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Konstruktivizem in pedagogika

Ce bi zeleli strnjeno povzeti zgolj bistvene predpostavke konstruktivizma,
bi morali nujno zapisati dvoje: prvo izhodis¢e konstruktivizma je, da ni mogoce
nicesar z gotovostjo trditi glede obstoja objektivnega, od posameznika neodvi-
snega znanja oz. vednosti. Tak§no znanje po prepri¢anju konstruktivistov bodisi
ne obstaja, ali pa je, tudi ¢e kje obstaja, nedosegljivo. Druga predpostavka, ki
je s prvo seveda tesno povezana, pa trdi, da je znanje vselej subjektivni kon-
strukt vsakega posameznika, ali z drugimi besedami, vsak u¢enec svoje znanje
ustvarja sam, pri éemer so drugi, ki pri tem sodelujejo (denimo uditelji), lahko
zgolj bolj ali manj uspesni spodbujevalci in usmerjevalci tega procesa ucenja.

Ernst von Glasersfeld, eden od utemeljiteljev radikalnega konstruktiviz-
ma, ki je kljuéna epistemoloska podlaga, tudi ko gre za implementacijo kon-
struktivizma na podrocju izobraZevanja kot temeljna nacela radikalnega kon-
struktivizma, nasteva (von Glasersfeld 2002, str. 51):

1) znanja ne sprejemamo pasivno in ne s ¢utnimi organi ali sredstvi komu-
nikacije, pa¢ pa znanje dejavno gradi mislec¢i subjekt sam;

2) funkecija kognicije je v bioloSkem pomenu adaptivna, tj. tezi k prileganju
organizma okolju (viabilnost); to med drugim pomeni, da kognicija sluzi
subjektovi organizaciji izkustvenega sveta, ne pa odkrivanju (spoznavanju)
objektivne ontologke stvarnosti.

Kot ugotavlja tudi Ule (2004), omenjeni temeljni predpostavki, na kate-
rih svojo epistemolosko paradigmo gradi radikalni konstruktivizem, vodita v
neke vrste solipsizem, ki ga von Glasersfeld poimenuje »epistemski solipsizem«.
Radikalni konstruktivizem namreé zavracéa kakrsno koli reprezentacijo stvar-
nosti, kajti znotraj te logike, kot zapise Ule, je spoznanje »proces, ki se nanasa
sam nase. Je avtopoetski proces, tj. proces, ki v tem, ko se nanasa sam nase,
tudi razvija samega sebe in svoj predmet, tj. tisto, kar spoznavamo. Subjekt z
znanjem razpolaga le tedaj, ¢e je sam proizvedel svoje (spoznavne) operacije. V
tem smislu je vsako spoznanje konstrukcija stvarnosti.« (Prav tam, str. 263)

Namen tega zapisa seveda ni podrobnejsa analiza ali kritika epistemoloskih
izhodis¢ (radikalnega) konstruktivizma, ¢eprav se ob njih sproza kopica episte-
moloskih problemov in vprasanj, ¢e zaénemo z dvema najoéitnejS§ima: kako je
pravzaprav mogoce govoriti o spoznavanju, ¢e gre, kot trdijo radikalni konstruk-
tivisti, vselej zgolj za proces lastne konstrukcije necesa, ¢emur bi potemtakem,
kolikor sprejmemo to predpostavko, tudi tezko rekli znanje; in drugi¢, ¢emu bi
kot resni¢no privzeli epistemolosko paradigmo, ki sama trdi, da je spoznanje
¢esar koli, ¢esar nismo sami skonstruirali, Ze v izhodi§¢u nemogoce? S tem se
namre¢ konstruktivizem postavlja v paradoksen polozaj, saj se zdi, da s pozicije
objektivne vednosti dokazuje, da objektivna vednost ne obstaja.



Problematika, ki jo obravnavamo v tokratni tematski Stevilki Sodobne
pedagogike, je seveda povezana z vprasSanjem uveljavljanja konstruktivizma v
vzgoji in izobraZevanju, zlasti na podrodju nacrtovanja in izvajanja pouka ter
priuporabi razliénih didakti¢nih strategij. Iz stevilnih pedagosko-psiholoskih in
didakti¢nih razprav, ki so v zadnjih letih nastale o pouku in uéenju, je mogoce
razbrati, da eksplicitno ali implicitno privzemajo omenjena konstruktivisti¢na
epistemoloska izhodisca, ki so hkrati pogosto tudi podlaga za oblikovanje inter-
pretacij o »novih« ali »sodobnih« konceptih pouka in vloge ucitelja v njem.

Ob tem se zastavljajo Stevilna vpraSanja, ki posegajo na raven splo$no-
didakti¢ne in specialnodidakti¢éne teorije, v pomembni meri pa seveda tudi
na podro¢je konkretnega didakti¢nega delovanja pri pouku. Kaj torej teza, da
ucenci svoje znanje konstruirajo sami (in izpeljava te teze, tj. da znanja po-
temtakem ni mogoce posredovati), pomeni za vlogo Sole in ucitelja v njem? Ali
je mogoce konstruktivizem implementirati v prostor Sole kot institucije, ki ji
je prav posredovanje znanja imanentno? In ¢e je odgovor da: kako se to izraza
pri didaktiécnem ravnanju uéiteljev, kako vpliva na njihovo vlogo pri pouku in,
navsezadnje, kaj to pomeni za didaktiko kot pedagosko znanstveno disciplino,
ki proucuje znacilnosti in zakonitosti pouka? V nadaljevanju predstavljamo pri-
spevke, v katerih avtorice ob svojem razmisleku o konstruktivizmu v vzgoji in
izobrazevanju odgovarjajo tudi na zgoraj zastavljena vprasanja.

Uvodno razpravo v tematski sklop je prispevala Leopoldina Plut Pregelj
s prispevkom, ki ga je naslovila z vprasanjem Ali so konstruktivisti¢ne teo-
rije uéenja in znanja lahko osnova za sodoben pouk?. Preden nanj odgovori,
se avtorica distancira od skrajnega relativizma in solipsizma, ki ga proizvede-
ta radikalni psiholoski in socialni konstruktivizem; ob tem zapiSe, da nekateri
avtorji upraviéeno oznacujejo pojmovanje znanja, kakrsno se je uveljavilo zno-
traj radikalnega konstruktivizma, kot revolt proti razumu in novodobni beha-
viorizem. Opozarja, da so z vidika didaktike in posebno specialnih metodik ter
neposrednega dela uciteljev v Soli tovrstne razprave pogosto trivialne, saj ni-
majo stika s Solsko prakso pa tudi ne veliko skupnega s kognitivnimi znanostmi,
pragmatizmom in analiti¢no filozofijo, na katerih temelji velik del didakti¢nega
konstruktivizma. Tega pa oznaci kot nujen pristop pri oblikovanju uéencevega
znanja z razumevanjem: didakti¢éni konstruktivizem, ki utemeljuje svoja nacela
z epistemoloskimi predpostavkami postpozitivistiénih filozofij 20. stoletja in
tudi s pedagosko tradicijo, naj bi tako po eni strani od uéencev zahteval miselno
dejavnost, razumevanje in osmisljanje uéne snovi, po drugi strani od uditelja
uporabo raznolikih u¢nih metod in oblik, ki (pod dolo¢enimi pogoji) zagotavljajo
pot do obstojnejSega in bolj smiselnega znanja z razumevanjem, ob tem pa naj bi
terjal indvidualno odgovornost ucencev in uciteljev za ucéne rezultate.

Ob taksni opredelitvi »didakti¢nega konstruktivizma« se zastavita vsaj
dve vprasSanji. Prvo se nanasa na razmerje med didakti¢nim in radikalnim
konstruktivizmom: vprasanje namre¢ je, kako je mogocée didakti¢éni konstruk-
tivizem razumeti kot konstruktivizem, ¢e se ta v nekaterih bistvenih tockah
resno distancira od temeljnih, tako reko¢ konstitutivnih potez radikalnega kon-



8 SODOBNA PEDAGOGIKA 4/2008

struktivizma? Ali drugace, kaj izvorno konstruktivistiénega lahko pripisemo
didaktiécnemu konstruktivizmu, ¢e iz njega izlo¢imo klju¢no tezo radikalnega
konstruktivizma, ki trdi, da ontoloSka stvarnost ne obstaja (ali je, tudi ¢e ob-
staja, za spoznanje nedosegljiva), da tudi znanja ni mogoce posredovati in da ga
ne moremo sprejemati s utnimi organi ali s sredstvi komunikacije? Prav rela-
tivizacija relativizma, ki je navsezadnje najpomembnejsa izvirna epistemoloska
poteza radikalnega konstruktivizma, po eni strani odpira vprasanje, koliko je
Se konstruktivizma v didaktiénem konstruktivizmu, obenem pa vodi tudi k dru-
gemu vprasanju, namrec¢ koliko je mogoce trditi, da so teze, ki jih avtorica pri-
pisuje didakti¢cnemu konstruktivizmu, v resnici njegove izvirne teze? To v svoji
razpravi poudari tudi sama, ko zapiSe, da je mogoce opisana nacela, ki jih sama
zagovarja kot konstruktivisti¢ne principe poucevanja, zaslediti Ze v klasiéni
didaktiki, npr. pri Komenskem (upoS$tevanje uéenca in njegovega prejSnjega
znanja), ali prej v filozofskih nazorih npr. sv. Avgustina (zahteva po pogovoru
pri uéenju) in predsokratikov. S tem se je nedvomno mo¢ strinjati: ne le pri
Komenskem in sv. Avgustinu, tudi pri avtorjih, ki so pripadali herbartisti¢ni
didakti¢ni misli — torej miselnemu toku v didaktiki, ki ga najpogosteje in tudi
z najbolj pejorativnimi konotacijami povezujemo s t. i. »tradicionalno $olo« in
poukom — je mogoce zaslediti razmisljanja, ki bi jih lahko retroaktivno oznadili
kot »konstruktivisti¢na«. Kot smo pokazali Ze na nekem drugem mestu (Stefanc
2005), Schreiner kot zagovornik herbartizma na Slovenskem v svoji razpravi z
naslovom Analiza dusevnega obzorja otroskega in duseslovni proces uc¢enja med
drugim zapise, »da se poznanje in znanje samo ob sebi ne more podajati, ampak
da si ga ucenec mora sam pridobiti z lastnim delom. /.../ Tako je torej resnica, da
najimenitnejsi znak uéenja ni pasivnost, temve¢ aktivnost, da je vsako ucenje
apercipovanje.« (Schreiner 1903, str. 48)

Pri tem je pomembno, da Schreiner aktivnosti uéencev ne omeji zgolj na
verbalno aktivnost, na primer odgovarjanje na uditeljeva vprasanja, repro-
dukcijo slisanega in podobno. Ko pise o tem, kako naj bi potekalo podajanje nove
ucne snovi, uéitelju svetuje:

»Dovoli ucencu, kolikokratkoli je mogoce, da poskusSa doseéi napovedan
smoter po svoji poti, ki si jo sam izbere! Naj torej poskusa novo ra¢unsko nalogo,
prirodoslovno vprasanje najprej resiti po svoje in sam razjasniti kako ¢udno pri-
rodno prikazen; naj ¢ita iz nemih znakov zemljevida s svojim razumom, kar bi
mu moralo podajati predavanje ucitelja, in naj poskusa prisvojiti si predmete pri-
rodopisnega pouka z natanénim opazovanjem in samostalnim opisovanjem. Naj
gleda, vkoliko mu je mogoce brez tuje pomoci razumeti zvezo zgodovinskih dogo-
dkov, vzroke in posledice dolo¢enih pripetljajev, nagibe in znaéaje glavnih oseb,
ki se mu predstavljajo. /.../ Seveda ne bode nasel vselej najboljSega in najkrajSega
pota, a gotovo bo izbral sebi najbolj udobnega, pot, po katerem mu prihaja najveé
apercepcijskih pripomockov. Njegove misli bode treba v marsi¢em dopolnjevati
in popravljati; a to prednost imajo, da ne stojijo pred njim kot tujke, ampak kot
njegova last, ki ji pozna vse koticke. Naj se tudi ucencu ne posreci popolnoma
prisvajanje nove snovi, njegovo delo le ni bilo brezuspesno.« (Prav tam, 80-81)



Tudi v poznejsih pedagoskih razpravah, predvsem v prvi polovici 20. sto-
letja, ko je potekala intenzivna razprava o »stari« in »novi« $oli, je reformska
pedagogika, ki je skusala teoretsko osmisliti delovno Solo, vseskozi izhajala iz
predpostavke, da je aktivnost uéencev v u¢nem procesu nujen pogoj za doseganje
razliénih ciljev pouka. Tudi avtorica uvodne razprave v tokratnem tematskem
delu poudarja, da didakti¢ni konstruktivizem nedvomno sloni na pedagoskem
izro¢ilu klasikov pedagogike in didaktike. Kljub temu pa izraza prepri¢anje,
da ne gre za povsem enaka nacela, saj naj bi ta »stara« nacela dobila tudi
empiri¢no podlago na primer z odkritji kognitivnih znanosti, poleg tega pa naj
bi se poskusala uveljavljati v drugacnih filozofskih pogledih (naturalizem) in
vrednotah (univerzalne ¢lovekove pravice). Ob tem posebej poudari, da vred-
nostna polarizacija na bolj in manj zazelene didakti¢ne strategije ni produkti-
vna: kot zapiSe, lahko tudi najbolj konstruktivistiéne metode ustvarjajo togo in
neuporabno znanje, zelo strukturirano posredovanje nekih informacij (denimo s
predavanjem) pa pelje do ustvarjalne in uporabne sinteze znanja. Prizadevanje
za katero koli metodo, ne da bi imeli pred seboj cilj, ki ga zelimo dosedi, torej
brez njene SirSe vrednostne umestitve, je vprasljivo.

V drugem prispevku z naslovom Konstruktivizem na poti od teorije spoz-
navanja do vplivanja na pedagosko razmisljanje, raziskovanje in u¢no prakso
Barica Marenti¢ PoZarnik postavi tezo, da lahko izvor konstruktivisti¢nih idej v
poucevanju in ucenju iSéemo v epistemoloskem obratu od povsem objektivisti¢nih
pogledov na nastajanje znanja k pogledom, ki vidijo znanje kot individualno o0zi-
roma socialno konstrukcijo. ¢eprav avtorica poudari, da iz konstruktivizma ni
mogoce neposredno izpeljati uénih metod, naj bi omenjeni obrat vendarle bistve-
no vplival tudi na uditeljevo izbiro ustreznih didakti¢nih strategij, med drugim
naj bi na primer imele prednost metode, s pomocjo katerih lahko uéenci dozivijo
svojo izkusnjo sveta in konstruirajo svojo podobo resni¢nosti s svojo dejavnostjo
in odgovornostjo, pri ¢emer naj bi bila naloga uditelja zlasti ta, da jim pri tem
ponudi vaje, naloge, pobude za dialog, primerno strukturirano gradivo ipd. Pri
tem gre, poudarja avtorica, za bistveno preusmeritev pozornosti, saj radikalne
spremembe v paradigmi pouka in ucenja, ki jih je prinesel konstruktivizem,
terjajo, da se pozornost preusmeri s tega, kaj dela ucitelj in kaj (navzven vid-
nega) delajo ucenci, na to, kaj ucenci ob tem razmisljajo, kako (pre)oblikujejo
obstojece, tudi napacne ideje in pojmovanja (»misconceptions«), kako smiselno
povezujejo spoznanja v mreZze ter kako jih pri tem voditi. To ima po njenem
prepri¢anju bistvene posledice za uciteljevo didaktiéno odlo¢anje, kar bi se mo-
ralo izraziti tudi v izobraZevanju uditeljev.

Ceprav se morda na prvi pogled zdi, da tako predstavljeni konstruktivisti¢ni
pogled pomeni nasprotje ali vsaj bistven odmik od »objektivistiénega pogleda«na
znanje, natan¢nejsi razmislek pokaze, da bi bilo tak§no razumevanje interpre-
tacij didakti¢nega konstruktivizma najbrz napacno. Polarizacija med poukom,
pri katerem naj bi ucenci usvajali »objektivno« znanje, in poukom, pri katerem
naj bi imeli mozZnost sami konstruirati povsem svoje znanje, ne le da je prej ali
slej neproduktivna tako na teoretski kot tudi na prakti¢ni ravni, pac¢ pa je, ko
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gre za implementacijo didakti¢nega konstruktivizma v pouk, zgolj navidezna:
problem, na katerega zagovorniki konstruktivizma pogosto opozarjajo, ko obra-
vnavajo sedanje prevladujoce didaktiéno ravnanje uditeljev pri pouku, namreé
ni v tem, da bi bilo znanje ucencev preve¢ pod vplivom objektivisti¢ne logike,
pac pa nasprotno, da je prav to objektivno znanje, ki bi ga morali uéenci usvojiti
(oz. »sami izgraditi«, ¢e sledimo logiki konstruktivizma), premalo kakovostno,
trajno, obstojno, kar naj bi bila zlasti posledica uporabe neustreznih didakti¢nih
strategij. Vprasanje, ki ga obravnavajo zagovorniki konstruktivizma, torej ni,
kako uc¢encem omogociti, da izgradijo svoje, od »uradnega znanja« neodvisno
znanje, pac pa kako zagotoviti, da bodo ucenci znanje, ki v druzbi velja za objek-
tivno, usvojili tako dobro, da bodo dosegli njegovo popolno razumevanje in njego-
vo trajno pomnjenje. B. Marenti¢ Pozarnik tako denimo veckrat, tudi v tokratni
razpravi, posebej problematizira izredno hlapljivost, neobstojnost znanja. Kot
zapiSe, se niti najbolj temeljne ideje ne »zasidrajo« trajneje v zavesti ucencev.
Ob tem dodaja, da jo vedno znova preseneca, da je v ve¢ zaporednih genera-
cijah studentov pedagogike na vajah manj kot polovica znala razlikovati med
kemijskimi in fizikalnimi pojavi, tako da so na primer gorenje svece uvrséali
med zadnje.

Zato tudi njena tokratna kritiéna opazka, ki jo naslovi na Strmé¢nika, ces
da »je srce avtorja Se vedno pri razlagi«, sploh ne meri na kritiko uéne me-
tode razlage, ki bi jo pricakovali od konstruktivista — da je namreé razlaga
problemati¢na zato, ker bi uéencem vsiljevala objektivno znanje — pa¢ pa na-
sprotno: problemati¢na je, ker ne doseze svojega namena, tj. popolne transmisije
objektivnega znanja, saj naj bi bilo slednjo mo¢ bolj kakovostno doseci po posre-
dni, konstruktivisti¢ni poti — torej tako, da uéitelj ucence vodi skozi dejavnosti, v
katerih si ti sami izgradijo znanje, ki ga morajo usvojiti. V skladu s tem je v tezo,
da Sele konstruktivistiéno orientirani pouk proizvaja kar se da kakovostno, traj-
no in stabilno znanje, Se kako vpisan prav »objektivisti¢ni pogled«, ki ga nekate-
ri zagovorniki didaktiénega konstruktivizma na videz problematizirajo.

Tudi ko avtorica interpretira razprave in teze nekaterih drugih avtorjev,
za katere sodi, da ne delijo enakih strokovnih pogledov na problematiko
izobraZevanja in pouka, ter jim tako pripiSe »nepopolna in napacna razume-
vanja«, s tem bolj sledi objektivisti¢ni kot konstruktivistiéni epistemoloski pa-
radigmi, ¢eprav je po drugi strani njenim interpretacijam njihovih tez dejansko
tezko odreci konstruktivisti¢ne poteze, saj se zdi, da so v precejsnji meri »avto-
poetske«, torej nanasajoce se same nase, pri ¢emer se prav veliko ne ozirajo na
dejanske poante, ki so jih interpretirani avtorji razvijali v svojih razpravah.

Preostale tri razprave, ki jih kratko povzemamo v nadaljevanju, obra-
vnavajo nekatere specificne vidike konstruktivizma na podro¢ju vzgoje in
izobrazevanja.

V tretji razpravi Ljubica Marjanovié Umek primerja koncepte otrostva,
znacilne za konstruktivizem kot naéin razvoja otrokovih miselnih struktur in
pridobivanja znanja, s koncepti otrostva, ki so v ozadju socialnega konstruktiviz-
ma. Ob tem poudarja, da ima konstruktivizem, v veliki meri izpeljan iz Piageto-
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ve spoznavne teorije, ki otroka v zgodnjem otro$tvu razume kot egocentriénega
posameznika, »neobcutljivega« za socialno in simbolno okolje, posledi¢no neka-
tere Sibke toCke tudi pri izpeljavi v koncepte ucenja in poucdevanja. Po drugi
strani socialni konstruktivizem, izpeljan iz sociokulturnih teorij razvoja in
ucenja, razume malcéka in otroka v zgodnjem otrostvu kot socialno in spoznavno
kompetentnega posameznika, za katerega sta ucenje in poucéevanje v obmocju
bliznjega razvoja, ki poteka v simbolno bogatih socialnih kontekstih, bistvene-
ga pomena za aktualni in poznej$i razvoj ter uéenje. Pri tem imajo pomembno
vlogo kompetentni posamezniki (odrasle osebe in vrstniki), ki ne le ustvarjajo
okolje, v katerem naj bi otrok pridobival izkusnje (znacilno za konstruktivizem),
temvec v obmodju bliznjega razvoja »vlec¢ejo« razvoj naprej, tudi do razvojnih ra-
vni in znanja, do katerega otrok, ki bi znanje konstruiral zgolj sam, ne bi prisel.
Kot ugotavlja avtorica, se premik od konstruktivizma k socialnemu konstruk-
tivizmu v slovenskem prostoru kaze v rekonceptualizaciji predSolske vzgoje v
vrtcu oz. pripravi Kurikula za vrtce (1999), ki je nadomestil do takrat velja-
vni Vzgojni program za vzgojo in varstvo predsolskih otrok (1979) in Vzgojni
program priprave otrok za vstop v osnovno Solo (1981). Kot pokaZe avtorica
z izsledki nekaterih tujih in domacih empiriénih raziskav, pa gre pri prenosu
novih konceptov na raven neposrednega dela z otroki za dolgotrajnejsi proces, v
katerem se je treba spoprijemati z ovirami, kot so implicitne teorije vzgojiteljic o
konceptih otros$tva in vzgoje, Zelje po ¢imprejsnjem doseganju merljivih u¢inkov
posameznih vzgojnih pristopov, nezadostno prepoznavanje individualnih razlik
med otroki in upostevanje razli¢nosti med njimi ter premajhno zavedanje vloge
zgodnjega govornega razvoja v otrokovem poznejSem razvoju in ucenju.

Viasta Hus in Branka Cagran v prispevku obravnavata staliséa uciteljev
do didakti¢nih znacilnosti ucbeniskih kompletov za pouk spoznavanja okolja,
predvsem z vidika vprasanja, ali in koliko na trgu dostopni uc¢beniski kompleti
za omenjeni predmet uciteljem omogocajo izvajati bolj konstruktivisti¢no orien-
tiran pouk. Kot namreé zapiSeta avtorici, je s kurikularno prenovo osnovne
Sole konstruktivisti¢na teorija ucenja in poucevanja postala osrednja teorija
poucevanja pri predmetu spoznavanje okolja; to naj bi se izrazalo v zasnovi
ucnega nacrta, posledi¢no pa tudi v zasnovi ucbeniskih kompletov. Njuna ra-
ziskava je pokazala, da se med ucitelji pojavljajo razlike v oceni teh komple-
tov: po mnenju uciteljev se ucbeniski kompleti razlikujejo po svojih didakti¢nih
znacdilnostih, tako da nekateri bolj kot drugi spodbujajo posamezne naravoslovne
sposobnosti in spretnosti (raziskovanje ucencev), dajejo prednost sodobnejSim
ucnim metodam (eksperimentalno delo, laboratorijsko delo ...), individualne-
mu delu ucencev; prav ti pa so tudi v praksi najbolj uveljavljeni. Kljub temu
avtorici ugotavljata, da v vseh ucbeniskih kompletih, ne glede na zaloZbo, pre-
vladuje spodbujanje uporabe t. i. tradicionalnih uénih metod. Ob tem poudarja-
ta, da bi bilo zlasti v institucijah, ki izobrazujejo ucitelje, smiselno premisliti
ugotovitev, da se anketirani ucitelji ne ¢utijo dovolj usposobljene za sodobni,
konstruktivistiéni nacin poucevanja, ¢eprav si tega Zelijo.
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Tudi Branka Ribi¢ Hederih v svojem prispevku ugotavlja, da si kons-
truktivistiéna paradigma vse bolj utira pot v slovenski Solski sistem, pri Ce-
mer naj bi se — hote ali nehote — zmanjSevala uporabna vrednost v praksi pre-
izkusSenih in dokaj razsSirjenih vedenjskih teorij ucenja. Avtorica prikazuje smi-
selnost uditeljevega poznavanja obeh teorij, ob tem pa razvija predpostavko, da je
konstruktivisti¢no usmerjenemu ucitelju, ki pozna dolo¢ene tehnike vedenjskih
teorij, lazje izpeljati kakovosten pouk. V oddeléni skupnosti so namre¢ ucenci
razliénih dispozicij, izkusenj in osebnostnih lastnosti, ki jih vodijo razliéni nivoji
aspiracij, zato se med njimi ves ¢as ustvarja specifiéna socialna dinamika. Vsak
ucitelj je kvalitativni del teh odnosov, ki jih narekujejo konkretne situacije. Pri
tem lahko ohranja strategije, ki izhajajo iz konstruktivisticne paradigme, a za
izgrajevanje kakovostnega pouka po potrebi uporablja spoznanja vedenjske teo-
rije, konkretneje Skinnerjevega instrumentalnega pogojevanja. Zato avtorica
sklene, da uditelj, ki omogoca veé vrst ucenja in uporablja znanje razli¢nih teo-
rij, ne izgublja svoje »identitete konstruktivisti¢nega ucitelja«, ampak s primer-
no in ustrezno uporabo tehnik kve¢jemu pomaga urejati celotno kompleksnost
poucevanja.

Damijan Stefanc
in dr. Janko Mursak
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