).

Studija Schmidt-Wenzel (2008) govori u prilog utjecaja roditelja na djecu i postojanja
kulture ucenja unutar obitelji. Autorica je pokusala istraziti da li postoji odreden sustav
pomocu kojeg roditelji propituju, treniraju i1 razvijaju svoje stavove 1 kompetencije?
[skristalizirao se sljedeci zakljucak: roditelji uce interaktivno kroz dijete kao poticaj za ucenje.
Naime, dobivanjem prinove roditelji preuzimaju trajnu odgovornost, a na njihovo ucenje i
preuzimanje nove uloge utjecu tri cimbenika: psihosocijalni uvjeti Zivota, roditeljski koncept o
djetetu i roditeljski koncept o sebi, te interakcija izmedu roditelja i dijeteta u kojem roditel]
prima poticaje za ucenje, i kao posljedicu toga stjeCe svoj roditeljski identitet, odnosno
roditeljsko samoodredenje. 1z istrazivanja je proistekao binarni sustav roditeljskog ucenja:
ekspanzivno 1 defanzivno ucenje putem djeteta kao poticaja za ucenje. Indikatori za ove dvije
vrste uCenja su spomenuti roditeljski koncept o djetetu 1 roditeljski koncept o sebi i o0 njima
ovisi na koji nacin ¢e majka i otac pratiti poticaj dobivenog od strane djeteta. S jedne strane
roditeljski koncept o sebi opisan kao hermeticki-izdvojen i roditeljski koncept o djetetu, prema
kojem se razvoj djetetove osobnosti shvaca ekstrinzi¢nim, ukazuje na defenzivan nalin
ucenja. S druge strane, roditeljski koncept o djetetu prema kojem se njegov razvoj osobnosti
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shvaca intrinzi¢nim, te roditeljski koncept o sebi koji je samoreflektiraju¢e-dinamican, vode
ka ekspanzivnom nainu ucenja. Prema potonjem tipu ucenja roditelji kriticki propituju
vlastite stavove 1 postupke, imaju fleksibilan roditeljski identitet i spremni su ga razvijati.
Ozbiljno shvacaju djetetove impulse uCenja i trude se interpretirati ih. Sve to rezultira
stabilnim osje¢ajem o sebi kao roditelju. Kod slucaja defenzivnog ucenja roditelji polaze od
toga da su djeci neophodne stalne upute i vodenje. Takvi roditelji nisu samokriti¢ni i u svom
postupanju se vode ustaljenim normama i vrijednostima. Medutim djetetove povratne
informacije nece tada biti uvijek u skladu s roditeljskim zeljama i zahtjevima, §to u konacnici
destabilizira roditeljevu sliku o sebi. Autorica zakljucuje da roditeljsko subjektivno stvaranje
slike o sebi 1 djetetu istovremeno ovisi o njihovoj osobnoj povijesti, ali 1 presliki kolektivnih 1
drustvenih iskustava. S obzirom na postoje¢e posttradicionalno drustvo istrazivanje o
obiteljskoj kulturi uCenja ukazuje da je u praksi potrebno poticati ekspanzivno ucenje.
(Schmidt-Wenzel, 2009).

Ovakva saznanja samo potkrepljuju €injenicu o potrebi rada roditelja na sebi u ulozi
roditelja, ali 1 na spremnosti za suradnju s ostalim pojedincima koji sudjeluju u razvoju
njithove djece. Za razvoj roditeljskih kompetencija, nuzno je njihovo samopropitivanje,
osobito u suvremenim drustvenim zbivanjima.

Zakljugak

Obitelj je prvoi jedno od najbitnijih okuzenja u kojem se pojedinac susrece s odredenim
obrascima ponasanja, stjeCe navike, pa tako i odreden odnos prema ucenju i obrazovanju.
Kako ¢e se roditelji u odgoju djeteta postaviti, ovisi o tome kakvu sliku imaju o sebi kao
roditeljima 1 o svojoj djeci, Sto je potkrepljeno sazetim prikazom istrazivanja autorice
Schmidt-Wenzel.

Neizostavno je s tim u vezi spomenuti i ulogu prosvjetnih djelatnika. Umijece
odgojitelja u vrti¢ima te nastavnika u osnovnim i srednjim $kolama da kod djece svih uzrasta
znaju prepoznati informalne utjecaje na njihov rad i uCenje, a osobito one Stetne, je na taj
nacin stavljeno na provjeru. Njihove spoznaje o roditeljskim utjecajima na djecu Ce, ovisno o
okolnostima, traziti individualan pristup djetetu, ali i zahtijevati otvorenu komunikaciju i
suradnju s roditeljima. Takav zajednicki rad je potreban, a u tu svrhu vrijedi izreka rimskog
filozofa Seneke, da ne treba uciti za Skolu, vec¢ za zivot. To navodi na zaklju€ak, da su djeca
ono nauceno, mozda ipak vise stekla u samom Zzivotu, nego li u §koli.
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Rozana Petani

PROGRAMI ZA OBRAZOVANJE RODITELJA KAO DIO CJELOZIVOTNOG
UCENJA

Uvod

Roditelji su oni koji ispunjavaju odgojnu 1 socijalizacijsku funkciju obitelji, a to od
roditelja trazi prilagodbu razli¢itim zahtjevima i potrebama koje nosi suvremena obitelj i
roditeljstvo. Kao posljedica toga javlja se 1 potreba za razli¢itim oblicima pomoéi, potpore,
savjetovanja i obrazovanja roditelja. Na taj naCin roditelju se pomaze da se osjeca
zadovoljnim, kompetentnim i uspjeSnim u roditeljskoj ulozi. Obrazovanje roditelja za
kvalitetno roditeljstvo, putem pedagoskih radionica pomaze i upotpunjuje kvalitetan odnos
roditelj-dijete, a tako steCeno znanje temelj je cjelozivotnog ucenja.

U zapadnim zemljama mozemo naci velik broj raznih obrazovnih programa koji su
razvijeni do te mjere da svaki roditelj za sebe moze pronaci program koji ¢e mu pruziti ona
znanja, savjete, potporu ili vjesStine koje mu nedostaju ili za koje smatra da ¢e mu pomoci da
se osjeca kompetentnijim. Suprotno tome kod nas je koncept obrazovanja i potpore roditelja
jos uvijek u razvoju te se oCekuje da se ovo pitanje podigne na razinu javne potrebe 1 prihvati
kao dio raznih drzavnih strategija usmjerenih na dobrobit obitelji 1 djece.

Programi za obrazovanje i potporu roditelja — razgranicenje pojmova

Posljednjih desetlje¢a velik broj strucnjaka na zapadu razmatra ovu tematiku.
[strazivanja su potvrdila da je pravovremeno ukljucivanje roditelja u programe obrazovanja ili
potpore vrlo korisno te da motivacija roditelja za pohadanjem istih neprestano raste (Hanssen
1 Zimanyi, 2000).

Kada se govori o programima namijenjenim roditeljima u literaturi se susre¢u dva
osnovna pojma: obrazovanje roditelja (parent education) i potpora roditeljima (parent
support). Oba pojma odnose se na pruzanje prilike roditeljima da povecaju svoju roditeljsku
kompetenciju i samopouzdanje. Prema Zepeda 1 Morales (2001) obrazovanjem se roditeljima
pruzaju specificna znanja i vjestine o odgoju 1 skrbi za dijete, u svrhu §to uspjesnijeg razvoja
djetetovih potencijala. Svrha i cilj obrazovanja su: razumijevanje rasta i razvoja djeteta u
pojedinoj dobi te razvijanje posebnih odgojnih vjestina kako bi se poboljsala interakcija
izmedu djeteta i roditelja.

Cilj programa potpore roditeljima jest pomo¢ roditeljima u razvijanju i1 koristenju
dostupnih psiholoskih 1 materijalnih resursa kako bi pomogli sebi 1 svojoj djeci. Programi
potpore roditeljima usmjereni su na drustveni kontekst roditeljstva, povecanje drustvene
mreze potpore obitelji, povecanje povezanosti zajednice u borbi protiv stresa i izolacije u
obavljanju zadaca koje pred roditelje stavlja uloga roditelja. Takoder, na obrazovanje roditelja
moze se gledati kao na dio programa roditeljske potpore te se kao takvo obrazovanje Cesto
koristi kao jedna komponenta sveobuhvatnog djelovanja usmjerenog na obitelj (Zepeda 1
Morales, 2001).

Osim toga, uo€ljive su razlike u definiranju pojma obrazovanja roditelja. Neki autori
smatraju kako je osnovni cilj obrazovanja roditelja prevencija roditeljskog neuspjeha i/ili
kompenzacija. Za izradu djelotvornog programa roditeljskog obrazovanja vazno je voditi
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racuna o sredini u kojoj se program provodi, znanstvenim spoznajama i potrebama sredine u
kojoj se program provodi (Males, 1995.).

Vrste programa za obrazovanje i potporu roditelja

Programi obrazovanja roditelja ili programi jaCanja obitelji (family strengthening
programs), predstavljaju podru¢je koje u svom nastajanju tezi Sto viSe inkorporirati
znanstveno utemeljene spoznaje o rastu i razvoju djeteta u praksu (Fox 1 sur., 2004). Osim
usmjerenosti na potrebe djece, moraju odgovarati i razli¢itim potrebama roditelja 1 obitelji
opc¢enito. S obzirom na to na koga su usmjereni mozemo pronaci programe usmjerene:

— na roditelje s djecom koja imaju probleme u ponaSanju kao Sto su: deficit paznje ili
hiperaktivnost, depresija, anksioznost, separacijska anksioznost i sl.,

— naroditelje koji su u postupku razvoda ili su pak razvedeni,

— naroditelje s djecom koja imaju nedovoljno razvijene socijalne vjestine,

— naroditelje koji su izloZeni nasilju u obitelji,

— na pripremanje i obrazovanje majki o tzv. majCinskoj praksi,

— na maloljetne majke tinejdzerke i njihove partnere,

— na oCeve 1 njihovu ukljucenost oko skrbi za dijete,

— na potporu roditeljima u opcenitoj, svakodnevnoj skrbi 1 brizi za dijete.

Jedan od prvih programa, koji je bio usmjeren na roditelje djece s problemima u
ponasanju je »Tripple-P« (Positive Parenting Program), koji predstavlja sistem roditeljske i
obiteljske intervencije, a usmjeren je na roditelje djece predskolskog uzrasta (Sanders, 2004).
Ovaj program tezi Sto viSe povecati pozitivan i brizan odnos izmedu roditelja i djeteta te
pomo¢i roditeljima da razviju uspjeSne strategije, kako bi se mogli nositi s razli¢itim
problemima u ponaSanju djeteta. Pokazalo se da je motiviranost roditelja ove djece za ovaj tip
programa vrlo velika, iz Cega se moze jasno zakljuciti da roditelji trebaju pomo¢ i obrazovanje
o tome kako skrbiti i odgajati svoje dijete.

U suvremenom drustvu skoro svaki peti brak zavrsi razvodom, koji kao takav pogada i
velik broj djece. Kao posljedica razvoda kod djece se moze javiti povecana agresija i
anksioznost, slabljenje u Skolskom uspjehu te poteSkoce u odnosu s vrinjacima. Pomo¢ djeci
da kroz razvod produ §to bezbolnije te da se nakon razvoda prilagode, jedna je od obaveza
roditelja. Programi obrazovanja roditelja usmjereni na roditelje u procesu razvoda svode se na
stjecanje vjeStina za uspostavu $to bolje interakcije i komunikacije s djetetom te povecanje
kvalitete odnosa (Bratton, 1998). Obrazovanje roditelja pomaze ublaziti mnoge potencijalno
Stetne utjecaje razvoda na djecu.

U svom programu jacanja socijalnih vjestina kod djece, preko programa namijenjenih za
obrazovanje roditelja, Utay i Utay (2005) isticu da su djeca koja su kroni¢no agresivna,
depresivna, anksiozna, emocionalno zaostala, usamljena, niskog samopostovanja vrlo Cesto
djeca koja nemaju dovoljno razvijene socijalne vjestine. U ovim programima roditelji uce
kako prepoznati problem kod djeteta (neprihvacenost, izolacija, usamljenost, nisko
samopostovanje) te shvacaju vaznost usmjeravanja 1 poticanja djece na interakciju, igru i
druzenje s vr§njacima.

U novije vrijeme svjedoci smo sve veceg porasta nasilja u obitelji. Primarni cilj
programa namijenjenih ovakvim obiteljima jest pomo¢ u prekidanju zafaranog kruga
zlostavljanja te usvajanje modela ponaSanja koji ukljucuje empatiju, bezuvjetnu ljubav,
potporu i brigu za zdravlje djeteta. Bavolek (2000) istiCe da se od svih strategija primarne
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prevencije zaCaranog kruga zlostavljanja, obrazovanje roditelja pokazalo najuspjesnijim u
prevenciji zanemarivanja i zlostavljanja djece.

Postporodajni period Cesto je izmijeSan s raznim emocijama od ugode i radosti do
ljutnje, usamljenosti, tuge, stoga se javila potreba obrazovanja i pruzanja emocionalne potpore
majkama, kako kroz postporodajni period, tako i kroz razliite razvojne stadije djeteta
Specifi¢nost je da se ovi programi provode kroz kuéne posjete od strane strucnih osoba kao
§to su: medicinske ili patronazne sestre, socijalni radnici i savjetnici. Osim pruzanja potpore i
obrazovanja o potrebama 1 razvoju djeteta, ti programi usmjereni su i na ukazivanje majkama,
kako upravo one igraju znacajnu ulogu (poticanjem i odobravanjem) u veéem ukljucivanju
oceva oko skrbi za dijete (Paris i Dubus, 2005).

Maloljetnicke ili tinejdzerske trudnoce postale su realnost uslijed sve ranijeg stupanja u
seksualne odnose. Programi obrazovanja maloljetnih majki i njihovih partnera te razni
programi potpore, namecu se kao obaveza s ciljem edukacije maloljetnih roditelja o samom
razvoju 1 rastu djeteta te prihvatljivim roditeljskim 1 skrbni€¢kim vjestinama. U takve programe
u vecini slucajeva prvo se ukljuuju majke, a naknadno se ukljuuju i njihovi partneri
(Robbers, 2008.).

Takoder, kroz razne programe obrazovanja i potpore nastoji se oCeve ukljuciti u odgoj 1
skrb te ih viSe povezati s djetetom od ranog djetinjstva. To ima pozitivne ucinke na cijelu
obitelj i na odnos izmedu samih supruznika (McBride i sur., 2005). Osim programa koji su
opCenito usmjereni na obrazovanje oeva, postoje 1 brojni programi (posebno u SAD)
namijenjeni maloljetnim o€evima odredenih rasnih 1 etnic¢kih skupina, koji nastoje uskladiti
roditeljske, odnosno ocinske obveze sa zavrSetkom formalnog obrazovanja kao i nalazenjem
posla kako bi mogli uzdrzavati dijete ili obitel] u cjelini (Mazza, 2002). Rezultati ovih
programa pokazuju da orijentacija samo na ucenje roditeljskih vjestina nije dostatna, nego da
mladi o€evi trebaju i pomo¢ oko zaposljavanja te stru¢nog usavrsavanja, koji u ovom slucaju
predstavljaju preduvjet za uspjeSan odnos s djetetom 1 zadovoljstvo u provodenju zajednickog
vremena.

Zakljucak

Veéini roditelja odgoj 1 skrb za dijete ne predstavlja potesSkoce te se dobro snalaze u
ulozi roditelja. Medutim, postoje 1 oni roditelji koji su nesigurni, koji nisu kroz svoje
djetinjstvo usvojili pozitivan model roditeljske uloge ili se jednostavno ne osjecaju
kompetentnima u ulozi roditelja i smatraju da im je pomo¢ potrebna. Programi obrazovanja
roditelja predstavljaju podrucje koje se stalno razvija i nadopunjuje znanstvenim spoznajama
0 vaznosti pravovremenog i1 pravilnog usmjeravanja djeteta u razvoju odredenih sposobnosti,
vjestina 1 znanja, posebno u ranom djetinjstvu. Svi ti programi kao krajnji cilj imaju dobrobit
cjelokupne obitelji, jacanje obiteljskih veza i kohezije §to ¢ini temelj za uspjesni rani razvoj i
odgoj djeteta. U RH se programi potpore, savjetovanja i obrazovanja roditelja provode jedino
preko razli¢itih udruga, koje su u svom radu usmjerene na obitelj, roditelje i djecu. Stoga je
nuzno da se na drzavnoj razini izrade odredene mjere socijalne politike te obrazovni programi
za roditelje, koji ¢e im dati potporu u izgradnji vlastite roditeljske kompetencije te biti dio
cjelozivotnog ucenja. Ulaganje u obrazovanje roditelja ¢ini viSestruku dobit: bolje djelovanje
roditelja, bolje djelovanje obitelji kao cjeline 1 stabilniji odgoj djece.
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