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vzgojajizobraievanje

Marsikdo bi se utegnil vprasati, ¢emu sploh poudar-
jati upostevanje pomena razumevanja pri ucenju in pou-
¢evanju, saj je to tako samoumevno! Primeri iz prakse, s
katerimi se vedno znova sre¢ujemo vrazli¢nih projektih,’'
pa — nasprotno - Zal kazejo, da je kljub tej samoumevno-
sti ali pa celo prav zaradi nje sistemati¢na pozornost, po-
sveena razvijanju in preverjanju razumevanja, majhna.

Pogosto zatrjujemo, da preverjamo razumevanje, ko
ucence sprasujemo po kompleksnih konceptih in razlagah
ali po zapletenih opisih. Zahtevna razlaga poteka fotosinteze
ali vpliva razli¢nih dejavnikov na pojav renesanse nas hitro
potolazita, da ucenci »znajo to snov, ne da bi se vprasali,
ali to, kar govorijo, zares dokazuje njihovo razumevanje.
Ali znajo na temelju svojega znanja fotosinteze napoveda-
ti, kaj se zgodi, Ce se spremeni kateri od parametrov, ali pa
oceniti grozec¢o nevarnost zaradi izsekavanja gozdov? Ali
lahko na podlagi navajanja dejavnikov, ki so vplivali na
pojav renesanse, razvijejo kompleksen vpogled v to obdobje
in ga znajo presojati v luci razli¢nih perspektiv? Ali lahko
iz tega, da znajo korektno ponoviti uciteljeve in u¢beni-
$ke razlage, res sklepamo, da snov prepricljivo razumejo?

Kaj razumevanje sploh je? Kako ga preverjati? Kaj
ljudje recejo ali naredijo taksnega, da nam to pove, da
nekaj razumejo, se v enem od prevodov, ki sledijo, sprasuje
tudi Perkins, vodilni svetovni teoretik in raziskovalec
razumevanja.

Zanimivo je slediti Perkinsovi misli od osemde-
setih let dalje (npr. njegovo delo Knowledge as design,
1986) prek klju¢nih besedil na to temo, kot so tu prevede-
ni Teaching for understanding iz 1993 in What is under-
standing, besedilo, objavljeno v uvodu temeljnega dela na
to temo Teaching for understanding? (ur. Wiske, 1998),
pa tu prevedeni ¢lanek s soavtorji Inside understanding,
vse do enega zadnjih, Beyond understanding, objavljenega
v publikaciji Treshold concepts. Ve¢ kot trideset let razi-
skovanja je prineslo razli¢ne vpoglede in odpiralo vedno
nove vidike. Zacetno razlikovanje med reprezentatitvnim

Sklicujemo se predvsem na izkugnje projektov in analiz ZS.

in performativnim razumevanjem je Perkins postopo-
ma dopolnil in tu in tam presegel z modelom (okvirom)
dostopa (opisanem v nadaljevanju v prevednem ¢lanku
Perkinsa in soavtorjev) in s konceptom proaktivnega ra-
zumevanja, o katerem bomo prav tako nekaj malega spre-
govorili na tem mestu.

Izziv, vreden veldesetletnega raziskovanja, preizku-
$anja v vecletnih projektih in soo¢anja teoretikov in prak-
tikov vsega sveta na desetinah mednarodnih konferenc,
vsekakor zasluzi tudi naso pozornost. Ne nazadnje tudi
v kontekstu aktualnih prizadevanj za posodobitev pouka
v vseh segmentih $olstva, za dvig bralne pismenosti in
pismenosti sploh, za reflektiranje in krepitev zmoznosti
ucenja ucenja in za razvijanje kompetenc, razumljenih v
najsirSem smislu kot prepricljive uporabe spleta znanja,
ve$¢in in odnosov za razlago sveta in emancipatorno de-
lovanje v njem.

Omenjena ¢lanka Perkinsa ter Perkinsa in sodelavcev
smo torej uvrstili na ¢elo pri¢ujoce prevodne stevilke, ker
utirata pot temu, za ucitelje in u¢ence klju¢nemu izzivu in
ga predstavita v vec razseznostih. V prvem, »klasi¢nem«
¢lanku, Perkins na kratko in preprosto utemelji in pojasni
koncept razumevanja in poucevanja za razumevanje. Ze tu
omenja tudi koncept u¢nega transferja, pri cemer transfer
ucenja iz ene v drugo ucno situacijo opredeli kot klju¢ni
kazalnik razumevanja. Zato smo v prevodno §tevilko za
sladokusce, ki se ne ustrasijo na videz zapletenih, v resnici
pa invoativnih in prepricljivih empiri¢nih $tudij, uvrstili
tudi zahtevnejsi pregledni psiholoski ¢lanek (pravzaprav
poglavje iz znamenite knjige Bransforda in sodelavcev
How People Learn®) o raziskovanju transferja. Ugotovitve
raziskav jasno nakazujejo implikacije za poucevanje.

V besedilu Znotraj razumevanja pa Perkins in soav-
torji ob slikovitem primeru treh ucencev, ki se pogovarjajo
o evoluciji, osvetljujejo proces vzpostavljanja razumevanja.

Ze v teh besedilih so vsebovane tudi implikacije za
poucevanje, ki spodbuja izgradnjo razumevanja. Posebej
tej temi posveceno pa je prevedeno besedilo Marthe Stone
Wiske, urednice publikacije Teaching for understanding.

Zahtevnejsi prispevek Entwistla prinasa poglo-
bljen pogled na razli¢ne nac¢ine poucevanja s poudarkom

Publikacija je nastala kot rezultat $estletnega istoimenskega projekta, usmerjenegav t. i. pedagogiko razumevanja (angl. pedagogy of understanding),

v katerem so pri preucevanju razumevanja zdruzili mo¢i uéitelji praktiki in univerzitetni profesorji svetovnega ugleda, kot so npr. Perkins, Gardner,
Perrone, Boix Mansilla, Wiske in $tevilni drugi, najve¢ od njih iz Harvard Graduate School of Education.

Knjiga avtorjev Bransforda, Brownove in Cockinga iz leta 2000, zasnovana kot metastudija, velja za referen¢no oz. eno najbolj citiranih sploh na

podrodju raziskovanja u¢enja, poucevanja, konceptov razumevanja in u¢nega transferja, podprtih z do takrat znanimi spoznanji kognitivne znanosti. Kot
referenco jo navaja tudi vecina avtorjev, katerih prevode prinasa pri¢ujoca prevodna stevilka.
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na transformativnih naéinih razmisljanja in ulenja.
Osredotocen na poucevanje in ucenje $tudentov pa je
vendarle zgovoren tudi za vse ucitelje, ne le visokosolske.

Ker tako reko¢ vsi ¢lanki bolj ali manj eksplicitno
sklicujejo na spoznanja kognitivne psihologije in kogni-
tivne znanosti, smo se na koncu odlo¢ili za drzno potezo
in v pri¢ujoco $tevilko umestili $e dva kratka prispevka na
temo, kaj ima poucevanju oz. uciteljem ponuditi kogni-
tivna znanost. Preseneceni boste, kako je mo¢ spoznanja
raziskovalcev utemeljiti v raziskavah kognitivne znanosti;
in ni naklju¢je, da zaklju¢ujemo s sicer preprostim, a pre-
pricljivim ¢lankom s pomenljivim naslovom Poucevanje
in spodbujanje mozganov!

Na tem mestu bi lahko spremno besedo k prevede-
nim besedilom zaklju¢ili. Da smo se odlo¢ili v nadaljevanju
vsakega od njih $e nekoliko podrobneje utemeljiti in pred-
staviti, se nismo odlo¢ili zato, ker bi bralce podcenjevali in
skusali zanje pripraviti instant razli¢ico prevodov. Razlog
je v tem, ker temeljna besedila o uc¢enju z razumevanjem
in poucevanju za razumevanje v tolikénem obsegu sloven-
skim u¢iteljem prvikrat predstavljamo na enem mestu. In
zato na$ namen ni le »zloZiti« jih enega za drugim, ampak
postaviti jih v koherentno celoto oz. nekoliko manj znan-
stveno, pa zato bolj slikovito receno: »splesti iz njih celovito
zgodbo o ucenju z razumevanjem in poucevanju zanj«.

Besedila zato v nadaljevanju pricujoée spremne besede
predstavljamo v kontekstu »velike slike« o u¢enju z razu-
mevanjem in poucevanju zanj. Na vsako od poglavij te
spremne besede tako navezemo besedila, iz katerih smo
¢rpali zanj in ki odlo¢ilno prispevajo k sestavljanju te slike
oz. zgodbe. Poglavija si sledijo takole.

Najprej v drugem poglavju pri¢ujoce spremne besede
spregovorimo o tem, kaj razumevanje sploh je, kako ga
misliti, kako ga pojmujejo teoretiki in kako ga ugotavljamo
z raziskavami. V ta namen se v najvecji meri naslanjamo
na tu prevedeni Perkinsov ¢lanek Poucevanje za razumeva-
nje in ¢lanek Perkinsa in sodelavcev Znotraj razumevanja,
temo pa dopolnjujemo $e z ugotovitvami drugih avtorjev.
Najvec pozornosti posve¢amo temu, kako se razumevanje
vzpostavlja in kaze skozi izgrajevanje notranjih mentalnih
reprezentacij (predstav znanja, kakrsne si u¢enci oblikuje-
jo pod vplivom ucenja).

V naslednjem poglavju pokazemo, kako te mentalne re-
prezentacije — $e posebej bolj kompleksne in fleksibilne - pri-
spevajo k aktiviranju znanja v novih problemskih situacijah.

V nadaljevanju nato osvetlimo pogoje za vzpostavlja-
nje razumevanja oz. §tiri dostope k razumevanju, ki jih

povzemamo po prevedenem besedilu Perkinsa in sodelavcev.
Ti dostopi so: znanje, reprezentacije, priklic in izgradnja.

Zizgradnjo (razdelavo, obdelavo, procesiranjem) ra-
zumevanja vedno globlje vstopamo na podrocje »notranjih«
procesov ucenja, s katerimi se vzpostavlja razumevanje.
Tem procesom pa posve¢amo pozornost v petem poglavju
in nanje naveZemo tudi Entwistlovo besedilo, ki osvetljuje
razli¢ne vrste ucenja, upostevaje njegovo globino, ter po-
sledi¢no tranformativnim uc¢inkom t. i. globljih pristopov.

Ker avtorji, ki jih navajamo, razumevanje identifici-
rajo z zmoznostjo uporabe v novih problemskih situaci-
jah, z drugimi besedami - z u¢nim transferjem, v Sestem
poglavju poglobimo vpogled v naravo razumevanja in
pogojev za njegovo vzpostavljanje s poglavjem o transfer-
ju. Tega v najve¢ji meri naveZemo na prevedeno besedilo
Bransforda in soavtorjev na to temo. V poglavju osvetlimo
celo vrsto raziskav, ki kazejo, kaksne u¢ne situacije najbolj
prepricljivo prispevajo k u¢nikovitem u¢nem transferju,
torej »prenosu« znanja iz ene ucne situacije v drugo.

Ze iz razmislekov o osnovah razumevanja izhajajo
$tevilne implikacije za poucevanje, $e posebej pa iz raziskav
o transferju in procesih ucenja, tako da je logi¢en prehod na
naslednje poglavje, namenjeno poucevanju za razumeva-
nje: kaksne pristope k poucevanju uporabiti in katere stra-
tegije, da se u¢ence podpre glede na to, kar kazejo raziskave
o transferju o znacilnostih spodbudnih u¢nih izkusenj, o
tem, kako potekajo u¢ni procesi, in o tem, kaj je potrebno
za to, da so ti ¢im bolj u¢inkoviti. Najbolj neposredno in
obsirno o tem spregovori Wiske, zato poglavje podpremo
z njenim, tu prevedenim besedilom.

»Zgodbo« o ucenju z razumevanjem in poucevanju
zanj zaokrozimo s poglavjem o tem, kako lahko procese
ucenja utemeljimo v spoznanjih in ugotovitvah kognitiv-
ne in nevroznanosti, ki si vse bolj utirata pot na podrocje
izobrazevanja (v anglosaskem prostoru pod sintagmama
»Um, mozgani in Solanje«, angl. Mind, brain and educati-
on, in »nevroedukacija«, angl. neuroeducation).

Spoznanja kognitivne in nevroznanosti prinasajo
tudi pomembne implikacije za ucitelje oz. poucevanje,
zato nameravamo tej temi posvetiti nadaljnjo pozornost
v prevodni $tevilki prihodnjega letnika revije.

Ze zgoraj smo se vprasali, kaj pomeni razumeti in
kako se razumevanje kaze. Kako vemo, da uc¢enec proces

4 Za prevod mentalni model (angl. mental model) smo so odlo¢ili, ker potencialni prevod »miselni« model ni povsem enoznacna odslikava izvirnika.
Tako npr. tudi strokovni izraz mental illness prevajamo kot dusevni procesi, pri izrazu mental model pa je sicer poudarek na tem, da tak model nastaja
v mozganih, ne le v »mislih«, ¢eprav se skoznje izrazi. Seveda pa je mozno izraz prevesti tudi kako drugace, zato smo odprti za morebitne bolj ustrezne
predloge prevoda. Ker gre za »notranje«, mentalne predstave, tu in tam govorimo tudi o predstavah oz. reprezentacijah. Tudi za izraz reprezentacijski
model razumevanja ohranjamo pridevnik »reprezentacijski«; prevod »predstavitveni« model bi namre¢ utegnil implicirati, da predstavljamo nekaj
nekomu; pri reprezentacijskem modelu pa je poudarek na tem, da gre v prvi vrsti samo za notranji, mentalni nivo, na katerem si posameznik nekaj
predstavlja. Za mentalne modele obstaja $e ve¢ sopomenk in sorodnih terminov; na tem mestu poleg izraza mentalni model veckrat navajamo tudi
izraz pojasnjevalna in izraz konceptualna struktura (angl. conceptual structure). Izrazi niso nujno identi¢ni. Izraz pojasnjevalna struktura je tako $irsi in
meri na to, da neka struktura sluzi pojasnjevanju, izraz konceptualna struktura pa meri na to, da gre za notranjo, mentalno predstavo to¢no dolo¢enega

koncepta, ki ga u¢enec usvaja.
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fotosinteze razume in ne le mehani¢no ponavlja za udite-
ljem? Kako vemo, da zna pojav renesanse misliti v kom-
pleksnem prepletu $tevilnih dejavnikov in vplivov in ne le
korektno nasteti na pamet naucene alineje? Kako poteka
ucenje z razumevanjem?

Ucenje z razumevanjem poteka kot podeljevanje oz.
konsturiranje pomena (angl. sense making) na temelju novih
informacij (Cerbin, 2000: 2). U¢enec vzpostavlja povezave
med novimi idejami in dejstvi ter Ze obstoje¢im znanjem.
Pri tem »ustvarja« t. i. reprezentacijski ali mentalni model.
V njem si »predstavlja« (reprezentira) odnose med razlic¢-
nimi elementi »znanja«. Ali kot Cerbin povzema Deweyja,
¢e$ da pomeni »dojeti pomen stvari, dogodkov ali situacij,
videti jih v njihovih zvezah z drugimi stvarmi; opaziti, kako
delujejo oz. funkcionirajo, kaksne posledice izhajajo iz njih;
kaj jih povzroca, kako jih je mo¢ uporabiti ...« (Cit. Dewey,
povzeto po Cerbin, 2000: 3), in opozori, da je v tem tudi
glavna razlika z u¢enjem (samo) s pomnenjem.

Ucenje z razumevanjem je torej proces podeljevanja
pomena: poteka s pomocjo miselnih aktivnosti, s katerimi
»v glavi« gradimo odnos in povezave med dejstvi in idejami
in ustvarjamo mentalne modele, v katerih si te odnose
predstavljamo (ve¢ o tem Rutar Ilc, 2011).

V reprezentacijskem modelu je ucenje z razumeva-
njem oz. razumevanje torej prikazano kot posredovano s t.
i. mentalnimi modeli. Ti u¢encu sluzijo kot tisti, s katerimi
si predstavlja odnose med razli¢nimi elementi koncepta ali
pa odnose med razli¢nimi koncepti. V mentalnih modelih
so predstavljeni odnosi in povezave med dejstvi in idejami,
med novim in Ze obstoje¢im znanjem. Perkins in soavtor-
ji v drugem tu prevedenem ¢lanku s tem v zvezi govorijo o
kompleksni mrezi vzroéno-posledi¢nih zvez, napovedi. ... in
o nenehno obnavljajocih oz. popravljajocih se in razsirjanih
razlagah. Taksne pojasnjevalne strukture so zato zmeraj le
zacasne (konstrukcije).

Kaj to pomeni za ucenca oz. za proces ucenja?

Bolj ko ucenec razvije kompleksne reprezentacij-
ske modele, bolj ko ima razgrajen vpogled v strukturo
odnosov med elementi v njih, laze bo te reprezentacijske
modele uporabil v novih problemskih situacijah tako, da
bo odnose med elementi po potrebi uvidel na nov na¢in
o0z. jih ustrezno prilagodil novim razmeram, »restrukturi-
ral«. To pa je Ze vec kot le reprezentacija — govorimo lahko
ze o t. 1. gibki uporabi znanja kot posledici njegove dobre,
fleksibilne notranje organizacije!

Na to, da kompleksne kompetence izvirajo iz dobro
podprtih struktur znanja, opozarja tudi besedilo OECD-
jeve publikacije The Nature of learning.® Kako je znanje or-
ganizirano v mentalnih modelih in strukturah uc¢enca (v

kaksnih medsebojnih odnosih so v teh mentalnih modelih
predstavljeni delcki znanja), odlo¢ilno vpliva na njegovo
(mentalno) dostopnost in uporabnost (Scheider in Stern,
2010: 71).

V skladu z gornjim zakljuckom ni presenetljivo, da
nekateri raziskovalci razumevanja ne vidijo le kot mentalni
model ali mentalno reprezentacijo znanja, ampak predvsem
kot zmoznost za fleksibilno misljenje in delovanje na temelju
tega, kar znamo oz. vemo. Razumevanje v tej perspekti-
vi ni le konstruiranje idej, ampak tudi uporabljanje le-teh
na razli¢ne nacine ali kot Cerbin povzema Perkinsa: ni le
vpogled v koncept, temvec hkrati tudi zmoznost za pove-
zovanje tega koncepta z novimi konteksti oz. za uporabo
koncepta v njih (Cerbin, 2000).

V tu prevednem clanku Poucevanje za razumeva-
nje tako Perkins predstavlja razumevanje predvsem kot
zmoznost za udejanjanje oz. uporabo znanja. »Razumeti
temo, pomeni izgraditi dejavnost (dejanja) razumeva-
nja okrog nje ...« oz. bolj natan¢no: »pojasniti, priskrbeti
dokazilo, najti primer, posplositi, sklepati po analogiji, pred-
staviti na nov nacin in podobno« (prim. naprej v Perkins®).

Ne zados$ca torej, da — kot pravi Perkins - ucenec
le zapise fizikalno enacbo in naredi tri tipi¢ne uporabne
naloge, da bi dokazal svoje razumevanje. Potrebno je ve¢,
potrebna je lastna miselna obdelava oz. razdelava,” npr.
narediti ustrezno napoved ali pojasniti konkreten problem
(prav tam). O taks$nih miselnih aktivnostih, ki dokazujejo
razumevanje, Perkins govori kot o dejanjih razumevanja
(angl. understanding performances ali performances of un-
derstanding). Zanja je znacilno, da so miselno zahtevna in
da od uenca pogosto terjajo, da se znajde na nov nacin oz.
uporabi tisto, kar Ze ve, na drugacen nacin oz. v novi pro-
blemski situaciji. Kot bomo videli v nadaljevanju, seveda to
v prvivrsti zahteva tak§no poucevanje, ki podpre uc¢ence pri
usvajanju znanja na tak, poglobljen nacin, torej z razume-
vanjem, ne pa npr. samo taksno preverjanje ali ocenjevanje.

Perkins tako s tem, t. i. performativnim konceptom
razumevanja dopolni zgoraj opisani klasi¢ni reprezentacijski
model razumevanja kot notranje mentalne reprezentacije.

Tudi $tevilni drugi avtorji konceptualizirajo razu-
mevanje kot dejavnost. Tako npr. sta Wiggins in McTighe
razvila model, poimenovan UBD (angl. understanding by
design). Razumevanje opisujeta v razseznostih: pojasnjeva-
nja, interpretacije, uporabe, multiperspektivnosti, empatije
in avtoregulativnosti (Wiggins in McTighe, 1998 in 2005).

Marzano in sodelavci sicer ne govorijo izrecno o

> Prevod publikacije je pravkar v pripravi na Zavodu RS za $olstvo in bo predvidoma iz§la do konca koledarskega leta.

¢ Citate iz ¢lankov in poglavij, prevedenih v pricujo¢em uvodu, ne navajamo s stranmi, kot je v navadi, ampak se sklicujemo na tu prevedena besedila.

7 Perkins uporabi angleski izraz elaboration, nekateri kognitivni psihologi pa izrecno govorijo tudi o procesiranju, angl. processing. Na tem mestu bomo
zato uporabljali oba izraza, odvisno od izvirnika in od konteksta. Ceprav je izraz procesiranje v slovenscini nekoliko okorn in na podro&ju $olstva redko
rabljeni izraz, pa menimo, da je »procesiranje« oz. »kognitivno, spoznavno procesiranje« najbolj strokovno dosleden prevod izrazov kot so: processing,
cognitive procesing ipd., in ga kot takega uvaja v slovenski prostor prevod ugledne Pedagoske psihologije A. Woolfolk (2002), Ljubljana: Educy, dopusca

pa ga tudi SSJK.
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izkazovanju razumevanja, marvec o procesih kompleksne-
ga misljenja, s katerimi se razumevanje izgrajuje in tudi
izkazuje. To so miselni procesi, ki jih v razli¢nih kombi-
nacijah in z razli¢nimi poudarki izpostavljajo tudi drugi
avtorji in jih psihologi opredeljujejo kot temeljne miselne
procese (0z. miselne ves¢ine prvega in drugega reda, npr.
Sternberg, 1987): primerjanje, razvrscanje, sklepanje z in-
dukcijo in sklepanje z dedukcijo, abstrahiranje, analiza
napak, tvorjenje koncpetov, modelov in teorij ... (Marzano
in drugi, 1989; Marzano in drugi, 1997). Procesom kom-
pleksnega misljenja pa dodajata $e procese predstavljanja
idej, dela z viri ... ter miselne navade oz. vrline (kriti¢nega
misljenja, ustvarjalnosti in avtoregulativnosti), ki jih vse
lahko vidimo kot nacine udejanja razumevanja.

Nekateri od avtorjev, ki prav tako povezujejo razume-
vanje s procesiranjem oz. z uporabo v problemskih situa-
cijah, ga opredeljujejo kot zmoznost za ugotavljanje, kateri
koncepti so povezani z dolo¢enimi problemi. S tem v zvezi
govorijo o konceptualnem razumevanju.

Bransford tako razumevanje vidi kot prepoznavo, kako
koncepti in postopki lahko funkcionirajo kot »orodje« oz.
sredstvo za resevanje problemov® oz. kako so lahko v pomo¢
pri konceptualiziranju dogodkov in pojavov na nove in
prej neopazene nacine (Bransford, Sherwood, Sturdevan,
1987, povzeto prav tam: 173). Gelman in Greeno (v Resnick,
1989) pa razumevanje opredeljujeta kot zmoznost za vzpo-
rejanje deklarativnega in proceduralnega znanja (dejstev
in postopkov s koncepti in principi, na katere se nanasajo)
in za njihovo uporabo v problemskih situacijah.

Kot izpostavlja Perkins, pravkar opisani performa-
tivni koncept razumevanja presega reprezentacijskega v
tem, da ne vidi razumevanja le kot mentalni model ali
mentalno reprezentacijo znanja, ampak predvsem kot
zmoznost za fleksibilno misljenje in delovanje na podlagi
tega, kar znamo oz. vemo oz. kar si »v mislih« - na men-
talnem planu - predstavljamo. Razumevanje v tej perspek-
tivi ni ve¢ le konstruiranje, povezovanje in predstavljanje
idej in oz. konceptov, marve¢ tudi uporabljanje le-teh na
razlicne nacine. Ali kot Perkinsa povzema Cerbin: razu-
mevanje ni le vpogled v neki koncept oz. nacin, kako si ta
koncept predstavljamo, ampak gre hkrati tudi za zmoznost
za povezovanje tega koncepta z novimi konteksti oz. za
uporabo koncepta v njih.

Reprezentacijski in izvedbeni model razumevanja
sta — kot utemeljuje Cerbin - komplementarna. Podobno
tudi Bransford zatrjuje, da u¢enje z razumevanjem pro-
izvede dobro diferenciran mentalni model, v katerem
vzpostavljamo odnose in povezave med dejstvi in idejami,

kar pa hkrati omogoc¢a uporabo znanja na nacin, ki kaze
in hkrati izpopolnjuje u¢encev vpogled v problematiko
(Bransford, 2001). Preprosto receno: ¢e si ucenci uspejo
ustvariti u¢inkovite predstave o konceptih in o tem, kako
so razli¢ne informacije in koncepti dolo¢enega podrocja
povezani, lahko tako organizirano »znanje« fleksibilno
prikli¢ejo in uporabijo - z njim »mislijo« - tudi v novih
kontekstih.

V kaksnih pogojih in kako mentalne reprezentacije
nastajajo in se spreminjajo, Perkins in soavtorji pojasnju-
jejo v t. i. »modelu dostopa« — modelu, v katerem predsta-
vlja ve¢ dostopov do uc¢inkovitega znanja, reprezentacij,
priklica in izgradnje, ki ga predstavlja drugi prevedeni
¢lanek, Znotraj razumevanja.

Izhodi$ce za izgradnjo razumevanja je seveda vse-
binsko znanje (angl. content knowledge) — prvi dostop po
Perkinsu, saj je razumevanje vedno razumevanje necesa
(neke »vsebine«). T. i. podporno znanje (po Perkinsu »znanje
vijega reda«, npr. reSevanje problemov, epistemolosko
znanje, metakognitivne strategije ipd.) pa pomaga pri iz-
grajevanju pojasnjevalnih struktur iz vsebinskega znanja.

Izjemnega pomena za vzpostavljanje razumevanja je
nacin, kako se u¢encem znanje oz. koncepte predstavlja,
»reprezentira« oz. kaksno vrsto podpore imajo pri tem —
drugi dostop. To ni presenetljivo glede na to, da je prva
faza vzpostavljanja razumevanja prav izgrajevanje notra-
njih mentalnih struktur oz. reprezentacij, kot smo opisali
zgoraj. Izgrajevanje notranjih mentalnih reprezentacij je
odlo¢ilno podprto s tem, kako so u¢encem koncepti predsta-
vljeni oz. kaks$ne priloZznosti za njihovo izgrajevanje imajo.

Tudi drugi avtorji (McNamara in O'Reilly, 2010, www.
education.com/reference/article/learning-knowledge-acqui-
sition-representation, idr.) poudarjajo, da so od na¢inov re-
prezentacije in organizacije informacij oz. od tega, kako so
informacije strukturirane, odvisni tako proces njihovega
skladi$¢enja (angl. storing) in priklica kot tudi sama upo-
rabnost znanja.

Ali kot je zapisano v publikaciji OECD-ja The nature
of learning: »Ljudje teZe prenasamo izolirano znanje kot
tistega, ki je dobro organizirano v hierarhicni strukturah.«
(Schneider in Stern, 2010: 83)

Z nadini strukturiranja informacij lahko zato odlo-
¢ilno prispevamo k ucinkovitosti u¢enja in v tem je eden
pomembnih izzivov za u¢itelje, kot bomo podrobneje ute-
meljevali v poglavju o poucevanju za razumevanje.

8 Z resevanjem problemov seveda nikakor ni misljeno samo resevanje pragmati¢nih problemskih nalog (npr. pri matematiki ali na podro¢ju naravoslovja),

temvec vsakrsna aplikacija konceptov v novi problemski situaciji.
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vzgojajizobraievanje

S tem v zvezi avtorji tako npr. govorijo o t. i. koncep-
tualnih sidrih, tj. takih predstavitvah® oz. nacinih orga-
niziranja u¢ne snovi, ki u¢inkovito pomagajo u¢encem k
novim vpogledom ali k obratom v misljenju (npr. izrazito
kontrastni primeri, ob katerih u¢enci iz razlik laze uvidijo
jasne konceptualne poudarke; ali pa ve¢ slikovitih primerov
z identi¢nimi in o¢itnimi znacilnostmi, ki jih u¢encilahko
hitro abstrahirajo — posplosijo ipd.).

Predstavitve, ki u¢inkovito podpirajo u¢enje, morajo
biti tudi jasne in zapomnljive. Prav na temelju jasnih, sli-
kovitih in prepri¢ljivih »zunanjih« reprezentacij si lahko
ucenci izgrajujejo svoje notranje mentalne reprezentacije.

Vcasih je za zgraditev kompleksne pojasnjevalne
strukture potrebnih ve¢ komplementarnih predstavitev
hkrati. Na¢in predstavljanja in povezovanja znanja je torej
ena od odlo¢ilnih podpor u¢encem pri izgrajevanju oz.
vzstavljanju razumevanja. Na tem je, kot bomo omenili v
nadaljevanju, zasnovanih kar nekaj didakti¢nih pristopov
in kognitivnih podpor.

Da bilahko delovali kot vzvod za razumevanje, morajo
biti znanje in reprezentacije priklicani iz dolgoro¢nega
spomina. Tezava z znanjem, zlasti $olskim, pa je, da ga je,
kot navajajo tako Perkins kot Bransford s soavtorji, veliko
v inertnem stanju: ucenci ga usvojijo, vendar ga ne znajo
aktivirati v novih kontekstih. Eden od nacinov krepitve
priklica je pridobivanje znanja skozi reSevanje proble-
mov (angl. problem based learning). Ce je namre¢ znanje
povezano s kontekstualnimi »sprozilci«, ga je v podobnih
problemskih situacijah pozneje laze priklicati (v nasprotju
s konvencionalnim poucevanjem, ki sprozi znanje samo z
neposrednimi »sprozilci).

9

Kaj ta dva dostopa k razumevanju (reprezentacija in
priklic) sporocata uditeljem praktikom?

Sporo¢ili sta vsaj dve. Prvo je, da je odlocilno podpreti
ucence pri izgrajevanju mentalnih reprezentacij oz. koncep-
tualnih struktur (notranjih predstav oz. lastnih razlag kon-
ceptov). Pri tem so uporabne tako t. i. neposredne metode
(npr. razlaga), podprte z naprednimi organizatorji (u¢inko-
vitimi predstavitvami, grafi, modeli, demonstracijami itd.),
ki u¢encem ponujajo namige za to, kako si ustvariti pred-
stavo nekega koncepta oz. kako si ga »razloziti«, kot tudi
metode ucenja z odkrivanjem, kjer u¢enci sami izgrajujejo
tak$ne notranje mentalne predstave na temelju domislje-
no organiziranih u¢nih situacij (kot sta npr. prej omenjeni
zgornji dve s kontrastnimi in podobnimi primeri), seveda
ustrezno vodeni s strani uciteljev. Hkrati pa je pomembno,
da je znaten del u¢nih situacij zasnovanih problemsko, ker
kontekstualni sprozilci iz prvotnih problemskih situacij olaj-
$ujejo aktiviranje znanja v novih problemskih situacijah."

Do zdaj smo si ogledali tri od $tirih dostopov do ra-
zumevanja, ki jih v svojem besedilu ob primeru pogovora
treh ucencev slikovito predstavljajo Perkins in soavtorji:
znanje, reprezentacije in priklic. V zvezi z vsemi tremi smo
omenjali vlogo ucitelja: ucitelj zastopa in ponuja znanje,
uditelj je tisti, ki u¢ence podpre s predstavitvami, in ucitelj
je tisti, ki organizira pridobivanje znanja v problemskih
u¢nih situacijah, ki naj bi u¢encem omogo¢ile lazji priklic.

Zadnji vidik dostopa do razumevanja pa predstavlja
sama gradnja razumevanja, zasnovana na prej$njih treh

Ceprav tudi o teh Perkins govori kot o reprezentacijah, jih mi na tem mestu prevajamo kot predstavitve, ker gre v tem primeru za nacin, kako ucitelji

predstavijo u¢no snov, izraz reprezentacije pa ohranjamo bolj za notranje predstave u¢encev o odnosih med elementi znanja, o kak$rnih smo govorili v
zvezi z mentalnimi modeli. Pri tem je pomembno, da ne mislimo na celoten proces predstavljanja, npr. na powerpoint predstavitve, ampak na enkraten
(npr. graficen ali na kak$en drugacen nacin posredovan) prikaz odnosov. Enkrat torej govorimo o notranjih, mentalnih reprezentacijah ucencev, drugi¢
pa o predstavitvi u¢ne snovi s strani ucitelja (ali tudi u¢nega gradiva, npr. delovnih zvezkov idr.).

10 Za poglobitev vpogleda v konkretne metode in strategije, ki podpirajo tu predstavljene dostope, si lahko pomagamo s tipologijo Castla in Arendsove
(2010, podrobneje predstavljena v Rutar Ilc, 2011).Tako je po Castlu in Arendsovi za podpiranje reprezentacij uporabna zlasti metoda t. i. razlage
z uporabo naprednih nacinov organiziranja znanja. U¢inkovita predstavitev u¢encem ponudi zelo strukturirano u¢no okolje, kjer ucitelj kot srz
organiziranja znanja uporablja klju¢ne koncepte, s katerimi povezuje preostale, z njimi povezane ideje in dejstva. S tem ucencem predstavi strukturo,
s katero jih povabi k procesiranju novih informacij. Avtorja menita, da ta pristop uciteljem omogoci u¢inkovito organizirati in prenesti velike koli¢ine
informacij in je posebej primeren za poucevanje klju¢nih idej in konceptov, za pridobivanje dejstev, povezanih z njimi, in za primerjavo med idejami in
koncepti. Manj pa je primeren za visje stopnje razmisljanja, re$evanje problemov, raziskovanje in odkrivanje. Predpostavka te strategije, da so shranjene
informacije organizirane okrog hierarhi¢no organiziranih konceptov in kategorij, t. i. kognitivnih struktur, neposredno podpira koncept mentalnih
modelov oz. konceptualnih struktur, ki ga predstavljamo pri reprezentacijskem modelu razumevanja. »Predstavitve naj bi bile organizirane okrog
klju¢nih idej in struktur in te naj bi bile u¢encem jasno razvidne.« (Arends in Castle, 2010: 5).
Za podpiranje izgadnje kompleksnih konceptov je posebej primerna t. i. strategija poucevanja konceptov (angl. concept teaching). Pri njej je osrednja
pozornost namenjena temu, da se u¢encem pomaga uciti se zahtevne koncepte in razviti visje stopnje misljenja in s tem »spodbuditi kompleksno
konceptualno razumevanje« (Arends in Castle, 2010, prav tam: 6). Znotraj te usmeritve obstaja ve¢ razli¢nih pristopov in Arends in Castle se pri
soocanju razli¢nih strategij v zvezi s pou¢evanjem konceptov osredotocata na pristop, poimenovan kar pridobivanje konceptov. Pri tem pristopu
ucenci znotraj induktivno zasnovanega procesa konstruirajo, iz¢i$¢ujejo in aplicirajo koncepte, pri cemer jih ucitelj s pomo¢jo razli¢nih primerov oz.
snovi usmerja tako, da razvr§cajo, uvricajo, ugotavljajo (ne)tipi¢ne znacilnosti in artikulirajo in definirajo koncepte. Ta pristop se napaja v psiholoskih
teorijah informacijskega procesiranja in kognitivni psihologiji, ki izpostavljajo, da je misljenje organizirano okrog konceptualnih struktur, ki jih otroci v
zgodnejsi fazi pridobivajo skozi interakcijo s konkretnimi objekti, pozneje pa stopnja kompleksnosti in asbtraktnosti teh struktur nara$ca. Podpira tako

izgrajevanje reprezentacij kot tudi priklic.

V zvezi z izgrajevanjem razumevanja v problemskih situacijah, ki naj bi bile $e posebno primerne za krepitev priklica, pa Castle in Arends izpostavljata
dve strategiji. Simulacije so se izkazale za u¢inkovite pri poucevanju kompleksnih konceptov in ve$¢in, strategij reSevanja problemov, sprejemanja
odlo¢itev in ugotavljanja vzro¢no-posledi¢nih odnosov, manj pa so primerne za poucevanje deklarativnega znanja. Druga, na problemske situacije
vezana strategija, pa je »na problemih zasnovano poucevanje«, poimenovana tudi projektno u¢enje, u¢enje z odkrivanjem, avtenti¢no ucenje ... Poudarek
pri tej strategiji je na problemski situaciji (pogosto interdisciplinarni) kot izhodi$¢u za raziskovanje in odkrivanje in prek tega spodbujanje resevanja
problemov in zahtevnejsih miselnih procesov (Arends in Castle, 2010: 8 in 9).
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dostopih: razdelava oz. obdelava znanja oz. konceptov,
uporaba na novih primerih in testiranje meja. Razdelava
je seveda v domeni ucenca, je pa v veliki meri odvisna od
tega, kako je podprta. Poglejmo si zdaj ta notranji proces,
zasnovan na pravkar opisanih »zunanjih« dostopih.

Perkins s soavtorji v zgoraj opisanem modelu dostopov
pravi, da obdelava poteka kot serija prepletenih miselnih
procesov ugotavljanja podobnosti in razlik, simetrij, hierar-
hij med dejstvi, zdruzevanja idej v kategorije, ustvarjanja
novih kategorij, iskanja primerov, raz¢i$¢evanja nejasnosti,
popravljanja napak" ... Na temelju tak$nega kompleksnega
spoznavnega procesa ucenci ustvarjajo notranje mentalne
reprezentacije oz. konceptualne strukture (o katerih po-
drobneje govorimo v poglavju o reprezentacijskem vidiku
razumevanja), ki jih nato preverjajo oz. uporabljajo v novih
problemskih situacijah.

Za ucenje z razumevanjem je tudi po mnenju drugih
avtorjev znacilno raziskovanje klju¢nih konceptov ter vzpo-
rejanje in povezovanje le-teh z drugimi koncepti, ki so jih
ucenci ze usvojili (npr. Bransford in soavtorji, 2000). Tako
kot Perkins tudi oni vidijo kot odlo¢ilno aktivho miselno
razdelavo in iskanje zvez, ki vodi do »usvojitve« znanja in
omogoca uéencu fleksibilen dostop do njega in uporabo v
problemskih situacijah.

Ce smo torej pri prejénjih dveh dostopih govorili
o predstavitvah oz. reprezentacijah, ki jih priskrbijo ali
»nastavijo« ucitelji, kot o pomagalih pri ucenju ter o pro-
blemskih situacijah kot »poligonu« za udenje, ki olajsuje
priklic in uporabo znanja v novih problemskih situaci-
jah, gre pri ¢etrtem dostopu - izgradnji razumevanja - za
sam »notranji«, »intrapsihi¢ni« proces vzpostavljanja ra-
zumevanja na osnovi prej$njih dveh dostopov (vklju¢no s
prvim dostopom, torej znanjem). Gre torej za aktiviranje
miselnih procesov, s katerimi u¢enci v razli¢nih problem-
skih situacijah in ob prepricljivih zunanjih predstavitvah
oz. reprezentacijah zgradijo notranje miselne reprezentaci-
je oz. konceptualne strukture (prim. miselne komponente
po Sternbergu, opomba 11).

Zato je tako zelo pomembno, kako ucitelji usmerja-
jo u¢ni proces, h katerim aktivnostim spodbujajo uc¢ence
in s pomocjo kak$nih navodil in vprasanj strukturirajo

njihovo spoznavno pot. Pomemben premik, ki ga prina-
$ajo razli¢ne kognitivne teorije, je po Shuellu (2010) pravv
tem, da so pri procesu poucevanja-ucenja (angl. teaching-
-learning process) izhodi$¢e u¢ne aktivnosti u¢encev, ne
pa poucevalne aktivnosti uditeljev — te so posledica nacr-
tovanih u¢nih aktivnosti za u¢ence oz. so podpora le-tem.

Pozivi k upostevanju miselnih procesov, ki sodeluje-
jo pri spoznavnih procesih oz. spoznavni poti, ki jo u¢enci
»opravijo, zato da usvojijo neki koncept, torej niso aka-
demsko prazni in sami sebi namen, ampak dajo tisto »piko
nai«, ki naredi iz poucevanja poucevanje za razumevanje!?

K razumevanju procesov ucenja je z analiziranjem
dosezkov in kognitivnih zmoznosti v terminih kognitiv-
nih procesov zato pomembno prispevala kognitivna psi-
hologija.”* Analize kognitivnih procesov pomagajo bolje
razumeti procese, vkljuc¢ene v ucenje in strategije, ki spod-
bujajo ucenje (Resnick 1989)."

Resnick tako zatrjuje, da so za ucenje z razumeva-
njem odlo¢ilna namerna prizadevanja: iskanje povezav
med elementi znanja, razvijanje razlag in utemeljitev in
zastavljanje novih vprasanj (Resnick, 1989).

Udlenje z razumevanjem in za razumevanje torej
poteka z aktivnim organiziranjem in interpretiranjem in-
formacij in je zato tesno navezano na uporabo razli¢nih
kompleksnih miselnih procesov. Taksno ucenje zahteva,
da si ucenci gradijo »mini« teorije za razlaganje novih
dejstev in opazanj.

Ucenci pa si pogosto principe in zakonitosti le za-
pomnijo (npr. do preizkusov), nato pa jih pozabijo in se
vrnejo k uporabi utrjenih neznanstvenih intuitivnih idej
o vsakodnevnih problemih (Driver, Guesne in Tiberghien,
povzeto po Resnick in Resnick, 1992: 40). U¢inkovito po-
mnjenje in ucenje potekata ob organiziranju in reorga-
niziranju znanja; dejstva, pridobljena brez strukture in
sistema, pa so hitro pozabljena (ve¢ o tem Rutar Ilc, 2011).
Resnick s tem v zvezi govori o znanju, ki je »ume$¢eno«
(angl. situated): ohranja se, e je vpeto v organizirajoce
(angl. organising) strukture. To se ujema z mentalnimi
shemami oz. reprezentacijami, o katerih smo v uvodnem
in drugem poglavju, sklicujo¢ se na Perkinsa in druge
avtorje, ugotavljali, da so nadin organiziranja znanja oz.

! Sternberg v svoji triarhi¢ni teoriji inteligentnosti (Sternberg, 1987: 180-220) razvrsti miselne procese, ki pod¢rtujejo misljenje in ki jih je mo¢ povezati
tudi s procesi ucenja, v naslednji podrobno razdelan sistem visokointeraktivnih komponent, ki sodelujejo pri procesiranju:
1. metakomponente: prepoznavanje obstoja problema, odlo¢anje o naravi problema, izbira seta procesov nizZjega reda za re$evanje problemov, izbira
strategije, izbira mentalnih reprezentacij, s katerimi te komponente in strategije delajo, ugotavljanje mentalnih virov, opazovanje poteka, evalviranje;
2. izvedbene komponente — procesi niZjega reda, ki izvajajo navodila metakomponent — re$ujejo probleme po na¢rtih metakomponent, npr. induktivno
sklepanje, klasificiranje, sklepanje po analogijah, ustvarjanje serije; glavne komponente induktivnega sklepanja pa so npr.: enkodiranje, sklepanje,

mapiranje, uporaba, primerjava, justifikacija, odgovor;

3. komponente za pridobivanje znanja, ki se uporabljajo za uciti se, kako delati, kar delajo metakomponente in izvedbene komponente: selektivno

enkodiranje, selektivno kombiniranje, selektivne primerjave.

Ve¢ o tem v naslednjem poglavju, prim. tudi poglavje Glagoli v podporo opredeljevanju pri¢akovanih rezultatov ... v Rutar Ilc, 2010: 135-149.
Shuell se v svojem pregledu razvoja teorij u¢enja dotakne odnosa z edukacijskimi praksami in izpostavi, da so prakse poucevanja pogosto zasnovane na

filozofskih predpostavkah, manj pa na empiri¢nih $tudijah in teoretiénem razumevanju ucenja (Shuell, 2010). Cetudi $olske prakse in sistemi implicirajo
teorije ucenja, pa te najveckrat niso transparentne in reflektirane. Odnos med teorijami u¢enja in edukacijskimi praksami je zapleten tudi zaradi obstoja
razli¢nih tipov u¢enja. Nobena od teorij pa ni zmozna pojasniti u¢enja v vseh razli¢nih u¢nih situacijah (ve¢ o tem Rutar, 2011).

Kognitivne teorije se osredoto¢ajo na miselne aktivnosti in razumevanje kompleksne snovi in poudarjajo pomen procesiranja informacij. Teorije

socialne interakcije pa procesiranje informacij umescajo v socialne in sociokulturne kontekste (prim. npr. Shuell, 2010).

5-2012 - XLIII



vzgojajizobraievanje

vzpostavljanja razumevanja. »UCiti se, pomeni skonstru-
irati mentalni model /.../ in poucevati bi morali tako, da
ucence podpremo pri tem.« (Resnick, 1989: 4)

Spoznavna obdelava (oz. kognitivno procesiranje),
kakr$no smo v grobem orisali na tem mestu, se pri ve¢ini
ucencev ne odvija kar sama od sebe. Le redki lahko ob
kakr$nem koli u¢nem stimulusu, brez kakovostnih pred-
stavitev s strani uliteljev oz. ne glede na na¢in poudevanja,
ki so ga delezni, razvijejo u¢inkovite mentalne reprezen-
tacije in jih nato $e ustrezno uporabljajo. Vec¢ina ucencev
za to potrebuje ustrezno uciteljevo podporo oz. primerno
organizirane ucne situacije in dejavnosti.

Bransford s soavtorji tako navaja, da se konceptualno
razumevanje vzpostavlja skozi proces grajenja in izpopol-
njevanja »teorije«, ob vprasanjih, ki si jih u¢enci ob tem za-
stavljajo, ob hipotezah in ob aktivnostih v zvezi z analizo
podatkov. Postavljanje vprasanj, raziskovanje, postavljanje
teorij in argumentiranje, preiskovanje implikacij teorije in
razlicnih predpostavk, postavljanje in testiranje hipotez,
razvijanje evidenc, pogajanje o konfliktih oz. razli¢nih in-
terpretacijah ipd., ki sicer tvorijo strukturo znanstvene ak-
tivnosti, predstavljajo u¢inkovito pot do konceptualnega
razumevanja tudi za u¢ence (Bransford, 2000)."* »Aktivno
vlogo ucencev kaze torej pojmovati prav kot izvajanje to-
vrstnih visoko strukturiranih aktivnosti«, ki vkljucujejo
najkompleksnej$e miselne procese in ves¢ine,' spoznavne
postopke in koncepte, ne pa kot izvajanje povrsinskih (psi-
homotori¢nih) aktivnosti (prim. Rutar Ilc, 2011). U¢itelj pa
je tisti, ki jo lahko spodbudi o0z. izzove z ustreznimi uénimi
situacijami oz. dejavnostmi.

Marton, Entwistle, Ramsden in Siljo (povzeto po Bain,
1994: 1) zato o tak$nem pristopu k ucenju govorijo kot o
transformativnem oz. globinskem (angl. »deep« approach),
v nasprotju s povr$inskim. Za globinski pristop je - tako
kot smo to videli Ze pri Perkinsu — znacilno, da je poudarek
na iskanju pomena tega, kar se uéi, in na namernem in
naértnem vzporejanju novega z Ze obstoje¢im. Znanje se
pri tem strukturira odnosno oz. relacijsko (ne palinearno
in fragmentarno) in je integrirano s postopki, ki se zahte-
vajo za prenos v problemske situacije. Tak$no pridobivanje
znanja in tak§na njegova »notranja«, »mentalna« organiza-
cija omogoca gibko (fleksibilno) uporabo v novih situacijah.
To je v skladu s tem, kar smo - sklicujo¢ se na Perkinsa in
soavtorje — omenili v zvezi s tretjim dostopom, tj. priklicom
oz. pogoji zanj, ko smo poudarili, da lahko pridobivanje

znanja v problemskih situacijah prispeva k bolj u¢inkovi-
temu priklicu (prepoznavi, katero znanje uporabiti v dani
problemski situaciji). Hkrati pa je v skladu tudi z uvodno
ugotovitvijo, da bolj ko so mentalne sheme kompleksne in
fleksibilne, bolj so prilagodljive oz. uprabne v novih pro-
blemskih situacijah.

V nasprotju s tem pri t. i. povr$inskem pristopu ucenci
sprejemajo uc¢no snov linearno, nepovezano, fragmenti-
rano, brez sistemati¢nih navezav na prej$nje znanje, brez
preseganja napacnih predstav in je posledi¢no ne znajo
uporabiti v novih situacijah.

Podobno Entwistle v tu prevedenem besedilu v nazorni
tabeli vzporeja razli¢ne tipe znanja, ki jih je mo¢ pridobiti
zrazli¢nimi nacini uc¢enja. Nacine ucenja razvrsti od eno-
stavnega pridobivanja dejstev, zapomnjevanja naucenega
prek rutinske uporabe do razumevanja in - najvisje faze
(podobne Perkinsovemu proaktivnemu znanju) — uvideva-
nja na nov nacin. Zadnji dve imata transformativne ucinke,
dologoro¢no lahko celo v temelju vplivata na uc¢ecega se.
Entwistle razli¢ne dejavnike u¢inkovitega u¢enja (na viso-
kosolski ravni) zveZe v preglednem in iluminativnem grafu
(prim. naprej, v Entwistlovem besedilu), ki lahko u¢iteljem
(ne le visokosolskim, ki jim je v prvi vrsti namenjen) sluzi
kot opomnik, na kaj vse velja biti pozoren, ¢e Zelimo za-
gotavljati kakovostno u¢no okolje za u¢inkovito ucenje.

Kako lahko torej u¢itelji podprejo procese ucenja
tako, da se bodo pri u¢encih odvijali na globinski ravni in
privedli do tranformativnih u¢inkov? Kako naj pomagajo
sproziti miselne procese in usmerjati spoznavni proces, ki
vodi do razumevanja?

Ce smo v pri¢ujocem poglavju spregovorili predvsem
o notranjih vidikih izgrajevanja razumevanja in o vlogi
miselnih procesov pri tem, se v nadaljevanju po odgovor na
gornji vprasanji vracamo k zunanjim vidikom podpiranja
teh procesov. Vra¢amo se torej k u¢nim situacijam, ki jih za
ucence pripravljajo ucitelji in ki naj bi podprle u¢ence pri
ustrezni uporabi miselnih procesov za taksno u¢inkovito
organiziranje znanja oz. tak$no njegovo strukturiranje,
ki bo omogo¢ilo, da ga bodo v primernem trenutku akti-
virali. S tem v zvezi spregovorimo o u¢nem transferju, ki
je zmoznost prenosa znanja, pridobljenega v enem u¢nem
kontekstu, v drugega, in o raziskavah, ki osvetljujejo zna-
¢ilnosti u¢nih situacij, ki vplivajo na u¢inkovit transfer oz.
dejavnike, ki ga izboljsujejo.

1>V osvetljevanju procesov u¢enja ne dajemo posebne pozornosti procesom razdelovanja in usvajanja znanja na eni strani ter procesom njegove
uporabe, kot bi utegnilo nakazovati lo¢evanje na razumevanje kot reprezentacijo in razumevanje kot dejavnost. Ze samo to lo¢evanje predstavlja
umetne konstrukte, ki sluZijo laZji predstavljivosti sicer zelo kompleksnih procesov, in je zato redukcionisti¢no. Sam proces ucenja pa je $e toliko
bolj kompleksen, da ga tezko jasno in nedvoumno povezemo z vsakim od obeh vidikov razumevanja. Ve¢ o tem najdemo v publikaciji The Nature of
learning, kjer Mayer razlikuje med klju¢nim (angl. essential processing, ki je mentalno reprezentiranje klju¢ne snovi) in generativnim procesiranjem
(angl. generative processing, ki je mentalno organiziranje snovi in poteka prek integriranja s preostalo relevantno snovjo). (Mayer 2010). Pou¢evanje naj
bi podpiralo tako prvo kot drugo, pri ¢emer pa - tako pravi Mayer, ki govori o vlogi in uporabi tehnologije pri tem — moramo biti pozorni na to, da ne bi

preobremenili u¢encevih spoznavnih kapacitet.

Na tem mestu lahko zvezemo: izgrajevanje konceptualnega razumevanja in razvijanje misljenja oz. spodbujanje miselnih procesov. Miselni procesi

posredujejo — zelo poenostavljeno povzeto — tako pri izgrajevanju konceptualnega razumevanja kot pri njegovem izkazovanju (ko gre za demonstriranje
tako izgrajenega konceptualnega razumevanja v konkretnih problemskih situacijah).
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Kot smo videli, je tako v osr¢ju Perkinsovega poj-
movanja performativnega razumevanja kot v koncep-
cijah preostalih omenjenih avtorjev zmoznost uporabe
znanja."” Kazalnik razumevanja je zmoznost za presojo,
katera naucena dejstva in postopki, principi in koncepti
so ustrezni za dolocene problemske situacije in kako se
jih uporabi za reSevanje le-te. »Zmoznost razsiriti, kar je
bilo nauceno v enem kontekstu, na nove kontekste« (cit.
Byrnes, 1996, povzeto v Bransford, 2000: 51),'® v psiholo-
giji imenujemo u¢ni transfer."”

Odsotnost transferja se kaze kot t. i. inertno znanje, ki
ga imajo ucenci »nalozenega« v spominu, ne zmorejo pa ga
aktivirati v problemskih situacijah (prim. npr. Bransford, J.,
povzeto po Baron in Sternberg, 1987: 170). Vsem Solnikom
nam je dobro znano, kako so se u¢enci zagotovo nekaj ucili,
pa tega ne le, da ne znajo uporabiti, ampak se niti ne do-
mislijo, da bi to znanje utegnilo biti povezano z neko novo
problemsko situacijo. Ali kot pravi Bransford: »Ucenci so
zmozni govoriti o razli¢nih konceptih in postopkih, ne pa
misliti z njimi.« (prav tam)

Vrsta avtorjev je tako Ze v osemdesetih in devetdese-
tih letih utemeljevala transfer kot temelj $olanja oz. u¢enja
in to podkrepljevala z raziskavami. Branford in soavtor-
ji v prevednem ¢lanku to utemeljujejo z naslednjo izjavo:
»Proces ucenja in transfer u¢enja sta klju¢na za razumeva-
nje, kako ljudje razvijajo pomembne kompetence.«

Prve raziskave o transferju segajo na zacetek prejsnje-
ga stoletja. Transfer je bil tako predmet poucevanja enega
utemeljitev psihologije, Edwarda Thorndika, in eksperi-
menti s transferjem danes veljajo za »klasiko« na podrocju
psiholoskega raziskovanja. Thorndike s sodelavci je ovrgel
dotedanje domneve o naravi ucenja, imenovane doktrina
o »formalnih disciplinah« z zacetka 20. stoletje (po kateri
naj bi imelo ucenje latin§¢ine, matematike in drugih zah-
tevnejsih predmetov Sirse uc¢inke, npr. razvijanje splosnih
ves¢in ucenja in pozornosti).

Prevedeni ¢lanek poleg pravkar omenjene prikazuje tudi
$tevilne druge, sodobne raziskave na to temo, ki prinasajo
implikacije za poucevanje. Tako npr. je eden pomembnih po-
udarkov, ki ga je mo¢ razbrati iz raziskav, da se u¢enciv $olah
velikokrat ukvarjajo z nalogami, ki nimajo za njih nobenega
razpoznavnega smisla ali zveze z njihovim Zzivljenjem.

Pomembna je tudi ugotovitev o tem, da u¢ni transfer
oz. u¢inkovito ucenje zahteva cas. Prehitro obravnavanje
prevelikega $tevila tem ali premalo ¢asa predstavlja resno

oviro ucenju in z njim povezanem transferju, kar avtorji
povzamejo v pomembno sporocilo, da u¢enja ne moremo
pospesiti, saj kompleksno kognitivno povezovanje infor-
macij terja ¢as (prav tam).

Transfer je ogrozen tudi, ¢e se ucenci ucijo samo izo-
lirane skupine podatkov, ki niso organizirani in povezani,
ali pa ¢e jih sicer soo¢ijo z urejenimi principi, ki pa jih ne
morejo razumeti, ker nimajo dovolj dolocenega znanja, da
bi zanje principi sploh imeli kak pomen.

Izjemno pomembna za uspe$no ucenje je tudi povratna
informacija. Se posebej to velja za povratno informacijo, ki
udencu pomaga pri orientaciji, kdaj, kje in kako uporabi-
ti znanje, ki ga usvaja. S tem v zvezi je posebej ucinkovita
metoda dinamic¢nega vrednotenja, kakr$no je »stopenjsko
spodbujanje« avtoric Campione in Brown. Zasnovana je
na spodbudah, ki so nujne, da dozori zmoznost u¢encev
za transfer. Nekateri uc¢enci potrebujejo splosno spodbudo
kot na primer »Se lahko spomnis Cesa, kar si Ze naredil in
bi ti sedaj lahko pomagalo?« (prim. tu), drugi pa potrebu-
jejo veliko bolj specifiéne spodbude.

S tem v zvezi so raziskave potrdile pomen koncep-
tualnih kljucev, o katerih govorijo Perkins in sodelavci
(prim. zgoraj in v nadaljevanju v prevedenem besedilu).
Razumevanje, kdaj, kje in zakaj uporabiti novo znanje,
tako lahko izboljSamo z rabo »kontrastnih primerov, ki
ljudem pomagajo, da opazijo nove znacilnosti, ki jih pred
tem niso zaznali. Prednosti primerno oblikovanih kontra-
stnih primerov so opazne tako pri perceptivnem kot kon-
ceptualnem ucenju (npr.: koncept linearne funkcije postane
jasnejsi, ko ga soo¢imo z nelinearno funkcijo). Se ena takih
metod je npr. usmerjanje pozornosti u¢encev na to, kaj od
pravkar naucenega jim lahko pomaga v novi u¢ni situaciji.

Stevilne $tudije potrjujejo ugotovitev, da se transfer
izboljsuje tudi s tem, ko u¢encem pomagamo prepoznavati
potencialne posledice tega, ¢esar se ucijo.

Upostevati velja tudi ugotovitev, da ucence in procese
ucenja spodbujajo primerno tezki izzivi: naloge, ki so
preve¢ lahke, postanejo dolgocasne; naloge pa, ki so preveé
zahtevne, povzrodajo frustracijo.

Za poucevanje imajo pomembno sporocilo ugoto-
vitve raziskav o tem, da udenci postajajo bolj izvedeni za
podrodje, ¢e do konceptov prihajajo v specifiénih kontekstih
in po moznosti z lastnim odkrivanjem. Prevedeni ¢lanek
tako prinasa primere ucenja z odkrivanjem na podrodju
geometrije, fizike, zgodovine in $ahiranja, ki prispevajo k
izbolj$anju transferja znanja v nove situacije.

Kljub nedvomnim prednostim u¢enja z odkrivanjem
v specifi¢nih kontekstih pa velja biti previden in u¢encem

17 Naj opozorimo, da je uporaba pri teh avtorjih razumljena v najsirSem (in ne le strogo utilitarnem) smislu kot znati misliti z usvojenimi koncepti, npr.
znati razlagati si svet, odnose in pojave v njem in resevati konkretne problemske situacije.
'8 Proces ucenja in transfer ucenja sta klju¢na za razumevanje, kako ljudje razvijejo pomembne kompetence. V transferju lezi moznost, da se ljudi Siroko

izobrazi, namesto le priucuje za partikularna opravila (Bransford, 2000: 51).

!9 Barnett in Ceci transfer opredeljujeta kot preteklo ucenje, ki vpliva na prihodnji dosezek (2010, http://www.education.com/reference/article/transfer),
Gelman in Greeno (v Resnick, 1989: 181) pa kot tistega, ki igra glavno vlogo v podpiranju u¢enca pri usmerjanju pozornosti na relevantne vidike
problemov in pri izbiri in vklju¢evanju ustreznih postopkov za njihovo resevanje (prim. Rutar Ilc, 2011).
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omogocati raznovrstne ucne situacije in ne izoliranih ter
jih pri tem podpreti pri izpeljevanju posplositev (splosnih
principov in zakonitosti). Nekatere raziskave namre¢ kazejo,
da je transfer na druge kontekste otezen, ko je ucenec iz-
postavljen poucevanju samo v enem kontekstu, namesto v
mnogoterih. Posplosevanje klju¢nih znacilnosti konceptov
in razvijanje fleksibilnih oblik znanja je lazje, ko se u¢imo v
razli¢nih kontekstih in s pomo¢jo $iroko uporabnih primerov.
Abstraktna reprezentacija u¢nih izkusenj namre¢ transcen-
dira specifi¢nost partikularnih kontekstov in primerov.
Reprezentacije znanja, izgrajene skozi mnoge priloznosti
za opazovanje razlik in podobnosti v razli¢nih situacijah,
so tiste, ki vodijo h kompleksnim shemam oz. misljenju.

Pogoj za transfer je torej dolo¢ena stopnja posplosi-
tve oz. abstrakcije, pridobljene po induktivni poti, npr. z
ucenjem z odkrivanjem na primerih, a nato sistematizi-
rane (npr. z razlago) in po deduktivni poti uporabljene na
novih primerih. Raziskave o transferju nedvoumno kazejo,
da je najugodneje za njegovo vzpostavljanje, ¢e se urav-
notezuje specifi¢ne primere in splo$ne principe, ne pa da
daje prednost enim ali drugim. Te ugotovitve predstavlja-
jo enega najpomembnejsih argumentov za kombiniranje
na kontekste vezanega raziskovalnega ucenja s sistematic-
no razlago (oz. podpiranjem ucencem pri vzpostavljanju
sistematike znanja), katerega u¢inkovitost so potrdili tudi
eksperimenti.

V prevedenem besedilu so predstavljena priporocila za
to, kako izkori$cati potencial u¢enja v raznolikih kontekstih
ob hkratnem ogibanju nevarnosti pretirane kontekstuali-
zacije. Naj na tem mestu omenimo samo prvo, in sicer da
naj ucenci — potem ko resijo specifiCen primer - resujejo
$e druge, podobne primere s ciljem, da bodo abstrahirali
splosne principe, ki vodijo k bolj fleksibilnemu transferju.

Te ugotovitve predstavljajo enega najpomembnejsih
argumentov za kombiniranje na kontekste vezanega raz-
iskovalnega ucenja z razlago oz. direktnim poucevanjem
(ki poskrbi za umes¢anje ugotovitev oz. spoznanj v sistem).
Kot pokaze prevedeno besedilo, je u¢inkovitost tak$nih
kombinacij tudi eksperimentalno potrjena.

Ob koncu Bransford in soavtorji omenja $e pomen
metakognicije? za u¢inkovit transfer. Tako povzemajo
raziskave, ki ugotavljajo, da lahko transfer pri u¢encih iz-
boljsamo s tem, ko jim pomagamo, da se bolj zavedajo sebe
kot ucencev, ki aktivno nadzorujejo svoje u¢ne strategije
in vire ter vrednotijo svojo pripravljenost.

Z implikacijami transferja za ucenje in z dejavniki,
ki vplivajo nanj, se ukvarja tudi vrsta drugih avtorjev. Naj
na tem mestu naveZzemo na Barnetta in Cecija, ki zatrju-
jejta: »Uspesen transfer zahteva vtisnjenje (angl. encoding)
in pozneje identificiranje in ohranjanje (angl. retrieving)
relevantnega znanja, ki mu sledi aplikacija na transferni

problem.« (cit. Barnett in Ceci, 2010: 4) V kateri koli od teh
faz se lahko pojavijo ovire za transfer. Npr.: u¢enec znanje
usvoji, a ne prepozna njegove relevantnosti za problemsko
situacijo ali pa ga ne zna uporabiti v njej. Tako npr. razi-
skave poudevanja matematike kazejo, da ucenci pogosto
ne znajo prenesti matemati¢nih konceptov in na njih teme-
ljec¢ih postopkov v Zivljenjske problemske situacije. To po-
jasnjujejo s tem, da se v Soli koncepte in postopke poucuje
»umetno« in izolirano, ne da bi se u¢ence spodbujalo k ra-
zumevanju principov, ki so za matemati¢nimi rutinami,
ampak se le-te mehanicisticno ponavlja kot utrjene arit-
meti¢ne strukture. Pogosto je doloceno znanje za ucence
tako moc¢no povezano s Solsko situacijo, da ne zmorejo pre-
poznati njegove relevantnosti za pojasnjevanje realisti¢nih
oz. zivljenjskih problemskih situacij (prav tam).

Raziskave na podro¢ju konceptualnega ucenja so
tudi pokazale, da so ucenci s prototipi matemati¢nih kon-
ceptov in konceptov s podro¢ja druzboslovnih znanosti
bolj u¢inkoviti pri usvajanju novih konceptov kot tisti,
katerih znanje je organizirano le okrog definicij in opisov
(Tennyson, Youngers in Suebsonthi, 1983; Park, 1984; Dunn,
1983; povzeto po Duschl, Hamilton in Grandy, 1992: 32).

Taksne rezultate avtorji pojasnjujejo s tem, da
imajo ucenci, ki so $li skozi taksne u¢ne izkusnje, klju¢ne
koncepte organizirane v sheme tako ucinkovito, da odlo-
¢ilno pomagajo pri organiziranju in priklicu primernega
znanja (ve¢ o tem v Rutar Ilc, 2011).

Ze ob predstavljanju reprezentacijskega in perfor-ma-
tivnega modela razumevanja smo nanizali nekaj priporo-
¢il za poucevanje, namige pa je vsebovalo tudi poglavje
o procesih ugenja. Se bolj eksplicitno nanje meri gornje
poglavje o u¢nem transferju, zato je ¢as, da strnemo impli-
kacije za poucevanje za razumevanje v jasna in konkretna
priporo¢ila uciteljem.

Zacnimo z 10 »temeljnimi kamni« kognitivne perspek-
tive uc¢enja Schneiderja in Sterna iz publikacije The Nature
of learning (2010: 69), ki jih je moc¢ videti kot povzetek
gornjih razmislekov in iz katerih izhajajo pomembne im-
plikacije za poucevanje:*

1. Ucenje poteka v ucencu.

Utitelji naj bi upostevali stopnjo kognitivne-
ga razvoja in zmoznosti vsakokratne skupine
ucenceyv, ki jih poucujejo, in naj ne bi prenasali
svojega ekspertnega znanja na njih neposredno -
tako kot ga imajo organiziranega sami kot izkuseni
strokovnjaki —, ampak prilagojeno kognitivnim
strukturam uc¢encem z vzpostavljanjem ustrezne
podpore pri nadgrajevanju le-teh.

# Metakognicija je psiholoski koncept, ki se nanasa na opazovanje in usmerjanje (reguliranje) lastnih miselnih in u¢nih procesov in je povezana s
konceptom uéenja ucenja. Ve¢ o tem v prihodnji $tevilki revije, ki bo posvecena temi ucenja ucenja (op. ur.).
2 Podobne poudarke naredi tudi Haridmanova v svojem ¢lanku, objavljenem kot predzadnjem, ko postulira najpomembnej$a nacela poucevanja, kot

izhajajo iz kognitivne znanosti.
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2. Ucenje poteka ob upostevanju preteklega ucenja.
V ¢im vedji meri se velja navezovati na predzna-
nje ucencev in znanje pomagati vpenjati v veliko
sliko; velja pa se ukvarjati tudi z njihovimi mo-
rebitnimi naivnimi, zdravorazumskimi in nap-
¢animi koncepti in jim jih pomagati soocati ter
presegati s premi$ljenim ustvarjanjem kogni-
tivnih konflitkov in doseganjem konceptualnih
sprememb s pomoc¢jo »odranja«.*?

3. Utenje terja integracijo u¢nih struktur.

Samo z neposredno u¢no metodo, npr. predava-
nji, pri vecini u¢encev ne moremo doseci kom-
pleksnih procesov, ki vodijo k dobro organizira-
nemu znanju.

4. Ucenje poteka kot uravnotezevanje pridobivanja
znanja, ve$c¢in in metakognicije.

5. Ucenje poteka kot gradnja kompleksnih struktur
znanja s hierarhi¢nim organiziranjem bolj
osnovnih elementov znanja.

6. Pri ucenju se uporablja strukture iz zunanjega
sveta za organiziranje struktur v svojem umu.

7. Ucenje je omejeno z omejitvami procesiranja

informacij.
Zavedati se je treba, koliko informacij lahko ucenci
$e ucinkovito sprocesirajo v doloceni casovni
enoti bodisi pri enem predmetu bodisi tekom
dneva, ko imajo po 5, 6 ali 7 razli¢nih, le urnisko
povezanih predmetov, ki niso v nikakrsnilogi¢ni
medsebojni povezavi.

8. Ucenje zahteva ¢as in prostor.

Kolikor ve¢ »snovi« se »predeluje«, toliko manj se
gre v »globino« oz. toliko manj miselnih procesov
visje ravni se lahko vklju¢i; pomembno je preteh-
tati, kaksno je u¢inkovito ravnovesje obojega in
kako oboje smiselno preplesti.

9. Utenje je rezulat medigre motivacije, emocij in
kognicije.

Najbolj u¢inkovito se u¢imo, ko nas nekaj zanima,
nagovori ali pa ko potesi naso radovednost; ucenje
pod stresom in v strahu je manj u¢inkovito.

10. Ucenje razvija transferne strukture.

miselni(m) aktivnosti(m) zna spodbuditi u¢ence.

. Nuditi bogato sprotno spremljanje.

Ucenci potebujejo kriterije, po katerih bo njihovo
delo ovrednoteno, potrebujejo refleksijo, povratno
informacijo in priloznosti, da se s pomocjo tega
izboljsujejo.

Podpreti uéenje z u¢inkovitimi predstavitvami
(reprezentacijami).

Vrsta raziskav potrjuje, kako odlo¢ilno vpliva na
razumevanje to, kako je informacija predstavlje-
na, in nekaj primerov smo predstavili Ze v pri¢u-
jo¢em besedilu.

Biti pozoren na razvojne dejavnike.
Razumevanje konceptov je v veliki meri odvisno
od tega, kako se pri u¢encih vzpostavljajo central-
ne konceptualne strukture - tj. kako uc¢inkovito
udenci uspejo organizirati pridobljene informacije
in jih navezati na predznanje. Klju¢na vloga uci-
teljev je tako v tem, kako ucence pri tem uspejo
podpreti. V ta namen potrebujejo ve¢ znanja o
tem, kako potekajo spoznavni procesi oz. kako
udenci spoznavajo in razmisljajo.

Uvesti ucence v discipline v kontekstu mreze
medsebojnih povezav znotraj disciplin.

Ucenci se prepogosto ucijo samo »disciplinar-
nih drobcev« — nepovezanega, premalo s $ir§imi
konteksti, perspektivami in sistemi misljenja po-
vezanega znanja. K bolj kompleksnemu znanju
prispeva tudi spoznavanje, kako disciplina deluje
kot sistem misljenja — kako se na dolo¢enem
podrocju utemeljuje, re$uje probleme, kako se
pristopa k raziskovanju, kaksni vzorci razmislja-
nja so v veljavi in kak$ne predpostavke obladujejo
(ali celo omejujejo) dolo¢ena podrodja.
Poucevati za transfer.

Poucevati za transfer pomeni poucevati tako, da
znanje, ki ga uéenec pridobi v eni u¢ni situaciji,
nadgradi v drugi tako, da zna z njegovo pomocjo
izpeljati utemeljitev ali razlago, podati problem
ipd., skratka: uporabiti ga na nov nacin.

Ni naklju¢je, da zelo podobna priporodila najdemo
S temi temeljnimi kamni kognitivne perspektive se vveliki  tudi pri drugih klju¢nih avtorjih tega podrocja. Tako so
meri ujemajo Perkinsova priporo¢ila, ki so v prevedenem  npr. »navodila« Bransforda, Brownove in Cockinga (2000)
besedilu seveda obsirneje komentirana. Ta - ¢epravnavidez  naslednja:

preprosta — priporocila, ¢e jih Zelimo dosledno upostevati, 1. Posvecati pozornost ze obstoje¢im idejam in
terjajo precej$njo spremembo pogledov na poucevanje in razlagam ucencev in delati z njimi (jih soocati,
poudarkov v zvezi z njim: po potrebi sprozati kognitivni konflikt in jih
1. Narediti ucenje za dolgotrajen, na razmisljenje presegati).
osredotocen proces. 2. Poucevati predmete v »globino«, ob konkretnih

Poucevanje je v manjsi meri to, kaksne aktivno-
sti izvaja ucitelj, in v ve¢ji meri to, h kak$ni(m)

primerih oz. v konkretnih kontekstih, da se vidi
»koncepte na delu«. Ne gre za odpovedovanje

2 Gre za koncept iz kognitivne psihologije, izhajajoc iz Vigotskijevega obmocja potencialnega razvoja in pomeni ravno pravsnje primikanje in odmikanje

spoznavnih opor pri procesu ucenja, angl. scaffolding.
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vsebinam, temvec za to, da se omogoc¢i zadostno
$tevilo primerov poglobljenega studija, kar u¢enem
omogoca dojeti temeljne koncepte v konkretnih
kontekstih.

3. Preizkuse vse bolj uporabljati v njihovi formativ-
ni razseznosti.

4. Biti si na jasnem z razvojem raziskovanja in s
termini diskurza v svoji disciplini in razumeti
zveze med informacijami in koncepti, ki pomagajo
organizirati te informacije, ter pri dojemanju tega
ustrezno ucence podpreti.

5. Razumeti razvoj razmisljanja u¢encev o teh kon-
ceptih, ki je pogojen s kognitivno strukturo in
razvojno stopnjo otrok oz. u¢encev.

6. Prizadevati si za vkljucevanje metakognitivnih
ves¢in v razli¢na podroéja kurikula (Bransford,
2000: 20, 21).

Sternberg (Sternberg, 1987: 216) pa v zvezi s spod-
bujanjem triarhi¢ne inteligentnosti in v zvezi s poveceva-
njem transferja od treninga miselnih ve$¢in na vsakdanje
Zivljenje priporoca:

1. Prinicipi in pravila (razmisljanja) naj bodo pred-
stavljeni v kontekstih razli¢nih akademskih di-
sciplin oz. krosdisciplinarno.

2. Konteksti naj variirajo med abstraktnim in kon-
kretnim. Pomembno je tako to, da znajo ucenci
z danimi principi abstraktno misliti, kot da jih
znajo misliti v konkretnih problemskih situacijah.

3. Konteksti naj variirajo med akademskim in prak-
ti¢nim; ucencilahko uporabljajo principe mislje-
nja v vsakodnevnih Zivljenjih situacijah, ¢e so
bili pri¢a temu, kako se ti principi uporabljajo
v takih situacijah. »Ce pou¢evanje ne omogoca
prenosa tudi v vsakodnevne problemske situacije,
se transfer verjetno ne bo zgodil.« (cit. prav tam:
258)

Uditelji, sooceni s temi priporo¢ili, se pogosto odzovejo
z dvema »obrambnima« prepri¢anjema, ki bi ju lahko
nekoliko karikirano poenostavili kot:
1. Vse to ze delamo.
2. To pa ni mogoce, ker ...

Kaj reci k temu?

Tako kot ni realno pricakovani, da bi ucitelji nenehno
dosledno, strogo nacrtno in sistemati¢no upostevali vse
to, tudi ni realno, da vse to Ze res poc¢nejo. Resnica je tu
- zdravorazumsko receno — nekje vmes: marsikaj od tega
marsikdo Ze res po¢ne, prej intuitivno kot premisljeno, prej
spontano kot stratesko, v marsi¢em pa so $e velike rezerve.
Toliko vecje, ¢e se pri tem tudi uditelje ustrezno podpre
(tako z ustreznim usposabljanjem in spopolnjevanjem kot
z ustreznimi kurikularnimi ureditvami in predpisi), kot
potrjujejo tudi prevedena besedila.

Poucevanje za razumevanje torej ni samoumevno,

tako kot se ucenje s transferjem ne zgodi kar samo od sebe.
Kot opozarja Sternberg: »Za transfer je treba znati pouce-
vati, ne pa le preprosto ¢akati in upati, da se bo zgodil.«
(Sternberg, 1987: 258)

V ta namen smo v izbor prevedenih besedil uvrstili
$e prispevek Perkinsove sodelavke iz harvardske ekipe, ki
je dolga leta raziskovala razumevanje, ucenje z razumeva-
njem in poucevanje za razumevanje v okviru znamenitega
projekta harvardske univerze Zero, Marthe Stone Wiske,
ki gornja priporocila konkretizira in opiSe ob primerih.

Tu prevedeno besedilo Wiskejeve se tako zadenja s
poudarkom, da bi se morali, ¢e se zavezemo pedagogiki
razumevanja, najprej vprasati, katere vsebine so vredne
tega, da se jih razume. Nato se v zvezi s temi vsebinami
presodi, kaj v zvezi z njimi naj ucenci razumejo. Sledi
akcijski del: nac¢rtovanje aktivnosti, s katerimi dosezemo
0z. okrepimo razumevanje. Navsezadnje pa moramo
znati ugotoviti in »izmeriti« tudi to, kaj u¢enci kot posle-
dico vseh teh prizadevanj res razumejo. S tem v zvezi je
projekt poucevanja za razumevanje, katerega opisu je po-
sveceno prevedeno besedilo, zasnovan na izbiranju za ra-
zumevanje reprezentativnih tem, na opredeljevanju ciljev
razumevanja, na opredeljevanju aktivnosti, v katerih se
kaze razumevanje in na spremljanju razumevanja (angl.
ongoing assessment).

Tudi Wiskejeva poudari - tako kot smo to storili mi
v uvodu -, da imajo ucitelji tezave pri opredeljevanju ciljev
razumevanja in pri njegovem ugotavljanju in pogosto ne
lo¢ijo ciljev od izkazovanja razumevanja, ki se kaze skozi
konkretne (miselne) storitve oz. dejavnosti u¢encev (angl.
performances, Wiggins in McTighe pa govorita o evidencah,
dokazilih, angl. evidences ...). Pri tem Wiskejeva poudarja,
da teh ne kaze zamenjevati z bolj »zunanjimi« motori¢ni-
mi aktivnostmi (npr.: u¢encilahko izkazujejo razumevanje
skozi primerjanje in razvr$¢anje; strizenje in razporejanje
listicev, ki so temu osnova pri uc¢enju z raziskovanjem, pa
nista dejavnosti razumevanja, ampak podporni dejavno-
sti, zamenljivi z drugimi podobnimi aktivnostmi). Naj se
enkrat poudarimo, da ko torej govorimo o aktivnostih ra-
zumevanja, merimo izklju¢no na miselne aktivnosti oz.
miselno procesiranje vsebin. Wiskejeva tako svari pred
»spektakularnimi« projekti, ki pa ne naslavljajo prepriclji-
vo globokega razumevanja.

Razlogov za to je ve¢, med drugim to, da v¢asih ucitelji
zamenjujejo cilje razumevanja z ozjimi, vedenjskimi cilji.
Razlogi lahko izvirajo tudi iz globljih, nezavednih prepri-
¢anj o naravi znanja in razumevanja in iz lastnih izkugenj,
kako so se ucili v svoji mladosti.

Eden od razlogov pa je lahko tudi pomanjkanje pri-
loznosti med izobrazevanjem uciteljev samih, da bi razvili
globlje razumevanje konceptov in nac¢inov raziskovanja
na svojih podrod¢jih, kaj Sele, da bi razvili pozornost na
nacine spoznavanja u¢encev in na njihov kognitivni razvoj
(na kar opozarjajo tako reko¢ vsi »seznami« priporocil). O
tem pa vec izvemo v besedilih, ki vzpostavljata most med
kognitivno znanostjo in nevroznanostjo ter pouc¢evanjem.
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Ze pri pojasnjevanju procesov u¢enja smo se v najvecji
meri sklicevali na spoznanja kognitivne psihologije. Tako
ni naklju¢je, da v prej$njem poglaviju, ki je postreglo s pri-
porocili u¢iteljem, kot eno od rdecih niti najdemo pripo-
roc¢ilo, da naj bodo pozorni na razvojne dejavnike oz. na
razvoj razmisljanja ucencev o konceptih, ki je pogojen s
kognitivno strukturo in razvojno stopnjo u¢encev. Nekateri
avtorji celo govorijo o kognitivni empatiji - zmoznosti
dojeti razvojno stopnjo ucencev, dobiti vpogled v njihov
nacin razmisljanja oz. procesiranja in jih pri tem ustrezno
podpreti (npr. z Ze omenjenim«odranjem).

Ze koncem prejinjega stoletja so predvidevanja in
raziskovalne ugotovitve razvojne in kogntivne psihologije
vse bolj »materializirala« spoznanja in ugotovitve nevro-
znanosti. Tako so Bransford in soavtorji ze 2000 zapisali,
da napredek v nevroznanosti potrjuje teoreticne pozicije
razvojne pishologije, denimo pomen zgodnjih izkugenj za
razvoj. Poudarijo tudi pomen neposrednega opazovanja
procesov ucenja na temelju napredka neinvazivnih tehnolo-
gij (npr. tomografije, magnetne resonance itd.) (2000: 114).

Nekatere pomembne poudarke o pomenu odKkritij
nevroznanosti in kognitivne znanosti, ki poglabljajo razu-
mevanje mehanizmov ucenja, Bransford in soavtorji pov-
zemajo v naslednjih ugotovitvah (prim.: 121-125):

1. ucenje spreminja fizikalno strukturo mozganov?
0Z. organizira in reorganizira mozgane;

2. vodeno ucenje in ucenje iz izku$enj imajo zato
pomembno vlogo pri funckionalni reorganiza-
ciji mozganov;

3. razli¢ni deli mozZganov so v pripravljenosti za
ucenje v razli¢nih ¢asih, deloma zaradi izkus$nje,
deloma zaradi notranjih procesov;

4. jezik ima pri povezavi mozgani - um zelo
pomembno vlogo;

5. kako je spomin reprezentiran v mozganih, ima
pomembne implikacije za ucenje;

6. um je aktiven pri shranjevanju in priklicu infor-
macij; ne gre le za to, da bi jih pasivno »kodiral,
marvec »kreira kategorije za procesiranje infor-
macij«

7. narazvoj uma vpliva izvajanje mentalnih aktiv-
nosti, kot so sklepanje, formiranje kategorij itd.,
zato velja te tipe u¢nih moznosti spodbujati.

Interes raziskovalcev se je zato v zadnjih letih usmeril
v to, kako lahko spoznanja kognitivne znanosti in nevro-
znanosti neposredno uporabimo za poucevanje.V Veliki
Britaniji se je razvilo mo¢no gibanje Sole za 21. stoletje, ki

na nacionalni ravni uvaja reformni projekt, zasnovan na
upostevanju spoznanj nevroznanosti (o ¢emer smo pisali
v lanskem letniku te revije), govor je tudi o t. i. nevroedu-
kaciji (angl. neuroeducation).

Iniciative in sistemati¢ni poskusi navezovanja $olskih
praks na spoznanja kognitivne znanosti so mo¢ni tudi v
ZDA. Mariale Hardiman z Univerze Johns Hopkins s svojo
ekipo je tako v sodelovanju s $olami oz. ucitelji razvila
model poucevanja, usmerjen na mozgane, predstavljen v
tu prevedenem besedilu z istoimenskim naslovom.

Kot poudarja v uvodu, je bil njen interes narediti
izsledke zahtevnih raziskav mozganov dosegljive ucite-
ljem in »integrirane v kohezivni model poucevanja« (tu).
Uporabo sintagme »merjenja na mozgane« utemeljuje se
tem, da Ceprav sicer vsako ucenje vkljucuje mozgane, pa
vsako poucevanje Zal ne vpliva na ucenje niti na aktivira-
nje mozganov uc¢encev. Model, ki ga opisuje ¢lanek, pred-
stavlja $est tar¢, na katere naj bi merili proces poucevanja
in udenja in raziskave, ki te zveze podpirajo.

Te »tarée« se — kot bi lahko pri¢akovali - v veliki meri
yjemajo z izzivi za poucevanje, ki smo jih predstavili Ze v
prej$njem poglavju, kar spet potrjuje, da so spoznanja in
priporocila psihologov dobila $e potrditev s strani nevro-
znanosti oz. nevroznanstveno podlago.

Tarce, ki jih kaze upostevati pri poucevanju in ki jih
opisuje Hardiman, so:

1. Emocionalnaklima, ki podpira u¢inkovito ucenje
skozi interakcijo med emocionalnimi in kognitiv-
nimi mozganskimi sistemi in zmanjsuje streso-
gene dejavnike, ki ovirajo pomnjenje in zavirajo
globoko ucenje.

2. Fizi¢no uc¢no okolje, ki npr. z novostjo in razgiba-
nostjo kot vizualnimi stimulusi mo¢neje aktivira
mozgansko dejavnost pri u¢enju.

3. Nove u¢ne izkusnje so »filtrirane« glede na prejsnje
oz. glede na predznanja; dejavnosti bi naj bile za-
snovane tako, da podpirajo razumevanje ucencev,
kako se novo znanje vklju¢uje v veliko sliko, ki
jo Ze imajo.

4. Obvladovanje ve$cin, vsebine in konceptov terja
raznolike aktivnosti, ki aktivirajo razli¢cne moz-
ganske sisteme za razlicne ucne cilje.

5. Uporaba znanja naj sledi zacetnemu pridobiva-
nju. Znanje postaja »trajnejSe« z uporabo v pro-
blemskih situacijah in ¢e se od ucencev terja visje
miselne procese.

6. Vrednotenje u¢enja omogoca u¢encem in uciteljem
povratno informacijo, na temelju katere ucenci
lahko prilagajajo ucenje, ucitelji pa poucevanje.

Vpliv kognitivne znanosti in nevroznanosti na stra-
tegije poucevanja postaja torej vse ve¢ji. Prevodno Stevilko

» Tako npr. je ugotovljeno, da na velik del razvoja tretjine sinaps, ki se razvijejo po rojstvu, vpliva izkusnja: na tiste, ki jih postavlja ziv¢ni sistem in izku$nje
selekcionirajo njihov obstoj. Izkusnje pa prispevajo tudi k produkciji dela novih sinaps (prav tam: 117). Ali z drugimi besedami: aktivnost Zivénega
sistema, povezana z u¢nimi izku$njami povzroci, da Zivéne celice dobesedno tvorijo nove sinapse.
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zato sklenemo s ¢lankom avtoric Hardiman in Denckla o
razli¢énih moZnostih sodelovanja med nevroznanstveniki
in $olsko sfero in nekaterih aktualnih projektih. Temo pa
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V mestecu v okolici Bostona ucitelj matematike povabi
svoje ucence, da naj izdelajo tloris ob¢inskega centra,
vklju¢no z dvoranami za ples, prostorom za ansambel in
preostalim. Zakaj?

Ker izdelava tlorisa zahteva vrsto geometrijskih oblik
znotraj predpisane povrs$ine. Uc¢enci morajo uporabi-
ti tisto, kar so se ucili o povrsini, da bodo lahko narisali
ustrezen tloris.

V mestu nedale¢ stran ucitelj povabi u¢ence, da naj se
spomnijo dveh izkusenj iz svojega Zivljenja: ko so doziveli
krivico in ko so nekomu storili krivico. Zakaj? Ker se v
razredu pripravljajo, da bodo brali literarna dela, vklju¢no
z Ubiti ptico oponasalko, ki se ukvarjajo s temo krivice in
kdo jo ugotavlja, pri cemer se bodo ves ¢as navezovali na
zivljenjske izkus$nje ucencev. V nekem razredu na srednjem
zahodu ucenec razlaga majhni skupini svojih vrstnikov,
uporabljajo¢ svoje lastne risbe, kako dolo¢en hros¢ ropar
posnema mravlje z namenom, da zasede njihova gnezda in
poje njihova jajceca. Zakaj? Ker je vsak uc¢enec zadolzen,
da poucuje skupino svojih so$olcev. Ko se naucijo pouce-
vati drug drugega, uenci razvijejo zanesljivo razumeva-
nje obravnavane snovi (Brown idr., 1993). V osnovni $oli
v Arizoni ucenci, ki se ucijo o anticnem Egiptu, pripravi-
jo tabloid na $tirih straneh v stilu NationalEnquirerja, ki
ga poimenujejo Letopis kralja Tuta, v katerem so izzivalni
naslovi kot na primer »Kleo spet v tezavah?« Zakaj? Oblika
ucence motivira in jih usmerja v sintezo in predstavitev
ucne snovi (Fiske, 1991: 157-8).

Morda so videti ¢udaske s stali$¢a tradicionalnih iz-
obrazevalnih praks, vendar pa taksne epizode niso nekaj
vsakdanjega v ameriskih $olah. Ceprav niti niso tako redke.
Prva dva primera sta odraz prizadevanj uciteljev, ki sodelu-
jejo z mojimi kolegi in mano v $tudijah na temo pouceva-
nja za razumevanje. Druga dva sta iz vedno bolj bogate in
raznolike literature na enako temo. Kdor sledi sodobnim
trendom na podrodju poucevanja, ne more biti presene-
¢en. Opisani primeri ponazarjajo vedno vecja prizadeva-
nja, da bi u¢ence spodbudili h globlji in bolj premisljeni
obravnavi u¢ne snovi. V ta namen ucitelji i$¢ejo povezave
med Zivljenjem ucencev in u¢no snovjo, med principi in
prakso, med preteklostjo in sedanjostjo. U¢ence usmerjajo
v razmi$ljanje skozi koncepte in situacije ter se izogibajo
memoriranju in reprodukciji pri sprasevanju.

Danes se morda zdi staromodno govoriti o tem, da
bi ucitelju prinesli jabolko. Vendar si vsak izmed teh uci-
teljev zasluzi jabolko, saj presegajo normalna pri¢akovanja
vecine $olskih odborov, ravnateljev in star§ev. Poucujejo
za razumevanje. Od svojih ucencev Zelijo ve¢, kot da bi

si samo zapomnili formulo za plosc¢ino trapezoida, tri
razli¢ne nacine prikrivanja, datume vladavine kralja Tuta
ali pa kdo je avtor romana Ubiti ptico oponasalko. Zelijo,
da bi u¢enci razumeli tisto, kar se ucijo, namesto da se s
snovijo le seznanijo.

Ali ne bi bilo lepo, ¢e bi ponudili enako jabolko vsem
uditeljem v vseh Solah? - Jabolko za izobrazevanje. Vendar
pa poucevanja za razumevanje pogosto ne moremo pre-
prosto izpeljati v premnogih u¢nih okoljih. Povsod tudi
ni dobrodoslo. Poucevanje za razumevanje? Zveni lepo in
razumno. Ampak ali je potrebno?

Da. Brez dvoma je absolutno potrebno, ¢e zelimo
uresniciti temeljne izobrazevalne cilje: pripraviti u¢ence
na nadaljnje ucenje in uc¢inkovitej$e delovanje v vsakda-
njem Zivljenju. V nadaljevanju tega prispevka postavi-
mo trditev, da ima poucevanje za razumevanje osrednjo
vlogo v katerem koli razumnem programu izobrazevanja.
Se veg, ce pregledamo raziskave in izobrazevalno prakso,
nam postaneta narava razumevanja in to, kako se ljudje
u¢imo za razumevanje, dovolj jasna, da podpremo uskla-
jena in predana prizadevanja, da bi v $olah poucevali za
razumevanje.

Znanje in ve$cine so ze po tradiciji temelj ameriske-
ga izobrazevanja. Zelimo, da imajo uenci dobro znanje o
zgodovini, naravoslovju, geografiji in $e ¢em. Zelimo, da
ucenci obvladajo aritmetiko, pisanje in tuje jezike. Vsega
tega ni lahko doseci, vendar se za to vsi zelo trudimo.

Ce se torej posve¢amo znanju in ve$¢inam in jim
velja vsa nasa pozornost, zakaj bi si potem prizadevali Se
za razumevanje? Obstaja ve¢ razlogov, med katerimi eden
$e posebej izstopa: znanje in ves$¢ine same po sebi ne za-
gotavljajo razumevanja. Ljudje lahko usvojijo znanje in
rutinske spretnosti, ne da bi jih v temelju razumeli ali znali
ustrezno uporabiti. In navsezadnje jim znanje in spretno-
sti, ki jih ne razumejo, le malo koristijo! Kako bi jim lahko
koristilo, kar so se naucili pri zgodovini in matematiki, ¢e
pa niso nicesar razumeli?

Dolgorocno si je pri izobrazevanju treba prizade-
vati za aktivno uporabo znanja in ve$c¢in (Perkins, 1992).
Ucenci si v $oli nabirajo znanje in ve$c¢ine zato, da bi jih
lahko uporabljali v profesionalnih vlogah - kot znanstve-
niki, inZenirji, oblikovalci, zdravniki, poslovnezi, pisatelji,
glasbeniki —, pa tudi v vsakdanjem Zivljenju - kot ob¢ani,
volilci, starsi -, kar zahteva, da znajo ceniti, razumeti in
presojati. Vendar pa znanje, pridobljeno s pomnjenjem,
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na splo$no ne omogoca, da bi ga aktivno uporabili, pa
tudi od rutinskih spretnosti ucenci nimajo koristi, ¢e ne
razumejo, kdaj jih bi lahko uporabili. Skratka, poucevati
je treba za razumevanje, ¢e Zelimo, da se bi izobrazevanje
dolgoro¢no izplacalo.

Ampak morda pa ni potrebno nicesar ukreniti. »Zakaj
bi popravljali, kar ni pokvarjeno?« Mogoce pa u¢enci dovolj
dobro razumejo znanja in spretnosti, ki jih pridobijo v Soli.

Na zalost rezultati raziskav kazejo, da ni tako. Razli¢ne
$tudije na podroéju naravoslovja in matematike razkrivajo
velika in vztrajna nerazumevanja pri ucencih, od tega, ali
je Zemlja res okrogla in na kaksne nacine je okrogla, do
nerazumevanja Newtonovega zakona pri $tudentih (npr.
Clement, 1982, 1983; McCloskey, 1983; Nussbaum, 1985).
Nerazumevanje pri matematiki vkljucuje zlorabo razli¢nih
pravil, ki jih u¢enci preve¢ posplosujejo, tezave pri uporabi
razmerij in sorazmerij, zmedo okrog pomena algeberskih
enacb in Se kaj bi se naslo (npr. Behr, Lesh, Post in Silver,
1983; Clement, Lochhead in Monk, 1981; Lochhead in
Mestre, 1988; Resnick, 1987, 1992).

Ceprav se na prvi pogled morda zdi, da je na podrocju
humanistike manj problemov z napa¢nim razumevanjem
kot pri tehni¢no bolj zahtevnem naravoslovju in matemati-
ki, so raziskave tudi na tem podroéju razkrile, da to ne drzi.
Tako so na primer $tudije o bralnih zmozZnostih pokazale,
da ucenci sicer znajo prebrati besede, vendar imajo tezave
z interpretacijo in povzemanjem tega, kar preberejo. V
zvezi z zmoznostjo tvorjenja besedil so $tudije pokazale,
da je ve¢ina ucencev neuspesnih pri oblikovanju prepri-
¢ljivih stalis¢, podprtih z argumenti (National Assessment
of Educational Progress, 1981). Pri pisanju esejev ucenci
ve¢inoma »govorijo o znanjug, kakor to imenujeta Bereiter
in Scardamalia (1985), kar z drugimi besedami pomeni, da
odstavek za odstavkom nastevajo, kar vedo o neki temi, ne
znajo pa izraziti svojega stalisca.

V zvezi z razumevanjem zgodovine so raziskave
razkrile, da ucenci trpijo za »omejenostjo na sedanjost«
in za »lokalno omejenostjo« (Carretero, Pozo in Asensio,
1989; Shelmit, 1980). Tako so na primer izjemno kriti¢ni
do Trumanove odloditve, da odvrze bombo na Hiro$imo,
zaradi nedavne preteklosti. Ker trpijo za »omejenostjo na
sedanjost, imajo tezave z vzivljanjem v tisto obdobje, kar
jim onemogoca, da bi razmisljali o problemu s Trumanovega
stali$ca, upostevajoc¢ tisto, kar je takrat vedel on. Taksni
premiki v perspektivi pa so bistvenega pomena, ¢e Zelimo
danes razumeti zgodovino, pa tudi druge narode, kulture
in etni¢ne skupine. Razen tega Gardner (1991) trdi, da imajo
ucenci tezave z razumevanjem na podro¢ju humanisti-
ke zaradi $tevilnih stereotipov — na primer v zvezi z raso,
spolom in etni¢no pripadnostjo -, ki povzrocajo nerazu-
mevanje raznolikosti situacij, v katerih se znajdejo ljudje.

Sklenemo lahko, da je razumevanje veliko pogosteje
»pokvarjeno«, kot je to Se dopustno. Razen tega vemo, da
je v zvezi s tem mogoc¢e marsikaj narediti. Napocil je ¢as.
Kognitivna znanost, izobrazevalna psihologija in prak-
ti¢ne izkusnje z ucitelji in ucenci nas postavljajo v polozaj,

ko moramo poucevati za razumevanje — in izobrazevati
ucitelje, da bodo poucevali za razumevanje (Gardner, 1991;
Perkins, 1986, 1992). V nadaljevanju pri¢ujocega prispev-
ka postavim trditev, da je danes, bolj kot kadar koli doslej,
postalo poucevanje za razumevanje uresnicljiv koncept
izobrazevanja.

V osr¢ju poucevanja za razumevanje je osnovno vpra-
$anje: Kaj je razumevanje? Ce si vzamemo minuto za razmi-
slek, bomo kaj hitro spoznali, da se odgovor ne ponuja sam
od sebe. Ce vzamemo za primerjavo védenje, ugotovimo, da
vsi vemo, kaj pomeni. Ko u¢enec nekaj ve, se tega spomni,
ko ga vprasamo - nam pove, kar ve, ali izkaze neko spre-
tnost. Nekaj razumeti pa je bolj subtilna zadeva. Uéenec
nam lahko zdrdra cel kup dejstev in izvede neke rutinske
spretnosti, ¢etudi jih bolj malo razume. Razumevanje pa
na neki nacin presega védenje. Vprasanje je, kako?

Klju¢ do razumevanja je mogoce najti v naslednji
zamisli: predstavljajte si bitko s kepami v vesolju. Pol ducata
astronavtov v prostem padu se razporedi v krogu. Vsak ima
v roki polno mreZo sneznih kep. Ko zaslisijo po radiu »V
napad, za¢ne vsak ciljati s kepami druge astronavte. Kaj
mislite, da se bo zgodilo? Kaksna je vasa napoved?

Ce vsaj do neke mere razumete Newtonovo teorijo
gibanja, boste verjetno napovedali, da se ta bitka ne bo
najbolje iztekla. Ko bodo astronavti ciljali drug drugega
s kepami, se bodo te zacele oddaljevati od njih. Met kepe
naprej namrec potisne astronavta nazaj. Razen tega se bo
vsak astronavt zacel zaradi meta vrteti, saj je njegova roka,
s katero vrze kepo, precej oddaljena od njegovega sredi§c¢a
teznosti. Malo verjetno je, da bo kdor koli zadel kogar koli,
saj se bodo ze takoj po prvem metu zaceli vrteti in se bodo
tako oddaljili drug od drugega, da bodo kakrsni koli zadetki
nemogoci. Toliko o kepanju v vesolju.

Ce so taksne napovedi znak razumevanja Newtonove
teorije, kaj je potem razumevanje na splosno? S kolegi
z Oddelka za podiplomski $tudij iz edukacijskih ved na
Harvardski univerzi smo analizirali konceptualni pomen
razumevanja. Preverili smo poglede na razumevanje v
sodobnih raziskavah, pa tudi pri tistih u¢iteljih, ki se odli-
kujejo po svojem poudevanju za razumevanje, ter v skladu
s tem oblikovali koncepcijo razumevanja. Poimenovali smo
jo »izvedbena perspektiva« razumevanja. V njej je prisoten
splo$ni duh »konstruktivizmac, ki ima pomembno mesto
v sodobnih teorijah u¢enja (Dufty in Jonassen, 1992) in ki
ponuja dolocen pogled na to, kaj sestavlja u¢enje za razu-
mevanje. Ta perspektiva pomaga razjasniti, kaj je razume-
vanje in kako je treba poucevati za razumevanje, tako da
eksplicira, kar je bilo doslej implicitno, in posplosi, kar je
bilo doslej ubesedeno na bolj restriktivne nacine (Gardner,
1991; Perkins, 1992).

Na kratko: izvedbena perspektiva navaja, da pomeni
neko temo razumeti, ko znas to izkazati na razli¢ne, miselno
zahtevne nacine, kot denimo, da zna$ razloziti, zbrati dokaze,
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se domisliti primerov, posplositi, koncepte uporabiti v
praksi, predociti na nove na¢ine in podobno. Vzemimo, da
ima ucenec »neko znanje« o Newtonovi fiziki: zapisati zna
enacbe in jih uporabiti za resitev treh ali $tirih rutinskih
problemov iz u¢benika. Samo po sebi to $e ni dokaz, da
ucenec resni¢no razume teorijo. Morda preprosto ponavlja
Ze znane resitve in rutinsko uporablja postopke, ki si jih je
zapomnil. Zdaj pa vzemimo, da ucenec pravilno napove,
kaj se bo zgodilo v primeru kepanja v vesolju. V tem
primeru izkaze ve¢ kot le védenje. Se ve¢, vzemimo, da se
ucdenec spomni novih primerov, s katerimi ponazori, kako
Newtonova teorija deluje v vsakdanjem Zzivljenju (Zakaj
morajo biti napadalci pri nogometu tako mo¢ni? Zaradi
vztrajnostnega momenta.) in jo zna ekstrapolirati. Cim
ve¢jo miselno zahtevnost izkaze v svojih izvedbah, tem
vedja je verjetnost, da u¢enec nekaj res razume.

Ce povzamemo, je razumevanje necesa stvar »izka-
zovanja« na razli¢ne nacine — kot denimo, da znamo na-
povedati, kako se bo odvil boj s sneznimi kepami v vesolju,
s ¢imer izkazemo svoje razumevanje, ki ga hkrati $e po-
vecujemo tako, da si zamisljamo nove situacije. Tak$ne
izvedbe imenujemo »izkazano razumevanje« ali »izvedbe
razumevanja.

Izkazano razumevanje je ravno nasprotje tistega,
kar u¢enci po¢nejo v Soli vec¢ino svojega casa. Medtem ko
lahko razumevanje izkazemo na najraznovrstnejse nacine,
morajo le-ti po definiciji biti miselno zahtevni, razteza-
ti morajo meje tistega, kar u¢enci ze vedo. Vecina u¢nih
dejavnosti pa je preve¢ rutinska, da bi jih lahko uvrstili
med dejavnosti, s katerimi je mogoce izkazati razumeva-
nje - dril v ¢rkovanju, testi pravilno narobe, aritmeti¢ne
vaje, obicajna esejska vprasanja in podobno. Tak$ne vaje
so vsekakor pomembne, vendar z njimi ni mogoce izka-
zovati razumevanja, zaradi ¢esar ga z njimi tudi izgraje-
vati ni mogoce.

Kako se torej u¢enci uéijo z razumevanjem, ¢e upo-
$tevamo izvedbeno perspektivo razumevanja? Pomemben
korak proti odgovoru na to vprasanje bomo naredili, ¢e
si zastavimo vprasanje, ki je povezano z gornjim, vendar
tudi druga¢no: Kako se nau¢imo rolati? Vsekakor ne samo
s prebiranjem navodil in opazovanjem drugih, c¢eprav nam
je oboje lahko v pomo¢. Rolati se zanesljivo nau¢imo tako,
da rolamo. In ¢e smo dobri u¢enci, ne bomo rolali kar tako
v en dan, ampak bodo nasi gibi premisljeni, koncentrirali
se bomo na to, kar po¢nemo, pri ¢emer bomo izkoriscali
svoja mo¢na podrocdja in skusali ugotoviti (morda s pomocjo
trenerja), kje smo $ibki z namenom, da bomo svoje Sibke
tocke lahko izboljsali.

Enako je z razumevanjem. Ce pomeni razumevanje
neke teme piljenje izkazovanja razumevanja okrog te teme,
potem mora biti glavnina u¢enja dejanska udelezba v izva-
janju. U¢enci morajo ve¢ino ¢asa nameniti dejavnostim, ki

od njih zahtevajo posplo$evanje, iskanje novih primerov,
uporabo teorije v praksi in prebijanje skozi druge prakti¢ne
izkusnje. Izvajati jih morajo na preudaren nacin, v procesu
pa prejemati ustrezne povratne informacije, s pomocjo
katerih izbolj$ujejo svojo izvedbo.

Ali opazite, kako se izvedbeni pogled na razumeva-
nje razlikuje od drugac¢nega pogleda, namre¢, da je bistvo
razumevanja zmoznost sprejemanja jasnih informacij?
Ce le znamo pozorno poslusati, bomo sposobni razumeti.
Vendar taksen pogled na razumevanje preprosto ne vzdrzi.
Spomnimo se primera Newtonove teorije gibanja; cetudi
pozorno poslusamo uciteljevo razlago in do neke mere
razumemo, kar nam Zeli z njo povedati, to §e ne pomeni,
da v resnici razumemo implikacije tega, kar smo slisali, za
situacije, ki jih uditelj ni omenil. U¢enje za razumevanje
ne zahteva le sprejemanja tistega, kar slisimo, ampak da
mislimo na razli¢ne nacine s tistim, o cemer poslusamo
- zahteva vajo in odpravljanje napak v lastnem misljenju,
dokler nam ne uspe narediti pravih povezav na gibek nacin.

Potreba po spodbujanju taksnega ucenja postane $e
bolj nujna, ¢e pomislimo, kako otroci prezivljajo vec¢ino
svojega ¢asa v $oli in ko delajo domace naloge. Kot smo Ze
omenili, ve¢ina u¢nih dejavnosti ni taksnih, da bi lahko
izkazali razumevanje. So le razli¢ni nacini, s katerimi u¢enci
kopicijo znanje in se ucijo rutinskih operacij. Vendar pa, kot
smo Ze utemeljili, ¢e znanje in spretnosti niso razumljeni,
jih ucenci ne morejo ucinkovito uporabiti.

Tudi ko ucenci izvajajo dejavnosti, s pomocjo katerih
poglabljajo in izkazujejo razumevanje, na primer ko inter-
pretirajo pesem, nacrtujejo eksperiment ali sledijo neki
temi skozi zgodovino, pogosto nimajo usmeritve v obliki
kriterijev kakovosti in ne prejemajo povratnih informa-
cij, preden dokoncajo neki izdelek, s pomocjo cesar bi ga
lahko izbolj$ali, razen tega imajo tudi le malo priloznosti,
da se bi ustavili in reflektirali svoj napredek.

Ce povzamemo, v tipiénem razredu ni dovolj prilo-
znosti za premisljeno udejstvovanje v dejavnostih za izgra-
jevanje in izkazovanje razumevanja. Ce zelimo od u¢encev
dobiti razumevanje, je treba le-tega postaviti na prvo mesto.
Kar pomeni, da je treba postaviti na prvo mesto premislje-
no udejstvovanje uc¢encev v dejavnostih za izgrajevanje in
izkazovanje razumevanja!

O ucenju z razumevanjem smo Ze razmisljali s per-
spektive ucenca. Kaj pa pomeni ucenje za razumevanje
s stali$¢a ucitelja? Kako izvajamo poucevanje za razu-
mevanje? Ceprav poudevanje za razumevanje ni ravno
tezko, pa tudi lahko ni. Poucevanje za razumevanje ne
pomeni preprosto druga¢nega nacina poucevanja, ki bi
bil tako obvladljiv kot ustaljena metoda predavanje-vaja-
-test, ampak zahteva precej bolj zapleteno koreografijo.
Ucitelji, ki Zelijo poucevati za razumevanje, si morajo za-
staviti teh Sest prioritet:
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S stali§¢a ucitelja bi lahko sporo¢ilo o izkazovanju
razumevanja povzeli takole: bistvo poucevanja ni toliko
v tistem, kar naredi ucitelj, ampak bolj v tistem, v kar
pripravi u¢ence, da naredijo. Pripraviti mora pogoje, da
ucenci razmisljajo z idejami in o idejah, o katerih se ucijo
skozi daljie ¢asovno obdobje. Ce uéenci nimajo prilozno-
sti razmisljati z idejami in o idejah skozi daljse ¢asovno
obdobje, ne moremo pric¢akovati, da bodo izgradili gibki
repertoar nacinov za izkazovanje razumevanja.

Zamislimo si obdobje, ki traja tedne ali celo mesece,
ko se u¢enci posvecajo neki bogati temi — naravi zivljenja,
izvoru revolucij, umetnosti matemati¢nega modeliranja.
Zamislimo si skupino ucencev, ki se v nekem obdobju
posveca razlicnim nac¢inom izkazovanja razumevanja neke
teme z nekaj izbranimi cilji. S ¢asom se soocajo z vedno
bolj prefinjenimi, vendar $e vedno dosegljivimi izzivi. Na
koncu je lahko neka kulminirajoca izvedba, s katero ucenci
izkazejo razumevanje, denimo esej ali ekshibicija v skladu s
konceptom »bistvenih $ol« Teda Sizerja (1984). Taksen dol-
gorocen, na razmisljanje osredotocen proces ima bistveno
vlogo pri izgrajevanju razumevanja.

Poudaril sem Ze, da ucenci potrebujejo kriterije,
povratne informacije in priloZnosti za refleksijo, zato da
dobro usvojijo in znajo izkazati razumevanje. V ustaljenem
nacinu poucevanja pride vrednotenje na vrsto ob koncu
uc¢nega sklopa, namen je preveriti usvojeno znanje in ga
oceniti. Ceprav so to pomembne funkcije vrednotenja, ki
jim je treba posvecati pozornost, pa nimajo nobene vloge
pri podpori uc¢encev v procesu uc¢enja. Da bi se lahko ucin-
kovito ucili, potrebujejo ucenci kriterije, povratne informa-
cije in priloZnosti za refleksijo od zacetka u¢nega procesa
naprej (glej na primer Baron, 1990; Gifford in O°Connor,
1991; Perrone, 1991b).

To pomeni, da morajo biti priloznosti za vrednotenje
vkljucene v u¢ni proces od zacetka pa do konca. Véasih so
to lahko povratne informacije, ki jih u¢encem poda ucitelj,
drugic spet jih dobijo od vrstnikov, ob¢asno se u¢enci ovre-
dnotijo tudi sami. V¢asih lahko kriterije ucitelj predstavi
ucencem, spet drugi¢ u¢ence vkljuci v pripravo kriterijev.
Ceprav obstaja veliko nac¢inov stalnega vrednotenja, pred-
stavljajo kriteriji, povratne informacije in refleksija tiste
konstante, ki jih je treba ves ¢as vkljucevati v proces ucenja.

Raziskave so pokazale, da nacin, kako so informacije
reprezentirane, mocno vpliva na to, kako dobro podpirajo
izkazovanje razumevanja. Tako je na primer Richard Mayer
(1989) veckrat prikazal, da so lahko »konceptualni modeli«
- ki imajo po navadi obliko diagramov s spremljajo¢imi
linjjami poteka zgodbe, ki so skrbno izrisane v skladu z

vec principi - v veliko pomoc¢ ucencem pri reSevanju ne-
rutinskih problemov, ki od njih zahtevajo uporabo novih
idej na nekonvencionalne nacine. Prav tako lahko racu-
nalniska okolja, ki prikazujejo, kako se predmeti gibljejo
brez frikcije, kar le redko sre¢amo v resni¢nem zivljenju,
pomagajo ucencem bolje razumeti Newtonove zakone in
njihove trditve o gibanju predmetov (White, 1984). Ce
izberemo $e en primer, dobro izbrane analogije pogosto
sluZijo razjasnjevanju konceptov v naravoslovju, pri zgo-
dovini in pri angle$¢ini, pa tudi na drugih podro¢jih (npr.
Brown, 1989; Clement, 1991; Royer in Cable, 1976).
Reprezentacije, ki so po navadi v uporabi v $olah — na
primer formalne definicije konceptov v slovarjih ali formalni
sistemi simbolov, kot denimo pri Ohmovem zakonu (I =
E/R) - u¢ence zmedejo ali v najbolj$em primeru informi-
rajo v zelo ozkem smislu (Perkins in Unger, 1994). U¢itelj,
ki poucuje za razumevanje, mora dodati bolj domisljene,
intuitivne reprezentacije, s katerimi bolje podpre izkazova-
nje razumevanja. Razen da poskrbijo za bogate reprezenta-
cije, lahko ucitelji povabijo tudi ucence, da izgradijo svoje
lastne, kar je Ze samo po sebi izkazovanje razumevanja.

Teorija, ki jo je s svojim prelomnim delom postavil
razvojni psiholog Jean Piaget, postavlja trditev, da splo$ne
sheme, ki jih razvije otrok, omejujejo njegovo razumevanje.
Tako so na primer za otroke, ki $e ne obvladajo dolo¢enih
»formalnih operacij«, nekateri koncepti nedosegljivi - na
primer pojmi nadzora nad spremenljivkami in formalni
dokazi (Inhelder in Piaget, 1958). Precej $tudentov Se danes
verjame tej teoriji in so prepricani, da otroci vse do pozne
adolescence ne zmorejo osnovnih ve$¢in misljenja in ra-
zumevanja. Ne vedo, da so raziskave zadnjih trideset let
pokazale, da je treba Piagetovo koncepcijo temeljito po-
praviti. Studija za $tudijo so namre¢ pokazale, da lahko z
ustrezno podporo otroci razumejo veliko ve¢, kot so v¢asih
verjeli, in da so tega sposobni veliko bolj zgodaj, kot se je
vcasih mislilo.

Predstavniki neopiagetovskih teorij, kot so Robbie Case
(1985), Kurt Fischer (1980) in nekateri drugi, ponujajo po-
polnejse razumevanje intelektualnega razvoja. Razumevanje
kompleksnih konceptov je po njihovem mnenju lahko
pogosto odvisno od »osrednje konceptualne strukturex,
kot jo poimenuje Case, to je od dolo¢enih vzorcev kvan-
titativne organizacije, pripovedne strukture in Se Cesa,
kar pre¢i discipline (oz. jim je skupno) (Case, 1992). S
pravim nac¢inom poucevanja lahko u¢encem pomagamo,
da usvojijo te osrednje konceptualne strukture. Ali $irse,
iz §tevilnih razvojnih raziskav je mogoce zakljuditi, da
je kompleksnost kriticna spremenljivka. Obstaja mnogo
razlogov, zakaj mlajsi otroci ne morejo razumeti koncep-
tov, ki vkljucujejo dva ali tri vire variacij hkrati, kot je to na
primer pri konceptih ravnotezja, gostote in pritiska (Case,
1985, 1992; Fischer, 1980).

Intelektualni razvoj, kakor ga razumemo danes,
ima manj omejitev in ve¢ nians in je v kon¢ni fazi bolj
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optimisti¢no naravnan glede na izobrazevalna pricakovanja.

Ucitelji, ki poucujejo za razumevanje, bi morali upo-
Stevati dejavnike, kot je kompleksnost, vendar brez omeje-
nega pojmovanja o tem, kaj se uc¢enci lahko ali pa ne morejo
nauditi pri dolo¢eni starosti.

Analize razumevanja poudarjajo, da konceptov in
principov znotraj neke discipline ne gre razumeti v izolaci-
ji (Perkins, 1992; Perkins in Simmons, 1988; Schwab, 1978).
Razumevanje konceptov in principov je v veliki meri odvisno
od prepoznavanja njihovega delovanja znotraj discipline, kar
zahteva, da ucenci razvijejo obcutek za to, kako ta discipli-
na deluje kot miselni sistem. Vse discipline imajo na primer
nacine za preverjanje trditev in zbiranje dokazov, vendar se
ti nacini razlikujejo od discipline do discipline. Pri nara-
voslovju je mogoce izvajati eksperimente, pri zgodovini pa
moramo dokaze izkopati iz zgodovinskih zapisov. Pri litera-
turi i$¢emo dokaze za interpretacijo v besedilu, pri matema-
tiki pa podpremo neki izrek s sklepanjem iz temeljnih resnic.

Z ustaljenimi nacini poucevanja u¢encem predstavi-
mo $tevilna dejstva, koncepte in rutinske operacije neke
discipline, kot so na primer matematika, angles¢ina ali
zgodovina. Vendar pa s tem u¢encem ne pomagamo do
spoznanja, kako ta disciplina deluje — kako utemeljujemo,
razlagamo, reSujemo problem in raziskujemo znotraj neke
discipline. In prav taksni vzorci razmisljanja so potrebni za
izkazovanje razumevanja, s katerim dokazujemo razume-
vanje dejstev, konceptov in rutin na bogate in generativne
nacine. Iz tega sledi, da se mora ucitelj, ki Zeli poucevati
za razumevanje, podati na dolgo pot dvigovanja zavesti
pri ucencih o strukturi in logiki discipline, ki jo poucuje.

Raziskave so pokazale, da ucenci pogosto ne znajo
prenesti dejstev in principov, ki so jih usvojili v enem kon-
tekstu, na drugega. Pri naravoslovju ali pa v samopostrezni
trgovini ne znajo uporabiti znanja, ki so ga usvojili pri ma-
tematiki. Ko pisejo esej pri zgodovini, ne znajo uporabiti
pisnih zmoznosti, ki so jih usvojili pri angles¢ini. Njihovo
znanje je videti, kot da je prilepljeno na omejene okolis¢i-
ne, v katerih so ga pridobili. Ce naj bi bili u¢enci sposobni
narediti transfer - in to si vsekakor zelimo, saj ho¢emo, da
bi znali uporabiti usvojeno razumevanje v razli¢nih oko-
lis¢inah -, jih moramo eksplicitno poucevati za transfer,
kar pomeni, da jim moramo pomagati delati povezave, ki
jih sicer sami ne bi zmogli, in v njih kultivirati mentalne
navade oblikovanja povezav (Brown, 1989; Perkins in
Salomon, 1988; Salomon in Perkins, 1989).

Poucevanje za transfer je tesno povezano s pouceva-
njem za razumevanje. Izkazovanje razumevanja Ze po de-
finiciji zahteva vsaj malo transfera, saj od u¢enca zahteva
vec kot le priklic danih informacij. Da u¢enec nekaj dokaze,
razlozi, najde primere in podobno, je treba poseci dalje od
tega, kar je zapisano v u¢beniku ali kar je bilo predstavlje-
no na predavanju. Priizkazovanju razumevanja je pogosto

treba preseci omejenost teme, discipline in razreda —upo-
rabiti $olsko matematiko za razvozlavanje borznih vre-
dnosti ali razli¢ne perspektive pri zgodovini za odlo¢anje
o glasovanju na volitvah. U¢itelji, ki poucujejo za razume-
vanje, morajo zato vkljucevati na¢ine za izkazovanje razu-
mevanja, ki krepko presegajo meje ocitnega in ustaljenega.

O umetnosti in obrti poucevanja za razumevanje bi
bilo vsekakor mogoce povedati Se veliko ve¢. Vendar naj
povedano zadostuje kot dokaz za to, da je mogoce marsikaj
narediti. U¢itelji se ne bi smeli pocutiti paralizirane zaradi
pomanjkanja sredstev. S tem, ko podpirajo na razmisljanje
osredinjeno ucenje, skrbijo za kontinuirano vklju¢evanje
vrednotenja, podpirajo ucenje z bogatimi reprezentaci-
jami, upostevajo razvojne znacilnosti svojih ucenceyv, jih
uvajajo v discipline, ki se poucujejo v Soli, in poucujejo za
transfer, uditelji pripravljajo optimalno okolje, ki u¢encem
omogocajo izgrajevati razumevanje.

O tem, kako poucevati za razumevanje, je mogoce
veliko povedati. Vendar osredotocenost na »kako« lahko
zamegli celotno sliko, ¢e zanemarimo »kaj« — kaj je tisto,
kar je vredno razumeti in v kar naj u¢enci vlagajo napor?

Pred kratkim sem se zalotil pri razmisljanju, kdaj sem
nazadnje uporabil kvadratno ena¢bo. Kar ni ravno nekaj, o
¢emer bi dnevno obujali spomine, vendar je zame taksno
razmisljanje kar logi¢no. V ¢asu, ko sem se pripravljal na
vstop na univerzo, je imela matematika zame pomembno
vlogo, bila je pomembna tudi v mojem doktorskem $tudiju,
pomembna zame je tudi pri opravljanju mojega poklica na
podroéju kognitivne psihologije in edukacije, kjer ob¢asno
uporabljam tehni¢no matematiko, ve¢inoma statistiko.
Vendar pa je minilo Ze veliko let, odkar sem resil svojo
zadnjo kvadratno enacbo.

Moj profesor matematike v srednji $oli je porabil
precej casa, da je mene in moje so$olce naucil uporabljati
kvadratne enacbe. Skoraj vsi, ki jih poznam, so se na neki
tocki svojega Zivljenja ucili kvadratne enacbe. Vendar jih
vecina kvadratne enacbe uporablja bolj malo in so verjetno
pozabili vecino tistega, kar so nekoc¢ vedeli o njih.

Problem za ucence, ki se ne usmerijo v dolo¢ene
tehni¢ne poklice, vidim v tem, da so kvadratne enacbe slaba
investicija v razumevanje. In ta problem krepko presega
kvadratne enacbe. Dobrsen del tipi¢nega kurikula namre¢
ni povezan - ne s prakti¢no uporabo, ne z individualnim
uvidom in ne s ¢imer koli drugim. Znanje samo ni tako, da
bi ga bilo mogoce povezati. Pa tudi poucevanje ne poteka
tako, da bi podprlo u¢ence pri iskanju povezav. Trpimo za
tezkim problemom »kvadratnih enacb«.

Potrebujemo povezani kurikul, ki bo nadomestil
nepovezanega in ki bo poln pravega znanja, ki se bo na-
vezovalo na prihodnje uvide in aplikacije (Perkins, 1986;
Perrone, 1991a). Veliki ameriski filozof in strokovnjak na
podrodju izobrazevanja, John Dewey (1916), je imel v mislih
nekaj podobnega, ko je pisal o »tvornem (generativnem)
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znanju«. Zelel je, da bi v $olah poudarjali znanje, ki ima
bogate implikacije za Zivljenje ucencev. Znanje, ki ga je
vredno razumeti.

Kako je videti tvorno znanje (glej na primer Perkins,
1986, 1992; Perrone, 1991a)? Zamislite si nabor matematic-
nih konceptov, ki se precej razlikujejo od kvadratnih enacb.
Zamislite si verjetnost in statistiko. Po navadi se ju v pred-
univerzitetnem izobraZevanju ne obravnava kaj dosti. Pa
vendar so statisti¢ni podatki prisotni v ¢asopisih, revijah
in celo v radijskih in televizijskih poro¢ilih. Verjetnostna
predvidevanja pridejo v postev v mnogih vsakdanjih Zi-
vljenjskih situacijah, na primer pri odlo¢itvah glede zdra-
vljenja dolo¢enih bolezni. Nacionalni svet uciteljev ma-
tematike (1989) je Ze opozoril, da bi bilo treba posvetiti
ve¢ pozornosti verjetnosti in statistiki pri pripravi stan-
dardov. Ce bi se morali odlo¢ati, bi bilo verjetno bolje,
da bi poucevali verjetnost in statistiko za razumevanje
namesto kvadratnih enacb, saj bi tako razvijali znanje,
ki povezuje!

Na zacetku leto$njega leta je Boston Globe objavil
serijo o »izvoru etni¢nega sovrastva, in sicer psiholoske
in socioloske razloge za tako vztrajno sovrastvo med etnic-
nimi skupinami od severne Irske do Bosne in Hercegovine
ter Juzne Afrike. Kot se je izkazalo, je kar precej znanega o
vzrokih in dinamiki etni¢nega sovrastva. Ce bi pri druz-
boslovju poucevali za razumevanje, bi verjetno morali
obravnavati, od kod izvira etni¢no sovrastvo, namesto da
obravnavamo francosko revolucijo. Lahko bi celo obrav-
navali francosko revolucijo skozi prizmo etni¢nega sovra-
$tva. Tako bi razvijali znanje, ki povezuje!

Od kod je mogoce Crpati ideje za znanje v tak§nem »po-
vezovalnem kurikulu«? Bogat izvor so ucitelji. V nedavnih
delavnicah, ki sem jih izvajal s svojimi kolegi, smo uitelje
povprasali tudi po njihovih idejah v zvezi z bolj tvornim
(generativnim) znanjem. Zastavili smo jim vprasanje:
»Katero novo temo bi lahko poucevali ali kako bi temo, ki jo
ze poucujete, preoblikovali tako, da bi postala bolj tvorna?
Da bi ponudili nekaj, kar se bogato povezuje s predmetom,
hkrati pa zanima ucence in nudi priloznosti za razvijanje
globljega uvida in za aplikacijo.«

Od njih smo dobili ¢udovite ideje. Tu je nekaj primerov:

Kaj je ziva materija? Vecina vesolja je mrtva
materija z nekaterimi dragocenimi enklavami zi-
vljenja. Kaj je zivljenje v svojem bistvu? So virusi
zivi? Kaj pa racunalniski virusi (obstajajo trditve,
da so zivi)? Kaj pa kristali? Ce niso zivi, zakaj ne?
Civilna neposlus$nost. Ta tema je povezana s
problemi, ki jih imajo mladostniki s pravili in
pravi¢nostjo, pa tudi s primeri civilne neposlusno-
stiiz zgodovine in literature ter z vlogo ¢loveka kot

odgovornega drzavljana znotraj naroda, skupnosti
in, ¢e hocete, Sole.

RAP: razmerje in proporc

Raziskave so pokazale, da u¢enci slabo obvladujejo
koncepte, ki so osrednjega pomena, kot na primer
statistika in verjetnost, ki ju kar naprej sre¢ujemo.
Dolgocasno? Ne nujno. Uditelji, ki so ju predla-
gali, so nasteli presenetljive primere, v katerih so
prisotna razmerja in proporci, na primer v poeziji,
glasbi, notah, dietah, Sportni statistiki in $e kje.
Cigava zgodovina?

Obstajajo trditve, da zgodovino pisejo zmagoval-
ci. V tej temi gre za razmislek o tem, kako tisti, ki
jo pisejo, zgodovino tudi oblikujejo - zmagovalci,
vcasih tudi disidenti in ljudje s posebnimi interesi.

Ti primeri, ki so se jih domislili u¢itelji, bi nas morali
prepricati, da imajo mnogi ucitelji ¢isto po intuiciji odli¢ne
ideje o tem, kako se tvori generativno znanje.

Pomembno je, da generativnega znanja ne zamenju-
jemo z zabavnim in prakti¢nim. O generativhem znanju
lahko razmisljamo, kot da gre za mocan konceptualni
sistem, sistem konceptov in primerov, ki omogocajo uvid
in imajo implikacije v mnogih okolis¢inah. Ozrimo se na
teme, ki smo jih nasteli v tem prispevku. Res da jih lahko
beremo, kot da bi bile del¢ki znanja dolo¢enega predmeta.
Vendar vsaka izmed njih predstavlja tudi moc¢an koncep-
tualni sistem. Verjetnost in statistika sta okno v nakljucja
in svetovne trende; vzroki za etni¢no sovrastvo odkrijejo
dinamiko rivalstva in predsodkov na katerem koli nivoju,
od sosedov do narodnosti; narava Zivljenja spet postaja
osrednja tema v obdobju otrok iz epruvet in ponovnega
DNK-inzeniringa; civilna neposlusnost vsebuje subtilne
vzorce odnosov med pravom, pravi¢nostjo in odgovorno-
stjo; razmerja in proporci so osnovni nacini opisovanja;
vprasanje o »¢igavi« zgodovini se v bistvu ukvarja s per-
spektivo kot osrednjim ¢loveskim fenomenom.

Ce bi vecina tistega, kar se poucuje v $olah, osvetljevala
pomembne konceptualne sisteme, bi si u¢enci nedvomno
ve¢ zapomnili, ve¢ razumeli in uporabljali ve¢ od tistega,
kar so se nautili. Ce povzamemo, je poudevanje za razu-
mevanje veliko ve¢ kot stvar metode - gre bolj za to, da so
ucenci zaposleni z izkazovanjem razumevanja, da dobivajo
pogoste, bogate povratne informacije in so delezni ustre-
znih reprezentacij. Pomembna je tudi vsebina, ki mora biti
premisljeno izbrana, tako da je za ucence ¢im bolj tvorna
ali generativna. Ce pou¢ujemo znotraj predmeta in med-
predmetno tako, da osvetljujemo pomembne konceptualne
sisteme, bomo imeli »povezan kurikulg, s pomoc¢jo katerega
bomo ucence opremili in opolnomo¢ili za soo¢anje s kom-
pleksno prihodnostjo, polno izzivov.
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Ze na zacetku sem poudevanje za razumevanje poi-
menoval jabolko izobrazevanja. Jabolko, za katerega sem
preprican, da ga izobraZzevanje potrebuje. Jabolko je seveda
tradicionalni judovsko-kr$c¢anski simbol znanja in razume-
vanja. Jabolko iz raja nas je Ze na zacetku spravilo v tezave
in tezave z jabolki se nadaljujejo. Nasa prizadevanja, da bi
ucencem postregli z jabolkom navadnega starega znanja,
jim ne sluzijo najbolje.

Sklenemo lahko, da $ole strezejo napa¢na jabolka.
Jabolko znanja v resnici ne more nahraniti. Kar potrebuje-
mo, je jabolko razumevanja (ki seveda vklju¢uje potrebno
znanje).

Kaj bi bilo torej treba storiti? Kaj bi bilo potrebno, da
bi organizirali izobrazevanje okrog jabolka razumevanja,
namesto okrog jabolka znanja? Kaksno energijo bi morali
obvladovati in kam bi jo bilo treba usmeriti za ve¢jo pre-
danost in prisotnost pedagogike razumevanja?

Ceprav gre za kompleksen problem, smo v sodelovanju
z ucitelji raziskovali poti do takéne pedagogike. Zgodnja
odkritja so nas opogumila. Tako reko¢ ni bilo u¢itelja, ki ne
bi priznal, kako pomemben je nas cilj. U¢itelji se Se prevec
zavedajo, da njihovi u¢enci pogosto ne razumejo klju¢nih
konceptov pri naravoslovju, zgodovinskih obdobjih, literar-
nih delih in $e kje niti priblizno tako dobro, kot bi to zmogli.
In zaradi tega so bili ve¢inoma zaskrbljeni. Prizadevali so
si, da bi bile njihove razlage jasne. Iskali so priloznosti, da
bi zadeve razjasnili. Od ¢asa do ¢asa so u¢encem zastavljali
odprte naloge, kot denimo naértovanje eksperimentov, in-
terpretacije pesmi, kriti¢ne analize televizijskih reklam, ki
so od ucencev zahtevale, da izgradijo razumevanje.

Sodelovanje z ucitelji nam je pomagalo priti do spo-
znanja, da je razumevanje vecinoma le eden izmed njihovih
ciljev. Ceprav so se zavedali potrebe po poucevanju za ra-
zumevanje, jih je ve¢ina razprsila svoje moci precej ena-
komerno tudi na preostale cilje. V zvezi s tem je treba po-
udariti, da niti institucije, v katerih so delali, niti testi, ki
so jih pripravljali, niso bili v podporo njihovega pouce-
vanja za razumevanje. Z drugimi besedami, kot je pred
kratkim pozival Theodore Sizer, pa tudi drugi strokovnja-
ki, boljse izobrazevanje zahteva poenostavljanje ciljev in
globlje poudarke na razumevanju (Sizer, 1984). To zahteva
tudi drugac¢ne prioritete (kot jih zahtevajo $olski odbori,
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star$i in obvezni testi znanja) in preoblikovanje urnikov
in kurikulov, ki delujejo proti poucevanju za razumevanje.

Ne nazadnje smo s pomocjo uciteljev tudi spoznali,
da so za ubrano in predano poucevanje za razumevanje
potrebni znanja in ves$c¢ine, ki jih niso pridobili ne z do-
diplomskim izobrazevanjem in ne z izkusnjami, ki so mu
sledile. Razmisljanje o poucevanju v smislu izkazovanja
znanja, pripravljanje kontinuiranega vrednotenja in vklju-
¢evanje pomembnih reprezentacij so teme, ki so le redko
prisotne v programih dodiplomskega izobrazevanja, pa
tudi v stalnem strokovnem spopolnjevanju uciteljev jih
je bolj redko najti. Za uresni¢evanje pedagogike razume-
vanja je zato nujno pripraviti izobrazevalne programe,
s pomodjo katerih bodo uditelji lahko usvojili ustrezna
znanja in vesd¢ine.

Na sreco so se mnogi izmed uciteljev sami Ze precej
priblizali poucevanju za razumevanje, ne da bi za to potre-
bovali pomoc¢ kognitivnih psihologov ali tistih, ki se ukvar-
jajo z raziskavami na podrodju izobrazevanja. Nekaj nasih
najzanimivej$ih ugotovitev je nastalo s pomocjo uciteljev,
ki v praksi po¢nejo marsikaj od tistega, kar promoviramo s
svojim teoreti¢nim okvirom. Zadovoljni so, ko ugotavljajo,
da nas okvir potrjuje njihovo delo. Povedo nam, da jim na$
okvir pomaga pri natan¢nej$em izrazanju in razumevanju
filozofije poucevanja za razumevanje. Izbolj$uje njihovo
predanost in osredotoca njihove napore.

Odkrito povedano bi nam moralo biti sumljivo, ¢e bi
bila ve¢ina uliteljev presenecena nad tem, kar promovira-
mo pod praporjem poucevanja za razumevanje. Namesto
tega jim mora biti to videti domace, kot ve¢je in bolj so¢no
jabolko: »Seveda, tako rada poucujem - in v¢asih res delam
tako.« Poucevanje za razumevanje nima za cilj vpeljati ra-
dikalnih inovacij, ki podirajo mostove, ampak predstavlja
le $tevilnejse in boljse razlic¢ice najboljsega, kar vidimo v
$olah ze zdaj.
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Razumevanje nam je dragoceno, razumevanje si
Zelimo usvojiti, za razumevanje sku§amo poucevati, vendar
pa razumevanja ne razumemo najbolje.

Ze samo Ce primerjamo, kaj pri¢akujemo od zapo-
mnitve v primerjavi s tem, kaj pri¢akujemo od razume-
vanja, zadostuje, da gornja ugotovitev pridobi na tezi.
Vzemimo za primer, da ucenec, ki se je uc¢il Darwinovo
teorijo naravnega izbora, pove: »Prav dobro se spomnim
treh principov.« Od njega bomo pri¢akovali, da bo znal
omenjene tri principe - variacijo, izbor in dedovanje - po-
imenovati in verjetno tudi za vsak princip ponoviti defini-
cijo. Zdaj pa vzemimo, da bi uc¢enec izjavil: »Precej dobro
razumem tri principe.« Na kaksen nacin bomo Zzeleli, da
nam izkaze znanje, ko bomo preverjali, ali res razume? S
parafraziranjem? V tem primeru bi $lo le za nadomesti-
tev besed iz uc¢benika, s ¢imer nam ucenec ne bi kaj dosti
dokazal. Z razlago? To je morda Ze bliZe, vendar nas po-
novitev razlag iz u¢benika ne sme prepricati. Ce se zdita
omenjena nacina ustrezna bolj za preverjanje zapomnitve,
kaj pa resni¢no nov, kreativen nacin z aplikacijo koncepta?
S tem bi zagotovo dobili dokaz o razumevanju. Vendar se
zdi, da bi to pomenilo zahtevati preve¢ za nekaj, kar se zdi
samo rutinsko ali skromno razumevanje. Iz povedanega
lahko potegnemo nauk: tako na hitro imamo le nejasno
predstavo o tem, kako bilahko nekdo izkazal razumevanje,
$e manj so nam jasni psiholoski mehanizmi razumevanja.

Vprasanje bi lahko povzeli tako: »Kaj natan¢no ¢lovek
obvladuje, ko nekaj razume?« Eden izmed razlogov, da
zelimo raziskati to skrivnost, je preprosta radovednost v
zvezi z naravo razumevanja, ki je osrednja funkcija ¢loveske
kognicije. Drug razlog je, da je razumevanje pogosto tezko
usvojiti. V zvezi z Darwinovo teorijo so na primer ucenci
pogosto zbegani (Brumby, 1979, 1984; Jungworth, 1975),
podobno je z Newtonovo teorijo dinamike (Brown in
Clement, 1987; Clement, 1982; McDermott, 1984; White,
1983, 1993). Kot so pokazale nedavne raziskave, izkazuje-
jo tudi na mnogih drugih podro¢jih naravoslovja in ma-
tematike ucenci napa¢na razumevanja o tem, kar naj bi
se naucili. Napa¢na razumevanja so bila ugotovljena pri
algebri (Matz, 1982), fiziki (Chi, Feltovich in Glaser, 1981;
Chi, Glaser in Rees, 1982; Larkin, McDermott, Simon in
Simon, 1980; McDermott, 1984; White, 1983, 1993), ra-
¢unalni$kem programiranju (Kurland, Pea, Clement in
Mawby, 1986; Linn, 1985; Perkins, Schwartz in Simmons,
1988) in pri biologiji (Deadman in Kelly, 1978; Hackling
in Treagust, 1984; Mintzes, 1984). Ce bi bolje razumeli ra-
zumevanje, bi morda lahko dognali, kaksne tezave imajo
ucenci, in nasli na¢ine, da jim pomagamo.

V prizadevanju, da razi§¢emo pomen razumeva-
nja, ponujamo izmisljen primer treh ucencev, ki se ucijo
o naravnem izboru. Najprej bomo preucili razumevanja
»na zunaj« oziroma kako je videti, ko nekdo nekaj oc¢itno
razume. Kaj ljudje naredijo in povedo, da nas prepri¢ajo,
da nekaj razumejo?

Bonnie in Cal se u¢ita Darwinovo teorijo o evoluciji
¢loveka. Ker Calu ni ¢isto jasno, za kaj gre, prosi Bonnie
za razlago.

»Vzemiva za primer plavuti pri tjulnju,« rece
Bonnie. Reciva, da je imel prazgodovinski tjulenj ze
od rojstva dolge plavuti. To je variacija. Dolge plavuti
so mu omogocile, da je plaval tako dobro, da je lahko
usel morskim psom. To je izbor - bilo je verjetneje, da
bo prezivel. Ko je tjulenj postal oce, so imeli njegovi
mladicki bolj verjetno dalj$e plavuti zato, ker jih je
imel on. To se imenuje dedovanje. Plavuti se torej
dalj$ajo iz generacije v generacijo.«

»Razumem, kaj hoce$ povedati,« re¢e Cal.
»Ampak plavuti se ne morejo stalno daljsati iz gene-
racije v generacijo.«

Bonnie malo pomisli, pred o¢i ji pridejo tjulnjiz
absurdno dolgimi plavutmi. »Pa res,« se strinja. »Na
to nisem pomislila. Zakaj le se to ne more zgoditi?«
Bonnie za nekaj ¢asa utihne. »Ze vem. Gotovo je
takole. Ce so plavuti predolge, so tjulnju napoti. Ce
ima predolge plavuti, postane to slabost, zaradi katere
je njegovo prezivetje manj verjetno. Zato plavuti pre-
nehajo rasti.«

»Da vidim, ¢e te prav razumem. Recimo, da sem
prazgodovinski konj in da veliko tekam naokrog. Na
nogah mi zrastejo mo¢ne misice, ker moram pogosto
uiti gorskim levom, zaradi ¢esar se poveca verjetnost,
dajim bom usel ali nekaj takega. Moji mladicki imajo
tako Ze od rojstva moc¢ne misice. Imam prav?«

»Ne ¢isto,« re¢e Bonnie. »T1 oziroma originalni
konj bi moral biti rojen z mo¢nimi misicami ali pa
vsaj s predispozicijo, da ti bodo zrasle. To, da je okrog
tebe veliko gorskih levov, ko odrascas, ne Steje. Tega
ne mores$ prenesti na svoje mladice.«

»Da ne? Kako to?«vprasa Cal. »Saj bi bilo logi¢no.
Recimo, da sem konj, ki odras¢a na obmodju, kjer je
veliko gorskih levov. Zato moram veliko tekati. Res
koristno bi bilo, ¢e bi lahko svoje misice zapustil svojim
potomcem. Tako bi to moralo delovati, da zapusti$
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nekaj, kar si tezko prisluzis, svojim otrokom.«

»No ja,« re¢e Bonnie, »mogoce bi bilo to res
odli¢no. Ampak v resnici ni tako. Poanta je v tem, da
lahko zapustis le tisto, kar je doloceno v tvojih genih.
Tvoji geni pa so doloceni Ze, ko se rodis, pravzaprav
7e, ko si spocet. Ce torej pozneje gara$ in ti zrastejo
moc¢ne misice, tvoji geni tega ne vedo. Spocetje je
kot igra na sre¢o; mogoce bos dobil mo¢ne misice na
nogah ali pa tudi ne. Ce jih dobis, kar ti bo prislo prav,
ko bo$ moral bezati pred gorskimi levi, bo$ lahko to
lastnost prenesel na svoje potomce.«

S tem dialogom v mislih se vrnimo k vprasanju, ki smo
ga zastavili na zacetku: Kaj ljudje naredijo in povedo, da
nas prepric¢ajo, da nekaj razumejo? Za Bonnie bi vsekakor
lahko rekli, da dobro razume teorijo naravnega izbora. S
svojo razlago in odzivom ponazori, kar bilahko imenova-
li »izkazano razumevanje« (Gardner, 1991; Perkins, 1992),
ki ima najmanj naslednje tri znacilnosti.

Prvi kazalnik razumevanja je, da ponudimo razlago.
Bonnie na primer razlozi naravni izbor tako, da si pomaga
s primerom tjulnjev in njihovih plavuti. Tako poudari
pomembni znacilnosti, kot sta izbor in dedovanje. Naredi
$e vec. Ko Cal podvomi, da bi plavuti kar naprej rasle, najde
razlago, zakaj je to nemogoce. Ce bi Bonnie samo opisala
plavuti in nastela izraze, ne da bi karkoli razlozila, s tem
ne bi izkazala popolnega razumevanja.

Naslednji o¢itni kazalnik razumevanja so razlage, ki
jih ljudje izgradijo iz bogatega odnosnega znanja. Bonnie
na primer poveZe genetsko variacijo z morfolosko variacijo
in nato genetsko in morfolosko variacijo s prednostmi, ki
omogocajo prezivetje, le-te pa nato z ohranitvijo znacilnih
lastnosti. Gre za kompleksno mrezo vzrokov in posledic, ki
je Bonnie ne more le navesti, ampak jo mora tudi ponazo-
riti s svojim znanjem o tjulnjih in konjih. Ce bi bila njena
razlaga skopa in bi na primer vsebovala le eno pravilo, bi
bil to znak, da je njeno razumevanje nepopolno.

Tretji nacin, kako ljudje pokazejo razumevanje, je
z revidiranjem in razsiritvijo svojih razlag. Ce vzamemo
za primer Bonniejino razlago naravne selekcije, opazimo,
da je vse kaj drugega kot suhoparno nastevanje. Za svojo
razlago revidira in razsiri svoje znanje o variaciji in izboru.
Medtem ko bi njen originalni primer tjulnjev sicer lahko
bil iz kakega uc¢benika, svojo razlago nato revidira, ko jo
Cal izzove s pripombo o stalno rasto¢ih plavutih, ¢esar
o¢itno ne bi mogli najti v u¢beniku. V svojem razmisljanju o
Calovem primeru konja gre Bonnie $e dalje in razsiri svojo
razlagalno mreZo s tjulnjev na konje. Tako njena razlagal-
na mreza bistveno pridobi na proznosti in revidiranosti.

Ce se to ne bi zgodilo, bi pri njej $lo bolj za papagajsko po-
navljanje kot za resni¢no razumevanje.

Medtem ko so omenjeni nacini tisto, kar pri¢akujemo,
dabodo ljudje izkazovali, ko nekaj razumejo, pa velja pou-
dariti, da je taksno izkazovanje pogosto na trhlih temeljih
- razumevanje je delno, zatikajoce, z napakami in nima
trajne vrednosti. Tako na primer Cal, ko si izmisli konja,
ki mu ojacajo miSice na nogah, zeli na izvirnem primeru
pokazati, da nekaj razume. Toda ¢eprav vkljuci izbor in de-
dovanje, njegovi razlagi manjka klju¢ni element vrojene va-
riacije, Ceprav ga je Bonniejina razlaga o tjulnjih vsebovala.
Zato Bonnie ¢uti potrebo, da njegovo zamisel popravi. Cal
morda razume Bonniejino razlago ali pa tudi ne, vendar
tudi v primeru, da jo, obstaja velika verjetnost, da bo v nekaj
sekundah, naslednji dan ali pa naslednji teden njegovo ra-
zumevanje zdrknilo na prvotno raven.

Na tej tocki se lahko ozremo na nase izvorno vpra-
$anje in zabelezimo nekaj napredka. »Kaj natan¢no ¢lovek
obvladuje, ko nekaj razume?« Okviren odgovor bi lahko
bil, da je sposoben izkazati razumevanje na vrsto genera-
tivnih nacinov, ki vkljucujejo razlago.

Medtem ko na$a analiza poudarja razlago kot
pomemben vidik razumevanja, pa velja opozoriti, da lahko
za nekoga trdimo, da nekaj »razumec, tudi ko tega ne zna
razloziti. Za primer nam lahko sluzi dzezovski pianist, za
katerega smo lahko prepric¢ani, da razume, kako je treba
igrati dZez, ¢eprav tega ne zna razloziti niti z besedami, z
gibi ali pa s kako drugo sistemati¢no demonstracijo. Taksen
pomen »razumevanja« je brez dvoma pomemben in zasluzi,
da ga analiziramo. Vendar pa se bomo za na§ namen osre-
dotoc¢ili na razlago kot pomemben vidik razumevanja, saj
ima ta vidno vlogo v akademskih in neakademskih okoljih.

Bonniejino izkazano razumevanje nakazuje, kak$no
je njeno razumevanje na znotraj. Na zunaj ponudi bogato
verbalno razlago, ko se sooci s Calovim izzivom o tjulnjih
in njihovih plavutih. Na miselni ravni razkrije bogato
konceptualno mrezo, ki jo bomo poimenovali razlagal-
na struktura.

Kaj je razlagalna struktura? To je bogato omrezje
odnosov med pojasnili, ki so mentalno vkodirani na razli¢ne
nacine, ki jih ima na razpolago misljenje - prek besed,
podob, ustreznih primerov, anekdot, formalnih princi-
pov ipd. Razlagalna struktura je ve¢ kot le zapomnitev
razlage. Je prozna in revidirana. Tako na primer vemo,
da je Bonniejina razlagalna struktura o naravnem izboru
gibka, saj jo na Calov izziv raziri v zapleten primer tjul-
njevih plavuti, ki postajajo vedno daljse.

Posamezni deli Bonniejine razlagalne strukture o
naravni selekciji kazejo, da je temo dobro nastudirala.
Kot je bilo Ze omenjeno, bi bil lahko primer tjulnja, ki ga
Bonnie ponudi Calu, prav lahko naravnost iz u¢benika.
Te dobro naucene sestavine predstavljajo podlago, ki jo
Bonnie dograjuje med pogovorom s Calom. Vendar pa
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uporabi tudi nove dele razlagalne strukture, ki jih ustvari
v danem trenutku, kot je na primer njen odziv na Calovo
pripombo o vedno daljsih plavutih in na njegov napacen
primer o konjih. Lahko da se bodo nekatere izmed njenih
razsiritev vrasle v Bonniejino zacetno podlago, ki se bo
tako razsirila, zaradi ¢esar bo imela na razpolago $irsi re-
pertoar za kasnejse razlage. Preostale trenutne razsiritve
pa bodo morda preprosto utonile v pozabo. Bonnie jih bo
bodisi kdaj pozneje, ob neki drugi priloznosti, obnovila ali
pa se jih ne bo ve¢ spomnila.

Casovna omejenost razsiritev nam pomaga bolje
razumeti eno izmed znacilnosti razumevanja, ki je bila ze
omenjena: njegovo kratkotrajnost (Perkins, 1992; Perkins in
Martin, 1986). Razlagalna struktura je vsaj deloma trenutna
konstrukcija. Njena ohranitev je odvisna od konteksta —
ohranijo jo lahko ve¢kratni pogovori, ilustracije, ki leZijo
na mizi, zapisi na tabli. Na razlagalne strukture ne bi smeli
gledati kot na nekaj stati¢cnega, ampak kot na nekaj, kar se
$iri, ¢e se s temo intenzivno ukvarjamo, oziroma kr¢i, ce
temo odlozimo. Nekatere nove asociacije ostanejo v podlagi
in olaj$ajo poznejso obnovitev in $iritev.

Vse doslej povedano nas pomakne naprej v iskanju
odgovora na nase izvorno vprasanje: »Kaj natan¢no ¢lovek
obvladuje, ko nekaj razume?« Obvladuje razlagalne struktu-
re oziroma bogata omrezZja razlagalnih odnosov, s pomoc¢jo
katerih razlozi ustrezne vidike neke teme. Vsaka razlagal-
na struktura vsebuje stabilno podlago in trenutne razsiri-
tve, od katerih bodo nekatere pozabljene, druge pa se bodo
vrasle v podlago. Razlagalne strukture $tejemo k razume-
vanju zato, ker so prozne in ker so predmet revidiranja. Ce
ne bi bile, bi bile le toge $ablone.

Kako oblikujemo, raz$irimo in revidiramo razla-
galne strukture? Zaradi Cesa jih je tezko izgraditi? Zakaj
so tako pogosto kratkotrajne in napa¢ne? Na ta vprasanja
bomo odgovorili s pomocjo tako imenovanega okvira za
dostopanje do razumevanja (Perkins, 1993). Ime izhaja iz
vodilnega principa tega okvira: izkazati razumevanje — to
je izgraditi, razs$iriti in revidirati razlagalne strukture, za
kar moramo biti sposobni uporabiti:

1. znanje: dostop do dolocenih vrst znanja (npr.
znanje o Darwinovih treh principih, o tjulnjih ali
0 pomenu preverjanja teorije ob njenem sooc¢anju
z zapletenimi primeri);

2. reprezentacije: dostop do znanja, ki ga podpirajo
dobro izbrane predstave (npr. primeri prototipov,
metafore za bolj$e razumevanje, jasni diagrami);

3. mehanizme priklica: dostop, ki ga omogocajo me-
hanizmi priklica, s pomocjo katerih si iz spomina
prikli¢emo ustrezne informacije ali pa jih priklice-
mo z uporabo zunanjega vira (npr. priklic videza
tjulnjev ali necesa, kar je zapisano v u¢beniku);

4. mehanizme izgrajevanja: dostop do novih impli-
kacij, dodelav, uporab ipd., omogoc¢en z uporabo

ucinkovitih izgrajevalnih mehanizmov za obliko-
vanje novih razlagalnih struktur (denimo, ko je
Bonnie razlozila primer tjulnjevih plavuti).

Znanje, reprezantacije, mehanizme priklica in me-
hanizme izgrajevanja imenujemo $tiri dimenzije okvira
za dostopanje. Medtem ko te dimenzije niso ravno lo¢ene
kategorije, pa jih je za dosego »izkazanega razumevanja«
treba obravnavati kot vidike procesiranja informacij, ki
zahtevajo lo¢eno analizo. V preostanku tega poglavja bomo
raziskali nekatere vidike vsake izmed dimenzij in na koncu
povzeli njihov splosni pomen za izobrazevanje.

Dejstvo, da brez vsebinskega znanja ni razumevanja,
nas ne bi smelo presenetiti. Razumevanje algebre, denimo,
zahteva poznavanje osrednjih konceptov, kot so spremenljiv-
ka, enacba, reditev in izraz. V Bonniejinem primeru zahteva
razumevanje teorije naravnega izbora poznavanje treh prin-
cipov Darwinove teorije: variacije, izbora in dedovanja.
Vendar pa razumevanje ni odvisno izklju¢no od teh treh
osrednjih konceptov, marve¢ tudi od drugega podpornega
znanja, ki pomaga izgraditi razlagalne strukture. Splosno
vsebinsko znanje je tipi¢ni primer tak$nega podpornega
znanja. Ko se Bonnie na primer spopade s problemom, ki
ga Cal izpostavi v zvezi s tjulnji, si ne pomaga le s principi
Darwinove teorije, ampak tudi s svojim splo$nim znanjem
o tem, kako so videti tjulnji in zakaj bi jim bile predolge
plavuti v napoto. Prav tako ustrezen je tudi sistem znanja,
ki je bolj abstrakten kot neka tipi¢na vsebina (Collins in
Ferguson, 1993; Ohlsson, 1993; Perkins, 1992; Perkisn in
Simon, 1988). Za ponazoritev te trditve bomo uporabili
znanje visjega reda — in sicer resevanje problemov in epi-
stemolosko znanje.

Ucenci potrebujejo dostop do Sirokega razpona znanja
za reSevanje problemov, da bi lahko osmislili informacije,
ki jih prejemajo, in jih ustrezno uporabili (glej npr. Brown,
Bransford, Ferrara in Campione, 1983; Campione et al.,
1991). Z reSevanjem problemov na nekem podro¢ju bi se
ucenci morali ukvarjati pogosto in skozi daljse ¢asovno
obdobje, da bi lahko asimilirali nova dejstva in ideje.
Na zalost imajo ucenci pogosto omejeno znanje na tem
podrodju, pogosto je njihovo znanje celo kontraproduk-
tivno. Pri njih prevladuje uporaba redukcijskih strategij,
denimo poskusi in napake, vztrajanje pri svojem ali pa
prehitra vdaja, ugibanje in neutemeljena enacenja (Perkins
in Simmons, 1988). Namesto da se bi s problemom aktivno
ukvarjali, se pogosto zadovoljijo z ustaljenimi in stereoti-
pnimi odgovori.

Posebej osupljiv je primer ozkega razmisljanja osnov-
nosolcev pri aritmetiki, ki smo ga srecali pri svojem delu
(Lester, 1985). Ko jih je ucitelj povabil, da naj ugotovijo,
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koliko pis¢ancev in koliko prasi¢ev je na kmetiji, ¢e je vsega
skupaj 18 zivali s skupno 52 nogami, je vec¢ina uc¢encev
resila problem tako, da so sesteli 18 in 52. Ko jih je ucitelj
vprasal, zakaj so se odlo¢ili za sestevanje, so odgovorili,
da zato, ker se je vprasanje glasilo »koliko vsega skupaj,
zaradi Cesar je pravilno uporabiti seStevanje.

Nekatere strategije reSevanja problemov so specific¢-
ne za disciplino, medtem ko druge precijo ve¢ disciplin in
imajo $iro uporabno vrednost ne glede na predmet. Primer
zadnjih so metakognitivne strategije, s pomoc¢jo katerih
ucenci nadzorujejo svoj napredek in ugotavljajo, ali je v
skladu s pri¢akovanji (Brown, 1978). Splosne hevristike,
kot so razstavljanje problemov na obvladljive dele in iskanje
alternativnih poti re§evanja, lahko prav tako pomagajo
uravnavati proces reSevanja problema (Brown, Bransford,
Ferrara in Campione, 1983; Campione et al., 1991; Polya,
1954; Scardamalia in Bereiter, 1985; Schoenfeld, 1980, 1985).
Ne nazadnje tudi pozitivna prepric¢anja in verjetja v zveziz
reSevanjem problemov spodbujajo napredek pri resevanju
in preprecujejo, da bi uc¢enec vztrajal pri svojem, ceprav
se izkaze, da to ni produktivno, ali pa odnehal (Dweck in
Bempechat, 1980; Dweck in Licht, 1980; Perkins, Hancock,
Hobbs, Martin in Simmons, 1986; Perkins et al., 1993).

Sklenemo lahko, da nefleksibilne in omejene hevri-
stike re$evanja problemov lahko pripeljejo do razlagalnih
struktur, ki so togo omejene in relacijsko osiromasene.
Ravno nasprotno pa bogato problemsko znanje ucence
opolnomoca, da o problemu razmisljajo in ga reflekti-
rajo, namesto da bi uporabljali recepture ali pa ugibalne
strategije. Bonnie je s svojim odgovorom na Calov izziv v
zvezi s tjulnjevimi plavutmi pokazala svojo pripravljenost,
da problem razresi z razmisljanjem. Idealno bi bilo, ¢e bi
vsak ucenec imel $irok nabor strategij in ustrezen odnos
do resevanja problemov, od posvecanja splo$ne pozornosti
in nadzorovanja svojega napredka do strateskega znanja v
okviru specifi¢nih disciplin.

Uclenci potrebujejo tudi »epistemolosko znanje«,
da jih podpira pri izgrajevanju kohezivnih in fleksibilnih
struktur. Izraz »epistemolo$ki« uporabljamo za znanje o
»pravilih igre«, za utemeljitve in razlage znotraj podrocij.
Tako je na primer katero koli podro¢je - biologija, mate-
matika, fizika, literatura, zgodovina - odvisno od ene ali
druge evidence za podporo trditev. Znanje o tem, kaksne
vrste evidenco bomo uporabili, sluzi kot neke vrste pes
¢uvaj za dojemanje vsebine, ki odvraca plitko, pasivno
sprejemanje in spodbuja k reSevanju problemov za revidi-
ranje starega razumevanja in izgrajevanje novega (Collins
in Ferguson, 1993).

Pojem »epistemolosko znanje« na prvi pogled morda
res zveni uéeno in filozofsko, vendar oba, Bonnie in Cal,
energi¢no uporabita prav taksno znanje, ko razpravljata o
tjulnjih, ¢etudi ga $e nimata osmisljenega. Cal odkrije v
Bonniejini razlagi o plavutih, ki rastejo iz generacije v gene-
racijo, potencialno anomalijo v teoriji. Njegov epistemoloski

pes ¢uvaj je na prezi in ga spodbuja, naj preveri meje dane
teorije. Zato izzove Bonnie s trditvijo, da plavuti ne morejo
kar naprej rasti.

Bonnie prav tako izkaze, da ima epistemoloski uvid v
problem. Razume, da se morajo znanstvene teorije ujemati.
Zaveda se, da morajo biti zakoni ali aksiomi zdruzljivi z
evidencami o tem, kar se dogaja na svetu. Ceprav se Bonnie
ne domisli takoj odgovora na Calovo vprasanje, pa takoj
sprevidi, da je pri teoriji naravne izbire vsekakor treba upo-
$tevati tako ocitno dejstvo. Ko skusa resiti problem, opre
svoje razmisljanje na osnove teorije in oblikuje odgovor, ki
ohranja notranjo koherenco s klju¢nimi koncepti teorije.

Sklenemo lahko, da oblikovanje bogatih in veljav-
nih razlagalnih struktur ne zahteva le veliko vsebinske-
ga znanja, ampak tudi druge vrste znanj, ki so prav tako
pomembne. Za globlje razumevanje je potrebno precej
razmisljanja visjega reda, pa tudi reSevanje problemov in
epistemolosko znanje.

Cez nekaj dni Bonnie med odmorom po naklju¢ju
ujame, ko skusa Cal razloziti naravni izbor Alexandru. Z
zanimanjem prisluhne, da bi videla, ali je Calu zdaj stvar
»jasnac.

»Ves kaj,« rece Cal, »samo zato, ker kakemu
konju zrastejo moc¢ne misice, $e ne pomeni, da se
bodo njegovi mladicki skotili z mo¢nimi misicami.«
Bonnie se nasmehne. »To je ¢isto nakljuéje, kot pri
metanju kocke. Kot ko v¢asih vrzes Sestico, drugic
pa spet ne. No, ravno tako je pri konju, v¢asih bodo
njegovi zrebi¢ki podedovali mo¢ne misice, drugi¢
pa spet ne.« Bonnie se namrs§ci. »Kaj pa je zdaj to?%«
se vprasa. Nato malo pomisli nazaj. »Aha, ze vem,«
se spomni. »Tudi jaz sem vcasih mislila, da lahko
prenese$ pridobljene znacilnosti na svoje potomce.
Kako sem potem to razlistila?« »Seveda,« pomisli.
»Spomnim se, kako mi je gospod Holly to razlozil.
Vprasala sem ga, kaj bi se zgodilo, ¢e bi na primer
veliko trenirala in postala res hitra tekacica, in ali bi
lahko te gene prenesla na svoje otroke, tako da bi bili
ze od rojstva hitri v teku. 'Ne,' mi je odgovoril. "To ne
deluje &isto tako, Bonnie. Ce bi si na primer pobarvala
lase na oranzno, ali mislis, da se bi tvoji otroci rodili
z oranznimi lasmi?' Seveda sem takoj vedela, da to
ni mogoce. Ampak kako pa potem deluje ta stvar? 'V
redu,' je nadaljeval. 'Kaj mislis, da ker se u¢is§ geome-
trijo, bodo tudi tvoji otroci Ze avtomati¢no znali geo-
metrijo, ko se bodo rodili?« »Oh, Ze vem, kaj mislite,«
mu je odgovorila Bonnie. »Samo zato, ker se u¢im ge-
ometrijo ali si pobarvam lase na oranzno ali treniram
tek, to ne pomeni, da se mi spremenijo moji geni. To
ne deluje tako. Svojih genov ne morem spremeniti s
svojimi dejanji. Moji geni so taksni, kot so«. »To¢no
tako,« se je navduseno strinjal gospod Holly. No, to
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vzgojajizobraievanje

je cisto logi¢no, si misli Bonnie. »Sploh pa mislim, da
si ne bi Zelela otrok z oranznimi lasmi.«

Zakaj Calu ni bilo »jasno«? Navsezadnje mu je Bonnie
dala ¢isto dobro razlago, vklju¢no s posebno omembo
tistega, kar ga je zmedlo. Ceprav je mogoce, da je Cala
marsikaj zmedlo, se moramo zavedati, da za razumeva-
nje ni dovolj, ¢e dobimo potrebne informacije v najozjem
smislu. Posebno pozornost velja nameniti vrstam reprezen-
tacij, ki jih je gospod Holly ponudil Bonnie in ki so v ne-
posrednem nasprotju s tem, kar je Bonnie ponudila Calu.

Teorijo naravnega izbora je mogoce razloziti s pomocjo
vrste reprezentacij, na primer z verbalnimi definicijami, z
»zgodbo«, s komi¢nim stripom, s paradigmatskimi primeri,
s primerjavo dveh kontrastnih primerov in z analogijami.
Gospod Holly je Bonnie dal serijo zelo kontrastnih primerov
— kar je ena vrsta reprezentacije —, s pomocjo katerih je
postal konceptualni pomen zelo ociten. V nasprotju s tem
pa sije Cal zapomnil Bonniejino edino analogijo o kocki, s
katero je hotela poudariti nakljucje, pri ¢emer je spregledal
- morda zaradi tega, ker je dobil le eno analogijo —, kdaj se
kocka zakotali: ob spocetju.

Reprezentacije, ki se uspesno »usidrajo« v obstoje-
¢e razumevanje tako, da nam nekaj postane jasno, bomo
poimenovali konceptualna sidra. Tak$ne reprezentacije
ucencu pomagajo, da izgradi razlagalne strukture, pod
pogojem, da so res jasne, da si jih zapomnimo, pa tudi da
se nanasajo natancno na tisto, o cemer je govor (Perkins
in Unger, 1994). Joshua in Dupin (1988) sta na primer ugo-
tovila, da je bila u¢encem reprezentacija o nepretrganem
potovanju vlaka po tiru v veliko pomo¢ pri razlikovanju
med »energetskim« in »materialnim« vidikom elektri¢nega
toka. Podobno sta Clement (1987) in Minstrell (1982) ugo-
tovila, da lahko z uporabo intuicije pri u¢encih o vzmeteh
in upogljivih povrsinah zelo olajsamo njihovo dojemanje
Newtonovega tretjega zakona.

Zakaj pa je v¢asih dobro uporabiti ve¢ kot eno repre-
zentacijo, kot je to storil gospod Holly? Pogosto se zgodi,
da je za izgradnjo kompleksne razlagalne strukture po-
trebnih ve¢ komplementarnih reprezentacij (Perkins in
Unger, 1994). Tako je iz vrste primerov, ki jih je uporabil
gospod Holly, od tega, da bi si pobarvala lase na oranzno,
do njenega primera o treniranju teka, Bonnie dobila 1)
nekaj primerov popolnoma nemogoce genetske modifi-
kacije (oranzni lasje), povezanih z 2) drugimi primeri, ki
so bili blize naravni izvedbi (tek), za katere je bila vsaj na
prvi pogled genetska modifikacija mozna. Ta kombinaci-
ja je pripomogla k spoznanju, da po Darwinovi teoriji niti
naravne izvedbe ne prispevajo h genetskim modifikacijam.

Obstaja precej virov v literaturi, ki kazejo na kori-
stnost uporabe vecjega Stevila reprezentacij. Tako sta na
primer v poskusih, v katerih sta subjekte povabila, da po-
splosijo principe re§evanja problemov, ki so bili uporabljeni
vvzorénem problemu, Gick in Holyoak (1983) ugotovila, da
so bili z uporabo dveh primerov subjekti veliko bolje infor-
mirani kot z uporabo enega. Podobne so bile tudi ugotovitve

raziskav na podro¢ju poucevanja naravoslovja o koristno-
sti uporabe ve¢ komplementarnih reprezentacij. Okolje
Orodja za mislece, ki sta ga oblikovala White in Horwitz
(White, 1993), ponuja dve komplementarni reprezentaciji
hitrosti in pospeska, ki pomagata SestoSolcem pri razume-
vanju Newtonove mehanike. U¢ne priprave za toploto in
temperaturo, ki jih je izdelal Wiser (Wisser, Grosslight in
Unger, 1989; Wiser in Kipman, 1988), se mo¢no naslanja-
jo na komplementarne modele toplote in temperature ne
le na makronivoju, ampak tudi na molekularnem nivoju.

Sklenemo lahko, da nam konceptualna sidra omo-
gocajo povezati na novo usvojeno znanje z obstoje¢im ali
celo rekonstruirati obstojece znanje (ponovno glej Perkins
in Unger, 1994). Kot nam pokaze zgodba o Bonnie, Calu
in Alexandru, pa ni dovolj, da so informacije »na voljo«;
reprezentacije morajo delovati tudi kot komplementar-
na konceptualna sidra. Takrat, in le takrat, lahko nekaj
dojamemo, svoje razumevanje poglobimo in ga obogatimo.

Ceprav znanje in reprezentacija igrata pomembno
vlogo v Bonniejinih, Calovih in Alexandrovih prizadeva-
njih, da bi razumeli teorijo naravnega izbora, pa ne smemo
spregledati $e ene dimenzije kognicije: priklica znanja.
Tako se na primer Bonnie ne bi bilo potrebno izprasevati,
¢e Cal in Alexander prav razumeta Darwina, ko je ujela
njun pogovor. Prav lahko bi razmisljala o zmenku za konec
tedna ali pa o kosarkarski tekmi, ki je bila na programu
zvecer. Pozneje je Bonnie $e kar naprej tuhtala o svojem
razumevanju pridobljenih znacilnosti, ¢eprav ji ne bi bilo
treba preverjati svojega razumevanja.

Nauk je preprost: da bi delovale kot orodje razume-
vanja, je treba znanje in reprezentacije ponovno pridobi-
ti iz dolgoro¢nega spomina, pri ¢emer priklic pri ¢loveku
lahko kaj »sprozi« ali pa to doseze sam z »izkopavanjem« iz
spomina. Pri»sprozitvi« u¢enca kontekst naloge preprosto
spomni na ustrezne strukture znanja. V skladu s pojmom
aktivacije $iritve pri priklicu informacij postanejo informa-
cijske strukture pripravljene na priklic s pomocjo povezav
s sorodnimi informacijskimi strukturami (npr. Anderson,
1983). Pri priklicu z »izkopavanjem« pa ucenec zavestno
vlaga trud, da bi ponovno pridobil ustrezne informacije.
Trud je lahko v obliki verbalnih spodbud samemu sebi
(npr., da se vprasamo: »Kaj vem o naravni selekciji?«), pa
vse do energi¢nih prizadevanj, da bi povezali na pol poza-
bljene informacije. Pri slednjem se aktivira iritev znanja,
vendar bolj na metakognitiven nacin, s samospodbudami,
in ne preprosto le s stikom s kontekstom naloge.

Raziskave so pokazale, da imamo ljudje velike koli¢ine
»inertnega« znanja, ki je prisotno v nasem spominu, vendar
se niti ne »sprozi« niti ga ne moremo »izkopati« z zavestnim
trudom. Tako smo na primer odkrili, ko smo v Centru za
izobrazevalno tehnologijo preucevali ves¢ine programi-
ranja pri ucencih, da poznajo veliko ve¢ ukazov, kot so se
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tega zavedali. Pogosto si niso priklicali pravih ukazov, ko
so se preizkusali v programiranju. Vendar pa, ¢e so bili
ukazi omenjeni, so jih prepoznali in jih v nadaljevanju
udinkovito uporabili. Prav tako so bili v vrsti raziskav, ki
jih je izvedel Bransford s sodelavci, u¢enci neuspesni pri
priklicu informacij v kontekstu reSevanja problemov, ceprav
je bilo znano, da jih imajo spravljene v spominu (Bransford,
Franks, Vye in Sherwood, 1989).

Druge $tudije, ki jih je opravil Bransford s sodelav-
ci, so razkrile nekatere okolis¢ine, ki spodbujajo »spro-
Zitev« znanja (Brown, Bransford, Ferrara in Campione,
1983). Ko se ucenci nekaj naucijo s pomocjo problemske-
ga pouka, v katerem usvajajo znanje v procesu resevanja
problemov, se nagibajo k temu, da znanje prikli¢ejo in ga
uporabijo tudi pozneje v podobnem problemskem konte-
kstu. Predvideva se, da je to zato, ker se znanje poveze s
kontekstualnimi sprozilci za njegovo uporabo; aktivacija
$iritve iz teh sprozilcev pripravi ciljne strukture znanja.
Ravno nasprotno problemskemu ucenju pa konvencionalno
$olanje po navadi usmerja ucence v povezovanje struktur
znanja le z direktnimi vprasanji (»Kdaj je Kolumb odkril
Ameriko?«), namesto v povezovanje s sprozilci, ki signa-
lizirajo priloznosti za uporabo znanja.

V podobnem duhu so Perkins in sodelavci (Perkins,
Schwartz in Simons, 1988; Schwartz, Perkins, Estey,
Kruideneir in Simmons, 1989) vklju¢ili v podporna gradiva,
ki so jih pripravili za lazjo usvojitev ra¢unalniskega progra-
miranja, 1) u¢no strategijo, ki je bila namenjena podpori
ucencem za oblikovanje povezav med ukazi za progra-
miranje in njihovo prakti¢no uporabo, in 2) strategije
programiranja, ki so u¢ence spodbujale k izprasevanju o
njihovem osnovnem znanju v zvezi z ustreznimi informa-
cijami. Prva strategija je spodbujala k »sprozitvi, druge
pa k pridobitvi znanja z »izkopavanjem«. Ceprav vpliva
omenjenih strategij ne moremo izolirati od preostalih, ki
so jih ucenci pridobivali v u¢nem procesu, je celotna in-
tervenca precej pripomogla k boljsemu obvladovanju pro-
gramiranja pri ucencih.

S pomocjo konceptov »sprozitve« in »izkopavanja« je
mogoce razloziti Bonniejino pozornost, ki jo je posvetila
pogovoru med Calom in Alexandrom in njeno poznejse
tuhtanje. Predhodni pogovor z gospodom Hollyjem jo je
spodbudil k razmisleku o njenem razumevanju dedova-
nja in pridobljenih znacilnosti, kar je bilo zanjo neke vrste
problemsko ucenje, ki je delovalo pri njej kot »sprozilec«.
Razen tega se je Bonnie pokazala kot agresivno razmisljujoca
ucenka, ki zastavlja vrtajo¢a vprasanja sebi in drugim, da se
bi dokopala do informacij. Na splo$no lahko trdimo, da je
zelo malo verjetno, da bi si u¢enci nabrali veliko inertnega
znanja, ¢e so delezni poucevanja, ki jim omogoca aktivno
ucenje in jih spodbuja k aktivnemu samoizprasevanju.

Naslednje, kar je povezano z dimenzijo priklica, je
transfer ucenja na neke bolj oddaljene kontekste (Salomon
in Perkins, 1989), vloga konceptualnih modelov (Mayer,
1989), vloga mnemotehnik (Paivio, 1971) in Se kaj. Na
splosno lahko trdimo, da je priklic informacij veliko bolj

subtilen proces, ki je poln pasti, kot pa je to tradicionalno
udenje na pamet, pri katerem je pomembno, da u¢enec na
ukaz zdrdra informacije.

Bonnie opazi Alexandra na hodniku dan potem, ko
je bila pri¢a njegovemu pogovoru o konjih s Calom. Cal
je vse skupaj posteno pomesal, si misli Bonnie sama pri
sebi. Kaj pa AI?

»Kaj misli$ o tej zadevi s konji, Darwinom in
vsem tem?« vprasa kar tako brez uvoda. Al jo zbegano
pogleda. »Tisto, o cemer je v¢eraj govoril Cal?« nada-
ljuje Bonnie. »Kako si ti razlagas to s konji in kako
dobijo moc¢nejse noge?«

Al postane $e bolj zbegan. »No ja ...« Potem
se domisli, v ¢em je poanta. »No, gotovo ne tako, da
trenirajo. Treninga ne more$ predati dalje. Preprosto
ne deluje tako.«

»No prav, kako pa potem deluje?«

»Ja zgodi se, ko se rodi$ - rodi$ se z mo¢nimi
nogami.«

»Ampak ali si pomislil na to, da so zrebicki ¢isto
majckeni,« ree Bonnie. »Vsekakor nimajo mo¢nih
nog.«

»Pa res,« rece Al in zavije z o¢mi. »No ja ...«
skomigne z rameni. »Ve§ kaj, ni mi ¢isto jasno. S temi
stvarmi je pac tako, da jih razumes ali pa ne.«

Vecina ljudi se takrat, ko bi morali osmisliti nove
ideje ali pa razloziti stare na nov nacin, obnasa tako, kot da
si pomagajo z neko implicitno teorijo ucenja. Bonniejina
vprasanja in Alexandrovi odgovori kazejo na to, da izhajata
iz popolnoma drugac¢nih teorij ucenja. Al misli, da ¢lovek
nekaj razume tako, da »se mu posveti«. Razumevanje pride
hitro, skoraj intuitivno, ali pa ga sploh ni. Za razliko od Ala
Bonnie (in tudi Cal) izgrajuje razumevanje z »delovanjemc.
Svoje razumevanje koncepta izpopolnjuje dalj ¢asa, ga
prenasa v prakso z novimi primeri in ves ¢as preverja meje.

V procesu izgrajevanja novega razumevanja je potrebna
kompleksna kognitivna dejavnost, ki od ¢loveka zahteva,
da opazi podobnosti, sorazmerja in hierarhije v dejstvih
iz nekega podrod¢ja, ki jih nato umesti v neko strukturno
celoto. Ceprav bi bila podrobna analiza v zvezi s tem zelo
dobrodosla, pa lahko izlu§¢imo pomembna spoznanja ze,
¢e soo¢imo pristopa posvetilo se mi je in izgradnjo razu-
mevanja z miselno dejavnostjo.

Pristop posvetilo se mi je je nepogresljiv pri izgra-
jevanju razumevanja v vsakdanjem Zivljenju. Na delu je,
ko se smejemo neki $ali, ko se skusamo znajti v neznani
kuhinji ali pa ko sku$amo priti na tekoce z dogajanjem v
zivljenju dolgo odsotnega prijatelja. S psiholoskega vidika
zahteva hitro zbiranje, prilagajanje in koordinacijo dejstev,
razlag, scenarijev in celo ustreznih preteklih pogovorov,
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ki se jih spomnimo, kar nam pomaga izgraditi razume-
vanje nove situacije.

Da se nam nekaj posveti, je zelo koristno, vendar pa
se njegove pomanjkljivosti pokazejo, ¢e ta pristop upora-
bljamo kot edino orodje pri izgrajevanju novega razume-
vanja. Ko se u¢imo neko novo temo, pogosto nimamo na
voljo ustreznih kognitivnih struktur, ki bi dovoljevale hitro
vtisnjenje, ki je na delu, ko se nam nekaj posveti. To je Se
posebej vidno v primeru Alexandra, ki sploh ni seznanjen
s kompleksnimi pojmi naravnega izbora, vendar neuteme-
ljeno pric¢akuje, da se mu bo posvetilo.

Razen tega pristop posvetilo se mi je pogosto temelji
na poenostavljenih strukturah, ki zapletene stvari zredu-
cirajo na nivo stereotipov. Ljudje, ki se zana$ajo, da se jim
bo posvetilo, se le redko izprasujejo o svojih predhodnih
domnevah in v svoje naivno razumljene koncepte vklju-
¢ujejo povrsne nove znacilnosti. Alexander bi moral biti
bolj dejaven in se bi moral prebiti skozi izzive, s katerimi
se sooca, namesto da ¢aka, da se mu bo posvetilo - da bo
ali razumel ali pa ne.

Delovanje se za¢ne, kjer se konc¢a posvetilo se mi je.
Ceprav se ve¢inoma zavedamo, da je Darwin moral vloziti
veliko dela in ¢asa, preden je izoblikoval svojo teorijo na-
ravnega izbora (Gruber, 1974), pa le redki od nas sprevi-
dimo, da bi morali tudi sami vloZiti ¢as in miselni napor,
da bi izgradili podobno razlagalno strukturo, kljub temu
da imamo Darwinove smernice.

S kognitivnega vidika zahteva delovanje iz¢rpno pro-
cesiranje, pri cemer reflektiranje in $iritev in preverjanje
idej izbolj$ujejo moznosti priklica in poglabljajo kognitiv-
ne strukture. Izgrajevanje razumevanja od zacetka napre;j
predvideva kategoriziranje idej in ustvarjanje novih ka-
tegorij, ko stare ne delujejo ve¢, sklicevanje na raznolike
primere, razvozlavanje zmesnjav in revidiranje neuspelih
zgodnjih prototipov, slu¢ajnih ugibanj in zgresenih sklepov.
Pogovori med Bonnie in Calom kaZejo na njuno vztrajno
delovanje pri razreSevanju nekaterih zapletenih vidikov
evolucije. Bonnie celo sproza proces revidiranja pri drugih,
ko priganja svoje prijatelje. Razumevanje, ki ga izgrajuje,
je pri njej manj kratkotrajno, saj s pomocjo spopolnjeva-
nja izdela podlago in oblikuje odnosne vezi med novimi
koncepti in Ze usvojenim znanjem.

Kaj torej lahko razberemo iz Bonniejinega, Calovega
in Alexandrovega globoko ukoreninjenega odnosa do izgra-
jevanja razumevanja? Klju¢ni uvid lahko pridobimo z dis-
tinkcijo, ki jo je uvedla Carol Dweck, med »uc¢encem, ki se
u¢i vztrajno in poglobljeno«, in »u¢encem, ki hoce usvojiti
znanje na hitro, za dober vtis« (Dweck in Bempechat, 1980;
Dweck in Licht, 1980). Dweckova je odkrila, da se nekateri
ucenci obnasajo, kot da je ucenje dogodek, in pricakujejo,
dabodo takoj zapopadli celoto - »ali ti je takoj jasno ali pa
sploh ne«. Drugi u¢enci pa se zavedajo, kako pomembno je
ucenje z izgrajevanjem, in so se pripravljeni prebijati korak
za korakom skozi zapletene koncepte z miselno dejavnostjo.

Dwekova je tako odkrila, da nekateri precej inteligen-
tni ucenci spadajo med tiste, ki hocejo usvojiti znanje na

hitro, in da taks$ni ucenci hitro vrzejo pusko v koruzo, ¢e
se jim nekaj takoj ne posveti. Drugi u¢enci, ki morda niso
tako bistri, vendar so pripravljeni vztrajati, pa na koncu
izkazujejo napredek. V na§em primeru je videti Bonnie
bolj bistroumna kot Cal. Vendar bi Dweckova pristela
oba, Bonnie in Cala, v skupino vztrajnih in poglobljenih
ucencev. Ni slabo, ¢e je nekdo Ze po naravi bistroumen,
vendar pa bo ucenec, kot je Alexander, ki spada v skupino
ucencev na hitro, izgradil manj razumevanja in plitkejse
razumevanje ter ne bo izpolnil svojega potenciala, cetudi
je morda bistroumen.

Ni¢ novega ni ugotovitev, da je ucenje odvisno od
dostopa - do primernih pripomockov in priloZnosti, na-
¢itanih uditeljev, pou¢nih gradiv ipd. Brez dvoma mnoge
neprivilegirane populacije ucencev trpijo zaradi pomanj-
kanja dostopa do dobrih priloznosti za izobrazevanje.

Prav tako kot fizi¢ni dostop do dobrih uciteljev, pri-
pomockov in priloznosti ter gradiv je za u¢ence pomemben
tudi mentalni dostop do $irokega repertoarja znanja visjega
reda, dostopnih reprezentacij in bogatih kontekstov, ki pri
njih omogocajo aktivacijo ustreznega znanja. Prav tako kot
neustrezne socialne okoli§¢ine u¢encem pogosto onemo-
gocajo fizi¢ni dostop, jim neustrezno poucevanje pogosto
odreka ustrezen dostop na mentalni ravni.

Izobrazevanje prepogosto u¢encem ne omogoca
dostopa do podro¢ij znanja, ki so bistvenega pomena
za izgradnjo razlagalnih struktur. Medtem ko od ve¢ine
uciteljev in didakti¢nih gradiv ucenci pridobijo zaneslji-
va »dejstvag, pa bi za izgradnjo razumevanja potrebovali
precej ve¢, denimo strategije reSevanja problemov in episte-
moloske principe, s ¢imer tipi¢ni pouk u¢encev ne opremi.
Tisti u¢enci, ki jim uspe razviti razumevanje, to dosezejo
s pomocjo dodatnih dejavnosti ali tako, da »berejo med
vrsticami, kar pa ve¢ina u¢encev ne odkrije oziroma jim
ni dostopno.

V nacelu pomeni dober dostop veé kot le dostopnost
znanja. Resni¢na in uporabna dostopnost znanja je odvisna
od kakovosti reprezentacij, ki morajo nuditi u¢inkovita
»konceptualna sidra« in razkrivati pomembne odnosne
mreZze na jasen nacin, ki si ga uéenci zapomnijo. Medtem
ko nedavni izobrazevalni modeli nudijo vrsto u¢inkovitih
konceptualnih sider, pa so u¢beniki, plakati, listi z vajami in
podobni pripomocki, ki se uporabljajo v tipicnem razredu,
prevec¢ didakti¢ni, da bilahko bili dobra konceptualna sidra.

Tudi ¢e gre za pravo in dobro reprezentirano znanje,
ucencem ne pomaga do razumevanja, ¢e ga ne priklice-
jo iz svojega spomina ali pa iz zunanjih virov takrat, ko
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ga potrebujejo, da bi izgradili svoje razumevanje. Veliko
bolj verjetno je, da se bo znanje, ki so ga ucenci pridobili s
svojo miselno dejavnostjo v procesu re$evanja problemov
ali pa v eksplicitni povezavi s konteksti uporabe, pozneje
spet »sprozilo«, ko bodo za to primerne okolis¢ine, kot pa
ko se u¢enci ucijo na pamet. Se ve¢, ustrezno znanje bodo
ucenci bolj verjetno priklicali, ¢e so si ga pridobili tako,
da so si aktivno prizadevali, da ga bi izgradili. Na zalost v
tipi¢nih $olah ucenci ne dobivajo spodbud za nobenega od
obeh omenjenih na¢inov pridobivanja znanja.

Ob¢asno dostop do precej$njega obsega znanja, ki ga
ucencem priblizajo primerne reprezentacije, zado$ca za
razumevanje. Ucencem se vsekakor pogosto posveti: re-
lativno avtomatski mehanizmi sestavijo razlagalno struk-
turo, uporabljajo¢ vnaprej izdelane strukture. Vendar pa
to, da se u¢encem nekaj posveti, ne zadosca, ko so sooceni
z novimi in kompleksnimi konceptualnimi sistemi, kar
$e posebej velja za podrodja, na katerih Ze imajo kontra-
diktorna pojmovanja. V taksnih okolis¢inah zahteva iz-
graditev ustrezne razlagalne strukture intenzivno samo-
zavedajo¢ in dalj Casa trajajo¢ proces miselne dejavnosti.
Na Zalost pa tipi¢no Solsko okolje ne omogoc¢a u¢encem in
jih ne podpira, da se bi sami prebili skozi kompleksne in
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Dr. Martha Stone Wiske, Harvardska univerza, Cambridge, ZDA

Ko razumevanje pojmujemo kot sposobnost uporabiti
svoje znanje na nov nacin, kot je to predstavljeno v drugem
poglaviju', so posledice tega za pedagogiko morda videti
preproste: da bi u¢ili za razumevanje, u¢ence pac zaposlite
zizvajanjem razumevanja. Vendar zgodovina prizadevanj
poucevati za razumevanje, predstavljena v prvem poglavju,
odkriva, da je ta posel bolj kompleksen. Pedagogika razu-
mevanja potrebuje ve¢ kot samo neko predstavo o naravi
razumevanja in njegovem razvoju. Usmerjevalno ogrodje
mora odgovoriti na stiri klju¢na vprasanja:

1. Katero snov je vredno razumeti?

2. Kaj o tej snovi je treba razumeti?

3. Kako lahko gojimo razumevanje?

4. Kako lahko vemo, kaj u¢enci razumejo?

Sodelovalni raziskovalni projekt o poucevanju za
razumevanje (PzR) je en nadin odzivanja na ta vprasanja
razvil v $tiridelnem ogrodju. Njegovi elementi so genera-
tivne snovi, cilji razumevanja, izvajanje razumevanja in
sprotno ocenjevanje. Vsak od teh elementov preiskova-
nje osredotoca na enega od klju¢nih vprasanj: z opredeli-
tvijo generativnih snovi ali tem opredeliti, kaj je vredno
razumeti, in kurikul organizirati okrog njih; z artikulaci-
jo jasnih ciljev, osredinjenih na klju¢na razumevanja, po-
jasniti, kaj morajo ucenci razumeti; gojiti u¢enje u¢encev
s tem, da jih zaposlimo z izvajanjem razumevanja, ki od
ucencev zahteva uporabo, razsirjanje in sintetiziranje tega,
kar vedo; spremljati in spodbujati napredovanje u¢encev s
sprotnim ocenjevanjem njihovih dosezkov po kriterijih, ki
so neposredno povezani s cilji razumevanja.

Na prvi pogled se ogrodje zdi preprosto in precej
jasno. Odziv mnogih uliteljev po prvi kratki predstavi-
tvi teh pojmov je: »Ja, seveda, saj to Ze delam.« V petih
letih sodelovalnega raziskovanja pa se je izkazalo, da je
to ogrodje bolj obcutljivo, kot se sprva zdi. Njegova navi-
dezna dostopnost deloma izvira iz dejstva, da te elemente
dobri uditelji pogosto res vgrajujejo v svojo prakso ali to
vsaj nameravajo. Vendar so ucitelji, ki so ogrodje upora-
bljali za strukturirano preiskovanje svoje prakse, ugoto-
vili, da jih spodbuja k boljsemu poznavanju svoje snovi,
ucencev in svojih predpostavk o ucenju - celo takrat, ko
jih vodi v globoke spremebe nac¢ina nacrtovanja, izvajanja
in ocenjevanja njihovega dela z u¢enci.

To poglavje predstavlja ogrodje PzR, ki je v sredis¢u
pozornosti preostanka te knjige. Kratek povzetek razvoja

vsakega elementa ogrodja osvetli njegovo evolucijo in razlozi
kriterije za njegovo udejanjenje. Posami¢no opisovanje ele-
mentov ogrodja vsebuje tveganje, da bo vsak element dojet
kot bolj poseben pojem, kot to v resnici je. Spremljajo¢a ne-
varnost je, da bo uporaba teh §tirih pojmov v praksi videti
kot §tiri lo¢ene dejavnosti. Dejansko pa se vsak od $tirih
elementov povezuje z vidiki preostalih treh. Kot to ilustri-
rajo naslednja poglavja, uporaba teh elementov v praksi
ni zaporedno stopanje skozi predpisan proces. Ogrodje
je nastalo s sintetiziranjem analize dobrih praks ucite-
ljev s teorijami u¢inkovitega poucevanja in ucenja in tudi
njegova uporaba zahteva podoben dialog. Razumevanje tega
ogrodja (vizvedbenem smislu uporabe ogrodja za analizo,
oblikovanje in udejanjanje prakse) je cikli¢en reflektivni
proces, v katerem §tirje elementi vedno znova vstopajo v
igro v razli¢nih zaporedjih.

Protiutez tem pridrzkom so koristi od konceptuali-
ziranja silne zapletenosti prakse z nekaj klju¢nimi zami-
slimi. S poenostavitvijo in razdvojitvijo zmede v nepretr-
ganem nizu pedagogike v lo¢ene pojme pridobimo vzvod
za obvladovanje neskon¢ne zmede Zivljenja v razredu.
Vsak element ogrodja s pripadajo¢imi kriteriji osredotoca
pozornost na dolo¢en vidik prakse. Skupaj tvorijo struk-
turo za razmiSljanje o tem, kako prakso poucevanja bolj
popolno uskladiti z nasimi najpomembnejsimi vzgojno-
-izobrazevalnimi cilji.

Opredelitev vsebine kurikula je problem, poln trnja.
Cigave priljubljene zamisli so upostevane, ¢igave strasti
so angazirane, kdo sprejema odlocitve glede kurikula in
kako zagotoviti, da bodo ucenci primerljivo pripravlje-
ni? Zgodovina predhodnih prizadevanj poucevati za ra-
zumevanje razkriva, kot Vito Perrone opisuje v prvem
poglavju, nekatere ponavljajoce se znacilnosti kurikula,
ki je zasnovan za razvijanje razumevanja. Ena je pove-
zanost med kurikulom, po katerem poucujemo v $oli, in
zadevami ter izku$njami, ki u¢ence zaposlujejo v njihovem
vsakdanjem Zivljenju. Perrone se zavzema za to, naj bodo
ucitelji, da bilahko vzpostavili to povezanost med $olskim
delom in vsakdanjim Zivljenjem ucencev, v prvi vrsti odlo-
¢evalci o kurikulu. U¢itelji morajo izbirati snov in obliko
kurikula prilagajati potrebam njihovih dolo¢nih u¢encev.
Drug temeljni kriterij za spodbujanje u¢enja zasnovanega

!V primerih, ko se v pri¢ujocih prevodih sklicujemo na »poglavja«, so miljena poglavja v knjigah, iz katerih so vzeta prevedena besedila.
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kurikula je, da ne sme samo preprosto posredovati infor-
macije. Namesto tega mora kurikul u¢ence voditi skozi
nenehne spirale spragevanja, ki jih vlecejo od enega niza
odgovorov h globljim vprasanjem in ki odkrivajo povezave
med trenutno snovjo ter drugimi temeljnimi zamislimi,
vprasanji in problemi. Vendar morajo ucitelji to potrebo
po kurikuluy, ki je ukrojen za dolo¢ene skupine u¢encev in
za sprasevanje z odprtimi odgovori, uravnoteziti s skrbjo
za neko stopnjo standardizacije, enakosti in legitimnosti.
Kako naj ucitelji izberejo in oblikujejo kurikul, ki ustreza
vsem tem razlicnim zahtevam?

To vprasanje je zaposlovalo projekt Poucevanje za
razumevanje in njegovo skupino na univerzah zaposlenih
raziskovalcev ter uciteljev, ki so na srednji in visji stopnji
poucevali razli¢ne predmete — zgodovino, matematiko, na-
ravoslovje in angle$¢ino. Ti so kot plodovito izhodi$¢e brez
zadrzkov sprejemali Deweyjevo zamisel o organiziranju
kurikula okrog tem.? Toda vprasanje, katere snovi izbrati,
je ostalo. Seznam generativnih vsebin za razli¢ne predmete
bi bil preve¢ okoren. Namesto predpisovanja to¢no dolo-
¢enih snovi si je skupina zastavila nalogo, da bo dolo¢ila
kriterije, ki bodo uciteljem v pomo¢ pri prepoznavanju in
vrednotenju generativnih kurikularnih snovi.

Utitelji so se naloge lotili z opisovanjem in analizi-
ranjem zgodb o uspehu iz lastnih izku$enj - kurikularnih
enot, ki so angazirale njihove u¢ence, ohranjale zanimanje
udencev za nenehno sprasevanje in jih vodile k temu, da
so videli vec¢je povezave. Skupina uciteljev in raziskovalcev
je razpravljala o primerih uc¢inkovitih kurikularnih enot,
pripravila pisne $tudije primerov in te analizirala glede na
ponavljajoce se znacilnosti. Izkazalo se je, da je za ucitelja
anglescine, ki je svoj pouk gradil okrog prizorov sojenja v
literaturi, generativna snov pojem pravi¢nosti. Neka uci-
teljica biologije je svoj pouk organizirala okrog definicije
zivljenja. Zgodovinska enota o industrijski revoluciji se je
izkazala za generativno, ker so u¢enci pogoje v poznem de-
vetnajstem stoletju primerjali s danasnjimi delovnimi mesti.

Ko so u¢itelji preucevali te primere, so se sprasevali, ali
je generativnost vsebovana v snovi ali v na¢inu, kako jo po-
ucujejo. Seveda se generativni potencial snovilahko izgubi,
¢ejo didakti¢no poucujemo kot zaporedje pravih odgovo-
rov. Vseeno so ucitelji ugotovili, da je nekatere vsebine laze
obravnavati na generativen nacin. Raziskovalci so sprozili
razpravo o svojem razumevanju pedagoskih nacel, teorijah
kognicije in na zgodovini vzgoje ter pedago$kem razisko-
vanju temeljecih idealih. Zavzemali so se za sintezo krite-
rijev, ki so bili v naslednjih krogih raziskovanja dodelani
z uditelji, ki so koncept uporabili za formuliranje svojega
kurikula. Nazadnje je skupina ugotovila, da je snov bolj
verjetno generativna, kadar je osrednja za podrocje ali

disciplino, dostopna in zanimiva za u¢ence, vzbuja ucite-
ljeve intelektualne strasti in je lahko povezljiva z drugimi
snovmi, tako znotraj kot zunaj dolo¢enega podrodja.

Osrednja za podrocje ali disciplino. Kurikul, zgrajen
okrog generativnih snovi, u¢ence angazira v razvijanju
razumevanj, ki predstavljajo temelj za bolj intelektual-
no zahtevno delo na dolo¢enem podro¢ju ali v disciplini.
Strokovnjaki za neko podroéje imajo take snovi tipi¢no
za povezane z osrednjimi pojmi, dolgotrajnimi nasprotji
ali s pomembnimi nacini preiskovanja v svoji disciplini.?

Dostopna in zanimiva za ucence. Generativne snovi so
povezane s tem, kar zadeva ucence, in z njihovimi izkusnja-
mi. Lotevamo se jih lahko skozi vrsto vstopnih to¢k - od
razli¢nih disciplinarnih vidikov do razli¢nih oblik znanja
ali inteligenc,* z razli¢nih kulturnih gledis¢, z razlicnimi
u¢nimi viri in sredstvi. Generativnost neke snovi se spre-
minja odvisno od starosti, druzbenega in kulturnega konte-
ksta, osebnih interesov in intelektualnega porekla u¢encev.

Zanimiva za ucitelja. Generativnost snovi je enako
odvisna od nacina, kako jo pou¢ujemo, kot od njenih bi-
stvenih znacilnosti, zato je uliteljevo investiranje v snov
pomembno. Utiteljeva strast, radovednost in ¢udenje sluZijo
kot model intelektualnega angaZiranja za u¢ence, ki ravno
spoznavajo, kako neznano in kompleksno ozemlje razisko-
vati z vpras$anji odprtega tipa.

Povezljiva. Generativne snovi se zlahka povezujejo
s predhodnimi izkus$njami u¢encev (tako v $oli kot zunaj
nje) in s pomembnimi zamislimi v disciplini in v drugih
disciplinah. V smislu, da preiskovanje snovi vodi v vedno
globlja vprasanja, so pogosto brez dna.

Ti kriteriji so se izkazali kot obsirni a dovolj obvladlji-
vi, da u¢iteljem razli¢nih predmetov lahko pomagajo pre-
poznati generativne snovi, okrog katerih naj organizirajo
svoj kurikul. Utiteljica angles¢ine Joan Soble je, denimo,
eno enoto svojega poucevanja pisanja za novince zgradila
okrog pojma prostora. Ucenci so brali in pisali o prostoru
kot o geografskem, druzbenem in metafori¢cnem pojmu. Bill
Kendall je svoj celoletni pouk geometrije organiziral okrog
generativnega pojma matematike kot preucevanje vzorcev,
ki je obsegalo tako vizualne kot numeri¢ne pravilnosti.
Bolj podrobni opisi teh enot so vkljuceni v ¢etrto poglavje.

Eric Buchovecky, utitelj fizike, se je osredoto¢il na
snov preprostih strojev, ki je obsegala osrednje pojme v
mehaniki, vsakdanje stroje, kot so od¢epniki in posode
za smeti s pokrovi na stopalko, ter znanstvene postopke,
ki sistemati¢no eksperimentiranje povezujejo z izgradnjo
teorije. Lois Hetland, uc¢iteljica druzboslovja, ki se je po-
svetila celoletnemu raziskovanju zgodovine kolonialne
Amerike, je eno enoto osredotoc¢ila na biografije kolonial-
nih likov z vpraganjem, »Kaksno sliko kolonalne zgodovine

2 Dewey, J. The Child and the Curriculum in The School and Society. Chicago. University of Chicago Press, 1969.

Ve¢ o pomembnosti povezovanja kurikula z jedrnimi pojmi v disciplinah v Schwab, J. J. »The Structure of the Disciplines: Meanings and Significances,

v G. W. Ford in L. Pugno (ur.), The Structure of Knowledge and the Curriculum. Skokie Ill.: Rand McNally, 1964, in v Shulman, L. S. »Those Who
Understand: Knowledge Growth in Teaching.« Educational Researcher, 1986, 15(2), 4-14

O razli¢nih inteligencah in o vrednosti pristopanja k u¢enju po ve¢ poteh, ne le z obi¢ajno uporabo besedil in matemati¢nih oblik, ki prevladujejo v

$olah, glej Gardner, H. Frames of Mind: The Theory of Multiple Inteligences. New York: Basic Books, 1993.
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vzgojajizobraievanje

zagledamo skozi o¢ala biografije?« Uéenci so zaceli z branjem
o kateri koli osebnosti so zeleli in z ramisljanjem o tem,
kako zZivljenje te osebnosti osvetljuje casovno obdobje, v
katerem je ta posameznik Zivel. V nadaljevanju so ti u¢enci
skozi skupinske projekte preucevali ustanovitelje ZDA in
nato izvajali individualne projekte o kolonialnem liku po
svoji izbiri. Utiteljevo delo na teh enotah je analizirano v
petem poglaviju, odzivi njihovih uc¢encev pa so obravna-
vani v tretjem delu.

Utiteljem in raziskovalcem se je ena strategija zdela
posebej koristna za odkrivanje in izboljSevanje generativ-
nosti neke snovi. Pri individualnem delu ali delu s skupino
kolegov ucitelj razvije pojmovni zemljevid s snovjo v sredis¢u.
Z uporabo kriterijev za generativne snovi kot spodbudo
uditelj narise povezavo od te osrednje snovi do z njo pove-
zanih zamisli, kot so uciteljeva lastna strast, vprasanja, ki
zanimajo ucence, bogati izobrazevalni viri ter pomembne
zamisli v predmetu. Ko zamisli nastajajo, jih ucitelj dodaja
na zemljevid in pri tem zarisuje zveze s povezanimi vozlis¢i.
Tak zemljevid pomaga odkrivati generativne povezave. Z
izpostavljanjem tistih z ve¢ povezavami lahko opozori tudi
na posebej bogate pojme.

Cilji razumevanja eksplicitno navajajo pri¢akovanja o
tem, kaj naj bi u¢enci dojeli. Medtem ko generativne snovi
ali teme orisujejo vsebine, ki jih bodo uéenci raziskovali,
cilji bolj specifi¢no opredeljujejo zamisli, procese, razmerja
ali vprasanja, ki jih bodo uéenci skozi svoje preiskovanje
bolje razumeli. S svojim branjem in pisanjem o prostoru
so ucenci Joan Sobel dojeli vlogo metafore v literaturi in
vrednost metafore za u¢inkovito izrazanje lastnih zamisli.
Ucenci Erica Buchoveckyja so s svojim raziskovanjem
strojev razumeli nacela mehanike, da bi jih lahko upora-
bili za razlago delovanja vsakdanjih predmetov, kakrsen
je na primer $¢ipalnik za nohte.

Zarazliko od preostalih treh elementov ogrodja PzR
- generativnih snovi, izvajanja razumevanja in sprotnega
ocenjevanja — pojem ciljev razumevanja ni bil del prvotnih
formulacij ogrodja. Vrednost tega elementa se je pojavila
Sele, ko so ucitelji in raziskovalci zaceli poskusati oblikova-
ti gradiva in dejavnosti za poucevanje generativnih snovi
in opredeljevati kriterije za ocenjevanje dosezkov uc¢encev.
V¢asih je delo uditeljsko-raziskovalskega tima zastalo, ko
se je od generativnih snovi poskusal premakniti neposre-
dno k oblikovanju kurikula. Nekatere od dejavnosti, ki so
jih presojali, bi bile nedvomno privla¢ne za ucence, toda
zdele so se precej neresne ali oddaljene od jedrne zamisli
generativnih snovi. Oblikovanje truda vrednih izkazovanj

je postalo lazje, ko so bili u¢itelji enkrat sposobni dolo¢no
izraziti, kaj Zelijo, da bi u¢enci razumeli o na¢rtovani snovi
ali temi. Potreba po jasnih ciljih je postala o¢itna tudi, ko so
ucitelji poskusali oceniti dosezke u¢encev. Opredeljevanje
kriterijev ocenjevanja je bilo odvisno od izrazenja ciljev
razumevanja.

Prav tako kot so se izrecni cilji razumevanja v projektu
Poucevanje za razumevanje pojavljali le pocasi, so za ucitelje
pri delu s tem ogrodjem pogosto najbolj zmuzljiv element.
Pomen ciljev razumevanja in njihove vloge v razmerju do
drugih elementov se je v ¢asu potekanja projekta precej
razvil. Podoben razvoj je pogosto opazen, kadar imajo
ucitelji tezave z izrazanjem svojih ciljev in jih uporablja-
jo za fokusiranje svoje prakse. Kaze, da ve¢ dejavnikov
prispeva k temu, da je ta element ogrodja $e posebej tezaven,
a pomemben.

Cilji u¢iteljev so vedno kompleksni in pogosto nepo-
polni, saj u¢itelji zajemajo ve¢ in pogosto medsebojno pre-
pletenih namenov. Poucevanje za razumevanje je pogosto
samo ena od §tevilnih agend, ki jih cenijo in zasledujejo.
Prizadevanje, opredeliti cilje razumevanja, od uciteljev terja
razlocevanje teh posebnih kon¢nih ciljev od vmesnih ciljev
ucenja (denimo vadenje temeljnih ves$¢in) in od drugih
vrst agend (denimo udenja sodelovanja ali urejenega be-
lezenja). Te druge agende so morda pomembne, vendar
skrb za njihovo uresni¢evanje ne vodi nujno neposredno
V razvoj razumevanja ucencev.

Ker se od u¢iteljev pricakuje, da bodo uresnicevali
razli¢ne namene, je ravnanje s kompleksnimi agendami
zahtevno tako druzbeno kot politi¢no. Celo poenostavlje-
no sta lahko obe agendi - poucevati uc¢ence in poucevati
snov - videti kot nasprotujoci si zahtevi. Poleg tega morajo
ucitelji zadovoljevati razli¢ne druzbene skupine, ki vklju¢u-
jejo ucence, starse, upravitelje, politike, poslovneze in dav-
koplacevalce, da pri tem niti ne omenjamo njihovih lastnih
osebnih vrednot. Razumljivo je, ¢e jim iz tega zapletenega
nabora zahtev ne uspe izlu$citi specificnega seznama ciljev
- za ucitelje, ki se znajdejo v navzkriznem ognju $tevilnih
razli¢nih navodil, je to v¢asih lahko celo ugodno.®

Drug razlog, zakaj pri opredeljevanju ciljev razume-
vanja za svoje uc¢enci mnogi ucitelji naletijo na tezave, je,
da imajo o snovi, ki naj bi jo poucevali, nejasne ali omejene
predstave. Zamisli tevilnih uciteljev o njihovem predmetu
so dolocene s kurikularnimi gradivi, pogosto z ucbeniki,
ki so jih vajeni uporabljati. Le redka od teh gradiv pa so
organizirana okrog ciljev razumevanja. Pogosto so pre-
Siroka in preplitva, osredotocena na dejstva in formali-
sti¢ne naloge ter namesto na »velike ideje, ki naj bi se jih
lotevali cilji razumevanja, na povr$ne in pretirano obsirne
nize informacij.*

> Zauciteljeva prizadevanja obvladovati razli¢ne agende glej McDonald, J. P. Teaching, Making Sense of an Uncertain Craft. New York: Teachers College
Press, 1992 in Lampert, M. »How Do Teachers Manage to Teach? Perspectives on Problems in Practice.« Harvard Educational Review, 1985, 55(2),

178-194

¢ Zaraziskave dejavnikov, ki oblikujejo uciteljeva pojmovanja vsebine predmetov glej Ball, D. L. »The Mathematical Understanding that Prospective
Teachers Bring to Teacher Education«. Elementary School Journal, 1990, 90(4), 449-466 in Stodolsky, S. S. The Subject Matters: Classroom Activity in

Math and Social Studies. Chicago: University of Chicago Press, 1988.
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Iz takih gradiv izpeljani cilji se navadno osredotoca-
jo na zapomnitev informacij ali pravilno sledenje predpi-
sanim postopkom. Nadalje so tradicionalna kurikularna
gradiva pogosto oblikovana tako, da se po njih poucuje v
vnaprej dolo¢enem zaporedju, kar $e utrjuje pricakovanje,
da se morajo ucenci, ¢e naj se izognejo zmedi ali napacnemu
razumevanju, uciti prav v tem zaporedju. Malo je verjetno,
da bi si bili ucitelji, katerih poznavanje njihovega predmeta
v prvi vrsti oblikujejo u¢beniki, sposobni zamisliti cilje, ki
bi morda zahtevali opustitev ali spremembo zaporedja po-
ucevanja snovi v njihovih tradicionalnih gradivih.

Ce uitelji ne dobijo priloznosti razvijati svoje lastno
razumevanje bogato prepletenih jedrnih pojmov in na¢inov
preiskovanja na podro¢jih, ki jih poucujejo, svojih ciljev
najbrz ne bodo zmozni dojeti v tem smislu.” Le redke $ole
take priloznosti uvrs¢ajo med prioritetne dejavnosti na-
daljnjega profesionalnega razvoja svojih uciteljev.

Nekateri uditelji cilje razumevanja me$ajo s preoz-
kimi vedénjskimi cilji. U¢itelji veterani, ki se teh praznih
formalizmov spomnijo iz svojega $tudija in evalvacijskih
uditeljskih konferenc, se v¢asih upirajo opredeljevanju
izrecnih ciljev razumevanja, ker se jim zdijo prisilni in
omejujoci. Posebno takrat, kadar ucitelji cilje sami izpe-
ljujejo iz tradicionalnih kurikularnih zapovedi ali gradiv,
pogosto zvenijo kot tista vrsta ozkih ciljev, ki verjetno ne
bodo mogli spodbujati razvoja bogatega razumevanja.

Nazadnje imajo ucitelji tezave priizrazanju ciljev ra-
zumevanja zato, ker so njihove najbolj temeljne aspiracije
za njihove u¢ence globoko zakoreninjene v predpostavkah
in vrednotah, ki navadno ostanejo neizrecene. Iznasanje
takega tihega znanja je intelektualno zahtevno in pogosto
osebno razkrivajoce. Za izrazanje ciljev, moramo ubesediti
zamisli, ki so morda neizdelane in zasebne, deloma prav
zato, ker so tako iskrene.

Kljub tem tezavam (ali morda prav zaradi njih) so
se cilji razumevanja izkazali za bistveni element ogrodja
projekta Poucevanje za razumevanje. Da bi presko¢ili ozke
in omejevalne asociacije, ki jih morda uditelji sprva pri-
nasajo v ta koncept, se je pogosto koristno osredotociti na
veliki namen, ki ga ucitelji Zelijo doseci. »Kaj najbolj Zelite,
da bi vasi ucenci razumeli do konca svojega obdobja ali
leta v vaSem razredu®« je vprasanje, ki pogosto postavi v
ospredje temeljne cilje uciteljev. Odgovori pogosto kazejo
na dolgoroc¢ne, krovne cilje razumevanja kot na primer:
»Ucenci bodo razumeli, kako se jasno izrazati tako pisno
kot ustno.«

Ker so ti krovni cilji navadno tisti, h katerim se ucitelji
in ucenci v teku obdobja ali leta vedno znova vracajo, so

jih nekateri ¢lani tima projekta Poucevanje za razume-
vanje imenovali vodilna linija.® Beseda izhaja iz metode
igralske $ole® Stanislavskega in oznacuje temeljno temo v
igri, na katero igralec ali igralka lahko osredotoca portre-
tiranje svojega lika.

Lois Hetland je izraz uporabila za krovna vprasanja,
ki so njen razred drzala osredotocen skozi njegovo celole-
tno preucevanje kolonialne Amerike. Ta vprasanja je bila
sposobna izoblikovati po celem letu dela z ogrodjem PzR,
v katerem je pogosto razmisljala in s svojim raziskovalnim
partnerjem razpravljala o tem, kaj si najbolj Zeli, da bi u¢enci
razumeli. Malo pred zacetkom drugega leta svojega dela
na projektu je Hetlandova svoje vodilne linije razobesila
na stene ucilnice. Seznam je vseboval vprasanja kot »Kako
odkrijemo resnico o stvareh, ki so se zgodili pred davnimi
Casiin/ali dale¢ pro¢?«, »Kako lahko svoje osebne interese/
strasti/ideale povezes s Solskim delom?«, »Kako odkrivamo
osrednje teme?«. Ta vprasanja je ucencem, starSem, kolegom
in upraviteljem v svoji $oli predstavila z besedami: »To so
vprasanja, glede katerih bomo letos postali pametnejsi.«

Pojmovni zemljevidi, ki so bili opisani prej, morda
ne le bogatijo pojmovanja uciteljev o ozemlju generativ-
nih snovi, ampak u¢iteljem tudi pomagajo razkrivati tihe
cilje. Ko uditelji pripravljajo take zemljevide, lahko raz-
krivajo svoje predpostavke o povezavah med glavnimi
zamislimi znotraj predmeta in med razli¢nimi predmeti.
Vozlis¢a na takih zemljevidih, ki so povezana z mnogimi
drugimi zamislimi, je pogosto vredno izdvojiti kot fokus
ciljev razumevanja.

Se ena strategija, ki uciteljem pomaga izraziti njihove
tihe cilje, je niz nedokonc¢anih stavkov, ki se zacenjajo s
frazami kot »Ucencem bo vse¢ ...« ali »Ucenci bodo razu-
meli ...«. Dopolnjevanje takih korenov uciteljem pomaga
cilje razumevanja locevati od razumevanja izvedbe, fino
razliko, ki jo je sprva tezko zaznati. Odkrili smo, da so cilji
ubesedeni kot »Uc¢enci bodo razumeli, kako [na primer]
se zivahno izraziti« navadno bogatejsi kot tisti z obliko
»Ucenci bodo razumeli, da se lahko izrazijo Zivahno«. Prva
formulacija navadno zlahka vodi v opredeljevanje mo¢nih
izkazovanj razumevanja. Druga pogosto nakazuje inertno
navedbo dejstva ali izraza prej oddaljeno kot intenzivno
zvezo med u¢encem in u¢no snovjo.

Ker ucitelji svoje dolgoro¢ne cilje presojajo v razmerju
do posami¢nih enot kurikula ali do nalog, pogosto lahko
izoblikujejo bolj specifi¢en niz razumevanj. To so pravza-
prav podcilji. Uéenci do krovnih ciljev dostopajo z razvi-
janjem razumevanja teh predhodnih zamisli in procesov
v posameznih enotah ali nalogah. Krovni cilj za nekega

Za pristope k razvijanju uciteljev, ki se osredotocajo na razvijanje uciteljevih pojmovanj vsebine predmetov glej Borko, H. in Putnam, R. T. »Expanding

a Teacher’s Knowledge Base: A Cognitive Psychological Perspective on Professional Development”, v T. R.Guskey in M. Huberman (ur.), Professional
Development in Education: New Paradigms and Practices. New York: Teachers College Press, 1995, in Grossman, P. »Of Regularities and Reform:
Navigating the Subject-Specific Territory of High Schools”, v M. W. McLaughlin in I. Oberman (ur.) , Teacher Learning: New Policies , New Practices. New

York: Teacher College Press, 1996

Slovenske ustreznice za izraz »throughlines, ki je uporabljen v izvirniku, v prevodih del Stanislavskega (Janko Moder) zal nisem uspel najti. Za

uporabljen izraz vodilna linija sem se odlo¢il po pogovoru s poznavalcem Stanislavskega, igralcem Janezem Vajevcem (op. prev.).
°  Stanislavski, C. An Actor Prepares. (prevedel E. R. Hapgood) New York: Theatre Art Books, 1948.
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srednjesolskega ucitelja Spanscine je bil, denimo: »Ucenci
bodo $pansc¢ino razumeli kot jezik vsakdanjega sporazu-
mevanja.« Nacrtoval je enoto, v kateri bi ucenci v §panscini
razvijali in izvajali satiri¢ne prizore, v katerih portretirajo
like, ki se spopadajo z nekim druzbenim problemom. V
zacetku so se njegovi cilji razumevanja za to enoto osredo-
tocali na sodelovalne procese u¢encev, na vescine reSevanja
problemov in pravilno slovnico. Po nadaljnjem razmisleku
o krovnem cilju, se je zavedel, da njegov osrednji namen
ni bil niti razvoj druzbenih ve$¢in niti piljenje formalne
slovnice, temve¢ razumevanje u¢encev o $panscini kot
delovnem jeziku. Enega od ciljev razumevanja za to enoto
je ubesedil na naslednji na¢in: »Ucenci bodo razumeli, kako
se v §panscini lahko izrazijo o realisti¢cnem problemu.« S
tem ciljem v mislih je oblikoval enoto, ki bo vkljucevala
uprizarjanje satiri¢nih prizorov, kateremu bo sledil ¢as za
vprasanja in odgovore z drugimi ¢lani razreda v §panscini.

Utitelji in raziskovalci so pojem ciljev razumevanja
pojasnili in spopolnili, ko so ga skupaj z drugimi elementi
ogrodja PzR uporabljali za pojasnjevanje in usmerjanje
prakse poucevanja. S¢asoma je projekt ugotovil, da so cilji
razumevanja najbolj uporabni, kadar so izrecno oprede-
ljeni in javno oznanjeni, ko so razporejeni v ugnezdene
strukture s podcilji, ki vodijo do krovnih ciljev, ter kadar
so osredotoceni na klju¢ne pojme in nacine preiskovanja
snovi doti¢nega predmeta.

Izrecni in javni. Cilji razumevanja so najmocnej-
8i, ¢e so izrecni in javni. Uditelji morajo pogosto opraviti
pomembno intelektualno delo, da bi na povsje spravili
svoje tihe cilje in svoje cilje razumevanja izmotali izmed
svojih drugih agend. Vrednost tega napora se izbolja, ¢e
uditelji potem svoje prvotne cilje razumevanja izobliku-
jejo za svoje ucence in druge klju¢ne igralce v Solskem
kontekstu - starse, upravitelje in kolege. Javno objavlje-
ni cilji razumevanja pomagajo vsem vedeti, kam razred
gre, opaziti napredek in pozornost osredotoc¢iti na glavni
namen. Mnogi ucitelji ugotovijo, da u¢enci in drugi ¢lani
Solske skupnosti pri iz¢is¢evanju ciljev razumevanja sode-
lujejo, ko ti postanejo predmet javne debate.

Ugnezdeni. Ugnezden niz ciljev razumevanja pomaga
pojasniti povezave med katero koli posami¢no nalogo in
vedjimi nameni programa. Krovni cilji, ki osredotocajo
celoten program ali leto dela, so povezani s cilji na ravni
enote, dolo¢enimi za posami¢no enoto kurikula, katere
obravnava morda traja en teden ali ve¢. Ce je na primer
krovni cilj za celo leto razumeti matematiko kot preuceva-
nje vzorcev, je morda cilj za eno enoto analizirati pravila v
razmerjih med elementi podobnih trikotnikov. Podobno
so cilji za dolo¢eno nalogo ali uro povezani z bolj obsirni-
mi cilji razumevanja. Tako bi bil cilj za dolo¢eno uro lahko

razumeti, kako primerjati razmerja kot na¢in analiziranja
vzorcev v podobnih trikotnikih.

Osrednji za snov predmeta. Cilji razumevanja se osre-
dotoc¢ajo na tiste zamisli, na¢ine raziskovanja in oblike
sporazumevanja, ki so bistveni, ¢e naj uc¢enci razumejo
trenutno obravnavano snov. To so lahko pojmi, ki so
bogato prepleteni z drugimi zamislimi, ali tisti, ki jih je
treba jasno razumeti, da bi lahko razvili bolj zahtevna ra-
zumevanja. Pomembno je, da cilji razumevanja uditelje in
ucence vlecejo proti sredis¢u pomembnega dela in ne proti
obrobnim obmo¢jem njihove agende.

V zadnjem letu raziskave Poucevanje za razumevanje
so ¢lani projekta oblikovali ogrodje za celovitej$o predsta-
vitev vidikov ciljev razumevanja.”” Clani projekta so opre-
delili $tiri razseznosti, ki izrazajo obseg razumevanja pri
vseh predmetih; znanje, metode, namene in oblike izraza-
nja. Navedli so tudi ravni za merjenje globine razumevanja.
Ogrodje razumevanja, ki povezuje te razseznosti in ravni,
je razlozeno v $estem poglavju. Preliminarno delo s tem
ogrodjem kaze, da bi uciteljem lahko pomagalo razvijati,
kriti¢no vrednotiti in spopolnjevati cilje, ki se lotevajo ce-
lotnega obsega in globine razumevanja, ki naj bi ga razvili
njihovi ucenci.

Izkazovanja razumevanja so morda najbolj temeljni
element ogrodja Poucevanje za razumevanje. Pojmovanje
razumevanja kot izkazovanja in ne kot dusevnega stanja
poudarja celoten sodelovalni raziskovalni projekt, na
katerem temelji to ogrodje."’ Izvedbeni vidik poudarja ra-
zumevanje kot sposobnost in nagnjenje uporabljati, kar
nekdo zna, z delovanjem v svetu.

Iz tega izhaja, da razumevanje razvijamo, pa tudi
kazemo z izkazovanjem svojega razumevanja. Ta predpo-
stavka se odraza v §tevilnih u¢nih situacijah, na primer pri
ucenju igranja na glasbilo, u¢enju $porta, ucenju obrti in
ucenju razli¢nih umetnosti. Pravzaprav vse ucenje zunaj
$ole poteka z angaziranjem ucencev v vse bolj kompleksne
izvedbe, v Soli pa ucenci pogosto prezivljajo ¢as ob nalogah,
ki so le na dale¢ povezane z izkazovanji, za katera ucitelji
zelijo, da bi jih nazadnje obvladali. O¢itna vrednost izka-
zovanja za izobrazevalni napredek, pa tudi za ocenjevanje,
ga postavlja v sredi$¢e ucenja za razumevanje.

V eni zgodnejsih faz projekta PzR so sodelovalni raz-
iskovalni timi poskusali izdelati scenarije, ki bi jih ucitelji
lahko izvedli v spodbudo razumevanja u¢encev. U¢itelji so
za tako spodbujanje imeli Stevilne razli¢ne strategije, toda
pojem scenarijev se jim je zdel prevec specificen, da bi za-
dovoljil potrebo uciteljev po proznosti. Kljub $tevilnim

1 Velja opozoriti, da je to ogrodje razumevanja izslo iz poskusov, da bi pri ocenjevanju kakovosti in narave razumevanja uc¢encev pri PzR postali bolj
sistemati¢ni. Znova so prizadevanja ocenjevati znanje vzgojitelje prisilila v to, da bolje izrazijo svoje razumevanje ciljev razumevanja. U¢itelji in
raziskovalci so sodelovali pri analiziranju dela u¢encev in oznacevanju le-tega v odnosu z raziskavami o pojmovanju znanja in kognicije.

! Za obsirnej$o obravnavo razumevanja kot izkazovanja glej drugo poglavje te knjige in Perkins, D. Smart Schools: From Training Memories to Educating

Minds. New York: Free Press, 1992.
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razlikam v pristopih teh uditeljev je bila skupna znacil-
nost njihovega poucevanja, da so ucenci precej svojega
Casa porabili za izkazovanje razumevanja. Tako ta element
ogrodja pozornost osredotoca bolj na to, kaj po¢nejo ucenci,
kot to, kaj delajo ucitelji. U¢itelji, ki delajo s tem ogrodjem,
pravzaprav pogosto opaZajo, da je en vir njegove izobraze-
valne vrednosti nacin, kako jih pripravi do tega, da anali-
zirajo, kaj delajo in se ucijo njihovi ucenci.

Ko so timi u¢iteljev in raziskovalcev poskusali oprede-
liti in oblikovati izkazovanja, s katerimi bi u¢enci razvijali
in demonstrirali razumevanje pomembnih ciljev, so morali
izkazovanje razumevanja loc¢iti od drugih vrst dejavnosti.
Spomnili so se, da projekt razumevanje opredeljujejo kot
»preseganje podane informacije«'? — razéiritev, sintezo,
uporabo ali druga¢no uporabo znanja na ustvarjalen, nov
nacin. Izkazovanja, ki ustrezajo tej definiciji, vkljuc¢ujejo
pojasnjevanje, interpretiranje, analiziranje, povezovanje,
primerjanje in tvorjenje analogij. Ko so raziskovalni timi
preucevali generativne snovi in prepoznane cilje razume-
vanja, so glagole, kot so navedeni, vgradili v odgovore na
vprasanje: »Kaj bi ucenci lahko poceli, da bi razvijali in
dokazovali svoje razumevanje?«

Odgovarjanje na to vprasanje ucitelje spomni, da se
lahko uéenci v sklopu svojega $olskega dela lotevajo mnogo
$irSega nabora dejavnosti, kot jih obsegajo tipi¢ne $olske
zadolzitve. Ce ulenci uporabljajo celoten spekter inteli-
genc,” ne le besedne in matemati¢ne, ki jih $ole tipi¢no
poudarjajo, lahko svoje razumevanje izkazujejo na vrsto
ustvarjalnih nacinov.

Na primer: u¢enci so pri urah fizike Erica Buchoveckyja
vodili dnevnike, v katerih so razmisljali o oblikah preisko-
vanja, ki so jih uporabili pri preucevanju vsakdanjega stroja
po svojem izboru. Za razlago delovanja izbranega stroja so
uporabljali besede, risbe in dokazovanje in pri tem upora-
bljali pojme iz mehanike. U¢enci Joan Soble so pri angle-
§¢ini ustvarjali vizualne »zemljevide« svojih Zivljenjskih
poti, da bi s tem razvijali svoje razumevanje metafori¢nih
prostorov, ki so jih potem vgradili v avtobiografski esej.
Ucenci Billa Kendalla so pri geometriji na hodnik pred
svojo ucilnico vzeli ogledala, ustvarjali trikotnike, v katerih
so lahko videli odseve svojih so$olcev, in prestevali talne
ploscice, da bi tako analizirali podobnosti med temi triko-
tniki. Ta izkazovanja se na razumevanje osredotocajo na
nacine, ki jih v $tevilnih tradicionalnih $olskih dejavnostih
ne najdemo. Namesto utrjevanja in reprodukcije znanja, ki
so ga ustvarili drugi, izkazovanje znanja ucence angazira
v ustvarjanju njihovega lastnega razumevanja. Razsirjanje
predstave o u¢nem izkazovanju znanja, ne da bi pri tem
izgubili osredotocenost na razumevanje, je pomembna
znacilnost tega elementa ogrodja PzR.

Ko so ucitelji v raziskovalnih timih izkazovanje razu-
mevanja vgradili v svoje poucevanje, so prepoznali razli¢ne

tipe izkazovanj. Tako kot cilje razumevanja so izkazova-
nje pogosto pojmovali kot ugnezdene skupke ali povezane
verige. Utitelji so oblikovanje enote kurikula pogosto zace-
njali z opredeljevanjem vrhuncev izvedbe - to je kon¢nih
projektov ali izdelkov, ki bi jih u¢enci na koncu enote lahko
pokazali, da bi s tem izkazali svoje obvladovanje ciljev ra-
zumevanja. Ucitelji so se zavedali, da morajo biti ucenci
vklju¢eni v predhodna izkazovanja ali podizkazovanja, da
bi s tem razvijali razumevanje zamisli in procesov, ki jih
lahko sintetizirajo v zaklju¢nem izkazovanju ali izdelku.

Raziskovalni timi, ki so delali z ucitelji razli¢nih
predmetov, so scasoma prepoznali skupen razvoj katego-
rij izkazovanj, zasnovanih za spodbujanje razumevanja.
V celotnem poteku so ucitelji ohranjali dvojno pozornost
na interese ucencev in zastavljene cilje razumevanja, da
so bile na ta nacin verige izkazovanj hkrati generativne in
zahtevne. V tem razvoju so skupne tri kategorije:

Igrackanje. Poimenovanje izvira iz znamenite fraze
Davida Hawkinsa.! [grackasta izkazovanja odrazajo njegovo
priznavanje zacetnega poizvedovanja, ki $e ni strukturira-
no po disciplinarnih metodah in pojmih. Navadno se po-
javljajo na zadetku enote in sluzijo temu, da ucence prite-
gnejo v podrocje generativne snovi. Navadno so odprtega
tipa in se jih je mogoce lotevati na razli¢nih ravneh, da bi
se u¢enci lahko udejstvovali v njih ne glede na to, kaksna
je raven njihovega predhodnega razumevanja. Te dejavno-
sti u¢encem pomagajo videti povezave med generativni-
mi snovmi in njihovimi lastnimi interesi ter predhodnimi
izku$njami. Prav tako lahko igrackanje tako ucitelju kot
ucencem zagotavlja informacije o tem, kaj ucenci ze vedo
in Cesa bi se Se Zeleli nauditi. Zasnovano je lahko tako, da
ucence angazira v izkazovanju njihovega zacetnega razu-
mevanja in v soo¢anju z nekaterimi pojavi in problemi, ki
jih predstavlja generativna snov.

Vodeno poizvedovanje. Izkazovanja vodenega poizve-
dovanja u¢ence angazirajo z uporabo zamisli ali na¢inov
poizvedovanja, ki jih ucitelj prepozna kot osrednje za razu-
mevanje opredeljenih ciljev. V zaletnih korakih enote ali
predmeta so izkazovanja lahko razmeroma preprosta ali
elementarna. Pravzaprav se uditelji lahko posvecajo tako
temeljnim ve$¢inam kot so pozorno opazovanje, natanéno
belezenje podatkov, uporaba bogatega besedi$¢a ali ob do-
lo¢enem vprasanju sintetiziranje po zapiskih iz razli¢nih
virov. Razvijanje tak$nih ves¢in lahko zahteva izkazova-
nje razumevanja tako dolgo, dokler se jih lotevamo, da
bi u¢encem pomagali doseci neki cilj razumevanja - na
primer razumeti, kako analiziramo empiri¢ne podatke, da
bi iz¢istili teorije, ali razumeti, kako se z uporabo pestrega
besedis¢a zivahno izrazamo.

Ko ucenci z zacetnimi izkazovanji razvijejo razume-
vanje preliminarnih ciljev, se lahko angazirajo v bolj kom-
pleksnih oblikah poizvedb. Vodenje, ki ga ucitelji nudijo v

12 Bruner, J. S. Beyond the Information Given: Studies in the Psychology of Knowing. New York: Norton, 1973.

3 Gardner, H. Frames of Mind.

' Hawkins, D. The Informed Vision: Essays on Learning and Human Nature. New York: Agathon Press, 1974.
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poznejsih fazah dela, u¢encem pomaga spoznavati, kako
uporabljamo disciplinarne pojme in metode, povezova-
ti njihov narascajoci obseg znanja in izkazovati vse bolj
kompleksna in zapletena razumevanja.

Zakljucne izvedbe. Zaklju¢ne izvedbe so lahko podobne
projektom in razstavam, ki jih mnogi ucitelji dajo za nalogo
kot kon¢ni izdelek ob zakljucku enote kurikula. Njihova
prepoznavna lastnost v ogrodju PzR je, da jasno izkazujejo,
da uenci obvladajo zastavljene cilje razumevanja. Taka iz-
kazovanja u¢encem navadno omogocajo bolj individualno
delo, kot je bilo to v predhodnih izkazovanjih, in sintetizi-
rati razumevanja, ki so jih razvijali v celotni kurikularni
enoti ali v nizu enot.

Izkazovanje razumevanja kot element ogrodja
Poucevanje za razumevanje je treba razlikovati od dveh
drugih obic¢ajnih dejavnosti pri pouku. Dejavnosti so izka-
zZovanje razumevanja samo, ¢e jasno razvijajo in prikazuje-
jo razumevanje ucencev in njihovo doseganje pomembnih
ciljev razumevanja. Mnoge prakti¢ne dejavnosti u¢encev
ne angazirajo v izkazovanju razumevanja, ker se ne osre-
dotocajo na pomembne cilje ali zato, ker od uc¢encev ne
zahtevajo miselnih naporov. Druga obi¢ajna dejavnost, ki
bi jo lahko zmotno enadili s PzR, je na projetih temelje-
¢i kurikul. Da bi poucevali za razumevanje, uciteljem ni
treba snovati kompleksnih projektov.

Ogrodje je mogoce neposredno uporabiti v relativno
tradicionalnih urah pouka in dejavnostih, ¢e so te le zasno-
vane tako, da uéence pripravijo do izkazovanja njihovih
razumevanj. U¢itelj lahko na primer u¢encem naroci, naj
preberejo kratko zgodbo in prepoznajo elemente, ki zgodbo
delajo mo¢no. Taka naloga lahko brez pomembnega odsto-
panja od tradicionalnega kurikula razvija in kaze u¢encevo
razumevanje zapleta, razvoja likov in postavitve.

Ce povzamemo, u¢inkovita izkazovanja razumeva-
nja po¢no vse v nadaljevanju navedeno:

Neposredno se navezujejo na cilje razumevanja.
Izkazovanja razumevanja ucence angazirajo v delu, ki
jasno vodi k opredeljenim ciljem razumevanja. Ta kriterij
varuje pred snovanjem projektov, ki so morda videti spek-
takularni, a v resnici ne uresnicujejo jedrnega kurikula.

Razumevanje razvijajo in uporabljajo skozi prakso.
Izkazovanja razumevanja so zasnovana v ponavljajo¢ih
se sekvencah, tako da udenci gradijo od svojih zadetnih
ve$cin in znanja proti ciljnim razumevanjem. Ucenci
lahko svoje izkazovanje snujejo, kritizirajo in spopolnju-
jejo enkrat ali veckrat.

Vkljucujejo razlicne sloge ucenja in oblike izraZanja.
Izkazovanja razumevanja so zasnovana tako, da se u¢enci
ucijo prek ve¢ ¢utov in vrst inteligence. U¢encem tudi
omogocajo uporabo razlicnih sredstev in oblik izrazanja.

Spodbujajo premisljieno udejstvovanje v zahtevnih
in dostopnih nalogah. Kot v drugem poglavju pojasnju-
je David Perkins, izkazovanje razumevanja od ucenca
zahteva razmiSljanje, ne samo priklica ali ponavljanja
rutinskega znanja ali ve$¢in. Izkazovanja znanja morajo
biti dostopna vsem ucencem, a dovolj zahtevna, da $irijo
njihovo misljenje.

Prikazujejo razumevanje. Izkazovanja razumevanja
niso preprosto zasebne izkusnje, dajejo izdelke ali dejavno-
sti, ki jih lahko opazujejo drugi. Kot taka so$olcem, ucite-
ljem, starSem in drugim omogocajo videti, kaj neki u¢enec
razume. Tako izkazovanja postanejo sredstvo spremljanja,
objavljanja in uéenja iz razumevanja ucencev.

Cetrti element ogrodja Poucevanja za razumevanje
je sprotno ocenjevanje izkazovanj v odnosu do ciljev razu-
mevanja. Enako kot zamisel izkazovanj razumevanja je ta
pojem zlahka mogoce dojeti v povezavi z u¢enjem $porta
ali umetnosti.’s

V kontekstu atletike ali umetnosti lahko ucenci tako
izvedence kot svoje so$olce opazujejo pri zgledih izkazo-
vanja. Da bi dojeli, kaj vklju¢uje dovrseno izkazovanje,
lahko ta vzor¢na izkazovanja analizirajo in kriti¢no pre-
sojajo v povezavi s kriteriji. Ucenci te modele posnemajo
z vadenjem svojih lastnih izkazovanj in s sprejemanjem
konstruktivnih kritik le-teh. Znanje se izboljsuje z ocenje-
vanjem lastnih izkazovanj in izkazovanj drugih v odnosu
do jasnih kriterijev. Ocenjevanje tako hkrati izboljsuje in
ocenjuje znanje.

Ce je poucevanje u¢inkovito, postane ocenjevanje
lastnega izkazovanja navsezadnje skoraj avtomati¢no; svoje
trenutne dosezke nenehno primerjamo s tem, kje smo bili
prej, in s tem, kje Zelimo biti. V atletiki ali v umetnosti
uporaba dekontekstualiziranega standardiziranega pre-
izkusa ali zaklju¢nega izpita samo ob zakljucku uénega
obdobja ne bi imela nobenega smisla. Ko na teh podro-
¢jih prisostvujemo pomembnim javnim predstavitvam,
te navadno preprosto potrjujejo, kaj vse u¢enec Ze obvlada
po $tevilnih urah vadbe in opazovanja.

Ob smiselnosti in trdozivosti tak$nih postopkov
ocenjevanja se cudimo, zakaj se predlogi, da bi izku$nje s
podrocja umetnosti in $porta prenesli na kontekst pouce-
vanja snovi pri drugih $olskih predmetih, zlasti na pred-
metni stopnji osnovne $ole in v srednji $oli, zdijo tako ek-
soti¢ni. Res je, da so bile razstave splo$na praksa v devet-
najstem stoletju in so danes vse bolj priljubljeni razli¢ni
nacini predstavitev ter portfolijskega ocenjevanja,'® a ti
pristopi so v Solah $e vedno redki in poleg tega so le redko

> Deli tega odseka so prirejeni po memorandumu, ki ga je pripravil Howard Gardner. Projekt PzR je gradil na zamislih, ki so jih za Project Zero o
ocenjevanju znanja z analiziranjem listovnikov izdelkov u¢encev in dosezkov razvili Gardner, David Perkins in njuni kolegi. Glej poglavje » Assessment
in Context: The Alternative to Standardized Testing«, v Gardner, H. Frames of Mind: The Theory of Multiple Inteligences. New York: Basic Books, 1993.

16 Za zgodovino praks ocenjevanja glej prvo poglavje. Za ve¢ glede trenutnih razmisljanj o ocenjevanju izkazovanj glej Sizer, T. R. Horace’s Compromise:
The Dilemma of the American High School. Boston: Houghton Mifflin, 1984, ter Baron, J. B. in Wolf, D. P. (ur.) Performance-Based Student Assessment:
Challenges and Possibilities: Ninety-fifth Yearbook of the National Society for the Study of Education, I. del. Chicago: University of Chicago Press, 1996.
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zasnovani sistemati¢no za spodbujanje razvoja in prika-
zovanje izrecnih ciljev razumevanja.

Kot sestavni del pristopa k razumevanju z izkazova-
njem so zgodnejse formulacije ogrodja Poucevanja za razu-
mevanje zahtevale opredelitev in oris izkazovanj ali prikazov
razumevanja, za katere pricakujemo, da jih bodo ucenci
sposobni izvesti. Pri angles¢ini bi u¢enci na primer morali
poznati vrste esejev, ki jih pisejo, ali vrste govornih predsta-
vitev, ki jih morajo izvesti, vklju¢no s kriteriji in merili za
vrednotenje. Pri zgodovini morajo u¢enci poznati vrste zgo-
dovinskih analiz, ki jih bodo morali pisati, ali vrste sintez,
ki jih bodo morali narediti na podlagi podatkov ali pregle-
dov, ki jih zbirajo. Pri naravoslovju morajo uéenci vedeti,
kako bodo uporabili teorije in pojme ter vrste poskusov,
ki naj bi jih bili sposobni zasnovati in analizirati. In tako
naprej. Jasno opredeljena izkazovanja skupaj s primeri bolj
ali manj uspe$nih prizadevanj u¢encev $tejemo za potrebno
izhodisce resnih prizadevanj pri sprotnem ocenjevanju.

Sodelovalni raziskovalni timi, ki so ogrodje PzR prvi
uporabljali pri poucevanju, so za ocenjevanje vsakega po-
membnejsega izkazovanja razumevanja poskusali opre-
deliti kriterije, ki bi temeljili na predvidenih ciljih razu-
mevanja. Predvidevali so, da bi vnaprej dolo¢ene kriterije
predstavili u¢encem takrat, ko bi dobili nalogo. Potem bi
lahko tako ucenci kot ucitelj uporabljali te kriterije ne le za
spremljanje osnutkov izkazovanja, temve¢ tudi za naérto-
vanje naslednjih korakov v procesu u¢enja in poudevanja.

Ko so ucitelji zaceli delati s konceptom sprotnega
ocenjevanja, so izpopolnili predstave o tem, kako bi bilo
najbolje oblikovati merila za ocenjevanje in kdaj. U¢iteljem
se ni vedno zdelo mogoce ali pedagosko koristno navesti
kriterije ocenjevanja na samem zacetku enote. Zlasti takrat,
kadar so bili njihovi u¢enci zaposleni z izkazovanji, ki so
bila nova tako za ucitelje kot za ucence, je bilo uciteljem
tezko vnaprej izdelati celoten niz ocenjevalnih kriterijev.
Ucitelji so se svojih lastnih tihih kriterijev pogosto zaceli
bolj zavedati in prepoznavati znacilnosti tako mo¢nih kot
$ibkih primerov izkazovanja, ko so pregledovali njihove
prve zasnove. Nadalje so spoznali, da se u¢enci ucijo iz ana-
liziranja vzor¢nih izkazovanj in iz sodelovanja v postopku
opredeljevanja kriterijev ocenjevanja.

Nekaterim uciteljem se je zdelo, da zelo dolo¢ni krite-
riji v zgodnejsih stopnjah razvoja izkazov razumevanja (na
primer izkazovanja med igrackanjem) uc¢ence radi omejujejo.
Kriterije so raje razvijali z u¢enciin potem del s smernicami
za ocenjevanje objavljali dale¢ v obdobje vodenega poizvedo-
vanja, ko so ucenci razvijali prve osnutke svojih izkazovanj.
Med ucitelji so bile razlike glede razporeda in postopkov
razvijanja kriterijev, toda v vseh primerih so razvijali jasne
kriterije, povezane s cilji razumevanja, o njih so razpravljali
z ucenci in kriterije ocenjevanja javno objavljali kmalu po
zacetku postopkov urjenja izkazovanja razumevanja.

Poleg vzor¢nih izkazovanj in postavk ocenjevanja

je Se ena klju¢na sestavina sprotnega ocenjevanja, da so
udenci in uditelj skupaj odgovorni za analizo napredova-
nja ucencev proti izkazovanjem na visoki ravni. U¢itelji so
odkrili, da je sprotno ocenjevanje najucinkovitejse, kadar
v postopku sodelujejo vsi v razredu. Ucenci so se udili iz
analize dela svojih vrstnikov. Videli so raznovrstne nacine
pristopanja k nalogam in pomen kriterijev dojeli, ko so
jih uporabljali pri podajanju povratne informacije vrstni-
kom. V enaki meri je bila za u¢ence koristna obravnava in
kritika njihovega lastnega dela s priporo¢ili za izbolj$anje.
Ucenci so zbirali in shranjevali primere svojih izkazovanj
za spremljanje podrodij rasti kakor tudi podrocij, kjer so
$e ostajale ovire. V¢asih take zbirke imenujemo postop-
kovni listovniki.””

Ko so ucitelji razvijali razli¢ne oblike sprotnega oce-
njevanja, so raziskovalni timi PzR glede na tipe izkazova-
nja razumevanja zaznali nekaj skupnih kategorij dejavnosti
ocenjevanja. Sprotno ocenjevanje izkazovanja igrackanja
je navadno neformalno in ga bolj vodi ucitelj kot ucenci.
Ucitelji taka izkazovanja lahko ocenjujejo neformalno, da
bi ugotovili, kaj njihovi u¢enci ze razumejo in pri ¢em po-
trebujejo podporo, vendar so te ocene le redko zabelezene
formalno po izrecnih kriterijih.

Pri poucevanju v fazi vodenega preiskovanja sprotno
ocenjevanje postaja bolj formalno in bolj vklju¢uje u¢ence.
Izkazovanja v za¢etnem vodenem preiskovanju lahko
obsegajo kritike vzorénih izkazovanj, denimo modelov, ki
jih predstavi uditelj, ali zacetnih osnutkov, ki jih pripravijo
¢lani razreda. Obravnava teh modelov razvija in dokazuje
razumevanje ucencev in pri tem prispeva k opredeljeva-
nju kriterijev ocenjevanja lastnih izkazovanj uc¢encev. Ko
za strukturiranje vrstniskega ocenjevanja dela ucencev,
bodisi v parih ali v majhnih skupinah. Uéenci razumeva-
nje pomena kriterijev ocenjevanja razvijajo ob ocenjevanju
dela vrstnikov. Preden se kriteriji uporabljajo za ocenjevanje
izkazovanj posameznih ucenceyv, se lahko ucijo tudi, kako
po povratnih informacijah so$olcev izboljsati svoje delo.

Do takrat, ko ucenci zadenjajo pripravljati osnutke
svojih zaklju¢nih izkazovanj, so jim znani kriteriji, ki bodo
uporabljeni za ocenjevanje njihovih kon¢nih izdelkov.
Toda celo na tej stopnji poucevanja koncept sprotnega
ocenjevanja sluzi formativnim kot tudi bolj sumativnim
namenom. U¢enci lahko izvajajo vrstni$ko ocenjevanje ali
samoocenjevanje prvih osnutkov, da bi pridobili podatke
za nadaljnje predelave. Utitelji v¢asih od ucencev zahte-
vajo, da skupaj s svojim kon¢nim izdelkom predlozZijo sa-
moocenjevalni obrazec. Ti formati sprotnega ocenjevanja
ucence opominjajo, da spremljajo svoje delo, in ucitelju
omogocajo boljsi vpogled v razmisljanje ucencev, kot ga
lahko ponuja sam izdelek.

Ko so ¢lani raziskovalnega projekta v sodelovalnem
raziskovalnem procesu analizirali znacilnosti u¢inkovitega

17V izvirniku neprevedljiva besedotvorna domislica na osnovi izraza portfolio: process-folio. (op. prev.).
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vzgojajizobraievanje

sprotnega ocenjevanja, so povzeli kriterije za ta element
ogrodja. Sprotna ocenjevanja temeljijo na javnih kriterijih
povezanih s cilji razumevanja, izvajajo se pogosto, izvajajo
jih tako ucitelji kot u¢enci in ob tem, ko merijo napredek
ucenceyv, dajejo podatke za nacrtovanje:

Relevantni, izrecni in javni kriteriji. Kriteriji za oce-
njevanja so neposredno povezani s cilji razumevanja.
Izoblikovani so zgodaj v postopku snovanja izkazovanja
razumevanja, ¢eprav se lahko razvijajo med potekom iz-
kazovanja, zlasti ¢e ucitelj tega ne pozna. Kriterije se objavi
ucencem, ki dobijo priloznosti za njihovo uporabo in ra-
zumevanje, preden se uporabijo za vrednotenje izkazo-
vanj ucencev.

Pogosto ocenjevanje. Ocenjevanje poteka pogosto, od
zaletka kurikularne sekvence do konca. Sprecifi¢ne ocenje-
valne dejavnosti se vodijo v povezavi z vsakim pomemb-
nej$im izkazovanjem razumevanja.

Mnogovrstni viri. U¢encem ne koristi le uciteljevo oce-
njevanje njihovega dela, temvec¢ tudi ocenjevanje lastnega
dela in ocenjevanje izkazovanj njihovih sosolcev.

Meri napredek in daje informacije za nacrtovanje.
Ocenjevanja gledajo naprej proti naslednjim korakom in
nazaj za spremljanje in vrednotenje napredka. Ucenciizvedo
ne le, kako dobro so izpeljali svoje izkazovanje, temvec tudi
kako bi lahko izkazovanja izboljsali. Sprotno ocenjevanje
izkazovanj u¢encev uliteljem daje informacije o tem, kako
naj se pri nacrtovanju naslednjih dejavnosti poucevanja
odzovejo posameznim ucencem, pa tudi celemu razredu.

Sprotno ocenjevanje pogosto velja za najzahtevnej-
$i element ogrodja Poucevanje za razumevanje. Deloma
njegova tezavnost izvira iz tega, da morajo ucitelji za to, da
bi se priblizali temu elementu ogrodja, razumeti preostale.
Da bi dolo¢ili ustrezne kriterije za ocenjevanje izkazova-
nja, morajo opredeliti jasne cilje razumevanja in zasnovati
specifi¢na izkazovanja razumevanja. Javno objavljanje kri-
terijev ocenjevanja poleg tega rusi kulturo skrivnostnosti,
ki je v Soli prisotna pri vecini oblik ugotavljanja znanja.'®
Vkljucevanje ucencev v ocenjevanje lastnega dela in dela
soSolcev poziva uc¢ence k prevzemanju ve¢ odgovorno-
sti za lastno ucenje. Od uciteljev pravzaprav zahteva, da
opustijo svojo vlogo edinega presojevalca odli¢nosti in se
glede intelektualne avtoritete pogodijo s svojimi ucenci.
Ti premiki delujejo proti normam v $tevilnih razredih in
lahko tako od ucencev kot od uciteljev terjajo prevzem
novih vlog in odnosov.”

Ceprav je mogoce vsak element ogrodja Poucevanje za
razumevanje uporabiti kot fokus za analiziranje posebnih

vidikov prakse poucevanja, izvira moc¢ tega ogrodja iz ko-
herentne povezave vseh $tirih elementov. U¢itelji, ki to
ogrodje uporabljajo, da bi intenzivirali svoja prizadeva-
nja za poucevanje za razumevanje, lahko svoja razmislja-
nja za¢nejo pri katerem koli od §tirih elementov. Nekateri
ucitelji najraje za¢nejo s pogovorom o svojih krovnih ciljih.
Drugim se zdi bolj naravno zaceti s preucevanjem snovi,
ki se jim je v preteklosti zdela generativna, in jo presojati v
povezavi s kriteriji ogrodja za generativne snovi. Spet drugi
priljubljeno kurikularno dejavnost analizirajo, da bi videli,
kako jo je mogoce pojmovati ali predelati, da bi postala iz-
kazovanje razumevanja. Nekateri uditelji za¢nejo tako, da
poskusajo zasnovati bolj izrecno in od vseh sprejeto oce-
njevanje dela, ki Ze poteka v njihovem razredu.

Kjer koli Ze uditelji za¢nejo svoje preiskovanje, vsak
element ogrodja PzR vodi v razmisljanje o preostalih. Ko
ucitelji uporabljajo in ogrodje za snovanje in udejanjanje
kurikula, izpopolnjevanje enega elementa vedno potegne za
seboj spremembe v preostalih. Ko na primer ucitelji uspe$no
kurikularno dejavnost analizirajo v smislu izkazovanja
razumevanja, se lahko vprasajo: »Kaj je tisto, zaradi cesar
je tako bogata? Kak$no razumevanje so izkazali u¢enci?«
Odgovori na ti vprasanji lahko pojasnijo cilje razumevanja,
ki prej niso bili izrecni. Prav tako tudi poskusi opredeliti
kriterije ocenjevanja izkazovanj ucitelje vodijo v ponoven
razmislek o njihovih ciljih razumevanja. Ko ti postanejo
bolj izrecni in jasni, se ulitelji pogosto zavedo, da bi bilo
celo njihova najljubsa izkazovanja mogoce preoblikovati
tako, da bi u¢enci pomembnim razumevanjem posvecali
ve¢ naporov. Ob preverjanju kriterijev za generativne snovi
ucitelji pogosto opazijo, kako je izvedbe mogoce spreme-
niti tako, da izbolj$ajo povezave med interesi uc¢encev in
kljuénimi zamislimi svoje discipline. Skratka, vsak element
ogrodja vzbudi preostale.

Ko ucitelji pozornost preusmerijo z enega elementa
ogrodja na drugega in pri tem posku$ajo v kar najvedji
meri zadostiti kriterijem za vsak element, fokus svojega
snovanja kurikula postopoma izostrijo na razumevanju. Ta
postopek nenehnega izpopolnjevanja prakse z osredotoca-
njem na razumevanje se nadaljuje, ko ucitelji z nacrtovanja
preidejo na udejanjanje svojih zasnov kurikula. Ko ucenci
ob razvijanju izkazovanj, ki se ti¢ejo njihovih interesov in
kazejo njihovo nadarjenost, spro$cajo svojo iznajdljivost,
lahko pridejo na dan novi generativni vidiki snovi. Nove
vstopne tocke, povezave z drugimi predmeti; dodatne plasti
vprasanj se pojavijo, ko ucenci izkazujejo svoja razume-
vanja. V¢asih izkazovanja u¢encev prikazujejo razumeva-
nje zamisli ali na¢inov misljenja, ki jih uditelj ceni, a jih ni
zavestno opredelil in izpostavil. Izrazenje lastnosti dobrih
izkazovanj pogosto tako uciteljem kot njihovim u¢encem

'8 Schwartz, J. L. in Viator, K. (ur.). The Prices of Secrecy: The Social, Intellectual, and Psychological Cost of Current Assessment Practices. Report to the Ford
Foundation. Cambridge, Mass.: Educational Technology Center, Harvard Graduate School of Education, september 1990.

¥ Glede vzpostavljanja avtoritete v razredu in spreminjanja vlog pri pouku glej Wiske, M. S. in Houde, R. »From Recitation to Construction: Teachers
Change with New Technologies«, v J. L. Schwartz, M. Yerushalmy in B. Wilson (ur.), The Geometric Supposer: What Is It a Case of? Hillsdale, N.J.:
Erlbaum, 1993, in Wiske, M. S. »How Teaching for Understanding Changes the Rules in the Classroom.« Educational Leadership, 1994, 51(5), 19-21
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pomaga razdistiti cilje razumevanja.

Sprotno ocenjevanje izkazovanj uc¢encev razkrije
kakovost oblikovanja kurikula, pa tudi obseg razumevanja
ucencev. Ko se ucitelji ukvarjajo s sprotnim ocenjevanjem,
opazajo, kako se ucenci odzivajo na zadolzitve. Véasih
postane ocitno, da naloga od ucencev veliko ¢asa terja za
dejavnosti, ki so bodisi trivialne ali v glavnem nepoveza-
ne s cilji razumevanja. Morda je nalogo treba spremeniti
tako, da se poveca delez ¢asa, ko se u¢enci ukvarjajo z izka-
zovanjem razumevanja. Enako lahko sprotno ocenjevanje
prvih osnutkov u¢encev odkrije, da za uspeh pri kon¢nem
projektu nekateri ali vsi v razredu potrebujejo pomo¢ pri
razvoju preliminarnih razumevanj.

Postopek uporabe ogrodja v glavnem ni tak, da stvari
enkrat za vselej naredimo prav. Ne glede na to, ali analiza
prakse z ogrodjem odkriva probleme ali napredek, ucitelje
spodbuja k temu, da z razli¢nih vidikov opravijo interaktiv-
ne popravke svojega kurikula in pedagogike. Kakor razu-
mevanje samo je uporaba ogrodja Poucevanje za razume-
vanje za izboljSanje nacrtov in prakse nenehno sprasevanje.

Ogrodje Poucevanje za razumevanje temelji na opre-
delitvi razumevanja kot ustvarjalnega izkazovanja. Tako
razumevanje vedno zahteva osebno invencijo; nikoli ga ni
mogoce preprosto prenesti od ustvarjalca k prejemniku,
temve¢ mora biti zgrajeno iz ucenceve lastne izkusnje in
intelektualnega dela.

V teku projekta PzR so udelezenci - tako ucitelji kot
raziskovalci - prisli do spoznanja, da je simo ucenje pouce-
vati za razumevanje proces razvoja razumevanja. Zgodnejse
formulacije projekta so govorile o razvoju scenarijev pou-
¢evanja, ki naj ponazorijo pedagogiko razumevanja. Ko so
sodelovalni raziskovalni timi poskusili opredeliti koncept
scenarija, so spoznali, da se sodelujoci ucitelji med seboj
prevec razlikujejo, da bi bilo njihove pristope mogoce plo-
dovito oznaciti na tak nacin. Fokus raziskovalnega projekta
se je z dokumentiranja standardnih potez pri poucevanju
premaknil k opisovanju, kaj so poceli u¢enci, da bi razvili
svoje razumevanje, in kako so jih ucitelji pri tem podpira-
li. Ko se je koncept scenarijev umaknil zamisli o ogrodju
poucevanja za razumevanje, se je namen raziskave pre-
maknil od dokumentiranja, kako ucitelji udejanjajo u¢in-
kovite scenarije, k procesu razumevanja (v izkazovalnem
smislu) ogrodja.

Ko se je fokus raziskave od udejanjanja premaknil k
razumevanju poucevanja za razumevanje, so se spreme-
nile tudi vloge udelezencev raziskave. Ko se je raziskava
osredotocala na udejanjanje, je bila vloga ucitelja izvajati
zeleno pedagogiko, vloga raziskovalca pa je bila spodbuja-
ti in dokumentirati to izvajanje. Ker so se ucitelji pocutili
prisiljeni izvajati neko tujo zamisel, je to povzroc¢ilo njihov
odpor, raziskovalci pa so imeli ob¢utek, da morajo uditelje
siliti k preizku$anju svojih izdelkov.

Ko so ¢lani projekta prizadevanje uditi se pouce-
vanja za razumevanje preoblikovali v primer razvijanja

razumevanja, so se na fin nacin spremenile tudi tako uciteljev
kot raziskovalcev. Postali so partnerji v preiskovanju brez
vnaprej$njih odgovorov, v katerem si vsi udeleZenci delijo
odgovornost za razvoj svojega razumevanja. Raziskovalci
so zeleli razumeti, kako konceptualizirati, opisovati in
ocenjevati ogrodje PzR; ucitelji so zeleli razumeti, kako
bi z uporabo tega ogrodja lahko izboljsali poucevanje in
ucenje v svojih razredih. To dvoje prizadevanj — izpopol-
njevanje teorije in praksa poucevanja za razumevanje - je
drugo drugemu zagotavljalo informacije.

Premik od udejanjanja fiksnega ogrodja k razume-
vanju ogrodja v nastajanju je omogocal in zahteval razvoj
zaupanja in vzajemnosti v odnosih med udelezenci razi-
skave. Pari uciteljev in raziskovalskih partnerjev so razvili
tesne odnose, za katere sta bila znacilna vzajemno sposto-
vanje in deljena zavezanost skupnim prizadevanjem.

To zgodbo tu pripovedujemo, da bi osvetlili ne le
postopek razvijanja ogrodja Poucevanje za razumevanje,
ki je predstavljen v tej knjigi, temve¢ tudi njegovo naravo
in obliko njegove koristnosti. Ogrodje PzR, ki se je izraslo
iz te sodelovalne raziskave, ni niz vnaprej doloc¢enih sce-
narijev kot receptov za uspes$no prakso. Ni ga mogoce
prenesti in udejanjiti na neposreden, linearen nacin. Enako
kot so morali izobrazZevalci, ki so razvijali to ogrodje, bodo
morali za spodbujanje lastnega razumevanja teh zamisli
tudi drugi, ki Zelijo razumeti ogrodje PzR, ustvariti intelek-
tualno spodbuden in osebno angaziran dialog ter odnose.
Za izgradnjo lastnega razumevanja tega ogrodja v odnosu
do svoje osebne prakse in konteksta bodo sami morali iz-
peljati preiskovanje z odprtimi odgovori.

Ogrodje Poucevanje za razumevanje nudi za organizi-
ranje tega preiskovanja potrebno strukturo in jezik. Dialog
s tem ogrodjem lahko tihe cilje in nezavedno pedagosko
strokovnost pretvori v oblike, ki jih je mogoce ocenjevati,
priznavati ali spreminjati. Kot struktura za preiskovanje
ogrodje PzR ucitelje podpira pri njihovem uc¢enju. Namesto
izpostavljanja njihovih pomanjkljivosti ali napotovanja k
sledenju kakrsne kole dolo¢ne strategije ali kurikularne
zasnove utrjuje njihovo strokovno avtoriteto in avtonomi-
jo. Vloga tega ogrodja ni narekovati poslu$no udejanjenje
receptov nekoga drugega, temvec spodbuditi izobrazeval-
ske kolege k pozornemu oblikovanju lastnih receptov in
jim pri tem pomagati.

Ce ogrodje PzR pojmujemo tako, nas usmerja pri
izbiri poti med dvema nevarnostma, ki sta v preteklosti
pustosili po prizadevanjih za izbolj$anje izobrazevanja.
Prva nevarnost je poskus ustvariti kurikul »za telebane,
ki ne puséa dovolj prostora, da bi ucitelji lahko uvelja-
vljali svoja profesionalna pooblastila in odgovornosti.
Druga je ¢asCenje uciteljeve individualnosti do te mere,
da ni na voljo zadostnih usmeritev in podpore, ki bi za-
gotavljala znaten napredek. Ogrodje PzR je namenjeno
uciteljem na nacin, ki odraza, kako naj bi svoje izku$nje
posredovali u¢encem: z opredeljevanju jasnih ciljev, s
podporo izkazovanjem, ki zasledujejo te cilje, in z za-
gotavljanjem kriterijev za ocenjevanje in izboljsevanje
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elementov poucevanja za razumevanje, pri tem pa ucite-
ljem ves ¢as pusca prostor za izraZanje lastnih talentov in
sledenje temu, kar jim je pri srcu. V tem smislu tako na
kurikul kot na ogrodje gledamo ne kot na izdelka, ki ju
je treba udejanjati, temvec¢ kot na strukture, ki naj usmer-
jajo proces pogajanj o pomenih.?

Bistvo te pripovedi je, da ogrodje PzR ne sluzi le
orkestriranju poucevanja ucencev o snoveh v razredu,
temve¢ tudi zagotavljanju strukture za vodenje razvojnih
procesov. Nadaljnje raziskave s skupinami uditeljev v raz-
li¢nih Solskih situacijah kazejo, da ogrodje lahko struktu-
rira tudi bolj $iroke iniciative usmerjene v razvijanje Sol
kot ucecih se organizacij.” Ne glede na to, kaksen je lahko
kontekst, kaksni so ucenci in kaksna vsebina ciljev - ce
je fokus prizadevanj razumevanje, potem je ogrodje PzR
uporaben nacin strukturiranja dialoga in na¢rtov ucenja.
In $e: ko se znotraj dolo¢enega konteksta to isto ogrodje

uporablja za razli¢ne vrste u¢nih pobud, udelezenci pri-
dobivajo, kadar se u¢enci, u¢itelji in organizacije u¢ijo na
komplementaren nacin.*

Ogrodje Poucevanje za razumevanje vodi ucitelje k
ponovnim razmislekom o ve¢nih vprasanjih o tem, kaj po-
ucevati in kako. Spodbuja jih, da se ob razvijanju moc¢nej-
$ih generativnih snovi Se naprej ucijo o svojem predmetu,
in k oblikovanju mo¢nejsih in bolj prodornih ciljev razu-
mevanja. Pomaga jim prisluhniti svojim uéencem, da bi
spoznali, kako oni sprejemajo kurikul, in ga prilagoditi
tako, da bo ustrezal interesom ucencev, njihovim moc¢nim
to¢kam in njihovim $ibkostim. Poziva jih, naj nenehno
dodelujejo zadolzitve, da bi te sluzile maksimiranju anga-
ziranja ucencev in njihovim izkazovanjem razumevanja.
Vodi jih v razjasnjevanju razvoja, komunikacije in uporabe
kriterijev ocenjevanja, tako da ucenci svoje razumevanje
izboljsujejo, kolikor je mogoce hitro in celovito.

Prevod prispevka: M. Wiske (1998). What is teaching for understanding? V Teaching
for Understanding (ur. M. S. Wiske), str. 61-87. San Francisco: Jossey-Bass. A Wiley
Company. Prevedel mag. Mirko Zorman.

» Glede kurikula kot procesa pogajanja o pomenih glej Grundy, S. Curriculum: Product or Praxis. Bristol, Pa.: Falmer Press, 1987. Glede profesionalnega
razvoja kot procesa dela z ucitelji in njihovega lastnega dela in ne dela na njih glej Fullan, M. in Hargreaves, A. What's Worth Fighting for in Your School.
New York: Teachers College Press, 1996; Guskey, T. R. in Huberman, M. (ur.) Professional Development in Education: New Paradigms and Practices. New
York: Teachers College Press, 1995, ter Cochran-Smith, M. in Lytle, S. L. Inside/Outside: Teacher Research and Knowledge. New York: Teachers College

Press, 1993.

o

2
M

Glede vloge ogrodja PzR pri strukturiranju organizacijskega ucenja na ravni oddelka ali $ole glej enajsto poglavje.
Za ve¢ glede potrebnosti razredne pedagogike, razvoja uciteljev in spreminjanja $ole za usklajene nacine delovanja glej Elmore, R. E. in McLaughlin, M.

W. Steady Work: Policy, Practice and the Reform of American Education. Santa Monica, Calif.: Rand, 1988; Wasley, P. »Stirring the Chalkdust: Changing
Practices in Essential Schools«. Teachers College Record, 1991, 93(1), 28-48, ter Nelson, B. S. in Hammerman, J. K. »Reconceptualizing Teaching: Moving
Toward the Creation of Intellectual Communities of Students, Teachers, and Teacher Educators«, v M. W. McLaughlin in I. Oberman (ur.), Teacher

Learning: New Policies, New Practices. New York: Teacher College Press, 1996.
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Dr. John D. Bransford, Univerza Vanderbilt, Tennessee, ZDA;
Dr. Ann L. Brown, Univerza v Kaliforniji, Berkeley, ZDA in
Dr. Rodney R. Cocking, Univerza Memphis, Tennessee, ZDA

Procesi ucenja in transfer u¢enja so klju¢ni za razu-
mevanje, kako ljudje razvijajo pomembne kompetence.
Ucenje je pomembno, saj se nih¢e ne rodi z zmoznostjo, da
bi se kompetentno vkljuc¢eval v druzbo kot odrasli ¢lovek.
Zlasti je pomembno, da razumemo, katere u¢ne izkusnje
omogocajo transfer, ki ga razumemo kot zmoznost pre-
nasanja znanja, pridobljenega v enem kontekstu, v nove
kontekste (prim. Byrnes, 1996: 74). U¢itelji upajo, da bodo
ucenci znanje, ki so ga usvojili pri reSevanju enega problema,
uporabili pri reSevanju drugega problema, da bodo znanje,
ki so ga pridobili v enem letu, prenesli v naslednje leto, iz
$ol domov in na delovna mesta. Domneve o naravi trans-
ferja spremljajo prepricanje, da je ljudi bolje $iroko »izo-
brazevati«, kot pa jih »usposabljati« za izvajanje natan¢no
doloéenih nalog (prim. Broudy, 1977).

Stopnje transferja igrajo pomembno vlogo pri vre-
dnotenju kakovosti u¢nih izkusenj, ki jih imajo ljudje.
Razli¢ne uéne izkus$nje so lahko na prvi pogled enake,
Ce so testi, s katerimi preverjamo nauceno, osredotoceni
le na pomnjenje (prim. zmoznost, da naucene dejstva ali
postopke ponovimo), toda ko uporabljamo teste za prever-
janje transferja, so lahko razlike med njimi velike. Nekatere
vrste ucenja imajo za posledico u¢inkovito pomnjenje, a
negativen transfer, druge u¢ne izkusnje pa imajo za posle-
dico u¢inkovito pomnjenje in pozitiven transfer.

Thorndike in njegovi sodelavci so bili med prvimi,
ki so uporabili teste transferja, da bi preverili domneve
o naravi ucenja (prim. Thorndike in Woodworth, 1901).
Eden izmed njihovih ciljev je bil testiranje doktrine o »for-
malnih disciplinahg, ki je prevladovala na prehodu v 20.
stoletje. Glede na to doktrino naj bi imelo ucenje latins¢i-
ne in drugih zahtevnejsih predmetov $irSe ucinke, kot je
na primer razvijanje splo$nih ves$¢in ucenja in pozorno-
sti. Vendar so te $tudije odprle $tevilna resna vprasanja o
uspesnosti poucevanja, ki temelji na formalnih disciplinah.
Nastajal je vtis, da ljudje ne razvijajo »splosnih ves¢in« ali
»mentalnih misic«, ki bi vplivale na razli¢ne dosezke, temvec
se ucijo predvsem posebnosti; glej okvir 3.1.

Zgodnje raziskave o transferju ucenja so slonele na
teorijah, ki so poudarjale podobnosti med pogoji za u¢enje
in pogoji za transfer. Thorndike (1913) je na primer predvi-
deval, da je stopnja transferja med zacetnim in poznejs$im
ucenjem odvisna od ujemanja elementov obeh procesov.
Klju¢ni elementi naj bi bili specifi¢na dejstva in ves¢ine.
Zaradi tega so ve$¢ine pisanja ¢rk pomembne za pisanje
besed (vertikalni transfer). Teorija sloni na domnevi, da bi

transfer iz ene $olske naloge k zelo podobni nalogi (bliznji
transfer) in iz $olskega okolja k okolju zunaj $ole (oddalje-
ni transfer) lahko pospesili tako, da bi v Solah poucevali
znanje in razvijali ve$¢ine, ki vsebujejo identicne elemente
kot dejavnosti, povezane s transferjem (Klausmeier, 1985).
Transfer pa je lahko tudi negativen; pridobljene izku$nje
lahko ovirajo izvajanje z njimi povezanih nalog (Luchins
in Luchins, 1970); glej okvir 3.2.

Poudarjanje identi¢nosti elementov nalog je izklju-
¢evalo kakrsne koli znadilnosti u¢enceyv, tudi ko so skusali
ugotoviti, ali je §lo za ekstrapolacijo ustreznih principov,
reSevanje problemov ali kreativnost in motivacijo. Osnovni
poudarek je bil na vaji in prakti¢nem utrjevanju. Moderne
teorije ucenja in transferja $e vedno poudarjajo pomen
prakti¢nega utrjevanja, vendar izrecno navajajo, katere
vrste utrjevanja so pomembne, upostevajo pa tudi ucenceve
znacilnosti (na prim. obstojece znanje in strategije) (prim.
Singley in Anderson, 1989).

V razpravi, ki sledi, raziskujemo klju¢ne znacilno-
sti ucenja in transferja, ki imajo pomembne implikacije
za izobrazevanje:

za transfer je nujno zacetno znanje; veliko je znanega
o u¢nih izkusnjah, ki ga spodbujajo:

znanje, ki se preve¢ navezuje na kontekst, lahko
zmanj$uje transfer; abstraktne predstavitve znanja
ga lahko spodbujajo;

transfer je dinamicen, aktiven proces, ne pa pasivni
dokonéni produkt u¢nih izkusenj;

vse ucenje, ki poteka na novo, vkljucuje transfer
prej$njega ucenja; ta podatek ima pomembne im-
plikacije za oblikovanje poucevanja, ki pomaga
uc¢encem pri ucenju.

Prvi dejavnik, ki vpliva na uspesen transfer, je stopnja
obvladovanja dolo¢enega predmeta. Brez usvojene ustrezne
stopnje zacetnega ucenja transferja ne moremo pric¢ako-
vati. To se sicer zdi samoumevno, vendar je velikokrat
spregledano.

Pomembnost zaletnega ucenja dokazuje niz $tudij,
ki so bile oblikovane tako, da so vrednotile u¢inke u¢enja
programiranja v racunalniskem jeziku LOGO. Hipoteza
je bila, da bodo tisti ucenci, ki so se naucili jezika LOGO,
prenesli znanje na druga podrocja, ki zahtevajo razmisljanje

! Pridevnik »u¢ni« smo v prevod naslova dodali, ker v naem prostoru termin »transfer« uporabljamo v ve¢ pomenih: kot prenos, kot transfer v
psihoanaliti¢tnem razmerju in kot u¢ni transfer. V pri¢ujo¢em ¢lanku merimo izklju¢no na u¢ni transfer.
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Okvir 3.1: Cesa se u¢imo

Ericsson (glej Ericsson et al., 1980) je ve¢ kot eno leto delal s §tudentom, da bi povecal njegovo zmoznost pom-
njenja niza $tevilk (na prim. 982761093 ...). Po pri¢akovanjih si je $tudent na zacetku zapomnil le priblizno sedem
$tevilk, po vaji pa si jih je lahko zapomnil sedemdeset ali celo ve¢; glej sliko 3.1 Kako? Ali je razvil splosno ve$¢ino, ki
je analogna krepitvi »mentalne misice«? Ne, §tudent se je naucil uporabljati svoje zaledno znanje, tako da je »razmetalc
informacije v smiselne skupine. Dobro je namre¢ poznal zmagovalne ¢ase znanih atletskih tekem; poznal je tudi
¢as drzavnega in svetovnega rekorda. Stevilo 941003591992100 je zato lahko razbil v $tevilo 94100 (9,41 sekunde na
100 jardov), $tevilo 3591 (3 minute, 59,1 sekunde na miljo) itd. Vendar je Studentu vzelo zelo veliko ¢asa, preden si
je lahko zapomnil tako veliko $tevil. In ko so testirali, koliko ¢rk si lahko zapomni, si jih je zopet lahko zapomnil le

priblizno sedem.

90

80

70

60

50

40

30

20

Povprecno Stevilo zapomnjenih enot

10

0 T T T
1 6 11 16

21 26 31 36

Dnevi vaje

Slika 3.1: Spremembe v povprecnem Stevilu zapomnjenih enot

VIR: Ericsson et al. (1980: 1181-1182). Ponatisnjeno z dovoljenjem.

in reevanje problemov (Papert, 1980). A stevilne $tudije s
testi transferja niso dokazale nobenih razlik med ucenci,
ki so se naucili jezika LOGO, in tistimi, ki se ga niso (glej
Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1996; Mayer,
1988). Vendar pa Stevilne izmed teh $tudij Ze na zacetku
niso ocenile, do katere stopnje so se u¢enci naucili jezika
LOGO (glej Klahr in Carver, 1988; Littlefield et al., 1988).
Ko so ovrednotili za¢etno obliko u¢enja, se je izkazalo, da se
ucenci pogosto niso nau¢ili dovolj jezika LOGO, da bi ustva-
rili podlago za transfer. Zato so bili v naslednjih $tudijah
bolj pozorni na to, kako se ucenci ucijo, s ¢imer so potrdili
transferni odnos do sorodnih nalog (Klahr in Carver, 1988;
Littlefield et al., 1988). Druge raziskovalne $tudije so pokazale,
da tudi preostale znacilnosti zacetnega ucenja vplivajo na
transfer; z njimi se bomo ukvarjali pozneje.

Stopnja, do katere se u¢imo z razumevanjem, vpliva
na transfer bolj kot le u¢enje podatkov na pamet ali sledenje
postopkom brez razmisljanja; glej okvira 3.3 in 3.4.

V prvem poglavju so bile prednosti u¢enja z razume-
vanjem predstavljene s primerom iz biologije, pri katerem
so se osebe ucile o fizi¢nih lastnostih ven in arterij. Opazili

smo, da zmoznost pomnjenja lastnosti ven in arterij (na
primer: arterije so debelejse kakor vene, bolj elasti¢ne,
prinasajo kri iz srca) ni isto kot razumevanje, zakaj imajo
le-te dolocene znacilnosti. Zmoznost za razumevanje je
pomembna za probleme, povezane s transferjem, kakrsen je
tale: »Poskusajte si predstavljati, da riSete umetno arterijo.
Ali bi morala biti elasti¢na? Zakaj ja in zakaj ne?« Ucenci,
ki se na pamet naucijo podatke, se le stezka lotevajo takega
problemskega re$evanja nalog (Bransford in Stein, 1993;
Bransford et al., 1983). Urejanje podatkov o arterijah in
venah na podlagi bolj splosnih principov (kot na primer:
»kako je struktura povezana z delovanjem«) je skladno z
urejanjem znanja strokovnjakov, kot je Ze bilo omenjeno
v drugem poglaviju.

Pomembno je, da imamo realne predstave o ¢asu, ki
je potreben, da se nau¢imo kompleksne snovi. Strokovnjaki
ocenjujejo, da potrebuje sahist svetovnega kova od 50
000 do 100 000 ur vaje, da postane mojster; pri izbiranju
potez $ahisti ¢rpajo iz vira, ki zajema poznavanje pribli-
zno 50 000 znanih $ahovskih vzorcev (Chase in Simon,
1973; Simon in Chase 1973). Ve¢ji del ¢asa, ki ga porabijo
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Okvir 3.2: Primer negativnega transferja

Luchins in Luchins (1970) sta preucevala, kako lahko predhodne izku$nje omejujejo zmoznosti ljudi za ucin-
kovito delovanje v novem okolju. Ugotavljala sta, kako poskusne osebe resujejo probleme s kozarci z vodo. Prednje
sta postavila tri kozarce razli¢nih velikosti in neomejeno koli¢ino vode. Problem je bil, kako sestaviti zahtevano
koli¢ino vode. Vsakdo je bil seznanjen tudi z vajo. Nato so osebe v eksperimentalni skupini dobile pet problemov
(problemi 2-6), preden so se spopadle s kriticnimi problemskimi testi (7, 8, 10 in 11). Osebe v kontrolni skupini pa
so se takoj po vaji spopadle s problemi 7-11. Problemi 2-6 so bili oblikovani tako, da tvorijo »serijo« (nastavitev),
ki pomeni resevanje problemov na dolo¢en nacin (pri tem so uporabljali formulo b-a-2c kot resitev). Osebe iz eks-
perimentalne skupine so se v veliki meri odlocale za to formulo tudi pri reSevanju kriti¢nih problemov, ¢eprav je v
tem primeru na voljo ve¢ drugih uc¢inkovitih postopkov. Nasprotno pa so se osebe iz kontrolne skupine odlocale za

veliko bolj neposredne resitve.

Dani so kozarci naslednjih velikosti

Problem A B C Sestavi zahtevano koli¢ino
1 29 3 20
2 Nastavitev 1 21 127 3 100
3 Nastavitev 2 14 163 25 99
4 Nastavitev 3 18 43 10 5
5 Nastavitev 4 9 42 6 21
6 Nastavitev 5 20 59 4 31
7 Kriti¢na 1 23 49 3 20
8 Kriti¢na 2 15 39 3 18
9 28 76 3 25
10 Kriti¢na 3 18 48 4 22
11 Kriti¢na 4 14 36 8 6

Okvir 3.2: Primer negativnega transferja (nadaljevanje)

Mozni odgovori na kriti¢ne probleme (7, 8, 10, 11)

Problem Nastavljena resitev Neposredna resitev
7 49-23-3-3=20 23-3=20
8 39-15-3-3=18 15+3=18
10 48-18-4-4=22 18+4=22
11 36-14-8-8=6 14-8=6

Tipi¢ni dosezki pri reSevanju kritiénih problemov

Nastavljena Neposredna Brez

resitev resitev resitve
Skupina (odstotek) (odstotek) (odstotek)
Kontrolna (otroci) 1 89 10
Eksperimentalna (otroci) 72 24 4
Kontrolna (odrasli) 0 100 0
Eksperimentalna (odrasli) 74 26 0

VIR: Povzeto po Luchins in Luchins (1970).
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Okvir 3.3: Pikado

V eni izmed najbolj znanih zgodnjih $tudij, ki primerja u¢inke »ucenja postopkov« z u¢inki »u¢enja z razume-
vanjem, sta dve skupini otrok vadili metanje puscic v tar¢o pod vodo (Scholekow in Judd, opisano v Judd, 1908; glej
Hendricksonov in Schroederjev konceptualni odgovor, 1941). Prvi skupini so razlozili princip lomljenje svetlobe,
zaradi katerega je domnevna slika tarce zavajajoca. Druga skupina otrok ni bila delezna nobene razlage in je samo
vadila ciljanje v tar¢o. Obe skupini sta se enako dobro odrezali pri prakti¢nem delu naloge, v katerem je bila tarca
30 centimetrov pod vodo. Skupina, ki je bila poducena o abstraktnem principu, pa se je odrezala veliko bolje, ko so
bili otroci sooceni z nalogo, v kateri je bila tar¢a 10 centimetrov pod vodo. Ker so u¢enci razumeli, kaj so poceli, so
se lahko s pomo¢jo znanja o lomu svetlobe prilagodili novi nalogi.

Okvir 3.4: Dolocanje povrs$ine lika

Metoda razumevanja
Metoda razumevanja spodbuja ucence, da prepoznajo strukturne odnose znotraj paralelograma; paralelogram
lahko na primer preoblikujejo v pravokotnik, ¢e prenesejo trikotnik z ene strani na drugo. Ker so ucenci vedeli,

kako priti do povrsine pravokotnika, je bilo iskanje plos¢ine paralelograma, potem ko so odkrili ustrezne struktur-
ne odnose, preprosto.

Metoda mehanskega ucenja

Pri tej metodi so se u¢enci naucili, kako narisati pravokotnico, nato pa so uporabili formulo, ki so si jo zapomnili.

b

Transfer h«b

Obe skupini sta se dobro odrezali pri tipi¢nih splosnih problemih, povezanih s plo§¢ino paralelograma, a samo
skupina, ki se je ucila z razumevanjem, je lahko uporabila znanje v novih problemskih situacijah, kot je dolo¢anje
plos¢ine pri spodnjem liku,

in znala lo¢iti resljivi problem od neresljivega, kot je prikazano spodaj.

Odziv skupine, ki se je u¢ila na pamet, je bil: »Tega $e nismo vzeli.«

VIR: Povzeto po Wetheimer (1959).
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Okvir 3.5

Ucenci, ki so bili delezni rednega pouka algebre v osnovni $oli, so imeli v enem letu v povprecju 65 ur pouka in
domacih nalog. Tisti pa, ki so se odlo¢ili za u¢enje algebre na visji ravni, so imeli na voljo priblizno 250 ur (zajema pouk
in domace naloge) (John Anderson, osebna komunikacija). Jasno je, da zares kakovostno u¢enje vzame veliko ¢asa.

za ucenje, namenjajo razvijanju ve§¢ine prepoznavanja
vzorcev, ki jim pomaga hitro organizirati informacije v
smiselne vzorce in razumeti njihov pomen za poznejse izide
(glej drugo poglavje). Na vseh podro¢jih ucenja velja, da
mojstrstvo terja veliko ¢asa. Koli¢ina ¢asa, ki je potrebna,
da se ¢lovek necesa naudi, je v grobem proporcionalna s
koli¢ino tega, ¢esar se uci (Single in Anderson); glej okvir
3.5. Ceprav veliko ljudi verjame, da je mojstrstvo povezano
s »talentome, pa celo posamezniki, za katere se zdi, da so
nadarjeni, potrebujejo veliko vaje, da razvijejo odli¢nost
(Ericsson et al., 1993).

Ucenci, Se posebej v $olah, se velikokrat ukvarjajo z
nalogami, ki nimajo nobenega vidnega smisla ali logike
(Klausmeier, 1985). Na zacetku je zato lahko zanje ucenje
z razumevanjem naporno; morda bodo potrebovali ¢as,
da razi$cejo osnovne koncepte in da ustvarijo povezave z
znanjem, ki ga Ze imajo. Tudi prehitro obravnavanje pre-
velikega $tevila tem lahko ovira ucenje in z njim povezan
transfer, saj se uenci a) u¢ijo samo izolirane skupine

Okvir 3.6: Priprava na ucenje z razumevanjem

podatkov, ki niso organizirani in povezani, ali b) jih soocajo
z urejenimi principi, ki pa jih ne morejo razumeti, ker
nimajo dovolj dolo¢enega znanja, da bi zanje principi sploh
imeli kak pomen. Ce imajo u¢enci moznost, da se najprej
spoprimejo z doloc¢eno informacijo, ki je pomembna za
obravnavanje tematike, imajo na voljo dovolj »¢asa za
pripovedovanje«. Le-ta jim pomaga, da se pri organizi-
rani u¢ni uri (ki jo presojamo s poznej$o zmoznostjo za
transfer) naucijo veliko ve¢ kot ucenci, ki na zacetku niso
imeli take priloznosti; glej okvir 3.6.

Cas za uéenje mora zajemati tudi dovolj ¢asa, da u¢enci
obdelajo informacijo. Pezdek in Miceli (1982) sta odkrila,
da tretjesolci potrebujejo 15 sekund, da povezejo slikovno
in ustno informacijo; ko so imeli na voljo le 8 sekund,
niso mogli zdruziti obeh informacij - najverjetneje zaradi
omejitev kratkoro¢nega spomina. Vse to nam sporoca, da
udenja ne moremo pospesiti; kompleksno kognitivno po-
vezovanje informacij preprosto terja ¢as.

Tri razli¢ne skupine $tudentov so bile delezne razli¢nih na¢inov pouéevanja o teoriji shem in spomina. Nato so
resili transferno nalogo, ki je od njih zahtevala natan¢no predvidevanje rezultatov nove studije o spominu. Studenti
prve skupine so prebrali in ponovili besedilo na temo teorije sheme in nato poslusali predavanje, organizirano z
namenom, da jim pomaga urediti znanje in se uciti z razumevanjem. Druga skupina besedila ni prebrala in je namesto
tega aktivno primerjala poenostavljene serije podatkov iz eksperimentov o spominu. Nato so prisluhnili e istemu
predavanju kot prva skupina. Tretja skupina se je ukvarjala s serijjami podatkov prav toliko ¢asa kot druga skupina,
a ni bila delezna predavanja. Na testu transferja so se §tudentje druge skupine odrezali veliko bolje kot Studentje
prve in tretje skupine. Njihovo delo s serijami podatkov je pripravilo podlago za to, da so se naucili tega, o Cemer je
govorilo poznej$e predavanje. Predavanje je bilo nujno, kot je razvidno tudi iz slabih rezultatov tretje skupine.
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Jasno je, da razli¢na poraba ¢asa razli¢no vpliva tako
na ucenje kot na transfer. Danes vemo veliko o tem, kako
razli¢ni dejavniki vplivajo na ucenje. Uenje je na primer
najbolj uc¢inkovito, ko se ljudje posvetijo »premisljenemu
postopkug, ki vkljucuje aktivno nadzorovanje u¢ne izkusnje
(Ericsson et al., 1993). Nadzorovanje zajema iskanje in
rabo povratnih informacij o posameznikovem napredku.
Povratna informacija ze dolgo velja za pomemben del uspe-
$nega ucenja (glej na primer Thorndike, 1913), vendar ne
smemo misliti, da predstavlja enodimenzionalni koncept.
Povratna informacija na primer, ki oznacuje napredek v
ucenju podatkov in formul, je druga¢na od povratne infor-
macije, ki kaze na u¢encevo razumevanje (Chi et al., 1989,
1994). V drugem poglaviju te knjige lahko tudi beremo, da
je za u¢ence pomembna povratna informacija o stopnji, ki
jim pove, kdaj, kje in kako uporabiti znanje, ki ga usvajajo.
Z nepazljivim zana$anjem na namige — kot je tisti, ki pove,
na katero poglavje se navezujejo prakti¢ni problemi —
ucenci lahko dobijo zmoten obcutek, da so dobro utrdili
svoje znanje, Ceprav ga v resnici niso (Bransford, 1979).

Razumevanje, kdaj, kje in zakaj uporabiti novo znanje,
lahko izboljs$amo z rabo »kontrastnih primerov; to je
koncept s podrocja perceptivnega ucenja (glej na primer
Gagné in Gibson, 1947; Gagner 1974; Gibson in Gibson,
1955). Primerno urejeni kontrasti lahko pomagajo ljudem,
da opazijo nove znacilnosti, ki jih pred tem niso zaznali,
ter se naucijo, katere znacilnosti so pomembne za dolo¢en
koncept in katere niso. Prednosti primerno oblikovanih
kontrastnih primerov pa niso uporabne le pri perceptiv-
nem ucenju, temve¢ tudi pri konceptualnem (Bransford et
al., 1989; Schwartz et al., 1999). Koncept linearne funkcije
na primer postane jasnejsi, ko ga soo¢imo z nelinearno
funkcijo; koncept prepoznavanja postane jasnejsi, ko ga
primerjamo s stopnjo svobodnega priklica in priklica s
pomocjo namigov.

Stevilne $tudije potrjujejo ugotovitev, da se transfer
izboljSuje s tem, ko u¢encem pomagamo prepoznavati po-
tencialne posledice tega, Cesar se ucijo (Anderson et al.,
1996). V eni izmed $tudij o u¢enju programiranja v racu-
nalnigkem jeziku LOGO (Klahr in Carver, 1988) je bil cilj,
da se ucenci za druge uc¢ence naucijo napisati napotke »brez
napak, da jim bodo lahko sledili. Raziskovalci so najprej
skrbno analizirali klju¢ne ves¢ine, potrebne za progra-
miranje v jeziku LOGO, ter se osredoto¢ili predvsem na
ve$cine, s katerimi otroci odkrijejo in popravijo napake v
svojih programih. Delno je bila uspesnost raziskovalcev
pri poudevanju programskega jezika LOGO odvisna prav
od omenjene analize nalog. Raziskovalci so prepoznali
$tiri klju¢ne vidike pri odpravljanju programskih napak,
in sicer: identificiranje neustreznega vedenja, predstavitev
programa, odkrivanje programske napake/programskega
hrosca, odpravljanje le-te. Vse $tiri abstraktne korake so po-
jasnili in povedali u¢encem, da so pomembni za transferno
nalogo, to je pisanje navodil brez »hro$¢ev«. Pri u¢encih,
ki so bili delezni vaje iz programskega jezika LOGO, se je

delez pravilno napisanih povecal s 33 % na 55 %. Naloge
so se lotili tako, da so uporabili spomin, v katerem so imeli
shranjeno znanje o postopkih, potrebnih za programira-
nje LOGO-rutin, kot so »naredi hiSo«, »naredi poligon«
itd. A samo pomnjenje postopkov ucencem pri reSevanju
naloge, kot je pisanje jasnih navodil brez »hro$cev«, ne bi
bilo dovol;.

Motivacija vpliva na cas, ki so ga ljudje pripravljeni
posvetiti u¢enju. Ljudje smo motivirani, da razvijamo kom-
petence in da re$ujemo probleme; imamo, kot pravi White
(1959), »motivacijo za razvijanje kompetenc«. Ceprav je
jasno, da zunanje nagrade in kaznovanje vplivajo na nase
obnasanje (glej prvo poglavje), ljudje trdo delajo tudi zaradi
notranjih razlogov.

Toda ucence spodbujajo samo izzivi, ki so primerno
tezki: naloge, ki so preve¢ lahke, postanejo dolgocasne;
naloge pa, ki so prezahtevne, povzrocajo frustracijo. Poleg
tega na ucencevo vztrajanje pri reSevanju nalog vpliva tudi
njegova naravnanost; obstajata dve osnovni naravnano-
sti: »naravnanost k dosezkom« in »naravnanost k uéenju«
(Dweck, 1989). Ucenci, ki so naravnani k u¢enju, imajo radi
nove izzive; tiste, ki so naravnani k dosezkom, bolj skrbijo
morebitne napake kot pa u¢enje. Koncept naravnanosti k
ucenju je podoben konceptu prilagodljive strokovnosti,
ki je obravnavan v drugem poglavju te knjige. Mozno je,
vendar moramo to idejo Se eksperimentalno preveriti, da
»naravnanost k ucenju« ali »naravnanost k dosezkom«
nista stalna znacilnost posameznika, temvec se ena in
druga spreminjata glede na disciplino (na primer: posa-
meznik je lahko naravnan k dosezkom pri matematiki in
obenem naravnan k ucenju pri naravoslovju in socialnih
$tudijah ali obratno).

Na motivacijo vplivajo tudi socialne priloznosti.
Motivira zlasti obéutek, da nekdo nekaj prispeva drugim
ljudem (Schwartz et al., 1999). Mladi ucenci so na primer
zelo motivirani, da piSejo zgodbice in risejo slike, ki jih
nato lahko delijo z drugimi ljudmi. Prvo$olci neke mes¢an-
ske $ole so bili tako zelo motivirani, da bi napisali knjige,
ki jih bodo lahko delili z drugimi, da je uditeljica morala
postaviti pravilo: »Ne odhajajte z odmora pred¢asno, da
bi v razredu lahko naprej pisali knjigo« (Cognition and
Technology Group at Vanderbilt, 1998).

Ucenci vseh starosti so bolj motivirani takrat, ko v tem,
kar se udijo, prepoznavajo uporabno vrednost, in takrat, ko
lahko tako znanje uporabijo tako, da bo vplivalo na druge
ljudi - $e posebej na njihovo lokalno skupnost (McCombs,
1996; Pintrich in Schunk, 1996). Sesto$olce neke me$can-
ske Sole so poprosili, naj anonimnemu sprasevalcu razlo-
Zijo najpomembnejse dogodke, ki so jih doziveli prej$nje
leto v petem razredu. Sprasevalec jih je prosil, naj opisejo
karkoli, kar je v njih vzbudilo ob¢utke ponosa, uspeha ali
kreativnosti (Barron et al., 1998). U¢enci so pogosto omenili
projekte, ki so sprozili velike socialne posledice, kot so na
primer in$truiranje mlajsih otrok, poucevanje za nastopanje
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pred ob¢instvom, oblikovanje nadrta za igralne hiske, ki
jih bodo izgradili strokovnjaki ter jih nato podarili pred-
$olskim otrokom, in ucenje, kako uc¢inkovito sodelovati v
skupinah. Veliko aktivnosti, ki so jih omenjali u¢enci, je
od njih terjalo trdo delo: da so lahko oblikovali nacrt za
igralne higke, so se morali pouciti o geometriji in arhitek-
turi, poleg tega pa so morali razloziti svoje naérte skupini
zunanjih strokovnjakov, ki so od njih zahtevali visoke stan-
darde (za druge primere in razprave o visoko motivacijskih
aktivnostih glej Pintrich in Schunk, 1996).

Na transfer vpliva tudi kontekst izvirnega ucenja; ljudje
se lahko u¢ijo v enem kontekstu, a obenem niso zmozni za
prenos v drugega. Clani skupine Orange Country home-
makers so na primer zelo dobri pri izracunavanju, kateri
nakupi v veletrgovini se najbolj splacajo, kljub temu da
jim podobni $olski matemati¢ni problemi delajo tezave
(Lave, 1988). Tudi nekim brazilskim otrokom matematika
pri prera¢unavanju, kako kaj prodati na ulicah, ni delala
problemov, a podobnih problemov v $olskem okolju niso
bili sposobni resiti (Carraher, 1986; Carraher et al., 1985).

Povezanost ucenja in kontekstov je odvisna od tega,
kako je znanje pridobljeno (Eich, 1985). Raziskava namiguje,
da je transfer na druge kontekste Se posebej tezak, ko je
ucenec izpostavljen poucevanju samo v enem kontekstu,
namesto v $tevilnih (Bjork in Richardson-Klavhen, 1989).
Ena izmed pogosto uporabljenih tehnik poucevanja je
tista, ko ucenci natan¢no razlozijo primere, s katerimi so
se ukvarjali med uc¢enjem, da bi pospesili ponovni priklic
podatkov pozneje. Taka vaja pa lahko ponovni priklic
pridobljenih informacij v drugih kontekstih celo otezuje.
Znanje je namrec $e posebej vezano na kontekst takrat, ko
udenci natan¢no obdelajo novo snov skupaj s podrobnost-
mi konteksta, v katerem se snovi ucijo (Eich, 1985). Ko se
ljudje poucujejo v razli¢nih kontekstih in se pri tem soocajo
s Siroko uporabnimi primeri, laZe abstrahirajo klju¢ne zna-
¢ilnosti konceptov in razvijajo fleksibilne oblike znanja
(Gick in Holyoak, 1983).

Problem prevec kontekstualiziranega znanja so preu-
¢evali v Solskih programih, v katerih temelji u¢enje bodisi
na primerih bodisi na problemih. Informacije so predsta-
vljali v kontekstu, v katerem je bilo treba resevati kom-
pleksne realne probleme (prim. Barrows, 1985; Cognition
and Technology Group at Vanderbilt, 1997; Gragg, 1940;
Hmelo, 1995; Williams, 1992). PetoSolci in $estoSolci se
na primer lahko u¢ijo matemati¢nega koncepta razdalja-
-hitrost-¢as v kontekstu resevanja zapletenega primera, ki
vklju¢uje nadrtovanje izleta z ladjo. Rezultati kazejo, da
ucenci pogosto niso zmozni narediti prenosa v nove si-
tuacije, ¢e se ucijo samo v tem kontekstu (Cognition and
Technology Group at Vanderbilt, 1997). Problem je, kako
povecati transfer ucenja.

Eden izmed nacinov, kako se spoprijeti z nefleksibil-
nostjo, je, da naprosimo ucence, naj resijo dolocen primer,
nato pa jim ponudimo nov, podoben primer; cilj takega
pristopa je, da ucenci abstrahirajo splosne principe, ki
vodijo k bolj fleksibilnemu transferju (Gick in Holyoak,
1983); glej okvir 3.7. Drugi nacin, kako izboljsati fleksibil-
nost, je, da se u¢enci u¢ijo v dolo¢enem kontekstu, nato pa
jim pomagamo pri re$evanju »kaj ée« problemov, ki so obli-
kovani tako, da povecujejo fleksibilnost njihovega razume-
vanja. Lahko jih vprasamo: »Kaj bi se zgodilo, ¢e bi se del
problema spremenil?« (Cognition and Technology Group
at Vanderbilt, 1997). Tretja moznost je, da primer posplo-
$§imo, tako da morajo ucenci najti reitev, ki ni uporabna le
v tem primeru, temvec¢ $e v Stevilnih drugih, ki so z njim
povezani. Namesto da ucenci nacrtujejo le en izlet z ladjo,
bi lahko vodili podjetje, ki nac¢rtuje izlete in mora pri tem
svetovati ljudem iz razli¢ni delov drzave, kdaj lahko na-
crtujejo svoje potovanje. Od ucencev bi lahko pricakova-
li, da prilagodijo cilj u¢enja v »delaj pametno«, dosegli pa
bi ga z ustvarjanjem matemati¢nih modelov, ki resujejo
$tevilne s potovanji povezane probleme. Z uporabo takih
modelov bi ustvarili orodja, ki zajemajo preproste tabele in
grafe, pa tudi ra¢unalniske programe. Pod takimi pogoji
je prenos v nove problemske situacije veliko boljsi (prim.
Bransford et al., 1998).

Transfer se poveca tudi s pouc¢evanjem, ki pomaga
ucencem predstaviti probleme na bolj abstraktnih ravneh.
Primer: ucenci, ki ustvarjajo poslovni naért za resitev kom-
pleksnega problema, se na zac¢etku morda ne zavedajo, da
njihov model dobro deluje le v natan¢no dolocenih situa-
cijah, ne pa tudi v drugih. Ce pa jim pomagamo predsta-
viti njihove strategije za resitev problema na bolj splosni
ravni, lahko povecamo verjetnost pozitivnega transferja
in zmanj$amo verjetnost negativnega transferja oziroma
neprimerne rabe razvite strategije.

Prednosti predstavljanja abstraktnih problemov so
preucevali v kontekstu mesanih algebrskih in besedilnih
nalog. Nekateri u¢enci so reSevali oba tipa nalog, drugi pa
so vadili z abstraktnimi tabelari¢nimi predstavitvami, ki
so osvetljevale osnovna matemati¢na razmerja (Singley in
Anderson, 1989). U¢enci, ki so se ukvarjali samo z del¢ki,
znacilnimi za posamezne tipe nalog, in niso bili seznanje-
ni z osnovnimi principi, so lahko dobro opravili nalogo,
vendar niso mogli prenesti svojega znanja na nove probleme.
Nasprotno pa so ucenci, ki so bili delezni abstraktne vaje,
zmogli prenos v nove problemske situacije, ki so vkljuc¢evale
podobne matemati¢ne odnose. Raziskava je tudi pokazala,
da razvijanje serije predstavitev u¢encem omogoca fleksi-
bilno razmisljanje o kompleksnih temah (Spiro et al., 1991).

Transfer je vselej funkcija odnosov med tem, kar je
nauceno in kar je preverjeno. Stevilni teoretiki pravijo, da
je koli¢ina transferja odvisna od prekrivanja med izvirnim
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Okvir 3.7: Fleksibilni transfer

Studentom so prebrali tole kratko zgodbo o generalu in trdnjavi (Gick in Holyoak, 1980; 309):

General si Zeli zasesti trdnjavo, ki se nahaja v sredis¢u drzave. Do nje vodi veliko poti. Vse poti so minirane, tako
da majhna skupina moz Se lahko varno precka pot, medtem ko bo vecja skupina zagotovo sproZila mine. Neposredni
napad z vsemi moZmi torej ne pride v postev. General se zato odloci, da bo razdelil vojsko v manjse skupine, nato pa
poslje vsako skupino na zacetek vsake od poti. Skupine naj bi se nato zdruzile pri trdnjavi.

Studentje so si zapomnili informacije iz zgodbe, nato pa so jih poprosili, naj poskusajo resiti tole nalogo (Gick
in Holyoak, 1980: 307-308):

Predstavljaj si, da si zdravnik, pred katerim je pacient z malignim tumorjem na Zelodcu. Pacienta ni mogoce
operirati, a ¢e tumorja ne bodo odstranili, bo umrl. Obstaja pa vrsta Zarkov, ki lahko unicijo tumor. Ce vsi Zarki
naenkrat doseZejo tumor z dovolj veliko mocjo, ga bodo unicili, vendar bo zaradi tega uniceno tudi tkivo okoli tumorja.
Ob manjsi intenzivnosti so Zarki za zdravo tkivo neskodljivi, vendar prav zaradi tega ne bodo vplivali niti na tumor.
Kaksen postopek naj torej uporabimo, da bomo z Zarki unicili tumor, obenem pa ne bomo poskodovali zdravega tkiva?

Le nekaj $tudentov je resilo problem brez zunanje pomoci. Vec kot 90 odstotkov studentov pa je resilo problem
s tumorjem, ko so jim rekli, naj si pomagajo z zgodbo o generalu in trdnjavi. Studentje so nato prepoznali zvezo
med razdeljevanjem ¢ete v manjse skupine in manjso dozo Zarkov, ki se vsi zdruzujejo v eni to¢ki — rakavem tkivu.
Posamezen Zarek je prevec $ibek, da bi lahko poskodoval tkivo, lahko pa ga poskoduje v tocki, kjer se zdruzi s pre-
ostalimi. Kljub primernosti problema s trdnjavo za tumor $tudentje pridobljenega znanja niso spontano uporabili

- povezava med dvema vrstama informacij je morala biti izrecno nakazana.

in novim podro¢jem ucenja. Za merjenje takega sovpa-
danja potrebujemo teorijo, ki nam pove, kako je znanje
predstavljeno in konceptualno zaértano znotraj posame-
znih podrodij. Primeri raziskovalnih $tudij o konceptu-
alnih predstavitvah so: Brown (1986), Bassok in Holyoak
(19894, b) ter Singley in Anderson (1989). Ali bodo u¢enci
zmogli transfer med razli¢nimi podro¢ji - od formul za
pot pri fiziki do formalno enakovrednih biologkih pro-
blemov, povezanih z rastjo -, je odvisno od tega, ali si rast
predstavljajo kot nekaj neprekinjenega (uspesen transfer)
ali kot nekaj, kar poteka v lo¢enih intervalih (neuspesen
transfer) (Bassok in Olseth, 1995).

Singley in Anderson (1989) pravita, da je transfer med
nalogami odvisen od tega, koliko kognitivnih elementov
si delijo. Ta hipoteza je prisla v ospredje Ze zelo zgodaj v
razvoju raziskav o transferju identi¢nih elementov, omenje-
nih zgoraj (Thorndike in Woodworth, 1901; Woodworth,
1938), a jo je bilo tezko eksperimentalno preveriti, dokler
niso identificirali sestavnih delov nalog. Poleg tega so za
moderne teoretike »elementi« tudi kognitivne reprezen-
tacije in strategije, ki se razlikujejo od naloge do naloge
(Singley in Anderson, 1989).

Singley in Anderson sta naucila u¢ence uporablja-
ti razli¢ne urejevalnike besedil, enega za drugim, nato pa
skusala napovedati, kje se bo zgodil transfer, dolo¢en kot
prihranek ¢asa pri u¢enju novega urejevalnika, ki ga uc¢enci
niso poznali. Odkrila sta, da so se u¢enci nove urejevalnike
besedila naucili veliko hitreje in da $tevilo proceduralnih

elementov, skupnih obema urejevalnikoma, napoveduje
obseg transferja. Dejstvo je, da je bil transfer velik med
urejevalniki, ki so se na videz zelo razlikovali, a so imeli
skupne abstraktne strukture. Singley in Anderson sta tudi
ugotovila, da podobni principi uravnavajo prenos matema-
ti¢nih kompetenc na $tevilna druga podrodja; to velja tako
za prenos tako deklarativnega kot proceduralnega znanja.

Biedermanova in Shiftrarjeva $tudija (1987) je osupljiv
primer, ki dokazuje koristi abstraktnega poucevanja. Avtorja
sta preucevala nalogo, ki jo u¢enci oziroma novinci navadno
tezko resijo: kako pregledati en dan stare piS¢ance, da bi
dolo¢ili njihov spol. Biederman in Shiffrar sta odkrila,
da so ucenci po dvajsetminutnem pouku o abstraktnih
principih o¢itno napredovali (glej tudi Anderson et al.,
1996). Raziskovalne studije navadno dokazejo, da je zelo
koristno pomagati u¢encem, da svoje izkus$nje predsta-
vijo na abstraktni ravni, ki presega posebnosti posame-
znih kontekstov in primerov (National Research Council,
1994). Primeri vkljucujejo algebro (Singley in Anderson,
1989), naloge, povezane z racunalniskim jezikom (Klahr
in Carver, 1988), motori¢ne spretnosti (prim. pikado,
Judd, 1908), razmisljanje o podobnostih (Gick in Holyoak,
1983) in vizualno ucenje (prim. dolo¢anje spola pis¢ancev,
Biederman in Shiffrar, 1987).

Studije kazejo, da abstraktne predstave ne vztrajajo
kot izolirani primeri dogodkov, temve¢ postanejo sestavni
deli ve¢jih, z njimi povezanih dogodkov in shem (Holyoak,
1984; Novick in Holyoak, 1901).
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Znanje oblikujejo Stevilne situacije, v katerih opazu-
jemo podobnosti in razlike med razli¢nimi dogodki. Ko
govorimo o kompleksnem razmisljanju, ki zajema obdelo-
vanje podobnosti, so klju¢ni vodi¢i prav sheme: »Uspesni
transfer na podlagi podobnosti sprozi razvijanje splo$nih
shem za resene probleme, ki jih je seveda mogoce upora-
biti pri vseh naslednjih problemih.« (National Research
Council, 1994: 43) Priklic in transfer pa spodbujajo prav
take sheme, saj izvirajo iz $irSega okvira sorodnih proble-
mov kot posamezne u¢ne izku$nje.

Pomembno je, da razumemo transfer kot dinamicen
proces, ki od u¢encev terja, da aktivno izbirajo in ocenjuje-
jo strategije, premisljujejo o virih in si pridobijo povratne
informacije. Aktivno razumevanje transferja se razlikuje
od bolj stati¢nih domnev, da se transfer ustrezno zrcali v
ucencevih zmoznostih, da resi serijo transfernih proble-
mov takoj potem, ko se je necesa naucil. Take presoje »na
prvo Zogo« pogosto resno podcenjujejo koli¢ino transfer-
ja, ki ga ucenci zmorejo pri prehajanju z enega podrocja
na drugega (Bransford in Schwartz, 1999; Brown et al.,
1983; Bruer, 1993).

Studije transferja od ucenja enega urejevalnika besedil
k drugemu kazejo, kako pomembno je, da gledamo na
transfer z dinami¢nega zornega kota in ne s stati¢nega.
Raziskovalci so tudi odkrili, da je naslednji dan transfer k
drugemu urejevalniku besedila veliko ve¢ji kot prvi dan
(Singley in Anderson, 1989): odkritje kaze, da moramo
transfer razumeti kot vec¢jo hitrost ucenja na novem
podrodju, in ne samo na prvotnih nalogah. Podobno je
eden izmed izobrazevalnih ciljev pri u¢enju racunanja po-
spesevanje ucenja fizike, vendar pozitivni u¢inki ne morejo
biti nujno vidni ze prvi dan.

Idealno bi bilo, ¢e bi posameznik spontano prenesel
primerno znanje brez kakrsne koli spodbude. Ta je v¢asih
kljub vsemu pomembna, saj lahko precej izboljsa transfer
(prim. Gick in Holyoak, 1980; Perfetto et al., 1983). »Obseg
transferja je odvisen od tega, kam je med u¢enjem ali trans-
ferjem usmerjena pozornost« (Anderson et al., 1996: 8).

Ugotavljanje, kako dobro je u¢enje usposobilo uc¢ence
za transfer, je natancno zlasti takrat, ko temelji na metodi
dinami¢nega vrednotenja, kakrsno je »stopenjsko spodbu-
janje« (Campione in Brown, 1987; Newman et al., 1989).
Metodo lahko uporabimo za vrednotenje obsega pomo¢i,
ki jo ucenci potrebujejo za transfer, zajema pa $tevilo in
vrste spodbud, ki so nujne, da bi bili u¢enci zmozni za
transfer. Nekateri uc¢enci ga obvladajo, ko prejmejo splosno
spodbudo kot na primer »Se lahko spomnis$ Cesa, kar si
ze naredil in bi ti sedaj lahko pomagalo?«. Drugi potre-
bujejo veliko bolj specifi¢ne spodbude. Testi transferja,
ki uporabljajo stopenjsko spodbujanje, omogocajo bolj
fine analize ucenje in njegovega vpliva na transfer kot
preprosto »enostopenjsko« ugotavljanje, ali je prislo do
transferja ali ne.

Transfer pri ucencih se lahko izboljsa s tem, ko jim
pomagamo, da se bolj zavedajo sebe kot u¢encev, ki aktivno
nadzorujejo svoje ucne strategije in vire ter vrednotijo svojo
pripravljenost za dolocen test ali nastop. O konceptu me-
takognicije smo na kratko razpravljali v prvem in tretjem
poglaviju (glej Brown, 1975; Flavell, 1973). Ugotovili smo,
da metakognitivni pristop k poucevanju zvisuje stopnjo,
do katere bodo ucenci prenesli usvojeno znanje na druga
podrodja brez izrecnih spodbud. Naslednji primeri pona-
zarjajo raziskave o razvijanju metakognitivnih ve$¢in na
podrodju branja, pisanja in matematike.

Vzajemno poucevanje, ki zvi§uje stopnjo, do katere
ucenci obvladujejo branje (Palincsar in Brown, 1984), je
oblikovano tako, da pomaga ucencem pridobiti doloceno
znanje, obenem pa jim pomaga tudi pri u¢enju strategij za
pojasnjevanje, natan¢no razlaganje in nadzorovanje ra-
zumevanja, ki je nujno za neodvisno ucenje. Trije glavni
sestavni deli recipro¢nega poucevanja so: dajanje navodil
in raba strategij, ki omogocajo uc¢encem, da nadzorujejo
svoje razumevanje; priprava strokovnega modela metako-
gnitivnih procesov, za katero na zacetku poskrbi ucitelj;
socialno okolje, ki omogoc¢a skupno premagovanje ovir na
poti do razumevanja. Ulenci strategij za usvajanje znanja,
ki se jih naudijo pri ukvarjanju z dolo¢enim besedilom, ne
razvijejo kot abstraktne in na pamet naucene procedure,
temve¢ jih razvijejo kot uporabne ves¢ine, s katerimi pri-
dobivajo znanje in ga razumejo. Poucevanje je vzajemno,
ko se ucenci in ucitelj izmenjujejo pri vodenju skupinskih
razprav ter uporabljajo strategije za obvladovanje in po-
mnjenje vsebine besedila.

Program proceduralnega pospesevanja za pouceva-
nje na podrocju pisanja (Scardamalia et al., 1984) je v vec
dimenzijah podoben recipro¢nemu poucevanju. Metoda
namre¢ spodbuja ucence, da se ukvarjajo z metakognitiv-
nimi aktivnostmi, ki so del visoko razvitih strategij pisanja.
Spodbude so u¢encem v pomoc¢ pri razmisljanju in refleksiji
o aktivnostih, saj jim omogocajo, da prepoznavajo svoje
cilje, proizvajajo nove ideje, izbolj$ujejo in pilijo ze obsto-
jece ideje in si prizadevajo, da bi bile ¢im bolj medsebojno
povezane. V tem programu se u¢enci izmenjujejo pri pred-
stavljanju svojih idej skupini in pri tem vsaki¢ natanéno
razlozijo, kako so izkoristili spodbude za na¢rtovanje
pisanja. Vse postopke sooblikuje oziroma modelira uditelj.
Program zato vklju¢uje modeliranje, odranje (scaffolding)
in izmenjavanje vlog, ki so oblikovani tako, da pomagajo
ucencem pozunanjiti oziroma predstaviti mentalne dogodke
v skupnem kontekstu.

Alan Schoenfeld (1983, 1985, 1991) poucuje hevristi¢-
ne metode za reSevanje matemati¢nih problemov studen-
tom. Metode do neke mere izvirajo iz hevristi¢nih prin-
cipov re$evanja problemov, ki jih je razvijal Polya (1957).

Schoenfeldov program zajema metodo, ki je podobna
recipro¢nemu poucevanju in proceduralnemu pospesevanju.
Avtor pouduje in izvaja nadzor ali menedzZerske strategije,
pri Cemer razlaga procese, kot so ustvarjanje alternativnih
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postopkov, ocenjevanje, kateri postopek je mogoce izpelja-
ti do konca v ¢asu, ki je na voljo, in vrednotenje posame-
znikovega napredka.

Tudi ta metoda zajema modeliranje, usmerjanje
(coaching) in odranje, pa tudi skupno resevanje pro-
blemov, razpravljanje na ravni celotnega razreda in v
manjsih skupinah. Ucenci s¢asoma za¢nejo sami zasta-
vljati avtoregulacijska vprasanja, medtem ko je ucitelj vse
manj pomemben. Na koncu vsake tako problemsko na-
ravnane u¢ne ure si ucenci in ucitelji izmenjajo mnenja
o znacilnostih glavnih tem, in sicer tako, da analizirajo,
kaj so delali in zakaj. Kratki povzetki osvetlijo posplo-
$ljive znacilnosti kriti¢nih odlo¢itev in dejanj, pri cemer
se oboji osredotocajo na strateske ravni, ne pa na posa-
mezne resitve (glej tudi White in Frederickson, 1998).

Osredotocanje na metakognicijo lahko izboljsa
veliko programov, ki zajemajo nove tehnologije, ucitelji
pa sku$ajo z njimi u¢encem predstaviti raziskovalne
metode in druga orodja, ki jih strokovnjaki uporabljajo
na delovnih mestih (glej osmo poglavje). Kako pomembna
je vloga metakognicije pri ucenju, vidimo v kontekstu
programa »miselnih orodij«, ki omogoc¢a u¢encem, da si-
mulirajo fizikalne eksperimente (White in Frederickson,
1998). Enako lahko re¢emo za dodajanje metakognitivne
komponente ra¢unalniskemu programu, ki pomaga $tu-
dentom pri u¢enju biologije. Pomen rabe videa za mode-
liranje klju¢nih metakognitivnih u¢nih procesov je tudi
v tem, da pomaga ucencem pri analiziranju in refleksiji
samih modelov (Bielaczyc et al., 1995). Vse opisane stra-
tegije vklju¢ujejo ucence kot aktivne udelezence ucenja,
in usmerjajo njihovo pozornost na kriticne elemente,
spodbujajo abstrahiranje splo$nih tem ali procedur (prin-
cipov) ter jim omogocajo vrednotenje lastnega napredo-
vanja k razumevanju.

Okvir 3.8: Vsakdanja in formalna matematika

Ko ljudje premisljujejo o transferju, mnogokrat najprej
pomislijo na ucenje necesa, nato pa na vrednotenje ucen-
¢evih zmoznosti, da pridobljeno znanje uporabi $e kje
drugje. A tudi zaletno ucenje vkljucuje transfer, saj temelji
na znanju, ki ga ljudje prinesejo s seboj v vsako ucno situa-
cijo; glej okvir 3.8. Princip, da se ljudje ucijo tako, da upo-
rabljajo Ze pridobljeno znanje in gradijo novega (glej prvo
poglavje), lahko parafraziramo kot »vsako u¢enje vkljucuje
transfer iz predhodnih izku$enj«. Ta princip ima $tevilne
pomembne implikacije za vsako edukacijsko prakso. Prvi¢:
Ucenci imajo lahko znanje, ki je pomembno za u¢no situ-
acijo, vendar ni dejavno. S tem ko jim ga u¢itelji pomagajo
aktivirati, ga krepijo. Drugi¢: Ucenci si morda prav zaradi
rabe predhodnega znanja narobe razlagajo nove informa-
cije, zato jih ne bodo ustrezno razumeli. Tretji¢: Ucenci
imajo lahko probleme z dolo¢enimi na¢ini poucevanja, ker
so v nasprotju s praksami, na katere so navajeni v svojem
okolju. To poglavje se osredotoca na vse tri implikacije.

Otrokovo zgodnje znanje matematike ponazarja
prednosti pristopa, s katerim pomagamo u¢encem, da se
opirajo na ustrezno znanje, ki je lahko tudi vir transferja.
Ko otroci za¢nejo obiskovati $olo, jih je ze vecina prido-
bila znanje, ki je pomembno za ucenje aritmetike. Imajo
izkus$njo sestevanja in ods$tevanja predmetov, s katerimi
se vsak dan igrajo, nimajo pa Se simbolnih predstav o se-
$tevanju in odstevanju, ki jih bodo usvojili $ele v 3oli. Ce
uditelj to znanje otrok vkljuci v svoje delo in ga nadgrajuje,
medtem ko jih poucuje o formalnih operacijah sestevanja
in od$tevanja, je zelo verjetno, da jih bodo u¢enci razumeli
bolj koherentno in temeljito, kot ¢e bi jih jim predstavili kot

Grajenje na predhodnih izkusnjah je pomembno in primerno tako za odrasle ljudi kot za otroke. U¢itelj mate-
matike takole opiSe spoznanje o pomenu maternega znanja (Fasheh, 1990: 21-22):

Matematika je bila za mojo mater veliko bolj realna in nujna, kot je bila zame. Ni znala ne brati ne pisati, v

roke pa je rutinsko jemala razlicno velike kose blaga brez vzorcev, jih razrezala in preoblikovala v obleke, ki so se po-
polnoma prilegale postavam ljudi ... Spoznal sem, da je bila matematika, ki jo je uporabljala moja mati, onkraj meja
mojega razumevanja. Jaz sem matematiko Studiral in pouceval, njej pa je predstavljala temelj razumevanja. Kar je
delala, je bila matematika, ki je utelesala red, vzorce, razmerja in mere. To je vsekakor bila matematika, saj je mati
celoto razstavljala na posamezne delce in iz njih ustvarjala novo celoto, ki je imela slog, obliko, velikost, obenem pa je
bila $e po meri posameznika. Napake v njeni matematiki so imele za razliko od moje matematike prakticne posledice.

Predstavljajte si sedaj, da bi se Fashehova mati vpisala na ure formalne matematike. Se tako veliko stevilo te¢ajev
ji ne bi pomagalo vzpostaviti stika z njenim bogatim neformalnim znanjem. Ali bi se njeno u¢enje formalne mate-
matike izboljsalo, ¢e bi bilo povezano s tem znanjem? Iz strokovne literature o ucenju in transferju vemo, da je to
pomembno vprasanje.
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izolirane abstrakcije. Brez natan¢nega uciteljevega usmer-
janja ucenci morda ne bodo uspeli povezati vsakdanjega
znanja s predmeti, ki se jih ucijo v Soli.

Ucenje vkljucuje transfer iz prejsnjih izkusenj, zato
lahko nekoga Ze obstojece znanje ovira pri usvajanju novega
znanja. Véasih so novi podatki za u¢ence nerazumljivi,
vendar jim lahko taka zmedenost vsaj pomaga identifici-
rati problem (glej Bransford in Johnson, 1972; Dooling in
Lachman, 1971). Bolj problemati¢na situacija nastane, ko
ljudje ustvarijo (zase) koherentno predstavo o informaci-
jah, vendar teh v resnici niti malo ne razumejo. Pod takimi
pogoji se ucenec niti ne zaveda, da informacij ne razume. Dva
primera takega pojava najdemo v prvem poglavju pri¢ujoce
knjige: 1) Riba je riba (Lionni, 1970), kjer riba poslus$a zabin
opis ¢loveka in si ob tem ustvari lastne posebne predstave;
2) uciteljevi poskusi, da bi pomagal u¢encem razumeti, da
je Zemlja okrogla (Vosniadou in Brewer, 1989). Otroci nove
informacije razumejo precej drugace, kot bi Zeleli odrasli.

Primer Riba je riba je ustrezen in ga lahko uporabi-
mo vsaki¢, ko skusamo pomagati u¢encem, da se naucijo
¢esa novega. Poglejmo primer. Ko so poprosili srednjesolce
in $tudente fizike, naj dolo¢ijo sile, ki vplivajo na zogo, ki
jo je nekdo vrgel navpi¢no v zrak, in sicer v trenutku, ko
se ni¢ ve¢ ne dotika roke, je veliko dijakov omenilo »silo
roke« (Clement, 1982a, b). Ta sila vpliva na Zogo samo tako
dolgo, dokler je Zoga v stiku z roko, kar pomeni, da nanjo
ne deluje, ko je v zraku. Dijaki trdijo, da se sila zmanjsuje
z oddaljevanjem Zoge in preneha delovati, ko Zoga doseze
vrh svoje poti. Trdijo tudi, da Zoga med spus¢anjem po-
stopoma »pridobiva« gravitacijsko silo, zaradi Cesar se
povecuje njena hitrost, medtem ko se priblizuje tlom. Ta
»gibanje zahteva silo« zmota je med dijaki pogosta in je
sorodna srednjeveski teoriji »gonilne sile« (Hestenes et al.,
1992). Take razlage zanemarjajo dejstvo, da sta edini sili,
ki vplivata na Zogo, medtem ko leti po zraku, gravitacij-
ska sila, ki jo povzroc¢a Zemlja, in upor zraka (za podobne
primere glej Mestre, 1994).

Pri biologiji poznavanje ¢loveskih in zivalskih potreb
po hrani dobro ponazarja nacelo, ki pravi, da lahko ze
obstojece znanje oteZuje razumevanje novih informacij.
Naredili so raziskavo, v katero so bili vkljuceni razli¢ni
ucenci (od osnovnosolskih do §tudentov). Namen raziskave
je bil ugotoviti, kako rastline pridelujejo hrano. Skusali so
razumeti vlogo zemlje in fotosinteze pri rasti rastlin in vlogo
primarnega vira hrane pri zelenih rastlinah (Wandersee,
1983). Ceprav so ucenci iz vijih razredov bolje razumeli
procese, pa se je izkazalo, da si u¢enci na vseh ravneh izo-
brazevanja delijo nekaj zmotnih predstav: zemlja je hrana
za rastline; rastline dobivajo hrano iz korenin in jo shra-
njujejo v listih; klorofil je kri rastlin. Stevilni u¢enci, e
posebej ti v visjih razredih, so se ze ucili o fotosintezi, toda
formalno poucevanje jim ni pomagalo, da bi se znebili
napac¢nih predhodnih prepric¢anj. Zahtevne in sofisticira-
ne razlage v naravoslovnem razredu, v katerem se ucitelji

ne ukvarjajo z zmotnimi predstavami u¢encev, pri mnogih
izmed njih ne bodo spremenile neustreznega razumevanja
(za pregled $tudij glej Mestre, 1994).

Zgodnji matemati¢ni koncepti usmerjajo pozornost
in razmisljanje majhnih otrok (Gelman, 1967; o tem bomo
bolj poglobljeno razglabljali v ¢etrtem poglavju). Vec¢ina
otok pride na uro matematike z idejo, da $tevila temeljijo
na nacelu stetja (in sorodnih pravilih se$tevanja in odste-
vanja). To znanje dobro deluje prvih nekaj let $olanja, ko
pa se ucenci seznanijo z racionalnimi $tevili, lahko njihove
predstave o matematiki $kodijo pri u¢enju.

Predstavljajte si u¢enje ulomkov. Matemati¢ni principi,
ki so osnova za ulomke, niso konsistentni s principi tetja in
predstavami otrok, da so $tevila mnozica predmetov, ki jih
$tejemo; seStevanje je v tem primeru »zlaganje skupaj« dveh
takih mnozic. Ulomka seveda ne dobimo tako, da $tejemo
predmete. Ulomek formalno pomeni deljenje enega kar-
dinalnega $tevila z drugim: ta definicija resi problem, da
cela $tevila, ko jih delimo, niso ve¢ cela. Zadevo dodatno
zaplete dejstvo, da nekateri principi $tetja Stevil za ulomke
ne veljajo. Racionalna $tevila nimajo enega samega nasle-
dnika: med dvema racionalnima $teviloma obstaja ne-
skon¢no veliko $tevil. Za tvorjenje zaporedja ulomkov ne
moremo uporabljati algoritmov Stetja: % na primer ni ve¢
kot %2. Niti neverbalni niti verbalni princip $tetja ne more
izrisati tridelnega simboli¢nega zapisa ulomkov: dve kar-
dinalni $tevili X in Y, ki ju lo¢uje ¢rta. Sorodne probleme s
ponazarjanjem so opazili tudi drugi avtorji (prim. Behr et
al., 1992; Fishbein et al., 1985; Silver et al., 1993). Sklepati
smemo, da lahko zgodnje znanje o $tevilih predstavlja oviro
priucenju ulomkov - in za mnoge u¢ence tudi jo predstavlja.

Dejstvo, da ucenci konstruirajo novo znanje na podlagi
znanja, ki ga Ze imajo, osvetljuje nekatere nevarnosti »pou-
¢evanja skozi pripovedovanje«. Predavanja in druge oblike
poucevanja so lahko v¢asih zelo uporabne, vendar le pod
pravimi pogoji (Schwartz in Bransford, 1998). Uéenci namre¢
pogosto konstruirajo znanje na nacin, ki je omenjen zgoraj.
Da bi se ognili takim problemom, morajo uitelji poskr-
beti, da bodo ucenci razmisljali tako, da si bodo vsebine
predstavljali, in poiskati nacine, kako rekonceptualizira-
ti neustrezne predstave. (Strategije za tako poucevanje so
temeljiteje predstavljene v $estem in sedmem poglavju.)

Predhodno znanje, ki ga u¢enec prinese s seboj k
pouku, pa ni samo rezultat njegovih posebnih izkusenj
(nekateri otroci na primer veliko vedo, ker so obiskali od-
daljene kraje ali pa zato, ker imajo njihovi star$i posebne
poklice; nekateri otroci so doZiveli travmati¢ne izkus$nje).
Tako znanje tudi ni samo genericni niz izkusenj, znacilen
za posamezna razvojna obdobja, skozi katera so $li ucenci
(na primer prepricanje, da so nebesa »zgoraj« ali da pride
mleko iz ohlajenih kartonskih $katel). Zajema tudi znanje,
ki so ga u¢enci usvojili zaradi svojih druzbenih vlog, pove-
zanih z barvo koze, druzbenim razredom, s spolom, z na-
rodnostjo in s kulturo (Brice-Heath, 1981, 1983; Lave, 1988;
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Okvir 3.9: Praznic¢na pita in uc¢enje ulomkov

Celo majhne razlike v kulturnem znanju lahko vplivajo na u¢enéevo u¢enje. Osnovnosolska uciteljica na primer
pomaga uc¢encem razumeti ulomke tako, da uporablja primer, za katerega verjame, da je splo$no znan. »Danes bomo
govorili o rezanju najljubse pite zahvalnega dne - bu¢ne pite.« Nato nadaljuje z razlaganjem delov pite. Med njeno
razlago fant afri$ko-ameriskega porekla zacudeno pogleda in vprasa: »Kaj pa je bucna pita?« (Tate, 1994).

Vecina afriskih Ameri¢anov za prazni¢no vecerjo postreZe pito iz sladkega krompirja. Afriskoameriski starsi
pravzaprav svojim otrokom navadno razlozijo, da je bu¢na pita nekaj podobnega kot pita iz sladkega krompirja. Za
njih je torej splosna referenca krompirjeva pita. Celo majhna razlika, ki nastane zaradi nepoznavanja bucne pite, je
lahko razlog za uc¢encevo zmedo. Namesto da bi se aktivno vkljuceval v pouk, je zaposlen s tem, da si predstavlja
bu¢no pito: Kaksen okus ima? Kaksen vonj ima? Je njena tekstura groba kot jabol¢na ali ¢e$njeva pita? V njegovi
mislih lahko vsa ta vprasanja postanejo bolj pomembna kot ulomki, ki jih skusa poucevati ucitelj.

Moll in Whitmore, 1993; Moll et al., 1993-1998; Rogoff,
1990, 1998; Saxe, 1990). Kulturno znanje lahko u¢encu
pomaga pri ucenju v $olah, lahko pa je tudi vir konfliktov
(Greenfield in Suzuki, 1998); glej okvir 3.9.

Solski neuspeh delno lahko pojasnimo z neujema-
njem med tem, Cesar se je u¢enec naucil doma, in tem, kar
od njega terjamo v $oli (glej Allen in Boykin, 1992; Au in
Jordan, 1981; Boykin in Tom, 1985; Erickson in Mohatt,
1982). Tam lahko vsakdanje druzinske navade in druzinske
obrede bodisi okrepijo bodisi so do njih brezbrizni, u¢itelji
pa se lahko nanje odzivajo na razli¢ne nacine (Heath, 1983).
Na primer. Ce u¢enca doma nikoli ni¢esar ne povprasajo
o zadevah, ki so za ¢lane druzine o¢itno samoumevne —
»Kaksne barve je nebo?« ali »Kje je tvoj nos?« —, u¢enec v
$oli morda ne bo hotel odgovarjati na podobna vprasanja
ali pa bo zelo zadrzan. Utiteljeve razlage takega vedenja
bodo seveda vplivale na njegovo presojo ucenceve inteli-
gence in drugih sposobnosti, vplivale pa bodo tudina po-
ucevanje in pristop do ucenca.

Korenine opisanih razlik segajo v zgodnje odnose med
odraslimi in otroki (Blake, 1994). Medtem ko se anglosaske
matere iz srednjega druzbenega razreda pogosto pogovar-
jajo z otroki tako, da didakti¢no usmerjajo njihovo pozor-
nost na predmete in njihovo poimenovanje (»Poglej tisti
rdedi tovornjak!«), afriSkoameriske matere enako pogosto
usmerjajo pozornost svojih otrok na ¢ustvene razsezno-
sti jezika (»Ali ni tole lepa igracka?, »Je nisi vesel?«). Jezik,
ki ga otroci prinesejo s seboj v $olo, zajema Sirok spekter
vescin, ki izvirajo iz takih zgodnjih interakeij med starsiin
otroki. Kaj se dogaja, ko se spremenijo odrasli, vrstniki in
kontekst (Suina, 1988; Suina in Smolkin, 1994)? To vpra-
$anje je zelo povezano s transferjem znanja.

Pomeni, ki jih ljudje pripi$ejo kulturnemu znanju, so
pomembni za razvijanje transferja - to je spodbujanja ljudi
k rabi naucenega. Pripovedovanje zgodb je na primer je-
zikovna vesc¢ina. Raziskave kazejo, da afroameriski otroci
pogosteje pripovedujejo na asociativen nacin (Michaels,
1981a, b; 1986), medtem ko belopolti otroci uporabljajo

bolj linearne pripovedne sloge; ti so bolj podobni linear-
nim razlagalnim slogom pisanja in govorjenja, ki se jih
ucijo v $olah (glej Gee, 1989; Taylor in Lee, 1987; Cazden
et al., 1985; Lee in Slaughter-Defoe, 1995). Ko temnopolti
in belopolti uditelji poslusajo jezikovne sloge, ki jih upo-
rabljajo ucenci, jih bodo morda tudi vrednotili: belopolti
ucitelji tezko sledijo asociativnemu pripovedovanju, zato
je vecja verjetnost, da bodo ucenca s takim slogom pripo-
vedovanja ocenili kot manj uspesnega; temnopolti ucitelji
pa tako pripovedovanje vrednotijo bolj pozitivno (Cazden,
1988: 17). Afroameriske otroke, ki Ze ob vstopu v $olo upo-
rabljajo asociativni slog govorjenja, bodo $tevilni ucitelji
bolj verjetno ocenili kot otroke z manj$imi u¢nimi poten-
ciali. Utiteljem je mogoce pomagati, da bodo prepozna-
li druga¢no kulturno ozadje kot mo¢, ki jo je mogoce Se
krepiti, ne pa kot znak »pomanjkanja«.

Poglavje smo zaceli s poudarkom, da je kon¢ni cilj
ucenja dostop od informacij, ki jih bo mogoce uporabiti
v razli¢ne namene - da bo torej nauc¢eno v nekem smislu
mogoce prenasati $e na druga podrocja. V tej perspektivi
je kon¢ni cilj Solanja pomagati u¢encem prenasati nauc¢eno
v vsakdanje situacije zunaj Sole (dom, obéestvo, delovno
mesto). Transfer med nalogami je odvisen od podobno-
sti med novimi nalogami in u¢nimi izku$njami, zato je
pomembna strategija za krepitev transferja iz $ol na druga
podro¢ja boljse razumevanje zunaj$olskih okolij, v katerih
morajo ucenci delovati. Ta okolja se kajpak hitro spremi-
njajo, zato je pomembno tudi raziskovanje na¢inov, kako
pomagati ucencem pri razvijanju prilagodljivega znanja
(glej poglavje 1).

Vprasanje, kako ljudje delujejo v okoljih, kjer morajo
reSevati prakti¢ne probleme, so raziskovali Ze $tevilni znan-
stveniki, med njimi tudi kognitivni antropologi, sociologi
in psihologi (prim. Lave, 1988; Rogoff, 1990). Vsakdanja
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Okvir 3.10: Problem s skuto

Kako dobis tri ¢etrtine od dveh tretjin skodelice skute?

% od

Solska matemati¢na strategija
% x 2/3 = 6/12 = 1/2 skodelice

Napolni skodelico do polovice.

Izumljena strategija

Napolni skodelico do oznake 2/3.

Vzemi skute iz skodelice in oblikuj krog.

Razdeli krog na enake Cetrtine.

Odstrani Cetrtino in uporabi ostanek.

okolja in $olsko okolje se med seboj razlikujejo predvsem
v tem, da je v slednjem veliko bolj poudarjeno individu-
alno delo (Resnick, 1987). Raziskava o upravljanju ameri-
skih ladij je na primer pokazala, da noben posameznik ne
more sam upravljati z ladjo; ¢lani posadke morajo sodelo-
vati in si deliti strokovno znanje. Novejse $tudije o sode-
lovanju potrjujejo njegovo pomembnost. Omenimo $e en
primer. Stevilna znanstvena odkritja v razli¢nih laborato-
rijih za genetske raziskave je omogocilo prav poglobljeno
sodelovanje med strokovnjaki (Dunbar, 1996). Podobno
velja tudi za odloc¢anje na urgentnih oddelkih - odlo¢a-
nje je porazdeljeno med razli¢ne ¢lane bolni$ni¢nih ekip
(Patel et al., 1996).

Drugo veliko nasprotje med $olskimi in vsakdanjimi
okolji ponazarja moc¢na raba orodij za reSevanje proble-
mov v vsakdanjem Zivljenju, medtem ko je v $olah veliko
ve¢ »mentalnega dela« (Resnick, 1987). Ker ljudje resujejo
vsakdanje probleme z orodji, jih resujejo skoraj brez napak
(prim. Cohen, 1983; Schliemann in Acioly, 1989; Simon,

1972; glej tudi Norman, 1993). Nove tehnologije omogo-
¢ajo uéencem, da tudi v Solah uporabljajo orodja podobno,
kot jih uporabljajo strokovnjaki na delovnih mestih (glej
poglavje 8). Spretna raba ustreznih orodij lahko pospesu-
je transfer.

Tretja razlika med $olskimi in vsakdanjimi okolji se
nanasa na razmisljanje: v Solah je zelo pogosto zelo veliko
abstraktnega razmigljanja, medtem ko v vsakdanjih okoljih
prevladuje kontekstualizirano razmisljanje (Resnick, 1987).
Razmisljanje lahko izboljsamo tako, da abstraktne logi¢ne
argumente prenesemo v konkretne kontekste (glej Wason
in Johnson-Laird, 1972). Tudi dobro znana $tudija o vedenju
ljudi, vklju¢enih v Weight Watchers Program, je potrdila,
da ti v vsakdanjem Zivljenju zares resujejo probleme na
opisani nacin (glej Lave et al., 1984). Primer je ¢lovek, ki je
za pripravo svojega obroka potreboval tri ¢etrtine od dveh
tretjin skodelice skute. Ni sku$al pomnoziti ulomkov, kar
bina primer v $oli naredili u¢enci. Namesto tega je odmeril
dve tretjini skodelice, odstranil koli¢ino in skuto razpo-
redil v obliki kroga. Razdelil ga je na ¢etrtine in uporabil
tri; glej okvir 3.10. Ni uporabil abstraktne aritmetike. V
podobnih primerih kontekstualiziranega razmisljanja sirarji
uporabljajo znanje o velikosti posod za mleko in z njegovo
pomocjo zelo dobro izrac¢unajo koli¢ine, ki jih potrebujejo
(Scribner, 1984); tudi kupci zivil uporabljajo ne§olsko ma-
tematiko, in sicer tako pri nakupovanju v trgovinah kot v
simuliranih pogojih (Lave, 1988); glej okvir 3.11.

Kontekstualizirano razmisljanje pa je lahko tudi pro-
blemati¢no. Problemi so podobni tistim, ki so povezani s
prevec kontekstualiziranim znanjem na splosno. Strategija
»izberi ravno prave, ki jo je uporabil moski, ki si je hotel
pripraviti obrok s skuto, namre¢ deluje le v nekaterih situ-
acijah; moz bi imel problem, ¢e bi skusal odmeriti melaso
ali kako drugo teko¢ino (Wineburg, 1989a, b; glej tudi
Bereiter, 1997). Bi znal razviti kako drugo, novo strategijo
za merjenje teko¢in? Odgovor na vpras$anje je odvisen od
tega, koliko bi zmogel svoj postopek povezati s splosnimi
strategijami reSevanja problemov.

Analize vsakdanjih okolij lahko pokaZejo na njihove
mikavne potencialne vplive na edukacijske prakse, vendar
jih moramo dobro premisliti in preveriti z znanstveno na-
tancnostjo. Obstajajo Stevilne privla¢ne implikacije ideje, da
bi morali u¢enje organizirati okoli avtenti¢nih problemov
in projektov, ki so pogosti zunaj Solskih zidov. Vizija Johna
Deweyja je bila: »Sole bi morale biti manj priprava na Zivlje-
nje in bolj Zivljenje samo.« Razvijanje u¢enja, ki temelji na
reSevanju problemov, kakr$nega poznamo v medicinskih
$olah, je zelo koristno, ¢e izhajamo iz tega, kar bodo $tudenti
potrebovali, ko bodo diplomirali; v taki perspektivi obliku-
jemo edukacijsko prakso tako, da jih kar najbolje opremi
s potrebnimi kompetencami (Barrows, 1985). Priloznosti
za uenje na podlagi re$evanja problemov v prvem letniku
$tudija medicine bolje opremijo $tudente za diagnosticira-
nje in razumevanje medicinskih problemov kot pa ucenje,
ki sledi tipi¢nim predavanjem (Hmelo, 1995). Poskusi, da
bi $olanje bolj prilagodili zahtevam poznejsih delovnih
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vzgojajizobraievanje

Okvir 3.11: Tri resitve problema, kako kupovati najbolj racionalno

Katero omako za Zar je najbolje kupiti?

Strategija razlik
A B
18 uné 18 - 14 =4 unce
unc
79 centov 79 — 81 = -2 centa
Izdelek A vsebuje
4 unce vec in stane 2 centa
manj kot B
14 unc¢
81 centov

Katera soncnicna semena je najbolje kupiti?
Strategija cene za enoto A B

30/3 = 10 centov za unco

44/4 = 11 centov za unco
Izdelek A stane na enoto manj
kot izdelek B

3 unce 4 unce

30 centov 44 centov

Katero arasidovo maslo je najbolje kupiti?
Strategija razmerij

A B
10 un¢
90 centov 2 x 45 =90 centov
4 unce 2x4=8unt
45 centov  Jzdelek A stane dvakrat
toliko kot izdelek B in
vsebuje ve¢ kot dvakrat ve¢
masla.

VIR: Prilagojeno po Lave (1988).

mest, so odgovorni tudi za uvajanje u¢enja na konkretnih
primerih v ekonomskih $olah, na pravnih fakultetah in v
$olah za ravnatelje (Hallinger et al., 1993; Williams, 1992).

V literaturi o transferju pa naletimo tudi na opozo-
rila glede potencialnih omejitev takega ucenja. Preprosto
ucenje postopkov in ucenje v enem samem kontekstu Se
ne spodbujata fleksibilnega transferja. Avtorji zato poudar-
jajo, da je najbolj u¢inkovit transfer posledica ravnovesja
med ucenjem iz posamic¢nih primerov in u¢enjem splosnih

Strategija s procenti

Studija simulacije Studija trgovine

9 22
39 5
47 35

principov; niti ena niti druga oblika u¢enja ga sama po sebi
ne more zagotoviti.

Glavni cilj $olanja je priprava u¢encev na prozno pri-
lagajanje novim problemom in novim okoljem. Sposobnost
ucencev za transfer je pomemben znak ucenja, ki lahko
pomaga uciteljem oceniti in izboljsati lastno poucevanje.
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Stevilni na¢ini poucevanja so videti enaki, &e jih presojamo
vludi prepric¢anja, da je mera u¢enja koli¢ina informacij, ki
si jih u¢enci zapomnijo. Razlike med njimi postanejo bolj
ocitne, ko gledamo nanje s perspektive, kako dobro so se
ucenci usposobili za prenos nauc¢enega na nove probleme
in v nova okolja.

Na sposobnost ljudi za transfer nauc¢enega vpliva ve¢
kriti¢nih znacilnosti u¢enja. Na razvoj znanja in sposob-
nosti za njegov transfer vplivata zlasti koli¢ina in nacin
zaCetnega ucenja. Ulenci so motivirani za to, da porabijo
¢as za ucenje kompleksnih tem in da resujejo probleme, ce
jih zanimajo. Motivirajo jih zlasti priloznosti, da upora-
bijo znanje in ustvarjajo predmete, ki so koristni za druge
ljudi. Medtem ko je ¢as za re$evanje nalog potreben za
uéenje, pa ne zadosca za u¢inkovito uenje. Cas, namenjen
udenju za razumevanje, drugace vpliva na transfer kot pa
¢as, namenjen pomnjenju podatkov ali postopkov, ki so
jih u¢enci nasli v knjigah ali slisali pri pouku. Da bi dobili
ucenci vpogled v lastno ucenje in znanje, potrebujejo
pogoste povratne informacije: u¢enci morajo nadzorova-
ti lastno ucenje ter aktivno ocenjevati strategije ucenja in
trenutno stopnjo razumevanja naucenega.

Za spodbujanje transferja je pomemben tudi kontekst,
v katerem se ucenec uci. Znanje, ki ga je usvojil v enem
samem kontekstu, bo manj verjetno podpiralo transfer
kot pa znanje, ki ga je usvojil v razli¢nih kontekstih. V
njih ucenec laze abstrahira ustrezne znacilnosti koncep-
tov in razvija bolj fleksibilne oblike znanja. Raba dobro
izbranih nasprotnih primerov lahko pomaga u¢encem
spoznati pogoje, pod katerimi lahko uporabljajo novo
znanje. Transfer lahko krepijo tudi abstraktne predsta-
vitve problemov. Transfer med nalogami je povezan s
$tevilom njihovih skupnih elementov, vendar moramo pri
tem elemente dolo¢iti kognitivno. Pri vrednotenju ucenja
je klju¢ povecana hitrost ucenja konceptov, ki jih ucenci
lahko odkrijejo v novih situacijah, ne pa zacetni dosezki
na novem podrodju.

VIRI

Vsako novo ucenje vkljucuje transfer. Predhodno
znanje lahko spodbuja ali ovira razumevanje novih infor-
macij. Na primer: znanje vsakdanje aritmetike, ki temelji
na Stetju, lahko ovira razumevanje racionalnih S$tevil,
domneve, ki izhajajo iz vsakdanjih izkusenj (pokon¢na hoja
na domnevno ravnih tleh), lahko ovirajo u¢enca pri razu-
mevanju fizikalnih ali astronomskih zakonitosti. U¢itelji
lahko pomagajo u¢encem spremeniti njihovo zacetno ra-
zumevanje, in sicer tako da jih spodbujajo k vizualnemu
predstavljanju oziroma razmisljanju; ucenci tako spremi-
njajo svoje napacne predstave in zacnejo razmisljati onkraj
posamicnih primerov ali pa razmisljajo o njihovih razlici-
cah. Izjemno pomemben vidik predhodnega znanja, ki je
pomemben za razumevanje ucenja, predstavljajo kulturne
prakse, od katerih je tako znanje odvisno. U¢inkovito
ucenje podpira pozitivni transfer z aktivnim odkrivanjem
ustreznega znanja, ki ga ucenci prinesejo v u¢no situacijo,
in gradi na njem.

Kon¢éni cilj Solskega ucenja je transfer iz ol v vsak-
danja okolja. Analiziranje vsakdanjih situacij nam pomaga
vnovi¢ premisliti $olske prakse in jih preoblikovati tako,
da bodo bolj skladne z njihovimi zahtevami. Obenem pa
je pomembno, da se izognemo poudevanju, ki je preve¢
odvisno od kontekstov. Transfer lahko spodbujamo in
obenem zagotavljamo njegovo proznost tudi tako, da
pomagamo ucencem izbirati, prilagajati in ustvarjati orodja
za re$evanje problemov.

Na koncu lahko re¢emo, da transfer krepi tudi me-
takognitivni pristop k poucevanju, saj u¢encem pomaga
spoznavati sebe kot ucence in same procese usvajanja
znanja. Znacilnost strokovnjakov je tudi njihova zmoznost
za nadzorovanje in reguliranje lastnega razumevanja, ki
jim pomaga, da se $e naprej ucijo graditi prilagodljivo
znanje: to je pomemben model in bi moral biti u¢encem
za zgled.

Seznam virov je objavljen na nasi spletni strani:
ZRSS - ZALOZBA - REVIJE - VZGOJA IN IZOBRAZEVANJE.

Prevod prispevka: J. D. Bransford, A. L. Brown, R. R. Cocking (2000). Learning
and Transfer V: How People Learn. Brain, Mind, Experience, and School. Str. 51-78,
Washington D. C.: National Academy Pres. Prevedel dr. Dusan Rutar.
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vzgojajizobraievanje

Dr. Noel Entwistle, Univerza v Edinburgu, Skotska

To poglavje raziskuje naravo praznih pojmov in trans-
formativnih na¢inov misljenja, najprej z vidika obstojecih
raziskav, nato pa bolj dolo¢no glede pojmov, uporabljenih
v raziskovanju poucevanja in ucenja v visokem $olstvu.
Dva klju¢na pojma, uporabljena v literaturi, sta Perryjeva
zamisel razvoja epistemoloskih prepri¢anj ali pojmovanj
znanja (Perry, 1970, 1988) in kategorije, ki jih Sélj6 in drugi
uporabljajo za razlikovanje med pojmovanji ucenja (Saljo,
1979, 1982). Ta dva opisa nista le vzporedna drug drugemu
v opisovanju pomembnih sprememb v predstavah $tuden-
tov o snovi, ki jo $tudirajo, pokazeta tudi pomembne prage
ali osi$¢a, na katerih se preoblikuje razumevanje studentov.
Ucenjaska pojmovanja ucenja so povezana s poglobljenimi
pristopi k u¢enju, odnosna narava pristopov pa pomeni, da
prag samo povecuje verjetnost, da bo uporabljen poglobl-
jen pristop. Pristop k u¢enju pa je za univerzitetne ucitelje
postal prazni pojem s tem, da odpira njihovo razmisljan-
je o tem, kako lahko njihovo poucevanje najbolje podpira
razumevanje Studentov, in videti je, da ima celo sam izraz
prazni pojem podobno funkcijo v razmisljanju o pouce-
vanju dolo¢enih disciplin. Poglavje sklenemo s ponovnim
ogledom znacilnosti, ki prazne pojme opredeljujejo v odnosu
do raziskav, obravnavanih v tem prispevku, in sprejmemo
zamisel, da obstajajo trije razli¢ni nacini, kako je mogoce
odpreti Studentovo razumevanje nekega predmeta: z dolo-
¢enimi temeljnimi pojmi v zacetnih stopnjah predavanj, z
integrativnimi praznimi pojmi in z usvajanjem dolo¢enih
nacinov misljenja, znacilnih za ta predmet.

Zamisel praznih pojmov se je kot del projekta ETL
(2005), velike raziskave o poucevanju in ucenju pri $tirih
razli¢nih predmetih, pojavila v razpravah z univerzitet-
nimi u¢itelji ekonomije. V celi vrsti pojmov, s katerimi se
$tudenti seznanijo v diplomskih programih, so bili taki,
za katere se je zdelo, da imajo mocan vpliv na Studento-
vo nadaljnje ucenje. Tako zaposleni kot Studenti so ve¢ino
teh dozivljali kot teZavno znanje (Perkins, 2006). Izkazalo
se je, da so tezki tako za poucevanje kot za ucenje, ko pa
so enkrat razumljeni, imajo pomemben transformativen
uc¢inek na razumevanje $tudentov. Mayer in Land (2003)
sta jih opisala kot »prazne pojme«. V ekonomiji je posebej
jasen primer tega pojem »oportunitetni stroskic.

Prazni pojem imamo lahko za sorodnega portalu,
ki odpira nov in dotlej nedostopen nac¢in razmisljanja

o neCem. Predstavlja spremenjen nacin razumevanja
ali interpretacije ali uvida v nekaj, brez Cesar uceci
se ne more napredovati. Posledica dojetja praznega
pojma je lahko preoblikovan notranji pogled na snov,
na pokrajino predmeta ali celo svetovni nazor (Mayer
in Land, 2003: 1).

Nadaljnje razprave z zaposlenimi in z drugimi razis-
kovalci so opis praznih pojmov $e dodelale s spoznanjem,
da so kot »pojmovna uvozi$¢a« v naprednej$e nacine raz-
misljanja o neki snovi in predmetnem podroéju po defi-
niciji transformativni, tipi¢no pa so tudi:

nepovratni (malo je verjetno, da bi jih pozabili,
oducimo se jih lahko samo s precej$njim naporom)
in integrativni (izpostavljajo predhodno skrito po-
vezanost necesa) ... omenjeno je bilo Se, da je novi

»pojmovni prostor, ki ga odpira taka preoblikovana

misel, tudi omejen, ima kon¢ne meje, ki se dotikajo

pragov v nove pojmovne prostore (Mayer in Land,

2005: 373-374).

O lastnostih, ki dolo¢ajo prazne pojme, pa se Se vedno
razpravlja in za namene tega prispevka se bomo osredotocili
na njihove transformativne in integrativne lastnosti.

Vsak nov pojem, ki ga uvajamo v raziskovalno areno,
je treba skrbno preuciti, da se prepri¢amo, da k temu, kar
Ze vemo, dodaja nekaj novega. Izraz »prazni pojem« je zato
Ze prezivel znatno presojo (Meyer in Land, 2006). Tu bomo
kot okvir za preostanek tega poglavja uporabili predvsem
ugotovitve iz enega projekta (Davies in Mangan, 2007).

Projekt »Umesc¢ajoci se prazni pojmi« poskusa po-
jasniti naravo praznih pojmov v ekonomiji in tudi razviti
gradiva v podporo ucenja $tudentov. Vkljucuje sodelovan-
je z ucitelji $tirih univerz. Prve razprave z zaposlenimi so
pokazale, da jim je zelo tezko doumeti bistveno transforma-
tivno lastnost praznih pojmov, pri ¢emer se izraz pogosto
zamenjuje z bolj obi¢ajno uporabljeno zamislijo kljucnih
pojmov. 1z dokazov, zbranih tako med zaposlenimi kot
med $tudenti, je zdaj mogoce prepoznati tri razlicne vrste
transformativnih pragov v u¢enju.

Na zacetnih stopnjah programov $tudija ekonomije,
morajo $tudenti razumeti, kako pomen izrazov, uporablje-
nih v akademskem $tudiju ekonomije, pojasnjuje vsakdanje
razmiSljanje o predmetu — na primer razlike med izrazoma
»cena« in »stroSek« — in v tem procesu razvijejo temeljne
konceptualne surovine za akademsko razpravo v ekono-
miji. Ti preprosti pojmi transformirajo studentovo inter-
pretacijo vsakdanje ekonomije in tako bistrijo njegovo
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razmisljanje, nimajo pa integrativne modi, ki jo pricaku-
jemo od praznih pojmov.

Druga oblika transformacije vklju¢uje pojme, ki ne
le preoblikujejo misljenje, temvec so tudi integrativni, s
tem da povezujejo vec temeljnih pojmov. Transformativna
lastnost se ustvarja z dojetjem odlo¢ilnih medsebojnih
povezav med temeljnimi pojmi - zdi se, da pojem »opor-
tunitetni stroski« spada v to kategorijo. Ce pa naj bi se
$tudenti polno vkljucevali v akademske razprave, morajo
razumeti tudi, kako ekonomske probleme obvladova-
ti z zmanjSevanjem kompleksnosti, s tem da presojamo,
kaj bi se zgodilo, »Ce vse ostalo ostane enako«. Nauciti se
morajo tudi, kako interpretirati grafe, razumeti funkcijo
modelov in uporabljati statisti¢na ter jezikovna orodja, ki
omogocajo razvijanje akademskega sklepanja in njegovo
predstavljanje drugim. In to je tretja oblika praga, ki sta
jo opredelila Davies in Mangan.

Ti trije tipi pragov se bodo izkazali za koristne pri
pregledu pojmov in nacinov misljenja, ki se na $iroko
uporabljajo v raziskovanju visokega $olstva, a najprej si
moramo na hitro ogledati zgodnej$e raziskave narave
pojmov in razumevanja.

Seveda je o spreminjanju pojmovanja in razumeva-
nja, zlasti na poljih kognitivne in pedagoske psihologije,
na voljo Ze ogromno literature (glej na primer Schnotz,
Vosniadou in Carretero, 1999). S psiholoskega vidika spre-
jemamo, da se pojmovanja razvijajo, ko delamo izvlecke
in spajamo podobnosti ter razlike med razli¢nimi izku-
$njami nekega pojma (Ausubel, Novak in Hanesian, 1978).
Marton (2007) ter Marton in Tsui (2004) razvijata pedago-
$ko teorijo ucenja, ki te opise izpopolnjuje z obravnavanjem
ucenja kot odvisno od razlo¢evanja kriti¢nih znacilnosti
pojmov, ki nastane z videnjem raznolikosti, ki jo vsebujejo
ti vidiki. Razlo¢evanje potem lahko vodi v integracijo teh
lastnosti v sodasno zlitje, ki ga dozivimo kot razumevanje
ali odprtje predmeta z dojetjem nekega praznega pojma.
Kot razlaga Marton (2007):

Nasa teorija se za¢ne z raziskovanjem narave za-
vedanja, ki je soudelezeno pri videnju pojava ali snovi
na pomembno nov nacin in ki vodi v vprasanja o tem,
kaj moramo storiti, da bi se naucili, kako mocneje ob-
vladovati nove situacije. Ce naj bomo sposobni neko
situacijo obvladovati mo¢neje, jo moramo najprej
videti mo¢neje, to je razloCevati njene kriti¢ne zna-
¢ilnosti in potem upostevati te vidike tako, da jih
socasno vklju¢imo v nase misljenje in jih tako vidimo
celovito. In zato, da bi razlocevali te kriti¢ne lastno-
sti, smo morali v predmetu ucenja predhodno izkusiti
dolocen vzorec raznolikosti in nespremenljivosti.
Student medicine mora, na primer, poslusati srca
$tevilnih razli¢nih pacientov, preden lahko sliane
razlike poveze v neki smisel, in da bi lahko rekli kaj

zanimivega o dolocenem vinu, smo morali pred tem

poskusiti $tevilna razli¢na vina. (str. 20)

Ena od novejsih tem v raziskovanju spreminjanja
pojmovanja so posledice sobivanja razli¢nih pojmovanj
istega pojma v spominu neke osebe (Haldén et al., 2002).
Student ekonomije lahko na primer prepoznava razliko
med, denimo, izrazoma »cena« in »stro$eks, pa se, ko mu
reCemo, naj pojasni neki vsakdanji ekonomski dogodek,
vseeno povrne k vsakdanji enakosti med njima (Dahlgen,
1997). Studenti se morajo nauciti ne le tehni¢nih pomenov
izrazov, temve¢ morajo prepoznati tudi, v kaksnih situacijah
bi jih morali uporabiti (Entwistle, 2006). Zdi se torej, da se
pojmovanja izgrajujejo v dolgoroénem spominu kot mreza
povezav z zdruZevanjem razli¢nih semanti¢nih vidikov in
z opredeljevanjem znacilnosti in osvetljevanjem primerov,
a s povezanimi kontekstualnimi vidiki - situacijami, na
katere se pojmi nanasajo.

Raziskave o spreminjanju pojmovanja se nagibajo k
osredotocanju na izolirane pojme, v visokem Solstvu pa se
ukvarjamo tudi s tem, kako $tudenti zdruzujejo skupine
pojmov, da bi razumeli snov ali teorije. Vrsta $tudij z
uporabo intervjujev, ki te izku$nje opazujejo med univer-
zitetnimi §tudenti med pripravami na zaklju¢ne izpite,
nekoliko bolje osvetljuje proces in Custva, ki so pri tem
prisotna (Entwistle in Entwistle, 1992, 2003). Studenti
so v teh intervjujih poudarjali, da razumevanje zahteva
povezovanje predstav v mislih, ki vzbuja tudi obc¢utek
skladnosti in povezanosti. Ko so §tudenti opisovali ob¢utek
celosti v njihovem razumevanju, so tudi priznali, da je ta
»zacasen«. Priznali so, da je popoln le v odnosu do gradiva,
ki so ga predelali, in do specifi¢nih zahtev programa, po
katerih bo preverjeno njihovo znanje.

I: Kako veste, da nekaj razumete?

S:No, s preteklimi izku$njamilahko to z ne¢im
povezes ... Ampak vcasih, ko je Ze vse sedlo na svoje
mesto, pozneje odkrijes, da ni nujno sedlo na prava
mesta, torej ima$ lahko obéutek, da razumes, ampak
[ni ¢isto prav].

I In kako veste, kdaj ne razumete?

S: Zato ker se preprosto ne poveze, ker ne mores
logi¢no povezati kosckov ... Ob tem, kar Ze naj bi pocel,
se kar ne pocuti$ dobro, zmeden si ... [Ko razumes]
vsekakor dobi$ obcutek, da je kovanec kon¢no padel,!
enostavno vse sede na svoje mesto ... Ce ne razumes,
vse kar lebdi naokrog in ne more$ vsega spraviti na
pravo mesto, kot koscki sestavljanke, veste, nenadoma
se povezejo in vidis celo sliko.

I: Kaj se torej zgodi, ko naletite na kake druge
zamisli ali druge dokaze?

S: To ne pomeni nujno, da tega nisi razumel:
samo razumel si do neke mere. Vedno je nekaj, kar
je $e treba dodati ... Da, ima$ eno teorijo in potem
dodas odziv na to teorijo in lahko se (nato) pojavi se
ena, ki jo je treba dodati - torej kar (naprej) dodajas.

! Aluzija na padec kovanca v avtomat kot prispodoba zapoznelega dojetja necesa (op. prev.).
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Ta odlomek ilustrira, kako se razli¢ne strani vsebine
hkrati povezejo - »sedejo na mesto« — in ustvarijo zadovol-
jivo celostno sliko ob obc¢utku zaupanja, da je razumevanje
mogoce uporabiti za to, da zagotovi primerne razlage, ki
ustrezajo trenutnim zahtevam.

V situaciji, ki jo je preuceval ta niz $tudij, za dosezen
vpogled ni odgovoren dolo¢en pojem ali teorija, temve¢ bolj
poskusi $tudentov, da smisel vsebine dojamejo sami. V tem
procesu so studenti, ki so svoj pregled izpita opravili temel-
jito z uporabo »globokega strateskega« pristopa, pogosto
porocali o ob¢utenju razumevanja kot integrirane celote,
skoraj kot »bit, ki jo je v nekem smislu mogoce videti. Te
biti sta Entwistle in Marton (1994) opisala kot predmete
znanja in ti so imeli znacilnosti, ki so terjale »odpiranje
predmeta, celo ¢e to ni potekalo skozi posebno »uvozisée«.
Preglednica 1 kaZe znacilne, na poznejsi analizi temeljece
lastnosti predmetov znanja (Entwistle in Entwistle, 2003).

Preglednica 1. Lastnosti »predmetov znanja, kot so doZivete pri pri-
pravah na izpite

- Zavedanje tesno povezanega korpusa znanja
Strukturirano razumevanje, dosezeno s povzemnimi
zapiski

- Kvazisenzorno vizualiziranje strukture
Ustvarjen vzorec za osnovanje zapomnljive predstavitve

- Zavedanje nefokusiranih vidikov znanja
Na voljo podrobnosti za zagotovitev prepricljivih
dokazov

- Dosezene vodilne razlage razumevanja
Za povezovanje korakov v dokazu uporabljene logicne
poti

Se vedno ¢akamo na podrobno preucitev izkusenj
pridobivanja praznih pojmov na razli¢nih predmetnih
podro¢jih, toda presenecenje bi bilo, ¢e nekatere izkusnje
preoblikovanja v mi$ljenju o predmetu, ki jih ustvari
dojetje praznih pojmov, ne bi bile podobne tistim, ki so bile
odkrite v proucevanju predmetov znanja (Entwistle, 2006).
Zanimivo pa bo videti, kak$na je razlika, e je ogrodje za
razumevanje dolo¢eno s programom, namesto da bi ga bolj
ali manj neodvisno izdelal $tudent sam. S povezovanjem
osebnih razumevanj §tudentov neposredno z dolo¢nimi
cilji razumevanja bi moralo postati laze tudi interpretira-
ti razlike med $tudenti.

Medtem ko se, kot to dokazuje vrsta poglavij v tej
knjigi, bohoti raziskovanje narave praznih pojmov na raz-
licnih predmetnih podrod¢jih, so tudi predhodne $tudije

ucenja Studentov opisovale pomembne pragove, ki vodijo
do klju¢nih preoblikovanj misljenja. Take spremembe poj-
movanja na primer lahko najdemo v delih Perryja (1970) o
pojmovanjih znanja in Siljoja (1979) o pojmovanjih znanja.
Perry je opredelil pomembne korake v epistemolo-
$kem razvoju, ko so Studenti spreminjali svoja pojmovanja
znanja, in ugotovil je, da te spremembe pomembno odpirajo
$tudentovo misljenje. V prepricanjih $tudentov o znanju je
v obdobju njihovega Studentskega zivljenja odkril ponavlja-
jo¢ se razvojni vzorec. Opisal je devet stali$¢ (ali pogledov),
ki se tipi¢no zdruzujejo v pet zaporednih skupin ali stopenj
(glej vrh slike 1), ki segajo od gotovosti, da je vsako znanje
bodisi pravilno ali napacno (dualizem), do priznanja, da je
mnogo nacinov, kako gledati na neko situacijo (mnogovr-
stnost), do zavedanja o znanju kot za¢asnem in potem do
zavedanja, da je znanje odvisno od interpretiranja dokazov,
s katerim je mogoce priti do vrste moznih sklepov (relati-
vizem). Ta razvoj nazadnje vodi do pripravljenosti sprejeti
osebno stalis¢e o zadevah, ki temelji na obrazlozljivih in-
terpretacijah dokazov, medtem ko sprejemamo, da so na
koncu vse znanje in vse zamisli relativne (osebna zavzetost).
Perry je imel postopno pojavljanje relativizma za odloci-
len prehod, ki $tudentom vse bolj omogoca vklju¢evanje v
akademski diskurz. Kot je komentiral eden od studentov:
Vec ko tu delam, bolj imam obcutek, da je to, kar
poskusam storiti, postati nekaj, ¢emur bi lahko rekli
odmaknjen opazovalec ... vsake situacije ... Nekdo, ki
selahko ... odmakne ¢ustveno ... in na razli¢ne strani
problema gleda na objektiven, empiri¢en nacin — gleda
na pluse in minuse neke situacije in nato poskusa ...
analizirati in potem oblikovati sodbo ... ob uposteva-
nju ... kaj bi ¢utila druga oseba in zakaj bi tako ¢utila.
(Perry, 1970: 126)

Perry (1988) sam je poudaril pomembnost tega osis¢a v
svoji shemi in navdus$eno pisal o druga¢nem vidiku ucenja,
ki se je pojavil na tej tocki.

(Relativizem) nas je pripeljal prek razvodja, od-
lo¢ilnega preckanja na nagem romanju? ... Ob precenju
hrbta razvodja ... ($tudenti) pred (seboj) vidijo per-
spektivo, v kateri se odnos ucenca do znanja radi-
kalno problikuje. V tem novem kontekstu »avtorite-
tag, prej vir in razdeljevalec vsega védenja, (postane)
... sredstvo, mentor, model ... (Studenti) niso ve¢ le
posode, temve¢ primarni dejavniki odgovorni za
svoje lastno ucenje ... (Perry, 1988: 156).

Perry pa razvojnega procesa ni imel za nepovratne-
ga. Studenti so se pravzaprav redno vraali proti dualizmu,
vcasih zaradi tezavnosti obvladovanja zamisli relativizma,
drugic¢ spet, ker so izkusili, da relativizem ogroza njihova
trdna prepricanja. To lahko razumemo tudi kot podobno

2 Izvirnik se sklicuje na Pilgrim’s Progress, delo Johna Bunyana s konca 17. stoletja. Prevod polnega naslova bi se lahko glasil “Romarjev prehod s tega na

oni svet”.
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izku$nji liminalnosti,® ki jo najdemo v praznih pojmih
(Meyer in Land, 2005).

Salj6 (1979) je v svojem preucevanju narave pojmo-
vanj ucenja prepoznal vrsto raznolikih kategorij opiso-
vanja, ki so jih pozneje imeli za kazalnike druge stopnje
napredovanja (glej dno slike 1). Prvi dve pojmovanji opi-
sujeta ucenje, kakr$no implicira ve¢ina kvizov, ki temelji
na pomnjenju dejstev, navadno z mehani¢nim ucenjem. V
tem pojmovanju se na uenje gleda kot na kopicenje lo¢enih
»ko§ckov« znanja, ki ga gotovega zagotavlja ucitelj ali drug
vir in se potem reproducira na zahtevo. Tretja kategorija
oznacuje zacetek kvalitativnega spreminjanja, ker imajo
informacije tudi namen, ki presega pridobivanje, morajo
biti tudi uporabljene.

Napredovanje doseze pomemben prag, kadar ucenje
postane enako razumevanju. Ko ljudje uvidijo, da u¢enje
terja napor sam razumeti zamisli s tem, da jih povezemo

Slika 1. Razvojne stopnje v pojmovanjih znanja in ucenja

s svojim prej$njim znanjem in izku$njami, informacije
dobijo osebni pomen. Razen tega ucenje terja videnje stvari
v pomembno drugacni luéi in tako postane popolnoma
transformativno za razumevanje (Marton in Tsui, 2004).
Nazadnje lahko ljudje za¢nejo dozivljati u¢enje kot trans-
formativno v $irSem smislu, da jih namre¢ spreminja kot
osebnosti (Marton, Dall'Alba in Beaty, 1993). Medtem ko
se zdi, da je ta zadnja stopnja prisotna v obeh razvojnih
shemah, jo Perry povezuje z moralnim razvojem, vendar
bi jo bilo mogoce razumeti tudi kot spremembo v §tuden-
tovi zaznavi lastne identitete.

Séljo je ugotovil, da se ljudje z naprednimi pojmovanji
ucenja za¢nejo bolj zavedati razli¢nih namenov, za katere bi
bilo mogoce uporabiti alternativne procese u¢enja. Nadaljnje
raziskave so pokazale, da so sposobni tudi zavestnejse re-
gulacije svojih procesov ucenja in s tem uporabe najpri-
mernejsih dolo¢nih nalog (Vermunt, 1998, 2007). Zavedo

Pojmovanje znanja

Dualizem | Relativizem
Znanje kot Razli¢ni Zavedanje o | Dokazi, Zavezanost
absolutno, 2 pogledi, a zacasnosti a uporabljeni za 2 osebnemu
posreduje ga enakovredna znanja ”1 odlocanje med utemeljenemu
avtoriteta mnenja alternativami vidiku
I

Sirjenje zavedanija s $ir$im, integrativnim pojmovanjem

Pridobivanje —_— Pomnjenje v Rabain
dejstvenih tega, kar se je uporaba
informacij treba nauciti Znanja

Osisce

N
Zavedanje Spreminjanje
razli¢nosti oblik osebnosti -
znanja in procesov obdutek
ucenja identitete

y v

Prag

1« &
7 Razumevanje Videnje stvari

| naucenega na drug nacin

Pojmovanja ucenja

'V antropologiji stanje najvecje ranljivosti ob prehodu med dvema stanjema iniciacije (op. prev.).
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se na primer lahko, da sta oba glavna u¢na procesa - me-
hani¢no in smiselno u¢enje (Ausubel, Novak in Hanesian,
1978) dragocena, vendar za pomembno razlicne namene
in na razli¢nih stopnjah v uc¢enju predmeta. To zavedanje
imamo lahko za porajajoco se lastnost razvojnega procesa
na univerzi; Studenti usvajajo metakognitivni pogled na to,
kako se razvija znanje in kako je mo¢ najbolje usvajati aka-
demske zamisli. Ta §irsi pregled pa ima pomembne posle-
dice za pristope $tudentov k u¢enju. Pomaga jim v okolju
poucevanja in uCenja izrabiti tiste dejavnosti, ki so bile za-
snovane v spodbudo in podporo poglobljenemu pristopu
(Entwistle in Peterson, 2005).

Perry in Siljo imata v svojih kategorijah opise odlo-
¢ilnih prehodov v misljenju studentov, ki so drug drugemu
zelo blizu. Malo verjetno se zdi, da bi bili dejanski procesi
misljenja, ki so v to vpleteni, tako razlo¢ni, kot je to morda
videti iz lo¢enih pojmovanj; nasprotno: ti procesi so med
seboj bolj povezani, ko se studenti bolj zavedo narave aka-
demskega znanja in tega, kako bi se njihovo ucenje lahko
bolje prilagodilo razvoju teh oblik znanja. To zahteva premik
fokusa - od naloge same k procesu ucenja.

Svoj pregled dela na pojmovanjih znanja in ucenja
smo izpeljali, da pokazemo, kako bi bil neki prag lahko
rezultat vrste problikovanj v tem, kako $tudenti razumejo
svoje univerzitetne izkusnje. Narava opisanih sprememb
kaze, da nimamo opraviti z nobenim dolo¢nim praznim
pojmom, bolj z naj$ir$o ravnjo preoblikovanja, ki sta jo
identificirala Davies in Mangan (2007). Opisuje nacine
misljenja, ki §tudentom pomagajo o predmetu misliti kot
novici v stroki. V nasem nedavno zaklju¢enem projektu
ETL na $tirih razli¢nih predmetnih podro¢jih smo ugo-
tovili, da univerzitetni uditelji znajo nakazati, kaj resnicno
zelijo, da bi se njihovi §tudenti naudili, in to smo zaceli
videti kot njihove bistvene cilje visoke ravni.

Da bi opisali bogastvo, globino in §irino tega, kar
se Studenti lahko naucijo skozi ukvarjanje z danim
predmetnim podrocjem v dolocenem kontekstu, je
ETL-tim skoval frazo nacini razmisljanja in prakti-
ciranja na predmetnem podroc¢ju (NRP). To lahko
obsega na primer sprejetje dolocenih razumevanj,
oblik diskurza, vrednot ali na¢inov delovanja, ki se
$tejejo za osrednje na diplomski ravni obvladovanja
discipline ali predmetnega podroc¢ja. (McCune in
Hounsell, 2005: 257)

Ceprav vzorec razvoja, prikazan na sliki 1, nakazuje
obstoj odlo¢ilnih pragov in tistih, ki so bili na splo$no
sprejeti v literaturi, so pomembno druga¢ni kot trans-
formacije, ki jih pri¢akujemo od predmetno specifi¢nih
pragov. To odprtje predmeta ni neposredno povezano z
nobenim dolo¢nim pojmom ali teorijo znotraj programa
in $tudenti lahko prestopijo ta prag brez kakrsnega koli
zavestnega prepoznanja izboljSanega razumevanja. Malo
verjetno je, da bi se Studenti sami zavedali obstoja svojih
pojmovanj znanja in uéenja; to so konstrukti, ki so jih ra-
ziskovalci ustvarili za opisovanje pomembnih znacilnosti

odkritih v intervjujih drugim raziskovalcem in uditel-
jem. Za razliko od njih pa so na vsebini temelje¢i nepo-
sredno v fokusu ucenja $tudentov in s tem je pragove ter
njihove posledice za nadaljnje ucenje mogoce neposred-
no izkusiti. Videti je, da naj$ir$a raven pragov, ki sta jih
identificirala Davies in Mangan, obsega spo$tovanje tega,
kako se znotraj discipline zbirajo in uporabljajo dokazi,
kar je mo¢no podobno enemu od vidikov »relativisti¢ne-
ga misljenja«. Drugi vidik relativizma je povezan z naravo
znanja v splosnem smislu in tako se izogne omejitvam, ki
jih ustvari katero koli dolo¢no predmetno podrogje, in to
velja tudi za bolj zapletena pojmovanja ucenja.

Izhodi$ce za to, kar smo poimenovali »raziskava o
ucenju Studentov« (Biggs, 2003), je bilo izvirno delo Martona
in njegovega tima v Gothenburgu sredi sedemdesetih let,
ki je vodilo do razlo¢evanja med poglobljenimi in povrsin-
skimi pristopi k ucenju (glej Marton in Séljo, 1977). Oni so
tudi opozorili, da taki procesi niso odvisni le od razli¢nih
namenov Studentov, temve¢ tudi od vsebine u¢enja in kon-
teksta, v katerega je le-to umeséeno. Pojmovanja uc¢enja so
empiri¢no povezana s pristopi k u¢enju, toda ker §tudenti
z bolj razvitim pojmovanjem spoznajo, da je za razli¢ne
namene treba uporabiti razli¢ne pristope k u¢enju, ne bodo
ves ¢as uporabljali poglobljenih pristopov. Zato pojmovanja
ucenja vkljucujejo neki prag, pristopi k u¢enju sami po sebi
pa za $tudente ne delujejo na ta nacin. Lahko pa ta razlika
kot prazni pojem moc¢no deluje za univerzitetne ucitelje.

Obsezno delo o okoljih u¢enja in poucevanja je pojasni-
lo nekaj najpomembnejsih vplivov na poglobljene pristope
in visoko kakovostne izide u¢enja (Biggs, 2003; Entwistle,
Nisbet in Bromage, 2005; Meyer, 1991; Richardson, 2007;
Vermunt, 2007) in tudi odkrilo nasprotujoce si poglede
na poucevanje (Prossr in Trigwell, 1999), ki so vzporedni
razlikam med poglobljenim in povrsinskim in so z njimi
do neke mere povezani. Zaposleni lahko svojo vlogo vidijo
v glavnem kot posredovanje informacij, lahko pa se skon-
centrirajo na spodbujanje sprememb pojmovanja. Vendar
so pristopi k poucevanju, kot pristopi k u¢enju, odnosni —
odvisni od $tudentov in stopnje v diplomskem programu.
Kljub temu je najmoc¢nejsi vzvod za spremembe v pojmova-
njih zaposlenih sposobnost videti pouéevanje s perspekti-
ve §tudenta, kar omogoca nastanek bolj razvitega gledanja
na razmerje med poucevanjem in ucenjem.

Ta vidik poudarjajo mnogi programi, ki zdaj potekajo
kot zacetno usposabljanje za predavatelje in neizkusene
ucitelje vodijo h klju¢nim vpogledom v razmerja med po-
ucevanjem in ucenjem. Ti zaposleni lahko spoznajo, da kot
ucitelji vplivajo na kaj ve¢ kot na to, kako predmet narediti
dostopen; vplivajo tudi na to, kako $tudenti mislijo o
predmetu, in pomembno u¢inkujejo na to, kako na splosno
mislijo o naravi uc¢enja. To spoznanje lahko do temeljev
spremeni pogled uciteljev in zato lahko velja za moc¢an prazni
pojem. Dejansko so ga tako uporabili razli¢ni akademski
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razvijalci (Biggs, 2003; Prosser in Trigwell, 1999). Kot
razlaga Meyer, lahko tak pristop k akademskemu razvoju:
novoimenovanim univerzitetnim uciteljem da

moc¢ zaceti proces razvoja miselnega modela ali poj-
movnega ogrodja ... v obliki, ki v zacetku lahko sluzi

kot temelj za profesionalno prakso in se potem nadalje

razvija. ... [ To] ogrodje ... bistveno opredeljuje razisko-
valna literatura o »$tudentskem dozivljanju u¢enja«.
Prazni pojem ... - transformativno uvozi§¢e v rekon-
ceptualizacijo prakse - je spremenljivost v ucenju stu-
dentov. Cilj je, da bi kolegi znotraj svojih lastnih dis-
ciplin vidike generi¢ne teorije na novo vzpostavili v

Slika 2. Medsebojno delovanje med vplivi na kakovost ucenja Studentov

Poreklo $tudentov,
sposobnosti, znanje in
aspiracije

Pristopi k u¢enju in
Studiju

Vzbudi zanimanje, DoseZena kakovost

pokazi empatijo ucenja

Spodbujaj
diskusije

Model NRP

Podpora ucenju ponujena RazloZi
ucinkovito odlocilne
znacilnosti

Skladnost celotnega
okolja ucenja in

Poucevanje, ki razvija

ve$Cine in razumevanje o . ..
J poucevanja z NRP-ji

N

Dobro oblikovani cilji, obseg Vgt e e

in struktura kurikula S

osrediscenosti na

Zaznavanje okolja
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smislu nekaterih od klasi¢nih vzorcev ... vu¢nem an-
gazmaju Studentov. Pri tem se ob reflektiranju lastnih
zbranih dokazov teoreti¢no podprti fokus ... profesi-
onalne prakse premakne od poucevanja k ucenju in
poucevanju. (str. 360-361)

Medtem ko ta pojem spremenljivosti v u¢enju $tuden-
tov lahko sluzi kot sprozilec za dojemanje poucevanja in
ucenja na drugacen nacin, so okolja poucevanja in u¢enja
kompleksni vzajemno delujoci sistemi, ki jih univerzitetni
uditelji le postopoma dojamejo na nacine, ki lahko popol-
noma preoblikujejo njihovo misljenje. Domnevno lahko
upostevanje te kompleksnosti v ogrodju, kakr$no je pri-
kazano na sliki 2, deluje kot prag k popolnoma novemu
nacinu razmisljanja o naravi poucevanja in ucenja v visokem
izobrazevanju. Ta pojmovni zemljevid na vrhu prikazuje
znacilnosti $tudentov, vplivi okolja poucevanja in ucenja pa
so razporejeni na dnu (na osnovi ugotovitev projekta ETL,
2005) Vsako $katlico v tem diagramu je mogoce odpreti na
nacin, ki je priporocen za »poucevanje, ki razvija ve$c¢ine in
razumevanje«, vendar bi to preprecilo, da diagram deluje
kot (nekoliko) poenostavljajo¢ zemljevid, ki med seboj
povezuje nekatere od glavnih vplivov na kakovost u¢enja
$tudentov. (Za ve¢ podrobnosti o podobnem modelu glej
Entwistle, 2007.)

Priiskanju drugih praznih konceptov v akademskem
razvoju, so mamljivo moznost v svojem projektu spoznali
Davies in Mangan ter njuni sodelavci. Videti je, da uvajanje
predavateljev ekonomije v pojem praznih pojmov odpira
njihovo misljenje o znanju v ekonomiji in kaze, kako je
predmet $tudentom mogoce predstaviti bolj zanimivo in
ucinkoviteje. Z drugimi besedami: prazni pojem sam je
prazni pojem za misljenje o poucevanju in ucenju.

Marton (2007) misli, da ima njegova lastna pedago-
$ka teorija uc¢enja podoben ucinek, in ugotovil je tudi, da
spodbujanje uciteljev, naj skupaj razmisljajo o oblikah spre-
menljivosti, ki so pri dolo¢eni vsebini pomembni, mo¢no
koristi kakovosti tako poucevanja kot ucenja. In kaze, da
to velja tudi za obravnavo praznih pojmov.

Ko zac¢nejo univerzitetni ucitelji opazovati,
kako kolegi obdelujejo vsebine, ki jih poucujejo tudi
sami, in nacini obravnave vsebine postanejo predmet
njihovih pogovorov, je bil storjen pomemben korak
k izbolj$anju univerzitetnega poucevanja in ucenja.
(Marton, 2007: 28)

Glavni namen tega prispevka je bil odkriti, ali so
nekateri pojmi, uporabljeni v raziskavah izobrazevanja,
prazni pojmi, in ob tem pojasniti transformativno naravo
pragov. Zdi se jasno, da obstajajo razli¢ni transformativni
pragovi, od katerih pa le eden ustreza definiciji praznega
pojma. Opredeljevalne znacilnosti praznega pojma kazejo,
da mora biti povezan z nekim dolo¢nim in pomembnim

vidikom nekega izobrazevalnega programa in mora biti
tudi sposoben predmet na pomembne nacine odpreti z
integriranjem drugih pojmov nizjih ravni.

Izhajajo¢ iz znacilnosti, ki sta jih ugotovila Davies
in Mangan (2007), temeljni pojmi, ki §tudentom sprva
pomagajo videti predmet na drugacen nacin, niso integ-
rativni in zato kot taki niso prazni pojmi, ¢eprav za posa-
mezne Studente lahko delujejo kot transformativni pragi.
Izraz prazni pojem predstavlja drugo kategorijo, ki sta jo
opredelila Davies in Mangan, saj predmet odpira z integri-
ranjem drugih pojmov. Ta zadnja kategorija praga je presi-
roka, da bi jo bilo mogoce imenovati pojem, zdi se, da jo je
bolje opisati kot za disciplino specifi¢en nacin misljenja, a
$e vedno sluzi kot za $tudente pomemben transformativ-
ni prag. Toda malo je verjetno, da bi postali izkuseni ob
enem samem dogodku, kot se to lahko zgodi s praznim
pojmom - prej gre za rastoCo zavest o naravi predmeta
kot celote ob hkratni izgradnji profesionalno relevantnega
znanja in ves¢in. Pojmovanja znanja in ucenja predstavlja-
jo prage te $irse vrste, prav tako pa tudi ogrodja, ki pove-
zujejo pristope k ucenju z okolji u¢enja in poucevanja za
univerzitetne ucitelje.

Doslej se je vecji del raziskav praznih pojmov osre-
dotocal na njihovo identificiranje v dolo¢enem $tudijskem
programu in z vidika ucitelja, ¢e pa Zelimo razumeti trans-
formativno funkcijo pragov razli¢nih vrst, moramo ugoto-
viti mnogo ve¢ o tem, kako jih doZivljajo $tudenti. Zaposleni
so opisovali, kako prazni pojmi integrirajo pojme nizjih
ravni in tako sluzijo kot portal, ki na pomembne nacine
odpira predmet. Toda, kako te pojme dozivljajo Studenti?
Koliko jih doZivi preoblikovanje v svojem misljenju, ki
ga ponuja prazni pojem? Kaksno delo morajo $tudenti
$e opraviti potem, ko so bili pojmi enkrat uvedeni, da bi
lahko prepoznali transformativno mo¢ dolo¢enega pojma?
Odgovore na ta vprasanja bi morala dati temeljita analiza
intervjujev s Studenti o njihovih izku$njah z u¢enjem po-
sameznih pojmov, v katerih je razumevanje studentov o
njih sistemati¢no sondirano s postopnim poglabljanjem
sprasevanja, ki studente spodbuja k raziskovanju svojega
lastnega razumevanja — kot v zgodnej$em raziskovanju do-
Zivljanja razumevanja (Entwistle in Entwistle, 1992, 2003).

Zgodnejse raziskave $tudentskega dozivljanja razu-
mevanja in njihovih izku$enj s »predmeti znanja« nakazu-
jejo, kaj bi lahko bilo potrebno za dojetje praznih pojmov
in za to, da bi videli povezave z drugimi deli $tudijskega
programa, ki potekajo od teh razumevanj. Raziskovanje
sprememb pojmovanja in epistemoloskega razvoja pred-
stavlja $e en primer, ki kaze, da je obstoj pojmov v misl-
jenju Studentov na zacetku prav lahko nestabilen. Odkriti
moramo, v koliksni meri se pojavlja liminalnost (Meyer
in Land, 2005) in ali je to ter zahteva po nepovratnosti
podprto empiri¢no na razli¢nih predmetnih podro¢jih.
Taka Siritev dela na praznih pojmih z raziskovanjem nji-
hovega dozivljanja pri studentih bo omogocila bistveno iz-
bolj$anje nasega razumevanja narave tako praznih pojmov
kot transformativnih naé¢inov misljenja.
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Drug razvoj, ki ga potrebujemo, je seveda videti, kako
naj poucujemo za preoblikovanja v uéenju $tudentov in
nekatere $tudije (Meyer in Land, 2006) Ze zacenjajo kazati
pravo pot. Martonova (2007) raziskava, ki dela z ucitelji,
da bi $tudentom pomagali razlo¢iti odlo¢ilne znacilnosti,
predlaga en pristop k poucevanju praznih pojmov, medtem
ko Perkinsovo (2007) preucevanje teorij tezkega kaze druge
poti naprej. Perkins trdi, da se zaposleni lahko zavedajo
podrocij kurikula, ki se redno izkazejo za tezavna, a jim
kljub temu ne uspe ukrepati ob teh znakih za nevarnost.
Celo kadar priznajo potrebo po ukrepanju, se lahko more-
bitne spremembe poucevanja dogajajo preprosto v obliki,
da obravnavi teh vsebin namenijo ve¢ ¢asa, a ne da bi ob
tem resni¢no razumeli, kaj povzroca tezave. Perkins trdi,
da bi zaposleni morali »uciti pametneje« ali z drugimi
besedami: preden se odlo¢ijo za na¢in ukrepanja, morajo
pazljivo preuciti razloge za morebitne tezave. Medtem ko je
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Zadnjih deset let je raziskovanje na podro¢ju nevrolo-
$ke in kognitivne znanosti prineslo veliko novih spoznanj
o tem, kako mozgani procesirajo, shranjujejo in prikli¢ejo
informacije. U¢itelji se vse bolj prepoznavajo kot porabniki
tako nastajajoc¢ega znanja, zato postaja prenasanje izsled-
kov s podroéja raziskovanja mozganov v ucilnice vse po-
gosteje izziv za vsakega tipi¢nega praktika.

V obdobju, ko je odgovornost za dosezke ucencev
zelo velika, $tevilni uditelji ¢utijo pritisk, da morajo pri-
praviti uence za doseganje visokih rezultatov na standar-
diziranih testih. Obenem se od uciteljev pogosto zahteva,
da vkljucujejo v svoje prakti¢no delo vedno nove pobude,
pred katere jih postavljajo dobronamerni podro¢ni $olski
svetovalci. V takem ozradju zato ne bi bilo presenetljivo, ¢e
bi novi ucitelji ¢utili, da so z njimi dobesedno preplavljeni,
izkuseni ucitelji pa bi sprejemali nove pedagoske pobude,
morda vklju¢ujo¢ $e nevroznanstvene raziskave, samo kot
kaprico, ki jo bo kmalu nadomestila nova pobuda. Morda
tak$no razmisljanje pojasni dejstvo, da stevilni uditelji pe-
dagoske raziskave v veliki meri ignorirajo. Prav zaradi tega
se je v zadnjih nekaj desetletjih zgodilo v nasih u¢ilnicah
le malo sprememb.

Da bi ucitelji zaceli posegati po kakrs$nih koli razi-
skavah, Se posebej po najnovejsih raziskavah mozganov,
morajo postati sicer razdrobljene pobude del notranje po-
vezanih modelov. K mozganom usmerjen model pouce-
vanja je oblikovan ravno za tako potrebo.

Ta model pomaga uciteljem pri raziskovanju na
podroéju nevroznanosti in pri u¢inkovitem poucevanju,
ki temelji na raziskovanju. V pomo¢ jim je pri naértovanju,
izvajanju in vrednotenju kakovostnega poucevanja. Model
je v pomo¢ tudi supervizorjem, svetovalcem in drugim
strokovnjakom pri podpiranju in svetovanju uciteljem, ki
razvijajo u¢inkovite u¢ne strategije, podprte z raziskavami.

Na zacetku bi bilo modro nagovoriti kritike, ki se
rogajo izrazu ucenje z mozgani. Nekateri na primer trdijo,
da izraz nima pomena, saj se vselej u¢imo z mozgani.
»Navsezadnje,« pravijo, »ne mislimo z nogamil« Seveda
vemo, da vsako ucenje vklju¢uje mozgane, vemo pa tudi, da
vsakemu poucevanju ne sledi u¢enje. Torej lahko re¢emo:
medtem ko vsako uc¢enje spodbuja mozgane k aktivnosti,
jih vsako poucevanje ne. Na zalost se $tevilne oblike po-
udevanja, ki se pogosto pojavljajo v $olah, upirajo temu,
kar nam nevroznanstveniki pripovedujejo o mozganih in
njihovih zmozZnostih za ucenje, saj se ti sistemati¢no ucijo
Ze po naravi. Jezik nasega modela se zato ne nanasa na
udenje z mozgani, temve¢ na poucevanje, ki jih spodbuja
k delu (brain-targeted teaching).

K mozganom usmerjen model poucevanja ima Sest
stopenj ali »mozganskih taré« (»brain targets«) poucevanja
in u¢nih procesov, obenem pa predstavlja izsledke raziskav
o delovanju mozganov, ki podpirajo vsako stopnjo. Vsaka
mozganska tarca je sicer predstavljena posebej, toda njihovi
sestavni deli so med seboj tesno prepleteni. Mozganska tarca
ena na primer opisuje, kako pomembno je vzpostavljanje
pozitivnega custvenega ozracja za spodbujanje visjih ravni
udenja; te strategije so znacilne za celoten model. Obenem
je tudi vrednotenje u¢enja, s katerim se ukvarja mozganska
tarca $est, bistveni del vsake stopnje tega modela.

Nevroznanstveniki so nedavno odkrili zapletene
medsebojne odnose med ¢ustvenim in spoznavnim moz-
ganskim sistemom. Raziskava je pokazala, da je moZzgan-
ski limbic¢ni sistem, ki lezi tik nad mozganskim deblom
na dnu mozganov, odgovoren za nase ¢ustvene odzive.
Nevroznanstveniki pravijo, da informacije, ki pridejo do
mozganov, najprej obdela ustveni center in Sele nato spo-
znavni center ali center za »razmisljanje, ki se nahaja v
frontalnem reznju. Obdelane informacije se torej najprej
prenesejo do Custvenega centra, zaradi ¢esar kroni¢ni stres
lahko ovira dolgoro¢ni spomin in zahtevnej$e ucenje.
Vplivi stresa in groZzenj na ucenje imajo zato jasne impli-
kacije za pedagoge.

Morda res nismo zmozni nadzorovati vseh dejav-
nikov, ki stresno vplivajo na Zivljenje nasih ucencev, toda
izkusen uitelj lahko v razredu mo¢no zmanjsa vse, kar je
povezano z groznjami. Obenem bi morali uditelji posvetiti
ve¢ pozornosti strategijam, ki sprozajo pozitivna Custva.
Raziskave so pokazale, da groznje ucenje ovirajo, pozitiv-
ne ¢ustvene izku$nje, v ¢asu katerih mozgani proizvajajo
doloc¢ene kemikalije ali nevrotransmiterje, pa lahko krepijo
dolgoro¢ni spomin.

Model poucevanja, ki je usmerjen k mozganom,
spodbuja ucitelje, da med svojim poucevanjem namerno
skrbijo za vzpostavljanje pozitivnih ¢ustvenih povezav.
Tako poucevanje vklju¢uje dolo¢ene dejavnosti, ki dijake
¢ustveno povezujejo s Solskimi vsebinami. Eden izmed uéin-
kovitih nacinov, kako dobiti vpogled v otrokov ¢ustveni
odzivni sistem, je bogatitev pouka z vizualno umetno-
stjo in umetnostjo nastopanja — vse to lahko pomembno
izbolj$a ucenje. Umetnost bi zato morala biti del vsakega
poucevanja.
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Medtem ko se mozganska tarca ena osredotoca na
vzpostavljanje pozitivnega custvenega okolja, mozganska
tarca dve spodbuja pozorno nadrtovanje fizicnega u¢nega
okolja. Vemo, da nase o¢i zaznajo priblizno 36 000 podob
na uro; okoli 90 odstotkov senzornega vnosa predstavljajo
vizualni drazljaji. Zaradi te ogromne vizualne zmoznosti
aktivni mozgani nenehno pregledujejo drazljaje, ki pri-
hajajo iz okolja.

Raziskovalci pravijo, da je mehanizem, ki omogoca
mozganom, da so pozorni na vizualne drazljaje, pod mo¢nim
vplivom novosti iz okolja. Studije so primerjale u¢inke dol-
gocasnih, nespremenljivih okolij z razredi, v katerih so bili
ucenci izpostavljeni vedno novim in spreminjajo¢im se
drazljajem. Rezultati so pokazali, da so otroci bolj pogosto
neaktivni v okolju, kjer primanjkuje novosti.

Tudi zvok, osvetlitev in vonj vplivajo na ucenje. Tiha
glasba v ozadju lahko pomaga, da se ucenci sprostijo,
obenem pa ustvarja prijetno u¢no okolje. Vendar pa je
vsaki¢, ko ucenci reSujejo naloge, za katere je potrebna
visoka stopnja zbranosti, najbolj u¢inkovita tisina. Ko so
raziskovalci preucevali uc¢inke osvetlitve, se je izkazalo,
da so dosezki uc¢encev boljsi, kadar so se ucili v razredih
z najbolj naravno osvetlitvijo, ki zajema celoten spekter
barv. Ko so se uc¢enci u¢ili v temnih ucilnicah s hladno
belimi fluorescentnimi lu¢mi, so bili njihovi dosezki slabsi
(Kosik in Heschong, 2000). Za izbolj$anje spomina lahko
uporabljamo tudi vonj, saj olfaktorni drazljaji potujejo na-
ravnost v1imbi¢ni sistem oziroma v sredisce za custva. To
prispeva k jasnejSemu spominu, ki ga lahko vzbudi sre¢anje
§ poznanim vonjem.

V modelu poucevanja, ki spodbuja mozgane k delu,
ucitelji pozorno nacrtujejo fizi¢no u¢no okolje in namerno
uvajajo novosti, red in lepoto v vsako u¢no enoto.

Mozganska tarca tri spodbuja ulitelje, da nacrtuje-
jo u¢no izkus$njo na nacin, ki je skladen z naravnim moz-
ganskim sistemom ucenja. Medtem ko se zdi naravno, da
ucitelji napisejo priprave na pouk, ki predstavijo u¢encem
informacije v zaporednem vrstnem redu, dokler ne iz¢rpajo
celotne vsebine, lahko tak pristop v resnici ovira ucenje.
Nevroznanstveniki pravijo, da mozgani zdruZzujejo nove
drazljaje v koncepte, ki so Ze znani ali pa so novi; koncepte
nato povezujejo in ustvarjajo nove vzorce razmisljanja in
razumevanja — to imenujemo vzoréenje. Mozgani selekcio-
nirajo nove informacije na podlagi predhodnih izkus$enj in
predhodnega znanja z namenom, da ustvarijo nov pomen.
Nova informacija nato postane del holisti¢nega spoznav-
nega vzorca.

Predstavljajte si, da dopolnjujete sestavljanko, ne da bi
kadar koli videli celotno sliko, ki jo prikazuje. Ce uéenci ne
dobijo »velike slike« tega, kar se ucijo pri pouku, se pogosto

ucijo le nepovezane kosc¢ke informacij, ki vse prepogosto ne
postanejo del $ir§ega koncepta ali vzorca. Zaradi pomanj-
kanja konceptualnega razumevanja se nepovezani detajli
in dejstva pogosto ne ohranijo.

Model poucevanja, usmerjen k mozganom, spodbuja
ucitelje, da uporabljajo vsebinske standarde in kurikular-
ne smernice, s katerimi oblikujejo kompleksnejse cilje in
koncepte, te pa nato predstavljajo neverbalno s pomocjo
konceptualnih map ali vizualno. Tako oblikovane aktiv-
nosti pomagajo u¢encem razumeti, kako se cilji, do katerih
bodo prisli pri pouku, navezujejo na veliko sliko. Ko se
ucijo vsebin, se lahko vracajo h konceptualnim mapam, s
¢imer povecujejo ustreznost u¢nih aktivnosti.

Naslednja stopnja u¢nega modela, usmerjenega k
mozganom, je namenjena vklju¢evanju ucencev v dejav-
nosti, ki jim pomagajo, da pokazejo svoje obvladovanje
ves$cin ter poznavanje vsebin in konceptov. Mozganska
tarca $tiri se zavzema za to, da bi u¢enci napredovali in
dosegli uc¢ne cilje z na¢rtovanjem razli¢nih dejavnosti, ki
aktivirajo spomin.

Pri ucenju, katerega cilj je obvladovanje dolo¢ene
ve$cine, morajo biti u¢enci vkljuéeni v u¢ne dejavnosti
tako, da lahko ustvarjajo in ohranjajo nove mentalne slike
oziroma spominske vzorce. Kognitivni znanstveniki so
odkrili tri vrste spomina: kratkoro¢ni, delovni in dolgo-
ro¢ni spomin. Kratkoro¢ni in delovni spomin omogocata
zacasno shranjevanje; kratkoro¢ni spomin nam dovolju-
je, da ohranimo informacijo za nekaj sekund ali minut,
medtem ko delovni spomin sluzi kot »delovna povrsina«
za ponovni priklic informacij, ko jih neposredno upora-
bljamo. Ko se mozgani odloc¢ijo, da informacija v nagem
delovnem spominu ni ve¢ potrebna, jo delno ali v celoti
pozabimo. Na zalost je to, kar ucitelji v razredih ponujajo
ucencem, vse preveckrat namenjeno samo njihovemu de-
lovnemu spominu - ucenci shranijo informacije, da jih
lahko spet priklicejo na testu ali kvizu, nato pa zacnejo
obravnavati novo temo, na to, kar so se ravnokar naucili,
pa zelo hitro pozabijo.

Povsem jasno je, da je cilj poucevanja in u¢enja ta, da
udenci usvojijo znanje, procese in spretnosti, ki jih lahko
uporabijo za gradnjo novega znanja; to je proces, ki terja
rabo dolgoro¢nega spomina. Vodilni raziskovalec spomina,
Larry Squire (2002), pravi, da je najpomembne;jsi dejavnik
pri dolo¢anju, kako dobro si bomo zapomnili informacijo,
njeno ponavljanje in kultiviranje. Krepitev spomina je sicer
odvisna od metod in pogostosti predstavljanja, vendar se v
vsakem primeru mozgani reorganizirajo, preoblikujejo in
krepijo sinapti¢ne povezave med nevroni. Med nalogami,
ki vkljucujejo le delovni spomin, mozgani uporabljajo be-
ljakovine, ki trenutno obstajajo v mozganskih sinapsah
(Ratey, 2001). Ko se informacija premakne iz delovnega v
dolgoro¢ni spomin, nastajajo nove beljakovine. U¢inkovito
ucenje zato lahko biokemi¢no spreminja mozgane!

5-2012 - XLIII



Mozganska tarcéa $tiri u¢nega modela, usmerjanega k
mozganom, opogumlja ucitelje, da nacrtujejo ponavljanje
vsebin, vadbo spretnosti in konceptov tako, da bodo postale
informacije del u¢encevega dolgoro¢nega spomina. Seveda
pa bibilo ponavljanje za u¢ence (in tudi za ucitelje) neskonc-
no dolgocasno, ¢e bi se dejavnosti velikokrat ponovile na
enak nac¢in. Namesto tega naj ucitelji na¢rtujejo raznoli-
ke izkusnje, tako da bodo ucenci informacije uporabljali
na razli¢ne nacine. Najboljsi na¢in poucevanja, s katerim
uditelji to dosezejo, vklju¢uje umetnost.

VKklju¢evanje umetnosti spodbuja uitelje, da pove-
zujejo vizualno, kinesteti¢no in glasbeno razmisljanje z
jezikovnimi u¢nimi nalogami; vse to omogoca smiselno
povezovanje s koncepti. Howard Gardner (1983) navaja:
»Sposobnosti, povezane z vizualnimi umetnostmi, s ki-
parstvom ali slikanjem, z dramo, s pantomimo, z rabami
teles in glasbo, predstavljajo lo¢ene skupine kognitivnih
ves¢in.« Kognitivno ucenje in razmisljanje na visji stopnji
lahko izbolj$amo s smiselnim povezovanjem z umetnostjo,
ki vkljucuje nastopanje, igranje vlog, vizualne predstavitve,
ustvarjalno gibanje, dramo, poezijo in kreativno pisanje.

S tem ko u¢itelji u¢encem omogocajo, da na razli¢ne
nacine obvladujejo vsebine, razvijajo ves¢ine in koncepte,
ne spodbujajo le njihovega dolgoro¢nega spomina, temve¢
tudi prilagajajo poucevanje njihovim ¢ustvenim potrebam,
akademskim ciljem in kognitivnim u¢nim slogom.

Pridobivanje znanja je Sele zacetek uéinkovitega
programa poucevanja. Mozganske raziskave podpirajo
spoznanja pedagogov, ki vedo, kaj je znak u¢inkovitega po-
ucevanja - dolgoro¢no ucenje je najbolj u¢inkovito takrat,
ko lahko u¢enci uporabljajo vsebine, ves¢ine in procese pri
nalogah, ki od njih zahtevajo visje spoznavne procese in
vescine, potrebne za resevanje problemov. Smiselno upo-
rabljanje znanja terja od u¢encev, da razsirjajo svoje razmi-
$ljanje s preizkusanjem konceptov na globlji in bolj anali-
ticen nacin. To hkrati sili mozgane k aktiviranju Stevilnih
kompleksnih sistemov za priklic podatkov in njihovo po-
vezovanje. Raziskovalci mozganov so za opisovanje razlic-
nih funkcij mozganskih predelov razvili koncept modular-
nosti. Ko re$ujemo kompleksne naloge, se moduli z enega
dela mozganov povezujejo z drugimi moduli. Raziskava je
na primer pokazala, da motori¢ni korteks, za katerega so
v¢asih mislili, da nadzoruje le motori¢ne funkcije, postane
aktiven, ko se mozgani spopadajo z reSevanjem problemov,
ki vkljucuje take kognitivne komponente, kot so spomin,
jezik, ¢ustva in aktivno ucenje.

Mozganska tarca pet spodbuja ucitelje k razvijanju
takih na¢inov poucevanja, ki temeljijo na dosezkih. Taksne
dejavnosti terjajo od ucenceyv, da se ukvarjajo z induktivnim

in deduktivnim razmisljanjem, da analizirajo in razvija-
jo ves¢ine, potrebne za re§evanje problemov. Omogoca
jim uporabo tega, ¢esar so se naucili, pri nalogah, ki se
ukvarjajo z realnimi Zivljenjskimi problemi. Poucevanje,
ki spodbuja mozgane k aktivnosti, zajema nacrtovanje ek-
sperimentov, ustvarjanje metafor in analogij, preiskova-
nje vzro¢no-posledi¢nih vzorcev, analiziranje perspektiv
in razvijanje kreativnega razmisljanje s pomoc¢jo vizualne
umetnosti in umetnosti nastopanja.

Kljub temu da je mozganska tarca Sest zadnja stopnja
mozgansko usmerjenega modela poucevanja, vsaka stopnja
tega modela vklju¢uje vrednotenje doseZenega. Njegov cilj
je ponujanje povratnih informacije uéencem o njihovih
dosezkih, tako da ti lahko prilagajajo svoje u¢ne navade
in da ucitelji lahko izbolj$ajo svoje poucevanje. Kognitivna
znanost podpira to, kar ucitelji vedo Ze iz izkusenj: takojsnja
povratna informacija krepi ucenje in spominske vzorce.
Zato model ucenja, usmerjenega k mozganom, podpira
izvajanje zaklju¢ne evalvacije vsakega cilja in vsake de-
javnosti. Poleg tradicionalnih ocenjevalnih metod (kvizi,
testi, eseji itd.) bi morala zaklju¢na evalvacija zajemati Se
kombinacijo ocenjevalnih rubrik, ocenjevalnih kljucev,
samoocenjevalnih orodij in dijakovih refleksij.

Utitelji, ki uporabljajo predstavljeni model pouceva-
nja, ki temelji na mozganskih raziskavah, so lahko prepri-
¢ani, da uporabljajo uc¢inkovite strategije poucevanja, ki
temeljijo na raziskovalnem delu, in da obenem uposteva-
jo spoznanja nevroznanosti in kognitivne znanosti o tem,
kako mozgani mislijo in se ucijo. Ti ucitelji mnogokrat
pripomnijo, da uporaba omenjenega modela poucevanja
od njih zahteva ve¢ vnaprejsnjega nacrtovanja kot tradici-
onalni format nacrtovanja; a ko je na¢rtovanje zakljuceno,
se lahko osredotocajo na izvajanje vsake posamezne ure in
jim ni treba nadértovati za nekaj tednov vnaprej. Povedali
so tudi, da model od njih terja, da bolj poglobljeno razmi-
$ljajo, kako bodo poucevali, zaradi Cesar so u¢ne ure bolj
kreativne in inovativne. Z uporabo modela poucevanja,
usmerjenega k mozganom, postaneta poucevanje in ucenje
ne le bolj u¢inkovita, temvec tudi bolj zabavna!

Predlagamo vam, da obis¢ete spletno stran dr. Hardi-
manove o modelu poucevanja, ki je naravnan na mozgane,
kjer silahko ogledate vzor¢ne enote in predloge u¢nih enot,
ki vam bodo v pomo¢ pri nacrtovanju vasega poucevanja,
ko boste uporabljali njen model.

Knjiga dr. Hardimanove ima naslov Connecting Brain
Research with Effective Teaching: The Brain-Targeted Teaching
Model.
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Dr. Mariale Hardiman, Univerza Johns Hopkins, Baltimore, ZDA in

Martha Bridge Denckla, dr. med., Institut Kennedy Krieger, Baltimore, ZDA

Novo polje izobrazevanja, ki temelji na nevroznano-
sti, povezuje nevroznanstvenike, ki preucujejo ucenje, in
vse tiste ucitelje, ki upajo, da bodo lahko pri svojem po-
ucevanju uporabljali izsledke njihovih raziskav. A da bi
zgradili most med obema skupinama, je treba odstraniti
nekaj velikih ovir: oblikovati moramo metode, s katerimi
bomo prevajali raziskovalna spoznanja v pedagoske prakse.

Mariale Hardiman in Martha Bridge Denckla v pri-
¢ujocem prispevku poudarjata, da bo morala naslednja ge-
neracija uciteljev razsiriti svoj nacin dela — ne bo se smela
osredotocati, denimo, samo na poucevanje matematike,
temvec se bo morala posvetiti tudi spoznanjem, kako se
matemati¢no misljenje razvija v mozganih. Znanstveniki,
ki preucujejo ucenje, pa bi morali medtem pri svojem delu
upostevati potrebe uciteljev in to, kar je zanje pomembno.
Tak raz$irjen nacin dela ze opazamo pri skupnem delu
strokovnjakov, ki se ukvarjajo z u¢enjem, umetnostjo in
mozgani.

Raziskave kazejo, da ucenje spreminja mozgane.
Mozgani so »plasti¢ni« — ko razvijamo spretnosti in pove-
zujemo informacije, v mozganih nastajajo nove povezave
med celicami, obstojece pa se krepijo. V zadnjem desetle-
tju je neznanska rast v razumevanju plasti¢nosti mozganov
pripomogla k povsem novemu nacinu razmisljanja o tem,
kako se otroci ucijo in dosegajo rezultate.

Zaradi nara$canja tega znanja se ucitelji pri svojem
delu vedno bolj trudijo, da bi ga tudi uporabljali. Vendar pa
povezava med raziskovalnim laboratorijem in Solo ne sme
biti enosmerna - tudi izkusnje uliteljev in u¢encev lahko
pripomorejo k zastavljanju vprasanj, ki naj bi jih raziskovali
nevroznanstveniki. Sodelovanje med ucitelji in kognitivni-
mi znanstveniki bo obogatilo obe podro¢;ji: ucitelji lahko
ustvarjajo metode poucevanja, ki temeljijo na rezultatih
raziskav, raziskovalci pa lahko ocenijo, ali te nove metode
izboljsujejo ucenje ucencev. U¢inke skupnega raziskovanja
lahko izkoristimo za bolj$e poucevanje oziroma ucenje ter
za spreminjanje dela nacrtovalcev $olskih praks in odborov
zaizobrazevanje. Zaradi medsebojnega sodelovanja se izo-
brazevanje, ki temelji na nevroznanosti - to je polje, znotraj
katerega nevroznanstvene raziskave lahko bogatijo peda-
goske prakse in obratno -, vedno bolj uveljavlja.

Vendar pa ucitelji, ki v svoje poucevanje vkljucuje-
jo spoznanja kognitivnih raziskovalcev o tem, kako ljudje
razmisljamo in se u¢imo, ne smejo oblikovati ekstremnih
mnenj o tem, kako — in ¢e sploh - uporabljati ta spoznanja
v znanosti o poucevanju. Na eni strani spektra so skeptiki,
ki so prepric¢ani, da so nevroznanstvena odkritja tako reko¢
nepomembna za poucdevanje; na drugi strani pa so ljudje,

ki si znanstvene dosezke razlagajo narobe ali pa pretirava-
jo prirazlagah; tako na primer trdijo, da dolo¢ena gradiva
ali tehnike, ki spodbujajo mozgansko aktivnost, zagotovo
izboljsujejo IQ ucencev. Nasa odgovornost do kognitiv-
nih nevroznanstvenikov in uditeljev je, da skupaj vklju-
¢ujemo empiri¢ne in z dejstvi podkrepljene ugotovitve v
poucevanje in ucenje ter da obenem prepoznavamo pre-
tirano zanesenost.

Nacin, kako ucitelj razume temeljne koncepte, ki
izhajajo iz osnovne znanosti o mozganih, kot je na primer
plasti¢nost, ali pa jih ne razume, lahko mo¢no vpliva na
to, kako gleda na ucenca. Veliko uciteljev, ki danes ucijo
v razredih, se je Solalo v ¢asu, ko so znanstveniki menili,
da so mozZgani dolodeni ob rojstvu in da se spreminjajo
le v eni smeri: degeneracije zaradi staranja, poskodb ali
bolezni. Tak$no zgreseno razumevanje anatomije in fizi-
ologije mozganov omejuje uciteljev pogled na zmoznosti
otrok za ucenje, Se posebej tistih, ki zaostajajo za svojimi
vrstniki. U¢itelj lahko na primer misli, da bo petosolec, ki
mu je spodletelo pri obvladovanju osnovnih matematic-
nih spretnosti, vedno imel tezave pri matematiki zaradi
omejenih kognitivnih sposobnosti.

Primerjajte tak pogled s sodobnimi spoznanji, da
izkus$nje nenehno spreminjajo mozgane, da ti zaradi njih
ustvarjajo nove povezave med celicami (sinapse), jih z
rabo krepijo ter v dolo¢enih predelih celo ustvarjajo nove
celice. Predstavljajte si, kako drugacen pogled na u¢enceve
zmoznosti za ucenje bi imel ucitelj, opremljen s temi in-
formacijami. Vedenje, da izkusnje spreminjajo mozgane,
lahko ucitelja spodbudi, da bolj natan¢no oblikuje dodatne
ucne ure. Z vkljucevanjem ucencev v razline kreativne in
matemati¢no orientirane naloge pa lahko doseze ve¢, kot
samo izboljsa njihove dosezke: spremeni lahko celo ne-
vronske mreze.

Kognitivni nevroznanstveniki ponujajo nove vpoglede
v mozganske izvrsilne funkcije. Vedno ve¢ na primer vemo
o tem, kako mozgani zadrzujejo informacije v delovnem
spominu, dokler ne resijo naloge, ki je odvisna od njih.
Odkrivamo tudi pomembnost kognitivnega in ¢ustvenega
nadzora, ki jo ljudje izvajajo pri presojanju in odlo¢anju.
Koristne prispevke o na§emu razumevanju teh zmoznosti
pri zdravih otrocih smo dobili tudi s slikanjem anatom-
skih struktur mozganov in nevronskih mrez pri otrocih,
ki imajo motnjo pozornosti in so hiperaktivni (ADHD).
Ugotovitve kazejo, da so simptomi ADHD lahko izraz
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razvojnih zaostankov, ne pa mozganskih poskodb, in da je
katera koli nevronska mreza s tako podaljsanim razvojem
lahko $e posebej obcutljiva na vplive okolja in izkusenj,
ki lahko celo spremenijo mozganske strukture.! Pozorna,
premisljena vzgoja in izobrazevanje otrok sta klju¢na za
razvoj mozganskih regij in povezav, ki so podlaga za iz-
vrsilne funkcije.

Raziskave, ki nam povedo, kako vplivajo na uéenje
¢ustva,” dodatno dokazujejo, da poudevanje ne zajema le
prenasanja informacij, temve¢ tudi ustvarjanje razredne-
ga vzdusja, ki spodbuja ucenje. Utitelji lahko intuitivno
vedo, da stresno vzdusje in pretirana zaskrbljenost ovirata
ucence pri uéenju, a jih Se vedno prepogosto ponizujejo
ali dajejo sarkasti¢ne pripombe, namesto da bi bili kon-
struktivni; tako ravnanje lahko ustvarja stresno vzdusje.
Tisti ucitelji, ki razumejo povezave med Custvi in prefron-
talnim korteksom - center za vi$je spoznavne procese —,
skusajo ustvarjati tako okolje, v katerem bo ucenje pozi-
tivno povezano s custvi.

Druge raziskave poudarjajo vlogo motivacije pri u¢enju
in spoznavanju. Studije Michaela Posnerja, rednega profesor
psihologije na Univerzi Oregon, kazejo, da postanejo ucenci,
ki se usposabljajo pri predmetu, ki jih zanima (primer so
vizualne umetnosti), zelo motivirani. Motivacija ohranja
njihovo pozornost in rezultat tega je spoznavni napredek®
(glej »Kako umetnostno izobrazevanje izboljsuje pozornost
in spoznavanje,« Cerebrum, september 2009).

Kljub nara$¢anju izobrazevanja, ki temelji na ne-
vroznanosti, se bodo uditelji e naprej sre¢evali z ovirami.
Howard Gardner, profesor kognitivne znanosti in pedago-
gike na Harvard Graduate School of Education, ki je razvil
teorijo o ve¢ inteligencah, poudarja, da je pred nami velik
izziv, kako usklajevati Siroke interese uciteljev, ki pri svojem
delu uporabljajo izsledke iz nevroznanosti (v to skupino
uvrséa nosilne znanstvenike, zdravnike, ucitelje in nacr-
tovalce programov), z javim prepoznavanjem uc¢inkovitih
izobrazevalnih strategij in prakse. Gardner zatrjuje, da je
tam, kjer ne obstaja tradicija vklju¢evanja nevroznanstev-
nih spoznanj v poucevanje, tezko postavljati standarde ka-
kovostnega dela, zato jo moramo zaceti graditi.

Koherentno prevajanje kognitivne nevroznanosti v
izobrazevanje je Se v povojih. Znanje o tem, kako se otroci
udijo, moramo prevesti na nacine, ki so relevantni za udite-
ljevo delo v $olskem okolju. Naértovalci vzgojno-izobraze-
valnega dela se osredotoc¢ajo na zunanje strukture izobra-
Zevanja, kot so standardi, analize podatkov, na¢rtovanje
urnikov, kurikuli, vodenje $ol in odgovornost, a jih le malo
zanimajo ucenci kot taki. Poleg tega le redke priprave uci-
teljev vkljucujejo ucenje o spoznavanju in ucenju.

Mozni vir te ocitne nepovezanosti je clovekova nagnje-
nost, da gleda na ugotovitve raziskav skozi leco specifi¢ne
discipline. Izobrazevanje, ki temelji na nevroznanosti, po

drugi strani preverja in povezuje ugotovitve iz razli¢nih
disciplin. Michéle Mazzocco, direktor projekta za razvi-
janje matemati¢nih ves¢in na Institutu Kennedy Krieger,
poudarja, kako pomembno je, da prisluhnemo »tako gozdu
kot drevesome, ko analiziramo raziskave, ki so pomembne
za u¢ne dosezke. Mazzocco, ki se je usposabljal kot osnov-
nosolski ucitelj in eksperimentalni psiholog, poudarja tudi,
da vcasih pozabimo na pomembnost osnovnih kognitiv-
nih procesov, ker smo preve¢ pozorni na njihove rezultate
- dosezke ucencev.

Kljub temu da so matemati¢na sposobnost, uéni
izkazi in dosezki povezani, zajemajo razli¢ne kognitivne
procese, zato preucevanje vsakega vidika posebej na specifi-
¢en nacin prispeva k boljSemu ucenju. Mazzocca dokazuje,
da nase informativno razumevanje osnovnih kognitivnih
procesih $e ni na dovolj visoki stopnji, da bi predstavljalo
trdno podlago za razvoj posebne metode poucevanja ali
kurikula. Pa vendar se ucitelji prav ta trenutek trudijo iz-
boljsati ucenje in dosezke svojih u¢encev. Ravno zaradi tega
bi morali ucitelji, ki se ukvarjajo z nevroznanostjo, dolo¢iti,
kako najbolje uporabiti trenutne izsledke raziskav, da bi v
ucilnicah izboljsali ve$¢ine ucenja.

Ko se ucitelji, ki se ukvarjajo z nevroznanostjo, trudijo
nagovarjati druge ucitelje in svetovalce v njihovih prak-
ti¢nih potrebah, morajo izvajati vse bolj interdisciplinar-
no povezane raziskave, saj lahko le z njimi premos$cajo
prepade med metodami, ki jih uporabljata znanstvena in
pedagoska skupnost. Zdruzevanje znanstvenikov in uci-
teljev omogoca intelektualno izmenjavo, ustvarja pa tudi
pogoje za zastavljanje vprasanj, na katera sama ne more
odgovoriti nobena od skupin.

Primer raziskovanja disleksije na zacetku moje kariere
(Denckla) ponazarja zapisano, obenem pa odpira novo
temo: prispevek ucencev k spoznanjem, kako se najbolje
udijo, in vpogled, kaj oteZuje njihovo uéenje, lahko usmer-
jata nage raziskovalno delo. Medtem ko sem ocenjevala
otroke, ki imajo probleme z govorjenjem in branjem, sem
skusala prepoznati mozne mozganske vzroke njihovih tezav
na podlagi tedanjih obée sprejetih mnenj: disleksijo delno
povzrocajo obracanje in zamenjavanje simbolov (tako kot
zamenjavanje ¢rk b in d). Toda eden izmed otrok je sam
od sebe povedal, da je eksperiment »lahek in neumenx.
Njegova razlaga mi je namignila, da ga begajo podoben
zven in imena dolocenih ¢rk, ne pa njihova oblika. Povedal
mi je, da ima sam tezave z dolo¢anjem imena ali zvena
vsake ¢rke, ko stoji sama zase; glasova b in d zvenita prevec
podobno. Nasprotno pa p in ¢, $e en vizualno podoben par,
nimata begajocega zvena ali imena.

Preizku$anje tradicionalne teorije, tipanje v temi in
otrokov vpogled so usmerili mojo raziskavo ¢isto drugam.
Razvijati sem zacela celotno linijo testiranja, ki jo poznamo
pod imenom test hitrega avtomatiziranega poimenovanja
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(Rapid automatitzed naming test). To je eden najboljsih
preizkusov za napovedovanje bioloskih motenj branja.
Rezultati testa so pomagali raziskovalcem, ki se ukvarja-
jo s slikanjem mozganov, dolo¢iti, kje v mozganih so ne-
vronske mreze, ki so po navadi vkljucene v avtomati¢no
poimenovanje barv, ¢rk in stevilk. Vse to je rezultat otro-
kovega opisovanja, zakaj se tezko uci brati.

Da bi spodbudili sodelovanje Ze danes, Mary Brabeck,
dekanica Steinhardt school of Culture, Education, and
Human Development na Univerzi New York, predlaga
oblikovanje nove mreze, v kateri bi sodelovali znanstve-
niki - nevroznanstveniki, ki vodijo raziskovalno delo
na medicinskih Solah, prakti¢ni raziskovalci in kogni-
tivni znanstveniki, ki delajo na umetniskih in znanstve-
nih $olah - in ucitelji pedagogi iz pedagoskih $ol.¢ Kot so
opazili Brabeckova in njeni sodelavci, morajo raziskoval-
ci upostevati realne potrebe uciteljev. Te lahko prepozna-
jo tako, da obiskujejo njihove $ole, vzpostavljajo z njimi
smiselne dialoge in testirajo svoje hipoteze v avtenti¢cnem
$olskem okolju.

Izobrazevalno srecanje na temo ucenja, umetno-
sti in mozganov maja 2009, ki ga je sponzorirala Johns
Hopkins University School of Education v sodelovanju z
Dana Foundation, je primer takega sodelovanja. Ve¢ kot
300 raziskovalcev, uciteljev in nacrtovalcev $olskih progra-
mov se je zbralo na okrogli mizi, da bi obravnavali trenutna
odkritja vumetnosti in kognitivni znanosti ter viharili ideje
za prevodno raziskavo, ki temelji na vprasanjih uciteljev.

Raziskava, o kateri so porocali, je Se v zadetni fazi,
vendar je zanimiva; $e posebej je tak namig, da bi vescine,
ki se jih u¢enci naucijo pri pouku umetnosti, lahko prispe-
vale k u¢enju na drugih podro¢jih. K Posnerjevemu delu sta
prispevala tudi Ellen Winner, redna profesorica psihologije
na Boston College, in magister Gottfried Schlaug, profesor
nevrologije na Beth Israel Deaconess Medical Center in
Harvard Medical School. S pomo¢jo mozganskih slik sta
prisla do dokazov, da se urjenje v glasbi prenasa na med-
sebojno moc¢no povezani kognitivni sposobnosti, kot sta
razlikovanje zvokov in fina motorika. Ta proces se imenuje
bliznji transfer oziroma prenos.” Doktor Brian Wandell,
redni profesor in predstojnik Oddelka za psihologijo na
Univerzi Stanford, je predstavil rezultate, ki kazejo, da je
urjenje v glasbi tesno povezano s fonoloskim zavedanjem
- zzmoznostjo manipuliranja zvokov pri govorjenju -, kar
je moc¢an napovednik bralne fluentnosti, ki predstavlja od-
daljeni transfer kognitivnih zmoznosti.®

Raziskave, ki so bile predstavljene na forumu, se
opirajo na prejs$nje Studije in zajemajo dela sedmih skupin
znanstvenikov, vklju¢enih v Dana Arts and Cognition con-
sortium; izsledki kazejo na tesne povezave med urjenjem v
umetnosti in razli¢cnimi kognitivnimi zmoznostmi. Porocilo
s sre¢anja, objavljeno oktobra 2009, razkriva tudi plodne
pogovore med znanstveniki in ucitelji, ki bodo pomagali
oblikovati raziskovalni program za preizkusanje hipotez o
tem, kako vpliva umetnisko delo na kreativnost in u¢enje.

Drugi model sodelovanja, za katerega se zavzemajo

Kurt Fischer s Harvard Graduate School of Education in
drugi, je »raziskovalna $ola«. Slede¢ modelu medicinske Sole,
bi »zagovorniki« izobrazevanja, ki temelji na nevroznano-
sti, vkljucili v svoje delo teorije uc¢enja in razvili prakticne
programe za delo v ucilnicah. Take $ole bi bile kot labora-
toriji za univerzitetne raziskovalce, kjer bi ti lahko obliko-
vali in razvijali $tudije, ki temeljijo na potrebah uciteljev,
preizkusali nove metode, ocenjevali posege in ponujali
uciteljem priloznosti za razvoj.

S takim modelom bi lahko nevroznanstveniki testirali,
kako doloc¢en nevrotransmiter, kot je na primer dopamin,
vpliva na pozornost; razvojni nevrolog bi lahko preuce-
val upocasnjeni strukturni razvoj mozganov pri otrocih z
ADHD in ga primerjal s strukturnimi anomalijami, pove-
zanimi z disleksijo; kognitivni znanstvenik bi lahko preu-
¢eval nevrofizioloske povezave, potrebne za samokontro-
lo; pedagoski raziskovalec bi lahko ocenil, ali je dolo¢en
tip obogatenega okolja in izkusenj izbolj$al pozornost pri
dijakih z ADHD; ucitelji pa bi lahko opazovali spremem-
be v poucevanju, za katere domnevajo, da bi lahko izbolj-
$ale matemati¢ne ali bralne ve$¢ine, in predlagali $tudije,
ki bi pojasnile, kako lahko taki posegi vplivajo na moz-
ganske procese.

Opisane oblike zdruzevanja strokovnjakov bi nam
lahko pomagale k boljSemu povezovanju pedagoske prakse
in kognitivnih razvojnih $tudij. Predsolski otroci na primer
morda niso pripravljeni na ucenje branja in tudi mlado-
stniki morda niso kognitivno pripravljeni na konceptualno
razmisljanje, ki ga terja algebra. Studije kaZejo, da povezave
mozganskih Celnih reznjev (ki so vklju¢eni v delovanje
spomina, jezika, reSevanje problemov, presojanje, kontrolo
impulzov, fleksibilnost in socialno vedenje) z nevronski-
mi mrezami, vklju¢enimi v izrazanje Custev, ne dozorijo
popolnoma do priblizno dvaintridesetega leta ¢lovekove
starosti.” Kognitivni nadzor nad mozganskimi izvrsilni-
mi funkcijami - ki je pomemben pri reguliranju vedenja,
potrebnega za doseganje ciljev, in je klju¢nega pomena za
Solske dosezke, vklju¢ujo¢ ves¢ine abstraktnega misljenja
in formiranja konceptov — ne dozori do petindvajsetega
leta starosti.’ Kaksne so torej implikacije za poucevanje ak-
tualnih predmetov, ¢e upostevamo dejstvo, da mozganski
procesi dozorijo kar nekaj ¢asa potem, ko ucenci zakljuci-
jo obvezno $olanje? Utitelji in starsi se sprasujejo, kaksen
vpliv naj bi ta informacija imela na pedagoske prakse in
kdo bo prenesel znanja s podro¢ja znanosti o mozganih v
pedagosko skupnost.

Da bi dobili odgovor na zastavljeno vprasanje, moramo
tudi univerzitetne raziskave in akademske programe osvo-
boditi ozke usmerjenosti na doloc¢ene discipline (kot je na
primer ucenje matematike) in namesto tega razviti $irsi
pogled na izobrazevanje, ki vklju¢uje znanost o uc¢enju (kot
je na primer razvijanje ve§¢in matemati¢nega misljenja).
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vzgojajizohraZevanje

Programi, kot sta Johns Hopkins University School of
Education’s new graduate certificate in Mind, Brain, and
Teaching ter Harvard University‘s master degree in Mind,
Brain, and Teaching, bodo usposabljali generacije razisko-
valcev, ki jim bo interdisciplinarni pristop domac.
Osredotoc¢anje na znanost o uc¢enju bi moralo biti
tako pomembno, kot je pomembna odgovornost za dosezke
ucencev. Solske politike in prakse morajo spodbujati

osredotocenost na to, kako se otroci ucijo. Poleg tega morajo
strokovnjaki, ki izvajajo raziskave, povezane z u¢enjem,
sprejemati ucitelje kot odjemalce in sodelavce. IzobraZevanje
v enaindvajsetem stoletju zahteva nov model za pripravo
otrok, da bodo bolj kreativni in inovativni misleci in u¢enci.
Vkljucevanje razli¢nih perspektiv v preucevanje ucenja
otrok nam lahko pomaga pri vnovi¢nem zamisljanju in
kreiranju u¢nih izkusenj otrok v nasih $olah.

Opombe od 1 do 9 v prispevku se nanasajo na spodnje vire.
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Kongres pedagoskih delavcev Slovenije: program-
Paris: OECD, 2012 ska prenova nase osnovne in srednje $ole: zbornik pri-
spevkov: Portoroz, 13.do 15. marca 1997
/ [Uredil Bogomir Mihevc et al.] Portoroz: Zveza
priro¢nik za nartovanje drustev pedagoskih delavcev Slovenije, 1997
/ [avtorji Nevenka Straser ... [et al.]; urednica
Nevenka Straser; ilustrator Miha Mohor] Ljubljana:
Zavod Republike Slovenije za $olstvo, 2012 Sasa Premk

Prirocnik temelji na najsodobnejsih spoznanjin edukacijskih
ved in ugotovitvah svetovno znanih strokovnjakov s podrodja od-
krivanja in dela z nadarjenimi u¢enci. Sestavljen iz teoreti¢nega
uvoda o ucni diferenciaciji in individualizaciji ter konkretnih
primerov prepoznavanja nadarjenih u¢encev pri pouku razli¢nih
predmetov in podrocij. Posebni prispevek je namenjen tudi in-
dividualiziranim nacrtom vzgojno-izobrazevalnega dela (INDEP),
ki naj bi predstavljali osnovno sintezo spoznanj o znacilnostih
ucenca, njegovih potrebah, interesih in zeljah ter idej in dogovo-
rov uciteljev in ucenca ter starSev o tem, kako uc¢encu ¢im bolje
prilagoditi vzgojno-izobrazevalno delo v Soli, pa tudi dejavnosti
zunaj nje. V priro¢niku so predstavljena izhodis¢a za prilagaja-
nje vzgojno-izobrazevalnega dela pri posameznih predmetih in
drugih vzgojno-izobrazevalnih aktivnostih ter primeri uspesSne
prakse. V veliko pomo¢ bo vsem strokovnim delavcem, Se
posebej uciteliem razrednega in predmetnega pouka ter rav-
nateliem. Priro¢nik pomembno prispeva k pogledu, smislu in
pomenu posebne skrbi za nadarjene u¢ence v osnovni Soli.

Informacije in narodila:

® po posti: Zavod RS za Solstvo, Poljanska cesta 28, 1000 Ljubljana S

e po faksu: 01/3005199 Zavod

® po elektronski posti: zalozba@zrss.si Republike
e na spletni strani: http:/www.zrss.si Stovenlle
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Priro¢nik je zasnovan iz prakse za prakso. Temelji na Stevil-
nih izkusnjah pri delu z maticnimi Solami obolelih uc¢encey, tudi z
njinovimi starsi, predvsem pa na izkusnjah poucevanja bolnega
Solarja, poznavanja le-tega, pa tudi na izkusnjah z vkljuCevanjem
bolnih Solarjev in Solark v obi¢ajno Zivljenje. Vsebina prinasSa nekaj
vedenja o tem, kaj pravzaprav pomeni biti zares bolan — tudi prek
Stirih resnicnih pricevan]. Knjiga je zasnovana kot opomnik o tem,
na kaj je potrebno biti pozoren, ko imamo v razredu otroka in
mladostnika, ki ga spremlja dolgotrajna bolezen. PrinaSa nabor
potrebnih prilagoditev, predvsem pa primernega odnosa Solnikov
do bolnega ucenca. Kot taka olajSuje vklju¢evanje bolnih otrok
v obi¢ajno Solsko Zivlienje, preprecuje pa tudi mnoge stranpo-
ti in zmote pri inkluziji te zelo ranljive, a tihe populacije otrok in
mladostnikov, ki smo jim pri¢a v danasnjem trenutku. Knjiga bo
uciteliem v Solah v pomoc pri izogibanju stranpoti, hkrati pa ucitelju
prinasa moznost za lastni razmislek in refleksijo, brez katerega
ni dobrega poucevanja ter mu ponuja vire pomoci. Na opisani
nacin bolnim otrokom in mladostnikom olajSamo Solanje, ki zanje
postane ena temeljnih vrednot, upanje za prihodnost, zivljenje
samo. Do Solanja imajo nasi mladi ljudje, kljub svoji bolezni, ki
se je niso izbrali sami, vso pravico. Dolznost nas odraslih pa je,
da jim uresniCevanje te pravice omogocimo.

Delo je uporabno za vse profile pedagoskih in svetovalnih delavcey, za starSe in zdravstvene time.
Med drugim pa je tudi dragoceno Studijsko gradivo za Studente, ki se usposabljajo za te vloge.

Informacije in narocila:

* po posti: Zavod RS za Solstvo, Poljanska cesta 28, 1000 Ljubliana @

e po faksu: 01/3005199
® po elektronski posti: zalozba@zrss.si
e na spletni strani: http://www.zrss.si
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Z evropskim jezikovnim listovnikom EJL (angl. European language por-
tfolio) so povezana prizadevanja za ohranitev jezikovne in kulturne pestrosti v
Evropi, za razvoj sporazumevalne zmoznosti v vec jezikih, za strpnost in spo-
Stovanje drugacnosti v vedno bolj mobilni evropski druzbi kakor tudi za samo-
stojnost ter lastno odgovornost drzavljanov pri izobrazevanju (Vir: dokumenti
Sveta Evrope). Od Stevilnih drugih listovnikov (map, zbirk izdelkov) se EJL raz-
likuje po svoji »evropski dimenziji«, saj temelji na skupnem evropskem jezikov-
nem okviru za ucenje, poucevanje in ocenjevanje jezikov (SEJO) ter ustreza
izzivom modernega jezikovnega pouka.

Evropski jezikovni listovnik si je kmalu naSel pot tudi v slovensko Solsko
prakso. Izsledki dosedanijih raziskav v hjem prepoznavajo znanilca razvoja in
sprememb. V Solskem kontekstu ucenja tujin jezikov je pomembna predvsem
njegova pedagoska vloga, s katero lahko doprinese h kakovostnim spremem-
bam pouka s spodbujanjem drugacne kulture ucenja, poucevanja ter ocenje-
vanja jezikov.

Publikacija vodi bralca od zaCetne zamisli listovnika do njegovega preiz-

kuSanja in uporabe v slovenski Solski praksi. Uciteliem zeli biti vir zamisli in pobud ter pomoc pri iskanju lastnih
novih, inovativnih in uspesnih poti k ciliem jezikovnega pouka.

V SirSem smislu se monografija loteva tematike pouka tujih jezikov,
v ozjem smislu pa obravnava uvajanje obveznega drugega tujega jezika v
slovenske osnovne Sole. Sestavlja jo pet vsebinsko zaokrozenih poglavij,
in sicer: Strokovna podpora uciteliem, Nadrtovanje pouka drugega tujega
jezika, Obetavni primeri u¢nih ur, Vrednotenje znanja in Ugotovitve ob
zakljuCku poskusa.

Monografija dokumentira in analiza obdobje poskusa uvajanja obve-
znega drugega tujega jezika. Poudarki so na naslednjih podrocjih: ocenje-
vanje in vrednotenje znanja, diferenciacija pri ocenjevanju znanja, razvijanje
digitalne zmoznosti pri pouku drugega tujega jezika, medpredmetno pove-
zovanje in nacrtovanje pouka tujih jezikov z Evropskim jezikovnim listovni-
kom. Monografija temelji na sodobnem pristopu k poucevaniju tujih jezikov
t. j., da se pouk tujega jezika mora povezovati z vsemi Solskimi predmeti in
vsebinami, da je naravnan na u¢enca, na njegovo aktivno viogo pri ucenju
in na njegovo obstojeCe sploSno in jezikovno znanje. Gre za celostno in de-
javnostno naravnan pouk tuijih jezikov prek branja umetnostnih in avtenti¢nih
besedil. Predstavljeni primeri u¢nih ur so bili pri pouku preizkuseni, prispevki

pa vsebujejo vse tri korake pri izpeljavi pouka: nacrt, izvedbo in uditeljevo ovrednotenje pouka.
Vedjezitnost nas bogati in povezuje, nam daje nas vsakdanii kruh in gradi samospostovanije.

Informacije in narocila:

® po posti: Zavod RS za Solstvo, Poljanska cesta 28, 1000 Ljubljana s

e po faksu: 01/3005199

® po elektronski posti: zalozba@zrss.si gzmio ke
e na spletni strani: http:/www.zrss.si Slovenije
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besedil Word) posljite po elektronski

posti (vzgoja.izobrazevanje@zrss.si). Ime
dokumenta naj se za¢ne z vasim priimkom in
prvima besedama naslova ¢lanka.

Slikovno in grafi¢no gradivo (preglednice,
grafi¢ni prikazi, slike) priloZite prispevku
kot samostojne dokumente in v glavnem
dokumentu (¢lanku) oznacite, kam spadajo.
Podnapisi k fotografijam, skicam ipd. naj
bodo vkljuceni v glavno besedilo.

Obseg prispevkov: razprave in analize do
15.000 znakov (najvec 10 strani), utrinki

iz prakse, ocene in informacije pa do

7.000 znakov (4 strani). Besedila, ki so bila
pripravljena kot seminarske, diplomske in
druge naloge ali referati, priredite za objavo
v reviji, tj. preoblikujte jih v clanek. Ocenam
knjig in drugih publikacij prilozite posnetek
naslovnice in navedite natan¢ne bibliografske
podatke o publikaciji (avtor/-ji, zalozba, leto
izida, ISBN, obseg - $tevilo strani itn.).

Obseznej$im prispevkom (razprave, analize)
prilozite povzetek (do 8 vrstic) v slovenscini.

Reference v besedilu naj bodo v obliki:
(Brajsa, 1993), ob navajanju strani pa: (Brajsa,
1993: 12).

Opombe v besedilu oznacite z zaporednimi
$tevilkami in jih enako razvrstite pod
besedilom.

o Prispevke (v eni od razli¢ic urejevalnika « Literaturo navajajte na koncu prispevka, npr.:

« knjiga: Brajsa, Pavao. 1993. Pedagoska

komunikologija Ljubljana: Glota Nova.
¢lanek: Novak, Helena. 1997. Projektno
uc¢no delo in prenova osnovne Sole.
V: Vzgoja in izobrazevanje, 2, 4-7.
prispevek v zborniku: Becaj, Janez.
1996. Doseganje popolne kakovosti —
cilj za naslednjo petletko? V: Kakovost
preduniverzitetnega izobrazevanja.
Maribor: Zavod Republike Slovenije za
Solstvo.

o spletna stran: www.zrss.si (18. 3. 2009).

Prispevku prilozite izpolnjeno prijavnico
prispevka, ki jo dobite na spletni strani.

Urednigki odbor samostojno in neodvisno
odloca o objavi posameznega prispevka, s tem
da uposteva merila za uvrstitev prispevka v
revijo. Vse prispevke ¢lani uredniskega odbora
preberejo, ocenijo in vsebinsko obravnavajo na
sejah.

ISSN 0350-5065

91770350 '"50600 2




