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Dr. Marjan BlaZi¢

Didakticni vidiki dela z nadarjenimi

UDK 374.3:371.3

DESKRIPTORII: nadarjeni uéenci, ustvarjainost,
redni pouk, koncepti, Solski sistem

POVZETEK - Glede spodbujanja razvoja nadarje-
nih so na voljo zelo nasprotujoéa si stalis¢a. Locimo
ukrepe, ki jih je moino uvrstiti v koncept rednega
pouka in tiste, ki so uresnicljivi le zunaj Solskega
razreda in obstojeéih ustanov. Avtor opozarja na
Stevilne moznosti v obliki konceptov, programov in
posameznih ukrepov za pospeSevanje razvoja nadar-
Jjenih otrok in mladostnikov, ki ponujajo sposobrio-
stim in razvojnim potrebam nadarjenih zadostne raz-
vojne spodbude, uéne vsebine in ustvarjalne mozno-
sti v okviru obstojecega Solskega sistema in izven
njega.

UDC 374.3:371.3

DESCRIPTORS: gifted pupils, creativity, regular les-
son, concepts, school system

ABSTRACT - There are quite contradictory views
about the ways of stimulating the gifted. We distin-
guish between the measures that can be incorporated
into the concept of regular lessons and those that can
only be realized outside the classroom or other exi-
sting institutions. The author points out the numerous
possibilities such as various concepts, programmes
and individual measures that can be applied to sti-
mulate the development of gifted children and youth.
All these offer the gifted sufficient developmental
encouragement, suitable subject matter and creative
opportunities within as well as without the existing
school system.

Problema dela z nadarjenimi uéenci ne more danes zaobiti noben vzgojno-izo-

braZevalni sistem, saj bo prav ta kategorija mladih kadrov v prihodnosti predsta-
vljala gonilni potencial razvoja druzbe. V pogojih akcelerativnega razvoja znanosti
so v nai druzbi vse bolj izrazene potrebe po nadarjenih in ustvarjalnih posamezni-
kih. Mnoge $tudije dokazujejo, da je vlaganje v sposobne ljudi ena od najbolj
rentabilnih investicij druzbe.

V okviru vzgoje in izobraZevanja nadarjenih u€encev se v svetu in pri nas
sre€ujemo z dvema konceptoma. Prvi, selekcijski koncept, se zavzema za logeno
edukacijo nadarjenih od ostale populacije, torej za vkljuditev nadarjenih posamez-
nikov v skupine nadarjenih u¢encev, v posebne oddelke za nadarjene, v specialne
Sole za visoko nadpoprecne ucence itd. Drugi, integracijski koncept, pa se zavzema
za skupno edukacijo nadarjenih uéencev in ostale populacije pri rednem pouku ter
ustrezno diferenciacijo v okviru izven3olskih aktivnostih, kjer je za udeleZence veé
svobode, dinamic¢nosti, moZnosti za uveljavljanje lastne iniciative in individualne
ustvarjalnosti. :

Strinjamo se z ugotovitvijo, da iz druZbenih in pedago$ko-psihologkih razlogov
ni mogoce prevzeti modela totalne selekcije, pad pa je treba razviti modificirani
model integracijskega pristopa z novo didakti¢no strategijo notranjega pedagoske-
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ga Zivljenja razreda ter Sirokega diapazona razli¢nih edukativnih programov s
posebnim poudarkom na uvajanje v raziskovalno delo mladih v organizaciji stro-
kovnih drustev, klubov za nadarjene uence, specializiranih izvenSolskih organiza-
cij, raziskovalnih centrov za mlade itd.

Ucitelji se vsakodnevno sreCujemo z ucenci, ki se med seboj razlikujejo po
mnogih lastnostih, od katerih so nekatere teZje dolo¢ujoce, druge pa lahko odkri-
jemo takoj. Tako nekateri ucenci svoje sofolce izrazito prekaSajo na enem ali ved
podrodjih, kaZejo posebno zanimanje za dolocena strokovna podrogja in so zelo
motivirani za dejavnosti, ki so povezane s temi znanji. Nenehno i¢ejo nove vire
informacij iz njihovih interesnih podrocij, pridobivajo globlji vpogled v tematiko in
dosegajo ucéne uspehe, kakrinih njihovi sosolci ne zmorejo. Pri teh izjemno zmo-
gljivih uéencih more ucitelj domnevati, da so nadarjeni in sicer ne glede na to, ali
so izstopajoce rezultate dosegli brez posebnega truda ali pa so se zanje trudili s
trdovratnim in vztrajnim delom.

Nekateri u¢enci z nadpovprecnimi sposobnostmi vzbujajo pozornost predvsem
s tem, da se zdijo uditeljem nekoliko nenavadni, ker enkrat od aktivnosti prekipe-
vajo, drugi¢ so zasanjani in odsotni, tretji¢ zopet izrazajo svoje nezadovoljstvo s
(pre)pocasnim delovnim tempom v razredu itd. Od drugih izstopajo zaradi nepri-
merne aktivnosti, ko v razredu dajejo spontane pripombe, s katerimi motijo potek
pouka. Taki uéenci prezivljajo kompliciran razvojni proces. Notranje napetosti se
kopicijo in se kaj lahko manifestirajo v obliki agresije.

Poznamo tudi vrsto nadarjenih uéencev, ki dosegajo glede na svoje intelektual-
ne sposobnosti slabe Solske uspehe, ki so v nasprotju s pricakovanji. V nasprotju z
udenci, ki so sposobni dosegati visoke Solske uspehe, ne morejo primerno aktivirati
svoje nadarjenosti. Vzroki so osebnostno psiholoske ali socialne narave. Imajo zelo
slabo oblikovan obéutek lastne vrednosti, v razredu pa pogosto veljajo za poseb-
neZe. Zaradi strahu pred neuspehom je v stresnih situacijah (pisno ali ustno
preverjanje znanja) njihovo miselno funkcioniranje moteno. Solski dosezki in
ocene so tako povprecni ali slabi in so dale¢ pod dejanskimi zmozZnostmi. Zavoljo
tega uditelji v $oli ve€inoma ne ugotovijo njihove nadarjenosti.

Vpradanje, koliko in kako lahko Sola prispeva k pospeSevanju razvoja nadarje-
nih uéencev, je treba obravnavati v povezavi z osnovno funkcijo, ki jo Sola opravlja.
Ta mora v prvi vrsti vsem ucencem posredovati solidno splodno izobrazbo, tj.
omogoditi jim mora dostop do osnov civilizacije in kulture. Ko posreduje temeljno
znanje iz vseh pomembnih podro¢ij Zivljenja in kulture, daje temelj za razvoj
osebnosti vsakega posameznega ufenca in s tem tudi za razvoj nadarjenosti. Zato
je za pospeSevanje nadarjenosti pomembno, na kakSnem sploSno-izobraZevalnem
konceptu temelji Sola.

Vsekakor pa je treba izraziti nacelno stali§¢e o problemu pospeSevanja razvoja
nadarjenih uéencev. Uéencem moramo ponuditi njihovim duhovnim sposobnostim
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in razvojnim potrebam zadostne razvojne spodbude, ustrezne uéne vsebine in
kreativne moZnosti v okviru obstojecega Solskega sistema in izven njega.

NajpomembnejSe sredstvo za pospeSevanje razvoja nadarjenih uéencev je ned-
vomno kvaliteten pouk, ki aktivira vse ucence, kjer so upostevane individualne
posebnosti in daje u€encem Siroke moZnosti za ustvarjalno delo, pri katerem
prevladujejo pozitivni socialni odnosi. Visoke kakovosti pouka ne morejo nadome-
stiti drugi sistemi posameznih ukrepov za pospe$evanje razvoja nadarjenih uéen-
cev. Pri pouku, ki ustreza temeljnim strokovnim in pedagoskim zahtevam, nastane
ugodna atmosfera, v kateri je vsak napredek pri delu deleZen priznanja in kjer se
proces u¢enja povezuje z zZivljenjskimi izkuinjami uencev. Tak$en pouk vpliva tudi
navkljuCevanje uencevv prosto¢asne dejavnosti. Uéence spodbuja k poglobljene-
mu vkvarjanju s problemi, ki so jih predhodno obravnavali pri pouku.

V nasi Soli pozitivno nagrajujemo pretezno reproduktivne dosezke. Uéenci
obiCajno ne dobijo najbolj§e ocene za prosto in smiselno podajanje neke vsebine,
temvec za dobesedno ponovitev, npr. besedil iz uébenikov. Na osnovi nasih raziskav
v zadnjih petih letih ugotavljamo, da izraZa kar okoli 75% ocen sposobnost repro-
duciranja znanja (poznavanja snovi). Primerjanje rezultatov z referen¢nimi tujimi
raziskavami kaZejo, da je v tujini ta odstotek celo do 90% (Ingekamp, 1988, str.
121). Nasprotno pa od u¢encev redko zahtevamo ustvarjalno in inovativno ravnan-
je, pa tudi nagrajujemo ga ne z visokimi ocenami.

Iz znadilnega razpolozenja nadarjenih ucencev, ki ne dosegajo pri¢akovanih
rezultatov pri pouku, je mogoce spoznati, kolikSen deleZ imajo emocionalna,
motivacijska in socialna komponenta pri doseganju uspeha. Proces pospesevanja
razvoja nadarjenih je treba zastaviti v takSni smeri, da bo razvilo motiviranost za
doseganje uspehov in odpravilo zaviralne dejavnike. Predvsem pa so potrebni
ustrezni ukrepi za poveanje premalo razvite samozavesti.

Jasno je, da se skrb za pospeSevanje razvoja nadarjenih v $oli ne more omejiti
zgolj na posamezne didakti¢ne ukrepe. Prepoznavanje in spodbujanje nadarjenih
je povezano z vsemi strukturnimi elementi pedagoskega procesa in zahteva pose-
ganje v celoten razvoj uéenceve osebnosti. Pedagosko-didakti¢no ravnanje v 3oli je
treba razumeti in zasnovati kot permanentno poizvedovanje, iskanje, odkrivanje in
uveljavljanje individualnih znacCilnosti uéencev.

Pedagoske dejavnosti se v §olah vseh stopenj in vrst odvijajo pretezno v obliki
pouka. Didaktitne ugotovitve kaZejo, da pouk le tedaj razvija nadarjenost, ¢e ima
uditelj pripravljene raznolike naloge, ki odmerjajo u¢encem dovolj velik manevrski
prostor za delovanje, Ce izziva ustvarjalnost in originalnost in ¢e uspe pri u¢encih
razviti potrebo po samostojnem nadaljnjem ucenju. Aktivnost uéencev pri pouku
je predpogoj, da ufitelj nadarjenost ali talentiranost lahko odkrije in jo smisclno
spodbuja (Drewelow, 1990).
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V nasih $olah opazimo moéno usmerjenost pouka na ucni nacrt in s tem na
uéno snov, kar zelo omejuje manevrski prostor ucitelja in u¢encev. Nasprotno pa
so manj izraZene znadilnosti, ki bi nakazovale ve&jo usmerjenost pouka na ucence.

Kvaliteten pouk nedvomno pospesuje razvoj nadarjenih u¢encev, pa tudi Sib-
kejsih, zato mora biti temeljna strategija uénega dela hevristi¢na z jasno zastavlje-
nimi uénimi cilji.

Rezultati parcialnih raziskav tega podroéja dajejo okvir za uciteljevo ravnanje
v razredu. Nastejmo nekaj pedagoskih ukrepov, ki imajo izrazito pozitivne ucinke
na razvoj nadarjenih:

o problemske situacije (naloge) naj bodo prilagojene individualnim
znacilnostim ucenceyv,

0 naloge (vprasanja) naj ne bodo na reproduktivni, ampak izkljuno na
produktivni ravni, torej naj bodo zahtevnejSe in naj vkljucujejo visje
taksonomske nivoje (postavljamo visoke zahteve),

o spodbujati moramo produkcijo originalnih idej, ki jih pozitivno ovred-
notimo; uéenci naj take ideje predstavijo tudi ostalim u¢encem,

o na$e nenehno iskanje v razredu (pri pouku) naj bo usmerjeno k iskanju
druga&nih, netipi¢nih resitev (spodbujanje konvergentnih miselnih
poti),

O udence usmerjajmo v razliéne izven3olske ustanove, ki organizirajo
obogatitvene programe in priprave na razli¢na tekmovanja za nadar-
jene in talentirane ucence.

Med manj ucinkovite ukrepe $tejemo razlicne poskuse kolektivnega spodbu-
janja nadarjenosti in tekmovanja med u¢nimi urami.

Kritiki didakti¢nih pristopov v nasi Soli pozabljajo, da pospeevanje razvoja
nadarjenih v okviru rednega pouka ni enostavna in lahka naloga. U¢itelj se srecuje
s §tevilnimi ovirami in neugodnimi dejavniki, ki jih mora upostevati pri svojem delu.
Tako vsi uéenci istega razreda niso enako stari, med seboj se lo&ijo po sposobnostih,
izkusnjah, interesih, po motivih za uéenje, po nacinu ¢ustvovanja, po delovnih
navadah, po stopnji socializacije, po tempu ucenja itd. Velike razlike v sposobnostih
v razredu narekujejo ufitelju prednostno spodbujanje §ibkej$ih ucencev (dobro
izdelani modeli dopolnilnega pouka) na racun sposobnejsih. Prav ti razloCki pred-
stavljajo najpomembnej$o oviro za pospeSevanje razvoja nadarjenih pri pouku.
Poleg tega se ucitelj pri svojem delu pogosto srecuje z nezadostno pripravljenostjo
za uenje in napore, razredi so prestevilni, in ne nazadnje, diferencirano po-
speevanje razvoja nadarjenosti zahteva od ucitelja veliko dodatnega dela za
pripravo u¢nih materialov in delovnih strategij, Cesar zaradi obremenjenosti ne
zmore, pa tudi materialno za to delo praviloma ni stimuliran.

Analiza uénega procesa kaZze ucinke modela pouka, ki je pri nas desetletja
dologal Solsko politiko. Ta model pouka je bil prilagojen dolodenemu tipu u¢enca
in konceptu pouka, pri katerem razlo¢ki med uéenci niso bili obravnavani kot
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element, ki bi omogocal razvoj razliénih zmoznosti, temve¢ skoraj kot oviro pri
oblikovanju pouka in pospesevanju nadarjenosti.

Ugotoviti moramo, da se pri nas Zal $e vedno spodbuja in pozitivno vrednoti
pridno in vestno u¢enje ob upostevanju predpisanih oz. predhodno osvojenih
algoritmih. Redkeje zasledimo vecja odstopanja od nacrtovanega v smislu redefi-
niranja u¢nih ciljev in reoperativiranja ter iskanja novih spoznavnih poti.

Med didakti¢no usmerjenimi publikacijami o pospeS§evanju razvoja nadarjenih
ucencev pri pouku ni nobene, ki ne bi izrecno poudarjala diferenciacijo pri pouku,
tako notranjo kot fleksibilno, in individualno pospeSevanje nadarjenih kot odlocil-
no sredstvo (Strménik, 1987).

Istodasno pa se tudi tu pojavljajo opozorila in pomisleki, ki se nana$ajo na
probleme delovne discipline pri diferenciranem delu, na teZave pri preverjanju in
ocenjevanju (ali je diferencirano ocenjevanje sploh moZno in v katerih primerih),
na veliko porabo ¢asa za pripravo pouka, nekateri pomisleki pa so vezani tudi na
kvaliteto u¢encevega znanja. V okviru tega didakticnega ukrepa je vidno protislovje
med teoreti¢nimi predpostavkami in prakticnimi moZnostmi realizacije.

V nasih $olah notranja diferenciacija ni tako pogost pojav, kot so zapisi o tem
v strokovni literaturi. Analiza zapisnikov hospitacij Studentov Pedagoske fakultete,
ki opravljajo uéno prakso na osnovnih $olah, kaze, da so v primerjavi z nediferen-
ciranim frontalnim poukom ki je znacilen za ve¢ kot 80% vsega Casa pri pouku,
diferencirani segmenti u¢nega procesa redki.

Na skupinski pouk odpade le okoli 5% ué¢nega ¢asa (na srednjih Solah je
odstotek nekoliko niZji, v niZjih razredih osnovnih $ol pa nekoliko viji). Pri ve¢ kot
polovici analiziranih ur pouka nismo opazili nobenih zasnov didakti¢ne diferencia-
cije, nad 90% nalog in problemov, ki so jih morali uéenci reSevati, pa je nediferen-
ciranih.

Redki ukrepi diferenciranja pouka v $olah so naravnani predvsem na manj
zmozne u¢ence. Nadarjeni ucenci kot ciljna skupina za didakti¢ne ukrepe diferen-
ciranja se pojavljajo v manjsi meri. Razlogi za tako stanje so med drugim tudi v
pomislekih, ki smo jih Ze navedli.

Ker je pouk pretezno frontalen in nediferenciran, so nadarjeni ucenci v po-
loZaju, ki jih demotivira in deaktivira oz. pasivizira, ker so zahteve, ki jim jih
postavljajo ucitelji, prenizke in nimajo moZnosti sodelovanja ter zaposlitve na njim
ustrezni intelektualni ravni (Bartenwerfer, 1990). Premalo obremenjeni utenci
med takSnimi urami klepetajo, se igrajo in berejo nesolske knjige, skratka motijo
pouk, to pa je pogost razlog za konfliktne situacije med ucenci in uciteljem, ki so
lahko tudi trajne.

NasStejmo nekatere diferencirane ukrepe ki na nadaqenc ucenee pri pouku
delujejo stimulativno. Ce je le mogoce, je treba za te ucencc pripraviti poschne
zadolZitve (naloge) in dodatne naloge. Cim vet dela naj potcka v skupinah s
politematskimi nalogami, kjer pride do izraza tudi intenzivnejic sodclovanje 2
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ostalimi ¢lani skupine kot predpostavka za razvoj socialne nadarjenosti. Nadarje-
nega ucenca zaposlimo kot svojega pomocnika, npr. pri demonstraciji poskusov
ipd. Posebno skrb je treba posvetiti domacim nalogam. Naloge, ki zahtevajo od
ucenca istovrstne in na enaki poprecni teZavnostni stopnji ponavljajoce se opera-
cije, niso primerna osnova za spodbujanje razvoja nadarjenih uéencev. Mnogi tuji
avtorji opozarjajo na moZne srednjerocne in dolgoro¢ne posledice premajhne
zahtevnosti pouka. Menijo, da se v takih primerih najprej zmanj3a veselje do uéenja
in pride do zmanjSanja koncentracije, ucenec pricne zavracati delo in postane
nekoliko agresiven, sledi tretja stopnja, ko pride do nezadovoljivega uspeha in
pojavljanja nevroz.

Na osnovi nasih opazovanj (predvsem populacije nadarjenih srednje$olcev)
nismo ugotovili takSnih posledic. Delo in disciplina nadarjenih uéencev sta pravi-
loma podobna kot pri veéini drugih uéencev, seveda pa smo opazili posami¢na
odstopanja v pozitivno kakor tudi v negativno smer.

Katere so moznosti za pospeSevanje nadarjenih ucencev izven pouka, v njiho-
vem prostem &asu? Sola, ki omejuje svojo izobraZevaino ponudbo le na pouk, ne
izpolnjuje pricakovanj posebej zainteresiranih in sposobnih uéencev. Mnoge razi-
skave opozarjajo na tesno povezanost med prosto¢asnimi dejavnostmi in razvojem
nadarjenosti (Heller & Beerman, 1988).

Dodatne izobraZevalne aktivnosti pa izvajajo poleg $ol tudi druge neSolske
organizacije, dru$tva in klubi. Rezultati raziskav kaZejo, da imajo najvedji vpli'v na
razvoj nadarjenosti aktivnosti, ki potekajo v okviru prostocasnih dejavnosti pri
Solah, sledijo pedagoske aktivnosti za pospeSevanje razvoja nadarjenih, ki ]'1h
organizirajo razli¢ne institucije (klubi, drustva) z visokostrokovno usposobljenim
kadrom, na zadnjem mestu pa omenjajo, zaradi razlogov, ki so podobni nasim, pouk
(Bauer, 1990).

Koncept izobraZevalnih aktivnosti izven pouka se jasno lo¢i od klasiénega}
ucenja pri pouku. Take institucije izvajajo svoj program praviloma z dobrimi
strokovnjaki, pogosto univerzitetnimi uéitelji, ki imajo poseben interes za del(.).z
nadarjenimi ucenci, kar med drugim omogoca, da tej populaciji mladih predstavijo
vso §irino svoje stroke ter tako sofasno opravijo pomembno usmerjevalno-sveto-
valno funkcijo. _

‘Ta moZnost predstavlja novo kvaliteto, ki omogoca spoznavanje temeljev
metodologije znanstvenega raziskovanja skozi prakti¢no delo pri re§evanjq izbra.-
nih problemov, individualen pristop pri uvajanju v eksperimentalne. aktivnosti,
razvoj ustvarjalnih potencialov, individualne iniciative in originalne reSitve proble-
mov.

Specifi¢nosti izvenSolskega pospeSevanja razvoja nadarjenih ucencev je mo-
goCe v primerjavi s poukom opredeliti takole: .

o motivacijska osnova ucencev se spremeni zaradi prostovoljnega
zna&aja dejavnosti v prostem ¢asu, kjer je poudarek na interesih;

Dr. Marjan Bla%ié: Didakticni vidiki dela z nadarjenimi 9

O ucenci se mnogo intenzivneje angaZirajo za realizacijo nalog, ki so si
jih sami zastavili;

0 kompleksnost programov predstavlja za nadarjeneizziv, kije drugacéen
v primerjavi z obi¢ajnimi, zelo omejenimi parcialnimi nalogami pri
pouku;

0 v primerjavi s poukom se razmerje med lastnim in tujim odloanjem
zaragii vecjega manevrskega prostora (ni uénega nacrta) bistveno spre-
meni;

O naizvenSolskem podrodju se poveduje delez produktivnih in ustvarjal-
nih dejavnosti uéencev;

O ugotovimo lahko intenzivnej$e socialne odnose (vodja-udenec,
uéenec-ucenec, kolektiv-udenec) ter vi§jo raven kooperacije in komu-
nikacije;

0 obogatitveni programi omogo¢ajo sodelovanje zunanjih specialistov
pri pospesevanju razvoja nadarjenih.

Osnovni princip, na katerem mora temeljiti nacrtovanje dela v specialnih
zdruZenjih za nadarjene uéence, je nadelo znanstveno-raziskovalne klime, ki pred-
postavlja organizacijo pogojev, ki se bistveno razlikujejo od 3ole, v kateri uéenca
nenehno zasipavamo z informacijami v obliki enosmerne komunikacije. Tu so
moZnosti za doseganje drugacnega poloZaja uéenca v edukacijskem procesu objek-
tivno dane s simulacijo intenzivnega delovnega vzdusja, kjer se udenec pocuti kot
¢lan pravega raziskovalnega tima, ki neprestano razre$uje konkretne probleme in
v medsebojni interakeiji s sodelavci strokovno raste.

Na koncu 3e vprasanje, ki si ga pogosto zastavljamo: Ali nadarjeni uéenec
potrebuje nadarjenega ucitelja? Ne, v tem procesu lahko delajo tudi uditelji, ki niso
v skupini talentiranih, imeti pa morajo seveda ustrezno in kvalitetno izobrazbo ter
primerne osebnostne lastnosti. Pri nadrtovanju usposabljanja uéiteljev za delo z
nadarjenimi u€enci moramo izhajati iz osebnostnih in drugih znagilnosti teh u¢en-
cev. Vemo, da so zelo radovedni, vztrajni pri delu, teZijo k uveljavljanju, so kritiéni,
pogosto mali uporniki, ve¢inoma so originalni, iniciativni, njihov odnos do dela je
drugaden, prav tako odnos do ljudi, so senzibilni itd. Te lastnosti zato mo&no
determinirajo usposabljanje uditeljev za delo z njimi, saj brez ustreznih znanj ne bi
mogli doZivljati in razumeti nadarjenih uencev. Na tem podro&ju se lahko uveljavi
le uéitelj, ki s svojo fluidnostjo in fleksibilnostjo dojame pomen hevristi¢ne strate-
gije dela z mo¢no poudarjeno kreativno aktivnostjo.

Do danes uiteljske kadrovske Sole ¥e niso razvile posebnega predmeta, v
okviru katerega bi bodoci ugitelji lahko na osnovi spoznanj razli¢nih znanstvenih
disciplin interdisciplinarno osmislili svoje znanje. Vpetost uéiteljev med normativ-
nim (uéni nalrti, predmetno-urni sistem itd.) in dejanskim (neznane ulenceve
sposobnosti in hotenja) zahteva premislek, koliko prepotrebnega pedagosko-psi-
holoskega znanja potrebuje za delo z udenci nasploh in koliko dodatnih znanj za
delo z drugac¢nimi ucenci obeh skrajnosti.
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Modeli didakti¢nega inoviranja
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DESKRIPTORII: didakti¢na inovacija, tradicional-
ni model, akcijsko raziskovanje

POVZETEK - Aviorica opredeljuje pojem peda-
gosko (didaktiéno) inoviranje, ki poteka preko faz
iniciacije, implementacije ter institucionalizacije.
Natanéneje obravnava tradicionalno-klasiéni model
empiricno-analiticnega raziskovanja in inoviranja
Solske prakse ter akcijsko raziskovanje. Ugotavija, da
med obema modeloma ni ostrih meja in poudarja
kontinuiteto razvoja.

UDC 37.02

DESCRIPTORS: didactic innovation model, trad;-
tional model, action research

ABSTRACT - The article defines the concept of
pedagogical (didactic) innovation, which proceeds
through the initiation, implementation and institutio-
nalisation phases. Then it deals in detail with the
traditional model of empirical and analytical re-
search and innovation of school practice, as well as
with action research. The authoress has established
that no distinct line can be drawn between the two
models. She also emphasizes the importance of con-
tinuity in development.

Pedagosko inoviranje je kompleksen in ve¢plasten proces, ki z vidika posamez-
nega ucitelja, ki mu je inovacija ponujena, poteka preko faz odlocanja za sprejem
Inovacije, uvajanja inovacije in utrjevanja inovacije.

CAS

IMPLEMENTACIJA
INSTITUCIONALIZACIJA

>

Shema: Faze inovacijskega procesa (Ekholm, Miles, Vandebergh, 1987, str. 245).

IzhodiS¢e inovacije je navadno spoznanje problemske situacije, ko zadutimo
potrebo po spreminjanju obstojecega zaradi nezadovoljstva z obstojeco situacijo,
ki je na pedagoskem podrogju lahko na didakti¢énem nivoju v razredu, na Solskem

ali na Sirfem druzbenem nivoju.
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Pobudniki ideje o inovaciji oz. oblikovalci inovativne ideje so lahko raziskovalci,
strokovnjaki iz vladnih in raziskovalnih organizacij, pobuda pa lahko pride (kar je
$e posebej zazeleno) tudi od posameznih uciteljev ali Sol.

Pobudnik ideje je navadno tudi oblikovalec nacrta inoviranja, vendar je po-
membno, da v procesu nacrtovanja ustvarjalno sodelujejo tako ucitelji (Sole) kot
tudi raziskovalne institucije. Ce je pobudnik in nosilec inovacije raziskovalna
institucija, naj Ze pri naértovanju povabi k sodelovanju ucitelje praktike. Obratno
naj tudi 3ole ali posamezni ucitelji pri znotrajSolskem inoviranju sodelujejo z
zunanjimi strokovnjaki. Nacin sodelovanja je odvisen tudi od raziskovalnega mo-
dela uvajanja inovacij. Ogledali si bomo dva nacina: akcijsko raziskovanje ter
tradicionalno-klasi¢ni model empiriéno-analitiénega raziskovanja in inoviranja Sol-
ske prakse.

Tradicionalni model - inoviranje “od zgoraj navzdol”

V prevladujocem modelu Jolskega inoviranja ustvarjalni proces oblikovanja
inovacije najpogosteje vodi tim inovatorjev - raziskovalcev, uciteljem pa je dodel-
jena vloga uporabnika znanstveno preverjenih novosti.

Inovacije so tu pojmovane kot norme ali standardi, ki vodijo k napredku in jih
utitelj izvede na predlog in pobudo tretje osebe, raziskovalca.

Richardson (1990, str. 10-13) ob pregledu tovrstnih raziskav ugotavlja, da ne
poznajo izrazov, kot so uciteljeva avtonomija in svoboda, kar je tudi razumljivo, saj
uditelj nima ustreznega vpliva in odgovornosti pri oblikovanju Solske politike,
temvec je bolj ali manj izpolnjevalec njenih predpisov.

Zanemarjena je bistvena lastnost inovacijskega procesa, to je notranja potreba
utitelja po spreminjanju, dopolnjevanju in izboljSevanju vsakdanje prakse (tudi z
manj§imi spremembami!).

Zato so se taki modeli inovacij pri spreminjanju Solske prakse pokazali kot
neuspesni. Skupne ugotovitve iz mnogih tovrstnih poskusov kaZejo, da inovacije ne
potekajo tako, kot so njihovi nagrtovalci predvidevali, da ne dajejo pri¢akovanih
rezultatov in so pogosto dale¢ od namenov tistih, ki so jih oblikovali.

Za neuspeh tovrstnega modela inovacij so bili navadno okrivljeni ucitelji, ki da
niso kompetentno uresni€evali inovacijskih zamisli.

Lortie v socioloski raziskavi uéiteljskega poklica navaja, da so uitelji manj
razredu ugotavlja, da je v prakti¢ni situaciji uiteljevo pomembno vodilo intuicija.

Oblikovalo se je mnenje, da so ucitelji “odporni na spremembe” (Richardson,
1990, str. 11).
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Stenhouse je problem zafel reSevati z drugaénim razumevanjem uditeljeve
vloge. To, kar naj bi u€itelji praktiki v procesu inoviranja popadili, je izraz njihove
“pragmati¢ne skepse”, dvoma oz. teZnje po natan¢nej§em poznavanju problema
(Altrichter in Posch, 1991, str. 12).

Zato pri uvajanju inovacije v Solsko prakso ne bi smeli zanemariti uditeljeve
pragmati¢ne skepse oz. njegove vsakdanje prakse, temved bi si morali prizadevati
zanjeno konstruktivno vkljucevanje, da praktiki ne bi bili veg le izvajalci sprememb,
temvec tudi enakopravni sodelavcivraziskovalno-inovacijskem procesu (Altrichter
in Posch, 1991, str. 12).

Tako se je oblikovala ideja o uditelju raziskovalcu. Stenhouse je poglavje Ugitelj
kot raziskovalec zaCel z besedami: “Zame je to poglavje najpomembnejie. V njem
Zelim izraziti tisto, za kar menim, da je najpomembnej$a implikacija za izboljSanje
$ol, izhajanje iz raziskovanja in razvoja u€nega programa, ki mora pripadati u¢itelju.
Ce vecina uciteljev, ne samo nekaj navduSenih entuziastov, sprejme tovrstno
raziskovanje, se bo morala spremeniti profesionalna samopodoba uciteljev in
pogoji njihovega dela” (Somekh, 1989, str. 1).

Kaj menijo o tovistnem raziskovanju na$i uditelji? V raziskavi Psiholoski
dejavniki uéiteljevega inoviranja smo ucitelje vprasali, kak8§no vlogo bi Zeleli imeti
v Solskih inovacijah. Kar 51% vprasanih uditeljev bi Zelelo sodelovati v celotnem
inovacijskem procesu, tako pri oblikovanju kot pri preverjanju inovacije. 34%
uditeljev Zeli sodelovati le pri preverjanju inovacije v praksi, 15% uciteljev pa je bilo
mnenja, naj inovacije razvijejo strokovnjaki in jih $ele predelane ponudijo uéitel-
jem.

Domnevamo, da je k taki pozitivni klimi oz. pripravljenosti tolikinega dela
uditeljev, da bi aktivneje sodelovali v procesu inoviranja, prispevalo tudi uvelja-
vljanje akcijskega raziskovanja v na$i pedagoski teoriji in praksi.

V raziskavi nas je tudi zanimalo, ali je uciteljeva naklonjenost inoviranju in
spreminjanju lastne prakse povezana z vlogo, ki bi jo ugitelji Zeleli imeti pri
snovanju, uvajanju in preverjanju inovacij.

Preizkus razlik med aritmeti¢nimi sredinami naklonjenosti spremembam za
ucitelje, ki izraZajo razliCno stopnjo pripravljenosti in Zelje glede sodelovanja v
procesu inoviranja, je pokazal statisticno pomembnost (P = 0.000). Uf¢itelji, ki so
bolj naklonjeni spreminjanju lastne prakse, bi v sploSnem Zeleli imeti aktivnejso
vlogo v procesu inoviranja. Cim vecja je njihova naklonjenost inoviranju, tem
aktivnejSe zelijo sodelovati v njegovem procesu.

Rezultat primerjave dvojic aritmeticnih sredin po Student-Newman- Keulso-
vem postopku je potrdil, da se ucitelji, ki Zelijo ustvarjalno sodelovati v celotnem
inovacijskem procesu, statisti¢no pomembno razlikujejo v naklonjenosti inoviranju
tako od uciteljev, ki si ne Zelijo sodelovati v procesu inoviranja, pa tudi od uéiteljev,
ki bi sodelovali le pri preverjanju inovacije. V naklonjenosti inoviranju pa se je
pokazala statisticno pomembna razlika tudi med ugitelji, ki si ne Zelijo sodelovati
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v procesu inoviranja in tistimi, ki Zelijo sodelovati le pri preverjanju inovacije in pri
njenem prenosu v prakso.

Ugotavljali smo tudi, ali obstaja statistiéno pomembna povezanost med ucitel-
jevo vkljuditvijo v inovacije in vlogo, ki bi jo ucitelji Zeleli imeti v inovacijskem
procesu. Ugotovili smo, da v naSem vzorcu obstaja statisticno pomembna poveza-
nost na nivoju P = 0.000 (HI-kvadrat = 32.1066, g = 4).

V procesu inoviranja so v najvecji meri vkljuceni tisti ucitelji, ki Zelijo imeti
aktivno vlogo v procesu oblikovanja in preverjanja inovacije (66%). Sledijo jim
uditelji, ki Zelijo sodelovatile v procesu preverjanja inovacije (25%), le 8% uciteljev,
vkljuéenih v inoviranje, pa je mnenja, da so za inovacije odgovorni strokovnjaki.

Ugitelji, ki Zelijo aktivno sodelovati v inovacijskem procesu, so v splo§nem bolj
naklonjeni inoviranju (imajo pozitivnejsa stali§¢a do spreminjanja lastne prakse) in
se v vedji meri vkljuéujejo v razliéne inovacijske projekte.

Kot smo Ze omenili, prvi inovacijski model poudarja izvajanje inovacije, pou-
darek je na uéiteljevem ravnanju (spretnostih), zanemarjeni pa so u€iteljevi miselni
procesi. Ce so se Ze vpra$ali, kaSno je uiteljevo staliS¢e o tem, so njegovo spremin-
janje pojmovali zelo enostavno.

Po mnenju Whitesida (1989, str. 67 in 298) so inovacijske modele v preteklosti
gradili na predpostavki, da je za spreminjanje uliteljevega stali§¢a dovolj, ¢e je
ucitelj kot racionalno bitje temeljito informiran. Razum je pojmovan kot motor
inovativnega procesa, znanost pa kot najprimernejse sredstvo za prenos znanja iz
raziskovalne faze v fazo prakti¢ne uporabe.

Tak3no pojmovanje uvri¢amo v izkustvenorazumske strategije spreminjanja po
Bennisu (1971). Te izhajajo izdomneve, da ¢lovek kot razumsko bitje sledi svojemu
razumskospoznavnemu interesu. Spremembo predlaga oseba ali skupina oseb, ki
pozna razmere, Ki so v skladu z interesom skupine, organizacije ali posameznika,
na katerega se sprememba nanasa. Iz domneve, da je oseba ali skupina razumna
in spodbujena z osebnim interesom, izhaja druga domneva, da bo posameznik
predlagano spremembo sprejel, ée jo bomo razumsko utemeljili in dokazali, da bo
z njo nekaj pridobil.

Menimo, da je temeljito poznavanje inovacije tako z vsebinskega kot meto-
di¢nega vidika zelo pomembno. Potrebno se je zavedati tudi pogojev, ki jih inovi-
ranje zahteva, in rezultatov, ki jih lahko pri¢akujemo. Vendar se je ze velikokrat
pokazalo, da je predpostavka, da ratio determinira proces sprejemanja (peda-
goske) inovacije, neutemeljena. V takem absolutiziranju racionalnega vidika osta-
nejo zanemarjene uditeljeve vrednote, priGakovanja in subjektivne teorije. Ravno
ti osebnostnocustveni vidiki pa so skriti potencialni filtri, ki spodbujajo ali onemo-
gocajo uspeh racionalne sfere pedagoSkega inoviranja.
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Model, ki omogoca inoviranje “od spodaj navzgor”

Da bi premagali probleme prvega modela, kjer je bil zanemarjen klju¢ni
element pri inoviranju - ucitelj, so oblikovali inovacijski model, ki skusa ucitelje
enakopravno vkljucevati v proces raziskovanja in inoviranja olske prakse.

Za sodelovanje praktikov v inoviranju lastne vzgojnoizobraZevalne prakse je se
posebej pomembno akcijsko raziskovanje. To se od tradicionalnega raziskovanja
lo¢i po tem, da uditelji praktiki postanejo soraziskovalci v akciji, da je med njimi in
raziskovalci partnerski odnos ter da se rezultati raziskave takoj vkljuéujejo v prakso,
da torej postaneta inoviranje prakse in raziskovanje enoten proces (Sagadin, 1990,
str. 360 in Somekh, 1989).

Akcijsko raziskovanje poteka prekovrste korakov v spirali, vsak korak pa sestoji
iz nacrtovanja, akcije in ocenjevanja dosezenega, kar omogoda, da je nacrtovanje
akcije vseskozi prozno in s tem blizu potrebam prakse.

Pri akcijskem raziskovanju prevzame tisti, ki je obi€ajno le objekt naértovanih
sprememb, odgovornost za odlofanje o poteku ukrepov, ki naj pripeljejo do
izbolj8av, ter oceno rezultatov preizkusenih strategij. Prav tako ne gre le za iz-
boljSavo prakse, temvet tudi za poglobljeno razumevanje prakse in pogojev, v
katerih ta poteka.

Med obema modeloma inoviranja, tradicionalnim pedagoskim eksperimentom
in akcijskim raziskovanjem, v praksi ni tako ostre meje. Cim bolj so uditelji praktiki
vkljuceni v raziskovalni proces in &im bolj postaja njihova praksa Ze kar v procesu
tega eksperimentainega posega spremenjena in inovirana ter oni za nov naéin dela
usposobljeni in motivirani, da ga nadaljujejo, tem bolj prehaja tradicionalni ekspe-
riment v akcijsko raziskovanje in obratno: &im bolj so praktiki le izvajalci prakti¢ne-
ga pedagogkega dela po eksperimentalnem naértu, ki ga pripravijo raziskovalci, in
je namen eksperimenta odmaknjen od neposrednih potreb praktikov, od proble-
mov v njihovi neposredni praksi, &im manj sledi zato zapusti eksperiment v tej
praksi, tem manj gre za akcijsko raziskovanje (Sagadin, 1991, str. 86).

Ucitelj - akcijski raziskovalecin inovator

1. Inovativni ucitelj - razmisljujoci praktik

Pomembna lastnost inovativnega uéitelja je odprtost za spremembe ter sposob-
nost, da v lastnem delu uvidi probleme ter pot za njihovo razreSevanje.

To je pomembno za razvojno delo, zlasti pa za uditeljeve lastne inovativne

posk_use:, kajti, kot poudarja Schon, problemi v konkretni situaciji niso jasno
razvidni. Praktik jih zgradi iz problemati¢nih situacij, ki presenecajo, povzroéajo
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tezave in negotovost... Postavljanje problema je proces, v katerem poimenujemo
stvari, ki jih bomo spremljali in zgradimo kontekst, skozi katerega jim bomo sledili
(Grimmett, 1988, str. 10).

Kot smo Ze poudarili, pri inoviranju ne gre samo za spreminjanje enega naéina,
postopka, metode z drugim. Inoviranje naj ne bi zajelo le spreminjanja uéiteljevega
vedenja (pridobivanje novih spretnosti), temve€ naj bi pomagalo ucitelju pri razu-
mevanju in dojemanju okvirne poklicne situacije, da bi uvidel, kaj pospeSuje in kaj
ovira njegov poklicni razvoj, kateri dejavniki spodbudno in kateri zaviralno vplivajo
na inoviranje in raziskovanje ucne situacije.

Zato je v procesu inoviranja Se zlasti pomembna sposobnost razmisljanja o
delovanju, kjer gre za kroZno konverzacijo s problemom (Schon), in sicer tako, da:

O postavimo in definiramo problem in
O preoblikujemo problemsko situacijo in postavimo hipotezo za ravnan-
je v praksi.

Poudarjena je analiza preteklib izkusenj in naCrtovanje nadaljnjega ravn'fmja,
ki je pomembno in potrebno v procesu inoviranja, in sicer v fazi implementacije a11
uvajanja inovacije, ko se uéitelj prvi€ sooci s samostojnim izvajanjem inovacije in
njenimi rezultati. Ko pride do razhajanja med pri¢akovanim in dobljenim, ko zac“:qe
uditelja razjedati dvom o pravilnosti ravnanja, negotovost, nezaupanje, ¢e v takih
situacijah nima moZnosti, da izmenja izkuSnje s kolegi ucitelji, svetovalci, ¢e nima
podpore ravnatelja in kolektiva, marsikdaj zacetno naklonjenost nadomesti odpor
do inovacije.

Zato je pomembno, da uditelj ni prepuséen samemu sebi, temve¢ mora imeti
moznost, da povabi k hospitiranju kolega ali zunanjega svetovalca, ki mu bo v vlogi
kriti¢nega prijatelja pomagal analizirati ucni proces.

Poleg skupinskega delovanja (v smislu skupinskih stikov med u¢itelji - kolegi m
raziskovalcem) so pomembni tudi individualni stiki med uciteljem in svetovalci.
Richardson (1990) navaja, da so se uditelji v skupinskem pogovoru usmerili bolj na
sistemske ovire pri inoviranju, medtem ko so bili Sele na individualnelp nivoju
pripravljeni govoriti o svoji praksi in utemeljevati razloge za svoje ravnanje.

Po mnenju Somekhove (1988, str. 4) je to mogoce razloZziti z Mc-Lagghlinovim
pojmovanjem poucevanja “kot najbolj javno izvrSenim privatnim dejanjem”.

2. Inovativni ucitelj - akcijski raziskovalec

Strinjamo se z Altrichterjem in Poschom (1991, str. 12), da je ideia o uéitc?lju
kot raziskovalcu lastne prakse veliko ve€ kot strateSka pot za uspeSno inoviranje.

Njene korenine so globlje, saj izhajajo iz drugacnega pojmovanja.uéitelj.sk_ega
poklica. Schon je z delom Razmisljujo¢i praktik ali kako profesionalc1_ raznu§l; ajo
v akciji, zbudil veliko zanimanje za alternativni pojem profesionalizma, ki ga
postavlja nasproti tehni¢ni racionalnosti. Za model tehni¢ne racionalnosti je znacil-
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no, da pri reSevanju problemov kvalificirano prakti¢no delovanje pogojuje s spret-
nostjo uporabe teoreti¢nega znanja. Po Poschovem mnenju ta sloni na predpostav-
kah, da za konkretne praktiéne probleme obstajajo splodne resitve, ki se lahko
razvijejo kot teorije izven pouka in so naknadno posredovane praktikom, ki jih kot
sploSno teoreti¢no znanje uporabijo pri reSevanju konkretnih problemov (Altri-
chter in Posch, 1991, str. 13).

Schon dokazuje, da utiteljevo poznavanje delovanja (knowledge in action) prej
najdemo v njegovem poklicnem delu in v premisljevanju o njem, kot pa v posebni
vrsti teoreti¢nega misljenja, ki ga imenuje tehniéna racionalnost. Poudarja, da se
uditeljevo poklicno znanje razvija v “neredu osrednjega podrodja - akcije”, ki se ne
ujema s prevladujo¢im modelom tehniéne racionalnosti (Grimmett, 1988, str. 9).

Pod pojmom profesionalca ne pojmuje posameznika s posebnim strokovnim
znanjem, ki ga ta izro¢a klientom, ki imajo primanjkljaj tovrstnega znanja, temved
poudari kot bistveno lastnost sposobnost refleksije v akciji, in sicer v kompleksnih,
enkratnih, negotovih in nepredvidljivih situacijah (Somekh, 1988, str. 5).

Ulitelj akcijski raziskovalec se v procesu inoviranja in raziskovanja lastne
prakse sooca s kompleksnostjo konkretne praktiéne izkusnje, ki jo v raziskovalnem
procesu postopoma obvladuje na kriti¢en in premisljen nagin. V celoto pove proces
raziskovanja, inoviranja in uéenja, kjer kontrolira svoje u€enje in ga usklajuje s
svojimi potrebami.

To velja tudi za ucitelja, razmiSljujodega praktika, zato se v tem razmejevanju
vsiljuje vpraSanje, kdaj je uéitelj Ze raziskovalec in kdaj le razmi§ljujodi praktik.
PoskuSajmo odgovoriti s shemo na naslednji strani (Ebbutt, 1985, str. 159-160).

Izsheme lahko razberemo, da kot kriti¢en loevalni element nastopa postavitev
hipotez, sistemati¢nost v zbiranju informacij in analiziranju podatkov ter sistema-
ti¢no vklju€evanje spoznavanj in izboljav v lastno prakso s pisnim poroéilom, ki je
dostopno javnosti.

Somekh (1988, str. 3) poudarja, da je akcijsko raziskovanje v svojem bistva
sodelovalni procesin je zato Ze zaradi svoje narave pomembno sredstvo v boju proti
profesionalni izolaciji u¢iteljev. Pokazalo se je, da je tudi v primeru, ko je razisko-
valec ucitelj praktik, zelo pomembno povezovanje z zunanjimi sodelavci: s kole gom
“kriti¢nim prijateljem” ali strokovnimi svetovalci.

Skupinsko sodelovanje je zaZeljeno v celotnem procesu: od oblikovanja razi-
skovalnega problema do pisanja raziskovalnega porogila.

Ucitelj mora biti usposobljen za razvojno delo, za prenos oz. za ustvarjalno
uvajanje inovacij, ki so jih drugi zaCeli, kot za raziskovalno delo, ki inovativno
razreSuje probleme znotraj $ole in razreda.
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UCITELJ
A B C D E
Dela izolirano v Dela izolirano v Dela izolirano v Dela izolirano v Dela izolirano v
svojem razredu svojem razredu svojem razredu  svojem razredukot  svojem razredu
del skladne
skupine, ki se
redno srecuje
in in in in in
ob&asno razmislja redno premisljujeo redno premiélj}xje o sisgex.n::xtiéno o pr_em_iﬁljuje ]
0 svoji praksi, svoji praksi, lahko svoji praksi, premifljuje o svoji vidikih, iz forplalne
lahko vnaSa vna$a ukrepe, sistemati¢no vnasa praksi in teorije zbira
ukrepe, postopke postopke uéne postopke  sistemati¢no vnasa hipoteze
uéne postopke
toda in in in in
ne posvetujese z  lahko se posvetuje lahko se posvetuje skoraj gotovp lahko se posvetujq
zunanjimi s konzultantom ali Z zunanjim uporablja s konzultantom ali
konzultantom, kritiCnim konzultantom ali konzultanta ali nadzornikom
prijateljem kriti¢nim kriti¢nega prijatelja (vodjem)
prijateljem
in in in in
ne izbira neformalno zbira sistematiéno zbira sistematiéno zbira sistemati¢no zbira
sistematicno podatke podatke podatke podatke
podatkov
in in in in
neformalno sistemati¢no sistemati¢no, sistematiéno
analizira podatke, analizira,izpeljuje mogofevskupini analizira podatke,
hipoteze analizira podatke da potrdi ali zavime
in izpeljuje hipoteze hipoteze
in toda in in in
nima pisnega nima pisnega pise porocila, pise porodila, pife poroila,
porodila porocila sprejemljiva za sprejemljiva za sprejemljiva za
javno kritiko javno kritiko javno kritiko
toda toda in in in
obcasno vpeljuje skusa redno spoznanja sistemati¢no upa,dabo
svoja razmisljanja, vpeljevati sistematiéno vpeljuje in prispeval k razvoju
spoznanja v svojo  spoznanja v svojo vpeljuje vsvojo  spreminja prakso, formalne teorije
prakso prakso prakso m jo glede delo spopolnjuje s
na to skusa testiranjem hipotez
izboljSati na stopnji inStitucije
OBICAINO UCITELIEVA UCITELJ UCITELY UCITELY
POUCEVANJE SAMOKONTROLA RAZISKOVALEC RAZISKOVALEC RAZISKOVALEC
samovrednotenje,  klasi¢no akcijsko tradicionalno
nacin akcijskega raziskovanje raziskovanje

raziskovanja
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Oba postopka sta povezana. U¢itelj, ki idejo za doloceno inovacijo ali pa njen
rezultat sprejme od zunaj, jo lahko uspesno prenese v lastno prakso le prek
kritiCnega raziskovalnega postopka; posamezni ucitelj, ki uspeSno inovira vsakod-
nevno prakso, pa bi moral preko objavljanja v literaturi, sodelovanja na seminarjih,
strokovnih srefanjih, organiziranju razstav in na hospitacijah prispevati tudi k
Sirjenju inovacije.

Ko razmisljamo, da inoviranje po modelu tradicionalnega empiri¢no-anali-
ticnega raziskovanja strogo locujejo od modela akcijskega raziskovanja, moramo
poudariti, da med njima ni bilo in tudi danes ni tako ostre kategoriCne razmejitve.

Kljub temu, da §irSa raziskovalna klima tradicionalnega modela raziskovanja
ni toliko poudarjala enakopravne in ustvarjalne vloge ucitelja v raziskovalnem
procesu, menimo, da so se uspesni raziskovalci tudi v preteklosti zavedali pomena
uditeljeve vloge v raziskovalno-inovacijskem procesu in so jih v ta proces tudi
vkljucevali.

Prav iz spoznanja, kako potrebno je aktivno vkljucevati praktike v raziskovalni
proces in preko njega v prakso, se je razvil tudi kvalitativnho nov model - akcijsko

raziskovanje.

Akcijsko raziskovanje je zaradi zgoraj omenjenih lastnosti primeren metodo-
lo3ki postopek tako za vecje globalne spremembe ali uditeljevo razvojno delo kot
tudi za manj$e vsakodnevno inoviranje po tradicionalnem empiriéno-analiticnem
modelu.

Ob spremljanju inovacijskega projekta, ki je potekal po metodi akcijskega
raziskovanja, so ucitelji menili, da samo akcijsko raziskovanje ni najustreznejsa pot
inoviranja. Motila jih je predvsem nedorefenost in negotovost, ki je izhajala iz
nepreizkuSenosti inovacije.

Menim, da je v primeru globalnih sprememb skoraj nujno ustvarjaino povezo-
vanje akcijskega raziskovanja s tradicionalnim empiriéno-analitinim raziskovan-
jem.
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POVZETEK - Avtor predstavija predlog naravoslov-
nih postopkov za prva tri leta osnovnega Solanja, ki
Jih razdeli na konkretne in simbolicne. Prviso postop-
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ning of which is defined by agreement.

Ce bi bilo potrebno z enim stavkom opredeliti, kaj je potrebno spremeniti pri
pouku zaletnega naravoslovja v na$ih Solah, bi dejal: Vpeljati je treba delovne
metode naravoslovja. Te pa so sestavljene iz postopkov. Nekateri od njih so silno
preprosti in tako splo3ni, da je videti kot kraja, ¢e bi kdo trdil, da so v lasti in posesti
naravoslovja. Ne glede na njihovo splos$nost pa jih je najbrz najlaZe poudevati pri
naravoslovju, ker mnogi od njih zahtevajo ukvarjanje s predmeti in snovmi. Zato
predlagam, da jih vkljuimo tudi v pouk naravoslovja. Ce bodo kateri od njih
vklju€eni $e v pouk drugih predmetov, se velja dogovoriti, kako nacrte in delo
uskladiti.

V nadaljevanju je predlog naravoslovnih postopkov za prvo triletje podrobneje
obrazloZen. O njem smo veckrat razpravljali v delovni skupini projekta Naravoslov-
je zavsakogar, ki ga sofinancira Ministrstvo za Solstvo in Sport Republike Slovenije.
S kolegi v delovni skupini si delimo vse, kar je morebiti dobrega v tem zapisu, za
vse, kar je vredno kritike, pa nosim odgovornost sam. Mnenja, izraZena v tem
zapisu, so seveda lahko zgolj naklju¢no povezana z mnenji financerja.

Naravoslovne postopke (angl. processes, process skills) lahko v grobem razde-
limo na konkretnie in simboli¢ne. Iz njih so sestavljene delovne metode naravoslovja,
ki so zdruZene v njegovi metodologiji.

Konkretni naravoslovni postopki so postopki s telesi, snovmi in pojavi, kot jih
izkuSamo in zaznavamo s ¢utili in Eutilniki. Lahko jih obravnavamo posami¢ ali pa
v povezavi z drugimi. Veliko naravoslovnih postopkov je namenjenih spoznavanju
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atributov teles in pojavov. Do atributov pridemo, ¢e telesa opazujemo v poskusih.
V¢asih take poskuse tudi sami delamo.

Ce so telesa in pojavi kako povezani, tvorijo opazovani sistem. Nekateri postop-
ki pri naravoslovju so posebej namenjeni iskanju in vzpostavljanju povezav (relacij),
potemtakem raziskovanju sistemov ali pa sestavljanju sistemov. Z izdelavo siste-
mov z vnaprej opredeljeno funkcijo se ukvarjamo pri tehniki.

Simboli¢ni naravoslovni postopki so postopki s telesi in pojavi, ki imajo z
dogovorom opredeljen pomen. Posebej izbrana telesa in pojavi so znaki ali zna-
menja za kaj drugega, kot dejansko so. Znamenje je nekaj, kar kaj samo predstavlja,
ni pa tisto samo (Toporisi¢ J.). Pomena znamenja potemtakem ni mogoce odkriti
z ugotavljanjem njegovih lastnosti, temve¢ ga je treba zvedeti od drugih in se ga
nauciti. Za sporazumevanje ne zado$Ca le prepoznavanje pomena znamenj, temvec
se je treba nauditi tudi, kako znamenja delati. Tega se otroci uce zlasti pri mate-
rind¢ini in pri matematiki.

Znamenja so labko povezana v sistem. Relacije med znamenji imajo tudi
dogovorni pomen, zato se jih je treba vec¢inoma nauciti od drugih. Uenje relacij
med znamenji pogosto temelji na prirejanju realnih relacij simboli¢nim relacijam
(Whitehead A., Vigotski L..). MnoZica znamenj in relacije med njimi tvorijo sestave
znamenj ali znakovne sisteme.

Po eno ali vse hkrati?

V najpreprostejsih pojavih je udeleZeno le eno telo. Pojav je sprememba kake
njegove lastnosti (npr. temperature) ali relacije z okolico (npr. lege). Navadno pa
je pojav medsebojno delovanje (interakcija) dveh ali veé teles. Delujejo potemta-
kem sistemi, ne pa posamezna telesa. Zato se vsaj na prvi pogled zdi smiselno, da
je treba v Soli obravnavati delujoce sisteme in ne njihovih izoliranih posameznih
delov. Taka ugotovitev velja tako za sisteme teles kot za sisteme znamenj. U¢itelji,
ki zagovarjajo tak nadin pouka, pravijo, da so za celostno vzgojo in za globalne
metode. Ugotovitev, da nobene lastnosti teles ni mogode odkriti drugade kot v
pojavih, vkaterih so udeleZena $e druga telesa, vsajna videz podpira celostno vzgojo
in globalne uéne metode. Pa v resnici ni tako.

Ce Zelimo telo, snov ali znamenje spoznati, ga moramo opazovati v interakciji
z razli¢nimi telesi in ne le v eni standardizirani; interakciji, v nekem dolo¢enem
sistemu, katerega sestavina je. Otroci se tega kmalu zavedo in igrade samodejno
razstavljajo na dele. Koristno je, &e je dele nato mogoge sestaviti na ve& nacinov.
Podobna ugotovitev velja tudi za znamenja, na ptimer za érke, iz katerih sestavlja-
mo zapise besed in stavkov. Treba jih je spoznati posami&, ne le vgrajene v besede.
To se zdi na prvi pogled e posebej nenavadno, saj so ¢rke in glasovi brez samostoj-
nega pomena. Pomen nosijo relacije med ¢rkami ali glasovi. Ko &rko izoliramo, se
pomenu odpovemo. Kljub temu je analiza tudi za opismenjevanje nujna.
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Analiza je torej nujna sestavina pouka, ker sicer dologeno sestavino spoznava-
mo le v enem okolju in se ne zavemo moZnosti spreminjanja. Obstaja pa $e drug
prakticen razlog, ki govori v prid spoznavanju posameznih sestavin. Sestavin je
relativno malo, sistemov pa véasih toliko, da se zdi, da jih je neskonéno. Spomnimo
s¢ le na slovar kakega jezika in njegov obseg primerjajmo s §tevilom &rk, s katerimi
S0 zapisane vse besede v slovarju. Tudi kemicnih elementov je malo, spojin pa brez
Stevila, ker je relacij med elementi toliko. Zivali in rastlin je sicer veliko, vendar $e
vseeno veliko manj, kot je njihovih zdruzb, prilagojenih razliénim okoljem. Ce kak
ucitelj Se verjame, da se je branja mogoge nauéiti po globalni metodi brez analize,
kemikov, ki bi se odpovedali analizi, ni mogocCe najti.

Res pa je po analizi treba delati zglede za sinteze, saj sicer ni mogoce spoznati
relacij med sestavinami, ki so za lastnosti in delovanje sistema enako pomembne
kot lastnosti sestavin. Analiza je torej namenjena spoznavaniju lastnosti sestavin,
sinteza pa spoznavanju relacij med njimi. Glavnina &lovekove ustvarjalnosti se
skriva v njegovi sposobnosti razli¢nih sintez.

V 3oli relativno malo &asa posve¢amo lastnostim sestavin - na primer obliki érk
ali kemi¢nim lastnostim elementov. Glavnino &asa je namenjeno relacijam med
njimi.

Konkretni naravoslovni postopki za prvo triletje

1. Opazovanje

Opazovanje vselej vkljucuje primerjanje. Cutila zaznavajo razlike, torej neena-
kost. Razlike so lahko krajevne ali éasovne. Casovne razlike imenujemo spremem-
be. MozZgani ugotavljajo podobnost in ekvivalenco. Cutila so orodje za analizo,
moZgani za sintezo.

_LaZe je primerjati dva predmeta kot dva pojava. Predmeti so namreé obstojni,
pojavi paminljivi. Dva pojava je laZe primerjati, ¢e potekata sodasno in blizu skupaj,
kot &e potekata drug za drugim ali dale& narazen. Za primerjavo pojavov, ki
potekajo na razli¢nih mestih in/ali ob razli¢nih &asih, je pogosto potrebno pojave
predstaviti s kakimi znamenji: z risbo, skico, z besedami ali s §tevili.

2. Razvri¢anje

Ta postopek temelji na primerjanju, ki se konéa z ugotovitvijo, da stasi dve redi
ponecem podobni ali pa razli¢ni. Matemati€na osnova te dejavnosti je potemtakem
ekvivalencna relacija (=). Pripelje do vpeljave kvalitativnih atributov (lastnosti in
relacij), ki jih lahko poimenujemo z besedami. Tako vpeljemo pridevnike in
samostalnike. Brez razvr§€anja imajo samostalnikivlogo lastnihimen. Sele izkusnje
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z mnozicami enakovrednih reci omogo€ajo razumevanje ob¢ih imen. Muc je za
majhnega otroka lastno ime za domacega macka. Izku$nja z drugimi maéki do-
macega macka uvrsti mednje in ga spremeni v predstavnika mnozice. Ni¢ takega
se ne zgodi z imenom sestrice Mojce. To ostane neposplosljivo, ker ga punckam
starSi pritaknejo svojevoljno, ne v dogovoru z drugimi. Za macke je domenjeno,
katerim Zivalim to ime ustreza, za Mojce pa ne.

RazvriCanje lahko temelji na zaznavnih lastnostih, ki jih opazovalec spozna, Ce
sam s svojim telesom sodeluje z re€mi, ki jih razvr§€a. Telesa pa lahko razvriéamo
tudi po objektivnih lastnostih, ki jih spoznavamo, ko telo sodeluje z drugimi telesi
iz okolice, opazovalec sam pa to interakcijo opazuje, ne da bi se sam vpletel v pojav.

Reci lahko razvr§¢amo po enem ali po ve¢ atributih (lastnostih ali relacijah).
Telesa razvi§¢amo po atributih, ki se s Casom ne spreminjajo (po ¢asovnih konstan-
tah tore;j).

Tako se deklica, ki “rdece Ce§nje rada je, Crne pa $e rajSi” pri tem zanasa ne le
na konstantnost barv plodov, temve¢ tudi na stalnost relacije med njihovo barvo in
okusom. Ko pa “smo se valili, se kotalili in se tak lepo gledali”, smo z valjenjem in
kotaljenjem spreminjali lego, z gledanjem pa zbirali podatke o drugih ¢lanih
druscine in morda spoznavali in navezovali Custvene vezi z njimi.

Pojave razvri€amo po spremenljivkah, s katerimi jih opiSemo. Spremenljivke
pogosto razberemo iz glagolov.

Razvr§¢amo labko posamezna telesa, snovi ali pojave. Lahko pa razvr§¢amo
tudi mnoZice podobnih re¢i. Tako nastanejo hierarhiéne strukture, s katerimi
opiSemo npr. svoje sorodstvo, roZice na travaniku, Zivali v mlaki ali pa snovi na
kuhinjski polici in v kemi¢nem laboratoriju.

3. Urejanje

Reéi, ki se po nefem razlikujejo, véasih lahko uredimo. Urejanje je mogoce, e
lahko enemu od teles prisodimo vedjo vrednost kakega atributa kot drugemu.
Matemati¢no ozadje te dejavnosti je relacija urejenosti(>). Z urejanjem vpeljemo
polkvantitativne (semikvantitativne) atribute. Njihove vrednosti opiSemo s pridev-
nigkimi in prislovnimi stopnjami ter z vrstilnimi $tevniki.

Najenostavnejie je urejanje samih razli¢nih re&. Ce pa so nekatere rei enake,
potem mnoZico najprej razvistimo v razrede enakih, nato pa uredimo razrede. V
tem primeru imamo torej opraviti s kombinacijo razvr$canja in urejanja po istem
atributu. Nekateri taki kombinaciji pravijo rangiranje ali kategorizacija. Urejeni
ekvivalen&ni razredi so rangi ali kategorije.

Telesa in snovi urejamo po konstantnih atributih, pojave pa po opisnih €asovnih
spremenljivkah. Urejamo lahko po enem ali po ve¢ atributih. Mozna je tudi
kombinacija razvr§¢anja po enih in urejanja po drugih atributih.
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V banki ljudi rangirajo po dohodku in jim dajejo modre, srebrne ali zlate
kreditne kartice. Pevske glasove zborovodja uredi po glasnosti in po visini, postopki
pranja so ur.ejeni po temperaturi vode v Zehtniku, stopnjo opitosti pa policisti
dolocajo po intenziteti barve balonéka.

4. Definiranje

Aqipute teles in snovi je mogo&e spoznati le v pojavih. S telesi se mora nekaj
(z)goditi. Opazimo le spremembe in razlike.

Ngje_nosfavnejéi S0 pojavi, v katerih je udeleZeno eno samo telo, najpogostejsi
pa pojavi, ki so interakcije med dvema telesoma. Naj bo eno od sodelujoéih teles
stalno, drugo telo pa naj bo ¢lan neke mnoZice. Naredimo poskus z njima in
pogledamo izid. Nato naredimo poskus z drugim &lanom mnozice in ugotovimo,
ali se poskus iztece enako ali drugace. Telesa, s katerimi se poskus iztede enako,
uvrstimo v en razred, ostala pa v drug razred. Ce sta pri poskusu mo#na le dva izida,
smo tako telesa razvrstili po neki lastnosti, ki odlo&a o izidu poskusa. S poskusom
to lastnost definiramo.

Zgled za tako mnoZico poskusov je klanec iz nagnjene deske in mnozica teles,
ki jih polagamo na vrh klanca. Nekatera se skotale po njem, druga pa ne, Prva so
kotaljiva, druga pa ne. Drug zgled je vtikanje razli¢nih teles skozi odprtino dologene
oblike. MnoZica teles se razcepi na tiste, ki gredo skozi odprtino in tiste, ki ostanejo
zunaj. Z vtikanjem ko$¢kov snovi v plamen lahko snovi razvrstimo na gorljive in
negorljive.

Poskus ima lahko veg razli¢nih izidov. Ce je tako, poskusna mnozica razpade
na ve¢ razredov. Za pojav pomemben atribut ima tedaj ve& vrednosti.

Telo, ki je pri poskusu stalno, je lahko kar opazovalec sam. Telesa iz poskusne
mnoZice otipava, si jih ogleduje, jih povoha ali pokusi. S temi dejavnostmi jih
razvrsti po zaznavnih lastnostih. Tako opredeljevanje lastnosti je subjektivno.

Ce pa sta obe telesi v poskusu iz opazoval€eve okolice, sam pa se v potek
poskusa ne vpleta, potem izidi izra¥ajo objektivne lastnosti teles iz poskusne
mnozice.

Ce za izide poskusov lahko presodimo le, ali so enaki ali razli¢ni, lahko z njimi
opredelimo le kvalitativne atribute. Ce pa izide lahko uredimo, so z njimi opredel-
jeni atributi semikvantitativni.

Telesa lahko razvrstimo in uredimo s toliko poskusi, po toliko atributih, da ima
dologeno vrednost vsakega atributa kvegjemu po eno telo. Le enotelo je na primer
lesen, rumen valj. V tem primeru smo z ve&kratnim razvr§¢anjem in urej anjem prisli
do (besedne) definicije telesa. Na podoben nadin opredelimo tudi vrsto teles. Take
dejavnosti so v naravoslovju pogoste. V kemiji pri kvalitativni analizi opredeljujejo
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snovi v zmesi ali elemente v spojini, v biologiji pa z uporabo kljuev opredeljujejo,
v katero vrsto (rod, druzino) spada dolo¢ena rastlina ali Zival.

5. Prirejanje

To je operacija, ki lahko povezuje ¢lane iste mnoZice ali ¢lane iz razli¢nih
mnozic. Pri igri Crni Peter je treba sestavljati pare: samec - samica, odrasla Zival -
mladig, oblaéilo - pokrivalo, poklic - orodje, drevo - sadeZ, glas - vrsta Zivali itd.
Prirejanje gre po pravilu: x je samec od y, u je mladi€ od v itd. V splo$nem: x je v
relaciji R z y ali na kratko: xRy. Matemati¢na osnova prirejanja so relacije in
funkcije. Najenostavnejse so tiste, ki povezujejo le po dve reci - to so dvojiske
relacije.

Obstajajo tudi relacije, ki povezujejo po ve€ reci, na primer po tri: X je y-ovo
darilo za z ali u + v = w so zgledi za trojiSke relacije.

Obstaja mnogo iger prirejank, kjer prirejamo predmete predmetom (spomin,
domino, karte), dejavnosti predmetom (¢lovek ne jezi se, monopoly), dejavnosti
pojavom (§portne igre).

Pomembne so relacqe med pojavi: en pojav lahko sproZi drugega, vphva na
njegov potek, ga zavre in zaustavi: “Ce b’ fletna ne bila, b’ ne hodil za n]o b’ ji flge
pokazal pa brenil z nogo.” Spomladi se dan podaljSuje, temperatura ozracja se zvisa,
sneg se tali, vodotoki narastejo.

6. Stetje

Stetje je prirejanje urejene mnozice naravnih $tevil mnozici prestevancev. Z
njim ugotavljamo novo lastnost mnozice - njeno mo¢ (Stevilénost). Pred tem otroci
primerjajo mo¢i dveh mnoZic s prirejanjem, ki da pare. Ce vsakemu elementu iz
ene mnoZice najdemo natanko en element iz druge mnoZice, sta mnoZici enako
mocni. Na podoben nacin ugotovimo, katera od dveh mnozic ima vecjo moc.

Mo¢ mnozZice je drugacna lastnost kot tista, ki smo jo dobili z razvr§¢anjem. Z
razvr§¢anjem ploscic po barvi dobimo rumene in rdece. Rumenost podmnozZice je
lastnost, ki se ohrani, ée od podmnoZice nekaj elementov odvzamemo. Pravimo, da
je to njena intenzivna lastnost ali intenziteta. Pri §tetju ugotovimo, da je rumenih
plosgic 5. Peterost pa se ne ohrani, ée nekaj plos¢ic odvzamemo. Mo¢ mnozice je
ekstenzivna lastnost ali ekstenziteta mnoZice.

S Stetjem smo dobili prvo kvantitativno spremenljivko. Ne nanaa se na posa-
mezen predmet, temvec opisuje lastnost mnoZice. Ker se Stetje konc¢a z enim samim
naravnim §tevilom, bi lahko dejali, da s Stetjem mnoZici reéi priredimo eno samo
red - naravno §tevilo.
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Med naravnimi Stevili lahko ugotavljamo enakost in urejenost. Lahko pa jih
tudi seStevamo. Operacija seStevanja je novost, ki omogoca, da zraCunamo mo¢
zdruZene mnozice.

Stejemo lahko le razlogljive redi. To so lahko telesa ali pojavi. Na §tetju enakih
teles temelji merjenje snovi in prostora, na §tetju enakih pojavov pa merjenje ¢asa.

7. Merjenje

Prvi korak pri merjenju je prirejanje mnozice enakih reci merjencu. Hlodu na
poseben nacin priredimo mnozico enotskih palic, tla prekrijemo z enotskimi kva-
drati, posodo pa zapolnimo z enotskimi kockami. V drugem koraku te enotske
predmete prestejemo. Rezultat ima obliko 3m ali 15dm?2. Stevilo pove, koliko
enotskih predmetov smo priredili merjencu, znamenje za enoto pa pove, katere
predmete smo prirejali. Kaksni pa so enotski predmeti, je mogoce spoznati le, ¢e
jih uporabljamo.

Rezultat merjenja ni vselej eno samo naravno §tevilo. V¢asih je treba meriti
isto koli¢ino z dvema enotama. Tako dolzino lahko merimo z metri in z decimetri.
Prikladno je, Ee je vedja enota okrogel veckratnik manjSe. V navadi so desetkratniki.
Namesto da manj$o enoto vpeljemo neodvisno od vetje, jo lahko vpeljemo kot del
velje enote. Rezultat merjenja podamo s celimi $tevili in ulomki. Merimo najprej
telesne razseZnosti, snov in prostor, nato pa ¢as. Tudi telesne in snovne lastnosti
razdelimo na intenzivne in ekstenzivne. Intenzivne so enake v celotnem sistemu in
v poljubnem njegovem delu. Ekstenzivne lastnosti pa so za celotni sistem vecje kot
za njegov del. Pojem telesa temelji na dveh ekstenzivnih lastnostih: obliki in
velikosti. Pojem snovi je zgrajen na intenzivnih lastnostih, ki jih zaznavamo z
okusom in vonjem.

Otroci se razmeroma zgodaj zavedo potrebnosti merjenja. Nekaj citatov izjav
otrok od 6 do 7 let nas hitro prepri¢a, da je spekter meritev, ki jih imajo v zavesti
Se pred vstopom v $olo, presenetljivo §irok.

Na vpra$anje, kaj lahko merimo, odgovarjajo:

o Les, koliko je dolg.
Vrata, ¢e gremo lahko skozi.
Stehtam sebe, koliko sem teZka.
Merimo knjigo, kako dolgo jo beremo, ali je debela, tanka
Zavese merimo, pa §e gube moramo upostevati.
Pomerimo vodo, ko skacemo vanjo.
S casom merimo, kako dolgo Zivimo.
Merimo, kako staro je drevo. Ce ga preZagamo, prestejemo Crtice na
porobku. Nasa lipa je bila stara 63 let, sva z o¢kom prestela.
Merimo mocnejSe avtomobile pri formuli 1, bolj moéna masina je,
bolj voznik zmaga.

Oooooooao

a
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Na vpradanje, s ¢im merimo, odgovarjajo:
a Mizar meri z mizarskim metrom.

Kuhar meri z Zlico, zajemalko, tehinico.
Policaj meri z balonckom, koliko je kdo pijan.
Policaj meri hitrost z radarjem.
Gasilec meri viSino vode, ko je poplava.
Merimo, kako vroce je zunaj, s termometrom.
Satelit meri vreme.
Glasbeniki merijo z notami. Nepobarvana nota je bolj dolga kot tista
crna. ’

Merjenje temelji na ekvivalenni relaciji (=), relaciji urejenosti (>) in na
operaciji se§tevanja (+). .

Opoo00Oo0noao

8. Eksperimentiranje

Eksperimentiranje se zaCne z interakcijami, v katerih je otrok sam udeleZen.
Izmenjuje telesa, s katerimi se igra. Izmenjuje pa tudi dejavnosti. Tako spoznava
lastnosti teles, ker je sam konstanta interakcije.

Kasneje otrok eksperimentira z dvema telesoma. Ko ju spravi v medsebojno
interakcijo, sam pa izstopi iz nje, se zacenja objektivno eksperimentiranje. Ce sta
obe sodelujodi telesi predstavnika mnozic, je Stevilo moznih dvojiskih interakcij
podano s kartezicnim produktom.

Ce otrok Zeli ugotoviti, kako visoko odskakujejo tri razliéne Zoge (nogometna,
kosarkaSka in odbojkarska) od dveh vrsttal (asfaltna in pe§€ena), potem z iste viSine
spusca vsako Zogo na vsaka tla. Naredi torej 3 x 2 = 6 poskusov, ki jih lahko vpise
v pravokotno tabelo s prav toliko okenci.

Vista Zoge, vrsta tal: Asfaltna tla Pe§cCena tla
nogometna Zoga N,A N, P
ko3arkaska zoga KA K, P
odbojkarska Zoga 0,A O,p

Znamenje K,P v tej tabeli pomeni poskus: “Kosarkasko Zogo spustim na
pe§lena tla.” S standardne viSine, seveda. Na primer z viS§ine 100cm. Ce Zoga
odsko¢i do vi§ine 60cm, lahko rezultat zabeleZimo v tabelo (npr.: K,P => 60cm).
Tako dobimo tabelo merskih rezultatov.

Preglednejsi so eksperimenti, v katerih u€enec nala$¢ eno telo obdrZi v vseh
poskusih isto, drugo telo pa zamenjuje s predstavniki iste mnozice. Ce se eksperi-
menti izteéejo razliéno, potem razliénost izidov pripiSemo razli¢nim lastnostim
izmenjujocih se teles.
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Ce isto Zogo spudta na razli¢na tla, zve nekaj o lastnosti tal, najbrz o trdoti. Na
asfaltu Zoga odsko¢i vise kot na peséenih tleh. Poskusi z isto Z0go na razlinih tich
so v tabeli zapisani v isti vrstici.

Lahko pa razli¢ne Zoge spusa na ista tla, na primer na asfaltna. Poskusi z
razliCnimi Zogami na istih tleh so v tabeli zapisani v stolpcu. Iz takih poskusov zvemo
nekaj o Zogah, najbrZ o njihovi elastiénosti (odbojnosti). Ce Zoge odskogijo razli¢no
visoko, pomeni, da so razli¢no elasti¢ne. V naslednji stopniji teles, ki so udelezena
v interakciji, ne spreminjamo, temve& spreminjamo le tiste njihove lastnosti, ki so
za pojav pomembne. Na tak nacin pa pridemo do relacij med pojavi, ki potekajo
so€asno.

Nadzor spremenljivk je sprva omejen na nadzor konstantnosti sodelujocih
teles, nato po eno telo nadziramo, zamenjujemo. V naslednji fazi nadziramo
konstantnost nekaterih atributov, ki bi utegnili vplivati na poskus. Nazadnje pa
nadzorovano spreminjamo tiste atribute, ki vplivajo na potek ali izid poskusa.

Simboli¢ni postopki in operacije v naravoslovju

Izgovorjava besed za dveletnika in pisanje &rk za Sestletnika sta konkretna
postopka. Prvi si prizadeva, da posname zaporedje zvokov, &igar pomena morda
sploh ne razume. Drugi oblikuje predmet, ki je sicer znamenje za glas, vendar je
vsaj na zaCetku v ospredju otrokove zavesti njegova oblika in lega glede na érte.
Otrok &rko lahko prerisuje, ne da bi vedel za njen pomen. Dejavnost s simboli torej
ni nujno simboli¢na dejavnost.

Na drugi strani pa fanti¢ lahko vtakne metlo med noge in poskakuje. Ob tem
mu metla predstavlja konja, on sam je kavboj, poskakovanje pa je dejavnost, s
katero posnema jeZo. Dejavnost poteka s konkretnim predmetom - metlo, ki pa je
znamenje za drug predmet - konja. Zato fanti¢ z njo ravna ne tako kot navadno
ljudje ravnajo z metlo, temve¢ tako, da sporoa, kako bi ravnal s konjem, e bi ga
imel. Njegovo dejanje je simboli¢no.

Ko v govorici samostalniSke besede pregibamo, Zelimo navadno s tem nakazati
relacije med zaznamovanci. Z zapisovanjem vrednosti dveh neodvisnih &asovnih
spremenljivk v vzporedna stolpca Zelimo nakazati medsebojno zvezo med dvema
pojavoma. Znamenje + je ukaz, ki pomeni “pristej!” Nasteti zgledi so zgledi za
postopke s simboli, ki so same na sebi tudi nadomestki (znamenja) za neke druge
postopke. Rekli jim bomo simboli¢ni postopki in simboli¢ne operacije.
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1. Prostorske preslikave

Prostorske preslikave spremljajo razvi$¢anje. Reci, ki so si podobne, denemo
v eno prostorsko obmodje (na kupcek, v predal, na polico, v stolpec ali vrstico).
Preslikavo v prostor imenujemo razporejanje.

Relacijo “x je po atributu A enak kot y”, preslikamo v relacijo: “x je v istem
prostorskem obmoc¢ju kot y”. Tako so pisala v pospravljeni Solski torbi v enem
predalu, zvezki v drugem in knjige v tretjem. Slovenske besede v slovarju so venem
stolpcu, angleske pa v drugem. V tabeli tali§¢ so v enem stolpcu imena razli¢nih
snovi, v drugem stolpcu pa temperature, pri katerih se te snovi tale pri normalnem
tlaku.

Na podoben nadin kot predmete razporejamo po prostoru tudi dejavnosti:
kuhanje se odvija v kuhinji, umivanje v kopalnici, televizijo gledamo v dnevni sobi,
spimo pa v spalnici. V slikanici se ¢as odvija od leve proti desni in od zgorajnavzdol.
V grafih, ki opisujejo potek dogodkov, navadno od leve proti desni nariSemo, kako
tede ura (&as), v smeri navzgor pa nanesemo potek poljubnega dogodka. Na grafih,
ki kazejo povezave med dogodki, nanesemo vzdolz spodnjega roba osi zaporedna
stanja enega dogodka, vzdolZ levega roba pa predstavimo potek drugega dogodka.

Pri urejanju posameznih predmetov se pojavi potreba, da predmete postavimo
vvrsto. Tako relacijo “x je velje kot y” preslikamo na primer v relacijo “x je desno
od y”. Tako vpeljemo koordinatno “os”, na kateri pa so le diskretne tocke. Pri
razvr§€anju in urejanju po dveh spremenljivkah dobimo dvodimenzionalne koor-
dinatne mreze.

Razvr§¢amo in urejamo lahko tudi znamenja. Tako dobimo tabele. Legenda je
na primer tabelari¢ni prikaz pomena znamenj. Tak je tudi periodni sistem elemen-
tov.

Tudi risbe in slike so prostorske preslikave. Ce ri$emo ploskovno porazdelitev
majhnih predmetov ali drobnih plos¢ic, ni prevelikih teZav. Navidezno dvodimen-
zionalni prostor preslikamo v ploskovno podobo, ki je lahko $e poveéana ali
pomanjSana. Pogosteje pa je potrebno preslikati tridimenzionalni prostor v dvodi-
menzionalnega. Nadinov za predstavitev tretje dimenzije na ploskovni risbi se je
treba uciti posebej. Prishematskih risbah pa gre §e za uporabo dogovornih znamenj.
Taksni so na primer zemljevidi pa tudi elektricne sheme.

Z risbami je mogoce predstaviti tudi pojave. Najenostavnej$a predstavitev
pojava je z dvema risbama, ki prikazujeta zacetno in konéno stanje. Ve risb,
urejenih v casovnem zaporedju, predstavlja bolj zapleten pojav, ki traja dlje. Taksni
so slikanice, stripi in filmi.

Dr. Janez Ferbar: Naravoslovni postopki za prvo triletje 31

2. Igraée in igre

To so nadomestki za resni¢ne predmete in resniéne dejavnosti. Z njimi otroci
navadno posnemajo kako tematiko iz vsakdanjega Zivljenja. Pravila preslikav
resni¢nosti v simboliko iger in igra¢ navadno niso podana eksphcxtno in so do neke
mere prepusfena otroski domisljiji.

Zlasti nekatere najstniSke razvedrilne igre pa imajo natanéno opredeljena
pravila, v katerih ni tezko videti, katere zakonitosti posnemajo. Le redko pa so te
povezave priloZene navodilom za igro. U¢itelji tako pogosto ne vedo vseh poten-
cialnih moZnosti, ki jih ponujajo igre za razvoj misljenja.

Didakti¢ne igrace in igre imajo navadno eksplicitno opredeljeno, kateri resni¢ni
predmet predstavljakakaigrada in kateri resni¢ni dejavnosti ali pojavu ustreza kaka
igralna dejavnost. Na podoben nacin so opredeljena tudi pravila za preslikavo
resni¢nih relacij v relacije pri igri.

Posebej velja omeniti konstrukcijske zbirke (LEGO, FISCHER). Lastnosti
sestavin so opredeljene. Otroci lahko spreminjajo relacije med sestavinami in tako
narede izdelke z zelo razli¢nimi lastnostmi, ki so uporabni za razli¢ne namene. Ce
je konstrukcija dinami¢na, vezi med sestavinami opredeljujejo tudi nadine interak-
cij med deli. Tako na primer endel lahko premika drugi del prek palice, vrvi, vzmeti,
zobnika, elektrinega prevodnika itd.

Z igraami in igrami se otroci ukvarjajo predvsem zato, ker jim je ob tem
prijetno. Ce se ob tem tudi kaj naude, vsaj zanje ni bistveno. Pri didaktiénih igradah
in igrah je treba misliti na oboje: kako bodo otroci prijetno preziveli ¢as in se
obenem 3e Cesa naudili.

3. Modeli in simulacije

Najbolj konkretni modeli in simulacije so zelo podobni igra¢am in igram, $e
posebej didakti¢nim. Od teh se pa vendarle razlikujejo, da so pravila prirejanja,
natanko opredeljena in eksplicitno navedena. Sestavine modela ustrezajo do-
loCenim sestavinam resni¢nosti, simulacije ustrezajo resni¢nim dejavnostim in
struktura modela ustreza strukturi resni¢nosti. Modeli in simulacije so eksplicitno
namenjeni ucenju. Ni¢ ve ni potrebno, da bi otrokom ugajali.

Materializirani modeli so predhodmkl matematicnih modelov, kjer so redi
nadomesCene z znamenji, relacije med njimiz matemati¢nimirelacijami, dejavnosti
pa so nadomescene z matematiénimi operacijami.

Tako pri igra€ah in igrah kot pri modelih in simulacijah ostaja temeljna delitev

na predmete ter njihove atribute (Sasovne konstante) in pojave (&asovne spremen-
ljivke).
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4. Govorica

Govorica je prvi simbolni sistem, ki vsebuje samo pojave. Tudi ¢e je jezik
situacijsko vezan in ga spremlja gestikuliranje in mimika, je 8¢ vedno iz samih
pojavov. Tudi predmete je treba preslikati v pojave. V tem govorica prekasa v
abstraktnosti modele in simulacije.

Zato pa se predmeti in pojavi preslikajo v razli¢ne besedne zvrsti: v samostal-
niske in glagolske besede. Relacije izrazamo s pregibanjem samostalniskih besed,
s predlogi in s prislovi. Pregibanje glagolov omogoca izraZanje relacij med pojavi,
med pojavi in med telesi, ki so v njih udeleZena, ter med pojavi in osebami, ki o njih
porocajo.

Vsebinska vez med naravoslovjem in materin§¢ino temelji na povezovanju
besed v stavke. Otroci se v tem obdobju v okviru svojih prakti¢nih dejavnosti
posvegajo predvsem relacijam med telesi, med pojavi ter med telesi in pojavi.

Najenostavnejsi je opis pojava, v katerem je udeleZeno eno samo telo. To
povemo z osebkom in povedkom, ki je neprehodni glagol: “PolZek leze”. V nara-
voslovju najpomembnejsi povedni stavki izraZajo interakcije med dvema predme-
toma (Utez raztegne vzmet.), relacije med dvema predmetoma (UteZ visi na
vzmeti.) in predmetne ali snovne lastnosti (Vzmet je prozna. Voda je tekoCa.).
Telesa v interakeciji ali v relaciji imajo v povedih vlogo osebka in predmeta. IzraZeni
so navadno s samostalniki, ki so lahko podrobneje opredeljeni s pridevniki. Inte-
rakcijo opisujejo prehodni glagoli, ki jih podrobneje lahko opredeljujejo prislovi:
asovni, krajevni, nadinovni. Relacije izraZajo lahko glagoli z indirektnim predme-
tom, so pa $e druge moZnosti. Lastnosti navadno opredelimo z glagolom biti, ki
matematiéno pomeni pripadnost elementa mnozZici ali vkljucitev podmnozZice v
mnoZico. “Vzmet je prozna”, pomeni: “Tale vzmet sodi med prozna telesa”, ali pa
“Vzmeti nasploh spadajo med proZna telesa.” V prvem primeru gre za relacijo
pripadnosti mnoZici, v drugem pa za relacijo vkljuitve podmnoZice v mnoZico.

Otroci povedne stavke najprej slisijo ali formulirajo kot opis konkretnega
dogajanja. Ce se opis prilega ve¢ pojavom, ki potekajo so€asno ali drug za drugim,
potem sedanjik v stavku dobi splo$no veljavo. Resnicen je zdaj in tu, pa tudi prej
in kasneje ali kje drugje.

Ce pojav ponavljamo tako, da poskrbimo za enake zacetne okoli§¢ine, lahko
pozornost usmerimo samo na izid pojava. Tega pogosto opisuje trpni deleZnik
(Vzmet je raztegnjena.), ki ima vlogo pridevnika za opis kon¢nega stanja (slov-
ni¢nega) predmeta (Vzmet je na koncu pojava dolga.). Na podoben nacin lahko
pozornost usmerimo v izvir interakcije, ki jo predstavlja slovni¢ni osebek, in na
potek interakcije, kar izraZa nedovrinik (Traktor orje.). Oboje lahko zdruZimo v
aktivni deleznik, ki je sredstvo za opis lastnosti delujoSega osebka (raztegujoca se
vzmet, delujoéi stroj). Tako s ponavljanjem dvojiSke interakcije z izmenjavo enega
ali drugega udeleZenca v njej pridelamo aktivne ali pasivne lastnosti udeleZencev.
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Kako to gre, je prikazano v tabeli v razdelku o eksperimentiranju. S poskusi
pridelamo operacijsko opredeljene lastnosti. Otrok se ob njih zave, da ni nidesar
mogoce zvedeti o telesih in pojavih drugade kot iz poskusa. Res pa je, da ga lahko
¢lovek naredi sam ali pa ga opravi kdo drug, ki nato o njem poroca.

Doslej smo imeli opraviti s posamiénimi pojavi ali z mnoZico enakih pojavov,
ki so bila sredstvo za operacijsko opredeljevanje lastnosti. V naslednjem koraku
otroci opazujejo relacije med razli¢nimi pojavi. To je teZja naloga kot iskanje in
vzpostavljanje relacij med telesi. Pojavi so namre¢ minljivi. Otrok mora pogosto
povezovati pojave, ki so Ze minili ali po sledeh, ki so jih zapustili na sodelujocih
telesih, ali pa po simboli¢nih reprezentacijah v risbah, besednih opisih itd.

Za naravoslovje zanimivi so zlasti pojavi, ki potekajo drug za drugim. Vsakega
od pojavov opisemo s povednim stavkom, relacije med pojavi pa opiSemo z zloZeni-
mi stavki. Ce gre zgolj za nakljuéno €asovno zaporedje med pojavi, relacije izrazajo
casovni vezniki. VEasih pa gre za trdnej§e vezi med pojavi. Vzro¢no poslediéne vezi
so temeljne za naravoslovje. Izrazajo jih vzroéni vezniki. Posebej velja iskati zveze
med pojavi, ki se (skoraj) so¢asno dogajajo na razli¢nih krajih in med pojavi, ki se
gode na istem mestu (v istem telesu), vendar ob razli¢nih ¢asih. Vezi med pojavi
na razli¢nih mestih pogosto razloZimo s tem, da se med obema mestoma nekaj
pretaka. Vezi med pojavi na istem mestu pa razlozimo s tem, da pri enem pojavu
telo nekaj prejme in v sebi shrani, pri drugem pojavu pa telo tisto odda ali porabi.
Pretakati in hraniti je mogo€e snov, ki jo merimo s prostornino ali s teZo. Vendar
isto lahko storimo tudi z energijo in drugimi ekstenzivnimi koli¢inami.

V¢asih je treba priznati, da je bila domneva o vzro¢ni povezavi med dvema
pojavoma preuranjena. Izkusnja je pokazala izid, ki se ne sklada s pri¢akovanji.
Zveze med takimi pojavi opiSemo z dopustnimi in protivnimi vezniki. Otroci
tovrstne zveze v vsakdanjih situacijah razumejo ob koncu Solanja na razredni
stopnji, uporabljajo pa jih poredko. Za razumevanje in uporabo v naravoslovju pa
jih je treba usposabljati ob prakti€nih izkus$njah.

5. Pisava

Pisava je antisimetri¢na govorici. Pri pisavi predmete in pojave preslikamo v
opredmeteno zapisana znamenja. Uéenje pisanja se bistveno razlotuje od ucenja
govorice po tem, da zaposli roke. Otroci so ob tem opravilu skoraj docela v svetu
znamenj. Zgodi se lahko, da Sola posveca pisanju in branju na zacetku tolikSno
pozornost, da za stike otroka z materialnim svetom zmanjkuje Casa. Za zaCetno
naravoslovje je to obdobje lahko kriti¢no, saj utegne priti do hude upocasnitve
razvoja pri spoznavanju narave. Se zlasti kodljivo je odtegovati otroka od stikov z
naravnimi pojavi zato, ker njegov interes za to podrocje v prvih letih Solanja strmo
raste in doseZe svoj maksimum na zaCetku najstniSkega obdobja. Ze pri 13 in 14
letih zacne prevladovati interes za socialne odnose in spoznavanje samega sebe.
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Zdi se, da je mogoce pouk pisanja .povezovati z naravoslovjem tako, da pri
naravoslovju pisavo otroci takoj uporabijo. Njihovi zapiski in poro€ila lahko temelje
na risbah, ki pa jih dopolnjujejo s pripisi in pojasnili.

6. Sestavljanje in branje histogramov

Mnozico lahko predstavimo z enim samim telesom - s stolpi¢em ali s trakom.
Moé (ekstenziteto) mnoZice preslikamo v visino stolpi¢a ali dolZino traku, intenzi-
teto mnoZice pa preslikamo v kako drug atribut stolpca. Najpogosteje je to njegova
lega, lahko pa je tudi barva. Mnofici 3 jabolk in 5 hrusk predstavimo z dvema
trakovoma. Postavimo ju navadno ob vodoravno &rto vstric. Visini sta 3 enote in 5
enot. Prvi z leve pomeni jabolka, drugi pa hruske. Tako smo obe lastnosti mnoZic
- ekstenziteto (3 in 5) in intenziteto (jabolka in hruSke) izrazili s prostorskimi
atributi: zvi§ino in oddaljenostjo od levega roba. Visina je ekstenzivni atribut traku,
saj se zmanijia, ¢e mu del odvzamemo. Oddaljenost traku od levega roba (lega) pa
je njegov intenzivni prostorski atribut, saj se ne spremeni, ¢e od traku kaj odvza-
memo.

Histograme uporabljamo najprej za predstavitev strukture mnoZic, ki smo jih
pred tem razvr$éali, urejali in $teli. Z njimi pa prostorsko predstavimo tudi €asovni
potek pojavov, relacije med pojavi in relacije med lastnostmi teles.

Ce v histogramu opustimo meje med stolpci, dobimo stopnicasti graf. Vse
podatke zdaj razberemo iz lege stopnic. Tovrstni grafi so Se primerni za razredno
stopnjo. Uporabili jih bomo predvsem za predstavitev Casovnega poteka pojavov.
V stopnicastem grafu je pojav predstavljen kot zaporedje stanj. Spremembe so
predstavljene z brezéasovnimi preskoki med stanji. Iz stopnicastega grafa lahko
razberemo, kaj se je spreminjalo pri pojavu in kolik3ne so bile spremembe. Ni pa
iz takega grafa mogoce razbrati, koliko ¢asa so spremembe trajale in s kolikino
hitrostjo so se odvijale.

Stopnice nato zoZimo v tocke, ki jih poveZemo z ravnimi ¢rtami v lomljeni graf.
Ce jih poveZemo z gladko &rto, dobimo zvezni graf.

7. Risanje in branje grafov

Grafi so sredstvo za prikaz relacij. Najenostavnejsi so najbrZ grafi, ki predsta-
vljajo strukturo mnoZice. MnoZico najprej razvrstimo v podmnoZice in tako opre-
delimo razvrstitveno (intenzivno) spremenljivko. FiZolove stroke na primer raz-
vrstimo po zrnatosti v take z 0, 1, 2, 3, ... zrni v stroku. Zrnatost predstavlja
intenziteto podmnoZice. Nato pa stroke z isto zrnatostjo prestejemo (podmnoZici
prestejemo). Tako opredelimo mo¢ vsake podmnozice (njeno ekstenziteto). Nato
obe numeri¢ni spremenljivki (zrnatost, Stevilo strokov) predstavimo s totko v
koordinatni mrezi.
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Kasneje z grafi predstavimo pojave. Pri kinemati¢nem opisu pojavov je ena
spremenljivka ¢as, druga pa je opisna spremenljivka, ki je zna€ilna za pojav. V ta
namen je treba ¢asovne spremenljivke meriti. Tocke lahko poveZemo v stopnicaste,
lomljene in zvezne grafe, ki vse bolj verno prikazujejo dogajanja.

Stopnicasti grafi prikazujejo samo spremembe opisne spremenljivke, lomljeni
grafi ponazarjajo tudi hitrost spreminjanja, zvezni grafi pa tudi hitrost spreminjanja
hitrosti (pospesek).

Z grafi lahko prikaZemo tudi relacijo med dvema pojavoma, ki potekata
socasno. V tem primeru na eno os nanasamo eno opisno spremenljivko, na drugo
pa drugo.

8. Stevila in aritmetiéne operacije

Do naravnih $tevil pridemo s Stetjem, do racionalnih §tevil pa z merjenjem.
Sestevanje in odstevanje sta racunski operaciji, ki nadomes¢ata celo kopico prak-
ti€nih operacij. Znadilno zanje pa je, da morajo biti operacije tak$ne, da ostajamo
z njimi v okviru iste spremenljivke.

MnoZenje in deljenje omogocata ustvarjanje novih spremenljivk. To uéenci
najprej spoznajo pri prostorskih meritvah.

Raziskave o razlicnih pomenih osnovnih racunskih operacij so teme mnogih
didakti¢nih raziskav tako v didaktiki naravoslovja kot v didaktiki matematike.
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Mag. Marija Kavkler

Prilagoditve pri naravoslovju za otroke s
posebnimi potrebami

UDK 376:57:58

DESKRIPTORITI: otroci s posebnimi potrebami, na-
ravoslovje, nivoji pomoci, koordinator za delo z otro-
ki s posebnimi potrebami, podrodja potrebnih prila-
goditev.

POVZETEK - Naravosiovje je predmet, pri katerem
bomo lahko v redno osnovno Solo integrirali najve¢
otrok s posebnimi potrebami. Po podatkih, ki smo jih
nasli v strokovni literaturi, je v populaciji 20-25%
otrok s posebnimi potrebami. Glede na stopnjo raz-
vojne motnje ali uénih teZav bo uditelj zahteve indi-
vidualiziral in diferenciral. Za nekatere skupine otrok
sposebnimi potrebami bo sam pripravijal individual-
ne programe in potrebne prilagoditve, za druge pa bo
potreboval pomoé koordinatorja za delo z otroki s
posebnimi potrebami. Ti otroci potrebujejo prilago-
ditev okolja, materialov, uénega procesa ter prever-
janja in ocenjevanja znanja. Vecina teh potrebuje le
nekatere prilagoditve, manj$a skupina pa potrebuje
prilagoditve na vseh nastetih podrodjih.

Uvod

UDC 376:57:58

DESCRIPTORS: children with special needs, natu-
ral science, helping levels, coordinator for working
with children with special needs, areas of required
adaptation

ABSTRACT - Natural science is a discipline within
which we will be able to integrate the largest number
of children with special needs at the regular primary
school. According to the facts we have found in
technical literature, there are 20-25% children with
special needs in the population. The teacher will
individualize and differentiate the requirements ac-
cording to the stage of the developmental disturbance
or the learning difficulties. For some groups of chil-
dren with special needs the teacher himself will pre-
pare individual programmes and required
adaptations, for others he will be needing help from
a coordinator for working with children with special
needs. These children require adaptations of the en-
vironment, the materials, the learning process, and
the knowledge testing and assessment. Most of them
only need some adaptations, while a smaller group
needs adaptations on all the mentioned areas.

Otroci s posebnimi potrebami, ki bodo obiskovali redne razrede osnovne Sole,

so otroci z motnjami v dufevnem razvoju, slepi in slabovidni otroci, gluhi in
nagludni, otroci z ovirami pri gibanju oz. z gibalnimi motnjami, dolgotrajno bolni
otroci ter otroci z motnjami vedenja in osebnosti, ki potrebujejo prilagojeno
izvajanje jzobraZevalnih programov z dodatno strokovno pomocjo ali prilagojene
programe, 0z. posebni program vzgoje in izobraZevanja, ter otroci z u¢nimi teZzava-
mi in posebej nadarjeni otroci (Predloga zakona o osnovni $oli, 1995).
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V populaciji otrok od 3. do 19. leta starosti je po evropskih normah priblizno
20 do 25% otrok s posebnimi vzgojno izobraZevalnimi potrebami (Galesa, 1993).

Warnock (Duerden and Jury, 1993) predlaga, da se celotna skupina otrok s
posebnimi potrebami razdeli v dve podskupini:

o v ve&jo podskupino otrok s posebnimi potrebami (priblizno 20%
otrok), ki z normalnimi viri in dologenimi prilagoditvami lahko obi-
skujejo redne razrede in

O v manjSo podskupino otrok (okoli 2%), ki potrebuje v procesu
poulevanja vecje prilagoditve ter organizirano posebno pomo¢ in
imajo status otrok s posebnimi potrebami. Dodeljeni status jim daje
pravico do dodatne u¢ne pomodi, koordinatorja (defektolog ali razred-
ni ucitelj, ki se je dodatno izobraZeval za delo z otroki s posebnimi
potrebami), asistenta (osebe z afiniteto do dela z otroki s posebnimi
potrebami, a brez formalne izobrazbe, ampak obiskujejo le krajse
oblike izobraZevanja) ali druge odrasle osebe (prostovoljci, starsiitd.).
Stevilo ur dodatne pomo¢i je odvisno od stopnje razvojne motenosti
ali u¢nih tezav otroka. Otroci te podskupine so lahko integrirani v
redne razrede osnovne Sole vse ure pouka ali le del ur z dodatno
pomocjo ali brez dodatne pomodi ene od prej nastetih oseb. Prav tako
pa imajo lahko organizirano individualno ali skupinsko obravnavo
izven rednega razreda ali pa potrebujejo tako prilagojeno Solanje, da
se vkljucijo v $olo s prilagojenim programom.

D. Male (1994) navaja podatke iz svoje raziskave o zastopanosti posameznih
motenj pri otrocih (manjs$a podskupina po Warnocku), ki so v obdobju enega leta
dobili status otroka s posebnimi potrebami in tako tudi ve¢ organizirane pomoéi.
V opisanem vzorcu je dobilo status s pravico do organizirane pomoci:

O 23.5% otrok s specifi¢nimi uénimi teZavami,

18.0% otrok z laZjimi in zmernimi u¢nimi teZavami,
18.0% otrok s huj$imi uénimi teZavami,

6.5% otrok z gibalnimi motnjami,

7.5% otrok z motnjami vedenja in osebnosti,

13.0% otrok s sludnimi motnjami,

3.0% otrok z motnjami vida in

O 10.5% otrok z jezikovno-komunikacijskimi teZavami.

Ti podatki nam ilustrirajo skupine otrok s posebnimi potrebami, ki imajo zaradi
hujsih razvojnih motenj ali ucnih teZav dodeljeno doloceno Stevilo ur pomocdi
koordinatorja ali asistenta, ostale skupine otrok s posebnimi potrebami pa so
vkljucene v razred brez stalne dodatne pomodi.

V rednih razredih osnovne $ole naj bi bili otroci s posebnimi potrebami
vkljuceni v pouk naravoslovja z razliénimi nivoji pomo¢i in sicer z:

O manjsimi prilagoditvamiv procesu poucevanja, preverjanja in ocenjevan-

Jja znanja, ki jih lahko realizira sam uditelj (npr. za otroke z uénimi

Ooooooao
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teZavami, blaZjimi senzornimi okvarami - slabovidnostjo, naglu$nostjo,
z gibalnimi motnjami, motnjami vedenja in osebnosti itd.),
O visjo stopnjo prilagoditev v procesu poucevanja, preverjanja in ocenjevan-
ja znanja ter pri uporabi materialov (ucbeniskih gradiv in didakti¢nih
pripomockov), kar Se vedno izvaja ucitelj, vendar z nasveti in aktivnim
sodelovanjem koordinatorja za pomo¢ otrokom s posebnimi potreba-
mi (npr. za otroke zlazjo motnjo v duSevnem razvoju, s srednje tezkimi
senzornimi motnjami in motnjami v telesnem razvoju itd.) in
O visoko stopnjo diferenciacije kurikuluma, uporabljenih materialov in
prisotnostjo asistenta ali koordinatorja za otroke z zmernimi ali teZjimi
razvojnimi motnjami, ki so v redni razred integrirani le pri dolo¢enih
predmetih (npr. naravoslovju) ali posameznih temah in aktivnostih.
Koordinatorji za delo z otroki s posebnimi potrebami skrbijo za politiko skrbi
za te otroke na $oli in za specialuo obravnavo teh otrok. To bi bili poleg defekto-
logov tudi razredni u¢itelji, ki imajo afiniteto do dela z otroki s posebnimi potrebami
in imajo tudi naziv mentor ali svetovalec.

Splosne prilagoditve za delo z otroki s posebnimi potrebami

Ocenjevanje in nacrtovanje

Utitelj (ali koordinator za otroke s huj§imi razvojnimi motnjami) bo uspesno
individualiziral in diferenciral zahteve otrokovim potrebam samo na osnovi dobro
izdelane ocene otrokovega znanja in razumevanja naravoslovne snovi ter obvlado-
vanja naravoslovnih sposobnosti in spretnosti (ves¢in).

Od ocene otrokovih znanj in razumevanja snovi je odvisno, katere vsebine in
katera podro¢ja aktivhega uCenja bo ucite]j vkljucil v individualni program za
posameznega otroka s posebnimi potrebami. Pri nacrtovanju vsebin mora biti
pozoren na tri zahteve (Howe, 1992):

o vsebine morajo biti dovolj sploSne in odprte, da omogoéajo vkljucevan-
je otrok z razliénimi potrebami,

O otrokom je treba ponuditi dovolj priloZnosti za ponavljanje snovi in
dejavnosti ter

O pripraviti moravsebine dejavnosti, ki otroku omogo¢ajo razvoj pojmov
ter raziskovanje materialov in dogodkov.

Pri nacrtovanju s podroGja aktivnega ucenja bo izbral razli¢ne dejavnosti, ki jih
bo ponudil otrokom, kot npr.: igre s peskom in vodo, pesmi in glasbo, koticke,
likovne dejavnosti in kuhanje. Vse te dejavnosti omogoéajo otroku aktivno razisko-
vanje in uéenje naravoslovnih vsebin.

Pri naravoslovju mora uditelj nacrtovati tudi razvoj naravoslovnih sposobnosti
in spretnosti. Dobro mora premisliti, kako bo pri otrocih s posebnimi potrebami
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razvijal sposobnosti in spretnosti (postopno od vodenih aktivnosti do vedno vedje
samostojnosti) in katere sposobnosti in spretnosti, ki jih bo razvijal pri otrocih, bo
izbral (npr.: enostavna opazovanja, napovedovanja, risanje zakljuckov itd.). V
individualnem programu otroka naj bo predviden tudi razvoj naravoslovnih spo-
sobnosti in spretnosti.

Vsako udenje in dejavnost je treba organizirati z namenom, da se krepijo
otrokova mocna podrodja in razvijajo Sibka.

Prilagoditve nalog in dejavnosti

Otrok s posebnimi potrebami bo lahko sodeloval pri pouku naravoslovja
(Howe, 1992), &e bo le-ta vkljuceval:

O praktine, otrokovim sposobnostim in spretnostim prilagojene dejav-
nosti, ki jih bo otrok sam izvajal,

O razli¢ne in zanimive izku3nje, pri katerih uspeh ne bo odvisen le od
obvladovanja teoreti¢nih znanj,

DO vsebine, ki omogocajo varno raziskovanje v domacem in bliZnjem
okolju,

O naloge z razlicnimi nivoji zahtevnosti, ki omogocajo dobre dosezke
tudi otrokom s posebnimi potrebami,

o naloge, pri katerih dosezki niso primarno odvisni od predhodno pri-
dobljenih znanj in jezikovnih sposobnosti ter spretnosti.

Prilagajanje opreme in tehnik

Otroci s posebnimi potrebami se bodo laZe udili naravoslovne vsebine, &e jim
bomo prilagodili tudi opremo in tehnike.

Prilagajanje okolja

Primerno urejeno uéno okolje spodbuja otroke s posebnimi potrebami k
razvoju vecje samostojnosti in odgovornosti za lastno ucenje (Duerden and Jury,
1993). Upostevati je treba naslednje dejavnike:

D pripravo prijetnega in stimulativnega fizicnega okolja, ki spodbuja
pogovore z izmenjavo idej,

D pohistvo v laboratorijih in razredih je treba razporediti tako, da so
srediS¢e dejavnosti otroci, '

O izkoristiti je treba vse priloZnosti, da se naravoslovje poveZe z drugimi
podrodji kurikuluma,

D treba je vkljuéiti koordinatorja in druge odrasle osebe, ki lahko pripo-
morejo k u€inkovitejSemu vkljucevanju otrok s posebnimi potrebami
k vsem aktivnostim in
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O razviti je treba partnerski odnos z domom, $olskim okoliSem in bliZnji-
mi tovarnami, saj imajo take povezave pomemben vpliv na doseZke
otrok s posebnimi potrebami.

Specifi¢ne prilagoditve za otroke s posebnimi potrebami

Poudevanije otrok s posebnimi potrebami terja prilagoditve okolja, materialov,
procesa poudevanja ter preverjanja znanja in ocenjevanja (Martin, Sexton, Wagner
and Gerlovich, 1994). V nadaljevanju bomo predstavili prilagoditve za otroke s
posebnimi potrebami, ki naj bi jih izvajal u¢itelj v razredu.

Prilagoditve za slepe in slabovidne otroke

Prilagoditve okolja. Za uspesno delo slabovidnega ali slepega otroka je prilago-
ditev okolja zelo pomembna. Slaboviden otrok mora sedeti blizu table, slep pa bolj
zadaj, da ne moti soolcev s svojim brailovim pisalnim strojem. Slep ali slaboviden
otrok naj sedi na takem prostoru, da lahko spremlja govor uitelja in soSolcev.
Cimbolj mora biti zavarovan pred hrupom (ne ob oknu, hrupnem soSolcu). Ne sme
sedeti tako, da se mu ble3¢i zaradi zunanje svetlobe. Ugitelj naj mu organizira
pomog so$olca, ki mu bo sposoben in pripravljen povedati dodatne informacij.e.
Sosolcem slepega otroka mora ugitelj povedati, da mu lahko pomagajo pri giba_n]u
v prostoru tako, da mu ponudijo ramo, ki se jo oprime, namesto daga nep?avﬂno
vodijo okrog. Slep ali slaboviden otrok mora imeti dovolj prostora na klopi, da se
lahko znajde in si razporedi tehni¢ne pripomodke, ki jih potrebuje (lupo, pisalni
stroj itd.). Slaboviden otrok potrebuje specialno mizico z naklonom, ki mora biti
pravilno in dobro osvetljena. Govorec mora biti prav tako vedno dobro osvetljen.
Otroku moramo dovoliti, da zamenja prostor, &e se aktivnost dogaja v drugem delu
razreda. Slepega otroka opozorimo na svoj prihod v njegovo bliZino ali odhod iz
prostora.

Prilagoditve pripomockov in gradiv. Slepi otroci ne morejo brati in se uciti 1z
tiskanih gradiv, ampak se ugijo iz zapiskov, napisanih v brajici, uébenikoy in druglh
gradiv, posnetih na traku in drugih nepisanih virih. Brajico piSejona spemglm papir.
Slabovidni otroci pa potrebujejo tekste v povedanem tisku (posebej pripravljena
gradiva ali povecane fotokopije) in kontrastne napise (pisanje z debelim ¢rnim
flumastrom na rumeno podlago - barvne kombinacije, ki so najbolj vidne, so
odvisne tudi od posameznika in jim jih je treba prilagoditi). Potrebujejo specialne
zvezke z odebeljenimi értami na specialnem papirju za slabovidne.

Pri naravoslovju moramo slepemu in slabovidnemu otroku ponuditi prilagoje-
ne u¢ne pripomocke in merilne naprave, kot npr.:

o meter z brailovim zapisom enot,
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0O pribor za na¢rtovanje za slepe,

0O merilne posode z odprtinami ob robu za merjenje tekoéin, prilagojene
tehtnice itd.,

0O prilagojeno opremo za izvajanje eksperimentov, npr.: pri elektri¢nem
krogu nadomestimo Zarnico, ki mora zasvetiti ob sklenitvi kroga, z
zvonckom,

00 obarvane tekoc¢ine za slabovidne,

o ¢imve¢ modelov za rastline in Zivali, ki jih ne more opazovati Zzivih,
modele strojev in

O reliefne sheme.

Otrok naj bi uporabljal tudi moderno elektronsko opremo in ra¢unalnike (z
brailovo pisavo ali govorece raunalnike).

Prilagoditve v procesu poucevanja. Slepim in slabovidnim otrokom, ki nimajo
kakih dodatnih motenj, ne prilagajamo vsebin in obsega obravnavane snovi. Potre-
bujejo pa doloCene prilagoditve v procesu poucevanja, kot npr.:

O posredovanje informacij po razliénih komunikacijskih poteh in e
posebno po taktilni poti,
jasne, poudarjene razlage klju¢nih informacij,
kljuéne informacije ali besede, napisane tudi v brajici,
vel aktivnega raziskovalnega dela in izmenjavo informacij v skupinah,
metode kooperativnega ucenja,

O treninge za razvijanje sposobnosti poslu$anja itd.

Prilagoditve pri preverjanju znanja. Slepim in slabovidnim otrokom moramo

prilagoditi:
o dolzino ¢asa, doloenega za preverjanje znanja,
O organizirati ve€ ustnega kot pisnega preverjanja znanja,
O pisne teste za preverjanja znanja, ki naj bodo napisani v brajici ali s
primerno velikimi érkami in v ustreznih barvnih kontrastih.

oooao

Prilagoditve za gluhega in naglusnega otroka

Prilagoditve okolja in organizacije. Gluh ali nagluSen otrok mora sedeti tako, da
mu nih¢e ne zakriva pogleda na ucitelja in soSolce, da jim lahko bere z ustnic, ko
govorijo. Govorec mora biti dobro osvetljen. Ucitelj naj se z otrokom dogovori, da
lahko zamenja sedeZ, ¢e ne vidi govorca. Ucitelj mora opozoriti otroka, preden
zacne govoriti. V razredu naj ne govori vec ljudi hkrati. Naglu§en otok naj sedi pro¢
od hrupa, saj sluSni aparat ojaca tudi hrup in potem ni¢ ne sli§i. Poi§¢imo mu
sosolca, ki mu bo dodatno razlozil, ¢esar ne bo dobro sli$al ali tiste informacije, ki
bodo mimogrede povedane med vrati, z obrazom, obrmjenim k tabli itd. Z otrokom
naj se ucitelj dogovori za diskreten znak, s katerim bo pokazal, da necesa ne razume,
da bo manj motil pouk.
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Prilagoditve materialov. Gluhemu ali nagluSnemu otroku moramo pripraviti
¢imved tiskanih gradiv, ker po nareku ne more pisati. Za ponazarjanje vsebin
uporabljamo veliko slikovnega materiala, filmske in video posnetke. Verbalno
podane informacije je treba dodatno ponazoriti z mimiko, slikovnim gradivom ali
modeli.

Prilagajanje procesa poucevanja. Gluhemu in nagluSnemu otroku ne prilagaja-
mo obsega in zahtevnosti snovi, ampak le nekatere metodi¢ne postopke. Naravo-
slovne pojme otrok najbolje razvije z dejavnostmi, ki so povezane z njegovimi
Zivljenjskimi izku§njami. Informacije mu vedno posredujmo po razli¢nih komuni-
kacijskih poteh (vidni, tipni, slusni). U¢itelj mora govoriti razumljivo, pocasi in ne
preglasno. Poudariti mora temeljne vsebine in klju¢ne besede. Ce otrok verbalne
informacije ne sprejme, je najbolje, da jo ucitelj prilagojeno ponovi - z drugimi
besedami, si pomaga z mimiko, slikami in zapisom, namesto da le ponovi Ze
povedano. Branje z ustnic je za otroka utrudljivo, zato je treba pogosteje menjati
aktivnosti (ne le vsebino, ampak tudi nain sprejemanja informacij) in organizirati
veé aktivnega dela in odmorov ali bolj spros¢ujocih oblik dela. Zelo pozorni
moramo biti na jezik, saj otrok slabo razume popacenke, sinonime, Zargon itd.
Razumevanje novih terminov je eden od kljuénih problemov pri uéenju naravoslov-
ja. Otrok $e slabse razume verbalne informacije, e ima govornik vedje brke ali ¢e
Zvedi, ko govori.

Prilagoditve pri preverjanju znanja. Gluh ali naglu$en otrok bo uspe$nej$i pri
pisnem preverjanju znanja. Vedno je treba preveriti, ¢e razume navodila in vprasan-
ja.

|
Prilagoditve za otroke z gibalnimi motnjami (motnjami v telesnem razvoju)

Prilagoditve okolja. Otroku z gibalno motnjo, predvsjem takrat, ko je na vozicku,
moramo prilagoditi fiziéno okolje, odstraniti vse ovire, pripraviti dovolj prostora
za gibanje in za shranjevanje pripomockov. Sedi naj blizu izhoda. Naravnati mu je
treba stol in klop na ustrezno viSino, ¢e je treba, uporabimo prilagojeno pohistvo.

Prilagojeni pripomocki. Otrok pri Solskem delu potrebuje prilagojene pripo-
mocke, ¢e ima okvaro rok, npr.: laZja pisala, posebne nastavke za drzo pisala,
gumijasto podlago, ki preprecuje drsenje papirja na klopi ali vsaj selotejp, s katerim
prilepimo papir na klop, prilagojeno geometrijsko orodje (z reZo ob skali, ki
zmanjSa premikanje pisala, magnetno ravnilo s kovinsko podlago), prilagojene
merske pripomocke z drzali, prilagojene Skarje, prijemala itd. Pri delu s pripomocki
je otroku dobro organizirati pomo¢. Otroci s hujSimi gibalnimi motnjami pa bodo
najuspesneje delali zmoderno tehnologijo, kot so racunalniki, ki imajo prilagojeno
tastaturo in posebna tipala, s katerimi pritiskajo na tipke tudi z drugimi deli telesa,
ne le z rokami.Uporablja lahko tudi pisalni stroj ali pa pouk snema na trak.
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Prilagoditve uénega procesa. Otroci z gibalnimi motnjami ne potrebujejo vsebin-
skih prilagoditev kurikuluma, ampak samo prilagojene metode poucevanja. Po-
membno je, da abstraktne pojme razvijejo z lastnimi aktivnostmi s konkretnimi
predmeti.

Prilagajanje preverjanja znanja. Ni treba prilagajati vsebine in nivo zahtevnosti
nalog, ampak je treba otroku dati ve€ Casa za dolo¢eno nalogo ali pa manj nalog.
Dobro je, ¢e mu damo na izbiro razli¢ne nadine preverjanja znanja, ne le pisno,
ampak ve¢ ustnega (e je govor dovolj razumljiv) ali graficno predstavitev informa-
cij itd. Hitrost in oblika pisanja ne smeta vplivati na oceno otrokovih dosezkov.

Prilagoditve za otroke z laZjo motnjo v duSevnem razvoju

Prilagajanje okolja in pripomockov. Otroci z lazjo motnjo v dusevnem razvoju
bodo uspesnejsi v okolju, v katerem je manj motecih draZljajev, predvsem vidnih
in verbalnih. Potrebujejo ve¢ konkretnih pripomockov, s katerimi izvajajo aktivno-
sti, vec slikovnega materiala, modelov itd. Manj uspes$ni bodo pri uporabi zahtev-
nejSih merilnih pripomockov.

Prilagoditve ucnega procesa. Otrokom z lazjo motnjo v duSevnem razvoju mo-
ramo prilagoditi vsebino in obseg snovi, ki jo obravnavamo, ter metode in materiale,
uporabljene v procesu poucevanja. Pri klasiéno organiziranem pouku naravoslovja
sprejmejo malo informacij, sposobni pa so usvojiti temeljna naravoslovna znanja,
posebno tista, ki so povezana z njihovimi izkuS$njami. Kompleksne naloge jim
moramo razdeliti na dele, Se bolje pa je, ¢e jih nadomestimo z enostavnejsimi.
Abstraktne teme predstavimo s konkretnimi materiali in otroku omogo¢imo aktiv-
nosti z njimi. Veliko morajo ponavljati, zato je treba premisljeno izbrati tista
temeljna znanja, ki naj bi se jih otrok naugil. Potrebujejo tudi daljsi &as za osvajanje
naravoslovnih ve§¢in, zato je smiselno razvijatile temeljne ve§éine, kot so enostavna
opazovanja, napovedovanje, beleZenje rezultatov itd. Generalizacija je uspe$na le
takrat, ko imajo dovolj u¢nih izkuSenj. Navodila jim posredujmo v ustni in pisni
obliki, bralnim in jezikovnim sposobnostim otroka primerno, z razlago in ponazo-
ritvijo kljuénih terminov, posredujmo le eno ali najveé dve navodili naenkrat in
uporabljamo verbalne, barvne ter graficne opore. Vprasanja naj ne bodo odprtega
tipa, ampak so uspesne;jsi, e dobijo zelo specifi®na vpraianja. Samostojno opravijo
le enostavne aktivnosti, zato potrebujejo ve& pomodi odraslih. Pogosteje jim mora-
mo dati povratne informacije.

Prilagoditve pri preverjanju znanja. Uspe$nejsi so pri ustnem preverjanju znanja.
Pri pisnih preverjanjih potrebujejo pomoé. Preverjamo le obvladovanje temeljnih
znanj. Pogosteje potrebujejo povratno informacijo glede svojih rezultatov, zato je
bolje, e preverjamo manjse obsege snovi. Omogogiti jim je treba razli¢ne oblike
preverjanja znanja, tudi risanje, aktivnosti z materiali itd.
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Prilagoditve za otroke z motnjo vedenja in osebnosti

Prilagoditve materialov in pravil za vedenje v okolju. U&itelj mora Ze na zacetku
leta otrokom z motnjami vedenja in osebnosti predstaviti jasna pravila vedenja v
razredu, delavnicah ali laboratoriju. Teh naj ne bo veliko in naj bodo izraZena v
pozitivni obliki. Raje naj deli nagrade kot kazni, ceprav vemo, da je v€asih nujen
tudi odvzem doloc¢enih zaZelenih aktivnosti. UCitelj naj otrokom pravila pove in e
napise.

Vcdasih je treba tudi modificirati eksperimente in pripomocke (enostavne,
nezlomljive), da se izognemo nevarnim situacijam pri prakti¢nih zaposlitvah.

Prilagoditve ucénega procesa. Uciteljeva navodila morajo biti razumljiva, kratka
inizraZena v trdilni obliki. Poudariti je treba klju¢ne informacije. Pohvali naj vsako
zaZeleno vedenje. Z otrokom naj ucitelj vzpostaviti ocesni kontakt, kadar mu daje
nalogo ali se Zeli z njim pogovoriti.

Otrokom z motnjami vedenja in osebnosti je treba diferencirati uéne zahteve,
saj imajo zaradi slabih preteklih Solskih rezultatov slabo samopodobo in motivacijo
za ufenje. Pomembno je, da jim pri naravoslovju diferenciramo in individualizira-
mo zahteve tako, da bodo lahko pokazali svoje znanje, ko bodo povezali svoje
izku3nje in interese. Zahteve jim je treba postavljati po malih korakih, jih spodbujati
in jim omogo¢iti uspeh. Pri preverjanju znanja ne potrebuje prilagoditeyv.

Prilagoditve za otroke s specificnimi ucnimi teZavami

Otroci s specifi¢nimi uénimi teZavami so zelo heterogena skupina, za katero je
znadéilno neskladje med Solsko uspesnostjo pri osvajanju doloCenih sposobnosti in
spretnosti, kot so branje, pisanje, matematika, motorika itd. in med tem, kako se
znajdejo. Veéina otrok s specifi¢nimi uénimi teZavami ima posebne potrebe na
§tirih podrogjih, ki so povezana z organizacijo dela in na¢rtovanjem Casa, s fiziénimi
potrebami (fina in groba motorika), socialnimi potrebami in izobraZevainimi po-
trebami. Na rezultate pri uéenju izobraZevalnih predmetov lahko vplivajo slabse
razvite perceptivne sposobnosti, pozornost in zbranost ter jezikovne sposobnosti.

Utitelj bo otroku u¢enje naravoslovja olajsal, Ce se bo trudil, da bi razumel
njegove ucéne teZave in mu skusal pomagati. Nekateri otroci s specifiCnimi u¢nimi
tezavami so ravno pri naravoslovju uspesni ali celo nadarjeni, zato je zanje Se
pomembneje, da krepimo njihovo mo¢no podrodje, npr. naravoslovje, in ne pripi-
sujemo bistvenega pomena njihovim $ibkostim, npr. zapiskom, polnih napak zaradi
motnje pisanja.

Prilagoditve okolja in materialov. UCitelj naj poskrbi, da otrok s specifi¢nimi
u¢nimi tezavami ne bo v hrupnem okolju.
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Otrokom, ki imajo slab$e razvite finimotori¢ne sposobnosti, je v&asih treba
prilagoditi zahteve glede na preciznost in uporabo merilnih pripomockov, ki terjajo
vecjo spretnost.

Otrokom z motnjo branja je treba pribliZati pisne materiale (poudarjene
klju¢ne informacije, kratke izvlecke, oporna vprasanja itd.) in jih uditi tehnike
ucenja iz u¢benikov. Otrokom s teZavami pri pisnem izraZanju pa je treba fotoko-
pirati daljSe zapiske.

Prilagajanje ucnega procesa. Otroci s specifi¢nimi uénimi teZavami morajo
vedeti, kaj od njih pricakujemo, zato jim je treba postaviti jasne cilje. Otrokovo
ucinkovitost lahko izboljSamo tudi z omejevanjem $tevila odlocitev, usmerjeno
pozornostjo, spominskimi oporami, zaporednimi navodili itd. Potrebujejo enostav-
ne razlage, poudarjene klju¢ne informacije in opore (verbalne, grafi¢ne in barvne),
da uvidijo klju¢no idejo. Otroku je treba omogociti uéenje po vseh senzornih poteh
in aktivno uenje z materiali.

Pri naravoslovju potrebujejo §e posebno pozomost otroci z jezikovnimi teZava-
mi (tudi otroci neslovenskih starSev), ki ne razumejo posameznih terminov ali
kompleksnejsih jezikovnih struktur. Uspesnejsi bodo, ¢e jim informacije posredu-
jemo ne le po sluSni poti, ampak tudi po drugih kanalih (vid, tip, okus...), uporabimo
razlicne medije (TV, video, posterje) in jim omogo¢imo veé aktivnega raziskoval-
nega ucenja. Razlago snovi mora spremljati tudi razlaga neznanih ali manj znanih
terminov. Otroku je v veliko pomo¢ lista neznanih terminov za vsako obravnavano
temo. Vsak termin naj boverbalno, grafi¢no ali slikovno pribliZan otroku. Pogosteje
preverjajmo, ne ocenjujmo, razumevanje terminov v obliki razlage, ki naj jo otrok
napi§e. Otroka moramo nauciti uporabljati otroske enciklopedije, v katerih bo
poiskal pomen manj znanega termina. TeZje tekste v u¢benikih nadomestimo z
enostavnej$imi, poljudnej§imi teksti. Pri u¢enju pomagajo otroku tudi: vpra$anja,
kljuéne besede, miselni vzorci, a le tisti, ki jih izdela otrok sam itd.

Prilagoditve pri preverjanju znanja. Pred preverjanjem znanja je treba otroke
sprostiti in narediti vajo za razvijanje pozornosti. Pri preverjanju znanja moramo:

O preverjati to€nost sprejema informacij,

O upoStevati otrokova mocna podro€ja izraZanja, zato ne bomo pisno
preverjali znanja pri otroku z motnjo branja itd.,

O pisne preizkuse sestaviti tako, da so na zacetku laZja, enostavnejsa
vpraSanja in na koncu tezja,

O znanje preverjati veckrat v manjSem obsegu.
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Od Solske do individualne pisave
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DESKRIPTORII: enopotezna, berljiva, lepa pisava;

Solska, individualna pisava

POVZETEK - Clanek v prvem delu prikazuje znadil-
nosti Solske pisave, kakrina je uveljavijena na sloven-
skih osnovnih Solah. V nadaljevanju pa avtor razpra-
vija o prehajanju od normirane Solske preko
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DESCRIPTORS: in one line, readable, neat han-
dwriting, school, individual handwriting

ABSTRACT - First the article deals with the charac-
teristics of school handwriting in use in Slovene pri-
mary schools. Then it deals with the transition from
the standard school handwriting over the unclear
handwriting typical for the adolescent, to the original

Disave. and individual handwriting.

Danasnji otroci dobijo svin¢nike, barvice, vos¢enke, flomastre, nalivna peresa
v roke Ze zelo zgodaj, Ze v predSolskem Casu. V zacetku ceckajo z velikimi zamabhi,
polagoma pa se pri risanju in barvanju navajajo tudi na manj$e poteze. Od grobe
grafomotorike postopoma prehajajo k bolj natanéni.

Ob vstopu v $olo se ucenci vecinoma Ze znajo podpisati z velikimi tiskanimi
¢rkami in narisati 8e ve¢ tiskanih érk. Po svetu so nadini opismenjevanja razli¢ni.
Na slovenskih $olah se uéenci naucijo najprej pisati velike tiskane ¢rke, za njimi
male tiskane ¢rke, nato iz malih tiskanih érk izvedejo male pisane érke in jih med
seboj povezujejo, nazadnje pa se naucijo pisati tudi velike pisane ¢rke. Na Solarske
oblike tiskanih érk uditeljice nimajo veliko vpliva, ker se jih uenci naudijo preriso-
vati in pisati precej samostojno. Pac pa pisane ¢rke ucenci v vegji meri oblikujejo
tako, kot so se nauéili od uciteljic.

Cilj poudevanja pisanja je, da bi se u€enci naucili pisati hitro, berljivo in lepo.

Hitrost pisanja se dosega z enopoteznostjo in tekocostjo. Enopoteznost pomeni,
da med pisanjem ni nobenih prekinitev. Prekinitve povzrocajo zaustavljanje, nasta-
jajo pa zaradi Crtice na t, zvezne kljukice pri f, pike naiinj in streSice na ¢, Z, §. V
prvem razredu se ucenci ucijo izpisati celo besedo in naknadno dodati ¢rtice, pike
in streSice. Pozneje pa velikokrat pisanje prekinjajo in takoj, ko napiSejo ¢rko, nanjo
postavijo tudi piko ali stresico.

Tekocost pomeni, da ¢rko piSemo brez nepotrebnega vracanja po istih ¢rtah in
da jih med seboj povezujemo po najkraji poti. Pri o, a, d, g je najbolj enostavno,
ce jih izpeljemo iz c. (Pisanja male pisane érke c pa se ucenci ne navadijo zlahka,
ker se nekaj ¢asa piSe naprej, nato pa nazaj.)
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Berljivost je najvaZnejsa lastnost pisave. Ne hitrost pisanja in ne lepota pisave

nimata prave vrednosti, Ce pisanega besedila ni mogoce prebrati. Berljivost se

dosega z ohranjanjem oblik ¢rk, ki so splo$no priznane. Crke se laZje razpoznavajo,
&e so zgornje in spodnje poteze primerno velike, ne predqlge inne prvekratke. Hudo
oviro za branje pa predstavlja biletrizem, tj. enako pisanje po dveh ¢rk, npr. uinn,
sinz, ginp, kin h. 5

Zazeljeno je, da pisava ustreza tudi lepotnim zahtevam. Crke iste lege morajo
imeti enake velikosti, tako m, n, ¢, z, s, 1, v kot d, t, I, b, k, h ali p, j» g Osnovne
poteze morajo biti vzporedne, naj gre za pokon¢no ali nagnjeno ;.)isavo.. A% s}oven;
skih olah spodbujamo pokonéno pisavo, ker menimo, da Pri njej manyj trpijo odi;
v mnogih drugih drzavah pa dajejo prednost nagnjeni pisavi, ker zastopajo mnenje,
da se z nagnjeno pisavo pise hitreje kot s pokoncno.

Te zahteve glede hitre, berljive in lepe pisave lahko navajamo tudi v obliki pravil
Solske pisave in s prikazi dobre in slabe izvedbe potez pri oblikovanju ¢rk.

Pravila Solske pisave |

. o I
Posamezne besede morajo biti napisane W/ 4‘1/”"/ a ‘

enopotezno, brez prekinitev.

4 ¥
Pri &rkah m n t d p je treba po dvakrat vieci J-/ /p /D
po istih potezah.

/ v

Crke a o d g naj bodo izvedene iz ¢ in so
zaprte. A

Med &rkami naj bodo primerne razdalie YL AL T T/ ya1IVe)

(“dolge rokice”).

Loki pri m n u naj bodo zaokrozeni,ne pa [/ M

oglati.

Zgornje, spodnje in srednje poteze naj bodo
primerno dolge.

Poteze navzdol morajo biti navpicne in ne
nagnjene v desno.

Poteze morajo biti vzporedne, ne pa usmer- /&?/T/ M
jene v razli¢ne smeri.

Crke b fk hj g morajo imeti lepo oblikovane
zanke.
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Solarske pisave so samo podobne Solski pisavi. Ucenci prvega in drugega
razreda tezko piSejo tako uglajeno, kot zahteva Solska pisava, ker nimajo ustrezne
grafomotori¢ne razvitosti. Od tretjega razreda dalje nastajajo odmiki od Solske
pisave in zmanjSevanje Crk zaradi Cedalje hitrejSega pisanja. V vi§jih razredih pa se
mladostniSko iskanje lastne identitete odraZa tudi v spreminjajoci se pisavi.

Najvec Casa posvedajo pisavi uditeljice prvega in drugega razreda, toda tudi
uciteljice in ufitelji naslednjih razredov ne smejo biti ravnodusni do berljivosti
pisave svojih ucencev. Kaj je mogoce narediti?

Paziti je treba, da zapisi v zvezkih v éasu posamezne u¢ne ure niso preobseZni:
v Cetrtem razredu naj ne bi bili daljsi od 80 besed, v osmem razredu pa ne daljsi od
160 besed. Pri pisanju Solskih nalog je treba dati uéencem na razpolago dovolj &asa,
da ob koncu u¢ne ure ne zaidejo v casovno stisko in za¢nejo ceckati. U¢itelj mora
imeti odprte oc€i za vzorce lepih pisav in skrbno urejenost zvezkov. Ucence za tako
prizadevnost hvali, prireja tekmovanja, razstave ipd.

Véasih so v 3olah utrjevali kvalitetno pisavo pri urah lepopisja, vendar so uéenci
lepo pisali samo pri lepopisju, drugace pa ne. Bolj se obnese analiziranje in
vrednotenje vsakdanjega zapisovanja: zakaj je kakSna pisava berljiva in lepa in kaj
je v kak$ni pisavi neustrezno. Ne zado$c¢a samo splo§na opomba “Pisi lepSe”, ampak
je treba napisati konkretna opozorila glede te ali one pisne znacilnosti. MoZno je
organizirati tedne, v katerih uéenci opazujejo nagib pisave, povezovanje ¢rk, zao-
kroZenost a-jev in o-jev, razliko med svojo delovno in slovesno pisavo itd. O svojih
opaZanjih in razmi$ljanjih glede pisave razpravljajo ali piSejo miniaturne spise.
Ucenci naglas berejo rokopise svojih so$olcev in drugih oseb; tako spoznavajo
berljivost pisav in se zaCenjajo zavedati socialnega znacaja pisave. Taki spisi, branja
in razpravljanja prispevajo k temu, da se zmanjSujejo razlike med dejanskimi
pisavami in zami$ljenim idealom dobro berljive pisave.

V vi§jih razredih pisave ne proucujemo samo z vidika normiranosti $olske
pisave, ampak s spostovanjem $tudiramo individualne znacilnosti pisav. Pri splo$ni
ali literarni zgodovini lahko spoznavamo znane osebnosti tudi z vidika njihovih
pisav, npr. Valentina Vodnika, Franceta Preserna, Ivana Cankarja. Pogovarjamo
se tudi o pisavah u€encev in uciteljev.

V pisavi se poleg druzbeno priznanih prvin zrcali tudi izvirnost in ustvarjalnost
posameznega ¢loveka. Posebno pisava osebe, ki si prizadeva ujeti hitri tok idej, je
lahko zelo dale¢ od predpisane $olske pisave. Ko ucenci odkrivajo veliko razliko
med $olsko in svojo osebno pisavo, ni treba, da bi dobili kak§en obCutek krivde.
Rajsi naj razmisljajo, kaj je v njihovi pisavi izvirnega in kaj Se neiz¢iSCenega. O
razliki med Solsko, izumetnieno in samoniklo pisavo zelo prodorno piSe v knjigi
Clovek in njegova pisava na$ priznani psiholog in grafolog Anton Trstenjak. Te
odnose bomo prikazali kar z njegovimi besedami:

“V ¢em je samoniklost pisave? Najprej je treba zavrniti splo§no razSirjeno
zmotno mnenje, da je stopnja samoniklosti in izvirnosti odvisna od njene lepote.
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Vzorca Solske pisave
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Pogosto je prav nasprotno! Lepe pisave so navadno le zato “lepe”, ker se suZenjsko
drze pravil, ki jih narekuje lepopisje Pravimo tudi, da imajo taki ljudje Cisto $olsko
pisavo, ker se $e niso prav ni¢ otresli tistih potez, ki so se jih nauéili v Soli. Take
lepopisne Solske pisave so pravo nasprotje samonikle in izvirne pisave. Ce bi v
nasprotju z “lepo” Solsko pisavo sku$ali razbrati glavne lastnosti samonikle pisave,
bi jih morda najbolje zadeli v nasiednjem redu.

Predvsem gre pri samonikli pisavi za neodvisnost od pisalnih potez, nauéenih
v 3oli. To so pisave, pri katerih na prvi pogled reces: nekaj posebnega, izvirnega ima
na sebi. Kar pozna$ pisav, nobena ji ni podobna. Ni golo posnemanje Ze obrabljenih
in vsakdanjih pisalnih oblik, marve¢ nekaj samosvojega, pisec je vanjo poloZil nekaj
¢isto osebnega.

V zvezi z izvirnostjo razodeva taka pisava tudi neko, rekli bi, vzviSenost nad
pisalnim prostorom, sredstvi in oblikami. Po neki piscu notranji nujnosti, ki se je
niti ne zaveda, oblikuje ¢rke in napolnjuje prostor, ne menec se za Crte, robove
papirja, razdalje med vrsticami in podobno.

Vzorca individualne pisave
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Vse to je znamenje Zivljenjske ustvarjalne sile, ki tako reko¢ valovi iz os§t?e 1n
pljuska prek papitja na papir. Vsaka poteza in &rka, pa tudi_cela stran, 151 jo je
napisal, je poseben lik, ki ga ni nikjer drugje videl, ki mu ga nista c'iala ne sola- ne
slog &asa, marvet je le veren izraz njegove osebnosti. Vsaka pisava je v tem smislu
neke vrste umetnina zase. Seveda je prav zato treba posebej poudariti, da ta
ustvarjalna izvirnost pisave ni isto kot izumetnicenost. So ljudje, ki‘ irn{:tjo sicer
precej svojevrstno pisavo, kakrino je drugje le tezko najti, a v'endar nimajo samo-
nikle pisave. Njihova posebnost je namrec neokusna izumetniéenost potez in c.rk‘;
celotni vtis pisave je nenaraven; nekaj narejenega in nepristnega se 'raz.odeva.v njej.
O tej narejenosti bomo pozneje $e obsirneje govorili, za sedaj bodi v ROJa§mlq
povedano le to, da so glavno znamenje narejenosti v pisavi posebno‘ zveriZeni lolq
velikih &rk, neokusno okrasevanje ¢k, posebno zacetnih, nepotrebni in nesmiselni
dodatki: podértovanje in vezanje lo¢enih potez v eno in podobno.

Zato je v najoZji zvezi s pravo ustvarjalno silo in iznajdljivostjo, ki se.ragodf:va
v samonikli pisavi, tudi njena Zivljenjska neposrednost in blizina. V takl‘ pisavi se
ne razodeva ni¢ oditno zavestno uravnanega in izumetni¢enega ali zgolj priucenega,
marveé samo neposredni izraz Zivljenjskega zagona.”
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Dr. Bojan Borstner

Moralna edukacija - nekaj pomislekov k teori

UDK 37.01:17

DESKRIPTORII: moralna edukacija, moraini edu-
kacijski kurikulum, amoralist

POVZETEK - Prispevek predstavlja poskus oprede-
litve pogleda na specificno pozicijo v opredeljevanju
moralne edukacije. Avtor ugotavija, da je moralna
edukacija, ki jev osnovi namenjena dolocenim inter-
nim Solskim ciljemn, ovita s plaiéem socializacije. Na
tej tocki tudi vpelje Kohlbergovo teorijo o stopen-
jskem moralnem razvoju in stopenjski moralni edu-
kaciji.!

1. (Se) ve¢ teorije

i

UDC37.01:17

DESCRIPTORS: moral education, moral education
curriculum, an armoral person

ABSTRACT - The paper tries to define the viewpoint
of the specific position in defining moral education.
He believes that moral education, basically intended
for certain intemal school goals, is enveloped in a
cloak of socialisation. At this point he introduces
Kohlberg's theory of graduated moral development
and graudated moral education.

Ko amoralist? podvomi v etiéne utemeljitve nadih delovanj in trdi, da ne

obstajajo razlogi za to, da sledimo zahtevam morale, kaj mu lahko odgovorimo?
Ali ni morda kanc¢ka resnice v Glavkonovem izzivu Sokratu, ko pravi, da je Zivljenje
nepostenega mnogo boljse kot Zivljenje poStenega ¢loveka (Drzava 358c). Oglejmo
si moZnosti, ki jih taka pozicija prina$a. Najprej moramo dodatno pojasniti temel-
jno zmoto, ki jo sre€ujemo v razli¢nih interpretactjah amoralisti¢nih pozicij. Amo-
ralist nikakor ne zanika moZnosti morale in moralnega delovanja, ampak zanika
zgolj dejstvo, da so moralna razmisljanja, zahteve, norme ... razlogi za posamezni-
kovo delovanje. Edini razlog za ¢lovekovo delovanje je za amoralista razvoj,
napredek njegovega interesa. Pri tem pa amoralist nima nikakrSnega interesa, da

Prispevek predstavlja poskus osebnega pogleda na specificno pozicijo v opredeljevanju
moralne edukacije in je motiviran predvsem z mojo lastno (ocetovsko) vliogo, éeprav je tudi
ta tekst e vedno teoretski.

Izraz amoralist uporabljamo namesto ustaljenega izraza moralni skeptik, ker v slednjem,
zaradi znanih vsakdanjih konotacij, ni jasno opredeljena razlika med skepso znotraj dane
pozicije (morale) in skepso do pozicije (morale) na sploh. Ob tem je potrebno e poudariti,
da amoralen ni sinonim za nemoralen, ¢eprav je moZno, da se v posameznih primerih izraza
dejansko pokrivata.
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bi bil moralen, kar lahko Se zaostri: kaj pa, ¢e sploh ne obstaja upravi¢ba morale?
Ce to drzi, potem ima amoralist vsekakor dober razlog, da je amoralen.

Kaj preostane zagovorniku morale? Ce ostaja znotraj diskurza, ki ga je opre-
delil amoralist, potem lahko upravi¢eno trdi vsaj to: e velja amoralistova teorija
razlogov, potem, e obstajajo delujoéi ljudje, ki imajo nekakSen razlog za biti
moralen, moralna razmiSljanja lahko priskrbijo razloge za delovanja. Tako mora
celo amoralist pripoznati dejstvo, da lahko moralna razmisljanja priskrbijo razloge
za delovanje.

Vendar pa to ni ravno velika, $e manj pa odlo¢ilna zmaga zagovornikov morale,
ker izgleda, da se je zavezujoca (obligatorna) vloga morale enostavno izgubila - je
le eden od moZnih interesov med mnozico vseh interesov. Ce dolZnost ni ni¢ ve¢
kot interes, potem je morala odvecna. Zakaj naj bi se sklicevali na prav ali narobe,
na dobro ali zlo, na obvezo ali dolZznost, ¢e lahko delujemo skladno z interesi z
opiranjem na Zeljo ali averzijo, na dobicek in stroSek, na prednosti ali pomanjklji-
vosti?

Ker bi nas analiza teh moznosti odpeljala dale¢ stran od naCrtovanega cilja,
lahko sedaj predstavimo samo dve moZni reSitvi:

O Zavezujoca sila morale je zgolj mit in amoralist je zmagovalec.

o Obstaja upravi¢ba morale, ki je sprejemljiva za vse delujoce - upra-
vicba, ki jo naj bi sprejel tudi amoralist, ki zagotavlja razlog(e) za biti
moralen.

Prvo moZnost bomo zavestno zanemarili, kar pa pomeni, da Sele takrat, ko
uspemo pokazati, da sklicevanje na amoralne kriterije ne uspe zadovoljivo pojasniti
tistega, kar naj bi storili, postane morala, ki je zavezujoca, upravicena. S tem pa
dobi tudi moralna edukacija svoj razlog.

2. Na robu teorije

Zakaj moralni edukacijski kurikulum? Na eni strani zato, da bi samo Zivljenje
Sole naredili bolj gladko (manj teZav, ...), na drugi strani pa je $ola del druzbe in
tako vrsta moralne edukacije, ki sluZi Soli, sluzi tudi druzbi za njene potrebe - za
druzbeno Zivljenje nasploh.

V druzbi obstajajo skupine - le te s svojimi iniciacijskimi obredi zagotavljajo,
da se socializacijska ideologija (predvsem prilagojenost) preferira v odnosu do
individualnih interesov (morale). Druzbena perspektiva je dominantna, kar pome-
ni, da se bo poudevanje osebne in posamezne morale nujno nadomestilo s socialno
kooperacijo.

Ce povzamemo: moralna edukacija, ki je v osnovi namenjena doloéenim
notranjim (internim) Solskim ciljem, je ovita s pla§¢em socializacije. Na tej tocki
lahko vpeljemo Kohlbergovo teorijo o stopenjskem moralnem razvoju in stopenjski
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‘mo.ra.lni edukaciji. Tateorijaje ustrezen pristop! k moralni edukaciji, kjer se me§ajo
individualni in druzbeni interesi. V tej zvezi je zanimiva Kohlbergova trditev, da se
on ukvarja z izvorno (genuine) moralo, kar pomeni, da se odlo¢anje, izbiranje v
moralnem kontekstu da upraviéevati brez odloéitve skupine, glasovanja ...

V kontekstu naértovanja moralne edukacije se moramo tako vprasati:
0 Kako izbrati kurikularno vsebino?
0 Kako to vsebino poudevati?
0 Kako preveriti rezultate?

) Kohlbergovo pojmovanje morale je odmev Kantove pozicije, dopolnjene z
gawlsowmi pogledi. Zlato pravilo, kategori¢ni imperativin neprestano spoStovanje
ciste moralne obveze se povezuje s predstavo o vlogi zmozZnosti (6 stopenj razvoja)
tako, fia ¢loveska svoboda in racionalnost vzpostavljata intrinzi¢no vrlino neke
osebe in se ne uporablja zgolj kot sredstvo za dosego nekega cilja. Stopnje vsebujejo
podmeni “zakona-in-reda” ter teorijo pogodbe v etiki, kjer prevlada (dominantna)
socialna perspektiva. '

) Za Kohlberga je morala Cisto kognitivna zadeva, katere glavna poteza je
resevanje prakticnih problemov. Pri tem je pomembno, da glovek ohrani emotivno
ravnovesje - da torej ne pride do razhajanja pri uporabi posameznih kognitivnih
posto_pkpv, pristopov. U€enci se v procesu edukacije (u€enja) spopadajo s posa-
meznimi primeriin jihreSujejo skladnos svojimi naravnimi (ma tisti stopnji razvoja)
zmoznost_mi. Nobeno poucevanje ne more presedi te “bioloske meje”, vendar pa
lahkov olaj§a‘prehod izene v drugo stopnjo. U&enje splosnih pravil tipa “laganje je
napacno” nima nobene komunikacijske funkcije v tako zasnovani edukaciji. Po
Kohlvpergu se tako u€imo samo metod razmiSljanja in sklepanja, ne pa posamezne
mnozice pravil in norm. Sam postopek uéenja je ireverzibilen. Skladno s Seststo-
penjsko lestvico je konéni cilj (zadnja stopnja) ena in edino veljavna eti¢na teorija.

Kje so prednosti tako zasnovane pozicije?
O ZmanjSuje se napetost med individualno in socialno perspektivo mo-
ralne edukacije.
0 Minimaliziran je problem politi¢ne omejitve (politini problemi so
minimalizirani zato, ker teorija enostavnone vpelje nikakrinih vsebin-
skih elementov, ampak se moramo sporazumevati na osnovi nagih e
sprejetih moralnih prepriGanjinse hkrati podrejamo drZavno zavezani
kontroli - moZnemu pouéevanju).
0 Kohlbergova teorija je sprejemljiva kot osnova za moralno edukacijo
ker je nedolzna alternativa. ,
_(2') Kohlbergova teorija vodi do poucevalnih rezultatov. Npr. poskusamo pred-
staviti moralna ¢ustva na nenevaren in nedoktrinaren nadin. Toda: ali lahko

Argumentacijo za to trditev smo razvili v rispevku Ali se moralo d & ii Giti
Pedagolka obzorja, it. 3-4/1995, str. 38»43p P 0 2 poutevatiin (nayutit
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prikazujemo &lovesko bedo in kriminal Se nerazviti odras¢ajoci populaciji, popula-
ciji, ki $e ni dosegla Seste stopnje razvoja; ali je poudevanje koristnosti (utility
maximisation) dejansko moralna edukacija?

(3) Kohlbergovo teorijo se da testirati tudi v odnosu do rezultatov. To je
enostavno, ker predpostavlja, da je moralni napredek ireverzibilen proces. Moralno
razmigljanje je povezano z obnasanjem (sokratovsko: “Vrlina je vednost™). Iz tega
pa izhaja, da bo tisti, ki bo delezen take edukacije in bo zadostil pricakovanjem
preverjanja (testiranja), deloval moralno.

Do tod izgleda vse lepo in prav. Vendar pa si oglejmo moZne teZave s Kohlber-
govo teorijo:

o Sele Sesta stopnja vsebuje polnokrvno moralno pozicijo; doseZe pa jo
lahko le zelo omejeno §tevilo ljudi (tudi & so deleZni moralne eduka-

cije). Torej je problem, kdo bo poudeval druge? Hkrati moramo -

poudariti, da se res ustvarja podoba, da Kohlbergova teorija ni avtori-
tarna, ampak je elitisti¢na, ker le tisti, ki doseZejo Sesto stopnjo, lahko
dovolj kompetentno trdijo, kaj je prav in kaj naj bi se storilo, kaj naj bi
se poudevalo in predvsem, kako naj bi se poucevalo. Iz tega izhaja, da
ge je proces odlodanja elitisticen in ne demokrati¢en, potem lahko
vsaka racionalna, moralno odgovorna oseba promovira svojo lastno
pozicijo glede moralnih vrednot in norm in njihove primernosti za
naslednje generacije. Pri tem pa se izkaZe, da so te pozicije substan-
cialne in da se jih s tem, ko vpeljemo Kohlbergovo teorijo, ne da
razrediti. Avtoritarnost se nam tako na zadnja vrata vine v sistem.

0 Iz tega sledi 3e naslednje dejstvo: ¢e namre lahko moralne odlocitve
sprejemajo samo tisti, ki predstavljajo elito (3esta stopnja), potem se
tisti, ki te stopnje ne dosezejo (ali pa je ne morajo dosedi), lahko
nanagajo samo na avtoriteto elite in sploh ne morejo delovati moralno,
e ne doumejo tistega, kar naj bi bila moralno vredna predstava
(ideja...).

o Ali to pomeni, da osebe, ki so na moralno niZji stopnji (in sem lahko
pristevamo ve¢ino star§ev), ne skrbijo za lastna moralna prepricanja
ali pa uporno in iracionalno vztrajajo na podpori njihovih zasebnih

ogledov?

o Ce je predhodno res, potem smo znova v poziciji, ko zagovarjamo
delitev dela na tiste, ki vedo, in tiste, ki tega ne (morejo) vedo in so
tako podvrZeni vplivom, prepri¢evanjem in indoktrinaciji, kar pa je s

ozicije etike nesprejemljivo.

o Ce “nezreli” ljudje ne jemljejo svojih moralnih pozicij dovolj resno
(zares), potem ni nikakr$ne moZnosti, dabi jih vkljugili (ali da bi z njimi
zadeli) v moralno edukacijo - njihova (ne)zainteresiranost dela demo-
krati¢no sprejemanje odlogitev v procesu poucevanje za neprakticno
(celo nemogoco).
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Ugotovitve lahko sklenemo v naslednjih tezah:

(A) Ce je nekdo pripravljen sprejeti avtoritativno pozicijo, ki se nanasa na
veljavnost Kohlbergove formalisti¢ne etike, potem ima enako dobre argumente, da
sprejme tudi katerokoli drugo avtoritarno pozicijo, ki jo zagovarja posame’zna
cerkev, stranka ... ali pa tudi ¢isto enostavno (in na prvi pogled nevtralno ter
d_gmokratiéno) glasovalno proceduro. To je esencialni del same druZbene ideolo-
gije. I_Enqstavno ni jasno, kako bi lahko sprejeli nevtralno izbiro med nasim favori-
ziranim izvorom norm in vrednot in drugimi avtoritetami, katerih sam obstoj je
neproblematicen - je dejstvo.

N (B) Enqstavnq se ne da zanemariti razlike med pridobivanjem razliénih (prak-
tiénih in tudi kognitivnih) spretnosti na eni in moralnih “spretnosti” na drugi strani

- ne obstaja nacin, s katerim bi lahko vzpostavili osnovo za poucevanje (in uéenje)
morale.

(C) Moralne edukacije se ne da upravifiti na globalni in univerzalni ravni.
. « I A . A
Nikakr$ne “prave” morale se ne da poucevati za vse ljudi na racionalni nacin.

. ©) _ée naj })o moralna edukacija sploh zagotovljena, potem je lahko zagoto-
vl]cgg (in omejena na) samo za male skupine, ki imajo uniformno normativno
ozadje.

S temi $tirimi tezami nikakor ne Zelimo zanikati potrebnosti socialnega ucenja
(edukacije) za otroke, saj jim le-to pomaga Ziveti v okvirih druzbe, ne glede na to,
ali je to dobro ali slabo, pravi¢no ali nepravicno nasploh. Zato:

(D) Primerna drzavljanska vzgoja, ki naj zagotavlja ustrezno Zivljenje v posa-
mezni socialni skupnosti, je lahko blize ali pa zelo dale¢ stran od tistega, kar
Kohlberg s Kantom in Rawlsom oznacuje kot izvorno moralo.
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Dr. Jana BezensSek

Vloga druZine predSolskega otroka pri
zadovoljevanju nekaterih najpomembnejsih
otrokovih emocionalno-socialnih potreb

UDK 173:159.922.7

DESKRIPTORJI: popolna drufina, nepopolna
druzina, predsolski otrok, emocionalno-socialne po-
trebe predsolskega otroka, vzgoja, izobraZevanje

POVZETEK - Popoina druZina ne viljucuje samo
skupno zivijenje otrokin starsev, ampak tudi ustrezne
medsebojne odnose. Avtorica v svoji raziskavi ni od-
krila vedjih odstopanj glede zadovoljevanja emocio-
nalno-socialnih potreb predsolskega otrokav popolni
in nepopolni druzini, ugotovila pa je, da imajo otroci
iz nepopolne druzine pomanjkljivo zadovoljeno po-
trebo po varnosti. Nacini izkazovanja in zadovolje-
vanja posameznih potreb pri otrocih pa so razlicni pri
popoinih kot pri nepopolnih druzinah.

UDC 173:159.922.7

DESCRIPTORS: (in)complete family, pre-scht_aol
child, emotional-social needs, education, upbringing

ABSTRACT - The content of the complete family
doesn’t mean only the child’s physical living together
with its mother and father, but points out the quality
of their relationship. In her research on a small sam-
ple the authoress did not detect any greater deviations
with reference to contentment of emotional and so-
cial needs of the pre-school child; neither in incom-
plete norincomplete family, but deficient satisfaction
of the safety needs of the children living and growing
up within an incomplete family was registered.

1. Uvod

V &asu, ki ga Zivimo, ko se nam vse preveckrat dozdeva, da je Zivljenjski ut1.'ip
nenormalno hiter in pogosto tudi krut, ko nam dnevi minevajo hitreje }<ot vcasih,
je oblikovanje in ohranjanje skladnega druZzinskega Zivljenja Se posebej zqht;vnp,
pa tudi naporno. Posebe;j e, &e se zavedamo, da je pri danaSnjem tempu ilvl]en]a3
za Katerega so prepogosto znailni le bezni, parcialni in vse bolj tudi brezosebni
odnosi med ljudmi, ostaja druZina kljub $tevilnim nasprotujo¢im teorijam prostor
stalnih, polnovrednih, &loveskih in osebnih stikov. Tak$no druZino si Zelimo starsi,
zeli in predvsem potrebuje pa jo za svoj nemoten biopsihosocialni razvoj tudi otqu,
ki ne razume in ne sprejema nobenih e tako subtilnih kriz v njenem delovanju.
Predsolski otrok Se posebej potrebuje usklajenost druzinskega Zivljenja in simbioz-
no prepletanje med njim in starSema, ki naj bo pristno in ne-le navidezno, saj otrok
hitro zaduti, kdaj nismo iskreni in svojo vlogo le igramo. Ce otrok v svojem otro§tvp
ne doZivlja prave, pristne druzinske skladnosti in sveta okoli sebe in ne Cutivarnosti,
ki ga osreuje, potem tudi v svojem kasnejSem Zivljenju, ko naj bizavestno dozivljal
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izpolnjeno potrebo varnosti in obéutek srece, le-te ni sposoben uresniciti (Bergant,
1977, str. 159).

V druzinah, kjer ni prave ljubezni, pogosto tudi ni pravega, sre¢nega in brez-
skrbnega otros$tva. Koliko Zivljenjske modrosti je v mislih, da je temelj élovekove
biti in njegove celostne osebnosti zakoreninjen v otrokovem doZivljanju (pra)srece
in (pra)varnostiv druZini (Zerovnik, 1992, str. 10). Za nemoten razvoj predSolskega
otroka so izrednega pomena recipro¢ni druZinski odnosi, ki predpostavljajo, da je
delez enega druZinskega ¢lana funkcionalno povezan z deleZi vseh drugih ¢lanov.
Otroci z nezadovoljenimi emocionalno-socialnimi potrebami, predvsem ljubezni,
varnosti in neZnosti, postanejo nezaupljivi in taki ostanejo vse svoje Zivljenje, saj
njihova potreba po dajanju in sprejemanju ljubezni, varnosti in neznosti ostane
nezadovoljena (Tomori, 1988, str. 101).

2. Vloge druzinskih ¢lanov predsolski otrok dozivlja na sebi
lasten nacin

Zaradi (pre)hitrega in stresnega ritma vsakodnevnega Zivljenja se danes
soocamo tudi s hitrej§im, pospeSenim dozorevanjem nasega predSolskega otroka.
Njegova stopnja intelektualnega, duhovnega in duSevnega razvoja pogosto ne
sovpada z doseZenim telesnim razvojem. Zato je zgled starSev v druzini vse bolj
pomemben. Otrok se v druZini u¢i jemanja in dajanja, kaj, koga in kako ljubiti in
kako dosedi, da je ljubljen. Otrok posnema vedenje starSev in prevzema njihova
vrednostna merila ter kritiCno primerja Zivljenje v svoji druzini z Zivijenjem drugih
druzin (Rost, 1991, str. 135). Vrednote ¢rpa iz dogajanja v druzini, celotnega
ozracja v njej, partnerskega odnosa star§ev ter osebnosti vsakega druzinskega ¢lana
posebej z vsemi njihovimi znacilnostmi, ki jih ti vnasajo v svoje interakcije z ostalimi
druzinskimi ¢lani.

Predsolski otrok si v druZini pridobi:

O prve izkuSnje o vrednosti Zivljenja,
predstave o ljudeh nasploh,
predstave o obnaSanju ljudi med seboj,
svoje mesto v taki specificni druzbeni skupini, kot je druzina,
sooci se z Zivljenjskimi problemi svojih druZinskih ¢lanov in spoznava
razli¢ne poti pri reSevanju le-teh (Puhar, 1985, str. 39-40).

Da pa bi starsi predSolskemu otroku lahko pomagali razumeti druge druZinske
¢lane in njihovo ravnanje ter vedenje, morajo imeti razvite vsaj minimalne sposob-
nosti za prepoznavanje najprej samega sebe in lastnega vedenja. To pa pomeni, da
morajo najprej sami spoznati in doumeti:

o vlogo in pomen bistva organiziranosti in povezanosti vseh druzinskih
¢lanov znotraj druZine,

Ooooao



60 Pedagoska obzorja (1-2, 1996)

O da sreéne druZine izhajajo le iz sreCnega partnerstva med starSema, iz
teh pa sreéni in zadovoljni otrodi, ' '
o da so za ohranjanje druzinskega soZitja potrebni tako qptqnglna med-
sebojna povezanost kot tudi minimum svobode in individualnosti
(Brajsa, 1990, str. 55). o
Predfolskemu otroku bo postalo tako kaj kmalu jasno, da v druZini vsak
posameznik igra svojstveno in pomembno vliogo. Otrok po doumel pomen poln.ega
druzinskega Zivljenja, za katerega je potrebno. medsebojno razumevanje, .ﬂeks1bll-.
no prilagajanje, odprta komunikacija, 'flktlvno spremlja.n]e dogajanj znotrgj.
druzine, pa tudi dogodkov izven nje, e jo seveda zadevajo. Tak otrok bo tudi
obéutil, da je enakovreden ostalim druZinskim ¢lanom; _posta]al bo vedncz bgl]
neodvisen, uveljavljal bo svoje interese in razvil spos_obnost'l svobodn.ega odlocanja,
sprejel bo dolZnosti élanov druZine in odgovornosti za svoja ravnarT]a.' .
Otrok pa v interakciji z okoljem gradi tudi svoj_ notra.njivps:'%hlc“fm aparat..Prl
vzpostavljanju odnosov z okoljem ga vcl)(dita dve pl)rot!slovm teZnji, ki predstavljata
iivo stalnico v eelotnem &lovekovem Zivljenju: o
presenetljé teznja po odvisnosti od nekoga ali nedesa, ki daje hrano, toplino in
varnost, in . . '
O teZnja po vedji samostojnosti, prostosti, kreativnosti - svobodi (Praper,
1991, str. 36). N
Prav je, da se starSi vedkrat zavemo, da ni Borpembno le, da gtrokvf)c!rascavv
dru¥ini, ampak je $¢ pomembnejse, da se razvija in raste v zdravvl dl’uZl(Iill To Se
tolikanj bolj, ker si otrok oblikuje predst.avo 0 svojem mestu v d.l’qul predvsem na
podlagi lastnih izkuSenj, ki si jih pridobiva tudi na podlagi svojega statusa v svojt
druZini.

3. Nekatere najpomembnejse emocionalno-socialne potrtfbe
predsolskega otroka in vioga druZine pri zadovoljevanju le-teh

Starsi predsolskega otroka prepogosto pozabljamo, da je na_1.§ otrf)!( zelo senzi-
bilno bitje, ki &uti sebe in svet okoli sebe celo_stno, z vsem svojim .blt]e'm pristno,
nenaudeno in neizumetni¢eno. Pozabljajo tudi, d.a si otrok z la.\gmn.n wden]§l;n ihlln
vedenjem ter izku§njami ustvarja podobo sveta, ki pogosto ni1 mic kE}]_ kompag a
z nasim videnjem tega. Sele ko se zavemo pomena senglblhzacqe, k1 je potre bna zg
vzgojni proces, spoznamo tudi pomen lastne notranje skladnpstl in gotrewe p
samorazumevanju, ker le tako lahko razumevamo tudi drugvt_:: Pritemje opuscar_ljle
avtenti¢ne individualnosti otroka izrednega pomena (Krpvsu_:, 19?3,__5tr._ 272), %i,ﬂi
tako otrok brez latentne nevarnosti konfliktov na razli¢nih nivojih in razli¢

intenzitet zmore pokazati svoj pravi jaz.
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Poleg osnovnih potreb (po hrani, negi, itd.) so za pred$olskega otroka najpo-
membnejSe predvsem emocionalno-socialne potrebe, kot so:
O potreba po varnosti,
O potreba po ljubezni,
O potreba po igriin
O potreba po samoizraZanju.

Stevilni avtorji (Kogidek, 1990; Nikoli¢, 1990) so teoretiéno predpostavljali,
empirino pa dokazali, da je potreba po varnosti ena izmed temeljnih &lovekovih
potreb, ki je v tesni povezavi s potrebo po ljubezni. Stevilne medicinske raziskave
potrjujejo tudi to, da otrok zadovoljuje to potrebo Ze v svojem prenatalnem
razvojnem obdobju, torej Ze v materinem telesu. Otrok ob rojstvu doZivi ok, saj je
iz dotlej varnega okolja potisnjen v neznano. Svoje nezadovoljstvo z novonastalim
Zivljenjskim poloZajem nam sporoca z jokom, saj zaCuti obcutek negotovosti,
zahrepeni po varnosti in i§¢e pomoc in poteSitev pri materinih prsih. Zato je e
posebej pomembno, da starsi v svojem ravnanju z otrokom sprozajo zanj ¢im manj
neugodja. Mlajsi kot je otrok, bolj izrazita je njegova potreba po varnosti in bolj
nujno je zadovoljevanje le-te; posebej do obdobja, ko se otrok rodi tudi intelektual-
no, ko pride do zavedanje jaza (Brumen, 1993).

Osnovno zadovoljevanje te potrebe poteka v druZini in v institucionalnem
varstvu. PredSolski otrok ni pripravljen Ziveti v zanj novem, pogosto tudi tujem
kolektivu. Zal pa se je vanj vse prehitro prisiljen vkljugiti, kar zanj pomeni tudi
pricetek procesa prilagajanja.

Posebno ogroZenost v druZini pa za otroka predstavlja doZivljanje razveze ali
locitve starSev. Povsem naravno in razumljivo je, da ima otrok rad oba star$a, zato
je ob razvezi zelo razdvojen tudi dusevno. Pogosto celo pripisuje krivdo za partner-
ski konflikt starSev sebi in svojemu ravananju. Prav je, da se star$i v takem primeru
otroku posveéajo ¢im bolj. Otroku razloZijo in dopovedo, da je locitev oz. razveza
le eden izmed $tevilnih bolecih procesov v nasem Zivljenju, v katerem pac ni nié
stalnega. Res pa je, kot opozarjajo psihologi (Pogaénik, 1994), da bolj kot so starsi
zrele osebnosti, bolj neobremenjeno in polno je bilo tudi njihovo druZenje z
otrokom in zato lahko pri¢akujemo tudi, da bodo njihovi otroci razvezo in loéitev
prenesli laZje, brez vecjih travm, Ceprav je res, da so resniéne Zrtve razvez in loditev
starSev predvsem njihovi otroci, s katerimi se prepogosto manipulira.

Ponuja pa se nam tudi vprasanje, ali neprimerni druZinski odnosi v otroku ne
pustijo $e bolj drasti¢nih posledic oz. teZjih okvar v njihovem duSevnem razvoju.
Na Zalost je tudi v Sloveniji vse veé popolnih druZin, ki so navidezno urejene, srecne,
torej “popolne”, iz njih pa izhajajo dusevni invalidi. Odgovora na vpraSanje, kaj je
bolje za otroka, Zivljenje v druZini, kjer so nenehni konflikti, ki jim je otrok nehote
prica, ali pa razveza starSev in locitev druZine, ni lahko najti. Izgubo enega starfa
otrok dozivlja kot teZko Custveno obremenitev, katere intenziteta, globina in
trajanje so odvisne tudi od otrokovih temperamentnih lastnosti, njegovih preteklih
izkuSenj v druZini in predvsem od stopnje njegovega razvoja. Ni tako pomembno,
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kateri izmed starSev ostane z otrokom, ampak da je tisti, s katerim Zivi, psihi¢no
zdravain trdna osebnost, ki se znajde v spremenjenih Zivljenjskih pogojih, predvsem
pa, da ima otroka rad in mu Zivljenje z njim ni obremenitev.

Vegjo krizo pa lahko otrok doZivi tudi, ko je prvi¢ dalj asa logen od svoje
druzine. To se najpogosteje zgodi, ko je oddan v varstvo ali pa v vrtec. Sreca se z
okoljem, ki ga ne pozna, zato se v njem ¢uti ogroZenega in potreba po varnosti
postane zanj prioritetna. Predsolski otrok jo lahko izraza z jokom, z odklanjanjem
hrane, moc&enjem postelje, odklanjanjem telesnega stika, neobi¢ajnimi gibi, apa-
ti¢nostjo, pretirano agresivnostjo, ali pa kar s popolno resigniranostjo in neodzi-
vanjem. Strah pred neznanim zbudiv otroku Custvo neugodja, to pa sprozi povecan-
je potrebe po varnosti. Predsolski otrok se ne ¢uti varnega, je nesamostojen, plasen,
i§&e zadkito, Zeli sizagotovilo po varnosti ipd., ki jo intenzivno isCe. Zato je primerna
organiziranost njegovega Zivljenja z usklajenimi vzgojnimi stili, doslednostjo in
redom, nepogresljiva. Le ob doloéenem zaporedju aktivnosti se bo otrok pocutil
varnega, ker bo lahko sklepal in pri¢akoval naslednjo dejavnost. Ker zanj ustaljeni
red pomeni tudi varnost, je prav, da ga seznanimo z nagimi naértovanimi dejanji.
Tako bo pripravljen tudi na zahtevnejse spremembe v svojem Zivljenju (npr. tezja
bolezen, selitev, razveza/loditev, ipd.). Besede, s katerimi mu bomo razloZzili na¢rto-
vane spremembe, naj ne bodo skope in prazne, sicer nam bo otrok kmalu nehal
zaupati. Pomembno je, da se z otrokom pogovarjamo in se dogovorov drzimo tudi
mi, ne le otrok. Ce bo z njegovo telesno rastjo raslo tudi njegovo zaupanje do nas,
se bosta zmanjsevala njegova bojazen in strah pred novim, nepoznanim. Toda ne
samo na§ govor, nase celotno vedenje in odnos do otroka lahko vzbuja ali pa rusi
njegov ob&utek varnosti. Posebej e, ¢e otrok opaza in ob&uti strah in negotovost
pri star§ih oz. enem izmed njiju. Tega obéutka se bo navzel tudi sam.

Potreba po varnosti je tesno povezana s potrebo po ljubezni. Z izraZanjem
Jjubezni omogogamo in nudimo tudi varmost. Predgolski otrok ¢uti nagonsko
potrebo po ljubezni, sprejemanju in pripadnosti nekomu. Zeli si biti Ljubljen,
samostojno pa tudi manifestira svoja Custva ljubezni in naklonjenosti. Ko si v
interakcijah z ljudmi pridobiva ugodne, pa tudi neugodne izkuSnje, si na podlagi
teh ustvarja tudi lastno podobo. Potek procesa oblikovanja lastne podobe in proces
sam pa sta odvisna od okolja, fizi¢nega izgleda, pozitivnih znadajskih lastnosti, Se
najbolj pa od spoznavne kompetence posamicnega otroka in pri¢akovanj starSev.
Toda prav slednje, tj. zveze med pri¢akovanji mater oz. oéetov in pri¢akovanji otrok
so malostevilne, saj otroci slabo poznajo pri¢akovanja svojih starSev, posebno
ogetov. Razlog je morda v tem, da so komunikacijske bariere manj$e v odnosu mati
- otrok kot v odnosu o&e - otrok, ali pa, da imajo otroci ve¢ moznosti za komunika-
cijo z materjo kot ogetom (Cugmas, 1994, str. 134). Stevilni raziskovalci (Eccles,
Parsons, Adler in Kaczala, 1982; Phillips, 1987; Baker in Entwisle, 1986 itd.) so

dokazali tudi, da pri¢akovanja starSev v zvezi z otrokovo spoznavno kompetenco

pomembno vplivajo na razvoj otrokove lastne spoznavne kompetence takrat, e so
dovolj konkretna, da jih otrok lahko razume. Otrok s pozitivno samopodobo je
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Zivahen, radoziv, dobrovoljen in uspesen. Ker spostuje sebe, spostuje tudi druge in
je v stikih z njimi neposreden, pristen in igriv.

Prava, pristna, nezlagana ljubezen starSev je pogoj za pravilen razvoj otroka,
pa ne le v predSolskem obdobju. PredSolski otrok Ze dobro zmore prepoznavati
pristne odnose oz. ¢ustva, ki jih zanj gojimo, od narejenih, povr§nih in zlaganih, ki
mu jih ponujamo v zameno za karkoli. Zato je predvsem nepo$teno in zgreseno od
oFroka zahtevati, da mora imeti starSe rad zgolj zato, ker so njegovi starsi in ga brez
njih pac ne bi bilo. Bi si vsi nasi otroci, ¢e bi smeli svobodno izbirati svoje starse, Se
izbrali nas? Prepri¢ana sem, da prav vsi ne!

V Custveno ustrezno razvitem okolju se Ze pri predSolskem otroku razvija
obdutek tudi za njemu sicer tuje emocije: socustvovanje ob spodrsljajih in nesrecah
drugih, za boleéino in Zalost v njegovem okolju. Tako otrok postaja vse bolj
pozoren, neZen in obziren in si razvija sposobnost, da se prilagaja drugim, jih
razume, spoStuje in ljubi tudi takrat, ko njihovo ravnanje ni povsem v skladu z
njegovimi pri¢akovanji in hotenji. Toda iz ljubezni svojih star§ev bo naérpal dovolj
bogastva, da se bo razvil v socialno bitje, v ¢loveka, ki bo pozitiven ¢lan ¢loveske
druzbe (KoSicek, 1975, str. 158).

Za prediolskega otroka je najpomembnej$a dejavnost igra, saj skozi njo ure-
sniCuje tudi potrebe po varnosti, uveljavljanju, ekspresiji ipd. Igra in igrace so
otroku potrebne prav toliko kot hrana, gibanje in ljubezen ter naklonjenost starSev.
Igra se z leti spreminja, napreduje po vsebini, intenziteti, zanimanju itd., pa¢
skladno z otrokovim telesnim in intelektualnim razvojem. Stevilni praktiki in
teoretiki so si enotni, da je najpomembnej$a prav njena sprostitvena funkcija. Njen
glqbalni cilj je vsekakor razbremenitev otroka, ki naj ustvarja in se ukvarja z
dejavnostjo, ki ga veseli. Le taka igra omogoca ustvarjalno aktivnost otroka, ki se
lahko izZivi v prosti igri. Nezanemarljiva pa je tudi njena izobraZevalna funkcija, saj
otrok. preko igre spoznava svojo okolico, druge ljudi in njihove navade, obicaje in

se u¢i komuniciranja z njimi, uveljavlja svojo osebnost, se u¢i podrejanja in spreje-

sprc?tnosti_, pr.edvsem pa razvija svoja socialna fustva simpatije, naklonjenosti,
obzirnosti. Pri¢enja tudi spoznavati pomembnost obvladovanja samega sebe.

Tako za star§e kot za vzgojiteljice pa je pomembna diagnostiéna funkcija
otrokove igre, saj kot pozorni opazovalci otrokove igre, ki ga pogosto povsem
prevvzafne.in je izraz njegove avtentiCnosti, laZje spoznavamo ne-le otrokove potre-
be, zel](f, in ¢ustva, pa¢ pa tudi njegov temperament in znacajske lastnosti. Le
otrokovim razvijajocim se potrebam in zmogljivostim po vsebini prilagojena igra
otroka bogati in je dragocena popotnica za njegov nadaljnji razvoj.

) Ljudje svet okoli sebe razli¢no sprejemamo in $e bolj razliéno doZivljamo. To
Se posel?ej velja za predSolskega otroka, ki ta svet in dogajanje v njem dozivlja tako
bogato in spontano, da se nam njihova dugevnost prikaZe kot na dlani. Ze odrasle-
mu veliko pomeni, ¢e lahko komu pove svoje misli in izpove svoje ob&utke. Pri
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predsolskem otroku je to Se vecjega pomena. Najprej se izraZza z mimiko, gestami;
ko razvije govor, nam svoja videnja in obéutenja za¢ne sporocati z besedami. Za
samoizrazanje oz. ekspresijo predsolskega otroka je zelo pomembna komunikacija,
ki se je otrok uci skozi vse svoje Zivljenje. Zelo je pomembno, ali stari predSolske-
mu otroku omogoc€imo razvijanje komunikacije z razli¢nimi sogovorniki v razliénih
situacijah in podrocjih (govorno, glasbeno ipd.). Najpomembnejse pa je, da star$i
otroku znamo in zmoremo ustvariti kar se da spro§¢eno situacijo in mu tudi
prisluhnemo. Tudi predsolskega otroka danes obremenjujejo $tevilne informacije
in vtisiiznjegovega vsakdana. Omogocimo mu, da tisto, kar je dozZivel, ne podoZivlja
v svoji notranjosti le sam zase, ampak podoZivi z nami, star$i, toda dopustimo mu,
da bo njegova ekspresija stvar njegovega intimnega dozivetja. To pa se bo kazalo
tudi v njegovi drZzi, hoji, saj so neverbalni izrazi pri predSolskem otroku bolj
dejanski, manifestni. Zaveda se tudi Ze, da izraz ni enak vtisu in poskuSa stvar,
dogodek ocenjevati takdno, kot je v resnici. Tudi odrasli jo pogosto prikrivamo,
zavijamo. Na§ otrok to kaj kmalu zacuti.

4. Metodologija

Raziskava je bila osredotocena na populacijo predSolskih otrok, nakljuéno
izbranih skupin v starosti od 3 do 7 let (3-4 leta 26 otrok, 4-5 let 30 otrok, 5-6 let 39
otrok in 6-7 let 55 otrok). Zeleli smo ugotoviti, kako druZina v &asu naglice in
hlastanja po materialnih dobrinah $e uspeva pri predfolskemu otroku prepoznava-
ti, zadovoljevati in uresniCevati osnovne emocionalno-socialne potrebe, kot so
potreba po varnosti, ljubezni, igri, samoizrazanju in ekspresiji. Individualno vodeni
intervju smo izvedli s 100 otroki iz popolnih in s 50 otroki iz nepopolnih druZin.

Na osnovi teoreti¢nih izhodi&¢ o druzini smo predvidevali, da pri predSolskem
otroku na zadovoljevanje teh potreb odlocilno vplivajo druzinske razmere. S
pomocgjo vzgojiteljic smo ugotavljali tudi izobrazbo ocetov in mater v vzorcu in
ugotovili, da se izobrazbena struktura starSev v popolni in nepopolni otrokovi
druzini ne razlikuje, saj je preteZno srednjeSolska.

Uporabili smo kavzalno in deskriptivno metodo pedagoskega raziskovanja, z
vodenim intervjujem pa smo dobili odgovore za vrednotenje hipoteze. Zastavili
smo osnovno hipotezo neodvisnosti: pri predSolskem otroku (ne)urejene druZinske
razmere vplivajo na zadovoljevanje potreb po varnosti, ljubezni, igri in ekspresiji.
1z hipoteze smo izpeljali raziskovalna vpraSanja, na katera smo v interpretaciji
rezultatov odgovorili. § pomoé&jo individualnega vodenega intervjuja smo dobili

Zelene podatke, ki smo jih statisticno obdelali in rezultate interpretirali.
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5. Interpretacija rezultatov

er.r je .igra ena o<_i otrokovih najpomembnejsih dejavnosti, smo otroke pov-
Prasah, § cim se najraje igrajo. Kot kazejo podatki, se odgovori otrok iz popolnih
in nepopolnih druZin ne razlikujejo.

b{ajveé otrok se najraje igra s kockami, sledijo igre z ljubkovalnimi igracami
(puncka Barbie, medvedki, ipd.), radi pa se igrajo tudi z avtomobili in druzabne
igre. Qtroci iz popolnih druZin se najraje igrajo z vrstniki (27%), iz nepopolnih pa
najraje z mamo (38%), pri obeh sledita babica in dedek; veé otrok iz nepopolnih
.(314%) kot iz popolnih druZin (22%) pa se najved igra s prijatelji, muco, kuzkom
itd.

N:av \_{pra§anje, pri kom ostanejo, &e morajo(a) star§(i) zdoma, pa so otroci
preprlcl]n{o odgovarjali, da njibovi stari redno poskrbijo za njihovo varstvo. Tako
za otyoke iz popolnih in nepopolnih druZin ve¢inoma poskrbijo stari starsi, sosedje
in prijatelji. Nekateri otroci ne delajo tezav, &etudi ostanejo doma sami, drugi pa
se pocutijo varne le ob nekom, ki jim je dustveno blizu.

Kvalit_etno preZivljanje prostega ¢asa je za vse druzinske &lane izrednega po-
mena. To je ¢as, ki je pomemben za vse, tako za otroka kot za starge. Predpostavljali
smo, da se tega zavedajo tudi starsi, toda odgovori na vprasanje o nacinu prezivljan-
Ja prostega Casa v otrokovi druZini so nas presenetili.

Iz odgovorov otrok lahko sklepamo, da je televizija pravzaprav postala dodatni
“drqiinski ¢lan”. V svojem prostem &asu gleda televizijo dve tretjini otrok, ki Zivijo
z enim roditeljem in kar tri Cetrtine tistih, ki zivijo v popolnih druZinah. Mnogokrat
bilahko bil tako preziveti &as bolje izkorigden, predvsem v prid otrok.

Iz odgovorov individualno intervjuvanih otrok smo ugotovili tudi, da predsol-
skemu o.tro.ku veliko pomenita neposredni fizi¢ni dotik in neznost, saj so povedali,
d.avs.e.pa]ra]e “f:artajo” pri mami. Ta potreba se je izraziteje pokazala pri otrocih,
ki Zivijo le z enim roditeljem, saj so povedali (40%), da se tudi sami radi stisnejo §e
h komu drugemu, ki jim je drag: k sestri, teti, bratu, ocetu ipd. Iskrenejsi so se nam
zdeli tudi odgovori otrok, ki Zivijo z enim roditeljem, na vprasanje, kako reagirajo
star.§i takrat, kadar jih otrok razjezi. Otroci iz popolne druzine so povedali, da jih
dobijo po ta zadnji plati, da morajo za nekaj ¢asa v kot, ne smejo gledati televizije,

. ne smejo na dvorisée oz. v druzbo s prijatelji ipd. Vedina otrok pa, ki Zivile z enim

roditeljem _(9470)., pa je povedala, da jim mama rege: poreden(a) si, froc, lump,
sraka, taIFOJ umit in spat, dobijo jo po zadnjici, morajo v sobo ipd. Zelo malo otrok
(6%) pa je povedalo, da jim mama takrat rece, da ga/je “ne mara”.

Otroci so zelo dobri opazovalci. Opazijo ne samo spremembo zunanjosti,
ampak vidijo tudi notranje, psihi¢ne spremembe svojih bliznjih. Tako je kar 82%
otrok iz popolnih in 60% otrok iz nepopolnih druzin povedalo, da so opazili, daje
eden 0z. stakar oba starSa Zalostna ter da jih takrat Zelijo potolaziti tako, da jih (jo)
poboZajo, zapojejo pesmico, zlezejo v narodje, pospravijo ipd.
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Presenetil pa nas je visok odstotek pritrdilnih odgovorov (85%) na vprasanje,
ali kdaj vprasajo star3a, ée ga ima(ta) rada. Iz navedenega lahko sklepamo, da
predsolski otrok potrebuje tudi verbalni nacin potrditve, da je ljubljen, saj mu le
taka potrditev daje tudi obfutek varnosti,

Da pa so najbolj veseli, kadar kaj dobijo, je povedalo 44% otrok, ki Zivijo v
popolni druZini. Veseli so tudi skupnega druZinskega izleta (26%), pocitnic na
morju (12%) in kadar praznujejo rojstni dan (9%). Otroci, ki Zivijo le z enim
roditeljem, pa so povedali, da so veseli, ko pride na obisk babica, kadar pride mama
predcasno domov, ko je sobota in se cartajo z mamo, ¢e mu o¢ka kaj prinese, ko
praznujejo rojstni dan in ko se mamica igra z njim.

6. Zakljucek

Stardi se vse premalo zavedajo, da jim otroci nenehno nekaj sporocajo, vec
neverbalno kot z besedo. S svojimi kretnjami in obrazno mimiko izraZajo Zeljo in
potrebo po igri, po druZenju, telesnem stiku in pogovoru. Ko izraZzajo svoja €ustva,
obdutke in podutje, od starfev upravieno Zelijo in priCakujejo potrditve njihove
naklonjenosti. Prav od starSev, ki s predSolskim otrokom prezivijo najve¢ Casa, pa
je odvisno, kako otrokova tovrstna sporog¢ila registrirajo in se nanje odzivajo.

Ceprav se zavedamo, da je bil v raziskavo zajet premajhen vzorec, kar ne
dopusta moznosti posploSevanja, pa lahko vseeno re¢emo, da smo sposobni pri-
trdilno odgovoriti na zastavljeno osnovno hipotezo, da druZinske razmere pri
predsolskem otroku odlodiino vplivajo na zadovoljevanje njegove potrebe po
varnosti, ljubezni, igri in ekspresiji. Veliko pa mu tudi Ze pomeni, da lahko sodeluje
pri posameznih odlocitvah, da ga povprasamo tudi za nasvet. Skratka, da ima tudi
on v druZini svojo vlogo, ne le tiste, da se podreja.
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Lidija Kociper

Psiholoski momenti uporabe pravljic v
predsolskem obdobju

UDK 159.922.7:82(02.053.2)(100)-34

DESKRIPTORJI: psiholo$ki pomen pravijic, posre-
dovanje

POVZETEK - Klasiéne pravljice pogosto sproZajo

nasprotujoca si mnenja glede primemosti za predsol-

ske otroke. S tega vidika skusam osvetliti njihov po-

men z vidika psihoanalitiéne in kognitivne psihologi-

je in posredovati nekatera spoznanja pri posredovan-
" juin obravnavi pravijic.

UDC 159.922.7:82(02.053.2)(100)-34

DESCRIPTORS: psychological meaning of fairy ta-
les, telling fairy tales

ABSTRACT - Traditional fairy tales frequently trig-
ger controversial opinions about their suitability for
pre-school children. The authoress tries to shed light
on their importance from the aspect of psychoanaly-
tical and cognitive psychology. She offers some views
regarding their use.

Literatura je del kulturne dedis¢ine, ki otroku ponuja odgovore na Stevilna
zivljenjska vpraSanja in mu pomaga, da v svojem Zivljenju najde nek smisel in tudi
sam Zivljenju da ve¢ smisla.

Njena vzgojna vrednost je v tem, da pomaga oblikovati otroka kot bitje, ki ne
#ivi samo svojega zunanjega Zivljenja, ampak je sposobno bogatiti tudi svoj notranji
spoznavni in Custveni svet. Ob literaturi doZivlja preobrate, obcutja, misli in spoz-
nanja, kakor &e bi mu jih dalo neposredno Zivljenje. Pomembna so torej tista dela,
ki otroku dajejo celovito, a raznoliko podobo o cloveku in 0 njem samem.

Z gotovostjo lahko trdimo, da je v celotni otroski knjizevnosti le malo tako
obogatitvenega in zadovoljujotega, kot je ljudska pravljica. Pravljica povezuje vse
vidike otrokove osebnosti. Spodbuja njegovo domisljijo, mu pomaga, da razkrije
svoj intelekt, mu pojasnjuje njegove obcutke, je v skladu z njegovimi strahovi in
Zeljami, priznava mu njegove teZave ter so¢asno pokaze na resitev problema, kiga
vznemirja.

Otroci vsega sveta Se danes zelo radi posluSajo pravljice, ki sta jih zapisala brata
Grimm. Skozi zgodovino in tudi dandanes so prisotna razlicna mnenja o njihovi
primernosti za otroke. Tudi v nasih predSolskih ustanovah je bila opazna nihajo¢a
ponudba.

Vedno znova se pojavljajo vprasanja: Zakaj otroci potrebujejo pravljice? Zakaj
tako radi poslusajo dologeno pravljico? Kaj jim pravljica lahko nudi, kar jim druge
zvrsti besedne umetnosti ne morejo dati?
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Psiholoski pomen pravljic

Pravljica ima kot umetni§ko delo Stevilne vidike. Proufujemo lahko njen
psiholoski pomen, kulturno izro€ilo, njen vpliv na moralni razvoj otroka, njene
religiozne motive ipd.

Skusajmo se poglobiti v tiste psiholoske vidike, ki nam bodo omogoéili vpogled
v dezelo pravljic in nam nakazali odgovore na nasa vprasanja.

B. Bettelheim pravi, da prikazuje pravljica v domisljijski obliki proces zdravega
Cloveskega razvoja. Zgodbe s svojo privlaénostjo pritegnejo otroka, da v tem
procesu sodeluje.

Ta proces rasti se pri¢ne z odporom do starSev’ in s strahom pred odras¢anjem
ter se konca, ko mlado bitje v resnici najde samega sebe, ko doseze psihi¢no
samostojnost in moralno zrelost in drugega spola ne dojema kot nekaj nevarnega,
ampak je sposobno z njim vzpostaviti pozitiven odnos.

Junak lahko edino s tem, da odide v svet, najde samega sebe in ko to doseZe,
bo lahko nas$el drugo osebo, s katero bo lahko (ve¢no) sre¢no Zivel.

Pravljica je usmerjena v prihodnost in usmerja otroka, da opusti infantilne Zelje
po odvisnosti in ustvari bolj zadovoljujo¢ samostojni obstoj.

Junak pravljice je na zafetku sam (kot se tudi sodobni otrok pogosto cuti
osamljenega). Junaku pomaga povezanost z naravo (z rastlinami, Zivalmi), tako kot
se ji tudi otroci €utijo bliZze kot odrasli.

Usoda pravlji¢nih junakov dopoveduje otroku, da se tako kot oni sme podutiti
izob&en, zapuscen v svetu, da tava v temi, prav tako pa, da bo tako kot junaki v
svojem Zivljenju usmerjan in da bo dobil pomo¢ takrat, ko jo bo potreboval
Pravljica otroku dopoveduje, da €loveku pomagajo priti do njegovega cilja - osebne
sreée - okoliscine, vkatere zaide. Od vrednot posameznika oz. od njegovih odloditev
in s tem povezanih dejanj pa je odvisno, kako jih bo izkoristil.

Otrok torej potrebuje pravljice za obvladovanje svojih problemov odragcanja.
Ti problemi se pogosto nana$ajo na prehod iz narcisticnega razoc¢aranja na ojdipske
dileme, na rivalstvo.z brati in sestrami, na osvobajanje od otro$ke odvisnosti, na
pridobivanje obcutka samostojnosti, lastne vrednosti, moralne obveznosti ipd.

Otrok mora dojeti to, kar se dogaja z njegovim zavestnim jazom, da bo lahko
dobil bitko s tem, kar nosi v podzavesti. Otrok namrec¢ nezavedno vsebino vnasa v
zavestne fantazije, ki mu omogocajo, da se s to vsebino ukvarja. V tem se vidi
izjemen pomen pravljic - otrokovi domisljiji ponujajo nove dimenzije, ki jih sam ne
bi mogel odkriti.

Priblizno 20% sploSno znanih tipov €arobnih pravljic se za¢ne s konfliktom, ko se razideta oce
in h&i, 20%, ko se razideta mati in héi, 10%, ko se razideta mati in sin in 50% s konfliktom
med ofetom in sinom.
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Oblika in vsebina pravljic nudita otroku slike, s katerimi lahko strukturira svoje
sanjarije in z njihovo pomocjo najde boljSo resitev.

Pravljice namre¢ dajejo otroku v simboli¢ni obliki sporo€ila o tem, kako naj se
ukvarja z eksistencialnimi problemi in kako naj brezskrbno odraste do zrelosti.

Pravljica torej priznava nase dozivljanje srece ter naSe stiske in bolecine; zelo
resno jemlje nase eksistencialne strahove, kot so: potreba po tem, da smo Jjubljeni,
in strah pred tem, da bi nas drugi imeli za ni¢vredneZa, naSa ljubezen do Zivljenja
in strah pred smrtjo.

Tudi otroka mnogokrat morijo ob¢utki osamljenosti, izoliranosti in pogosto
dozivlja celo smrtno grozo. Najveckrat je nesposoben te obéutke izraziti zbesedami
- to lahko naredi le na posreden naéin: strah ga je teme, neke Zivali ipd.

Pravljica otroka soo&a z osnovnimi ¢loveskimi situacijami: rojstvom, smrtjo,
staranjem, mejo naSega obstajanja in Zeljo po veénem Zivljenju.

Tako se mnoge pravljice zaénejo s smrtjo oceta ali matere, nekatere govore o
staranju starSev, ko je priSel €as, da dajo priloZznost novemu nara$¢aju.

Za pravljice ni bistveno ve&no Zivljenje, pogosteje pokaZejo na tisto, kar lahko
edino ublazi bolecino ozkih mej naSega Zivljenja - namre¢ na resni¢no zadovolju-
joco povezanost z drugim ¢lovekom. Ce je €lovek dosegel resniéno zrelo ljubezen,
nima potrebe, da bi veéno Zivel. To sporocilo pravljic najbolje kaZe konec: “Potem
so dolgo Ziveli, sre¢ni in zadovoljni.” Poleg tega pa pravljica pove $e, da tak konec
ni mogo¢ (kot si otrok Zeli in verjame), €e se otrok vedno drzi mame za krilo.

Pravljica torej interpretira Zivljenjske resnice z zivimi podobami, liki in doga-
janjem. Stvari iz nevidnega in neotipljivega sveta prenasa v podobe, v vidni pred-
stavni svet. To dosega z izjemno Cistostjo in enostavnostjo, kakrine danasnji ¢lovek,
z izjemo otroka, ne premore vec.

Podobe in liki, kakor tudi dogajanja v pravljici, niso naklju¢na izmi§ljotina, pac
pa skrbno izbrani, urejeni in med seboj povezani (¢arovnice, zmaji... so predstavniki
zla in do njih zavzame poslusalec doloten odnos).

Liki v pravljici so jasno opisani in so tipi¢ni (brez detajlov). Niso ambivalentni
oz. sotasno dobri in slabi, kot smo mi v resnici. Osebnost je ali dobra ali slaba,
sredine ni. En brat je neumen, drugi pameten.

Prikazovanje tak$ne polaritete znacajev omogoca otroku, da z lahkoto dojame
razliko med njimi.

Ce upostevamo otrokovo predoperativno misljenje (Piaget), potem morajo
dvoumnosti v otroski literaturi pocakati, dokler se pri otroku na osnovi pozitivine
identifikacije ne vzpostavi sorazmerno moc¢na osebnost.

V pravljici so poleg zlih oseb prisotna tudi zla dejanja, vendar se pravljica nikoli
ne zadrZuje pri opisih grozot, temveé jih samo ugotavlja.
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Zla dejanja privedejo do ekstremnih kazni, dobra do ekstremnih plaéil. Vendar
zlo ni reSeno svoje privla¢nosti (ki ga simbolizira mo&ni zmaj, mo& éarovnice, zvitost
kraljice v Snegulj¢ici). Ob¢asno je zlo moénejse. V mnogih pravljicah slabemu liku
uspeva za nekaj ¢asa zavzeti mesto, ki pripada junaku (zlobni Pepelkini sestri).

V pravljici, kot tudi v Zivljenju, je kazen in strah pred njo samo omejeno sredstvo
preprecevanja zloCina. Prepric¢anje, da se zlo¢in ne izplaca, je veliko bolj delotvorno
preventivno sredstvo in zato v pravljicah zla oseba vedno izgubi. Morale ne podpira
dejstvo, da dobro na koncu zmaga, ampak to, da je junak zmeraj najbolj privladen
za otroka. Otrok se z njim poistoveti v vseh njegovih naporih. Zamislja si, da je z
junakom v njegovih preizkusnjah in trpljenju in z njim triumfira, ko dobro zmaga.

Otrok povsem samostojno dela tak$ne identifikacije, a prav zunanje in notranje
junakove borbe mu razvijajo ob&utek za moralo.

Pri tem imajo pomembno vlogo tudi praviloma trojne ponovitve doloéenih
motivov ali variante le-teh. PosluSalcu dajejo vtis spro$¢ujoéih sprememb, obenem
pa mu ponujajo gotovost, da tisto, kar pri¢akuje, resni¢no nastopi. To ga utrjuje v
spoznavanju vrednot, kar samo po sebi tezi k posnemanju.

Razumljivo je torej, zakaj imajo te ponovitve v pravljicah tako reko& nedota-
kljiv, sakralni pomen, proti kateremu se ne sme gresiti.

V nasprotju zmodernimi zgodbami sta v pravljicah dobro in zlo vedno prisotna,
prav tako kot sta vedno prisotna v vsakdanjem Zivljenju in v vsakem ¢&loveku. Ta
dvojnost postavlja moralni problem, ki ga je treba resiti.

Pravljice to ve¢no borbo v nas moéno poudarjajo, prav tako pa tudi dejstvo, da

~ se ne splada popustiti trenutnim potrebam oz. Zeljam, Ceprav Clovek tej svoji naravi

veCkrat podleZe. Pravljice otrokom govorijo o tem, kar bi jim mi radi zamol&ali -
namrec o spoznanju, da velik del slabega v nasem Zivljenju izhaja iz nage narave.
Vsiljudje smo nagnjeni k temu, da se obnasamo agresivno, asocialno, sebiéno, pod
vplivom jeze in strahu.

Ob tem pa se vedno znova pojavlja osnovno sporoéilo pravljic: v Zivljenju je
borba s Stevilnimi teZavami nujna, saj sestavlja bistveni del &loveskega Zivljenja. Ce
se ¢lovek ne umakne, temveg se hrabro sooéi z nepri¢akovanimi in pogosto nepra-
vi¢nimi teZavami, potem premaga vse ovire in na koncu zmaga.

Za ilustracijo naj omenim pravljico o treh prasickih. V tej pravljici mlajsa
prasicka upostevata le nacelo ugodja. Noceta misliti na prihodnost in nevarnosti,
ki v Zivljenju groze. Najstarejsi pujsek pa se je nauéil vesti v skladu z nadelom
realnosti. Sposoben je odloziti svojo Zeljo po igri. Ravna v skladu s svojimi sposob-
nostmi in predvidi obnasanje volka - tj. sovraznika in tujca v nas, ki nas skusa zavesti
in ujeti. Volk namre¢ predstavlja vse asocialne, nezavedne, poZresne sile, pred
katerimi se moramo znati za&ititi.

Stevilne pravljice nas tudi opozarjajo, da ni dobro, & nas obéutki jeze prehitro
in predaleé zanesejo.
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Za otroka je znacilno, da hitro popus€a svoji jezi ali svoji nestrpnosti, ¢e mora
pocakati; spus€a se v besne Zelje, ne da bi premislil, kak¥ne bodo posledice.

Pravljici Jan¢ek jeZek (“Otroka hofem, pa e je tudi jez!”) in Sedem krokarjev
(.- v svoji jezi je zaklical: “Zelim jim, da se spremene v krokarje!”) kaZeta tragi¢no
posledico tak3nih nepremiSljenih Zelja, ... Ce si €lovek necesa preved Zeli ali pa je
nesposoben pocakati, da bi se stvari zgodile po svojem naravnem redu.

Ce bi se vse pravljice, v katerih se izpolnjujejo slabe Zelje, tukaj kongale, bi bile
samo opominjajoce zgodbe, ki nas opozarjajo, da ne smemo dopustiti, da nas
premagajo slabi obcutki. A otrok se jim $e ne zna upreti.

Pravljica - stoletna ¢loveska modrost - od otroka ne pri¢akuje nemogode.
Pomirja ga in navaja, da lahko dobra volja in dobra dela odpravijo vso §kodo zaradi
grdih Zelja.

Ne poznamo pravljic, v katerih bi imele slabe Zelje otrok posledice. Imajo jih
samo Zelje odraslih. Samo odrasli so odgovorni za to, kar napravijo v jezi ali iz
neumnosti in ne otroci. Otrok v pravljicah zeli samo dobre stvari, Cepravima mnogo
razlogov, da bi si Zelel, naj se nekaj slabega zgodi tistim, ki ga preganjajo. Sne-
gulj¢ica ne goji nobene slabe Zelje do macehe, enako Pepelka.

Pravljica spostuje clovekovo svobodo v njegovem delovanju in odlocanju.
Clovek lahko svojo odlo¢itev udejanji ali pa si premisli in je ne uresniéi, prav tako
pa jo lahko uresnici tudi drugace, kakor se je odlocil.

V pravljici Zlata ptica junak medvedu obljubi, da bo vzel prvega konja, prvo
ptico, prvo deklico, a si premisli in izbira najlepso.

Velikokrat je junak postavljen pred razline odloditve: ali bo delil malico s
siromakom ali ne, ali bo pobral jabolka z drevesa ali ne...

Ob vsem tem, ¢etudi se ne odlodi pravilno, pa njegova usoda ni zapecatena. To
pa je tudi ena izmed dubovnih znacilnosti ¢loveka. Vsaka prej§nja odlocitev. in
dejanje sta namrec za ¢lovekovo zavest dejstvo in nova informacija, ki soodlo¢a ob
novi situaciji in s tem ponuja tudi nove moznosti. Ce so bile prejsnje odlo€itve in
dejanja slaba, je to res odslo v zgodovino kot nepreklicno dejstvo, toda postalo je
tudi izkusnja, ki v novem trenutku lahko pomaga k bolj smiselni odlo¢itvi. S tem pa
na nek na¢in popravi tudi prej$nje nesmisle. Ce se povrnemo k pravljici Zlata ptica,
vidimo, da se je za junaka celo bolje izteklo, ker ni vzel prve ptice, prvega konja in
prve deklice.

V pravljici so pomembna majhna dejanja.

Na ta nadin pravljica preprecuje otrokovo razocaranje, da le malo stvari lahko
naredi sam. Izredno dostojanstvo namre¢ daje Ze najmanjSemu doseZku in pokaZe,
kako lahko iz majhnih dejanj nastanejo ¢udovite posledice. Npr. prijateljstvo z
mackom te lahko kot grofa sre€no poroéi (Obuti macek); delitev ko§¢ka kruha s

starcem te pripelje do naslova kralja ter do poroke s kralji¢no (Zlata gos).

Pravljica pa lahko otroka opogumlja $e na drug nadin.
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.Junalf v pravljici je tak, da lahko izvede ¢udovite podvige. S pomogjo identifi-
kaC.l]C z junakom lahko otrok v svoji domisljiji nadoknadi vse pomanjkljivosti
(dejanske ali zamiSljene) lastnega telesa. Lahko si domislja, kako se kot junak
povzpne v nebo, premaga velikane, spremeni svojo podobo, postane najmoénejsa
ali najlep3a oseba.

. _Ce SO otrq}(ove grandiozne Zelje tako zadovoljene v domisljiji, potem se laze
sprijazni s svojim telesom.

Otrok se iz pravljice naugi, da se lahko figura, ki v zadetku izgleda nevarna ali
odvratna, spremeni v Koristnega prij atelja. Zato je pripravljen verovati, da se lahko
nepoznan fant, -ki ga sreca in se ga boji, spremeni v dobrega prijatelja. Vera v
resnicnost pravl].ice mu daje pogum, da se ne umakne zaradi nagina prvegasrecanja.
1\i/kmnoglh pravljicah je junak uspel, ker se je spoprijateljil z navidez neprijetnim

om.

Sedaj si od bliZze poglejmo, na kak naéin posamezne pravljice prikazujejo nase
notranje Zivljenje - torej tudi notranje Zivljenje otrok.

VV.pravljici Ribi¢ in d.uh se otrok, ki ga starSi za nekaj &asa zapuste, pogosto
pvocutl kot dul} v steklenici. Najprej misli, kako bo sreCen, ko se vrnejo, vendar
scasoma postaja vse bolj jezen in fantazira o maséevalnosti. (Naj omenim primer

. triletnega decka, ki so ga starsi za nekaj tednov pustili doma z varusko. N ekaj dni

je neprestano govoril o starSih, nato ni hotel o njih ni¢ veg sliSati, a ko so se vrnili,
z njimi veC dni ni spregovoril). V zgodbi je fantasti¢no pretiravanje o tem, koliko
let je bil duh zaprt. Tudi odsotnost starsev deluje na otroka kot ve&nost. V tem
primeru daje fantasti¢no pretiravanje ob&utek resni¢nosti, medtem ko realisti¢ne
pojasnitve izgledajo neresni¢ne.

Vrednost pravljic je tudi v tem, da lahko otrok s tem, ko premaga duha, zmaja
ali kakSno drugo pogast, posredno premaga tudi odrasle, ki jih pogosto podobno
dozivlja.

Ce bi bile v pravljicah osebe prikazane bolj realisti¢no, torej kot osebe, ki so
podobne njegovim star§em, bi lahko to otroka prestragilo. Ce bi otrok te osebe (kot
glavni junak seveda) lahko premagal, potem ga niso sposobne $¢€ititi tako, kot bi
m_orale. Zmaj je izmiSljen lik, zato lahko otrok fantazira o tem, kako ga premaga
ali celo upici, pri tem pa ohrani svoje odrasle osebe (starSe) kot za¥Citnike.

. Otrokvima do sta.u'éeV pogosto nasprotne obcutke. Pravljica mu pomaga, da se
izogne ob&utkom krivde ali bojazni, da ga bodo slabi (hudobni) stari uniéili.

V Rdedi I.capici jeprikazana ta dvojnost na ta nadin, da babico naenkrat zamenja
volk (oz. babica se spremeni v volka), ki hoge otroka uni&iti.

Qtrok ni sposoben dojeti soglasnosti razliénih pojavov. Zato zares dozivlja
babico kot dve povsem razli¢ni osebi - eno polno ljubezni, drugo ogrozajoco.
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Podobno je tudi z mamo. Mama je najpogosteje zaiitnica, ki vse daje. Ce pa
je tako “hudobna”, da otroka prikrajsa za to, kar si Zeli, se lahko spremeni v surovo
maceho.

Otroku je treba, da si predstavo starSev razdeli na njene dobrohotne in
ogrozajoce dele. Tako &uti, da ga prvi popolnoma &¢itijo. Vendar vedina otrok tega
ni sposobna narediti sama. V pravljicah so dobre vile, ki se nenadoma pojavijo in
pomagajo otroku najti sre¢o kljub hudobni macehi. Pravljica pravi: éetudi obstajajo
Zarovnice, nikoli ne pozabi, da obstajajo tudi dobre vile, ki so mnogo mocnejSe!

Precej otrok uZiva v dramskem prikazovanju Pepelke, vendar $ele takrat, ko ta
postane del njihovega imaginarnega sveta. Otrok ne more sam fantazirati, da bo
resen, damu bodo tisti, ki ga prezirajoin imajo v svoji oblasti, priznali ve¢jo vrednost
in izkazali spostovanje. Marsikatera deklica verjame, da je njena hudobna mati
(maé&eha) izvor vseh njenih teZav, vendar je malo verjetno, da bi samostojno
razmisljala, kako bo neko¢ vse drugace. To idejo ji ponuja Pepelka. Ob njej lahko
verjame, daji vsak hip lahko prisko¢ina pomoc dobra vila (mati). Pravljica jinamrec
na prepridljiv na&in pove, da se bo to zgodilo.

Kaj otrokom ponuja pravljica Janko in Metka? Tu je poudarjena teznja otroka,
da se drzi svojih star$ev, Eeprav je prisel €as, da se samostojno soofi s svetom, ter
da premaga svojo potrebo primitivne orainosti oz. primitivne teZnje po posesti, kjer
pomeni polastiti se Gesa - vtakniti v usta. To simbolizira navdusenost otrok nad
hiico iz medenjakov.

Domnevamo lahko, da ta pravljica ponudi najveé otroku, ki se pripravlja, da
napravi svoje prve korake v zunanji svet (v starosti Stiri do pet let).

Pravljica utelesi njegov strah, prav tako pa tudi pomiritev, saj se tudi njegov
strah (pred tem, da bi ga pozrli), pokaZe kot neosnovan.

Kot za vse pravljice, velja tudi za to, da ima razlicen pomen za razli¢ne osebe,
pa tudi za isto osebo v razli¢nih trenutkih zivljenja.

Neka deklica je v svoji predsolski dobi zelo rada poslusala to pravljico. V tem
obdobju je bila pod dominacijo starejSega brata, ki ji je na poseben nacin kazal pot.
V adolescenci se je e vedno precej naslanjala na brata, Ceprav se je hkrati
pritoevala nad njegovo dominacijo. Kot odrasla oseba je ta Zena dojela, da ji je
pravljica precej pomagala osvoboditi se odvisnosti od brata. Prepricala jo je, da
zgodnja odvisnost od njega ne more omajati njene kasnejSe premodi, saj vendar
Metka premaga ¢arovnico in ne Janko.

Osrednji motiv Sneguljéice je deklica v puberteti, ki v vsem prekosi svojo
hudobno mageho, ki ji zaradi ljubosumnosti onemogo¢a samostojen obstoj.

Za neko petletno deklico je bil najgloblji pomen te zgodbe precej oddaljen od
teh pubertetnih problemov. Njena mati je bila precej hladna in brezsréna, tako da
se je deklica pocutila izgubljeno. Pravljica ji je ponudila reSitev.
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Sneguljéico so namre¢ reSili moski - najprej palcki, nato kraljevi¢. Tudi ta
fieklica ni obupala. Prepri€ana, da ji Snegulj¢ica kaZe pot, se je obrnila k oCetu, ki
je primerno reagiral. Sre€en konec pravljice je omogocil deklici, da je nasla srecen
izhod iz slepe ulice, v katero jo je pahnila materina nezainteresiranost.

3 Ista pravljica ima lahko velik pomen tako za 5-letno kot za 13-letno deklico,
ceprav je osebni pomen, ki ga iz nje dobita, povsem razli¢en.

Tak$ni in podobni primeri nam povedo, da imajo pravljice (ker se na najbolj

.....

pomen za vse otroke, ne glede na starost in spol junaka zgodbe.

. Obvsem tem velja omeniti Se eno odliko pravljice, namre€ njeno nevsiljivost.
Ceprav odslikava nase notranje Zivljenje in nakazuje moZnost refitve, ne postavlja
poslusalcu nikakr$nih zahtev. Otrok se zato ne pocuti manjvrednega ali prisiljenega
ravnati na predpisan nadin. Pomirja ga, daje mu upanje za prihodnost in obljublja
dober konec. Pravljice usmerjajo otrokovo razmisljanje o njegovem lastnem razvo-
ju, ne da bi mu govorile, kakSen bi sam moral biti. Otroku omogocajo, da napravi
sklepe oz. odloditve sam.

Samo ta proces omogoca resni€no dozorevanje, medtem ko nasveti otroku, kaj
naj dela, zamenjujejo suZenjstvo njegovi lastni nezrelosti s suZenjstvom krutim
zapovedim odraslih.

_ Tudi §tevilne moderne psihoterapevtske $ole uporabljajo pravljico kot izredno
u¢inkovito terapevtsko sredstvo, ki nagovori ¢loveka celostno, mobilizira njegovo
domisljijo in Custva, aktivira racionalno razlago in mu na konkreten naéin pokaze,
kje so razlogi njegovega Zivljenjskega upanja.

Pravljica je usklajena z otrokovim nac¢inom misljenja

Ob n'avedeni_h so 3e drugi razlogi, zakaj otroci tako radi poslusajo pravljice.
B'ette]helm meni, da} j.e Pravljica za otroka privlacna zato, ker je prilagojena
njegovemu nacinu misljenja in doZivljanja sveta. Mi§ljenje predSolskega otroka je
animisticno.

C.)tr'okvl_)rfadpostavlja, da imajo njegovi odnosi z neZivim svetom isto strukturo
kot_ tisti z Zivim svetom. Otrok boZa predmet, ée mu je v dem ustregel (preprican,
da ima rad b(_)ianje, tako kot on sam) in udari vrata, ki so ga udarila, ko so se zaprla
za njim (Ker je prepric¢an, da so ga udarila nalasg).

. Zva o.tro.ka ni. j asne meje, ki lo€uje predmete od bitij. Vse, kar poseduje Zivljenje,
ima zn{l]en]e, ki je podobno naSemu. Ce ne razumemo tega, kar nam govorijo
kamenje, drevesa in Zivali, potem z njimi nismo dovolj usklajeni.

_vOtquu, ki posku§a} razumeti svet, ki ga obdaja, je povsem razumljivo, da
pri¢akuje odgovore tudi od predmetov, ki prebudijo njegovo radovednost.
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Ker je otrok osredotoen nase, pri¢akuje, da Zival “govori” o stvareh, ki so
bistvene za njega, kot to delajo Zivali v pravljicah.

Tudi otrok sam se pogovarja s svojimi Zivalmi - igracami. Preprican je, da ga
¥ival razume in z njim socustvuje, éetudi tega odkrito ne pokaZe.

Ker se Fivali svobodno gibljejo po svetu, je povsem razumljivo, dasov pravljicah
sposobne voditi junaka v daljna mesta.

Ker je vse, kar se giblje, zanj Zivo, otrok verjame, da lahko veter govori in nosi
junaka tja, kamor mora priti.

Po animisti®nem misljenju ne govore in &utijo le Fivali, ampak je tudi kamen
7iv, Seprav je negiben. Biti spremenjen v kamen preprosto pomeni, da mora neko
bitje dologen &as ostati nemo in negibno. Zato je povsem verjetno, da nemi
predmeti naenkrat pri¢no govoriti, dajejo nasvete in se pridruzijo junaku pri
njegovem tavanju. Otroci verjamejo, da v Zivalih, pa tudi v soncu, kamnu in vodi
prebivajo duhovi, kiso zelo podobni ljudem, ker €utijo in delujejo kot ljudje. Zaradi
te vsebinske istosti je povsem verjetno, da se &ovek lahko spremeni v Zival in
obratno.

Kot je dokazal Piaget, ostaja miljenje otrok animistiéno vse do pubertete (za
8-letnega otroka je sonce Zivo, ker daje svetlobo in celo 12-letni otrok je preprican,
da je potok Ziv in da ima voljo, ker njegova voda tece). Odrasli otroku z avtoriteto
pogosto govorimo, da stvari ne morejo &utiti in delovati. Otrok se zato lahko
pretvatja, da nam verjame, da bi nam ugodil ali zato, da se mu ne bi posmehovali.
Globoko v njem pa je ves svet Ziv.

Prepad med racionalnim sporo¢ilom odraslihin njegovim “resni¢nim znanjem”
pomagajo premostiti pravljice. Samo tiste trditve, ki so razumljive v okviru njego-
vega znanja in emocionalnih spoznanj, so za otroka prepricljive.

Ce otrokom dajemo zgolj realisti¢ne razlage, moramo upostevati dejstvo, da Se
nimajo razvitega abstraktnega misljenja.

Za otroka je zelo vznemirljivo, da Zemlja lebdi v vesolju in da zaradi sile teze
krozi okrog Sonca, a ne pade na Sonce, tako kot otrok pade na tla. Otrok iz izkuSnje
ve, da mora vse na neem pocivati, oz. da ga mora nekaj drZati. Otrok se bo pocutil
bolj varnega na tej Zemlji, e mu bomo dovolili, da verjame pojasnilu mita, ki pravi,
da Zemlja potiva na Zelvi ali da jo dri velikan. Ce pa otrok sprejme kot resnico
trditev starSev, potem si lahko zamisli, da je sila teZe vrvica.

Pojasnjevanje odraslih ni pripeljalo otroka do boljSega razumevanja, prav tako
pa ne do obcutka varnosti.

Pogosto zanemarjamo znanstvene ugotovitve o tem, kako deluje otrokov um.
Raziskovanja mentalnih procesov prepricljivo dokazujejo, da majhen otrok ni
sposoben razumeti dveh bistvenih abstraktnih pojmov: pojma trajnosti koli¢ine in
reverzibilnosti (npr. da se ista koli¢ina vode v ozkem kozarcu dvigne vise kot v
Sirokem kozarcu in da je proces odvzemanja nasproten procesu zbiranja). Dokler
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gtrok ne more razumeti takSnih abstraktnih pojmov, lahko svet doZivlja le subjek-
ivno.

Predsolski otrok ni sposoben razumeti teh dveh poj ji j
straktno misljenje nemogoce. pojmot, brez il pa je ab-

Otrok do osmega ali devetega leta starosti ij izi j

rok osti razvije personaliz

ar dogivlia jep irane pojme o tem,
Ze Ena]hen. otrok 'nelfz.lko ve, da so ga ustvarili starSi in je zato zanj povsem

razuml]1v9, d'a je vse ljudi in mesto, kjer zZive, ustvarila neka nadnaravna figura, ki

se ne razlikuje prevec¢ od njegovih starsev, tj. nek bog ali boginja. ’
Starsi bdijo nad otrokom in mu priskrbijo tisto, kar potrebuje. Za otroka je

potem povsem naravna vera, da v zunanjem svetu za to skrbi nek angel varuh, ki je

Vl’l'l vsega Se zelo mocan, pameten in vreden zaupanja. Otrok tako doZivlja svet v

primerjavi s podobo svojih starSev in s tem, kar se dogaja v druZini.

Otr?k taks$no, ¢eprav namisljeno gotovost o svetu, v katerem Zivi, potrebuje.
Omogoca mu, da razvije tisti oblutek zaupanja v Zivljenje, ki mu je potreben, da bi
{z.ihllco .zaupal v sebe. Vero vase (samozaupanje) pa potrebuje, da bi se ;1auéil
Zivljenjske probleme reSevati z lastnimi, vse bolj racionalnimi sposobnostmi.

S tem pa nikakor ne trdim, da otrok potrebuje le pravljice in le domisljijski svet
?otrebu_] e tudi zgodbe o resnitnem svetu, saj mu nudijo koristne in zanimive;
1nfor@ac11e o stvarnosti. Ce te zgodbe kombiniramo s pravilnim pripovedovanjem
pravljic, dobiva otrok informacije za oba dela svoje osebnosti: racionalni in emo-
cionalni.

Y obdobju, ko so za otroka pravljice najbolj smiselne, je pravzaprav njegov
glavni .problf:m, da_ vnese red v kaos svojega razuma - zato, da bi sebe bolje razumel.
To pa je tudi pogoj za dosego soglasja med njegovimi opaZanji in zunanjim svetom.

Posredovanje pravljic

_ Otroci u?ivajo ob poslulanju pravljic, ée jih posredujemo ob pravem c¢asu, na
primeren nacin ter upostevamo njihovo psiho in starost.

.Ce prayljif;o p_ripovedujemo, laZje vzpostavimo stik z otroki. Ce jo beremo, jo
berimo potasi, saj otroci jezik Se spoznavajo in se ga uce. Z razlicno modulacijo
glasu razjasnimo smisel zgodbe, nakaZemo spremembe ter zviSujemo interes otrok.
stekakor pa z moduliranjem ne pretiravajmo, da ne vznemirimo otrok (npr. ¢e
reemo z zelo razburjenim glasom: Nato volk babico p-o-j-e!).

Pripczroc?ljivo je, da se vizogibamo uporabi ilustracij. Otroke namre¢ odvracajo
o_c! poslusan_]:av. Napeto pncaku_!ejo le dogodke, predstavljene na sliki. Preusmerijo
njihovo domiSljijo, da ne morejo povsem samostojno doziveti zgodbe. Razen tega
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pa ilustracije strasnih dogodkov izzovejo strah. Besede v pravljicah niso tako
brutalne.

Pravljice so pisane tako, da ne dovoljujejo mesanja stvarnosti s svetom pravljic
(Nekod je...). Tudi mi tega ne smemo poceti (Ce reCemo za volka iz Zivalskega vrta,
da je to volk iz Rdede kapice). Otrok bi namre¢ lahko pomislil, da so vse zle figure
iz pravljic prisotne okrog njega in mora nenehno paziti, da ga ne bi kak$na ¢arovnica
pojedla.

Predvsem mlajsi predsolski otroci ne razlikujejo mogoce od nemogocega,
stvarnosti od domisljije. Zato otrokom do Cetrtega ali petega leta ne priporocajo
teh pravljic.

Otrok &uti, katera od Stevilnih pravljic trenutno najbolj odgovarja njegovemu
notranjemu stanju. Redkokdaj pa to neposredno spoznanje nastopi ob prvem
posluSanju pravljice.

Zato otroku ne berimo pravljice le enkrat. Sele po ponovnem poslusanju
dolocene pravljice (ko ima dovolj ¢asa, da se z njo ukvarja), lahko otrok izkoristi
to, kar mu pravljica ponuja, za razumevanje sebe in svojega doZivljanja sveta.
Takrat pa bo otrok sam zahteval, da mu doloc¢eno pravljico preberemo veckrat.

Ko otrokom pripovedujemo pravljice, izgledajo ofarani, prevzeti. Pogosto jim
ne nudimo dovolj moznosti, da o zgodbi razmislijo ali na kak drug nacin reagirajo.
Ce jih preusmerimo na kaksno drugo dejavnost ali jim pripovedujemo novo zgodbo,
razvodenimo, unic¢imo vtis, ki ga je pravljica napravila.

Ce da pripovedovalec otrokom dovolj ¢asa, da se potope v atmosfero, ki jo je
v njih ustvarilo posluSanje in jih nato vzpodbudi, da o tem pripovedujejo, bo odkril,
da zgodba (predvsem nekaterim otrokom) veliko ponuja v emocionalnem in v
intelektualnem smislu.

Samo Ce otrok pravljico slisi veckrat, lahko vanjo verjame tako, da njen optimi-
sti¢ni pogled postane del njegovega dozivljanja sveta. Ce pravljico $e sam izvaja, jo
dramatizira, jo to dela Se bolj “resni¢no in stvarno”. Otrok v poistovetenju z
junakom spreminja svoje vedenje, kar vpliva tudi na njegovo doZivljanje samega
sebe.

Ko otrok realizira svoje zamisli in izrazi svoje predstave, se pri¢ne veseliti svoje
ustvarjalnosti in vedno bolj odkriva sam sebe v ustvarjalni aktivnosti.

Ce svojo domisljijo podredi dologenim ciljem, jo naredi produktivno, ni nevar-
nosti, da bi se zapiral v svoje fantazije. To ugodno vpliva tudi na kasnej$a obdobja
(predvsem puberteto), ko lahko otrok vse zamisljene situacije doZivlja “v sebi”.

Konéno bo prisel ¢as, ko otrok priljubljene pravljice ne bo ve& hotel poslusati.
Iz nje je izvedel vse, kar je lahko. Vendar bodo probleme, ki so ga vzpodbudili, da
je na doloceno pravljico reagiral, nadomestili drugi problemi, ki imajo bolj$o resitev
v drugi pravljici.
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Ce ugotovimo, zakaj se je otrok &ustveno vezal na doloteno pravljico, moramo
to spoznanje zadrZati zase. NajvaZnejsi doZivljaji in reakcije malih otrok so v
glz}vnem podzavestni in to morajo ostati, dokler otroci ne doseZejo zreleje dobe.
Mi rastemo, najdemo smisel v Zivljenju in varnost v sebi, ker smo samostojno
razumeli in resili osebne probleme in ne, ker so nam jih pojasnjevali drugi.

_ l?ravi pomen pravljic se lahko oceni in pravi &ar doZivi le na osnovi zgodbe v
njeni originalni obliki. Opis bistvenih znaéilnosti neke pravljice prav tako malo
ppéara obcutek njene vsebine, kot nastevanje dogajanja v neki pesmi pripomore k
njenemu razumevanju.

LITERATURA

. Bettelheim, B.: Znacenje bajki, Prosveta, Beograd 1980

Crnkovié, M.: Djedja knjiZevnost, Skolska knjiga, Zagreb 1982

. Djetenko, O.M., Lavrentjeva, T.V.: Psihicki razvoj predskolske dece, Svjetlost, Sarajevo 1988
- Kobe, M.: Pogledi na mladinsko knjiZevnost, Mladinska knjiga, Ljubljana 1987 '

Ramous, R.: DoZivljanje - temeljno &lovekovo duhovno dogajanie, Zalos ji
Linbliama 1500 gajanje, Zalozba slovenske knjige,

Savié, M.: Kako da dete odraste u psihicki zdravu lignost, Djedje novine, Zagreb 1988
. Walter Schef: Funkcija in pomen pravljice, Otrok in knjiga, $t. 22

QKA WN=

N

flidij:Z Kociper (1956), diplomirana psihologinja, svetovalna delavka v VVZ Vancka Sarha v
ariboru.

Naslov: Borstnikova 112, 62000 Maribor, SLO; Telefon: 386 62 100 539
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Sportna vzgoja v zacetnih razredih osnovne
Sole
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DESKRIPTORJI: pojem Sporta, Solska3portna vzgo-
ja, vsebine pouka, razvijanje sposobnosti, preverjanje
in ocenjevanje, smiselnost ocenjevanja

POVZETEK - Telesna vzgoja je verjeino edini pred-
met, ki je nezavedno vtkan v ves pouk in kot tak v vsa
predmetna podrodja. Na nek nacin govorica t(fles.a
podkrepi tudi verbaino komunikacijo in jo _vcasx.h
tudi popolnoma nadomesti. Po drugi strani pa je
$porma vzgoja Solski predmet, ki naj bi bil yodzzz po
svojem konceptu, ki je podan s predpisanim ucnim
naértom. Clanek skusa v celostnosti pouka zacetnih
razredov osnovne Sole umestiti Sportno vzgojo kot
avtonomen predmet, ki je trdno vpet v vse d?gajanje
pri vzgojno-izobraZevalnem procesu danasnje prve
triade osnovne Sole.

UDC 373.3:796.01

DESCRIPTORS: idea of sports, school-gymnastics,
contents of the lessons, competence development,
testing and assessment, the sense of assessment

ABSTRACT - Gymnastics is probably the only disci-
pline, which is unconsciously linked to the education
as a whole, and therefore, to all the discipline areas.
In away, the bodylanguage also strengthen the verbal
communication and sometimes even replace it com-
pletely. On the other hand, gymnastics is a school-
subject, which should follow its own concept,
provided with a constituted curriculum. The article
tries to put gymnastics, as an autonomous discipline,
into the overall education of the lower classes at
primary school, as strongly connected to all the_ hag-
penings of the process of education and training in
the nowadays first triad of the primary school

V koncepciji osnovnoSolskega pouka je podrocje te!esmé vzgoje vses!cozi pri-_
sotno pri vseh predmetih v smislu razvijanja psihomotorike, $portna vzgoja pa naj

bi bila vodena po svojem konceptu.

V smernicah $portne vzgoje so vkljuceni v ppjem $port: §portna rekreacija,
§portna vzgoja (Solska in izvensolska) in selektivni Sport.

Solska §portna vzgoja pa obsega obvezno §portno vzgqjo po unem programu
ter neobvezno interesno $portno vzgojo. Zaradi celov1tost.1_ t?ga sklopa sem
uvri¢amo $portno (gibalno) vzgojov vrtcih, v osnovnih in srednjih $olah (Smernice,

1992, str. 6).

Uspesen ucitelj pozna bioloske temelje razvoja ucenca, teorijo telesne vzgoje
in pedagoskega dela ter je na ustrezni stopnji splosne kulture. o )

Mislim, da so gibalni razvoj, komunikacija'in {Jlerjfanja zc?lo opn]cimljlve tocket
prve triade, pri ¢emer pa je vsemu osnova merjenje, k1 ga dejansko ucenec v Polr.u
meri doZivi pri telovadbi. Ze Pestalozzi je dejal, Fla @aja vr_ednosvt telesnega urjenja
iz zahteve po skladnem razvoju vseh dovekovih sil in da je tak$no urjenje (nepo-
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gresljiv) del celotne vzgoje. Delez likovnega in glasbenega jezika pa sem navedla
ze v predhodnih Clankih (Heberle Perat, 1994, 1995)

Ucitelj mora poznati telesno stanje, sposobnosti - vhodne danosti, da uéni
proces primerno zastavi in individualno prilagodi izhodna vedenja zmoZnostim
ucenca. Pri vsaki nalogi dolo¢i namen, kaj razvija, skozi katere faze mora nalogo
izpeljati, da so uspehi dolgoro¢no verificirani. Tudi kratkoro¢no zastavljeni cilji so
iz vseh vidikov osmisljeni in so lahko hkrati motivacija za doseganje dolgoroéno
zastavljenih ciljev. Ucitelj sproti spremlja u¢endev dosezek, ki je videnv pribliZzevan-
ju Zelenemu izhodnemu stanju in glede na vhodno stanje (za dolo&eno &asovno in
starostno obdobje). Ne moremo suvereno govoriti o napredku uéenca, &e delo z
uencem ni operativizirano v okviru vhodnih in Zelenih izhodnih stanj. Jasno je, da
je pri temrazvojna danost u¢enca tudi ogromnega pomena za hitrej$e napredovanje
posameznika, slabSe pa bi napredoval, ¢e ne bi bilo naértovanega pouka.

Razlike med ucenciv sposobnostih, temperamentu ipd. narekujejo premisljeno
sestavljanje dvojic, homogenih - heterogenih skupin, ¢eprav je tudi frontalno delo
Se vedno prisotno za doloena podrocja vzgojno-izobraZevalnega dela. Razne
korekcijske aktivnosti u¢encev med poukom so zaZelene, le da so pravilno diagno-
sticirane, Casovno in ciljno osmisljene. Z drugacno vlogo uditelja se danes Ze
pojavlja neprestan in ponekod zelo “simpaticen” pretok informacij med njim in
ucencem, kar je sila pomembno za regulacijo pouka. Uéencem v prvih treh razredih
uditelj $e vedno ponudi veliko vaj za razvijanje motorike, vizualnega in slu$nega
zaznavanja ter pomnjenja, vaje za miSiéno-gibalne in kozne obdutke, vaje za
prepoznavanje vonjev in okusov, za orientacijo, za oblikovanje ¢asovnih predstav
pa do vaj za spoznavanje samega sebe. Vaje v smislu didaktiCne igre v procesu
pouka uporabimo ¢im veckrat, saj se nam bo to odli¢no obrestovalo tako v
opismenjevanju kot na vseh podrocjih u¢enéevega funkcioniranja.

Razredni ucitelj je danes razpet med gibalno vzgojo, ki je neprestano prisotna
pri pouku, in $portno vzgojo, ki so ji Ze zaCrtane smernice. Potreba uéenca po
gibanju je bila doslej okrnjena. Posadili smo ga h knjigi in zvezku; za uspesno delo
pri opismenjevanju pa so tako za razvoj kot za utrjevanje senzomotori¢nih funkcij
pomembne gibalne dejavnosti. Ucitelji spoznavajo, da bi marsikatera teZava pri
opismenjevanju odpadla, ¢e bi bolj upostevali ustvarjalni gib kot metodo celostnega
pouka na razredni stopnji.

Ko uditelj oblikuje podrobni uéni nadrt, je pomembno, da si za prvo triado oz.
za prve tri razrede ustvari celotno sliko zahtev s podro¢ja $portne vzgoje (kar velja
tudi za ostala podrocja in prav zato smo razmi$ljali hkrati o celotni triadi), zato nam
ponoven pregled vsebin ne bo odved.
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Vzgojno-izobrazevalne vsebine za 1., 2. in 3. razred (skupaj 3 x 105 ur = 315 ur)
Higiensko-zdravstvene navade

Spoznavanje §portnih naprav in njihova uporabnost

Razlikovanje in upostevanje razpoznavnih znakov, ki se uporabljajo med vadbo
Spoznavanje in osvajanje Sportnih pojmov in igralnih pravil

Orientacija v omejenem prostoru

Koordinirano gibanje z rokami in nogami

Koordinacija gibanja vsega telesa

Izvajanje sestavljenih motori¢nih struktur

Nl B A Al

. Kolektivne igre

10.Razvijanje mo¢i in hitrosti

11. Vztrajanje pri manj intenzivni dejavnosti

12. Aktivnosti z dolgotrajnej$o obremenitvijo

13.Gibalne dejavnosti za aktivni odmor in minuto za zdravje

14.Razvijanje ob&utka za ritem, lepoto, skladnost gibanja

15. Aktivnosti s spoznavanjem domacega okolja in naravnih znacilnosti

16. Aktivnosti za ohranjanje in varovanje naravnega okolja

17. Aktivnosti za poglabljanje domovinske vzgoje

18.Priprava na zimske dejavnosti: smucarska gimnastika

19.U&enje plavanja: prilagajanje na vodo, plovnost, uenje ene izmed tehnik
plavanja

20.Sportna znacka

21.Razvijanje $portnega vedenja, spostovanje tekmeca ter dogovorjenih in predpi-
sanih pravil tako v procesu vadbe kot tekmovanj

22.Vkljudevanje udencev v vzgojno-izobraZevalni proces

23.Spremljanje lastnega razvoja

24.Gospodarno ravnanje z materialnimi sredstvi

Pregled vzgojno-izobraZevalnih vsebin in pojasnil za vsako vsebino ufitelju
narekuje izdelavo etapnih ciljev, ki jih operativizira ter na ustrezno osmisljenih
nalogah uresnici pri u€encih.

Ce strnemo vzgojno-izobraZevalne vsebine v skrb za uspeSen telesni razvoj in
dodamo elemente zdravstvene vzgoje (varovati in krepiti zdravje, pridobivanje
telesnih sposobnosti in navad za pravilno zdravstveno-higiensko ravnanje), prispe-
vamo k uspe$nemu delovanju uéenca v okolju. Integralen pristop pa zahteva za
prvo triado prilagoditev nalog uéentevemu starostnemu obdobju od 6 do 9 let.
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Poleg tega, da mora ucitelj poznati u¢ni nacrt, mora spoznati tudi vsakega uenca
posebej. Prav tako je nujno, da uditelj s svojo predanostjo stroki ustrezno osmisli
ucni nacrt.

Izvajanje pouka je odvisno $e od opremljenosti, lege $ole in celo od vremenskih
razmer. U¢itelji si pomagajo na razrednih aktivih tako, da skupaj na osnovi okvir-
nega uénega nacrta sestavijo program dela glede na razpoloZljivo opremo $ole in
razvojno stopnjo ucencev. Po vzgojno-izobrazevalnih vsebinah nacrtujejo ucne
cilje.

Razpon vedenj, spretnosti in navad mora biti ucitelju jasen od minimalnega do
optimalnega nivoja, ker je pogojen z u¢encevim somatskim statusom oz. psihofi-
zi¢nimi lastnostmi. Za orientacijo dodajamo iz u¢nega nacrta (le za dolocene
naloge) minimalne vrednosti za $est do devetletne ucence:

Naloga 1. razred 2. razred 3. razred
skok v daljino z mesta 100 cm 110 cm 120 cm
dviganje trupa v 20. sekundah 4 pon. 5 pon. 6 pon.
tek na 60 m 145s 14s 135s
tek na 600 m 270s 250s 240 s

Nekateri uc¢enci bodo v razvoju napredovali hitreje od drugih. Prav tako se
ucenci razlikujejo po interesih in po odnosu do $porta nasploh.

Za orientacijo si oglejmo 3e hipoteti¢ne minimalne uéne norme za osnovno $olo
od 1. do 3. razreda (Sirec, 1974).

Prvirazred:

pravilna hoja po oznaceni Crti,

menjava hitre in pocasne hoje,

hoja po obrnjeni $vedski klopi,

hiter tek na 30 m,

preskok Svedske klopi ali 30 cm ovire z zaletom,

preskok jarka Sirine 1 m,

plezanje pod $vedsko klopjo,

vzpenjanje na navpicno lestev ali ribstol - iz seda povaljka nazaj in
naprej do seda,

v legi na trebubu: vKleniti se, oprijeti se za noge - zibanje naprej in
nazaj,

metati Zogice v cilj z boljSo roko iz razdalje 5 m,

Zoganje,

ucitelj naj nasteje 6 elementarnih iger, ki so jih uéenci igrali,

igre s petjem: svobodno ritmiéno uprizarjanje,

menjava vrst,

OoDoaobogoooao
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o udenci se na znak postavijo v vrsto, kolono ali krog,
o0 udéenci naj pretedejo v pocasnem teku 400 m dolgo pot v naravi,
o “Sola Zoganja”.

Drugi razred:

ocena pravilne hoje in teka,

tek na 30 m (decki 7,0 sek., deklice 7,2 sek.),

plezanje vsaj 2 m po trdnih plezalih ali vrveh,

vzpenjanje na lestve, ribstol ali bradljo,

preskakovanje vsaj treh ovir, visokih 30 cm z vmesno razdaljo 5 m,
preskok “jarka” Sirine 120 cm,

skok v daljino z mesta,

nadaljujemo s “Solo Zoganja”,

plezanje po $vedski klopi ali drugih 30 cm visokih ovirah,

preval naprej,

stoja na lopaticah,

§est elementarnih iger, ki so se jih otroci igrali,

hoja, korakanje in tek po slu$nih znakih (s petjem, z glasbili, tolkali...),
narodni plesi in ritmi¢ne sestave,

smer obracanja: desno, levo,

udenci naj pretedejo v naravi 400 m v poasnem teku.

OooQooOooOooOoooooaoaoa
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Tretji razred:
obvladati dva kompleksa gimnasti¢nih vaj,
hoja po nizki gredi naprej, nazaj in z obrati,
hiter tek na 30 m (decki vsaj 6,6 sek., deklice 6,9 sek.),
preskok “jarka” vsaj 150 cm,
preskakovanje vsaj treh 40 cm visokih ovir,
skok (seskok) v globino z vi§ine 1 m,
vodenje Zoge z roko ali nogo v obliki elementarnih Stefet,
ujemanje in metanje Zoge na razdaljo vsaj 4 m,
plezanje po navpicnih Zrdeh ali vrveh vsaj 2 m,
preval naprej z zaletom,
vaje s kolebnico,
Sest elementarnih iger, ki so se jih ucenci igrali,
igra “Med dvema ognjema”,
ucitelj naj navede borilne vaje, ki jih u¢enci obvladajo,
“Marko skace”,
potasen tek na 500 m brez merjenja Casa,
“Sola” skakanja s kolebnico.
Hipoteti¢ne minimalne uéne norme so nastale raziskovalno (1972-73) na osnovi
hipoteze o minimalni u&ni zahtevnosti in jih le nasi u¢enci lahko potrdijo ali ovrzejo.
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Niso nespremenljive, za ucitelja v prvi triadi pa so §e danes lahko okvir, v katerem
lahko hitreje in bolj kvalitetno naértuje delo z uéenci.

Te minimalne u¢ne norme (MUN) predstavljajo minimalno uéno zahtevnost,
ki ji morajo u¢enci zadostiti za najniZjo pozitivno oceno. Sicer pa vsak ugitelj za svoj
razred izdela obseg (minimalnih-maksimalnih) zahtev, da si tako ustvari tudi
osnovo (to je kriterije) za ocenjevanje. Nanje gledamo z vidika dinamiénega
poenotenja ucne zahtevnosti. Ucitelj se zaveda, da so uéni cilji zastavljeni kratko-
ro¢no, drugi pa dolgoro¢no.

Pregled Zivljenja in dela osnovne Sole (Program, 1984, str. 3-12) navaja, da
ucenceva aktivnost ugodno vpliva na razvoj psihomotorike. Pravilna izbira motiva-
cije in spolu ter starosti oz. sposobnostim primerno izbrana vaja, ki je postopno in
sistematino izvedena na igriv nacin, vpliva na kontinuiran razvoj psihomotorike.
Veliko uénih teZav bi odpadlo, ¢e bi psihomotoriki posvecali ve€jo pozornost.
DruZina in vpliv predSolske vzgoje sta izrednega pomena za razvoj psihomotorike,
toda zdi se, da je pri nekaterih ucencih zaradi slabe organiziranosti predsolskega
Zivljenja in igre Ze marsikaj zamujenega. Tudi razmiSljanja elementark, ko se sila
premisljeno odlo¢ajo za svoj prehod iz 2. v 3. razred, kaZejo na to, da bi bil zakljucek
prve triade bolj smiseln koncem drugega razreda. Ostalo bi ve¢ Casa, da bi uditelj
pripravil res ustrezne temelje vsakemu ucencu za start v drugo triado, ki pa bi bil
tudi homogen. Ce bi uenca naértno usmerjali v razvijanje psihomotorike v zgod-
nejSem vstopu v Solo, bi v prvi triadi ucitelj (in vzgojitelj) ustvaril potrebne temelje
za uspesnejse delo v drugi triadi, ki je za€rtana s projektnim ué¢nim delom.

Ce preletimo naloge (in nadela) telesne vzgoje, kot so: higienske, fiziologko-an-
tropoloske, izobraZevalne, estetske in moralne ter rekreativne, kaj hitro ugotovimo,
da je potrebno na tej stopnji u€encev veliko €asa posvetiti nalogam s teh podrocij
(¢eprav so tudi dolgoro¢no zastavljene), saj jim postavljamo temelje in kar zamu-
jamo tu, se veckrat ne da nadomestiti brez stresov.

Od spodbud za ustrezen telesni razvoj, preko ekonomicnih in koordiniranih
gibov, volje za pridobivanje hitrosti, moc¢i, primerne vzdrZljivosti, gracioznosti
gibanja v zaprtem prostoru in naravi pa preko moralnih kvalitet, oblikovanja
pozitivnih in premagovanja negativnih osebnostnih lastnosti, povezovanja gibanja
Z glasbo, vedje psihosocialne zrelosti in odnosa do ljudi in lastnine, nebesne
komunikacije, izrabe prostega ¢asa in skrbi za zdravje do potreb posameznika in
druzbe - zaértati vse to primerno tudi v prvo triado, je za ucitelja zahtevno in
odgovorno delo, za u€enca pa v bistvu prijetna “igra”.

Razvijanje sposobnosti komunikacije in senzomotorike (preko vaj za spozna-
vanje samega sebe, razvijanja vizualnega in slu§nega, tipnega zaznavanja, razvijanja
okusa in voha, vaj za orientacijo in oblikovanje ¢asovnih predstav...) se vkljucuje
tudi v to podrocje ufiteljevega dela - posebno prve triade, saj ucencu med drugim
pomagamo tudi do boljSe samopodobe. Prav pozitivha samopodoba je izrednega
pomena za uspe$no premagovanje teZav in vkljuéevanje v $olo, vZivljenje. Ce bomo
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uéencu premisljeno, naértno razvijali motori¢ne sposobnosti: sposobnost agilnosti,
elasti¢no in statiéno mo¢, koordinacijo, ravnoteZje, psihomotori¢no preciznost,
vzdrZljivost in vse to povezali z ostalimi dimenzijami osebnosti u¢enca, uspeh glede
vse ve&jega in vse boljiega razmiSljanja uéenca o samem sebi prav gotovo ne bo
izostal.

Preverjanje in ocenjevanje je zahtevno, ¢e Ze ne vprasljivo podrocje. Razli¢ni
teoretiki imajo razli¢en pristop k temu, praktiki na razredni stopnji osnovne Sole
pa se navduSujejo za opisno ocenjevanje, pri tem pa se jim kopi¢i ogromno
nereSenih problemov.

Preverjanje ne zahteva ocenjevanja, je pa stalno prisotno, sicer je onemogoceno
nacrtovanje dobrega dela. Ocenjevanje pa zahteva preverjanje. “S preverjanjem
ugotavljamo, v kolik¥ni meri so se uresnifile materialne (znanje), funkcionalne
(sposobnosti) in druge naloge predsolske vzgoje. Pri tem lahko ugotavljamo tako
ekstenzivnost (obseZnost), intenzivnost (kakovost, globino) in strukturo pridoblje-
nega znanja, kakor tudi nivo razvitosti posameznih motori¢nih sposobnosti,” pise
D. Rajtmajer v Metodiki telesne vzgoje sicer za predSolsko populacijo, kar lahko
velja tudi za prvo triado oz. prve tri razrede.

S. Kristan ugotavlja, da celo vrsto dejavnikov, ki so zajeti v oceni, lahko skr¢imo
na dve poglavitni razseznosti: na tisto, ki je odvisna od ucenca in na tisto, ki ni
odvisna od uéenca, pa vendar (v€asih tudi statisti¢no znacilno) vphva na njegovo
ucno storilnost (Kristan, 1992, str. 43).

Ob tem marsikdo podvomi v smiselnost ocenjevanja. Ce vemo, da je vsaj
polovico v oceno vkljuéene motiviranosti za delo v metodah, pristopih ucitelja, je
ocenjevanje $e bolj vprasljivo. Dr. Kristan navaja dva modela ocenjevanja:

0 ocenjevanje absolutne storilnosti ne glede na neenakost u¢encevih
ZmoZnosti,

0 ocenjevanje relativne storilnosti glede na inicialno stanje ob uposte-
vanju “olajSevalnih” okolis¢in, na katere uenec ne more vplivati.

Prvi model ni pedagogki in je kriviCen do slab%ih u€encev, drugi ni Zivljenjski in
je kriviéen do boljsih. Opustitev ocenjevanja je edini nacin, ki nikogar ne prizadene
(Kristan, 1992, str. 41).

Za prve tri razrede tako za predvidene spremembe ostaneta dve moznosti:

O opisno oceniti (analitiéno spremljati u¢enéev napredek),
O ocenjevanje opustiti.

V obeh primerih pa ucitelj lahko vidi svoje vlaganje naporov v preverjanje
ucencevih dosezkov. Ostaja morda tudi moZnost, da ostane tako, kot je (zelo
uspedno, uspeSno, manj uspesno).

Kaj in kako sploh ocenjevati, to so dileme, ki jih u(':itelji razli¢no reSujejo, ker
una]o do tega problema tudi razli¢en odnos. Napake pri ocenjevanju so Stevilne in
ni¢ kaj stimulativne za uéenca. Ceprav star§i radi poudarjajo, kako pomembna je
ocena za bolj§e ucenje, pa je v bistvu najveckrat zlorabljena v namene prisile. Tisti
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ucitelji, ki se navduSujejo za opisno ocenjevanje brez drugatnega nacina dela v
razredu, bodo najveckrat videli v opisni oceni bolj pedagogko - psiholoski vidik in
kaj hitro lahko preidejo v ocenjevanje razvoja udenca ter samega obnaSanja,
vedenja ucenca, kar bi bilo zelo zgreSeno. Morda je res bolj prav, da bi s klasi¢nim
nacinom ocenjevanja prenehali in usmerili vse sile v dobro organizacijo pouka ter
spoznavanje in razumevanje ucenca. Zavedamo se, da je vsaka uéenceva delovna
storitev v u¢nem procesu (ocena) plod uciteljeve in uéenceve delovne storilnosti.

V preciS¢enem besedilu Pravilnika o ocenjevanju in napredovanju uencev v
osnovni Soli (Uradni list §t. 20/80, 1/82 in 38/89) je preverjanje lodeno od ocenje-
vanja:

“Preverjanje in ocenjevanje znanja ucencev je sestavni del vzgojnoizobraZeval-
nega procesa. Preverjanje znanja mora biti organizirano tako, da spodbuja uéence
k sodelovanju in aktivhemu usvajanju znanja. U&encu in ucitelju mora zagotavljati
povratno informacijo o doseZenih uc¢nih ciljih. Ocenjevanje je oblika preverjanja
znanja, s katero se ugotavlja in vrednoti individualni vzgojno-izobraZevalni napre-
dek ucenceyv, izrazi pa se z oceno.”

Ne glede na to, ali gre za oceno v pedagoski, informativni ali v administrativ-
no-normativni funkciji ter tudi v funkciji sredstva za discipliniranje uéenceyv, ali pa
je uporabljena v funkciji preverjanja ufiteljevega lastnega dela, vedno se pojavi
vprasanje, koliko je ocena pri Sportni vzgoji sploh “humana”, oz. s kak§no pravico
v oceno vklju¢im ocenjevanje razvoja uéenca, h kateremu pa s svojim delom v bistvu
ne morem ni€ prispevati (ali pa le delZek).

Ob razmisljanju o namenu ocenjevanja so uitelji ugotavljali, da je pri telesni
vzgoji morda $e najbolj smiselno opisovanje uéenéevih dosezkov na zelo premisljen
nacin; zato pa so nujno potrebna merila in kriteriji za ocenjevanje.

V prvih treh razredib u€enec e vedno ve¢ ali manj raziskuje svoj domadi svet,
orientiran je na svoje telo, pridobiva nove gibalno- emocionalne izkusnje. Orienta-
cija v prostoru, na lastnem telesu, koordinacija gibanj (besed in kretenj, o&i in rok,
udes in rok, rok in prstov, telesa in ekstremitet) in izoblikovanje grobe ter fine
motorike (zgornjih in spodnjih ekstremitet), nebesedno sporoganje (z mimiko,
kretnjami rok, gibi vsega telesa) - vse to je za razvijanje psihomotorike zelo
pomembno. Razli¢ni razvojni potenciali uéencev in razli¢na prehodna obravnava
otroka pred vstopom v Solo narekujeta smotrno, kontinuirano naértovanje nadal-
injega in individualnega razvijanja psihomotorike, ki se ga dejansko ne more
vkljuciti le v dolo¢eno uro v tednu, ampak je tako rekoé vedno prisotno.

Pa Se v premislek: Neki ucitelj je vedno svojim uencem prepuséal, da so sami
dolocali tempo svojega razvoja. Nikoli ni bilo sliSati, da bi koga “priganjal”. To je
pojasnil z naslednjo priliko:

Neki ¢lovek je videl metulja, ki se je naprezal, da bi zlezel iz bube. Po njegovem
mnenju je Slo prepocasi, zato je za¢el neZno pihati na Zivalico. Njegov topli dih je



88 Pedagoska obzorja (1-2, 1996)

dejansko pospesil potek. Toda to, kar se je prikazalo, ni bil metulj, ampak bitje z
zmalienimi krili.

“Poteka rasti,” je sklenil u¢itelj, “ne moremo pospesiti. Lahko ga samo onemo-
gotimo.” (Mello, 1988, str. 88)

LITERATURA

1. Smernice Solske $portne vzgoje; drugafaza projekta, koncepcija instrategija vzgoje v Sloveniji.
ZRSSS, Ljubljana, 1992. ) .

2. Program Zivljenja in dela osnovne 3ole. 6. zvezek - Felesnovzgojno in zdravstveno-vzgojno

izobrazevalno podrogje. Zavod SRS za Solstvo. Ljubljana, 1984.

Kristan Silvo: Ocenjevanje $olske $portne vzgoje da ali ne? ZRSSS, Ljubljana, 1992.

Mello Anthony: Minuta modrosti. Zupnijski urad Dravlje. Ljubljana, 1988. o

. SirecJoze: Hipotetiéne minimalne uéne norme za osnovno3olo. Pedagoski institut v Ljubljani.

Groblje, 1974. 5 m

6. Heberle Perat Marija: Glasba v zafetnih razredih osnovne 3ole. Pedagoska obzorja §t. 1/1994,
str. 46-52.

7. Heberle Perat Marija: Likovna komunikacija v zaCetnih razredih osnovne $ole. Pedagoska
obzorja $t. 3-4/1995, str. 75-82.

woa W

Marija Heberle Perat (1944), profesorica, vidja svetovalka na Zavodu R Slovenije za Solstvo in Sport

v Ljubljani.
Naslov: Cesta revolucije 6, 64270 Jesenice, SLO; Telefon: 386 64 81 274

Katica Pevec Semec

Igra vlog po scenariju

UDK 316.47:792.09

DESKRIPTORJI: komunikacija, igra viog po scena-
riju, identifikacija, stili vodenja

POVZETEK - Prispevek govori o pomenu komuni-
kacije, zlasti v Soli, o usposabljanju vodij studijskih
skupin za komuniciranje s pomodjo “igre vlog po
scenariju”. Avtorica predstavija dva vzorca le-te (or-
ganizacijo, izvedbo in analizo), v zvezi s tem pa tudi
razliéne stile vodenja skupine.

UDC 316.47:792.09

DESCRIPTORS : communication, role-playing,
identification, leading styles

ABSTRACT - The author writes about the importan-
ce of communication, especially in schools, and
about the training of study group leaders for commu-
nication with the help of “role-playing using a script”.
The paper presents two such examples of role-playing
(organisation, performance and analysis) and the

different styles of leading the groups.

Druzba prihodnosti se razvija v smeri kvalitete in kvantitete komunikacije. Pri
tem je zanimivo, da se na prehodu v 21. stoletje zopet vraéamo nazaj in postavljamo
v ospredje temeljne elemente clovekovega razvoja, povezanega z govorom, razu-
mevanjem in socializacijo. Zato ne preseneca dejstvo, da tudi v edukacijskih
zahtevah dobiva komunikacija zavidljivo mesto.

Prav tako lahko zaznamo, da komunikacija postaja vedno bolj zanimiva tema,
ki se po€asi, a zanesljivo, namensko vra§€a v razli¢ne oblike Zivljenja. To potrjujejo
Stevilni avtorji s prispevki, ki posegajo na razli¢na, predvsem neSolska podrodja.

Ob $tevilnih razli¢nih pogledih na izredno §iroko polje, ki ga zajema komuni-
kacija, je tudi razmisljanje I. Furlana (1976), ki pravi: “Komunikacija ne pomeni
samo sporoCanja ali prenaSanja informacij, ne samo vzpostavljanja in ohranjanja
stika z nekom, temvec€ tudi sprejemanje v skupnost, vklju¢evanje nekoga v dolocen
druzbeni krog, v neko organizacijo ali delo.”

Ninam treba zbirati razlogov in iskati utemeljitev za uveljavljanje komunikacije
na podro¢ju vzgoje in izobraZevanja, saj so to nalogo opravili §tevilni strokovnjaki.
Tako npr. Glasser meni, da je poufevanje morda najteZje vodstveno opravilo.
Ucitelj stalno iS€e povratno informacijo, kateri nacin poucevanja je uspesnejsi.

Recepta, kako postati zabaven uéitelj, ni. Vsak ucitelj mora poiskati svoj nacin,
a to je pot, da ga uc€enci vkljucijo v svoj svet kvalitet.

NaSo sposobnost, da komuniciramo, in oblike, v katerih to poénemo, najpogo-
steje jemljemo kot nekaj samoumevnega, nekaj, kar nam je dano. Dejstvo je, dase
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moramo uditi z lastno iniciativo, prizadevnostjo in s preizkusanjem novih nacinov
komuniciranja (Tomic, 1992). _

Igra vlog spada med pogosteje uporabljene nacine komuniciranja. Tako lahko
o pestrosti njene uporabe zasledimo $tevilna razmiSljanja teoretikov, ki se jim
pridruZuje vedno ve¢ prakti¢nih izkuSenj. Menimo, da pricujoci prispevek ne bo
odkrival povsem novih vidikov, prav gotovo pa bo dodal novo izku$njo in mogoce
spodbudil k iskanju novih idej in moznih nainov komuniciranja.

Vodjem Studijskih skupin se razen vlog: ucitelj - u€enec, ucitelj razrednik -
star$i, ter uditelj - kolegi, z vodenjem $tudijskih skupin dodaja §e nova vloga, to je
vodenje skupin uéiteljev, s katero se e niso identificirali.

Tako se je porodila ideja o igri vlog s scenarijem, prilagojeni situaciji v tudijskih
skupinah in situaciji ucitelja razrednika na roditeljskem sestanku. Posamezne vlioge
je treba natan¢no opredeliti.

Pri igri vlog s scenarijem se pri dolocitvi vloge vodje navadno naslonimo na
Lewinovo opredelitev stilov vodenja (Brodher, 1972):

1. Avtoritarni stil vodenja. Zanj je znacilna striktna kontrola, ki jo izvaja vodja
skupine, daje le navodila, postavlja cilje in nadzira izvajanje slehernega dela.
Uspehi so sicer ugodni, vendar se kmalu pokaze, da se uspe¥nost skupine
zmanj$a ob nara$¢ajoéi odvisnosti ¢lanov skupine, kar se $e poveca, e se vodje
menjajo.

2. Laissez-faire stil. Ime je dobil po ravnanju, ki dopusca vse, ne da bi vodja posegel
v dogajanje. To se pogostokrat zamenjuje z obliko svobodnega vodenja, ki izhaja
iz domneve, da skupina sama razvija svoje stile, ¢e ji damo dovolj moZnosti.

3. Demokratiéno-svobodni stil. Tu vodja skupine obranja vodenje, vendar pomaga
razredu ali skupini tako, da ta ob razreSevanju nalog ali problemov samostojno
razpravlja in doseZe optimalno soglasje. Pri tem se vodja izogiba avtoritarnega
vodenja in skuSa z usmerjanjem razprave ter s sokratsko metodo, vendar ¢im
manj, pospeSevati proces zorenja skupine, da bi se le-ta mogla sama odgovorno
voditi.

Pri nekaterih drugih avtorjih, ki se ukvarjajo s stili komuniciranja (Satir, Miller,
Schulzvon Thun) prihaja do razlik, saj nekateri teZijo k iskanju optimalnega nacina
komuniciranja, drugi pa zagovarjajo vecplastnost reSevanja problemov, vodenja
diskusije in seveda poloZaja posameznika v komunikaciji.

Pri igri vlog s scenarijem dobijo ¢lani skupine podobo Zivali: papagaja, bolhe,
jeznega ragka, lisice, zajéka. Ceprav niso neposredno vvlogi vodje skupine, s svojim
scenarijem pomembno vplivajo na dinamiko. Karakterne lastnosti nekaterih posa-
meznih ¢lanov (Zivali) bi lahko pripisali stilom komuniciranja, kakor jih je oprede-
lila V. Satir:

O spravijivi stil: pomembni so drugi, ne pa jaz in dejstva (papagaj),
O i)'b_toz';tjoc'i stil: pomemben sem jaz, ne pa drugi in dejstva (jezni raéek,
isica),
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O racionalizirajoci stil: pomembna so dejstva, ne pa jaz in drugi (sova),
O indiferentni stil: niso pomembna ne dejstva, ne drugi in ne jaz (bolha),
O kongruentni stil: pomembni so drugi, dejstva in jaz (zajcek).

Organizacijski vidiki

Oblikovanje skupin

Moznih je ve€ variant. Idealna izvedba poteka v 3 skupinah po 11 udeleZencev.
Skupine se razlikujejo le po vlogi vodij, medtem ko se ostale vloge ponovijo v vseh
treh skupinah. V kolikor je $tevilo udeleZencev manjse, se izbor vlog prilagodi
Stevilu, pri tem je primerno upostevati zaporedje tako, da se reducirajo vloge zrcala
iz dveh na eno, vloge vodij se reducirajo iz treh na dve vlogi, ¢lani skupine pa naj
ostanejo konstantni. :

Pri oblikovanju skupin lahko izbiramo med razli¢nimi kriteriji. Ce gre za ve&jo
skupino, lahko uporabimo iz§tevanko po dnevih v tednu. Nekomu v skupini damo
mehko Zogo in mu dolo¢imo dan v tednu, npr. prvi ponedeljek. Izbrani ¢lan Zogo
poda naslednjemu, ki se imenuje prvi torek in tako nadaljujemo, dokler niso
imenovani vsi ¢lani skupine. Dobimo tri skupine po 7 &anov (ali veg, & smo se
zaradi velikosti skupine tako odloéili): skupina prvega, drugega in tretjega tedna.

Dolocitev viog v skupinah

Ko smo izbrali ¢lane skupin, je treba razdeliti vloge (1 vodja, 3 opazovalci -
zrcala, 7 ¢lanov - jezni radek, Zelva, papagaj, zajéek, bolha, sova, lisica). V na§em
primeru smo vloge dolo¢ili tako, da smo ¢lanom skupine ponudili v izbor karte. Na
kartah so slike: mikrofon, zrcalo, raéek, zelva, sova, lisica in papagaj (oznake na
kartah so lahko poljubno izbrane). Posamezni simboli pomenijo: mikrofon - vodja
skupine, zrcalo - zrcalo, Zivali - &lani skupine.

Osnovni namen uporabe kart je v tem, da jih lahko veckrat uporabimo za
razliéne namene. Z uporabo kart pa pri &lanih skupine dose¥emo obéutek objek-
tivnega izbora vloge.

Po izboru karte udelezenci poicejo tekst, ki ga prilozimo v kuverte z ustrezno
oznacenim znakom karte. Vsebina teksta je namenjena vsakemu udelezencu. Pred
zaCetkom igre vlog ne komentiramo.
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Trajanje

Obicajno se igre vlog izvajajo skupinsko v istem prostoru (30 minut). Ce gre za
ve¢ skupin, si skupine z igro vlog sledijo v nekem zaporedju. Gotovo je, da ima taka
izvedba dologene prednosti, saj je njen cilj v spremljanju in opazovanju drugih
udeleZencev.

Ker smo s predstavljeno igro vlog Zeleli poudariti osebno izkuSnjo, ki je
pogojenaz moéno identifikacijo vlog, smo se pri izvedbi odlocili za lo€eno izvajanje.

Primer 1: Igra viog po scenariju “Studijska skupina”

Demokraticni stil vodenja: Pred vami je vodenje skupine, za katero ste sprejeli
tudivlogo vodje, ki jo sprejemate kot eno izmed vlog &lanov skupine, s tem da imate
kot vodja $e nekatere dodatne naloge. Za to srecanje ste se tudi pripravili, imate
nekaj konkretnih predlogov in moznih nainov resevanja, ki jih boste ponudili
&lanom skupine. Zanima vas, kako bodo &lani skupine sprejeli ponujena izhodiica.
Prepri¢ani ste, da bo dinamika v skupini spodbudna, kar lahko prispeva tudi k
novim pogledom na problem, ki ste ga izpostavili. Ker se znate dobro izmikati
preprekam nekaterih nekonstruktivnih ¢lanov in ste znani po tem, da pritegnete k
sodelovanju veéino €lanov skupine, vam srecanje, ki je pred vami, ne povzroca
notranje stiske.

Avtoritativni stil vodenja: Konéno je pred vami vodenje skupine. Menite, da ste
se na vodenje dobro pripravili, saj ste pripravili nekaj predlogov in tudi moznih
reitev. Torej delo v skupini ne bo teZavno, s3j je treba Clane skupine le seznaniti z
vaSimi predlogi. Seveda je mozno, da nekateri ne bodo z velikim navduSenjem
sprejeli vasih predlogov, vendar je to njihov problem. Pomembno je, da izpeljete
sre¢anje, saj to priakujejo od vas nadrejeni, ki jim morate porocati.

“Mlacni” stil vodenja: Izpeljati morate sre¢anje s ¢lani skupine. O vsebini ste
razmiSljali, vendar se ne morete odlogiti za temeljna izhodiS¢a. Sicer pa to niti ni
tako pomembno, saj v skupini zmeraj lahko pridobimo mnenja ostalih in zadevo
pripeljemo dokonca. Ce pa bo tokratno srecanje drugacno, osebno na to ne morete
veliko vplivati, saj gre vendar za mnenje skupine. Ce pa bo kdo izrazil Zeljo po vaSem
mnenju, mu boste seveda z veseljem ustregli.

Zrcalo 1: Ste “zrcalo” skupine, kar pomeni, da je va§ prispevek v opazovanju.
Med pripravo in igro vlog bodite pozorni na dogajanja, ki so povezana s pripravo,
jzvajanjem in zakljug¢kom igre vlog. Mesto opazovanja si izberite sami, lahko ste
tudi vkljuéeni v krog neposrednega izvajanja igre vlog, vendar ne pozabite na vaso
vlogo “zrcala”.

Zrcalo 2: Ste “zrcalo” skupine, kar pomeni, da je va¥ prispevek v opazovanju.
Med celotnim delovanjem igre vlog se usmerite na temeljna vozli§€a komunikacije,
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kar pomeni, da poskusite spremljati morebitna odstopanja v smeri spodbujanja,
razdiranja posameznih €lanov skupine.

Zrc.alo 3: Ste “zrcalo” skupine, kar pomeni, da je vag prispevek v opazovanju.
Usrpente se na delovanje vodje skupine. Opazujete ga, kako je spreten v obliko-
vanju predlogov, vodenju diskusije... Kaj menite, kateri tip vodenja je izbral?

ClanJezniradek: Zakaj to srecanje? Sploh ne vem, kaj poénem tukaj, saj vnaprej
vem, da je vse brez pomena in je §koda dasa...!

Clan Zelva: Vase sodelovanje na danasnjem sreanju je navidezno. Cemu?
Zato, ker vi Ze predobro veste, kako bi moralo biti...

Clan Papagaj: Znani ste po tem, da ste zelo odprti, cenite mnenja drugih. Sicer
pa vec glav ve€ ve! Torej, kar povedo drugi, je v veliki meri prav tudi za vas.

Clan Zajéek: Tmate dobro idejo, s katero bi lahko prispevali k diskusiji, vendar
se ne Zelite izpostavljati v skupini. Mogoce, e se le pokaZe dovolj ¢asa...

Clan Bolha: Znani ste po tem, da imate veliko idej. Radi sprejemate od drugih.
Zato ni ¢udno, da si nekaterih informacij ne morete v celoti zapomniti. Ker vas
problem zanima, Zelite s svojimi nenehnimi drobtinami prispevati v diskusiji.

Clan Sova: V svojem kolektivu ste priznani s strani kolegov in drugih, verjetno
zaradi nevsiljivosti ali tudi vloge dobrega posluSalca. Radi sodelujete v razliénih
skupinah, vendar se v diskusijo vkljucujete ve€inoma na zunanjo spodbudo, sicer
pa z zanimanjem opazujete vse, kar se dogaja.

Clan Lisica: Velikokrat nimate popolne predstave o temeljnih vprasanjih di-
skusije, kar ni ni¢€ katastrofalnega. Saj je za vas pomembno to, da opozorite nase.
Prepri¢ani ste, da je poglavitno izraZanje lastnega dela, opazovanja... Prav je, da
drugi slisijo (tudi vodja skupine), kaj sivi mislite o problemu, kako ste sami delovni.

Primer 2: Igra vlog po scenariju “Roditeljski sestanek na temo
preverjanja in ocenjevanja”

Abvtoritativnistil vodenja: Konéno je pred vami prvi roditeljski sestanek. Menite,
da ste se na vodenje dobro pripravili, saj imate nekaj predlogov in tudi nacinov,
kako boste v letoSnjem letu preverjali in ocenjevali znanje uéencev. Ker poucujete
e ved let, vam prvi roditeljski sestanek ne povzroca tezav, saj menite, da je treba
starSe le seznaniti z va$im na¢inom preverjanja in ocenjevanja. Seveda je mozZno,
da nekateri star§i ne bodo z velikim navdu$enjem sprejeli vasih predlogov, vendar
menite, da je to njihov problem. Pomembno je, da izpeljete ta sestanek, o katerem
morate porocati ravnatelju.

Demokraticni stil vodenja: Pred vami je prvi roditeljski sestanek s starsi otrok,
katerim boste razrednik. Seveda to za vasne pomeni trdega oreha, saj kot razrednik
menite, da so star§i pomemben partner v nacrtovanju in vrednotenju dela, pa tudi

+ prireSevanju problemov.
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Za prvi roditeljski sestanek ste se tudi pripravili, imate nekaj konkretnih
predlogov in moZnih nadinov izvajanja preverjanja in ocenjevanja znanja, ki jih
boste predstavili starSem. Zanima vas odziv starSev leto$nje generacije. Prepri¢ani
ste, dabo dinamika v skupini spodbudna, kar lahko prispeva tudi k novim pogledom
na problem preverjanja in ocenjevanja, ki ga nameravate izpostaviti. Ker se znate
dobro izmikati preprekam nekaterih nekonstruktivnih pripomb star$ev in ste znani
po tem, da pritegnete k sodelovanju vecino star$ev, vam sreanje, ki je pred vami,
ne povzro¢a notranje stiske.

“Mlacni” stil vodenja: 1zpeljati bo treba prvi roditeljski sestanek. O vsebini ste
7e razmi§ljali, vendar se ne morete odlo€iti za temeljna izhodi¥¢a preverjanja in
ocenjevanja. Kot uditelj tezko presodite, katera izhodi§¢a je treba upostevati pri
svojem delu, éeprav ste preStudirali kar nekaj literature teoretikov, v katerih skoraj
vsak strokovnjak zagovarja svoj “prav” in sosedovega Kkritizira.

Ob vsem tem pa vas je prevzelo $e razmiSljanje starej$e kolegice z ve€ leti
izkuSenj, ki dela po svoje...

Sicer pa vse to ni tako pomembno, glavno je, da se na roditeljskem sestanku
pridobi mnenje starSev in zadevo pripeljemo do konca. V kolikor pa bo tokratno
sreCanje druga¢no, osebno ne morete veliko spremeniti, saj vendar venomer po-
slusate, kako pomembno je upostevati mnen]a star§ev. Ce bo kdo od stariev izrazil
Zeljo po vaSem mnenju glede ustreznega izvajanja preverjanja in ocen]evan]a mu
boste to seveda z veseljem posredovali. .

Zrcalo - 1. predstavnik sveta starSev: Kot predstavnik sveta starSev $ole ste
povabljeni na roditeljski sestanek z namenom, da pridobite nekaj novih sodelavcev.
Vasa naloga na sre¢anju je v vlogi “zrcala”, kar pomeni, da ste pozorni na tiste
starSe, katerim bi ponudili sodelovanje. Med sreanjem se po Zelji vkljuGujete v
diskusijo, vendar ne pozabite na osnovni namen, ki naj ostane prikrit.

Zrcalo - 2. predstavnik sveta starSev: Ste predstavnik sveta starSev $ole. Na svetu
ste dobili pritozbo proti ucitelju. Sestanka ste se udelezili znamenom, da ugotovite
uciteljev stil vodenja sestanka. Imate vlogo “zrcala” tako, da opazujete ugitelja,
kako je spreten v oblikovanju predlo gov, vodenju diskusije... Ka] menite, kateri tip
vodenja je zanj znalilen? Sami si izberite mesto opazovanja in se vkljudite v
diskusijo po potrebi. Ne pozabite, s kak§nim namenom ste se udeleZili sestanka, saj
boste o tem morali porocati na prvem svetu starSev Sole.

ClanJezniracek: Cemu ta roditeljski sestanek? Sploh ne vem, kaj potnem tukaj,
saj je z naSo Lili vse O.K. Sicer pa mi je Ze vnaprej jasno, da je vse brez pomena in
$koda casa...

Clan Bolha: Znani ste po tem, da imate veliko idej. Radi sprejemate od drugih
in menite, da se tudi od otrok lahko odrasli veliko naudimo. Zato ni ¢udno, &e si
nekaterih informacij ne morete v celoti zapomniti. Kak$na je %e danasnja tema
sestanka? Nekaj o preverjanju in ocenjevanju... Seveda, problem ocenjevanja in
preverjanja vas zanima, zato Zelite s svojimi drobtinami prispevati k diskusiji.
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Clan Papagaj: O vas se govori, da ste odprti in cenite mnenja drugih. Sicer pa
sami verjamete, da ve¢ glav ve¢ ve! Va§ Jure je edinec, zato menite, da je tisto, kar
povedo drugi starsi, ki imajo ve¢ izkuSenj, v veliki meri prav tudi vam. Pri tem pa
ima ucitelj skoraj zmeraj najbolj prav!

Clan Zelva: Vase sodelovanje na dana$njem roditeljskem sestanku je navidez-
no. Cemu? Predvsem zato, ker vi Ze predobro veste, kako bi moralo potekati dobro
preverjanje in ocenjevanje, saj ste tudi sami hodili v $olo, mar ne?

Clan Lisica: Velikokrat nimate popolne predstave o temeljnih vprasanjih di-
skusije. Na dana$njem srecanju bo govora ... o em Ze? Nekaj o preverjanju in
ocenjevanju... Tema sestanka za vas ne predstavlja ni¢ katastrofalnega, kljub temu
da vam ni blizu... Saj je za vas pomembno to, da opozorite nase. Prepri€ani ste, da
je poglavitno izraZanje lastnega dela, opazovanja... Prav je, da drugi starSi in
predvsem uditel;j slisi, kaj vi mislite o preverjanju in ocenjevanju.

Clan Zajéek: Imate dobro idejo, kako uspesno preverjati in ocenjevati, s katero
bi lahko prispevali k diskusiji, vendar se ne Zelite izpostavljati pred ostalimi starsi.
Mogoce, ¢e se le pokaZe priloZnost.

Kako pristopiti k analizi igre vlog po scenariju?

Z lo&eno izvedbo igre vlog doseZemo identifikacijo posameznih vlog in dobro
dinamiko skupin. V etapi analize, ki sledi takO] po izvedbi i igre vlog, se skupine
zdruzijo. Casovno je etapa analize dalj§a, v naSem primeru najmanj 60 minut.

Pri analizi je izvedbeni del v najvecji meri odvisen od usposobljenosti anima-
torja, ki je do te etape imel vlogo koordinatorja.

Animator z vodenim razgovorom poskusa navesti udeleZence na razmisljanje

o

o karakternih oznakah vloge vodij skupin,
o karakternih oznakah drugih ¢lanov skupine,
o1 povezavi dinamike skupine glede na izbrano vlogo vodje skupine,
o utemeljiti vloge zrcala pri vodenju skupine.
Priizvedbi igre vlog s scenarijem se dobro obnese animiranje v paru, $e posebej
pride do izraza pri analizi. Prvi animator vodi pogovor, spodbuja izraZanje identi-
fikacije vlog, drugi pa je usmerjen na doseganje temeljnih ciljev (zapis).

Vloga vodij skupin

“Mlacen” vodja je na zunaj deloval avtoritativno, vendar je opazovanje dina-
mike skupine tendiralo v “mla¢no” smer. Izrazito so bile poudarjene razlike med
€lani skupine. Pokazala se je teZnja po skritem vodji.

Avtoritativni vodja je poskuSal izni¢iti vlogo drugih clanov. Pogosto je spremin-
jal stalis¢a.
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Demokrati¢ni vodja je dobro vplival na razli¢ne tipe ¢lanov skupine, spodbujal
metakomunikacijo. Pogosto pa mu je manjkala “vsebina”.

Priidentifikaciji vloge vodje skupine je bila izpostavljena ugotovitev, da v praksi
ni istih stilov vodenja, kakor so bili prikazani v scenariju, temveg gre velikokrat za
oblike kombiniranih stilov. K temu se prikljucuje $e mnenje nekaterih udeleZencev,
daje najteZje odigrati vlogo vodje, kije po stilu popolno nasprotje lastnega vodenja.
Kot animator pa dodajam, da so nekateri vodje skupin znali odli¢no izpeljati vloge
mlacnih in avtoritativnih stilov vodenja, ¢eprav so v nasprotju z njihovimi.

Vioga élanov skupin

Skupna ugotovitev vseh izvedb igre vlog s scenarijem je ta, da obstajajo do-
locene povezave med nekaterimi ¢lani skupin: npr. lisica in zajéek.

Pri doZivljanju posameznih vlog ¢lanov skupine je prihajalo po veéinskem
mnenju udeleZencev do popolne identifikacije, kar pa je bilo predvsem povezano
s stilom vodenja. Zelo izrazite so bile vloge lisice, jeznega racka in zaj¢ka. Verjetno
gre za tudi sicer najpogostejSe vloge. Ostale vloge ¢lanov niso bile tako dominantne,
Eeprav jih je bilo mo¢ zacutiti v dinamiki skupine.

ZaizraZanje vloge zajcka moramo privodenju dinamike skupine nacrtovati tudi
“bele lise” v smislu nacrtnega molka. Mogoce pa bomo na tak nadin privabili k
diskusiji tudi “zajcke”, ki se sicer samoiniciativno redko vkljucijo v diskusijo. In
obratno, pri izrazanju lika lisice je treba prej pripraviti nekaj “oprijemljivih” stalisc,
da nas lisica pri vodenju ne ovira preve€ in da ne izgubimo motiviranega sogovor-
nika.

Vioga zrcal

V obeh primerih je vloga zrcala podobna, le da je v primeru roditeljskega
sestanka drugace oznacena.

Pri analizi so bili prispevki “zrcal” mocno prisotni. Seveda se je pripetilo, da je
zrcalo zmedla vsebina in je pozabilo na temeljno vlogo. Veéina vlog zrcal je bila
tako odigrana, da smo pri skupni analizi, eprav nismo imeli moznosti medseboj-
nega opazovanja izvedbe igre vlog, dobili popolno predstavo. Pri iskanju utemelji-
tev vloge “zrcala” smo dobili pomembne argumente. Kljub temu, da je ta vloga
lahko na enakem nivoju, kot so vloge ¢lanov (¢lovekova sposobnost opazovanja
drugih), je v na§em primeru igre vlog po scenariju dobila drugacen nivo. Vodenje
skupin (v naSem primeru vodje Studijskih skupin) si lahko v lastno pomo¢ in
spoznavanje lastnega nacina vodenja skupine, dinamike med ¢lani skupine, ki jih
bolj poznajo, jim zaupajo, izberejo zrcala. V takem primeru je seveda potrebna
velika mera zaupanja. Na podrocju grupne dinamike pa je vloga zrcala Ze dalj ¢asa
prisotna v vlogi “super vizorjev”.

. e
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Zakljucek

S prikazano igro vlog po scenariju smo Zeleli prispevati k razvojuidentitete vodij
Studijskih skupin. Koliko smo bili uspe$ni, bo pokazal ¢as, predvsem pa nove ideje,
ki se lahko porodijo ob tem prispevku. Zavedamo se, da smo na zacetku. Naj
namesto zakljucka uporabimo razmisljanje Eriksona, ki meni, da identiteto razvi-
jamo in udejanjamo z obvladovanjem nekaterih osnovnih Zivljenjskih spretnosti,
kot so sprejemanje in dajanje, zadrZevanje in sproscanje, delo, sodelovanje in
sprejemanje samega sebe.
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NAVODILA SODELAVCEM

Avtorje prosimo, da pri pripravi znanstvenih in strokovnih prispevkov upostevajo
naslednja navodila:

1. Prispevke s povzetkom posiljajte na naslov:
Pedagoska obzorja, Smrec¢nikova 60, p. p. 124, 68000 Novo mesto.

2. Ce piete &lanke z radunalnikom, priloZite tudi disketo z besedilom (30
vrstic/stran). Ime besedila (datoteke) naj bo priimek avtorja (npr.: Furlan.doc, Fur-
lan.ws). Ime datoteke naj bo jasno oznaceno tudi na nalepki diskete. Prispevki so
lahko na kateremkoli formatu diskete in napisani v enem izmed naslednjih urejeval-
nikov: Wordstar, MS Word, Word for Windows, WordPerfect. Prispevek naj bo po
moznosti preveden v ASCI ali TXT obliko (kodni razpored 852).

3. Znanstveni in strokovni ¢lanki naj obsegajo do 16 strani, komentariji in recenzije
pa do 5 strani.

4. Vsak prispevek naj ima na posebnem listu naslovno stran, ki vsebuje ime in priimek
avtorja, njegov naslov, naslov prispevka, akademski in strokovni naziv, naslov
ustanove, kjer je zaposlen, stevilko ziro racuna in EMSO.

5. Znanstveni in strokovni prispevki morajo imeti povzetek v slovenskem (do 15
vrstic) in po moznosti v angleSkem jeziku. Povzetek in deskriptorji naj bodo napisani
na zacetku ¢lanka.

6. Tabele naj bodo vklju¢ene v besedilu smiselno, kamor sodijo. Sheme, diagrami in
grafikoni morajo biti izdelani lo¢eno od besedila. Vsak naj bo na posebni strani,
oStevil€en po vrstnem redu in z oznacenim mestom v besedilu.

7. Seznam literature uredite po abecednem redu avtorjev:
o Knjige: priimek in ime avtorja, naslov, kraj, zalozba, leto izdaje. Primer:
Novak, H.: Projektno uéno delo, DrZzavna zaloZba Slovenije, Ljubljana, 1990.
a Clanki v revijah: priimek in ime avtorja, naslov, ime revije, letnik, Stevilka/leto
izida, strani. Primer:
Strménik, F.: Resevanje problemov kot posebna uéna metoda, Pedagoska
obzorfa, 10, $t. 5-6/1995, str. 3-12.
g Prispevki v zbornikih: priimek in ime avtorja, naslov prispevka, podatki o knjigi
ali zborniku, strani. Primer:
Razdevsek Pucko, C.: Usposabljanje uciteljev za uvajanje novosti, V: Tancer
(ur.), Stoletnica rojstva Gustava Siliha, Pedagoska fakulteta, Maribor, 1993, str.
234-247.
8. Vkljuevanje reference v tekst: Ce gre za toéno navedbo, napi$emo v oklepaju

priimek avtorja, leto izdaje in stran (Kroflic, 1995, str. 15), Ce pa gre za splo$no
navedbo, stran izpustimo (Krofli¢, 1995).

9. Prispevki, ki so objavljeni, so recenzirani. Vsak prispevek pregledajo trije recen-
zenti, od tega eden iz tujine.



