Univerza v Mariboru

Pedagoska psihologija za ucitelje
(Izbrane teme)

Avtorica:
dr. Katja Kosir




Univerzitetna zaloéba
Univerze v Mariboru



© Univerzitetna zalozba Univerze v Mariboru

Vse pravice pridrzane. Brez pisnega dovoljenja zaloznika je prepovedano reproduciranje,
distribuiranje, predelava ali druga uporaba tega dela ali njegovih delov v kakr$nemkoli
obsegu ali postopku, vkljuéno s fotokopiranjem, tiskanjem ali shranjevanjem v elektronski
obliki.

Naslov: Pedagoska psihologija za ucitelje: Izbrane teme

Avtorica: izr. prof. dr. Katja Kosir (Univerza v Mariboru, Pedago$ka fakulteta)

Recenzija: red. prof. dr. Karin Bakraéevi¢ Vukman (Univerza v Mariboru, Filozofska
fakulteta), doc. dr. Alenka Polak (Univerza v Ljubljani, Pedagoska
fakulteta)

Lektoriranje: Jernej Kljuceviek, prof. slov. jez. in knjiz.

CIP - KataloZni zapis o publikaciji
Univerzitetna knjiZnica Maribor

KOSIR, Katja

Pedagoska psihologija za ucitelje [Elektronski vir]
izbrane teme = Educational psychology for teachers : selected
topics / avtorica, author Katja Ko$ir. - El. publikacija. - Maribor
: Univerzitetna zalozba Univerze, 2017

Nac¢in dostopa (URL) :
http://press.um.si/index.php/ump/catalog/book/209

ISBN 978-961-286-023-3 (pdf)

COBISS.SI-ID 91474433

Zaloznik:

Univerzitetna zalozba Univerze v Mariboru
Slomskov trg 15, 2000 Maribor, Slovenia
tel. +386 2 250 42 42, fax +386 2 252 32 45
http://press.um.si, zalozba@um.si

Izdajateljica:

Univerza v Mariboru, Pedagoska fakulteta
Koroska cesta 160, 2000 Maribor, Slovenija
tel. +386 2 229 36 00, faks +386 2 229 37 60
http://www.pef.um.si, dekanat.pef@um.si

Cena: brezplacen izvod

Odgovorna oseba zaloznika: prof. dr. Igor Ticar, rektor

DOI https://doi.org/10.18690/978-961-286-023-3 ISBN 978-961-286-023-3
© 2017 Univerzitetna zalozba Univerze v Mariboru
Dostopno na: http://press.um.si/index.php/ump/catalog/book/209



http://press.um.si/index.php/ump/catalog/book/209
http://cobiss.izum.si/scripts/cobiss?command=DISPLAY&base=COBIB&RID=91474433

© University of Maribor Press

All rights reserved. No part of this book may be reprinted or reproduced or utilized in any
form or by any electronic, mechanical, or other means, now known or hereafter invented,
including photocopying and recording, or in any information storage or retriveal system,
without permission in writing from the publisher.

Title: Educational Psychology for Teachers: Selected Topics

Author: assoc. prof. dr. Katja Kosir (University of Mariboru, Faculty of
Education)

Review: prof. dr. Karin Bakracevi¢ Vukman (University of Maribor, Faculty of
Arts), doc. dr. Alenka Polak (University of Ljubljana, Faculty of
Education)

Proofreading:  Jernej Kljucevsek

CIP - KataloZni zapis o publikaciji
Univerzitetna knjiZnica Maribor

KOSIR, Katja

Pedagoska psihologija za ucitelje [Elektronski vir]
izbrane teme = Educational psychology for teachers : selected
topics / avtorica, author Katja KoSir. - El. publikacija. - Maribor
: Univerzitetna zalozba Univerze, 2017

Nac¢in dostopa (URL):
http://press.um.si/index.php/ump/catalog/book/209

ISBN 978-961-286-023-3 (pdf)

COBISS.SI-ID 91474433

First published in 2017 by

University of Maribor Press

Slomskov trg 15, 2000 Maribor, Slovenia
tel. +386 2 250 42 42, fax +386 2 252 32 45
http:/press.um.si, zalozba@um.si

Co-published by

University of Maribor, Faculty of Education
Koroska cesta 160, 2000 Maribor, Slovenia
tel. +386 2 229 36 00, faks +386 2 229 37 60
http:/Aww.pef.um.si, dekanat.pef@um.si

Price: free copy

For publisher: prof. dr. Igor Ti¢ar, rector (University of Maribor)

DOI https://doi.org/10.18690/978-961-286-023-3 ISBN 978-961-286-023-3
© 2017 University of Maribor Press
Available at: http://press.um.si/index.php/ump/catalog/book/209



http://press.um.si/index.php/ump/catalog/book/209
http://cobiss.izum.si/scripts/cobiss?command=DISPLAY&base=COBIB&RID=91474433

Univerzitetna zalozba
Univerze v Mariboru

Pedagoska psihologija za ucitelje: Izbrane teme

Avtorica:
dr. Katja Kosir

April 2017



University of Maribor Press

Educational Psychology for Teachers: Selected Topics

Author:
dr. Katja Kosir

April 2017



PEDAGOSKA PSIHOLOGIJA ZA UCITELJE: |ZBRANE TEME

Y
i i

Univerzitetna zalozba
Univerze v Mariboru

Pedagoska psihologija za ucitelje: Izbrane teme

KATJA KOSIR

Povzetek: Ucbenik predstavlja pregled izbranih vsebin s podrocja
pedagoske psihologije, ki jih morajo uditelji poznati za uc¢inkovito
spodbujanje kakovostnega ucenja. Uvodoma je utemeljen odnos
med teorijo, raziskovanjem in prakso ter pomen znanstvenih teorij
in raziskovalnih spoznanj za ucinkovito delo in poklicni razvoj
ucitelja. V nadaljevanju so predstavljeni klju¢ni modeli in koncepti
s podro¢ja ucenja, ucne motivacije, vodenja razreda, socialnih
odnosov ter medvrstniskega nasilja in u¢inkovite komunikacije. Na
osnovi znanstvenih modelov in raziskovalnih ugotovitev so
oblikovana klju¢na priporo¢ila in smernice za spodbujanje
kakovostnega ucenja, konstruktivnhe motivacijske usmerjenosti,
ucinkovitega vodenja ter spodbujanja pozitivnih vrstniskih odnosov
ter odnosov med ucitelji in ucenci. U¢benik je namenjen Studentom
pedagoskih Studijskih programov, pa tudi uciteljem, ki Zelijo
osveziti svoje poznavanje pedagoske psihologije.

KLJUCNE BESEDE: pedagoska psihologija ¢ ucitelji * uéenje
poucevanje * u¢benik

NAsLOV AVTORICE: dr. Katja Kosir, izredna profesorica, Univerza v Mariboru, Pedagoska
fakulteta, Koroska cesta 160, 2000 Maribor, Slovenija, e-posta: katja.kosir@um.si

DOI https://doi.org/10.18690/978-961-286-023-3 ISBN 978-961-286-023-3
© 2017 Univerzitetna zalozba Univerze v Mariboru
Dostopno na: http://press.um.si/index.php/ump/catalog/book/209



EDUCATIONAL PSYCHOLOGY FOR TEACHERS: SELECTED TOPICS

Yy

University of Maribor Press

Educational Psychology for Teachers: Selected Topics

KATJA KOSIR

Abstract: The present textbook represents a review of selected
topics from educational psychology that teachers should know in
order to effectively enhance learning in students. Initially, relations
between theory, research, and practice as well as the role of
scientific theories and research findings for teachers' effective work
and professional development are presented. In additional chapters,
crucial models and concepts related to learning, learning motivation,
classroom management, social relations, bullying and effective
communication are demonstrated. Based on scientific models and
research findings, some key recommendations and directions for the
enhancement of quality learning, constructive motivational
orientation, effective classroom management and positive peer and
teacher-students relations are offered. The textbook is designed for
students of teaching courses; however, it could be relevant also for
teachers who want to refresh their knowledge of educational

psychology.

KEYWORDS: educational psychology « teachers « learning « teaching
* textbook

CORRESPONDENCE ADDRESS: Katja Kosir, Ph.D., Associate Professor, University of
Maribor, Faculty of Education, Koroska cesta 160, 2000 Maribor, Slovenia, e-mail:
katja.kosir@um.si

DOl https://doi.org/10.18690/978-961-286-023-3 ISBN 978-961-286-023-3
© 2017 University of Maribor Press
Available at: http://press.um.si/index.php/ump/catalog/book/209



PEDAGOSKA PSIHOLOGIJA ZA UCITELJE: |ZBRANE TEME

Y
i i

Univerzitetna zalozba
Univerze v Mariboru

Kazalo

Navodila za UPOrab0 .........covoiiiiiiiece e 1
1. Kaksen je dober ucitelj: refleksija in poklicni razvoj ucitelja .........ccocevvrreenne. 3
11 Znacilnosti dela UCIEElja .......ovveiieiiiiiie e 3
1.2 Odnos med teorijo in prakso: kako so lahko psiholoske in pedagoske

teorije ter znanstvene ugotovitve uporabne v praksi? .........c.ccoceeeenen. 4
1.3 Pomen uciteljeve refleksije lastnega dela za poklicni razvoj ............... 5
131 Model Joharijevega OKNa ........cccveieeiiecie e 5
1.3.2 Refleksija kot sredstvo profesionalnega razvoja uciteljev .................. 7
133 Mozne oblike profesionalnega razvoja u€iteljev..........cccovverirenennnne. 8
14 Custveno delo (ang. emotional 1abour)............cc.ccevevevreevceeeieeeenens 9
2. UcCenje: osebna in znanstvena pojmovanja UCENJa ......c.cuereereeerueerveaneesnennens 11
21 Osebna pojmovanja UCENJA ......ccvrverreeeererierrinresieereseerene e sneeees 11
2.2 Znanstvena pojmovanja UCCTJA ......ecuvevererrerrenresesseeieesresnesnessessessesnes 13
221 Behavioristiéni pristop K UCENJU.......ccveiiriiiiiiie e 13
222 Konstruktivizem:  pristop  procesiranja informacij  (kognitivni

konstruktivizem) in socialni konstruktivizem .............cccccocvenvnnnnnne 15
2.3 Znanstvena pojmovanja ucenja se bolj ali manj ozaveS¢eno odrazajo v

osebnih pojmovanjih UCHElJeV .......ccovviiiiiiii 16
24 Kaksno je torej kakovostno ucenje in poucevanje?..........ccocevervnnenne. 20
24.1 UcCenje Z raZumevVanjem ...........ocurueivieeeieiienrisresiesreseeiesee e 20
24.2 POMEN PredzZNanja......cccocevveeiereineneese et 21
24.3 Aktivno ucenje in spodbujanje metakognitivnega znanja................... 22
25 SPOMIN IN POMNJENJE ...ttt e 23
3.(UCNA) MOLIVACI]A...veviiviiiiiieiieiiie st 27
3.1 ODbBIiKE MOLIVACIE ... 27

3.2 Znanstvena pojmovanja MOtIVACITE........cevevvrerieeesieeieresesenseeseeenes 29



ii PEDAGOSKA PSTHOLOGIJA ZA UCITELJE: |IZBRANE TEME

Kazalo

321 Behavioristi€no pojmovanje Mmotivacije.........cuvvvrerrieereeneenieeirennenn 29
3.2.2 Humanisti¢no pojmovanje motivacije .........cuverererieeiierenenenenennns 30
3.2.3 Kognitivisticno pojmovanje MmotiVaCije ........cuverervrieeirernenenesenennns 35
YT LA T= N VA (Lo - SR 45
4.1 Na ucitelja vs. na ucence usmerjeno vodenje razreda............cceovernnene 45
4.2 Teoretski pristopi kK vodenju razreda...........ccoeevereeienenecneneceen, 47
421 AVEOTTEAINI PrISTOP ..vvvieiieiieiicire e 47
4.2.2 Permisivii PriStOP ....ccvviieiee e 48
4.2.3 Pristop Kuharske KNjige.........coceoviiiiininiiiinescsesc e 48
434 Pristop kakovostnega POUKA .........c.coviereiiinieiiineece e 49
435 Pristop vedenjske modifikacije/behavioristicni pristop .........c...c....... 49
4.3.6 Pristop socioemocionalne klime/humanistiéni pristop...........ccceevee. 51
4.4 Proaktivno in reaktivno vodenje razreda .........cococevevvieneinncncneennns 52
441 Oblikovanje pravil ... 53
4.5 Nekaj kljuénih priporo¢il za u¢inkovito vodenje razreda .................. 54
5. Socialni 0dN08i V S0Li.....ciiiiiiiiiiieii et 57
5.1 OdNOoSi Z UCTLELJ1..veveiviiieicies s 58
5.1.1 Kljuéne zmoznosti uéitelja za vzpostavljanje podpornih odnosov z

UCETICT 1.ttt ettt etttk ettt ettt et e et et e e ab e e be e et e et e e e b e e enneeennees 58
5.1.2 Uciteljeva pri¢akovanja in dinamika samouresnicujoce se prerokbe 59
5.2 OdNOSi Z VISENIKI ... 60
521 Sociometri¢na preizku$nja kot mera socialne sprejetosti uéencev..... 61
522 Pomo¢ ucencem s tezavami v vrstni§kih odnosih..........ccccocevininene. 65
5.3 MedvrstniSKo Nasilje ......c.covvviiiiiiiiiiii e 66
5.3.2 Udelezenci v procesu medvrstniSkega nasilja in njihove psiholoske

ZNACTINOSTL 1.ttt 67
533 Vrstniki kot opazovalci in udelezenci v medvrstniskem nasilju........ 70
5.34 Vloga ucitelja pri oblikovanju pozitivnih vrstniskih odnosov kot

zaS¢itnemu dejavniku medvrstniskega nasilja ........ccoceeeviiinininenne, 71
6. Kljucne komunikacijske spretnosti u€itelja ........ccovvevviiiiienniiiinieniiecnee e, 77
6.2 Vsebinski in odnosni vidik komunikacije in pomen skladnega

KOMUNICITANJA 1.t eneas 77



PEDAGOSKA PSIHOLOGIJA ZA UCITELJE: IZBRANE TEME | iii

Kazalo
6.2 Spretnosti POSIUSANGA......ocviiiiiieiieere e 78
6.3 Spretnosti posredovanja povratnih informacij ..o, 79
6.3.1 TN JAZ SPOTOCILA ...t 80
6.4 Postavljanje VPraSanj..........cccucvvrverienienienene e 82
ToVIET e 85

Kazalo slik

Slika 1 - Model zavedanja v medosebnih odnosih: Joharijevo okno (Luft in

INGNAM, 1955). ...ttt bbb 6
Slika 2 - Kategorije pojmovanj u¢enja (Marenti¢ PoZarnik, 2014). ........c..c........ 12
Slika 3 - Uc&enje kot prenos znanja in ucenje kot grajenje lastnega razumevanja
(VP2 SPIBL). b 20
Slika 4 - Trifazni model spomina (Vir: Marenti¢ Pozarnik, 2014, str. 69).......... 24
Slika 5 - Delitev vsebin v dolgoro¢nem spominu (Santrock, 2006)................... 25
Slika 6 - Oblike motivacije od povsem notranje do povsem zunanje (Vir: Marentic¢
POZarnik, 2014). .ooiiiiiieiiiiecie et 28
Slika 7 - Hierarhija potreb po MaslowU. ...........ccccccvveiieiiiie i 31
Slika 8 - DImenzije atribUCH] ......ccoveiveiiie e 37
Slika 9 - Shemati¢ni prikaz dvodimenzionalne sociometriéne klasifikacije. ...... 63

Kazalo tabel

Tabela 1 - VISte reflekSife . .cviiiiiiiieiiercs e 8
Tabela 2 - Pregled kljuénih znadilnosti treh kljuénih paradigem oziroma
pojmovanj ucenja (povzeto po Smith, 2007)......c.ccevivirieiriiiiiiiceee e 17
Tabela 3 - Primeri atribucij za uéno neuspe$nost glede na razlicne kombinacije
AIMENZIJ ALFDUCT] .. 37
Tabela 4 - Kljuéne znadilnosti fiksne miselne naravnanosti in miselne naravnanosti
K TASHE....c 41
Tabela 5 - Primerjava vodenja razreda, usmerjenega na ucitelja in vodenja razreda,
usmerjenega na ucence (Freiberg, 1999)......ccccovvviiiiiiiiiiiic 46
Tabela 6 - Temeljna nacela oblikovanja vedenja, kot izhajajo iz behavioristi¢ne
PAIAGIGME. ...ttt bbbt bbb e b b r s 50
Tabela 7 - Razli¢ne vloge opazovalcev v procesu medvrstniskega nasilja (povzeto
po Pecjak, 2014; Salmivaali, 2010 .......ccovvviiiiiiiiiiiieniee e 71
Tabela 8 - Znaki aktivnega posluSanja.........ccocoveierereiiiieneiene e 78



iv PEDAGOSKA PSTHOLOGIJA ZA UCITELJE: |IZBRANE TEME



PEDAGOSKA PSIHOLOGIJA ZA UCITELJE: |ZBRANE TEME

Y
i i

Univerzitetna zalozba
Univerze v Mariboru

Navodila za uporabo

KATJA KOSIR

Kadar delam z zavzetimi Studenti, ki se zavedajo odgovornosti svojega bodocega
uciteljskega poslanstva in na predavanjih s svojimi vpogledi, primeri in
razmisljanji tvorno sooblikujejo predavanja, se mi pogosto zgodi, da pozabim, da
je eden izmed kljucnih ciljev Studenta pri nekem predmetu opraviti izpit. To
povsem razumem; si pa vendarle Zelim, da bi psihologijo vzljubili tudi zato, ker
vam lahko nekatera znanstvena spoznanja s podro¢ja pedagoske psihologije zelo
olajSajo vaSe prihodnje delo v razredu ter bi bili na predavanjih ¢im manj
obremenjeni s pragmati¢nimi vidiki, kot je, kar si je treba zapisati in kaj bo na
izpitu. Predvsem s tem v mislih sem pripravila to gradivo: v njem je povzeta ve¢ina
osnov s predavanj in ¢e jih (poleg aktualne dodatne literature, ki jo predpiSem
vsako Studijsko leto) dobro preucite in »premeljete«, bi to moralo zadostovati za
pozitivno oceno na izpitu. Pozor, pravim »premeljete« in ne preprosto
»pogoltnete«: s tem mislim, da ne zadostuje, ¢e se gradivo naucite in ga znate
obnoviti, temve¢ Zzelim, da si znate vsebine tudi osmisliti, iskati primere, jih
prenesti v aplikativne kontekste ... Vse to bomo poceli tudi na predavanjih —
vabljeni!

Gradivo ni dovolj za doseganje visjih taksonomskih ravni znanja. Je le ogrodje, da
boste na predavanjih lahko tvorno sodelovali v diskusijah in ne boste zgubljali
Casa z zapisovanjem opredelitev. Ni pripravljeno tako, da bi bilo posebej zabavno,
navdihujoCe, motivirajo¢e — namenjeno je predvsem temu, da boste na predavanjih
sproS¢eno sodelovali ter pomagali soustvarjati zabavna, motivirajota in
navdihujocCa predavanja brez strahu, da si niste utegnili zapisati vseh pomembnih
opredelitev, izrazov ali poimenovanj modelov. Ker psihologija je zanimiva,
motivirajoca in navdihujoca, predvsem pa vam lahko psihololoska spoznanja
pomagajo, da boste postali fleksibilni in senzibilni ucitelji, ki znajo spodbujati
smiselno uéenje svojih ucencev.

Uspesen §tudij in se vidimo na predavanjih!
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1. KakSen je dober ucitelj: refleksija in poklicni razvoj ucitelja

V tem poglavju boste:

e spoznali pomen znanstvenih teorij in raziskovanja za poklicni razvoj
ucitelja in ucinkovito poucevanje ter odnos med teorijo, raziskovanjem
in pedagosko prakso;

o razumeli refleksijo kot kljucno orodje poklicnega razvoja ucitelja ter
spoznali nekatere mozne nacine reflektiranja lastnega poklicnega
delovanja;

e spoznali model Joharijejega okna; znali utemeljiti pomen refleksije za
raziskovanje lastnih neozavescenih vidikov delovanja;

o spoznali koncept custvenega dela, povrsinske in globinske stategije
Custvenega dela ter pomen globinskega delovanja za vzpostavljanje
podpornih odnosov z ucenci.

11 Znacilnosti dela ucitelja

Delo ucitelja zahteva zelo raznolika znanja in spretnosti — dobro poznavanje
vsebin, ki jih poucuje, strategije poucevanja, strategije postavljanja ciljev in
naértovanja, strategije vodenja razreda, komunikacijske strategije, zmoznost
vzpostavljanja podpornih odnosov z zelo raznolikimi uéenci. A za razvijanje vseh
navedenih spretnosti je klju¢no, da je ucitelj sposoben poglobljeno reflektirati
lastno delo ter se uciti iz izku$enj (tudi — ali morda $e posebe;j — tistih neprijetnih).

Ena izmed klju¢nih zahtev dela ucitelja je sposobnost hitrega, fleksibilnega
odzivanja na nepredvidene situacije. Prav ta nepredvidljivost Solskega in
razrednega okolja je vidik, ki zlasti uciteljem zacetnikom predstavlja precejSen
stres. Zato je razumljivo, da v procesu svojega poklicnega izobrazevanja iS¢ejo
hitre resitve, recepte ali postopke, ki bi jim olajSevali delo z ucenci in razredi.
Pogosto se ujamejo v pojmovanje, da je pouCevanje in vodenje razreda mogoce
obvladovati s poznavanjem pravih receptov, trikov. Verjamejo, da je uciteljem
potrebno le posredovati prave recepte in jim povedati, ¢esa naj se izogibajo (t. i.
»does and don'ts«) brez kakr$nekoli teoretske podlage, torej po principu kuharske
knjige. Taksni recepti (npr. »V odnosu do ucencev je treba biti strog, a posten.«,
»Na zacetku leta si je treba vzpostaviti avtoriteto.« ali »Dober ucitelj je do vseh
enak.«) morda na splosni ravni zvenijo smiselno, a utegnejo biti neprimerni v
specificnih situacijah in so vcasih tudi protislovni. Obenem se pogosto nanasajo
zgolj na znake, na simptome, ne pa tudi na razloge za neprimerno vedenje, ter ne
ponujajo nikakrsne alternative oziroma naslednjega koraka v primeru, ko v prvem
koraku nismo uspesni. Izhajanje iz zgolj tega pristopa naceloma vodi v rutinsko,
nefleksibilno in nereflektirano vodenje razreda, ki je dolgoro¢no tezko uspesno.
Tovrstna priporocila so lahko ucitelju v pomoc€ le, ¢e se zaveda, da ne gre za
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recepte, ki bi vedno delovali, pa¢ pa za smernice, ki jih je potrebno vedno znova
reflektirati, osmisliti in preverjati njihovo veljavnost. Odsotnost dvoma v
ustreznost lastnih postopkov vodenja razreda pa lahko vodi v togo, nefleksibilno
odzivanje, ki ni prilagojeno posebnostim u¢encev in razredov.

Ucitelj torej pri svojem delu ni in nikakor ne more biti obrtnik, ki deluje po
ute¢enih postopkih, pa¢ pa reflektiven raziskovalec svojega razreda, posameznih
ucencev, socialnega konteksta in nenazadnje sebe — svojih lastnih stalis¢ in
prepricanj, ki njegovo delo z ucenci spodbujajo ali ga ovirajo pri vzpostavljanju
podpornega odnosa z ucenci. Sposoben mora biti oblikovanja raznolikih hipotez
za razlago dolocenih dogodkov v razredu ter uporabe razli¢nih nacinov
preventivnega delovanja in odzivanja glede na posebnosti posameznih uéencev in
razredov.

1.2 Odnos med teorijo in prakso: kako so lahko psiholoske in pedagoske
teorije ter znanstvene ugotovitve uporabne v praksi?

Pri iskanju alternativnih razlag in iskanju konstruktivnih in uéinkovitih strategij za
prepreéevanje in odzivanje na dogodke v razredu lahko uditelju pomaga dobro
poznavanje sodobnih znanstvenih konceptov, modelov in teorij. Uditelj, ki je
dobro seznanjen s sodobnimi znanstvenimi koncepti (kot so na primer atribucije
za uspeh in neuspeh, samooviranje, miselna naravnanost — opisani v nadaljevanju
tega gradiva), bo zmogel mnogo bolje razumeti dolocena vedenja ucencev in
situacije v razredu ter iskal mnogo bolj raznolike razloge za tezave v razredu. Tako
na primer ve$¢ ucitelj s Sirokim znanjem odsotnosti uénega prizadevanja pri
dolo¢enem ucencu ne bo razlagal le z lenobo ali s pomanjkanjem sposobnosti,
temvec bo iskal razlage, ki mu bodo omogocale boljSe razumevanje perspektive
ucenca in bolj uc¢inkovito delo z u¢encem (npr. ucenec ne sprejema izzivov zaradi
strahu pred neuspehom; ker si neuspeh razlaga kot posledico lastne nesposobnosti,
je za njegovo samopodobo bolj »varno«, ¢e sploh ne poskusa) — seveda po tem,
ko se bo njegova domneva tekom natannega opazovanja ucenca izkazala kot
pravilna. Obenem je lahko dobra teoretska podkovanost in seznanjenost s
sodobnimi raziskovalnimi ugotovitvami s podrocja ucenja in poucevanja ucitelju
v pomo¢ pri osmis§ljanju in utemeljevanju lastnega dela. Znanstvene teorije in
modeli naj bi torej predstavljali eno izmed kljucnih uciteljevih orodij, ki ga poleg
prej navedenega opremljajo tudi z ustrezno kritiénostjo do senzacionalisti¢nih,
populisti¢nih, psevdoznanstvenih praks (glej npr. Stanovich, 2013).

Ucinkovito uporabo tovrstnih orodij pogosto ovira napacno pojmovanje odnosa
med teorijo, raziskovanjem in prakso: teorija ni in ne more biti v funkciji »navodil
za uporabo«, poznavanje raznolikih teorij lahko predstavlja kve¢jemu »bazen«
idej za iskanje moZnih reSitev v razredu. Napacno razumevanje teorije pa vodi v
neuporabo znanstvenih spoznanj pri lastnem delu ter v zgolj intuitivno,
zdravorazumsko in pogosto nereflektirano delovanje. V znanosti so teorije orodja,
ki predstavljajo osnovo za raziskovanje in organiziranje opazanj. Podobno vlogo



PEDAGOSKA PSIHOLOGIJA ZA UCITELJE: IZBRANE TEME | 5
K. Kosir: Kaksen je dober ucitelj: refleksija in poklicni razvoj ucitelja

lahko igrajo v uciteljevem lastnem procesu razlaganja in raziskovanja lastnega
dela.

1.3 Pomen ucfiteljeve refleksije lastnega dela za poklicni razvoj

Ena izmed klju¢nih vrlin ucitelja je vsekakor zmoznost vzpostavljanja podpornih
odnosov z ucenci. Ta se tesno prepleta z uciteljevo pripravljenostjo, da se uci iz
izkuSenj, za to pa je pomembno, da je pripravljen prepoznavati in spreminjati svoja
neustrezna prepricanja, stalisca, predsodke in vedenjske vzorce.

Korthagen in Vasalos (2005) utemeljujeta pomen odstiranja nezavednih vidikov
vedenja uciteljev z ugotovitvijo, da so prav ti neracionalni in neozavesceni nacini
obdelovanja informacij tisti, ki mo¢neje usmerjajo vedenje. Ljudje svoje izkusnje
pogosto reflektiramo na avtomatiziran nacin, ki omogoca hitre popravke in reitve
brez poglabljanja v vidike, ki so v ozadju naSe izkusnje. Refleksija uciteljevega
dela naj torej ne bi ostala na povrSinskem nivoju iskanja hitrih, instant resitev
nekega prakti¢nega problema. Te so pri delu ucitelja pogoste tudi zato, ker so v
veliki meri pogojene z naravo uciteljevega dela, ki zahteva hitro odzivanje pred
celotnim razredom. Vendar pa so take hitre reSitve obicajno le kratkoro¢no
ucinkovite in ne prispevajo veliko k profesionalnemu razvoju ucitelja. Zgodi se
lahko, da uéitelj nezavedno razvije standardne resitve na zaznane probleme — torej
da se v dolocenih situacijah vedno odziva na enak nacin, brez premisleka, ali je
njegovo odzivanje sploh ucinkovito. To lahko vodi v profesionalno stagnacijo in
v ponavljajoce neuspesno spoprijemanje s podobnimi problemi.

1.3.1  Model Joharijevega okna

Za lazje razumevanje procesa refleksije, ki posega tudi na podroc¢je
neozavescenega, prikazujem model Joharijevega okna (Luft in Ingham, 1955). Gre
za star model, ki je v psiholoski literaturi presenetljivo redko navajan, ceprav je
zaradi svoje preprostosti in razvidne veljavnosti lahko zelo uporaben.
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Slika 1 - Model zavedanja v medosebnih odnosih: Joharijevo okno (Luft in Ingham, 1955).

Avtorja posameznikove motive, Custva, miSljenja in vedenje delita v Stiri
kvadrante glede na njihovo ozavescenost ter glede na njihovo opaznost za druge.
Prvi kvadrant predstavlja odkrito okno; nanasa se na vedenje in notranja stanja,
poznana posamezniku in drugim (uliteljica med ucenci velja za poSteno in
pravi¢no in tudi sama se tako zaznava, ucitelj se zaveda, da ima tezave z vodenjem
ucencev z vedenjskimi motnjami, Cesar se zavedajo tudi njegovi ucenci, njihovi
starsi ter vodstvo Sole). Drugi kvadrant predstavlja posameznikovo slepo pego: gre
za vedenja, ki jih drugi pri njem opazijo, sam pa se jih ne zaveda (v ta kvadrant
sodi velik del nebesedne komunikacije, pa tudi razni neozave$¢eni predsodki do
dolocenih skupin uéencev — u€enci na primer opazajo, da ima uciteljica raje
deklice/ucence iz premoznejsih druZin, sama pa se svoje pristranosti ne zaveda).
Tretji kvadrant je skrito podrocje in se nanasa na tista notranja stanja, ki jih drugim
ne razkrijemo, sami pa se jih zavedamo (ucitelj je na primer ozavestil svoja
negativna staliS¢a do romskih otrok, vendar pa si prizadeva, da se ta ne bi odrazala
v njegovem vedenju do teh otrok, zato ucenci njegovih negativnih staliS¢ ne
zaznajo). Cetrti kvadrant predstavlja podrodje neznanega, (3¢) neodkritega: sem
umes¢amo znacilnosti posameznika, ki jih ne pozna ne posameznik ne drugi.
Vendar pa lahko predpostavimo njihov obstoj, ker se ob¢asno pokazejo in takrat
je jasno, da so obstajale Ze dlje Casa (npr. privla¢nost ali odbijanje v odnosu do
dolocene osebe, uciteljeva kompetentnost za delo z vedenjsko tezavnej$imi otroki,
ki se pokaze Sele v krizni situaciji in se je do takrat ni zavedal ne ucitelj ne njegova
okolica).
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Kvadranti so lahko razli¢no veliki, vsebine med njimi pa lahko prehajajo.
Izhajajo¢ iz opisanega modela je za ucinkovito spoprijemanje uciteljev z
raznolikostjo potreb ucencev ter za ucinkovito delo nasploh klju¢no predvsem
manj$anje obeh kvadrantov na desni strani (Se zlasti slepe pege) tako, da vsebine
iz obeh kvadrantov na desni strani prehajajo na levo stran modela — torej v
podro¢je odkritega ali skritega. Gre torej za ozaveSCanje tistih uciteljevih
znacilnosti (stalis¢, prepricanj, obcutij, vedenj do dolocenih ucencev), ki jih Se ne
pozna in ki pomembno vplivajo na njegovo vedenje do ucencev. To je mogoce
predvsem z iskanjem in sprejemanjem konstruktivnih povratnih informacij ter
raziskovanjem vidikov sebe, ki jih ucitelj Se ne pozna, tako da namenoma
preizkusa nove oblike vedenj, se podaja v nove situacije in tako skusa uporabljati
svoje Se neaktualizirane vire ter je ob tem pozoren na svoje odzive na drazljaje iz
okolja.

1.3.2  Refleksija kot sredstvo profesionalnega razvoja uciteljev

Moznosti uciteljevega ozaves$canja lastnih notranjih stanj in vedenj predstavljam
v okviru koncepta refleksije, ki predstavlja nekoliko $irsi izraz in pomeni
ozavescanje obc¢utkov, misljenja in vedenja z namenom, da smo se v prihodnje
zmozni soociti z novo izkusnjo z bogatejSim repertoarjem, da se lotevamo stvari z
vi§jega izhodisca. Refleksija predstavlja eno izmed kljucnih spretnosti
profesionalnega razvoja posameznika in predstavlja nasprotje vztrajanju pri
avtomatiziranih, ustaljenih vzorcih vedenja.

Ce omejimo refleksijo le na poro¢anje o tem, kar se nam je zgodilo, vsekakor
ostajamo na zelo povrSinskem nivoju. Za poglobljeno refleksijo je pomembna
dolo¢ena stopnja introspekcije, uvida v lastna notranja stanja (Wallace, 2007).
Refleksija prav tako ne pomeni pretirane, neproduktivne samokriti¢nosti in
samoobtozevanja (npr. »Vem, da je krivda za vedenje drugih ucencev do Luke
izkljucno moja. To si vsak dan ocitam in Luka se mi tako smili, da sem vcasih
zaradi tega do njega bolj prizanesljiva.«), kakor tudi ne iskanja krivde pri drugih
(»Seveda se ne morem dovolj posvecati ucencem z ucnimi tezavami, ¢e pa imam
toliko dela z administracijo.« ali »Kako naj si v razredu ustvarim disciplino, ¢e pa
so ucenci tako razpusceni in Ce jih starsi zavijajo v vato.«).

Gore in Zeichner (1991) opredeljujeta Stiri mozne tipe refleksije, pri Cemer
poudarjata, da so pomembni vsi Stirje vidiki, saj se nanasajo na Stiri razli¢ne vidike
uciteljevega strokovnega dela. Ucitelj naj bi svoje delo stalno reflektiral z vseh
Stirth vidikov. V Tabeli 1 navajam te tipe refleksije ter po Sellars (2014)
povzemam nekaj smernic, ki jih lahko ucitelj uporabi za uinkovit razmislek o
vidikih svojega dela.
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Tabela 1 - Vrste refleksije

Tip refleksije Mozne izto¢nice za uditelje

Refleksija
ucnih vidikov

Refleksija
socialne
ucinkovitosti
poucevanja

Refleksija
razvojnih
vidikov

Refleksija
lastnih
prepricanj in
vzpostavljanja
odnosov

133

Ali svoje podrocje poucevanja dovolj dobro poznam?

Ali so moji didakti¢ni pristopi primerni glede na potrebe
ucencev?

Ali sem za preverjanje doseganja ucnih ciljev uporabil-a
smiselne in primerne naéine preverjanja znanja?

Ali sem bil-a pri pouc¢evanju dovolj ustvarjalna? MI je uspelo
vzbuditi in vzdrzevati zanimanje u¢encev?

Ali pri poucevanju dolocenih vsebin uporabljam znanje, ki
temelji na raziskovalnih ugotovitvah (ang. »evidence
based«)?

Ali uporabljam pristope, ki so se v raziskavah izkazali kot
primerni za spodbujanje uc¢ne uspesnosti ucencev?

Ali znam ugotovitve raziskav kriti¢no in smiselno uporabiti
glede na posebnosti konteksta svojega poucevanja?

Ali pristopi, ki temeljijo na znanstvenih ugotovitvah,
ustrezajo potrebam mojih uéencev?

Ali so pristopi in naloge, ki jih uporabljam, ustrezni glede na
starost in razvojno obdobje mojih uéencev?

Ali sem preveril-a predznanje, sposobnosti, spretnosti in
nacin razmisljanja svojih u¢encev ter temu prilagodil-a nacin
dela?

Ali sem nacrtoval-a smiselne prilagoditve in dodatne naloge,
s katerimi bi pouk prilagodila razlikam v mi$ljenju ter
Custvenih in telesnih sposobnostih mojih uc¢encev?

Ali sem nacrtovala didakti¢ne pristope in u¢ne dejavnosti, ki
so zanimive za raznolike skupine ucencev?

Kaj je po mojem mnenju namen izobrazevanja? Kaksna so
moja prepricanja o vrednotah, namenu in pomenu
izobrazevanja?

Ali sem kriticno ovrednitil-a kurikulum in uéne nacrte, iz
katerih izhajam pri svojem poucevanju? Sem razmislil-a 0
nacinih, na katere kurikulum podpira ali zanemarja ucne
potrebe ucencev iz razli¢nih socialnih, kulturnih in drugih
skupin?

Na kaksSen nacin lahko sledim kurikulumu na nacin, ki bo v
¢im vecji meri sledil potrebam raznolikih skupin ucencev?

Mozne oblike profesionalnega razvoja uciteljev

Najbolj uveljavljeni metodi poklicne refleksije sta supervizija in intervizija.
Supervizija je oblika strokovne podpore strokovnemu delavcu, kjer supervizor
vodi supervizanta po problemskem prostoru ter ga usmerja v sistemati¢no
raziskovanje dogajanja ter v refleksijo vseh relevantnih vidikov situacije: skritih
prepricanj, vrednot, Custev, medosebnih odnosov (Rupnik Vec, 2005). Supervizija



PEDAGOSKA PSIHOLOGIJA ZA UCITELJE: |IZBRANE TEME | 9
K. Kosir: Kaksen je dober ucitelj: refleksija in poklicni razvoj ucitelja

je lahko individualna, skupinska ali supervizija tima v okviru dolocene ustanove
(Kobolt in Zorga, 1999).

Za boljse razumevanje supervizijskega procesa si oglejte spletno stran Drustva za
supervizijo:

http://www.drustvozasupervizijo.si/

Vec o tem, kako poteka supervizija, pa boste izvedeli tudi na predavanjih.

Intervizija je temu sorodna oblika profesionalnega razvoja — je vrsta supervizije
in metoda ucenja, Kjer majhna skupina kolegov s podobno stopnjo profesionalne
usposobljenosti in delovnih izkusenj vodi supervizijo s pomoc¢jo vprasanj, ki se
porajajo v njihovem delovnem okolju. Intervizija je torej vrsta supervizije, v kateri
nobeden od sodelujo¢ih ne prevzame stalne vloge supervizorja. Smiselno je, da
imajo ¢lani skupine pred tem izkusnjo supervizije ter da se usposobijo za vlogo
intervizorja. V intervizijskem procesu se ¢lani skupine ne uéijo le iz svojih
izkugenj, ampak tudi iz izku$enj drugih (Zorga, 1999).

Zgoraj navedeni obliki poklicnega uéenja, ki temeljita na tem, da posamezniku pri
reflektiranju pomagajo drugi, lahko ucitelj kombinira tudi z bolj individualnimi,
kjer si sam nastavlja ogledalo. MozZni nacini so na primer pisanje poklicnega
dnevnika (smiselno je, da se uditelj pred tem usposobi za reflektiranje svojih
notranjih stanj, da dnevniSki zapisi ne ostanejo na nivoju porocanja,
samoobtozevanja ali iskanja krivca), ucliteljev portfolio (kot mapa
reprezentativnih pokazateljev ucliteljevega dela; zbiranje v nekem Casovnem
obdobju omogoca vpogled v profesionalni razvoj), analiza zvo¢nega ali video
posnetka (omogoc¢a vpogled v lastno vedenje v razredu z bolj oddaljene
perspektive, opazimo lahko nebesedno komunikacijo, ki se je ne zavedamo —
uciteljica na primer opazi, da v razpravah z uéenci vzpostavlja ocesni stik le s
tistimi, ki sedijo v prvih dveh vrstah). Seveda pa uvidi v lastna notranja stanja in
vedenja niso nujno rezultat sistemati¢ne refleksije, temvec se lahko zgodijo tudi
povsem spontano. Pomembno je, da zna ucitelj te dragocene uvide sprejeti in jih
konstruktivno uporabiti za spremembo vedenja.

Smiselno je tudi, da se bodoc¢i ucitelji urijo v sistematicni refleksiji lastnega dela
ze tekom Studija, pri cemer Korthagen (2005) opozarja, da je refleksijo v uénem
procesu smiselno sistematicno strukturirati in to strukturo jasno predstaviti. To
strukturo pa je potrebno uvajati postopoma, najbolje, ko imajo Studenti ze nekaj
izkuSen;j.

1.4 Custveno delo (ang. emotional labour)

Delo ucitelja je v veliki meri delo z odnosi, torej nujno tudi delo s Custvi oziroma
Custveno delo. Koncept Custvenega dela ni nov; izraz je prva uporabila
sociologinja Hochschield (1983) in se nanaSa na uravnavanje izrazanja lastnih
Custev v skladu s pravili organizacije. Avtorica Koncepta je opozorila, da se Custva
zaposlenih trzijo kot dobrine, kar vodi v zahteve po uravnavanju oziroma izraZanju
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ustev v §tevilnih poklicnih vlogah. Custveno delo tako na primer opravlja
natakarica, ki je vljudna (tudi do neprijetnih gostov), ali pa prodajalec, ki z
nasmeS§kom komunicira s stranko. V zadnjem ¢asu se je povecalo tudi zanimanje
raziskovalcev s podroéja psihologije za ta pojav, znotraj tega pa tudi zavedanje,
da je tudi delo uditelja v veliki meri ¢ustveno delo. U¢itelji morajo v komunikaciji
z ucenci, starsi in sodelavci pogosto skrivati svoja Custva ali izrazati Custva, ki jih
dejansko ne obcutijo: uéne vsebine predstavljajo zavzeto in z zanosom, izrazajo
navdusenje nad predlogi uéencev, prikrijejo svoja obcutja nemoci ob disciplinsko
problemati¢nem razredu, ostanejo mirni v komunikaciji s starsi, ki so kriti¢ni do
njihovega dela. Kljuc¢no je, da gre za Custva, ki se ne pojavijo spontano, sama od
sebe.

Ze Hochschield (1993, v Philipp in Schiipbach, 2010) je razlo¢evala med dvema
strategijama Custvenega dela; to lahko poteka bodisi s povrSinskim delovanjem
(ang. surface acting) bodisi z globinskim delovanjem (ang. deep acting). V
primeru povrsinskega delovanja posameznik Custva, ki jih zeli pokazati, simulira
in jih dejansko ne ob¢uti — jih torej odigra in se pretvarja —, ucitelj se ob mote¢em
vedenju ucenca poskusa odzvati mirno, ¢eprav je jezen nanj. Pri globinskem
delovanju pa gre za to, da posameznik svoje ¢ustvene odzive oblikuje aktivno, kar
pomeni, da jih skuSa dejansko tudi obcutiti. Tako si lahko ucitelj na primer
prizadeva razumeti situacijo motecega ucenca iz neurejenega druzinskega okolja
in njegova zaetna jeza se lahko spremeni v naklonjenost do tega ucenca.
Globinsko delovanje torej pomeni tudi spremembo notranjega Custvenega stanja,
medtem ko povrsinsko delovanje pomeni le izrazanje Custva, ki ga posameznik
dejansko ne obcuti.

Philipp in Schiipbach (2010) sta longitudinalno preucevala Custveno delo v odnosu
do stopnje iz¢rpanosti ter predanosti delu pri uéiteljih. Ugotovila sta, da je uporaba
povrsinskih strategij Custvenega dela v obdobju enega leta pomemben dejavnik
razvoja custvene izCrpanosti, obenem pa Custvena iz¢rpanost vodi v vecjo stopnjo
uporabe povrSinskih strategij ¢ustvenega dela. U¢itelji, ki so pretezno uporabljali
povrsinsko igranje, so bili v vecji meri utrujeni, razdrazljivi in ¢ustveno labilni.
Nasprotno pa je bila pri uciteljih, ki so izrazali in obcutili pristna Custva, torej so
uporabljali globinske strategije Custvenega dela, stopnja izErpanosti nizja, obenem
pa so porocali o vi§ji stopnji predanosti delu. Uporaba globinskih strategij
Custvenega dela, torej pristno delovanje, je pomemben zasCitni dejavnik
dusevnega zdravja uciteljev, saj predstavlja preventivo Custveni iz¢rpanosti.

Zelo verjetno je, da sta uditeljeva pripravljenost za reflektiranje lastnega dela —
torej ozaves$Canje lastnih Custev, preprianj, motivov in vedenj — ter njegova
zmoznost uporabe globinskih strategij Custvenega dela med seboj tesno prepletena
pojava.
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2. Ucenje: osebna in znanstvena pojmovanja ucenja

V tem poglavju boste:

o spoznali, kaj so osebna pojmovanja ucenja, spoznali razlicne kategorije
osebnih pojmovanj ucenja ter ozavestili, zakaj so objektivna
pojmovanja ucenja pomembna pri lastnem ucenju ter pri poucevanju,

o spoznali kljucni znanstveni paradigmi v pojmovanju ucenja:
behaviorizem ter konstruktivizem;

o razmisljali o tem, kako se razlicna pojmovanja ucenja odrazajo v
ucenju in poucevanju;

o spoznali kljucne znacilnosti kakovostnega ucenja in poucevanja;

e spoznali osnovne zakonitosti delovanja spomina.

Ucenje je izjemno Sirok pojem, saj se ucenje pojavlja v razliénih oblikah in v
razli¢nih kontekstih. Sola predstavlja poleg druzine okolje, kjer je u¢enje najbolj
intenzivno, zato je pomembno, da ulitelj dobro pozna zakonitosti delovanja
ucenja, da bo lahko pri ucencih spodbujal smiselno uéenje. Razliénim
opredelitvam ucenja je skupno, da ulenje opredeljujejo kot dokaj trajno
spremembo v vedenju, ki je posledica izku$enj (spomnite se na primer opredelitve
iz srednjesSolskega ucbenika za psihologijo, ki u¢enje opredeljuje kot spreminjanje
dejavnosti pod vplivom izkusenj z relativno trajnim u¢inkom).

21 Osebna pojmovanja ucenja

Enoznaéne opredelitve ucenja so vsekakor kljucne za preucevanje tega pojava.
Obenem pa je za spodbujanje uéinkovitega dela (bodocih) uéiteljev pomembno
poznati tudi njihove osebne predstave o uéenju, torej osebna pojmovanja uéenja,
ki pomembno dolocajo, kako se u¢imo, poucujemo in presojamo rezultate ucenja
(Marenti¢ Pozarnik, 2014).

Osebna ali subjektivna pojmovanja so nase osebne ideje, ki jih imamo o nekem
pojavu. Pomagajo nam razloziti svet in se znajti v njem. Pogosto so ta pojmovanja
custveno in vrednostno obarvana ter ne povsem zavestna (Marenti¢ Pozarnik,
2014).

Pa bi znali brez tezav odgovoriti na vprasanje, kako vi razumete ucenje? Kaksno
ucenje bi zeleli kot ucitelji spodbujati? Kako boste presojali izide vasega dela: kdaj
in kako boste vedeli, da so se vasi ucenci res necesa naucili? Tak$na in podobna
vprasanja so raziskovalci, ki so jih zanimala osebna oziroma subjektivna
pojmovanja uciteljev o ucenju, dejansko zastavljali uciteljem. Marenti¢ Pozarnik
(2014) povzema ugotovitve razli¢nih raziskav ter pojmovanja uciteljev o ucenju
razvrica v kategorije, prikazane na Sliki 2.
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ucenje kot sprejemanje,
kopicenje, pridobivanje,

v spoznavanje,
transmisija
memoriranje posredovanih vsebin z namenom poznejse reprodukcije

4

ohranjanje, trajnejsa zapomnitev dejstev, metod in postopkov z
namenom poznejse uporabe

kopicenje, kvantitativho povecevanje znanja

luséenje osebnega pomena (smisla) iz naucenega

T ? . . . = ucenje kot razvijanje,
proces ustvarjanja lastne razlage, da bi bolje razumeli resniénost, spreminjane, osmisljanje

zivljenje in sebe Sirjenje obzorja,
? transformacija

spreminjanje samega sebe kot osebnosti (spremembe v i
posameznikovih stalisih, pojmovanjih, odnosu do sveta in drugih) |

Slika 2 - Kategorije pojmovanj uéenja (Marenti¢ Pozarnik, 2014).

Gre torej za kontinuum razli¢nih pojmovanj, ki jih je mogoce razdeliti v dve vecji
skupini:

e  Prve tri kategorije pojmovanj ucenje opredeljujejo kot povecevanje
koli¢ine znanja, za kopicenje med seboj nepovezanih podatkov in
dejstev z namenom takojs$nje ali poznej$e obnove ali (v primeru tretje
kategorije) tudi uporabe. Gre za niZja pojmovanja ucenja, kjer ucenje
predstavlja prenos (transmisijo) znanja od u¢enca k u¢itelju.

e Druge tri kategorije uéenje opisujejo kot proces kvalitativnega
spreminjanja obstojecih pojmov in perspektiv, proces postopnega
ustvarjanja smisla ter pomena, globljega razumevanja in novih povezav
med podatki in pojmi. Vi§ja pojmovanja ucenja torej poudarjajo
predvsem spremembo perspektive pri u¢encu: zaradi naucenega
gledamo na stvari drugace in se tudi sami celovito spreminjamo. Ucenje
je po teh pojmovanjih torej kvalitativno spreminjanje, transformacija.

Raznolikost pojmovanj ucenja pri uciteljih se kaze tudi v razli¢nih vlogah, ki jih
lahko ucitelj bolj ali manj ozaves¢eno zavzema v razredu. V primeru skrajno
transmisijskega pouka, izhajajoCega iz nizjih pojmovanj ucenja, je ucitelj
prenasalec znanja; e to ozna¢imo s prispodobo, lahko ucitelja v tem primeru
pojmujemo kot natakarja, ki u¢encem prinese znanje v »gotovi« obliki. Za ucitelja,
ki izhaja iz vi§jih pojmovanj ucenja in je torej z ustvarjanjem pogojev za smiselno
ufenje in izgrajevanje znanja predvsem Spodbujevalec razvoja ucenevih
potencialov in njegovega celovitega ucenja, pa lahko uporabimo metaforo vrtnarja
(Fox, 1983, v Marenti¢ Pozarnik, 2014).
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2.2 Znanstvena pojmovanja ucenja

Na podrocju preucevanja ucenja prevladujejo tri kljuéne paradigme oziroma
pojmovanja ucenja. Prva je behaviorizem — perspektiva, ki je bila na podrocju
ucenja prevladujoca ve¢ kot polovico preteklega stoletja in je opisana v
nadaljevanju. Skupna znacilnost drugih dveh paradigem - Kkognitivnega
konstruktivizma in socialnega konstruktivizma — je predpostavka, da je u¢enje
najbolj ucinkovito, kadar je u¢enec sposoben nauceno razumeti ali si to osmisliti.
Kljucna razlika med paradigmama je v tem, da kognitivni konstruktivizem v ve¢ji
meri poudarja kognitivne vidike u¢enja in razumevanja na ravni posameznika,
socialni konstruktivizem pa poudarja druzbeno in kulturno naravo izgrajevanja
znanja. V nadaljevanju bomo obe razlicici predstavili skupaj in uporabljali izraz
konstruktivizem oziroma konstruktivisti¢na paradigma.

2.2.1  Behavioristi¢ni pristop k u¢enju

Ta paradigma opredeljuje poucevanje kot prenaSanje in ucenje kot pasivno
sprejemanje dejstev in spretnosti. Behavioristi so preucevali predvsem relativno
preproste oblike ucenja; u€enje so pojmovali kot pogojevanje — torej kot proces
spreminjanja vedenja, Kkjer posameznik dolo¢eno obliko vedenja poveze z
drazljajem, s katerim to vedenje predhodno ni bilo povezano. Dve klju¢ni obliki
ucenja, kot ju opredeljuje behavioristicna paradigma, sta klasi¢no in
instrumentalno (operantno) pogojevanje. Obe obliki uéenja se osredotocata le na
tiste vidike u€enja, ki jih je mogoce opazovati, torej zgolj na vedenje.

Klasi¢no pogojevanje obic¢ajno povezujemo z delom Pavlova (1849-1936).
Pavlov je v zadetku 20. stoletja pri preu¢evanju procesov slinjenja pri psih sluc¢ajno
naletel na zanimiv pojav: psi, ki so naceloma zaceli izlo¢ati slino, ko so dobili
hrano (brezpogojni drazljaj), so se ¢ez nekaj ¢asa zaceli sliniti Ze, ko so zagledali
tehnika, ki jih je priSel nahranit (pogojni drazljaj). Tehnika, ki je pred tem
naceloma predstavljal nevtralni drazljaj, so povezali s hrano, in njegova prisotnost
je tako pri psih izzvala enak odziv kot hrana. Klasi¢no pogojevanje torej
predstavlja ucni proces, kjer se odziv na doloc¢en brezpogojni drazljaj pojavi tudi
ob pogojnem drazljaju, kadar se ta veckrat pojavi skupaj z brezpogojnim
drazljajem.

Razmislite:
Nam poznavanje nacel klasi¢nega pogojevanja pomaga razumeti tudi vedenje
ucencev? Kako? Poiscite primere ucenja po nacelih klasiénega pogojevanja v

razredu.

Ucenje po nacelih klasi¢nega pojmovanja je nazorno predstavljeno na naslednjem
posnetku:

https://www.youtube.com/watch?v=hhqumfpxuz|



https://www.youtube.com/watch?v=hhqumfpxuzI
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Za razumevanje (behavioristicnega pojmovanja) ucenja je Se pomembnejse
instrumentalno (operantno pogojevanje). Osnovno nacéelo operantnega
pogojevanja je, da se Ziva bitja odzivajo glede na to, kateri njihovi odzivi so bili v
preteklosti okrepljeni. Za razliko od klasi¢nega pogojevanja, ki se osredotoc¢a na
povezavo med drazljajem in odzivom, instrumentalno pogojevanje pojasnjuje
odnos med odzivom in okrepitvijo (ki je seveda prav tako oblika drazljaja):
osredotoca se na iskanje tistih okrepitev, ki vodijo v Zelene oblike odzivov. Prvi,
ki je opredelil nacelo klasi¢nega instrumentalnega pogojevanja, je bil Thorndike
(1874-1949); poimenoval ga je zakon ucinka: vedenje, ki mu sledijo prijetne
posledice, se bo v prihodnosti verjetneje pojavljalo, vedenje, ki mu sledijo
neprijetne posledice, pa se bo pojavljalo manj verjetno oziroma se ne bo ve¢
pojavljalo. Kasneje je okrepitev preuceval Skinner (1904-1990), ki je pojmovanje
instrumentalnega pogojevanja Se razsiril. Opisal je na primer vzorce odzivov, do
katerih pride v primeru razli¢nih razporedov okrepitve (npr. kontinuirano
okrepljevanje nasproti okrepljevanju s prekinitvami). Skinner je opisal tudi
postopek oblikovanja vedenja (ang. shaping), pri katerem gre za krepitev
postopnega priblizevanja k zazelenemu vedenju (postopek je natancneje opisan v
poglavju 4.3.5 Pristop vedenjske modifikacije/behavioristicni pristop).

Okrepitev je behavioristi¢ni termin za vse, kar povefa verjetnost pojavljanja
dolocenega odziva. Pozitivna okrepitev je drazljaj, ki ga dodamo, da pove¢amo
verjetnost pojavljanja doloenega odziva (npr. pohvala, bonboncek, placilo,
ocena) — v obiajnem pedagoskem strokovnem jeziku bi to imenovali
nagrajevanje. Negativna okrepitev pomeni, da iz situacije odstranimo neprijeten
drazljaj, s tem okrepimo zazeleno vedenje, kar pomeni, da se bo to vedenje
verjetneje pojavljalo v prihodnosti (odstranitev ne¢esa neprijetnega torej deluje
kot nagrada; tipien primer je prenehanje neprijetnega piskanja v avtomobilu, ko
se pripnemo z varnostnim pasom). Negativna okrepitev ni kaznovanje — je oblika
spodbujanja zazelenega vedenja in ne zaviranja nezelenega vedenja. Behavioristi
so opredelili tudi dve vrsti kazni: kazen z izpostavitvijo, kjer nezelenemu vedenju
sledi neprijeten drazljaj (npr. graja), in kazen z odstranitvijo, kjer nezelenemu
vedenju sledi odstranitev prijetnega drazljaja (npr. odvzem mobilnega telefona za
en teden). Opisane Stiri oblike spodbujanja in zaviranja vedenja so graficno
prikazane v poglavju 4.3.5 Pristop vedenjske modifikacije/behavioristicni

pristop).

Razliko med klasi¢nim in instrumentalnim (operantnim) pogojevanjem jedrnato
povzema naslednji posnetek:

https://www.youtube.com/watch?v=H6LEcMOEOQio

Behavioristiéna nacela so za razumevanje procesov ucenja seveda Se vedno
aktualna, priljubljenost pedagoskih ukrepov, ki temeljijo na behavioristicni
paradigmi, pa je v zadnjih desetletjih upadla. Behavioristi¢ni pristop je namre¢
redukcionistien: ustrezno pojasnjuje ucenje nekaterih oblik vedenja, zaradi
zanemarjanja pomena posameznikovih duSevnih procesov pri ucenju (torej


https://www.youtube.com/watch?v=H6LEcM0E0io
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prepricanj, atribucij, Custev idr.) pa ni zadosten za pojasnjevanje ucenja v vsej
njegovi pestrosti in raznolikosti. Behavioristi¢ni pristop so kritizirali tudi nekateri
avtorji v okviru teorije samodoloCanja — ugotovitve te teorije, ki nakazujejo, da
behavioristi¢na nacela ne drzijo v vseh okolis¢inah, so opisane v poglavju 3.2.2.2
Teorija samodolocanja. Tudi konstruktivistiéni pristop, opisan v nadaljevanju,
nakazuje, da zgolj izhajanje iz behavioristicnih nacel pojmovanja ucenja ni
zadostno za celostno opisovanje tega pojava.

2.2.2  Konstruktivizem: pristop procesiranja informacij (kognitivni
konstruktivizem) in socialni konstruktivizem

V drugi polovici preteklega stoletja se je pokazalo, da je pojasnjevanje ucenja zgolj
z behavioristicnimi naceli nezadostno za celostno razumevanje ucnega procesa.
Raziskovalci so zaceli preucevati tudi miselne procese, ki niso nujno opazni v
posameznikovem vedenju — tisto, kar so behavioristi pojmovali kot vsebine v »¢rni
Skatli«, ki niso dostopne znanstvenemu raziskovanju. Prvi poskusi razlage teh
procesov so izhajali iz pristopa procesiranja informacij, v okviru katerega se je za
opisovanje naSih miselnih procesov pogosto uporabljala metafora ra¢unalnika.
Proces reSevanja problemov so raziskovalci poskusali simulirati z linearnimi
zaporedji racunalnisSkih programov — v upanju, da bodo tako mogoci konkretni
primeri dogajanja v »Crni Skatli« med drazljajem in odzivom posameznika.
Raziskave, ki so izhajale iz tega pristopa, so za preucevanje procesa reSevanja
problemov pogosto uporabljale tehniko glasnega razmisljanja — udelezence so
prosili, da razmisljajo naglas in pri tem opiSejo vse korake v njihovem procesu
reSevanja problema.

Za zaCetek razcveta kognitivnega pristopa k ucenju Steje ugotovitev Georga
Millerja (1956, v Smith, 2007), da znaSa obseg kratkoro¢nega spomina sedem (£
dve) enot informacij. Druga pomembna podro¢ja raziskovanja v okviru te
paradigme so bila dolgoro¢ni spomin, priklic informacij, izvrSilne funkcije (tisti
procesi, ki omogocajo ciljno usmerjeno vedenje; naceloma so to sposobnost
inhibicije, delovni spomin in miselna fleksibilnost, ki jo omogoc¢a metakognicija).
Pomemben doprinos te paradigme je tudi znanje o ucnih strategijah, ki olajsajo
pomnjenje in priklic informacij.

Metafora racunalnika se je sCasoma izkazala kot nezadostna za razumevanje
procesov misljenja in ucenja; raziskovalci so vse bolj ugotavljali, da je ucenje bolj
kot zgolj usvajanje informacij proces osmisljanja teh informacij. To je vodilo v Se
vedno prevladujoC pristop k razumevanju vi§jih ravni ucenja: konstruktivizem.
Prispevke v okviru konstruktivisticne paradigme je mogoce v grobem razdeliti na
dve smeri:

e tiste, ki se v vecji meri osredoto¢ajo na kognitivne vidike ucenja in
pretezno na posameznika;

e tiste, ki v ve¢ji meri poudarjajo vlogo skupinskih procesov in kulture v
procesu ucenja.
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Razlike med obema smerema natancneje prikazujem v Tabeli 2, ki povzema
kljuéne znacilnosti v tem poglavju opisanih paradigem ucenja. Kljucna
predpostavka konstruktivistiécne paradigme pa je, da je ucéenje proces
posameznikovega izgrajevanja znanja, njegovega osmisljanja novih vsebin. To
osmisljanje je med drugim odvisno tudi od predznanja in pojmovanj ucenca o
nekem pojavu in njegovih predhodnih izkusSenj s tem pojavom. Ucenec si torej
nove vsebine v procesu ucenja osmisli »po svoje« in v&asih tudi napacno. Zato je
pomembno, da ucitelj tekom uénega procesa omogoca tudi stalno refleksijo
naucenega, saj lahko u¢encem le na ta nacin omogoca smiselno povezovanje
nauéenega z njihovimi obstoje¢imi pojmovanji.

Za ucinkovito udejanjanje te paradigme ucenja v razredu je klju¢no, da uditelj
aktivno sodelujejo v uénem procesu in ga soustvarjajo. Le na ta na¢in je mogoce
pouk oblikovati tako, da so u¢enci spodbujeni k osmisljanju nau¢enega. Corbett
in Wilson (1995, v Smith, 2007) to spremembo pojmovanja u¢enja oziroma pouka
imenujeta ucenje/pouk z ucenci; uéenje kot prenasanje znanja sta poimenovala
ucenje/pouk za ucence.

Poleg tega predvsem socialni konstruktivizem poudarja vlogo skupine v procesu
ucenja; znanje je konstrukt, ki se oblikuje tudi pod vplivom kulture oziroma
socialne skupine, v kateri poteka ucenje. Ta pristop v veliki meri temelji tudi na
konceptih ruskega psihologa Leva Vigotskega (1896—1934), $e zlasti na njegovem
konceptu obmocja bliznjega razvoja, ki temelji na predpostavki, da vkljucevanje
v aktivnosti skupaj s partnerji, ki so nekoliko bolj ves¢i oziroma imajo nekaj vec
znanja od posameznika, pospesuje kakovostno ucenje.

2.3 Znanstvena pojmovanja ucenja se bolj ali manj ozaves¢eno odrazajo
v osebnih pojmovanjih uciteljev

Uciteljevo pojmovanje ucenja je pomemben dejavnik njegovega vedenja v
razredu, saj doloca, kaksne oblike in metode dela bo ucitelj uporabljal v razredu,
katere oblike vedenja ucencev bo pojmoval kot (ne)sprejemljive, kako bo
vrednotil dosezke ucencev. Kaksno ucenje bo torej uditelj pretezno spodbujal v
razredu, je v veliki meri odvisno od njegovih osebnih pojmovanj uéenja. V
nadaljevanju so povzete in prikazane klju¢ne znacilnosti prej opisanih paradigem
ucenja — z namenom pomagati (bodocCim) uciteljem pri ozavesCanju lastnih
pojmovanj ucenja. Pri tem se je potrebno zavedati, da v okviru vseh treh pristopov
lahko govorimo o u€inkovitem ucenju, le cilji in opredelitve ucenja se razlikujejo.
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Tabela 2 - Pregled klju¢nih znadilnosti treh kljuénih paradigem oziroma pojmovanj uéenja

znanje

poucevanje

motivacija

(povzeto po Smith, 2007)

Behaviorizem

Vnaprej
doloceno, kaj
mora ucenec
znati, ter
posredovano v
»gotovi« obliki,
neodvisno od
konteksta.
Enoznacno
doloceni pravilni
odgovori.

Je usvajanje
dejstev, spretnosti
in pojmov na
osnovi urjenja,
vodene vaje
oziroma znotraj
posameznika.

Transmisija:
posredovanje
znanja, ki temelji
na predstavljanju
oziroma
pripovedovanju.
Ucenec zna
reproducirati
pridobljene
informacije ali
izvesti naucene
spretnosti.

Nagrada (ocena,
pohvala,

materialna korist).

Kognitivni

konstruktivizem
Ucenec sam gradi
znanje glede na
svoje izkusnje.
Raznoliki pogled
na znanje; znanje
se gradi v
smiselnih pogojih
ter temelji na
ucencevi obstojeci
kognitivni
strukturi.

Aktivna izgradnja,
ki temelji na
preoblikovanju
preteklih izkusenj;
poteka na osnovi
razliénih moznosti
in procesov
povezovanja novih
spoznanj z
obstojecimi.
Usmerjanje
miselnega procesa
ucencev v smeri
bolj celostnega
razumevanja.

Ucenec razsiri
svoje pojmovanje
dolocenega pojava
ter svoje
razumevanje sebe

in sveta okoli sebe.

Razvijanje
kompetetnosti.

Socialni
konstruktivizem

Znanje je
sociokluturno
oblikovano;
oblikuje se s
sodelovanjem in je
kulturni produkt.
Oblikuje se v
smiselnih pogojih v
skupini oziroma
skupnosti;
udelezenci ga
gradijo skupaj.
Skupna izgradnja
kulturno
pogojenega in
opredeljenega
znanja in vrednot;
poteka na osnovi
interakcij z drugimi
in z okoljem.

Soustvarjanje
znanja skupaj z
ucenci.

Ucenec razsiri
svoje pojmovanje
doloc¢enega pojava
ter svoje
razumevanije sebe,
sveta okoli sebe in
drugih.

Razvijanje
kompetetnosti ter
vescega
sodelovanja v
skupinskih
procesih in
aktivnostih.
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vloga
ucitelja

vloga
vrstnikov

ucencevo
pojmovanje
sebe

Je glavni vir
znanja.

Vodi, nadzira,
popravlja napacne
odgovore,
spodbuja
pravocasno
dokoncanje nalog.

V okviru te
paradigme vloga
vrstnikov ni
opredeljena.

Pasivno
sprejemanje
informacij;
ucenec poslusa in
sledi navodilom
ter pravocasno
dokonca naloge.

»Zapomnim si,
pozabljam, sledim
naucenim
postopkom,
delam.«

Je eden izmed
virov znanja (drugi
so Se ucenec sam,
drugi ucenci,
gradiva, okolje).
Spodbuja, vodi,
ustvarja priloznosti
smiselnega
izgrajevanja
lastnega znanja.
Prisluhne idejam
ucencev, raziskuje
tudi njihova
napacna
pojmovanja.

Lahko spodbudijo
miselni proces ter s
tem ucenje
posameznika (ni pa
to nujno).

Aktivna izgradnja
znanja; ucenec je
tudi vir informacij,
je aktiven v
procesu
pojasnjevanja,
interpretiranja,
postavljanja
vprasanj. Razume,
izpostavlja dileme
in zna pojasniti
nauceno.

»Zapomnim si in
pozabljam, sledim
naucenim
postopkom, v
naucenem is¢em

Je eden izmed
virov znanja (drugi
so Se drugi ucenci,
gradiva, okolje,
kulturno pogojena
pojmovanja).
Spodbuja, vodi,
sodeluje pri
skupnem
izgrajevanju
znanja.

Soustvarja razli¢na
pojmovanja v
skupini, prisluhne
idejam ucencev ter
reflektira njihovo
kulturno
pogojenost.

So klju¢ni
soudelezenci v
procesu skupnega
izgrajevanja
znanja.

Aktivna izgradnja
znanja skupaj z
drugimi: ucenec in
skupina sta tudi vir
informacij, uc¢enec
je soudelezen v
procesu
pojasnjevanja,
interpretiranja,
izpostavljanja
dilem. Razume,
izpostavlja dileme,
pojasnjuje in
reflektira ter s tem
soustvarja
skupinska
pojmovanja.
»Osmisljam,
pojasnjujem,
reSujem probleme,
sem ¢lan skupine,
ki se skupaj uci.«



pokazatelji
ucenja

namen,
smisel Sole
in Solanja
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Vezani le na izide
ucenja: rezultati,
odgovori uéencev
na preizkusih,
ocenjevani v
kontekstu pouka.

Prenasanje
znanja,
reproduciranje
obstojecega
znanja.

smisel in reSujem
probleme.«
Vezani tudi na
proces ucenja:
nacin
pojasnjevanja,
sklepanja.
Preverjanje visjih
taksonomskih
ravni znanja.

Ustvarjanje novega
znanja, uéenje
ucnih strategij za
nadaljnje,
vsezivljenjsko
ucenje.

Vezani tudi na
proces: nacin
pojasnjevanja,
sklepanja ter
vescega
sodelovanja v
skupini.
Preverjanje znanja
v avtenti¢nih,
smiselnih
situacijah,
preverjanje visjih
taksonomskih ravni
znanja.

Ustvarjanje novega
znanja. Urjenje
vsezivljenjskega
ucenja, priprava
ucencev na
zivljenje v
razli¢nih
skupnostih, Sirjenje
vzorcev socialno
primernih nacinov
vzpostavljanja
stikov z drugimi.

Slika 3 prikazuje primer odnosa med uciteljem in ulencem, ki izhaja iz
behavioristi€ne paradigme in odraza uciteljeva nizja, kvantitativna pojmovanja
ucenja, ter primer odnosa med uciteljem in u¢encem, ki izhaja iz konstruktivisti¢ne
paradigme in odraza uciteljeva vi§ja, kvalitativna pojmovanja uéenja.
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e Povedala ti bom, kar mora$ vedeti.
e Tvoja naloga je, da si te informacije zapomnis.
e Nato jih bo§ moral obnoviti.

Poslusal bom in si zapisoval,
kar boste povedali.

e Te podatke si bom zapomnil.
Znal jih bom obnoviti.

Vedeti moram, kaj Ze ves.
Razumeti moram, na kak nacin se ucis.
Pomagala ti bom pri razumevanju in
osmiSljanju novih vsebin.

Pojasnil bom, kar Ze vem.

Pokazal vam bom, na kak naéin se
ucim.

Z vami bom razpravljal o novih
vsebinah in tako dosegel, da jih bom
razumel in si jih osmislil.

4

Slika 3 - Ucenje kot prenos znanja in ucenje kot grajenje lastnega razumevanja (Vir:
splet).

24 Kaksno je torej kakovostno ucenje in poucevanje?

Sodobne znanstvene smernice za spodbujanje kakovostnega uéenja temeljijo na
raziskovalnih ugotovitvah v okviru razli¢nih psiholoskih in pedagoskih teorij in
modelov, v veliki meri tudi na ugotovitvah raziskav v okviru prej omenjenih
behavioristi¢ne, kognitivisti¢ne in konstruktivisti¢ne paradigme — $e zlasti slednje.
V nadaljevanju na kratko povzemam kljuéne koncepte in spoznanja, ki
predstavljajo temelje za spodbujanje kakovostnega ucenja (opozarjam, da je
povzetek zelo jedrnat in da je za globlje razumevanje potreben §tudij dodatne
literature).

24.1 Ucenje z razumevanjem
Pogosto so ucni nacrti in posledi¢no pouk zasnovani tako, da bolj kot ucenje z

razumevanjem zahtevajo dobro pomnjenje. Tudi preverjanja znanja so pogosto
zasnovana tako, da od ucencev zahtevajo predvsem navajanje dejstev in torej
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temeljijo na njihovi sposobnosti pomnjenja. Sodobna pojmovanja ucenja ne
zanikajo pomena poznavanja dejstev za ucinkovito miSljenje in reSevanje
problemov. Nenazadnje raziskave, ki so preuCevale ucinkovito reSevanje
problemov na podro¢ju $aha, matematike in znanosti ugotavljajo, da sposobnosti
reSevanja problemov v veliki meri temeljijo na dobrem poznavanju osnov in
dejstev z nekega podro¢ja. Obenem pa zgolj pomnjenje seznama nepovezanih
dejstev Se ne predstavlja uporabnega znanja; uporabno, strokovno znanje je
(Bransford, Brown in Cocking, 2000):

e povezano in organizirano v klju¢ne koncepte; u¢enec razume tudi
povezanost med koncepti;

e vkljucuje tudi razumevanje, v katerih kontekstih je to znanje uporabno;

e spodbuja razumevanje in transfer (prenos nauc¢enega na druga podrocja)
in ne zgolj sposobnosti pomnjenja.

Bransford in sod. (2000) za ponazoritev razlike med ucenjem, ki zahteva zgolj
pomnjenje, in ufenjem z razumevanjem navajajo primer ucenja o venah in
arterijah:

Ucenje, ki zahteva pretezno Ucenje, ki temelji na razumevanju
pomnjenje dejstev
Ucenec  pozna  naslednja = Ucenec pozna dejstva, navedena v levem
dejstva: stolpcu, ter razume kaksna je funkcija
razlicnih znacilnosti, ki jih imajo vene in
Arterije so zile odvodnice, kri = arterije (npr. elasticnost arterij pomaga
iz njih odteka od srca. Imajo | uravnavati krvni pritisk, ko srce kri pozene iz
debelejse zilne stene in so bolj | srca, prav tako elasticnost omogoca, da
elasticne kot vene. arterije delujejo kot enosmerni ventil in kri
po arterijah tece tako navzgor proti
Vene so Zile dovodnice, kri po = mozganom kot navzdol). Ker ucenec razume
njih tece proti srcu. odnos med strukturo in funkcijo razlicnih zil,
je sposoben znanje bolje uporabiti pri
reSevanju novih problemov ter ga prenasati v
druge kontekste (transfer znanja).

Razmislite:

Kako bi pri pouku spodbujali uc¢enje z razumevanjem? Kako bi lahko ucence
usmerili v ucenje z razumevanjem pri samostojnem ucenju?

2.4.2  Pomen predznanja

Ucenci v proces formalnega izobrazevanja ne vstopajo kot »nepopisani listi«,
temve¢ z raznolikim predznanjem, spretnostmi in prepricanji, ki pomembno
dolocajo, kako zaznavajo nove informacije in u¢no okolje, kako si nove
informacije organizirajo in razlagajo. Predznanje in pretekle izkuSnje ucenca
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imajo tako pomemben vpliv na njihove sposobnosti pomnjenja, presojanja,
reSevanja problemov in usvajanja novega znanja. To je bolj uCinkovito, ¢e ga
ucenec uspe smiselno povezati s svojim predznanjem in izku$njami — ¢e torej novo
znanje nadgrajuje obstojece. U¢itelj mora biti $e posebej pozoren na nepopolna ali
napacna razumevanja in prepricanja, s katerimi ucenci vstopajo v ucenje — V
nasprotnem primeru lahko ucenci razvijejo pojmovanja, ki so precej drugac¢na od
tistih, ki bi jih Zelel spodbujati ucitelj.

Ugotovitve raziskave Vosniadoua in Brewerja iz leta 1989 (v Bransford in sod.,
2000) dobro ponazarja pomen obstoje¢ih predstav za ucenje. Avtorja sta
raziskovala proces ucenja dejstva, da ima Zemlja obliko krogle pri otrocih, katerih
izhodi$¢no prepricanje je bilo, da je ravna, ploscata. Ko jim je bilo receno, da je
Zemlja okrogla, so si jo predstavljali v obliki palacinke in ne v obliki krogle.
Nadaljnjo informacijo, da je okrogla kot krogla, so si osmislili tako, da so si
Zemljo predstavljali kot okroglo ploskev v obliki pala¢inke na ali znotraj krogle,
z ljudmi, ki stojijo na tej ploskvi. Kasnejse raziskave so sicer pokazale, da imajo
ze majhni otroci naceloma dokaj to¢ne mentalne modele Zemlje, zato naj navedeni
primer sluZi le za ponazoritev pomena obstojecega znanja in izkusenj za ucenje.

Razmislite:

Oglejte si posnetek, ki temelji na slikanici Fish is fish avtorja Lionnija (1970). Ob
njem razmislite o vplivu predznanja in lastnih izkuSenj na usvajanje novih
informacij. Kako si je riba predstavljala ptice, kravo in ljudi? Ali lahko do
podobnega razvijanja napac¢nih konceptov na osnovi predznanja prihaja tudi pri
pouku? Utemeljite in razmislite o primerih.

https://www.youtube.com/watch?v=4cl fQpKLEc

2.4.3  Aktivno ucenje in spodbujanje metakognitivnega znanja

Zdaj ze vemo, da pojmovanje ucenca kot prazne posode, Ki jo je potrebno napolniti
z znanjem, ni ustrezno. Prav tako ucitelj naj ne bi bil »natakar«, ki uencu znanje
»postreze« v gotovi obliki. Ucenec je po teh pojmovanjih le pasivni prejemnik
znanja; za razliko od tega sodobna pojmovanja ufenja poudarjajo pomen
spodbujanja ucencev, da prevzemajo nadzor nad lastnim u¢enjem. Pomembno je,
da se ucenec nauci presojati, kdaj neke vsebine razume in kdaj potrebuje dodatne
informacije ali razlago. Razumevanje procesa lastnega ucenja se imenuje
metakognicija: gre za posameznikovo sposobnost razmiSljanja o svojem
misljenju in ucenju, ki se kaze kot sposobnost, da napovejo svojo uspesnost pri
doloceni nalogi ter da zmorejo spremljati svojo trenutno raven obvladovanja in
razumevanja doloCenih vsebin.

Ucitelj lahko razvoj metakognicije spodbuja z osredotoCanjem na osmisljanje
informacij (Kaj novo znanje pomeni meni?), spodbujanjem samoocenjevanja ter
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ozaveSCanja razmisljanja o lastnem ucenju (Kaj Ze razumem? Kje Se potrebujem
vajo ali dodatno razlago? Na kakSen nacin se najucinkoviteje ucim?).

Upostevajo¢ navedena izhodis¢a o ucenju z razumevanjem, pomenu predznanja
ter vlogi metakognicije za u¢inkovito ucenje lahko torej izpeljemo naslednje
smernice za uéinkovito pouc¢evanje (Bransford in sod., 2000):

e Zaspodbujanje ucenja z razumevanjem, ki vodi v poglobljeno znanje, naj
ucitelj ucne vsebine dobro pojasni in ponazori z raznolikimi primeri (ter
ucence spodbuja pri iskanju lastnih primerov); tak§no poucevanje
predstavlja osnovo za poglobljeno znanje o dolocenih dejstvih, ki je
prenosljivo v razli¢ne kontekste.

e  Ucitelj naj pri pouku preverja in uposSteva obstoje¢a pojmovanja ucencev v
zvezi z vsebinami, ki jih poucuje.

e Spodbujanje metakognitivnih spretnosti mora biti sestavni del pouka pri
vseh predmetih; ugitelj naj spodbuja ozave$¢anje razmisljanja o lastnem
ucenju.

Kakovostno ucenje je torej osredotoceno na u¢enca in ne na tistega, ki poucuje.
U¢no okolje je strukturirano tako, da ucenca spodbuja pri osmisljanju naucenega
in povezovanju z obstoje¢im predznanjem, po potrebi pa tudi pri Korigiranju
napacnih pojmovanj in prepricanj. Spodbuja ga pri prevzemanju nadzora nad
lastnim ucenjem ter pri ozaveSCanju razmisljanja o lastnem ucenju ter
samocenjevanju. U¢itelj delo v ¢im ve¢ji meri individualizira glede na posebnosti
posameznih u¢encev; u¢enca spodbuja, da se pri vrednotenju lastnih dosezkov bolj
kot na primerjanje z drugimi osredotoca na lasten napredek.

25 Spomin in pomnjenje

Spomin oziroma pomnjenje pomeni ohranjanje informacij v nekem ¢asovnem
obdobju. Opredelitev u¢enja kot dokaj trajno spremembo v vedenju, ki je
posledica izkuSenj, Ze poznamo — pomnjenje je torej kljucni proces, ki omogoca
to relativno trajnost naucenega. Spomin ni en sam proces ali pojav, prav tako se
ne pojavlja ali dogaja v enem samem predelu mozganov. V grobem lahko
govorimo o dveh spominskih procesih (Bransford in sod., 2000):

e 0 deklarativnem spominu, ki se nana$a na pomnjenje dejstev in
dogodkov; v mozganih lahko to vrsto spomina lokaliziramo pretezno v
sistemih, ki vklju¢ujejo hipokampus;

e 0 proceduralnem spominu, ki se nana$a na pomnjenje spretnosti in
drugih kognitivnih operacij; gre za pomnjenje vidikov, ki jih ni mogoce
verbalizirati v obliki deklarativnih trditev. Ta spominski proces poteka
pretezno v mozganskih sistemih, ki vkljucujejo neostriatum.
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Za razlago procesa pomnjenja obi¢ajno uporabljamo trifazni model spomina,
prikazan na Sliki 4. Model poskuSa pojasniti proces pomnjenja po posameznih
fazah; pomnjenje deli v tri faze in spomin posledi¢no v tri razli¢ne oblike.

Kapaciteta
DS 151021015 bitov

semanti¢ni spomin

Lo

. po&obe, melodiie‘\

et 7}{

(i?z—llﬂ; TS KS skladisceni o epizodiéni spominﬂ
-9' kapaciteta kodironie} (dogodki)

7%2 =
priklic

Qonovl ia e

132044 INTOUINO?

strategije

W

e podzavestni spomin
(€ustvene blokade)

pozabljanje

éo””o‘o priklica

TS trenutni spomin
KS kratkotrajni
(delovni) spomin
DS dolgotrajni spomin
Struktura spomina kot procesa predelave informacij
Slika 4 - Trifazni model spomina (Vir: Marenti¢ Pozarnik, 2014, str. 69).

Senzorni ali trenutni spomin predstavlja fazo izbora draZljajev, na katere bomo
pozorni in bodo $li v nadaljnji proces. Ljudje smo stalno soo¢eni z mnoZico
drazljajev (vidnih, slusnih idr.), zaradi selektivne pozornosti smo pozorni le na
nekatere izmed teh drazljajev. Slednji gredo v obdelavo v kratkoro¢ni ali delovni
spomin. V kratkoroénem spominu so tudi informacije, ki jih priklicemo iz
dolgoroénega spomina, kadar jih potrebujemo. Obseg kratkoro¢nega spomina je
omejen (nac¢eloma na 7 + 2 enoti, a ta kapaciteta se lahko zelo poveca, e si gradivo
osmislimo — s tem pa ga do neke mere Ze prenesemo v dolgoro¢ni spomin). V
dolgorotnem spominu shranjujemo ogromno raznolikih informacij. Delitve
»predalov« v dolgorocnem spominu so razli¢ne, najbolj uveljavljena je delitev
dolgorocnega spomina, prikazana na spodnji shemi (shema pravzaprav le
podrobneje raz¢leni deklarativni in proceduralni spomin, ki sta omenjena Ze na
zacetku tega poglavja, ter bolj sistemati¢no prikazuje vrste dolgoro¢nega spomina,
prikazane na Sliki 4). Zanimivo je, da je semanti¢ni spomin neodvisen od
epizodi¢nega; tako lahko na primer vemo, da je Lima glavno mesto Peruja, ne da
bi vedeli, kje in kdaj smo se to naucili (Santrock, 2006).
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epizodiEni: pomnjenje dogodkov -
kje in kdaj se je kaj zgodilo

deklarativni (eksplicitno
znanje): pomnjenje dejstev, ki jih je

mogote ubesediti S—
. . A semanticni: splono znanje o
dOlgOl’OCl‘II spomin svetu (poznavanje dejstev,
proceduralni (implicitno pridobljenih tekom formalnega in
znanje): vestine in kognitivne L neformalnega ulenja) |

strategije; znanje, ki ga je teZko ali
nemogoce ubesediti

Slika 5 - Delitev vsebin v dolgoro¢nem spominu (Santrock, 2006)

Nas§ spomin ni le pasiven snemalnik dogodkov, saj tako v procesu
shranjevanja kot v procesu priklica informacij vnasamo lastne razlage in
osmislitve dogodkov. V skrajnih primerih si lahko »zapomnimo« tudi stvari,
ki se dejansko niso zgodile. Predstavljajte si, da bi vam prebrali niz naslednjih
besed (tak niz so dejansko uporabili v raziskavah pomnjenja): kislo — bonbon
—sladkor — grenko — dobro — okus — noZz — med — fotografija — cokolada — srce
— torta — pita. UdeleZenci, ki so poslusali ta seznam besed, so morali nato
pritrdilno ali nikalno odgovoriti na vprasanje, ali se je dolocena beseda
pojavila na seznamu. Zelo velik delez udelezencev je pritrdilno odgovoril na
vprasanje, ali je bila na seznamu beseda sladko.

Naceloma velja, da si bolje zapomnimo:

»  zaletek in konec,

*  nenavadno,

» urejene informacije,

+  konkretno,

+ informacije in dogodke, povezane z dozivljanjem moc¢nih Custev,

+ informacije, pri sprejemu katerih je vkljucenih ve¢ Cutil/Cutnih kanalov.

Razmislite:

Kako bi dejstva o delovanju spomina uporabili za povecanje ucinkovitosti
pomnjenja pri vasem lastnem ucenju? Kaj pa pri spodbujanju ucenja vasih u¢encev
pri pouku?

Ali smo ljudje res »levohemisferi¢ni« ali »desnohemisferi¢ni«?

Naceloma je odgovor ne. Gre za populisti¢no trditev, ki je (napacno) izpeljana iz
ugotovitev raziskav, ki so pokazale, da sta mozganski hemisferi specializirani za
razli¢ne vrste nalog. Hemisferi pri opravljanju ve¢ine umskih procesov sodelujeta,
vendar pa sta specializirani za razli¢ne procese. Leva hemisfera deluje bolj po
nacelu linearnosti in postopnosti, prevladuje pri logiénem misljenju in je pri vecini
ljudi odgovorna za jezikovne sposobnosti. Desna hemisfera pa deluje bolj
celostno, specializirana je za prostorske, tudi glasbene sposobnosti in je
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pomembnejsa pri nalogah, ki se nanaSajo na prepoznavo obraznih izrazov ter
pripisovanje emocionalnih oznacb doloc¢enim situacijam. Ta hemisferi¢éna
specializacija je pripeljala do sklepov, da je mogoce tudi posameznike ali
aktivnosti oznaciti za levohemisferi¢ne ali desnohemisferi¢ne (Smith, 2007).

Drzi sicer, da so v razli¢nih podro¢jih mozganov srediS¢a za razlicne procese
oziroma aktivnosti — doloéene aktivnosti torej koordinirajo dolo¢eni centri v
mozganih. Obenem pa sta pri prakticno vseh nasih aktivnostih vkljuceni obe
mozganski hemisferi. Tako je na primer uporaba jezika v veliki meri koordinirana
s centri, ki se nahajajo v levi mozganski polobli, obenem pa mnogi pomembni
jezikovni procesi temeljijo tudi na delovanju desne mozganske hemisfere. Z vidika
uporabe jezika kot arbitrarnega sistema pravil bi lahko resno trdili, da je leva
mozganska polobla klju¢na za njegovo uporabo. Vendar pa je jezik tudi (ali
predvsem) orodje ¢loveske komunikacije, ki vkljucuje namene in ¢ustva — vidike,
v katerih je pomembno vkljuéena desna mozganska hemisfera. Prav tako
raziskave, ki so preucevale nevropsiholoske korelate ustvarjalnosti (ki velja za
tipi¢en desnohemisferi¢ni proces), niso nasle posebnega nevroloskega korelata
divergentnega misljenja — slednje se torej ni pokazalo posebej povezano z desno
hemisfero ali katerimkoli drugim predpostavljenim nevroloskim korelatom
(Dietrich in Kanso, 2010). Vse, kar po¢nemo, torej vkjucuje obe hemisferi.
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3. (U¢na) motivacija

V tem poglavju boste:

o spoznali motivacijski kontinuum od notranje (intrinzicne) do zunanje
(ekstrinzicne) motivacije,

o spoznali kljucna znanstvena pojmovanja motivacije: behavioristicno,
humanisticno in kognitivno paradigmo;

o v okviru humanisticne paradigme osvezili svoje poznavanje Maslowove
hierarhije potreb ter spoznali njen pomen v kontekstu poucevanja in
spoznali teorijo samodolocanja kot eno izmed najpomembnejsih
sodobnejsih teorij motivacije;

e v okviru kognitivne paradigme spoznali vlogo atribucij, osebnih ciljev
pri ucenju ter miselne naravnanosti za spodbujanje kakovostnega
ucenja.

Motivacija se nanasa na procese, ki spodbujajo, usmerjajo in vzdrzujejo neko
vedenje. Ko govorimo o u¢ni motivaciji, imamo torej v mislih dejavnike, zaradi
katerih se ucenci lotijo in vztrajajo v uénih aktivnostih: motivi, ki so v ozadju
ucenja, ter njihova intenzivnost, pomembno dolo¢ajo tudi temeljitost in kakovost
ucnega procesa ter dosezenih rezultatov.

3.1 Oblike motivacije

Kadar govorimo o motivaciji, pogosto uporabljamo delitev na zunanjo in
notranjo motivacijo. Pri tem je pomembno vedeti, da zunanja in notranja
motivacija nista dihotomni kategoriji: to pomeni, da motivov ni mogoce umescati
le v eno ali le v drugo kategorijo, saj gre za motivacijski kontinuum, kjer sta
povsem zunanja in povsem notranja motivacija le skrajna pola, na dimenziji med
skrajno zunanjo in skrajno notranjo motivacijo pa so razlicni motivi, ki se
razlikujejo v stopnji ponotranjenosti motiva. Delitev na zunanjo in notranjo
motivacijo je torej prevec toga in ¢rno-bela ter tako ne opiSe ustrezno vseh oblik
motivacije (Marenti¢ Pozarnik, 2014).

Kontinuum motivacije od skrajno notranje do skrajno zunanje je prikazan na Sliki
6.
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Slika 6 - Oblike motivacije od povsem notranje do povsem zunanje (Vir: Marenti¢
Pozarnik, 2014).

Za lazje razumevanje kontinuuma je potrebno natan¢no opredeliti, kaj
predstavljata obe skrajni to¢ki motivacijskega kontinuuma:

* Notranja (intrinzi¢na) motivacija se nanasa na vse motive, ko je
aktivnost Ze sama po sebi nagrada, izvira iz radovednosti in interesa.
Notranja motivacija je to, kar nas motivira, da nekaj naredimo, kadar
nam ni treba ni¢esar storiti.

*  Zunanja (ekstrinzi¢na) motivacija se nanaSa na motive, ko cilj ni
aktivnost sama po sebi, ampak to, kar bo prinesla; delujemo zaradi
posledic — da bi dobili nagrado ali se izognili kazni. Aktivnost (v
primeru u¢ne motivacije torej uéenje) je tako le sredstvo za doseganje
pozitivnih in izogibanje negativnim posledicam. Pri tem je potrebno
poudariti, da posledice niso nujno nekje izven posameznika: pri manj
skrajnih oblikah zunanje motivacije gre na primer za opravljanje
dejavnosti zato, da bi se izognili ob¢utkom krivde ali da bi se dobro
pocutili.

Pri opravljanje neke dejavnosti lahko soobstajajo razlicne oblike motivacije:
ucenec si lahko na primer zelo prizadeva, da bi dobro opravil projektno nalogo o
starogrski mitologiji, ker ga tema zelo zanima (interes), ker se Zeli izkazati in mu
naloga predstavlja izziv (storilnostna motivacija) in ker si Zeli biti dobro ocenjen
(nagrada).

Notranja motivacija je bolj zazelena, saj je povezana z vecjim zadovoljstvom ob
opravljanju dejavnosti, vodi v bolj kakovostne, poglobljene in ustvarjalne dosezke,
obenem pa je trajnej$a. Zunanja motivacija namre¢ obic¢ajno ni trajna: ko izgine
vir zunanjega nadzora (hagrada ali kazen), dejavnost preneha.
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Je torej zunanja/ekstrinzi¢na motivacija problemati¢na in bi se ji morali v
Solah izogibati?

Notranja motivacija pri ucenju vsekakor vodi v trajnejSe znanje in boljSe dosezke
ter je za ucenca prijetnejSa. Nerealno pa je priCakovati, da bodo ucenci za vse
Solske dejavnosti notranje motivirani. V Solah sta nagrada in kazen (obicajno z
ocenami, pa tudi s pohvalo/grajo) kljuéni motivacijski sredstvi in nekateri avtorji
poudarjajo, da je Sola Ze zaradi tega sistema »korencka in palice« okolje, ki izrazito
spodbuja ekstrinzi¢no motivacijo. Klju¢no je, da ucitelj z ustreznimi spodbudami
neguje podrocja, za katera so posamezni uéenci notranje motivirani, dejstvo pa je,
da vodenje razreda in motiviranje za ucno delo pretezno temelji na vzvodih
zunanje motivacije. Pri tem je potrebno poudariti, da predstavljajo klju¢ni problem
udenci, ki so povsem nemotivirani, in ne tisti, pri katerih prevladuje zunanja
motivacija. Pravi problem v Solah, ki vodi v zacaran krog ucne neuspesnosti in
pojav Solskega osipa, je u¢na amotivacija.

Zgoraj opisani motivacijski kontinuum so nadgradili avtorji v okviru teorije
samodoloc¢anja; njihova opredelitev razli¢nih oblik motivacije je predstavljena v
podpoglavju 3.2.2.2 Teorija samodolocanja tega poglavja.

3.2 Znanstvena pojmovanja motivacije

V nadaljevanju na kratko predstavljam tri razliéne znanstvene poglede na
motivacijo: behavioristicnega, humanisti¢nega ter kognitivnega. Vsak izmed njih
je pomembno sooblikoval sodobna pojmovanja motivacije in ima prakti¢ne
implikacije tudi za spodbujanje kakovostne motivacije pri pouc¢evanju.

3.2.1  Behavioristi¢cno pojmovanje motivacije

Osnovne predpostavke behavioristi¢ne paradigme smo Ze spoznali; tako najbrz ni
tezko uganiti, da so behavioristi poudarjali predvsem vlogo zunanjih dejavnikov —
nagrad in kazni, ki dolocajo motivacijo za ucenje. Preucevali so torej zunanjo
motivacijo.

Osnovna behavioristi¢na teza je, da se bo vedenje, ki je pozitivno podkrepljeno
(nagrajeno), okrepilo, vedenje, ki je negativno podkrepljeno (kaznovano), pa se bo
v prihodnosti manj verjetno pojavljalo. Dejansko so Sole okolja, ki v veliki meri
temeljijo na nadzorovanju posameznikovega (u¢nega) vedenja z nagradami in
kaznimi. Poleg ocen, ki so v Solah najbolj prototipi¢ne nagrade in kazni, so v Solah
viri (pozitivne in negativne okrepitve) Se povratne informacije ucitelja,
(ne)dovoljenje za opravljanje doloCenih aktivnosti, priznanja, vzgojni ukrepi ...
Nikakor pa ne smemo pozabiti, da je (Se posebej na prehodu v obdobje
mladostnistva, pa tudi prej) za ucence izjemno pomemben vir okrepitve tudi
(ne)odobravanje oziroma pozornost vrstnikov.
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Behavioristi¢no razumevanje motivacije je podrobneje opisano v poglavju 4.3.5
Pristop vedenjske modifikacije/behavioristicni pristop.

3.2.2 Humanisti¢no pojmovanje motivacije

Humanisti¢na paradigma v psihologiji poudarja posameznikovo zmoznost za
osebno rast, pomen avtonomije pri izbiranju vedenja ter poudarja pozitivne vidike
Cloveskega delovanja (npr. spoprijemanje s stresom, osebnostna c¢vrstost,
intrinzi¢na motivacija, zanos). Najvidnejsi predstavniki humanisti¢ne paradigme
so Carl Rogers, Abraham Maslow in Erich Fromm. V zadnjih desetletjih
humanisti¢no tradicijo nadaljuje smer v psihologiji, ki se imenuje pozitivna
psihologija.

V okviru humanisti¢nih pristopov k motivaciji bomo spoznali model Maslowove
hierarhije potreb ter teorijo samodolo¢anja — slednja sicer presega okvir
humanisti¢ne paradigme, a jo v to poglavje umes¢amo, ker so njene osnovne
predpostavke zelo blizu humanisti¢nim pojmovanjem.

3.2.2.1 Hierarhija potreb po Maslowu

Maslowov model hierarhije potreb je kljub letnici svojega izvora (A Theory of
Human Motivation (Teorija ¢loveske motivacije), 1943) in ne povsem enotni
empiri¢ni podpori Se vedno en izmed bolj aktualnih in uporabnih modelov
motivacije, ki tudi v u¢nem okolju nudi izhodis¢a za pregledno analizo u¢nega
okolja. Maslow deli potrebe na potrebe pomanjkanja in na potrebe rasti. Visje
potrebe se lahko razvijejo Sele, ko so nizje vsaj priblizno zadovoljene. Nizja kot je
kategorija potrebe, tezje prenasamo stanje nezadovoljenosti. Dokler nizjih potreb
vsaj delno ne zadovoljimo, ne moremo preiti na vi§jo raven, saj visjih potreb
enostavno ne obcutimo. Potrebe si od najnizje do najvisje sledijo v naslednjem
vrstnem redu: (1) fizioloske potrebe, (2) potrebe po varnosti, (3) potrebe po
pripadnosti in ljubezni, (4) potrebe po ugledu, spostovanju in (5) potrebe po
samoaktualizaciji (samouresnievanju). Ko posameznik napreduje po piramidi
potreb, se prioriteta potreb prilagaja trenutni ravni potreb. V primeru, da kasneje
katera od potreb na nizji ravni ni zadovoljena, se tako posameznik zacasno
osredotoci na nezadovoljeno potrebo in tej dolo¢i prioriteto. Pri tem ne nazaduje
na nizjo raven potreb. Opozoriti je potrebno, da Maslow hierarhije potreb ni
pojmoval deterministicno in je opozarjal na moZna odstopanja od opisanega
zaporedja zadovoljevanja potreb.
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Samg@aktualizacija

Ugled,
(samo)spostovanje,
dosezki

Ljubezen in pripadnost

Varnost

Fizioloske potrebe

Slika 7 - Hierarhija potreb po Maslowu.

Maslowov model je lahko za ucitelja izjemno uporabno orodje za analiziranje
dejavnikov, ki so v ozadju slabSe ucne prilagojenosti ucenca, saj razsirja
perspektivo usmerjanja zgolj v povrSinske razlage dejavnikov ucencevega
neuspeha (npr. uéenec je nesposoben, nemotiviran, len) nekoliko globlje in tudi na
druge ravni, ki se nam vcasih zdijo tako samoumevne, da nanje preprosto
pozabimo. Tako na primer u¢enec morda nikoli ne dvigne roke zato, ker se boji
ve¢ dni ne spi zaradi skrbi v zvezi s prepiri med starSema; morda sploh ni len,
ampak negotov vase ...

Najnizje in najbolj urgentne v Maslowovi piramidi so fizioloSke potrebe — torej
potreba po dihanju, snoveh (hrani in pijaci), po izloanju, po pocitku idr.
Prezracena ucilnica, odmori, redni obroki in dovoljeni izhodi na stranisce so torej
v Solskem kontekstu osnovni pogoji za zadovoljenost najnizje ravni potreb.

Potrebe po varnosti vklju¢ujejo tako zagotavljanje fizi¢ne kot psiholo$ke varnosti.
Slednjo je Maslow opisal predvsem kot potrebo po predvidljivosti in rutini; v Soli
je zagotovljena z jasno strukturo, ki omogoca predvidljivost u¢nega okolja. To pa
naceloma zagotavljajo jasna razredna in Solska pravila oziroma ucinkovito
vodenje razreda.

Potreba po sprejetosti in ljubezni se v Solskem konteksu kaze kot potreba po
oblikovanju pozitivnih socialnih odnosov ter po vkljucenosti v skupino, ki ji
posameznik pripada. V Solskem kontekstu je tak$na skupina naceloma razred
oziroma oddelek, lahko pa tudi manjsa skupina vrstnikov znotraj razreda/oddelka.
Najpomembnejsi in najpogostejsi obliki odnosov, ki jih u€enci vzpostavljajo in
vzdrzujejo v Soli in ki prispevata k zadovoljevanju potreb po sprejetosti,
pripadnosti in ljubezni, predstavljajo odnosi z vrstniki in odnosi z ucitelji.
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Naslednja raven je raven dosezkov: potreba po pozitivnih dosezkih, po
spostovanju in priznanju za delo, po pozitivnih, spostljivih povratnih informacijah.
Izhajajo¢ iz Maslowovega modela hierarhije potreb se lahko uéenec torej
osredotoca na u¢ne dosezke Sele, ko ima zadovoljene nizje ravni potreb — torej
fizioloske potrebe ter potrebe po varnosti, sprejetosti in ljubezni. Vzroke za
neustrezno u¢no delovanje gre zato najprej iskati na nizjih ravneh, ki so po
Maslowu predpogoj, da lahko u¢enec zaduti potrebo po ustvarjanju, razvijanju
pozitivne samopodobe na podlagi dosezkov ter u¢nem delovanju, ki mu omogoca
dozivljanje ponosa.

Potrebe po samouresnicevanju predstavljajo najvisjo stopnjo v prvotni razlicici
Maslowovega modela in so edine, ki jih Maslow opisuje kot potrebe rasti in katerih
zadovoljevanje za razliko od ostalih ravni potreb (ki so opredeljene kot potrebe
pomanjkanja) ne izhaja iz pomanjkanja necesa, pac pa iz teznje po osebnostni rasti.
Gre za teznjo, da posameznik razvije predvsem to, za kar je on kot oseba najbolj
sposoben (in zainteresiran). UCcitelji lahko uéence usmerjajo na poti k
samouresni¢enju njihovih potencialov, da otroka sprejmejo tak$nega, kot je, in ga
usmerjajo na poti prepoznavanja in uresnicevanja lastnih potencialov.

3.2.2.2 Teorija samodolocanja

Teorija samodolocanja (ang. self-determination theory) predstavlja eno izmed
najvplivnejsih teorij motivacije in ¢loveskih potreb v zadnjih desetletjih. Izhaja iz
predpostavke, da je motivacija v veliki meri odvisna od posameznikove zaznave
kontrole nad lastnim okoljem. Gre za perspektivo, katere glavni predstavniki so
zlasti Deci, Ryan, Connell in E. Skinner. Osnovna predpostavka avtorjev v okviru
tega pristopa je, da imamo ljudje potrebo po avtonomnosti in vkljuevanju v
dolocene dejavnosti, ker sami tako zelimo.

Zacetki teorije samodolo¢anja segajo v leto 1971, ko je Deci ugotovil, da lahko
nagrade pod doloc¢enimi pogoji zmanjsajo intrinzicno motivacijo za doloceno
dejavnost — ugotovil je namre¢, da so ucenci, ki so za sestavljanje zanimivih
sestavljank dobili pladilo, te sestavljanke bolj poredko samoiniciativno sestavljali
v ¢asu, ko so lahko izbirali, kaj bodo poceli. Do podobnih ugotovitev so neodvisno
od njega v istem obdobju prisli tudi nekateri drugi avtorji. Danes je teorija
samodolocanja ena izmed najbolj celostnih in empiricno podprtih teorij
motivacije, ki na nek na¢in vkljuCuje in razsirja druge prej omenjene teorije in
modele, ki pojasnjujejo intrinzi¢no motivacijo. Kljucna predpostavka te teorije je,
da smo ljudje aktivni organizmi z notranjo teznjo k psihi¢ni rasti in razvoju in da
tezimo k obvladovanju izzivov iz okolja ter integraciji lastnih izkuSenj v
koherenten obcutek sebstva (Deci in Ryan, 2000-2001). Vendar pa ta naravna
teznja ne deluje avtomati¢no; za uc¢inkovito delovanje zahteva podporo socialnega
okolja. Socialni kontekst lahko tako podpira kot ogroza posameznikovo naravno
teznjo k aktivnemu delovanju in psiholoski rasti. To teznjo avtorji v okviru tega
pristopa imenujejo samodolocanje. Samodolo¢eno vedenje je spodbujeno in
uravnavano na podlagi posameznikove izbire. Temu nasprotno je kontrolirano
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vedenje, ki ga spodbujajo intrapsihicni (torej taki, ki izhajajo iz posameznika) in
okoljski pritiski in ne predstavlja resnicne izbire.

Ali imajo nagrade torej negativen ucinek na intrinzi¢no motivacijo?

Teze in empiricne ugotovitve behavioristov in avtorjev v okviru teorije
samodolocanja so razli¢no odgovarjale na to vprasanje. Zaradi te neenotnosti sta
Cameron in Pierce (1994) izvedla obsezno metaanaliticno raziskavo (torej
raziskavo, ki uporablja posebno tehniko za povzemanje podatkov, pridobljenih v
razlinih raziskavah istega problema; omogoca posplositev ugotovitev vseh
raziskav na dolo¢eno temo).

Avtorja sta ugotovila, da je predvsem pomembno, kako si posameznik razlaga
pohvalo in nagrado:

»  kadar nagrado razume kot nadzor svoje dejavnosti, ima ta negativen u¢inek
na notranjo motivacijo (npr. kadar ucitelj nagrado obljubi vnaprej, s tem
poveca verjetnost, da bo nagrada v funkciji nadzorovanja vedenja uéencev);

»  kadar pa je nagrada posredovana kot povratna informacija o u¢encevih
sposobnostih in priznanje za trud, negativnega ucinka naceloma ni oziroma
je uéinek na motivacijo ugoden (npr. kadar je nagrada posredovana po
opravljeni dejavnosti kot priznanje za prizadevno in uspes$no delo).

Problemati¢no je torej, ¢e je nagrada za dejavnost, ki jo ucenec rad opravlja,
posredovana kot neke vrste »podkupnina«.

Kako avtorji znotraj teorije samodolocanja pojmujejo intrinzicno motivacijo?

Intrinzi¢na motivacija se nanasa na dejavnosti, ki so nagrajujo¢e same po sebi —
motivacija za opravljanje teh dejavnosti torej ni odvisna od zunanjih vzpodbud.
Gre za zeljo po udelezevanju v doloceni dejavnosti zaradi dejavnosti same po sebi,
torej zaradi zadovoljstva, ki ga posameznik obcuti ob opravljanju te dejavnosti.
Ekstrinzi¢na motivacija pa za razliko od intrinzi¢ne izhaja iz pogojev v okolju.
NanaSa se na vse situacije, ko posameznik opravlja neke dejavnosti zaradi
zunanjih vzrokov (ki pa so lahko tudi ponotranjeni, kar podrobneje pojasnjujem v
nadaljevanju). Ekstrinzi¢éno motivirano vedenje je instrumentalno, izvedeno zaradi
zunanjih nagrad ali posledic, ki sledijo izvajanju dolo¢enega vedenja.

Koncepta intrinzicne motivacije ni upravi€eno enaciti z notranjo kontrolo.
Posameznik je intrinzi¢no motiviran, kadar ob&uti zanimanje za neko dejavnost in
obenem zaznava moznost izbire dejavnosti. Notranje kontrolirana vedenja pa so
vedenja, ki jih posameznik izvaja, ker obcuti notranji pritisk po doseganju
dologenih standardov ali izidov. Tak$na vedenja redko spremlja zanimanje in
zaznana moznost izbire. Prav tako tudi ekstrinziéno motivirano ni enako
kontrolirano; ekstrinzicno motivirana vedenja so lahko bolj ali manj avtonomna
oz. samodolocena. Samodoloceno vedenje je mogoce tako v primeru intrinzi¢ne
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kot ekstrinzicne motivacije. Teorija samodoloCenosti predpostavlja Stiri tipe
ekstrinzi¢ne regulacije, ki se razlikujejo glede na stopnjo samodolo¢enosti. Ti
Stirje tipi so skupaj s konceptoma amotivacije in intrinzi¢ne motivacije
predstavljeni na spodnjem kontinuumu (za podrobnejsi opis glej Ryan in Deci,
2000):

Amotivacija Ekstrinzi¢na motivacija: dejavnost je sredstvo za doseganje nekega Intrinzi¢na
cilja motivacija:
dejavnost je cilj
sama po sebi
Zunanja Ponotranjena Identificirana Integrirana
P regulacija regulacija regulacija regulacija
“odsotnost vedenja, ki so vedenja, ki so vedenje je za integracija veselje ob
vedenja uravhavana s motivirana s posameznika posameznih opravljanju
pogoji, ki so strani notranjih | osebno identifikacij z dejavnosti;
ofitno zunanji v | pritiskov; pomembno; gre | doloéenim stanje zanosa
odnosu do posameznik se | za identifikacijo | vedenjem v
posameznika vede na z doloceno koherenten
(npr. obljuba, dolofen na¢in, | vrednoto ali obcutek sebstva
nagrada, ker je dejavnostjo
groznja kazni) preprican, da je
tako prav —
drugaéno
vedenje
spremljajo
obéutja krivde
Primer: Miha Primer: Tine se | Primer: Primer: Beno si | Primer: Primer:
ne dela uci, ker se Zeli Darja se vsak prizadeva &éim Ajda se z Tadej pri
domacih nalog. | izogniti dan dve uri uci, | bolje opraviti veseljem uci likovhem
negativni oceni | da se ne bi maturo, ker se | Spaniéine, sqj | ustvarjamju v
in poéutila kot Zeli vpisati na bo naslednji Soli tako uZiva,
nezadovoljstvu | »zgubas. Studij medicine | semester da pozabi na
starsev ter Studirala v cas.
uciteljev. Madridu.

Zanos (ang. flow)

Zanos predstavlja stanje skrajno intrinzi¢ne motivacije, za katerega je znaéilno, da
posameznika dejavnost tako pritegne, da izgubi obcutek za ¢as in utrujenost ter
ustvarja spontano, brez tezav. To spremljajo zelo pozitivna obcutja mocne
vpletenosti in navduSenja. Avtor koncepta Czikszentmihalyi (1997) opredeljuje
zanos kot posebno stanje zavesti, ki se pojavi, ko so nase sposobnosti in izzivi
okolja uravnotezeni.

Nakamura in Csikszentmihalyi (2002) sta opredelila naslednje znacilnosti stanja
Zanosa:

1. Ravnovesje med izzivi in sposobnostmi
*  popolna okupiranost z izvedbo; posameznik v dejavnost usmeri vso
psihi¢no energijo
* posledicno dejavnost postane spontana, avtomati¢éna
« zlitje z izvedbo
2. Jasni cilji in nedovumna povratna informacija
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* jasen cilj, kaj Zelimo doseci, in hitra povratna informacija ze med
samo dejavnostjo sta pogoja za doseganje stanja zanosa
3. Popolna usmerjenost na aktivnost
» usmerjenost zgolj na dejavnike, ki so pomembni v trenutku
izvajanja dejavnosti
»  visoka stopnja osredotocenosti na dejavnost in ignoriranje ostalih

dejavnikov
4. Obcutek nadzora nad situacijo
5. lzguba samozavedanja
»  posameznik povsem odmisli vidike javnega samozavedanja;
nepomembno mu je, kako ga zaznavajo drugi
*  po dejavnosti samospostovanje naraste zaradi obcutka uspesno
izpeljane dejavnosti
6. Spremenjeno zaznavanje ¢asa

7. Avtoteli¢nost izkusnje: dejavnost je cilj sama po sebi

Ravnovesje med izzivi in sposobnostmi je za dozivljanje zanosa bistveno: gre za
to, da se posameznik zaznava kot visoko usposobljenega oziroma kompetentnega
za doloceno dejavnost, obenem pa je dejavnost primerno zahtevna, da
posamezniku predstavlja izziv.

V stanju zanosa je ucenje najucinkovitejSe, zal pa je zanos stanje, ki ga ucenci v
soli ne dozivljajo zelo pogosto, kar avtorji znotraj teorije samodolocanja
pojasnjujejo z dejstvi, da se v Soli za motiviranje ucencev uporabljajo predvsem
sredstva, ki spodbujajo zunanjo motivacijo. Za dozivljanje zanosa je bistveno, da
je u¢encem omogocena aktivna vloga pri pouku, in je pogostejSe pri izvenSolskih
dejavnostih ter pri projektnem ali skupinskem delu. U¢itelj predstavlja za uéence
kljuéni model dozivljanja zanosa; ne le njegova izbira metod in oblik dela pri
pouku, pa¢ pa tudi njegov odnos do u¢nih vsebin — navduSenje, radovednost in
zelja po pridobivanju novega znanja — pomembno doloca pogostost in stopnjo
dozivljanja zanosa pri uc¢encih.

Uciteljevo dozivljanje zanosa pri poucevanju pa ni pomembno le za spodbujanje
zanosa pri ucencih, ampak je tudi pomemben dejavnik uciteljevega
profesionalnega razvoja ter varovalni dejavnik, ki preprecuje izgorelost na
delovnem mestu.

3.2.3  Kognitivistiéno pojmovanje motivacije

Avtorji v okviru kognitivisti¢nih pristopov k motivaciji poudarjajo, da so misli in
prepri¢anja uéencev tista, ki usmerjajo njihovo motivacijo in s tem vedenje.
Osnovna teza tega pristopa je torej, da nasi odzivi niso posledica drazljajev iz
okolja (kot so prepricani behavioristi), temvec¢ tega, kako si doloc¢ene drazljaje
razlagamo. Ta predpostavka je v ozadju razli¢nih, na kognitivisti¢nih temeljih
osnovanih treningov za ucence, ki poudarjajo, da je za ucinkovito vedenje klju¢no
preokviriti u¢enc¢evo dojemanje razlicnih situacij (npr. uc¢enec se v odnosu do
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vrstnikov agresivno odziva, saj si njihovo vedenje razlaga kot sovrazno; za
ucinkovito urjenje socialnih ve$¢in v tem primeru ne zadostuje zgolj urjenje
spretnosti, temve¢ tudi postopno spreminjanje razumevanja socialnih situacij).
Teorije v okviru kognitivne paradigme poudarjajo pomen ciljev, pri¢akovanj in
razlag, ki jih uéenci oblikujejo v zvezi z uCenjem. Prispevek kognitivisti¢nih
pristopov k razumevanju motivacije je predvsem v raziskovanju storilnostne
motivacije, vplivu ciljev in pri¢akovanj (zlasti uspeha in neuspeha), atribucij
(nasih zaznanih vzrokov lastnega uspeha in neuspeha) in miselne naravnanosti. V
nadaljevanju predstavljam nekatere kognitivisticne koncepte, katerih razumevanje
lahko ucitelju pomaga pri u¢inkovitejSem poucevanju: atribucijsko teorijo, ciljne
usmerjenosti in miselno naravnanost.

2.2.3.1 Atribucijska teorija (teorija pripisovanja)

Osnovna teza te teorije je, da si ljudje v teZnji po osmi$ljanju sveta okoli sebe
stalno razlagamo svoje vedenje ter vedenje drugih ter i§¢emo vzroke zanj. NaSe
razlage lastnega uspeha ali neuspeha so lahko zelo razli¢ne; gre za nase osebne
teorije o tem, zakaj smo v neki situaciji uspeli oziroma nismo uspeli. Tako lahko
na primer ucenec neuspeh na testu razlaga kot posledico smole, uditeljeve
zahtevnosti, lastne nesposobnosti, pomanjkanja prizadevanja ... Od tega, na kak
nacin si razlaga svoj (ne)uspeh, je odvisno tudi njegovo nadaljnje u¢no vedenje.
Taks$no pripisovanje vzrokov dolo¢enim dogodkom imenujemo atribuiranje,
pripisani vzroki pa so atribucije.

Atribuirati — pripisovati vzroke oziroma znacilnosti dolo¢enim pojavom ali
osebam

Atribucija — proces, v katerem posameznik posameznim dogodkom ali vedenjem
pripisuje vzroke

Po tej teoriji si torej ljudje (pogosto povsem samodejno in neozavesceno)
odgovarjamo na vprasanje »Zakaj?«: Zakaj sem bila na testu neuspesna? Zakaj
me je prijateljica izbrisala s svojega Facebook profila? Zakaj nova uciteljica od
mene zahteva vec kot od ostalih? Zakaj me sosSolec pika s Sestilom?

Od posameznikovih atribucij, torej nacinov razlaganja dolocenih dogodkov, je
odvisno njegovo vedenje. Tako bo na primer iskanje vzrokov (atribuiranje) za
lasten neuspeh na preverjanju znanja v lastni nesposobnosti manj verjetno vodilo
v ucinkovito u¢no vedenje, kot Ce ucenec svoj neuspeh na testu pripisuje
pomanjkanju prizadevanja.

Weiner (1985) je opredelil tri dimenzije atribucij, prikazane so na Sliki 8.
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é N
Lokus lokacije: je vzrok v ali * internalna (notranja)
izven posameznika? ¢ eksternalna (zunanja)
S/
AN
4 N
.Stabllnost:J_e vzr_okv * stabilna (se ponavlja)
stabilen? Bo trajal dlje ¢asa . .
. o * nestabilna (se lahko spremeni)
ali bo minil?
S
A
4 N
Odgoavornost ali n?dzor: Ali * posameznik vzrok lahko nadzoruje
lahko posameznik vzrok . .
R A * posameznik vzroka ne more nadzorovati
nadzoruje? Ima nanj vpliv?
S/

-

Slika 8 - Dimenzije atribucij

Vsako atribucijo, torej vsako razlago vzrokov nekega vedenja ali dogodka, je
mogoce opisati na vseh treh dimenzijah; tako dobimo razli¢ne mozne kombinacije
dimenzij. Nekaj taksnih moznih razlag je prikazanih v Tabeli 3.

Tabela 3 - Primeri atribucij za uéno neuspesnost glede na razli¢ne kombinacije dimenzij
atribucij

Kombinacija znacilnosti atribucij Mozni razlogi, s katerimi si ucenec

razlaga ucni neuspeh
Notranji, stabilni dejavniki, ki jih Nizke sposobnosti.
ucenec ne more nadzirati
Notranji, stabilni dejavniki, ki jih = Nikoli se ne uci.
ucenec lahko nadzira
Notranji, nestabilni dejavniki, ki jih = Zbolel na dan preverjanja znanja.
udenec Ne more nadzirati
Notranji, nestabilni dejavniki, ki jih = Za to preverjanje znanja se ni ucil.
ucenec lahko nadzira
Zunanji, stabilni dejavniki, ki jih = Sola ima visoke zahteve.
ucenec ne more nadzirati
Zunanji, stabilni dejavniki, ki jih = Sosolec, s katerim sedi, ga stalno
ucenec lahko nadzira moti.
Zunanji, nestabilni dejavniki, ki jih Smola.
ucenec ne more nadzirati
Zunanji, nestabilni dejavniki, ki jih = Prijatelji so ga pustili na cedilu.
ucenec lahko nadzira

Raziskave kaZejo, da je za motivacijo in posledi¢no u¢no vedenje u¢enca najmanj
ustrezno, kadar svoj neuspeh pripisuje notranjim dejavnikom, ki jih ne more
nadzirati (npr. nesposobnost za matematiko). Za nadaljnje uéno vedenje so
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ucinkovitejSe atribucije, kjer uc¢enec svoj neuspeh pripisuje notranjim dejavnikom,
ki jih lahko nadzira (pomanjkanje prizadevanja).

Ucitelj ima z nacinom dajanja povratnih informacij pomembno vlogo pri
oblikovanju pozitivnega vzorca pripisovanja pri uencih. Smiselno je, da ucitelj
pripisovanje uspeha pri uéencih usmeri na notranje dejavnike, ki jih uéenec lahko
nadzira: gre torej za spodbujanje povezovanja uspeha z lastnim prizadevanjem
(»UspeSen si, ker si v nalogo vioZil veliko truda.«) in neuspeha s pomanjkanjem
prizadevanja (»Zmogel bi narediti bolje, ¢e bi se bolj potrudil.«) oziroma napa¢no
usmerjenim prizadevanjem (»Pravis torej, da si se veliko ucil, pa kljub temu nisi
bil uspesen. Razmisliva, kaj v tvojem nacinu ucenja ni bilo ucinkovito in kako bi
se lahko ucenja lotil v prihodnje.«). TakSne povratne informacije je seveda
potrebno kombinirati z ucenjem ustreznih uénih strategij, ki omogocajo, da je
vlozen trud dejansko ucinkovit.

Ucitelj svoja pri¢akovanja do uéencev pogosto izraZza na nacine, ki se jih ne
zaveda: tako lahko na primer ucitelj uéencu s pretirano pohvalo ali pretiranim
nudenjem pomoci nehote sporo¢i, da ga dojema kot manj sposobnega. Tak$na
sporocila predstavljajo pomemben dejavnik oblikovanja vzorca pripisovanja pri
ucencih. Na tem mestu torej ponovno opozarjam na pomen uciteljevega
ozavescanja razli¢nih vidikov odnosa, ki ga vzpostavlja s posameznimi ucenci.

3.2.3.2 Ciljne usmerjenosti

Vidik, ki pomembno dolo¢a uéno motivacijo ucencev, so tudi osebni cilji,
povezani z u¢enjem. U¢enci imajo lahko pri usmerjanju svojega uénega vedenja
razli¢ne cilje: lahko se ucijo pretezno, ker se Zelijo dokazati, dobiti dobro oceno,
biti boljsi kot drugi, ali pa zato, ker si zelijo nauciti se nekaj novega, izboljsati
svoje spretnosti in sposobnosti. Osebne cilje u¢encev lahko torej razdelimo v dve
vecji skupini (Puklek Levpuscek in Zupancic, 2009):

1. cilji obvladovanja (ang. mastery goals),
2. cilji, ki se nanaSajo na predstavitev lastnih zmoznosti oziroma
samopredstavitveni cilji (ang. performance goals).

Gre za dva razli¢na pristopa ucencev v uénih situacijah; v obeh primerih je
ucencev cilj doziveti uspeh, vendar pa je razumevanje uspeha v obeh pristopih
razli¢no; pri ciljni usmerjenosti k obvladovanju si u¢enec prizadeva poglobljeno
razumeti u¢no snov ter razvijati lastne sposobnosti, u¢enec s ciljno usmerjenostjo
k samopredstavitvi pa si prizadeva izkazati se pred seboj ali pred drugimi ter s tem
dokazati lastne sposobnosti. Cilji obvladovanja na¢eloma vodijo v bolj kakovostno
ucenje. Zaznavanje ucenja kot izziv in priloznost za napredovanje, visoko
vrednotenje prizadevanja ter zmoznost vztrajanja ob neuspehu predstavljajo
klju¢ne znacilnosti posameznikov, pri katerih prevladujejo cilji obvladovanja, in
se povezujejo z vecjo uspesnostjo na razliénih podrogjih.
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3.2.3.3 Miselna naravnanost (ang. mindset)

Kot klju¢ni dejavnik ciljne usmerjenosti k obvladovanju, omenjene v prej$njem
podpoglavju, avtorica Dweck (2006, 2008, 2012) izpostavlja implicitne teorije o
sposobnostih, ki jih imenuje miselne naravhanosti. Miselno naravnanost o
sposobnostih opredeljuje kot posameznikova prepri¢anja o moznosti spreminjanja
sposobnosti; opisuje jo na kontinuumu od fiksne miselne naravnanosti (ang. fixed
mindset, tudi entity self-theory), za katero je zna¢ilno posameznikovo prepricanje,
da so njegove sposobnosti fiksne, stabilne poteze, do miselne naravnanosti k rasti
(ang. growth mindset, tudi incremental self-theory), kjer gre za prepricanje
posameznika, da je sposobnosti mogoce razvijati z lastnimi prizadevanji in
izobraZzevanjem. Obe pojmovanji sta opisani v nadaljevanju.

Miselna naravnanost — posameznikovo prepric¢anje o tem, v kolik$ni meri lahko
vpliva na svoje znacilnosti (npr. sposobnosti) in jih razvija

Fiksna miselna naravnanost in miselna naravnanost k rasti

Posamezniki s fiksno miselno naravnanostjo inteligentnost in druge osebnostne
znacilnosti pojmujejo kot staticne danosti, ki jih ne moremo spremeniti (Dweck,
20006). Gre za prepricanje, da so lastnosti posameznika nespremenljive, »vklesane
v kamen«. Posamezniki s tak§nimi pojmovanji sposobnosti verjamejo, da se ljudje
rodimo z dolo¢eno stopnjo inteligentnosti, ki je posamezniku dana in je ni mogoce
spreminjati. Talent je torej pojmovan kot kljucni dejavnik uspesnosti, pri ¢emer
posamezniki podcenjujejo vlogo prizadevanja pri u¢inkovitem uéenju in dosezkih.
Zato je za posameznike s tak§no miselno naravnanostjo znacilno, da so usmerjeni
v dokazovanje lastnih sposobnosti, ne v njihovo razvijanje. Neuspeh in ovire
dozivljajo kot pomanjkanje sposobnosti, zato ob trenutnem neuspehu ali ovirah pri
spoprijemanju z nalogo pogosto izgubijo pogum za nadaljnje prizadevanje. Svoje
napake poskusajo prikriti, saj ne zelijo biti zaznani kot neuspesni; njihova ciljna
usmerjenost je predstavitev lastnih zmoznosti, torej ustvarjanje in vzdrZevanje
vtisa, da so sposobni. Iz takSne usmerjenosti izhajajo manj konstruktivne, pogosto
zunanje in nenadzorljive atribucije: svoj neuspeh posamezniki s prevladujoco
fiksno miselno naravnanostjo pripisujejo zunanjim dejavnikom, na katere sami
nimajo vpliva. Najbolj problematicno je prav njihovo prepricanje, da so
sposobnosti kljuéni dejavnik uspesnosti ter da sta sposobnosti in prizadevanje v
obratnosorazmernem odnosu, saj prizadevanje pogosto pojmujejo kot dokaz
nesposobnosti. Posamezniki s tak§no miselno naravnanostjo se izogibajo izzivom,
saj se bojijo neuspeha, ki bi zanje predstavljal znak nizkih sposobnosti. To vodi v
manj kakovostno ucenje in dosezke. Iz enakega razloga se izogibajo preizkuSanju
novosti in novih strategij; raje imajo lazje naloge, kjer ni tezko dosegati uspehov
ali zmagovati, saj lahko ob tak$nih nalogah potrjujejo svoje sposobnosti. Tezke
naloge, prizadevanje ali sodelovanje z uspesnejsimi vrstniki pa pri uencih s fiksno
miselno naravnanostjo — tudi pri tistih z dobrimi dosezki, visokimi sposobnostmi
in dobro u¢no samopodobo — vodijo v dvome o lastnih sposobnostih. Raziskave
so prav tako pokazale, da se miselna naravnanost ne odraza le v pojmovanju
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lastnih sposobnosti, ampak tudi v pojmovanju sposobnosti pri drugih: fiksna
miselna naravnanost se tako kaze tudi kot prepri¢anja v stabilnost sposobnosti in
osebnostnih znacilnosti drugih ljudi in se odraza v manjsi fleksibilnosti stalis¢ ter
v stereotipnem dojemanju posameznikov. Ker posamezniki s fiksno miselno
naravnanostjo verjamejo, da so osebnostne poteze stabilne, so nagnjeni k
zavracanju informacij o posameznikih, ki niso skladne z njihovimi predstavami o
teh posameznikih.

Nasprotno posamezniki z miselno naravnanostjo rasti sposobnosti in osebnostne
poteze pojmujejo kot znadilnosti, ki se razvijajo s prizadevanjem in urjenjem.
Taksna miselna naravnanost ustvarja pogoje za kakovostno ucenje in psiholosko
odpornost (ang. resilience), ki sta klju¢nega pomena za visoke dosezke. Ucenje
posameznikom z miselno naravnanostjo k rasti predstavlja izziv; neuspeh zanje ni
dokaz pomanjkanja sposobnosti, temve¢ ga pojmujejo kot priloznost za rast in
razvijanje obstojecih sposobnosti (Dweck, 2006). Ucenci z miselno naravnanostjo
k rasti verjamejo, da je z vlaganjem prizadevanja in z izobraZevanjem mogoce
spreminjati svoje sposobnosti in osebnostne znacilnosti, zato v vecji meri i§¢ejo
izzive in priloznosti za ucenje. Neuspeh jim predstavlja del procesa na poti k
uspehu oziroma povratno informacijo o tem, da morajo v svojih strategijah uéenja
nekaj spremeniti. Posamezniki s tak§no miselno naravnanostjo visoko vrednotijo
prizadevanje, saj verjamejo, da lahko le tako izboljSajo svoje sposobnosti. Radi
preizkuSajo nove strategije in uporabljajo razli¢ne vire, saj jim je bolj kot cilj
oziroma dosezek pomembno samo ucenje oziroma proces. Povratne informacije
uporabljajo kot sredstvo za ucenje, izboljSanje in navdih za uspeh. Enako kot
fiksna miselna naravnanost se tudi miselna naravnanost k rasti odraza v
pojmovanju drugih ljudi ali skupin. Vedenje drugih razumejo kot interakcijo
situacij in psiholoskih procesov, ne kot odraz stabilnih in nespremenljivih
osebnostnih znacilnosti, zato lahko nove informacije o posameznikih ali skupinah
vklju¢ijo v svoja pojmovanja drugih oziroma ta pojmovanja spremenijo.

V Tabeli 4 so povzete kljucne znalilnosti posameznikov s fiksno miselno
naravnanostjo ter posameznikov z miselno naravnanostjo k rasti. Pri tem je
potrebno opozoriti, da omenjenih dveh pojmovanj ni ustrezno pojmovati
tipolosko, torej kot dve razlicni kategoriji oziroma tipa pojmovanj, temvec
dimenzionalno, torej kot dve skrajnosti na kontinuumu — gre torej za stopnjo, do
katere je za posameznika znacilen posamezen vzorec miselne naravnanosti.
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Tabela 4 - Kljuéne znacilnosti fiksne miselne naravnanosti in miselne naravnanosti k rasti

Fiksna miselna Miselna naravnanost k
naravnanost rasti
POJMOVANJE - sposobnosti so - sposobnosti je
SPOSOBNOSTI prirojene in mogoce razvijati s
nespremenljive trdim delom
OVIRE, I1ZZ1IVI - groZnja, saj jim lahko | - ovire in izzive
zrcalijo pomanjkanje sprejmejo,
sposobnosti - razumejo jih kot
- nizka stopnja moznost za rast,
vztrajnosti - sovztrajni
PRIZADEVANJE - nekaj, kar pocnes§ - prizadevanje
takrat, ko nisi dovolj predstavlja nujno pot
dober in sposoben do uspeha
POVRATNE - pojmujejo jih kot - priloznost za ucenje,
INFORMACIJE presojo njihovih - pomagajo jim uvideti
sposobnosti, podrodja, ki jih Se
- obramben odziv morajo izboljsati
NEUSPEH - izgubijo zaupanje - neizgubijo upanja in
vase, za neuspeh poguma; naslednjic se
poskusSajo okriviti potrudijo Se bolj,
druge - visoka stopnja
- nizka stopnja psiholoske odpornosti

psiholoske odpornosti
Zakaj je miselna naravnanost pomembna?
Zakaj je miselna naravnanost pomembna?

Dosedanje raziskave kazejo, da se miselna naravnanost k rasti povezuje s
pozitivnimi izidi na razlicnih podrocjih: posamezniki s tak$no miselno
naravnanostjo so bolj odprti za ucenje ter spoprijemanje z novimi izzivi, so bolj
vztrajni, kadar se spoprijemajo s tezavnimi nalogami, in bolj psiholosko odporni,
kar pomeni, da jih neuspeh ne odvrne od vlaganja truda v dolo€eno aktivnost.
Posledi¢no so uspesnejsi pri spoprijemanju z izzivi.

Obenem Dweck (2000) opozarja, da postane miselna naravnanost pomemben
dejavnik uspesnosti Sele ob vecjih, zahtevnejsih izzivih. Dokler so izzivi v Soli
taks$ni, da jih u€enci relativno lahko obvladujejo, so lahko posamezniki z obema
miselnima naravnanostma enako uspesni. Morda je prav to razlog, da se pojav, ki
ga imenujemo u¢no samooviranje (ang. self-handicapping), pretezno razvije pri
mladostnikih na visji stopnji Solanja, ko izpolnjevanje zahtev Sole predpostavlja
vse vi§jo stopnjo prizadevanja. U¢no samooviranje, ki je opredeljeno kot vsako
vedenje ali izbira, ki posamezniku pove¢a moznost za pripisovanje neuspeha
zunanjim dejavnikom in pripisovanje uspeha lastnim znacilnostim, se lahko kaze
kot odlasanje z delom, dopus€anje socialnih distrakcij, zmanjSanje prizadevanja
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ipd. Gre za pojav, ki se povezuje s fiksno miselno naravnanostjo in pomeni
odsotnost vlaganja prizadevanja v uéne aktivnosti, saj lahko na ta na¢in uéenec v
primeru neuspeha slednjega pripisuje pomanjkanju prizadevanja in ne
pomanjkanju sposobnosti. Neuspeh v primeru vlaganja truda v uenje bi namrec
pri posamezniku s fiksno miselno naravnanostjo, ki mu spoprijemanje z u¢nimi
zahtevami predstavlja nacin dokazovanja lastnih sposobnosti, predstavljal
preveliko groznjo, saj bi pomenil dokaz lastne nesposobnosti.

U¢no samooviranje se nanasa na vsako vedenje ali izbiro, ki posamezniku poveca
moznost za to, da neuspeh pripisuje zunanjim dejavnikom, uspeh pa sebi. Obicajno
se kaze kot odlasanje z delom ali odsotnosti prizadevanja, saj si s tem ucenec
priskrbi »alibi« za neuspesnost (»Saj zmorem ..., a se mi ne ljubi ...«; »Ko bom
nehal zurati, ko se bom zacel uciti — takrat se bo videlo, kaj zmorem.«)

Kako lahko ucitelj prispeva k oblikovanju miselne naravnanosti k rasti pri
ucencih?

Raziskave kazejo, da je na miselno naravnanost mogoce vplivati ter jo namerno
spreminjati (Blackwell, Trzesniewski in Dweck, 2007; Good, Aronson in Inzlicht,
2003). Miselno naravnanost k rasti je torej mogoce spodbujati s sistemati¢nimi
ukrepi. Tovrstni treningi so se osredotocali na spodbujanje ucenja o plasti¢nosti
mozganov ter na osnovi tega razumevanja poskusali ucence usmerjati v
privzemanje miselne naravnanosti k rasti. Avtorji, ki so preverjali u¢inke tovrstnih
intervencij, so ugotovili, da urjenje miselne naravnanosti k rasti spodbuja
vztrajnost uc¢encev pri spoprijemanju s tezavnimi uénimi nalogami.

Ucitelj ima z nafinom poucevanja, osmiSljanjem Solskih nalog, dajanjem
povratnih informacij ter z osebnim zgledom veliko priloznosti za spodbujanje
miselne naravnanosti k rasti pri svojih u¢encih. V nadaljevanju povzemam nekaj
moznih na¢inov za spodbujanje miselne naravnanosti k rasti pri ucenju:

e Nacin dajanja povratnih informacij

Premisljena izbira vedenj, na katere se nanaSa pohvala ucitelja, lahko
pomembno prispeva k oblikovanju miselne naravnanosti k rasti. Priznanje za
prizadevno delo poveca verjetnost razvoja miselne naravnanosti k rasti
(Gunderson in sod., 2013).

o Spodbujanje razvoja konstruktivnih prepricanj o sposobnostih

Ucitelj lahko pri pouku z na¢inom dajanja povratnih informacij ter s sporo¢ili,
ki jih posredno ali neposredno daje u¢encem, sooblikuje, kaksna prepri¢anja
o svojih sposobnostih bodo ucenci oblikovali. Zato je pomembno, da ucitelj
uspe reflektirati in po potrebi postopoma preokvirjati tudi lastna prepricanja
0 sposobnostih.
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e  Preusmerjanje pozornosti od tekmovanja do spodbujanja ucenja od drugih

Ucence pri nalogah preverjanja znanja pogosto motivira tekmovanje z
vrstniki; tekmovanje samo po sebi ni problemati¢no, vendar pa njegov ucinek
na ucno vedenje ucencev z nizjimi dosezki ni ugoden. Obenem je lahko
ucinek pretirane usmerjenosti na primerjanje z drugimi problematiCen, saj
vodi v razvoj ciljne usmerjenosti k samopredstavitvi; ué¢encem preverjanje
znanja ne predstavlja ve¢ moznosti za ucenje, temvec priloznost, da sebi in
drugim dokazejo svoje sposobnosti. Zato je smiselno, da uditelj pri pouku bolj
kot tekmovanje z drugimi spodbuja uc¢enje od drugih — od uspesnih vrstnikov,
pa tudi od vzornikov, ki bi jim bili uenci radi podobni. Solski projekti,
usmerjeni v raziskovanje zivljenja in zivljenjske filozofije vzornikov ucencev
(npr. znanih Sportnikov, pisateljev, pevcev ali drugih javnih osebnosti), lahko
sluzijo tudi ozavescanju, da je za uspesnost poleg doloCene mere talenta
kljuéna prizadevnost ter da je uspeh vedno posledica rednih napornih
treningov ali dolgoletne vaje, torej da je vloga prizadevanja pri doseganju
uspeha pomembnejs$a od vloge sposobnosti.

e Urjenje (in modeliranje) v zrelem sprejemanju povratnih informacij ter v
ustrezni metakogniciji v primeru neuspeha

Ucitelj lahko ucencem predstavlja pomembno oporo pri sprejemanju
negativnih povratnih informacij ter pri spoprijemanju z neuspehom. Prav
situacije neuspeha so tiste, kjer se pokazejo razlike v interpretiranju neuspeha
in spoprijemanju z njim med ucenci s prevladujoco miselno naravnanostjo k
rasti in ucenci s prevladujoco fiksno miselno naravnanostjo. Urjenje v
konstruktivnem sprejemanju neuspeha ter v metakogniciji, ki je usmerjena v
razumevanje neuspeha kot povratne informacije, lahko vodi v bolj u¢inkovito
prihodnje vedenje. Ucitelj lahko uc¢ence usmerja od dojemanja neuspeha kot
pokazatelja pomanjkanja sposobnosti k razlagam, usmerjenim v bolj
ucinkovito u¢no vedenje v prihodnosti. Ucence lahko pri tem vodi z
iztonicami, kot so na primer Kaj lahko naslednji¢ naredim drugace? Kdo mi
lahko pri tem pomaga?

Opombe

1 Zato je slovenjenje angleskega izraza »intrinsic motivation« »notranja motivacija«
nekoliko neustrezno in zavajujoce.
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4. Vodenje razreda

V tem poglavju boste:

e spoznali kontinuum od vodenja razreda, usmerjenega na ucitelja, do
vodenja razreda, usmerjenega na ucence;

e spoznali nekaj teoretskih pristopov k vodenju razreda ter se urili v
kriticnem ovrednotenju ucinkovitosti posameznih pristopov;

o spoznali razliko med proaktivnim in reaktivnim vodenjem razreda ter
kljucne znacilnosti reaktivnega vodenja.

Izraz vodenje razreda predstavlja ne povsem natanéno, a po moji presoji vendarle
najbolj primerno slovensko razliico izraza classroom management oziroma
behavior management. Opredelitve vodenja razreda so razliéne — nekateri avtorji
pojmujejo vodenje le kot sredstvo za ustvarjanje pogojev za ucinkovito uéenje (po
teh opredelitvah je torej vloga vodenja razreda le instrumentalna — vodenje je le
sredstvo za doseganje nekega drugega cilja, torej ucinkovitega ucenja), druge
opredelitve so $irSe in poudarjajo, da je vodenje v razredu ne le sredstvo, temved
tudi pot do doseganja vzgojno-izobrazevalnih ciljev v razredu, saj z ustreznim
vodenjem ucence uéimo tudi samouravnavanja lastnega vedenja in u¢enja. Tako
Woolfolk (2007) vodenje razreda opredeljuje kot tehnike za vzdrzevanje zdravega
ucnega okolja z relativno odsotnostjo vedenjskih problemov ter navaja tri cilje
vodenja razreda:

(1) povecati cas, ki je med poukom namenjen ucenju;

(2) z ucinkovitimi pravili in postopki v razredu u¢encem omogocati, da se ucijo,
tj. jasno opredeliti nacine, kako sodelovati v dolo¢eni u¢ni aktivnosti;

(3) uciti samouravnavanja vedenja v razredu.

Prva dva izmed ciljev izpostavljata instrumentalno vlogo vodenja razreda, saj je
vodenje nacin za vzpostavljanje pogojev za ucinkovito ucenje. Tretji cilj vodenja
razreda pa vodenja ne opredeljuje veC le kot sredstvo, temveC tudi za pot do
u¢inkovitega doseganja u¢nih ciljev — tj. z ustreznimi tehnikami vodenja
postopoma nadzor nad lastnim vedenjem prenasati na ucence in jih uciti
samouravnavanja lastnega vedenja v razredu.

41 Na uditelja vs. na u¢ence usmerjeno vodenje razreda

Podobno Freiberg (1999) omenja dve paradigmi vodenja razreda: od vodenja,
usmerjenega na ufitelja, kK vodenju, usmerjenemu na uéenca. Kljuéna razlika
med obema pristopoma je v porazdelitvi nadzora nad dogajanjem v razredu ter v
ciljih vodenja razreda. V pristopu vodenja razreda, usmerjenega na ucitelja, je
ucitelj tisti, ki ima nadzor nad dogajanjem v razredu; cilj takega uravnavanja
vedenja je poslusnost uéencev in podrejanje zahtevam uditelja. Pristop vodenja
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razreda, usmerjenega na ucenca, pa poudarja prenos dela nadzora nad dogajanjem
v razredu z ucitelja na ucence. Cilj takega nacina vodenja razreda je ucence nauciti
samouravnavanja lastnega vedenja v razredu. VVodenje razreda ima torej v tem
pristopu neposredno vzgojno-izobrazevalno funkcijo.

Znacilnosti, ki opredeljujejo vodenje razreda, usmerjeno na ucitelje, ter vodenje
razreda, usmerjeno na uéence, so prikazane v spodnji primerjalni tabeli.

Tabela 5 - Primerjava vodenja razreda, usmerjenega na ucitelja in vodenja razreda,

usmerjenega na ucence (Freiberg, 1999)

Vodenje razreda, usmerjeno na
uclitelja

Vodenje razreda, usmerjeno na
ucence

Utitelj je izkljuéni vodja.
Vodenje je oblika nadzora.
Ucitelj je odgovoren za organizacijo

dela v razredu.

Nekaj ucencev ima vlogo uciteljevih
pomocnikov.

Ukrepi so doloceni za vse ucence
enako.

Obveznosti ucencev so omejene na
upostevanje pravil.

Vodenje je deljeno.
Vodenje je oblika usmerjanja ucencev.

Ucenci pomagajo pri organizaciji dela
v razredu.

Vsi ucenci imajo moZnost postati
bistven del organiziranja dela v
razredu.

Ukrepi so odraz individualnih razlik.

Ucenci si delijo odgovornost za dobro
pocutje vseh v razredu.

Vsekakor je na ucence usmerjeno vodenje razreda tisto, ki je bolj skladno s
sodobnim pojmovanjem kakovostnega pouka. 1z tega pristopa lahko izpeljemo
tudi sploSne smernice za uspes$no vodenje razreda:

1. Ucenci bodo verjetneje sledili razrednim pravilom, ¢e ta razumejo ter si

jih znajo osmisliti.

2. Vodenje razreda naj bo usmerjeno v poveéevanje ¢asa, ko v razredu
poteka produktivno in nagrajujoce ucenje; izogibamo se pretiranemu
poudarjanju negativnega ter nadzorovanju nezelenega vedenja.

3. Vodenje razreda je u¢inkovitej$e, kadar uditelj u¢encem pomaga pri
razvijanju samouravnavanja lastnega vedenja, namesto da je usmerjen v
stalno nadzorovanje vedenja ucencev.

4. Tezave z neprimernim vedenjem je mogoce minimalizirati tudi z
vklju¢evanjem ucencev v smiselno delo, ki ustreza njihovim interesom

in sposobnostim.
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Razmislite:

Ali najdete vzporednice med zgoraj opisanima pristopoma k vodenju ter med
behavioristi¢no in konstruktivisti¢éno paradigmo uéenja in poucevanja, opisanima
v poglavju 2.2 Znanstvena pojmovanja ucenja? Utemeljite.

4.2 Teoretski pristopi k vodenju razreda

V tem poglavju opisujem osem osnovnih teoretskih pristopov k vodenju razreda.
Gre za razli¢ne »filozofije« uravnavanja vedenja ucencev v razredu, torej razlicna
pojmovanja, kako ucinkovito voditi razred. Poznavanje teh »filozofij« je lahko
(bodoCemu) ucitelju v pomo¢ pri ozave$€anju, korigiranju in Sirjenju lastnih
pojmovanj o tem, kak$no je uinkovito vodenje razreda. Zelo malo verjetno je
namre¢, da bo izhajanje iz enega samega pristopa uclitelju zadostovalo pri
spoprijemanju z raznolikimi situacijami, do katerih prihaja v razredu. Poznavanje
razliénih moznih nacinov, kako si osmisliti vodenje razreda, lahko torej ucitelju
pomaga pri refleksiji situacij v razredu, v katerih njegovo obstojece pojmovanje
uéinkovitega vodenja ni uéinkovito.

4.2.1  Avtoritarni pristop

Izhodisce tega pristopa je, da naj bo vedenje ucencev doloc¢eno in nadzorovano s
strani ucitelja, ki pa pri tem izhaja iz poznavanja interesov in potreb ucencev ter
na prvo mesto postavlja dobrobit ucencev. Ucitelj je pojmovan kot tisti, ki ima v
razredu pravico postavljati jasna pricakovanja, meje ter posledice dolocenih
vedenj. V te namene ima ucitelj na voljo naslednje strategije:

e Postavljanje in uveljavljanje pravil: uitelj naj bi naceloma dolo¢il
manjSe Stevilo pravil, o katerih se ni mogoce pogajati; vsa nadaljnja
pravila, po katerih se pojavi potreba, pa oblikuje v dogovoru z ucenci.

e Dajanje ukazov, smernic in navodil: ta naj bodo jasna in specificna ter
posredovana spostljivo, brez grobosti ali nasilja.

e Uporaba blagih opozoril: gre za opomnike ucencem, s katerimi ucitelj
prijazno, a odlocno pokaze, da se u¢enec obnasa neprimerno. Taksni
znaki naj bi ustavili u¢encevo neprimerno vedenje ter spodbudili
zazeleno vedenje. Lahko so izrazeni tudi neverbalno (npr. ucitelj
opozori ucenca, ki klepetata; opozorilo naj bi ustavilo neZeleno vedenje
ter ju opomnilo, da naj nadaljujeta z reSevanjem delovnega lista).

e Uporaba blizine za nadzorovanje: ucitelj se pribliza ucencu, ki se vede
neprimerno, ter s tem pokaze, da je opazil neprimerno vedenje (npr.
ucitelj med razlago pristopi k u¢encema, ki klepetata).

e Uporaba izolacije in izkljucevanja: ta strategija vkljucuje izkljucitev
ucenca iz dolo¢ene aktivnosti ali za dolo¢eno ¢asovno obdobje v
primeru resnej$ih oblik neprimernega vedenja.
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Avtoritarnega pristopa, ki poudarja, da morajo biti vsi ukrepi izvedeni spostljivo,
ni ustrezno zamenjevati s pristopom ustrahovanja, ki prav tako podpira
nadzorovanje vedenja u¢encev s strani ucitelja, vendar pa vkljucuje ustrahovanje
s strani ucitelja v obliki grobih nadinov kaznovanja, kot so sarkazem, smesenje,
groznje in uporaba sile. Gre za prepricanje, da je ustrahovanje u¢encev primeren
in u¢inkovit na¢in uravnavanja vedenja v razredu. Pristop ustrahovanja je pretezno
neucinkovit; prav tako so kot neucinkoviti in nesposobni zaznani ucitelji, ki tak
pristop uporabljajo. Na ta nacin je sicer mogoce doseci zacetno podrejanje, ki pa
mu lahko sledijo $e vecje tezave, ki so posledica sovraznega razpoloZenja ucencev
ter unicenega odnosa med uciteljem in ucenci. Gre torej za pristop, ki krsi osnovno
pravilo spostljivosti v odnosih ter je neprofesionalen in ga (bodo¢im) uciteljem ni
mogoce priporoc€iti v nobeni obliki.

4.2.2  Permisivni pristop

Ta pristop poudarja svobodo uéencev. V skrajni obliki zagovarja dopus¢anje
ucencem, da pocnejo, karkoli Zelijo in kadarkoli to Zelijo. Ta pristop je naceloma
neuc¢inkovit in ga ucitelji v skrajni obliki ne uporabljajo. Bolj blage razlicice tega
pristopa predpostavljajo spodbujanje razredne klime, ki u¢encem omogoca, da v
ozracju psiholoske varnosti sprejemajo doloceno stopnjo osebnega tveganja, da se
lahko pogajajo o dolocenih vidikih njihovih Solskih izkuSenj ter na ta nacin
razvijajo zmoznost samousmerjanja in samonadzorovanja. V manj skrajnih
oblikah tak pristop torej vsekakor prispeva k vzpostavljanju vodenja, usmerjenega
na ucence.

4.2.3  Pristop kuharske knjige

Gre za pojmovanje, da je vodenje razreda mogoce obvladovati s poznavanjem
pravih receptov, s poznavanjem pravih trikov; uéiteljem je potrebno le posredovati
prave recepte ter jim povedati, Cesa naj se izogibajo (t. i. »dos and don'ts) brez
kakrsnekoli teoretske podlage. Taksni recepti (npr. »V odnosu do ucencev je treba
biti strog, a posten.«, »Na zacetku leta si je treba vzpostaviti avtoriteto.«, »Dober
ucitelj je do vseh enak.«) morda na splo$ni ravni zvenijo smiselno, a utegnejo biti
neprimerni v specificnih situacijah in so vcasih tudi protislovni. Obenem se
pogosto nanaSajo zgolj na znake, na simptome, ne pa tudi na razloge za neprimerno
vedenje ter ne ponujajo nikakrSne alterantive oziroma naslednjega koraka v
primeru, ko v prvem koraku nismo uspesni. Izhajanje iz zgolj tega pristopa
na¢eloma vodi v rutinsko, nefleksibilno in nereflektirano vodenje razreda, ki je
dolgorocno tezko uspesno. Tovrstna priporocila so lahko ucitelju v pomoc le, ¢e
se zaveda, da ne gre za recepte, ki bi vedno delovali, pa¢ pa za smernice, ki jih je
potrebno vedno znova reflektirati, osmisliti in preverjati njihovo veljavnost (npr.
kaj pomeni, da je dober ucitelj do vseh enak?). Tega pristopa ni ustrezno
zamenjevati z eklekticnim pristopom, ki predpostavlja, da ucitelj izbira
naprimernejSe vidike raznolikih pristopov ter jih zdruzi v lasten, okolis¢inam
primeren in teoretsko osmisljen pristop.



PEDAGOSKA PSIHOLOGIJA ZA UCITELJE: |IZBRANE TEME | 49
K. Kosir: Vodenje razreda

Podoben temu pristopu je zdravorazumski pristop, ki je med ucitelji pogost; gre
za pojmovanje, da posedujejo izkuseni ucitelji intuitivno strokovno znanje, ki ga
je mogoce povzeti v frazah, kot so npr. »Potrebno je biti dobro organiziran in
predvideti tezave.«, »Pomembno je, da so otroci ves cas zaposleni.«, »Zacni strogo
in kasneje popuscaj.« ipd. Pomisleki v zvezi z u€¢inkovitostjo takSnega pojmovanja
vodenja so podobni kot za pristop kuharske knjige; odsotnost dvoma v ustreznost
lastnih postopkov vodenja razreda pa lahko vodi v togo, nefleksibilno odzivanje,
ki ni prilagojeno posebnostim uc¢encev in razredov.

4.3.4  Pristop kakovostnega pouka

Ta pristop izhaja iz prepricanja, da je mogoce z dobro zastavljenim in skrbno
izvedenim poukom prepreciti vecino tezav, povezanih z vedenjem ucencev v
razredu, ter tudi reSevati tiste, ki jih nismo uspeli prepreciti. Gre za predpostavko,
da bodo ucenci v primeru pouka, ki je prilagojen njihovim potrebam in
zanimanjem in ki jim nudi moznost, da bodo uspe$ni, bolj motivirani za
udeleZevanje v aktivnostih pri pouku kot za mote¢e vedenje v razredu. Raziskave
ta pristop delno potrjujejo: dobro naértovane in izvedene aktivnosti pri pouku
vsekakor prispevajo k prepre¢evanju tezav s problematiénim vedenjem uéencev,
je pa tak nacin manj uspesSen v primeru spoprijemanja s tezavami, ki se v razredu
obcasno pojavljajo kljub dobro nac¢rtovanemu pouku.

4.3.5 Pristop vedenjske modifikacije/behavioristi¢ni pristop

Pristop temelji na nacelih instrumentalnega pogojevanja, kot ga opredeljuje
behavioristi¢na paradigma v psihologiji. Kot Ze vemo, je vedenje v okviru tega
pristopa pojmovano kot (1) naueno in (2) nadzorovano s strani zunanjih
dejavnikov. Klju¢na naloga ucitelja je tako razumeti in znati uporabiti $tiri klju¢ne
principe ucenja vedenja:

1. Uporabiti nagrado (pozitivna okrepitev) za povecanje pogostosti
Zelenega vedenja (npr. pohvala ali dobra ocena za dobro opravljeno
delo).

2. Uporabiti kazen (kaznovanje z izpostavitvijo) za zmanjSanje pogostosti
nezelenega vedenja (npr. ucenci morajo teci kazenske kroge zaradi
nespostljivega vedenja do soSolca pri uri Sporta).

3. Odvzeti nagrado (kaznovanje z odstranitvijo) za zmanj$anje pogostosti
nezelenega vedenja (npr. izkljucitev u€enca iz igre zaradi preklinjanja).

4. Odvzeti kazen (negativna okrepitev) za poveanje pogostosti Zelenega
vedenja (npr. u¢encu dovolimo, da se gre igrat z drugimi, ko pospravi
za seboj).

Zgoraj opisana osnovna nacela oblikovanja vedenja so povzeta na Tabeli 6.
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Tabela 6 - Temeljna nacela oblikovanja vedenja, kot izhajajo iz behavioristi¢ne
paradigme.

POZITIVNA KAZNOVANJE Z
OKREPITEV IZPOSTAVITVIIO
NEGATIVNA KAZNOVANJE Z
OKREPITEV ODSTRANITVIO
Obenem je za ucitelja pomembno, da pozna svoje uéence ter skrbno izbere nacine
nagrajevanja in kaznovanja, ki so primerni za posameznega uc¢enca. Vedenjski

pristop za preprecevanje in spoprijemanje z neZelenim vedenjem ponuja naslednje
strategije:

Ojacevanje s pomocjo uciteljeve pozornosti (pristop “Pohvali —
ignoriraj.”). Strategija temelji na predpostavki, da je lahko v ozadju
nezelenega vedenja tudi motiv pridobiti pozornost (ucitelja in/ali vrstnikov).
Zato je v primeru blaZjih oblik neZelenega vedenja, ki ne ogrozajo drugih
ucencev, smiselno nezeleno vedenje ignorirati, obenem pa ucenca pohvaliti,
kadar se vede primerno. Slednje pogosto vkljucuje tudi ustvarjanje
priloznosti, da se u¢enec vede primerno (npr. ucitelj naredi ucenca, ki
pogosto moti pouk, za svojega pomocnika). Cilj je postopno doseci, da bo
ucenec pozornost uspel pridobiti z zaZzelenim vedenjem.

e Premackovo nacelo ali “babicino pravilo”. Ko u¢enec opravi nekaj, kar
zelimo od njega, je nagrajen z ne¢im, kar Zeli on (npr. najprej konéaj nalogo,
potem se lahko gres igrat.)

¢ Oblikovanje (ang. shaping). Predstavlja proces okrepljevanja majhnih
izboljSanj vedenja, dokler ucenec vedenja ne izvaja na zeleni ravni; ta ukrep
je zlasti primeren, kadar u€enec le redko izvaja Zeleno obliko vedenja, kar
pomeni malo priloznosti za okrepitev. Vklju€uje nagrajevanje majhnih
korakov v smeri Zelenega vedenja; postopoma naj bi bilo uéencéevo vedenje
vse blize zelenemu vedenju (npr. nemirnega ucenca ucitelj pohvali, kadar
ima »dober dan« in je nekoliko manj moteé¢ kot obi¢ajno).

e Pozitivna vaja. Utitelj od uéencev, ki se vedejo neustrezno, zahteva

primerno vedenje (npr. ucenci ne upostevajo pravila, da v ucilnico in iz nje

vstopamo mirno in v koloni, ucitelj od njih zahteva, da postopek ponovijo
tako, da bo njihovo vedenje ustrezno).

Kompleksnejsi pristopi k oblikovanju vedenja pa so:

e Program skupinske odgovornosti. Za ustrezno ali neustrezno vedenje
ucitelj nagradi ali kaznuje celotno skupino. Gre za nekoliko kontroverzen
ukrep, ki je lahko ustrezen le, ¢e zna uéitelj senzibilno in smiselno izbrati
situacije, ko ga je primerno uporabiti.

e Programi ojafevanja s simboli in znaki; Zetoniranje (ang. token system,
token economy). Ugitelj uéence nagradi s simboli (znaki, Zetoni) za natan¢no
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opredeljena Zelena vedenja; simbole je mogoce po izteku dolocenega
obdobja zamenjati za vnaprej dolocene nagrade, ki so obi¢ajno materialne
(npr. sladkarije, manj$e igrace ipd.) ali dejavnostne (npr. uporaba
racunalnika).

¢ Vedenjske pogodbe med uditeljem in u¢enci. Gre za dogovor med
uciteljem in u¢encem o Zelenem vedenju ter posledicah zelenega in
nezelenega vedenja za uéenca; podpis pogodbe prispeva k jasnosti in
transparentnosti pogovora ter lahko daje dogovoru vecjo tezo.

e Samospremljanje. Uenec je odgovoren za spremljanje in beleZenje (ter
vcasih tudi dodeljevanje posledic) svojega vedenja.

V splosnem pristop modifikacije vedenja za ucinkovito vodenje razreda predlaga
nagrajevanje zelenega vedenja; kaznovanje neZelenega vedenja sledi le, kadar
zgolj nagrajevanje ne zadostuje.

4.3.6  Pristop socioemocionalne klime/humanisti¢ni pristop

Izhodis¢e tega pristopa je predpostavka, da je osnova za uinkovito vodenje
razreda v prvi vrsti pozitiven odnos med uciteljem in ucenci. U¢iteljeva kljuéna
naloga je torej oblikovati podporen odnos s svojimi uc¢enci ter spodbujati pozitivno
socioemocionalno razredno klimo. Strategije v okviru tega pristopa poudarjajo
naslednje vidike:

e Pomen treh kljucnih kvalitet dobrega ucitelja, kot jih je opredelil
Rogers: pristnost, brezpogojno sprejemanje in empati¢no razumevanje
(glej poglavije 5.1.1 Kljucne kvalitete ucitelja za vzpostavijanje
podpornih odnosov z ucenci).

e Uporaba ucinkovite komunikacije v razredu: uciteljeve povratne
informacije naj se nanaSajo na vedenje ali na situacijo in ne na osebnost
ucencev.

e Izrazanje brezpogojnega sprejemanja (kar pomeni, da ucitelj kaze
spostljiv odnos do ucencev tudi, kadar jim sporoca, da ne odobrava
njihovega vedenja) in aktivno poslusanje.

e Uporaba humorija.

e  Oblikovanje demokrati¢nih odnosov v razredu.

e Sankcioniranje neprimernega vedenja z uporabo logi¢nih posledic, ki so
smiselno povezane z neprimernim vedenjem (npr. ucenec, ki je nekaj
pokvaril, to popravi, u€enci, ki so bili udelezeni v konfliktu, sodelujejo
pri reSevanju tega konflikta).

4.3.7  Pristop skupinskih procesov
Pristop je osnovan na nacelih socialne psihologije in skupinske dinamike. Pristop

poudarja pomen socialnega konteksta Solanja; razred je pojmovan kot tipicen
socialni sistem in uciteljeva kljucna naloga je vzpostaviti in vzdrzevati pogoje za
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optimalno delovanje skupine. Strategije v okviru tega pristopa vkljucujejo
naslednje:

Izrazanje smiselnih in jasno razumljivih pri¢akovanj do razreda.
Deljeno vodenje, demokrati¢en pristop.

Spodbujanje odprte komunikacije.

Spodbujanje enotnosti skupine ter sodelovanja in povezanosti.
Spodbujanje smiselnih skupinskih norm in standardov.

e Resevanje konfliktov na osnovi pogovora.

e Razredne ure, katerih namen je reSevanje skupnih problemov.

e Ucitelj daje uencem vedeti, da se zaveda dogajanja v razredu.

Razmislite:

Kateri izmed navedenih pristopov je najblizje vasemu pojmovanju dobrega
vodenja? Kateri vam je najmanj blizu? Ali si lahko zamislite situacijo v razredu,
ko bi bilo smiselno uporabiti strategijo za vodenje, ki izhaja iz pojmovanja, ki vam
je najmanj blizu?

Pregled razli¢nih pristopov k vodenju razreda kaze, da je uravnavanje vedenja
ucencev v razredu proces, ki je tesno prepleten z drugimi vidiki razrednega
dogajanja: komunikacijo, kakovostjo odnosa med uditeljem in uéenci ter s
kakovostjo pouka. Good in Brophy (1995) na osnovi pregleda razli¢nih raziskav,
ki so preucevale dejavnike uCinkovitega vodenja razreda, povzemata pet kljucnih
znadilnosti uéinkovitih uciteljev:

1. Ucitelj spoStuje svoje ucence.

2. Ucitelj se vede konsistentno, je zanesljiv in mu uéenci verjamejo.

3. Ucitelj sprejema sodgovornost za ucenje svojih ucencev, se zaveda in
sporoca, da je uspeh posledica prizadevanja, ter verjame, da lahko vsem
ucencem pomaga pri ucenju.

4. Ucitelj vrednoti ucenje kot pomembno in v njem uziva; enako pricakuje
od svojih ucencev.

5. Zgoraj opisano osnovno drzo in pricakovanja sporoca svojim ucencem
in s svojim vedenjem predstavlja model.

4.4 Proaktivno in reaktivno vodenje razreda

Za razumevanje pomena proaktivnega vodenja razreda so bile kljuéne
Kouninove raziskave, izvedene v Sestdesetih letih preteklega stoletja. Kounin
(1970, v Woolfolk, 2007) je v svojih raziskavah primerjal ucinkovite ucitelje, ki
so imeli pri pouku relativno nizko stopnjo disciplinskih problemov, ter
neucinkovite ucitelje, katerih razredi so bili moteci in kaoti¢ni. Ugotovil je, da med
obema skupinama uciteljev ni bistvenih razlik v tem, kako se soocajo z nekim
problemom, ko se ta ze pojavi. Vendar pa so bili uc¢inkoviti ucitelji uspesnejsi v
prepreCevanju problemov (tj. v preventivnih postopkih 0z. proaktivnih
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strategijah). Kounin je na osnovi svojih opazovanj opisal proaktivno vodenje
razreda; za preprecevanje disciplinskih tezav v razredu so pomembne ves¢ine na
naslednjih stirih podrogjih:

e Zavedanje razli¢nih dogodkov v razredu (ang. withitness), ki se kaze v tem,
da uditelj spremlja razli¢ne dogodke v razredu (»imeti o¢i zadaj«) ter se
izogiba temu, da bi se zapletel v intenzivno interakcijo z enim samim
ucencem in pri tem ne bi bil pozoren na celoten razred. Ucitelj s temi
ves¢inami obicajno pravocasno reagira na potencialne probleme v razredu in
pravilno identificira izvor problemov. Ucenci v takih razredih vedo, da jih
ucitelj opazuje.

e Casovno prekrivanje (ang. overlapping) pomeni, da je ugitelj sposoben
nadzirati ve¢ dejavnosti v razredu naenkrat.

e Uravnavanje tempa dela se nanaSa na uciteljevo sposobnost tekocega
prehajanja med razli¢nimi dejavnostmi in vsebinami z ustrezno in
fleksibilno hitrostjo.

e  Ohranjanje skupine »na prezi« (ang. group alerting) pomeni ohranjanje
pozornosti tudi pri tistih u¢encih, ki trenutno niso na vrsti (npr. uditel;
postavlja vprasanja in naklju¢no izbira u¢ence; ucitelj postavi vprasanje in
Sele nato doloci ucenca, ki naj bi odgovoril nanj).

Reaktivno vodenje razreda pa pomeni odsotnost zgoraj opisanega proaktivnega
delovanja oziroma odzivanje na problematicno vedenje ucencev, ko se to ze
pojavi.

Kouninove raziskave so bile osnova za Stevilne raziskave, ki so se osredotocale na
proaktivne strategije uravnavanja vedenja na nivoju celotnega razreda. Avtorji so
ugotavljali zlasti pomen oblikovanja razrednih pravil in postopkov ter
ucinkovitega organiziranja dela v razredu. V $tevilnih raziskavah so ugotavljali,
da je pri oblikovanju proaktivnega pristopa k uravnavanju vedenja v razredu
pomemben zlasti zacetek Solskega leta; ucinkoviti ucitelji posvetijo na zacetku
Solskega leta veliko Casa oblikovanju pravil ter ucenju postopkov za prehajanje
med dolocenimi aktivnostmi, kar vodi v bolj pozitivno razredno klimo in
sodelovanje uc¢encev tekom celotnega Solskega leta.

4.4.1  Oblikovanje pravil

Kljuéna znacilnost dobro oblikovanih pravil v razredu je, da so jasna ter da jih
ucenci dojemajo kot smiselna, relevantna. Pri¢akovanja glede u¢ne ure, ki jih
ucitelj na zaCetku Solskega leta predstavi in osmisli u¢encem, naj bi se nanasala na
naslednja podro¢ja vedenja pri pouku:

1. Pricetek pouka/uéne ure: uéencem je potrebno pojasniti, kaksno vedenje
pri¢akujemo od njih na zacetku uéne ure, pri éemer svoja pri¢akovanja
prilagajamo razvojni stopnji ucencev ter posebnostim Sole (npr. ucenci
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naj ob zvonenju sedijo na svojih mestih, u¢enci ucitelja pocakajo pred
razredom).

2. Interakcije in pozornost: na kak nacin lahko uéenci pri pouku sodelujejo
in se vkljucujejo v pouk (npr. z dvigom roke) ter na kak nacin od njih
pri¢akujemo, da bodo usmerjali svojo pozornost (npr. kadar govori
ucitelj/soSolec, ga poslusam in ga ne prekinjam).

3. Zakljucek: na kak nacin se u¢na ura zakljuci (npr. ucitelj je tisti, ki
dolo¢i, kdaj se je uéna ura zakljucila).

4. Vedenje v razredu, vkljuujo¢ specifiéna pravila za uporabo opreme,
dovoljenja za zapusScanje razreda med poukom, uporabo posebnih
pripomockov, dovoljene predmete pri pouku (npr. mobilni telefoni so
med poukom pospravljeni v torbah).

Zgoraj navedena pri¢akovanja se nanasajo zgolj na potek uéne ure; poleg tega je
kljuéno, da razrednik skupaj z razredom oblikuje tudi pravila vedenja v razredu,
ki se nana$ajo na zazeleno vedenje v razredu ter na vzajemne odnose med ucenci
v razredu (npr. do soSolcev se vedem spostljivo). Pri oblikovanju pravil je
smiselno v ¢im vedji meri upostevati naslednje:

*  pravil naj bo malo: preveliko $tevilo pravil namesto reda ustvarja
dodatno zmedo;

*  pravila naj bodo jasna in nedvoumna ter, ¢e je to mogoce, pozitivno
oblikovana (sporocajo naj, kaj se od ucencev pricakuje in ne, esa ne
smejo poceti);

* seveda morajo biti razredna pravila skladna s Solskimi pravili;

* e je mogoce, vsaj nekatera oblikujemo skupaj z u¢enci, vsekakor pa
jim vsa pravila osmislimo (torej pojashimo, zakaj so potrebna);

+ smiselno je, da so pravila zapisana in da so nekje na vidnem mestu v
ucilnici;

* ko pravila oblikujemo, se z u¢enci pogovorimo tudi o posledicah
krSenja pravil.

4.5 Nekaj klju¢nih priporoc¢il za u¢inkovito vodenje razreda

Smith (2007) povzema kljucna priporocila za vodenje razreda v nekaj splosnih
priporocil za u¢inkovito vodenje. Pri tem poudarja, da navedeno niso recepti za
uspesno vodenje; kljucno je, da jih zna ucitelj senzibilno uporabiti glede na lastno
osebnost ter slog komuniciranja z ucenci, razvojne in druge posebnosti u¢encev.
(Zato tudi ni razloga, da bi se jih za pripravo na izpit uéili na pamet; pomembno
je, da jih razumete in o njih razmisljate.)

e  Ucitelj spremlja aktivnosti uencev in zagotavlja, da se vsakdo izmed
njih postopoma priblizuje dore¢enim (ucnim) ciljem in namenom.

e  Uditelj je pozoren na dogajanje v razredu; spremlja vedenje ucencev v
razredu (tudi med samostojnim delom), se sprehodi po razredu,
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odgovarja na vprasanja posameznikov ter pokaze, da ve, kaj se v
razredu dogaja (npr. opazi, da ima ucenec tezave z doloceno nalogo).
Ucitelj neprimerno vedenje ustavi takoj, ko se to pojavi; kolikor je
mogoc¢e mirno in hitro naj preusmeri pozornost ucenca na nalogo (npr.
pogleda ucenca, ki je iz torbe vzel nedovoljen pripomocek, pristopi k
ucencema, ki klepetata). Pri tem je kljuéno, da ucenca, ki se vede
neprimerno, ¢e je to le mogoce, ne izpostavlja pred razredom, temve¢ se
Z njim pogovori na samem.

Ucitelj zagotavlja, da so u€enci zaposleni, da so vkljuceni v smiselne
aktivnosti. U¢enci naj bodo pripravljeni, da bodo kadarkoli med u¢no
uro znali odgovoriti na uciteljeva vprasanja v zvezi z u€nimi
aktivnostmi.

Kadar ucenci postanejo nemirni, jim ucitelj omogoci kratko fizi¢no
aktivnost (npr. enominutne vaje za raztezanje, kratek sprehod po
razredu).

Ucitelj tekom ure uporablja raznolike aktivnosti in didakti¢ne pristope
(npr. kratek frontalni pouk, strukturirano skupinsko delo, delo z
materiali). Mlajsi kot so u¢enci, bolj omejen je njihov obseg pozornosti;
z menjavo aktivnosti tekom pouka uéitelj u¢encem olajs$a spremljanje
pouka.

Ucitelj dobro strukturira u¢no uro: ucenci so seznanjeni s tem, kako bo
ucna ura potekala in kaj se od njih pricakuje; e je le mogoce, so
pri¢akovane aktivnosti uencev tekom uc¢ne ure zapisane. Tak$na
struktura omogoca vec predvidljivosti ter s tem obCutja varnosti
ucencev v razredu. Pomembno je, da je fleksibilna ter da prispeva k
spodbujanju neogrozujocega ozracja ter s tem prispeva k ustvarjalnosti
ucencev, ne pa je zavira.

Ucitelj smiselno uporablja humor, s ¢imer prispeva k spros¢enemu
vzdu§ju v razredu. Pri tem je pomembno, da se zna posaliti — predvsem
na svoj racun in ne na racun u¢encev. Nikakor se ne posmehuje
ucencem,; ze zelo posmehljive pripombe lahko uc¢ence pred skupino
vrstnikov spravijo v zadrego.

Ucitelj sledi pravilom ter posledicam kr$enja pravil, Ki so jih v razredu
dorekli na zacetku Solskega leta. Nikoli naj ne grozi s sankcijami, ki jih
iz kakr$nihkoli razlogov ne more zares izvesti. Zacetek Solskega leta je
Cas, ko uenci pogosto preverjajo uciteljevo konsistentnost pri
udejanjanju dogovorjenih pravil, in za nadaljnje vodenje razreda je
izjemno pomembno, da se ucitelj dosledno odziva na krSenje pravil na
dogovorjen nacin.

Ucitelj prilagodi ureditev razreda u¢nim aktivnostim.

Ucitelj u¢encem pojasni in osmisli razloge, ki so v ozadju njegovih
zahtev in pri¢akovanj. U¢inkovito je, kadar ucitelj »razmislja naglas«
ter s tem ucencem modelira u¢inkovito reSevanje problemov (npr.
»Trenutno sem nekoliko zmedena, ker ne vem, kaj mi hocete povedati.«)
Ucitelj pri ucencih spodbuja prevzemanje odgovornosti za lastno delo.
Pri tem poudarja pomen in relevantnost razli¢nih nalog, ki jih mora
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ucenec opraviti (to utemeljuje tako z izzivi, s katerimi se bo ucenec
verjetno spoprijemal v prihodnosti, kot tudi z ocenjevanjem).

Ucitelj organizira svoja gradiva. Dobra organizacija gradiva ter uporaba
utecenih postopkov (npr. zbiranja gradiv, sporo¢anja povratnih
informacij u¢encem) je pomemben dejavnik tekocega poteka pouka.

In najpomembnejse: ucitelj spostuje svoje ucence, jim prisluhne, je
odziven in pretezno rad opravlja svoje delo.
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5. Socialni odnosi v Soli

V tem poglavju boste:

e ozavestili pomen dobrih, podpornih odnosov z ucitelji in z vrstniki v Soli
ter prepletenost med obema oblikama odnosov;

o spoznali kljucne zmoznosti ucitelja za vzpostavljanje podpornih
odnosov z ucenci ter vliogo uciteljevih pricakovanj pri spodbujanju
optimalnega ucnega in socialnega vedenja ucencev;

e spoznali pomen vrstniske sprejetosti za Solsko prilagojenost ucenca,
sociometricno preizkusnjo kot enega izmed nacinov ugotavljanja
vrstniske sprejetosti ter nekaj smernic za pomoc ucencem s tezavami v
vrstniskih odnosih;

e spoznali znacilnosti in oblike medvrstniskega nasilja, mite in znacilnosti
posameznih udelezencev medvrstniskega nasilja, vilogo opazovalcev v
razvoju dinamike medvrstniskega nasilja ter viogo ucitelja ter pomen
njegovih konstruktivnih prepric¢anj za ucinkovito preprecevanje in
Spoprijemanje z medvrstniskim nasiljem.

Ugotovitve mnogih sodobnih raziskav kazejo na kljuéno vlogo socialnih
spremenljivk pri razumevanju uc¢ne uspe$nosti ucencev ter na pomembno
prepletenost socialnih in uénih vidikov $olske prilagojenosti. Odnosi z vrstniki in
z uéitelji se na razliéne naGine povezujejo z ucenjem. Ze v poglavju 3.2.2.1
Hierarhija potreb po Maslowu, kjer je predstavljena Maslowova hierarhija potreb,
je potreba po sprejetosti oziroma po pozitivnih socialnih odnosih ter vklju¢enosti
v skupino, ki ji posameznik pripada, predpostavljena kot predpogoj za u¢inkovito
ucno vedenje. Kadar se ucenci v razredu cutijo sprejete, bodo bolj sprosceno
sodelovali pri pouku. Najpomembnejsi in najpogostejsi obliki odnosov, ki jih
ucenci vzpostavljajo in vzdrzujejo v Soli, predstavljajo odnosi z vrstniki in odnosi
z ucitelji.

Odnosi, ki jih ucenci v Soli vzpostavljajo z ucitelji, ter odnosi, ki jih ucenci
vzpostavljajo s soSolci, so soodvisni. Obicajno gre za pozitivno povezanost med
obema sistemoma odnosov: uéenci, ki oblikujejo bolj pozitivne odnose z uéitelji,
so bolje sprejeti s strani vrstniSke skupine. To Se posebej velja za zaCetna leta
Solanja oziroma za obdobje poznega otroStva, medtem ko je na prehodu v obdobje
adolescence ta povezanost bistveno nizja in je najverjetneje odvisna tudi od norm,
ki se v vrstniski skupini oblikujejo v zvezi z u¢no zavzetostjo in uéno uspesnostjo.

V nadaljevanju povzemam kljucne znacilnosti in pomen obeh vrst odnosov za
ucencevo uéinkovito socialno in uéno delovanje.
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5.1 Odnosi z ucitelji

Odnos z uditeljem je pomemben tako zaradi u¢inka, ki ga ima na druge vidike
delovanja u¢encev (uéno vedenje in vrstni$ki odnosi v razredu), kot tudi sam po
sebi, in sicer v vseh razvojnih obdobjih. Raziskave jasno in konsistentno kazejo,
da dobri odnosi z uéitelji napovedujejo bolj ustrezno uéno vedenje v vseh obdobjih
Solanja, torej tudi pri mladostnikih. Seveda pa starejsi ucenci potrebujejo drugacen
nacin izkazovanja topline in podpore.

Ucitelj soustvarja socialno okolje v razredu z oblikovanjem norm in pravil za
socialno vedenje ucencev ter posredovanjem eksplicitnih sporocil o interakcijah
ucencev z njihovimi soSolci. Pri tem velja izpostaviti vsaj dva pomembna nacina
uciteljevega vplivanja na socialne odnose v razredu:

(1) Ugiteljevo vedenje do posameznih uéencev v razredu predstavlja ostalim
uc¢encem model, na podlagi katerega svoje sosolce zaznavajo in se do njih
vedejo. Ucenci imajo namre¢ pogosto ve¢ moznosti opazovanja uliteljevega
vedenja do dolo¢enega soSolca kot vedenja sosolcev do tega uéenca ali
vzpostavljanja stikov z njim.

(2) Tudi metode poudevanja in tipi nalog, ki jih ucitelj uporablja pri pouku,
dolo¢ajo nacin udelezbe ucencev v socialnih dejavnostih — izbiro prijateljev,
samozaznavanje uéencev, polozaj ucencev v razredni statusni hierarhiji,
staliS¢a do soSolcev iz drugacnega socialnega okolja ipd. — ter s tem
sooblikujejo socialno okolje v razredu.

5.1.1 Kljucne zmoZnosti ufitelja za vzpostavljanje podpornih odnosov z
ucenci

Carl Rogers (1957), utemeljitelj na osebo usmerjenega svetovanja, je opredelil tri
klju¢ne pogoje dobrega profesionalnega odnosa, ki jih je mogoce brez zadrzkov
prenesti tudi na odnos med uciteljem in ucenci. Gre za odnosne kvalitete, brez
prisotnosti katerih je vsak, Se tako dobro misljen in tehni¢no korektno izveden
ukrep za ucinkovito delo v razredu, obsojen na neuspeh. Ucitelj naj bi bil tako
sposoben v odnosu do ucencev izrazati naslednje tri kvalitete:

1. Brezpogojno sprejemanje: gre za uciteljevo zmoznost, da ucenca sprejema
in spostuje, tudi ko ne odobrava ali ne razume njegovega vedenja ali tega
morda celo kaznuje. Brezpogojno sprejemanje ne pomeni pretirane
permisivnosti brez postavljanja meja; gre za temeljno drZzo spostovanja in
skrbi v odnosu do uenca (tudi kadar se ta vede neustrezno). Drza
brezpogojnega sprejemanja — imenovali bi jo lahko tudi pozicija »Jaz sem
OK, ti si OK.« — predstavlja tudi izhodiSce asertivnega vedenja.

2. Empatija: nanasa se na uciteljevo pripravljenost poskusiti razumeti
perspektivo ucenca, sposobnost vstopanja v referenéni okvir ucenca in
razumevanja ucencevega sveta (npr. poskusiti razumeti, zakaj ucna
prizadevanja nekaterih ucencev niso skladna z njihovimi sposobnostmi, zakaj
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se nekateri ucenci vedejo nasilno ali zakaj se nekateri ucenci v primeru
medvrstniSkega nasilja ne zmorejo postaviti zase).

3. Pristnost: ucitelj si lahko $e tako prizadeva za vzpostavljanje podpornih
odnosov, uposteva vsa strokovna priporocila, vkljucuje razli¢ne tehnike, pa
pri tem ne bo uspesen, ¢e mu za uéence ne bo pristno mar. To ne pomeni, da
v odnosu do ucencev vedno dozivlja le pozitivna Custva — nasprotno,
pomembno je tudi, da ozavesti morebitno razdrazenost, jezo in druga
negativna obcutja do uenca. Pomembno je, da ima ucitelj moznost v procesu
refleksije prepoznavati svoja negativna obcutja in problemati¢na prepricanja,
ki vplivajo na njegovo vzpostavljanje podpornih odnosov z ucenci, in da se
razbremeni imperativa »vsem ucencem moram biti enako naklonjen« ter ga
preoblikuje v »do vseh ucencev moram biti pravicen in dobronameren«.
Slednje pa je mogoce le, e ucitelji dobijo dovoljenje, da v varnem okolju
(npr. supervizija, intravizija, pogovor s kolegi) izrazijo in si priznajo tudi
negativna &ustva do doloenih uéencev. Sele ko so ta ozave$tena, jih lahko
uéitelj v svojem vedenju nadzira in tako z vsemi uéenci vstopa v pozitivne,
podporne odnose ter vsem omogoc¢a optimalen razvoj njihovih zmoznosti.

5.1.2 Uditeljeva pri¢akovanja in dinamika samouresni¢ujoce se prerokbe

Ljudje imamo v zvezi s trenutnim ali prihodnjim vedenjem drugih ljudi dolo¢ena
pri¢akovanja. Obicajno so ta priCakovanja osnovana na preteklih izkusnjah, ne
nujno s konkretnimi posamezniki (npr. priCakovanja ucitelja do ucenca s
posebnimi potrebami so osnovana na osnovi njegovih preteklih izku$enj z u¢enci
s posebnimi potrebami). Lahko so osnovana tudi na informacijah, pridobljenih iz
medijev ali v pogovorih z drugimi ljudmi. Pri¢akovanja, ki jih ima ucitelj do svojih
ucencev, so lahko tako bolj ali manj tocna oziroma ustrezna glede na dejanske
znaéilnosti u¢encev. Neustrezna pri¢akovanja pa so problemati¢na zlasti zaradi
njihovega povratnega u€inka na samovrednotenje, vedenje in dosezke ucencev.
Slednje opisuje pojav, imenovan samouresni¢ujo¢a se prerokba (ang. self-
fulfilling prophecy). V uc¢inek samouresni¢ujoce se prerokbe v $olskem kontekstu
so opozorili zlasti rezultati ene izmed klju¢nih raziskav na podroc¢ju psihologije
avtorjev Roberta Rosenthala in Lenore Jacobson, leta 1968 (Woolfolk, 2007).

Raziskava je potekala tako, da sta avtorja s testom inteligentnosti preverila
sposobnosti u¢encev razliénih razredov osnovne Sole. Nato sta oblikovala kratek
seznam ucencev po posameznih razredih, za katere naj bi se glede na rezultate
testov sposobnosti pri¢akovalo, da se bodo tekom Solskega leta na u¢nem podrocju
»razcveteli«. Dejansko pa avtorja teh uCencev nista dolocila glede na njihove
sposobnosti, ampak sta v vsakem razredu povsem naklju¢no izbrala nekaj
ucencev. Ucitelji so bili torej napacno informirani, da so ucenci izbrani glede na
njihove rezultate na testih sposobnosti. Testiranje inteligentnosti sta avtorja
ponovila ¢ez §tiri mesece in ob koncu Solskega leta. Avtorja sta ugotovila, da je
pri§lo pri ucencih, za katere je bila uéiteljem posredovana informacija, da gre za
izjemno sposobne ucence, do najvecjega porasta na testu inteligentnosti in da je
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bil ta porast vecji v nizjih razredih osnovne Sole. Ta porast sta pripisala vi§jim
pric¢akovanjem uciteljev do teh ucencev.

Kasneje je bila raziskava kritizirana zaradi nekaterih metodoloskih
pomanjkljivosti, zato velja opozoriti, da je potrebna previdnost pri posplosevanju
njunih ugotovitev. Prav tako kasnejsSe raziskave niso potrdile tako velikega vpliva
uciteljevih priCakovanj na dosezke, Se manj pa na sposobnosti uéencev. Obenem
pa so kasnejSe raziskave pokazale razlike v vedenju uciteljev glede na dolocene
razlike med wucenci, na primer razlike v spolu, rasi, narodnosti in
socialnoekonomskem statusu. Prav tako so nekatere raziskave ugotovile, da se
ucitelji drugace vedejo do ucencev, ki jih zaznavajo kot uéno manj uspesne. Z
njimi manj komunicirajo, jih ve¢ prekinjajo, jim omogoc€ajo manj Casa za
odgovore na lastna vpraSanja, jim zastavljajo lazja vprasanja, od njih manj
zahtevajo, jih redkeje pohvalijo in v odnosu do njih pogosteje uporabljajo
disciplinske ukrepe. Prav tako ucitelji uéencem, ki so Ze v izhodis¢u bolj
intrinzi¢no motivirani in bolje uravnavajo lastno vedenje, omogocajo ve¢ izbire in
bolj podpirajo njihovo avtonomijo. Do uéencev, ki potrebujejo ve¢ nadzora s strani
ucitelja in so bolj ekstrinzi¢éno motivirani, pa se vedejo bolj kontrolirajoce, s ¢imer
krepijo njihovo ekstrinzicno motivacijsko usmeritev. Tako se lahko zacetne
razlike med ucenci zaradi razlik v uciteljevih pricakovanjih $e poglobijo.

Povsem clovesko in primerno je, da ucitelji do razliénih ucencev oblikujejo
razli¢na pricakovanja ter iz teh izhajajo pri delu z u¢enci. Problem se pojavi, kadar
ta pricakovanja niso osnovana na dlje Casa trajajo¢em opazovanju dejanskega
vedenja in dosezkov ucenca, temve¢ jih uditelj oblikuje na osnovi prvih stikov z
ucenci oziroma na osnovi netipi¢nega vedenja uéencev, o katerem ima premalo
znanja (npr. ucitelj predpostavlja, da se ufenec z motnjami pozornosti in
koncentracije ne potrudi dovolj ali da je za njegovo vedenje kriva preveé
popustljiva vzgoja). Oblikovanju neustreznih in do u¢encev krivi¢nih pri¢akovanj
se lahko ucitelj izogne tako, da:

e ucencem omogoca, da vsako Solsko leto zacnejo »na novo, ne glede na
njihovo vedenje ali morda celo njihov sloves v preteklosti;

e o ucencih pridobi ¢im vec in ¢im bolj nepristranskih informacij ter
poskusa ¢im bolj razumeti njihovo vedenje;

e je spostljiv do vseh ucencev ter ceni raznolikost v razredu, h kateri
prispeva vsak posameznik.

5.2 Odnosi z vrstniki

Odnosi z vrstniki so za otroke in mladostnike osrednjega pomena. Ucenci
vsakodnevno razmisljajo in se pogovarjajo o tem, koga marajo in koga ne. Skrbi
jih, kaj si bodo drugi mislili o njih, in se izogibajo vedenj in socialnih situacij, kjer
bi bili delezni posmehovanja in zbadanja. Priljubljenost predstavlja eno izmed
kljucnih tem, okoli katerih organizirajo svoja dejanja. Ravno zelja po socialni
sprejetosti predstavlja motiv za Stevilna (primerna in neprimerna) dejanja. Tezave
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v vrstniskih odnosih so pogosto tudi razlog, da se tudi u¢no uspesni ucenci v Soli
pocutijo neprijetno. Nekaterim uc¢encem S$ola ravno zaradi tezav v vrstniSkih
odnosih ni prijetna izku$nja. Vsak dan so prisiljeni veliko ¢asa preziveti v okolju,
kjer nimajo zadovoljenih potreb po varnosti in sprejetosti.

Med odraslimi, tako laiki kot tudi tistimi, zaposlenimi na podrodju vzgoje in
izobraZzevanja, je pogosto sliSati mnenje, da je variabilnost v razredu glede na
socialno sprejetost obiCajen socialnopsiholoski pojav, ki se mu ne moremo
izogniti; nekatere uence imajo sosolci pa¢ zelo radi, medtem ko so drugi precej
nepriljubljeni. To seveda drzi — raznolikost v stopnji socialne sprejetosti je znotraj
skupine neizogibna — le da gre to stalis¢e pogosto v skrajnost, ko se poskusa
minimalizirati pomen raznih oblik medvrstniskega nasilja (zmerjanje, izsiljevanje,
fizi¢no nasilje ...) — €e§, »otroci se bodo Ze zmenili, malo zmerjanja utrdi, tudi mi
smo se¢ kdaj tako obnaSali«. Res je, da lahko tezave v odnosih z vrstniki, ki so
kratkoro¢ne narave, u¢encem predstavljajo pomembne uéne izku$nje; negativne
povratne informacije s strani vrstnikov lahko na primer izbolj$ajo socialno
kognicijo, izku$nje uspesnega razreSevanja konfliktov lahko spodbujajo razvoj
spretnosti emocionalne regulacije in reSevanja konfliktov. 1z kroni¢nih tezav v
odnosih z vrstniki pa se otroci le redko naucijo uporabnih spretnosti (Bierman,
2004).

Otroci, ki dozivljajo resne tezave v vrstniSkih odnosih, predstavljajo rizi¢no
skupino za $tevilne probleme v kasnejSem zivljenju, od namernega izostajanja od
pouka, cCustvenih motenj (tesnobnost, depresivnost), antisocialnega vedenja
(zloraba psihoaktivnih substanc, delinkventno vedenje) (za pregled raziskav glej
npr. Deater-Deacard, 2001). Poleg tega imajo tezave v vrstni$kih odnosih tudi
posledice kratkoro¢ne narave, kot so dozivljanje stiske, nizko ali nerealno visoko
samovrednotenje kot posledica obrambnih mehanizmov, negativno stali¢e do
Sole, kar pogosto vodi v manjSo motiviranost za Solsko delo ter v ucno
neuspesnost.

5.2.1 Sociometri¢na preizkus$nja kot mera socialne sprejetosti uencev

Informacije o vedenju in s tem o polozaju posameznih ucencev v razredu ter
odnosih med njimi dobi ucitelj obi¢ajno z opazovanjem. Obstajajo pa tudi metode,
s katerimi lahko hitreje ugotovimo odnose in polozaj posameznika v skupini.
Najbolj raz§irjena izmed njih je sociometri¢na preizkus$nja. Primarno je bila
namenjena merjenju odnosov v druzbi, kot pove Ze samo ime (socius — druzba,
metrum — merjenje, mera). Poleg sociometricnega polozaja vsakega posameznega
ucenca lahko z njo ugotavljamo tudi (1) povezanost med posameznimi ¢lani
skupine (kdo koga izbira, kako se ucenci povezujejo med seboj) ter (2) stopnjo
povezanosti (kohezivnosti) celotne skupine (Pecjak in KoSir, 2008). Prednost
sociometriéne preizkusnje pred opazovanjem je predvsem v c&asovni
ekonomicnosti, obenem pa dajejo njeni rezultati bolj celosten vtis o socialnih
odnosih med uéenci, saj vsakemu uéencu omogoca, da poda svoje izbire soSolcev.
Obstajajo Stevilne razli¢ice sociometricne preizkusnje, tako glede na postopek



62 PEDAGOSKA PSTHOLOGIJA ZA UCITELJE: |IZBRANE TEME
K. Kosir: Socialni odnosi v $oli

izbiranja soSolcev (najpogosteje se uporablja imenovanje ali ocenjevanje
soSolcev) kot tudi glede na uporabljen sociometricni kriterij, tj. vprasanje, ki ga
postavimo uc¢encem (glej Pec¢jak in Kosir, 2008).

Najpogostejsi nacin izvedbe sociometri¢ne preizkusnje je, da u¢encem zastavimo
vprasanje (kriterij), ki se nanaSa na skupno druzenje. Obicajno uporabimo
pozitivni in negativni kriterij, torej uence prosimo, da navedejo ucence, s katerimi
se najraje in najmanj radi druzijo:

e Navedi tri (pet, neomejeno) ucencev v razredu, s katerimi se najraje
druZis.

o Navedi tri (pet, neomejeno) ucencev v razredu, s katerimi se najmanj rad-
a druzis.

Kombinirana uporaba pozitivnega in negativnega kriterija omogoca razlo¢evanje
ucencev glede na dve dimenziji: socialno preferenénost in socialni vpliv. Socialna
preferenénost je mera relativne vSecnosti in je opredeljena kot razlika med
Stevilom pozitivnih in negativnih imenovanj; uéence z visoko socialno
preferenénostjo imajo njihovi sosolci raje (Cillessen in Bukowski, 2000). Socialni
vpliv (imenovan tudi socialna opaznost) je opredeljen kot vsota pozitivnih in
negativnih imenovanj, pri ¢emer so ucenci z visokim socialnim vplivom v razredu
bolj opazeni, ne glede na valenco (Terry, 2000).

Izvedena sociometri¢na preizkusnja z uporabo pozitivnega in negativnega kriterija
omogoca umestitev ucencev v pet sociometri¢nih skupin:

e priljubljeni ucenci (»popular«), ki imajo veliko pozitivnih in malo ali ni¢
negativnih izbir. Zanje je znacilna visoka socialna preferencnost;

e zavrnjeni ucenci (»rejected«) z veliko negativnimi in malo ali ni¢ pozitivnimi
izbirami. Zanje je znacilna nizka socialna preferencnost;

e prezrti ucenci (»neglected«), ki dobijo malo ali ni¢ izbir in imajo nizek
socialni vpliv;

e kontroverzni uéenci (»controversial«) z veliko pozitivnimi in negativnimi
izbirami in visokim socialnim vplivom;

e povprecni ucenci (»average«) s povprecnim Stevilom pozitivnih in negativnih
izbir.

Dvodimenzionalna sociometri¢na klasifikacija z upostevanjem dimenzij socialne
preferencnosti in socialnega vpliva je prikazana na Sliki 9.
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Slika 9 - Shemati¢ni prikaz

Iz slike je razvidno, da socialno sprejemanje in zavracanje nista nasprotna pola
iste dimenzije — tako npr. to, da so$olci dolocenega ucenca ne zavracajo, Se ne
pomeni, da ga sprejemajo. Odsotnost zavrac¢anja torej Se ne pomeni sprejetosti,
kakor tudi odsotnost sprejemanja ne pomeni nujno zavrnjenosti. Konstrukta sta
vzajemno neodvisna. S sociometricno preizkusnjo torej merimo tako socialno
sprejetost, katere mero predstavljajo pozitivna imenovanja, kot tudi zavrnjenost,
ki jo prikazujejo negativna imenovanja s strani vrstnikov.

Kaj pomeni, ¢e refemo, da je nekdo priljubljen, zavrnjen, prezrt,
kontroverzen, povprecen?

Pred seboj imamo rezultate sociometri¢ne preizkusnje. Ali lahko sklepamo, da je
priljubljena ucenka tudi ucno uspesna, prosocialna, iz »urejene« druzine? Da je
zavrnjena ucenka agresivna, prezrt ucenec plah in introvertiran, kontroverzen
dominanten in povprecen preprosto v ni¢emer ne izstopa? Nikakor.

NajpogostejSe napake pri interpretiranju posameznikovega sociometri¢nega
poloZaja so naslednje:
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e pojmovanje sociometri¢nega polozaja kot trajne, inherentne znacilnosti
posameznika,

o sklepanje o vedenjskih, osebnostnih in/ali znaéilnostih posameznika
zgolj na podlagi sociometri¢nega polozaja posameznika (»ker je
priljubljena, je zagotovo zelo prosocialna«),

e sklepanje o sociometricnem polozaju posameznika zgolj na podlagi
vedenjskih znacilnosti posameznika (»ker je agresiven, je zagotovo
zavrnjen).

Raziskave sicer kazejo, da se dolocene osebnostne in kontekstualne znacilnosti
ucencev povezujejo s posameznimi sociometrinimi polozaji, a zelo napacno bi
bilo deterministicno sklepati, da v raziskavah ugotovljene najpogostejse
znacilnosti priljubljenih (zavrnjenih, prezrtih, kontroverznih, povpre¢nih) ucencev
veljajo za vse uéence iz te sociometri¢ne skupine. Ne pozabimo, da sociometri¢ni
status ni znalilnost posameznika, pa¢ pa je opredeljen z odnosom med
posameznikom in skupino. Kot tak je torej v precej$nji meri odvisen od znaéilnosti
posameznika, pa tudi od znadilnosti skupine, ki tega posameznika ocenjuje. Pri
prehodu v novo skupino z drugaénimi normami se lahko posameznikov
sociometri¢ni polozaj spremeni, prav tako se lahko spremeni v obstojeéi skupini,
¢e se spremeni vedenje (ali druge znacilnosti) posameznika ali ¢e se spremenijo
norme skupine.

Kaj nam torej pove informacija o sociometricnem polozaju posameznika v
skupini? Manj, kot se zdi. Dejstvo, da je Matej s strani soSolcev zavrnjen, o
njegovem vedenju in drugih znacilnostih ne pove prav veliko. Stereotip o
zavrnjenem ucéencu, ki prihaja iz druZine z nizjim socialno-ekonomskim
polozajem in je vedenjsko problematicen, sicer v dolo¢enih primerih drzi, ni pa
nujno. Z gotovostjo lahko trdimo le, da se nekateri ucenci (veliko glede na
povprecno Stevilo negativnih izbir v razredu — koliko pomeni »veliko«, pa variira
od razreda do razreda) z Matejem ne druZzijo radi in da je v razredu malo ali ni¢
ucencev, ki se z njim radi druzijo. KakrSnekoli druge interpretacije so lahko
dobrodosle kot delovne hipoteze, ki jih je potrebno raziskati. Prehitri in
nepreverjeni sklepi zgolj na podlagi rezultatov sociometri¢ne preizkusnje lahko
vodijo v neustrezno in krivicno obravnavo ucenca kot tudi v neustrezno delo s
celotnim razredom.

5.2.1.1 Eti¢ni vidiki uporabe sociometri¢ne preizkusnje

Ob pravilni uporabi in interpretaciji rezultatov predstavlja sociometri¢na
preizkusnja izjemno veljaven in ekonomicen merski pripomocek za ocenjevanje
medosebnih odnosov v skupini. Kadar to preizkuSnjo uporabljamo, pa se je
potrebno zavedati tudi nekaterih vidikov njene uporabe, ki so potencialno
problemati¢ni, ker lahko nasprotujejo eticnim standardom pri psiholoskem
testiranju. Poznavanje teh vidikov naj ne bo razlog, da sociometricne preizkusnje
ne bi uporabili, kadar obstajajo za to dobri razlogi, je pa opozorilo, da je potrebno
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pri vsaki uporabi skrbno pretehtati potencialne koristi in poskusati delovati tako,
da se v ¢im vec¢ji meri izognemo morebitnim negativnim uc¢inkom uporabe.

Kljucni problemi uporabe sociometri¢ne preizkusnje so naslednji:

e sociometri¢ni vprasalnik naéeloma ni anonimen; z anonimno uporabo bi
izgubili dragoceno informacijo o vzajemnosti izbir (Klasifikacijo v
sociometri¢ne skupine pa je mogoce izvesti tudi ob anonimni uporabi);

e ker so rezultati sociometricne preizku$nje za posamezne ucence
soodvisni, jih je potrebno obravnavati Se posebej zaupno; zaradi
omenjene soodvisnosti je problematicen tudi vpogled ucenca v lastne
rezultate, ki je sicer pravica vsakega udelezenca testiranja; najpogosteje
navajan eti¢ni zadrzek pri uporabi sociometri¢ne preizkusnje predstavlja
uporaba negativnega kriterija in njeni potencialni negativni u¢inki na
medosebne odnose v razredu —tem se lahko izognemo s korektno izvedbo
preizkusnje. Vsekakor pa je pri izvedbi negativnega kriterija pomembno,
da uspemo zagotoviti disciplino pri reSevanju preizkusnje in da ucencev
ne silimo v negativne izbire (ter seveda, da imamo za uporabo
negativnega kriterija dober razlog — da torej izvedba preizku$nje ni sama
sebi namen).

Sociometri¢na preizku$nja torej zahteva vescega in strokovno usposobljenega
uporabnika, ki se zaveda zgoraj omenjenih zadrzkov in zmore v zvezi z njimi
sprejemati optimalne odlocitve.

5.2.2 Pomoc¢ uéencem s tezavami v vrstniSkih odnosih

Pri naértovanju pomoc¢i zavrnjenim uéencem je potrebno najprej raziskati, zakaj
do zavra¢anja prihaja. Ceprav so razlogi za zavratanje obi¢ajno kompleksni in je
po dolo¢enem Casu zaradi dinamike odnosa, ki se razvije med zavrnjenim ucencem
in vrstnisko skupino ugotavljanje izvornih razlogov zavracanja otezeno (in v¢asih
tudi nebistveno), lahko v grobem dejavnike zavracanja razdelimo v dve skupini:
(1) vedenja, ki jih zavrnjeni ucenec naCeloma lahko nadzira in so za skupino
praviloma moteca (npr. agresivno vedenje, nezrelo vedenje, odsotnost socialnih
vescin); (2) znacilnosti uéencev, ki jih u¢enec praviloma ne more nadzirati (fiziéne
posebnosti, posebne potrebe, socialnoekonomski polozaj ucenceve druzine,
etni¢na pripadnost). Naértovani ukrepi se seveda v obeh primerih bistveno
razlikujejo: v prvem primeru je potrebno predvsem delo z zavrnjenim ucencem, v
drugem primeru pa je bistveno postopno spreminjati stalis¢a in predsodke skupine
do zavrnjenega ucenca in jih senzibilizirati za spreminjanje vedenja do tega
ucenca. Vendar ob dlje Casa trajajoCem zavraanju po vecini pride do prepleta
obeh skupin dejavnikov, zaradi Cesar se ucencev neugoden polozaj v skupini
stalno krepi: ucenec, ki je izvorno zavrnjen zaradi dejavnikov, ki jih ne more
nadzirati (npr. debelost, slabse materialne razmere druzine, drugaéna narodnost),
lahko kot odziv na zavraCanje razvije negativna vedenja do skupine; skupina lahko
v primeru uéenca, ki je v osnovi zavrnjen zaradi neustreznega vedenja do
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vrstnikov, do tega ucenca razvije stalis¢a, ki mu onemogocajo, da bi se vkljucil v
skupino tudi ob izboljSanju njegovih socialnih vescin. Zato je pomo¢ ucencem s
tezavami vedno potrebno nacrtovati na obeh ravneh in dosegati spremembe tako
v zaznavah in vedenju zavrnjenega uéenca kot tudi vrstniske skupine.

5.3 Medvrstnisko nasilje

Odnosi z vrstniki so lahko vir veselja, podpore in zadovoljstva v Soli in $irSe, lahko
pa so tudi vir velike stiske in predstavljajo izjemno boleco izkusnjo. Medvrstnisko
nasilje je pojav, ki na tem kontinuumu predstavlja negativno skrajnost.

O medvrstniskem nasilju pricajo Stevilna literarna in strokovna dela, znanstveno
zanimanje za ta pojav pa se je pricelo v sedemdesetih letih preteklega stoletja v
drzavah Skandinavije. Od takrat se je povecevalo tako Stevilo raziskav, Ki so
preucevale medvrstnisko nasilje, kot tudi kompleksnost in poglobljenost
zastavljenih raziskovalnih vprasanj s tega podrocja.

Olweus kot zaCetnik znanstvenega preucevanja medvrstniSkega nasilja je tudi
avtor najpogosteje navajane opredelitve tega pojava; medvrstniSsko nasilje je
opredelil kot u€encevo izpostavljenost negativnim dejanjem s strani enega ali
vecih vrstnikov, pri ¢emer se ta dejanja ponavljajo in trajajo dlje ¢asa (Olweus,
1978, v Salmivalli in Peets, 2011). Nekatere sodobne definicije medvrstniskega
nasilja se od navedene nekoliko razlikujejo, vse pa poudarjajo tri kljucne

znacilnosti medvrstniSkega nasilja, zajete ze v izvirni opredelitvi (Sanders in Phye,
2004):

e negativna dejanja so namerno povzrocena;
e sovrazna dejanja do Zrtve se ponavljajo;
¢ med nasilneZzem in Zrtvijo obstaja neravnovesje moci (psihi¢ne ali fizi¢ne).

5.3.1 Oblike medvrstniskega nasilja

Ze iz opredelitve medvrstniskega nasilja je razvidno, da ima to $tevilne pojavne
oblike in da presoja, ali gre za medvrstnisko nasilje ali ne, ni vedno preprosta.
Medvrstnisko nasilje je v zaCetnem obdobju njegovega preucevanja veljalo za
pojav, ki je znacilen le za fante, saj so se raziskovalci omejili le na preucevanje
fizitnega in verbalnega nasilja. Danes je v veljavi naslednja delitev
medvrstniSkega nasilja (Salmivalli in Peets, 2011; Sanders in Phye, 2004):

e neposredno medvrstnisko nasilje, ki zajema fizi€no in verbalno nasilje in se
kaze kot udarci, brce, jemanje denarja ali druge lastnine, zmerjanje,
porivanje, groznje ipd;

e posredno medvrstni§ko nasilje: 0dnosno nasilje, za katerega je znacilna
manipulacija vrstniSkih/prijateljskih odnosov z namenom skodovati drugim
z vedenji, kot so socialno izkljucevanje in Sirjenje govoric ali lazi o
posamezniku.
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V zadnjem ¢asu avtorji opozarjajo tudi na digitalno (spletno) nasilje kot dokaj
novo obliko medvrstniskega nasilja (Sanders in Phye, 2004). Gre za nasilje preko
uporabe informacijske tehnologije: mobitelov, elektronskih sporoc€il, forumov,
blogov, spletnih strani. Vkljucuje lahko:

negativna sporocila (npr. »Sovrazim te. Vsi te sovraZijo.«),
zalitve (npr. »Ti si najgria oseba na svetu.«),

groznje (»Pazi se. Ko te dobim, bom ...«),

o krajo gesel za dostop.

Ker omogoca anonimnost nasilneza, gre lahko ta oblika trpincenja v mnogo vecje
skrajnosti in je tezje ukrepati. Do neke mere lahko to obliko nasilja prepre¢imo z
ozavescanjem u¢encev o varni uporabi informacijske tehnologije.

Kar je razliénim oblikam medvrstniS$kega nasilja skupno, je to, da vkljucujejo
vidik degradacije druge osebe in so kot take najbrz nacin dokazovanja, da je
nasilnez nekdo, ki ima visji socialni polozaj kot Zrtev.

Razmislite:

Kaksna je vloga ucitelja in Sole pri preprecevanju spletnega nasilja? Kako bi lahko
spletno nasilje preprecevali pri svojih ucencih?

5.3.2  UdeleZenci v procesu medvrstni§kega nasilja in njihove psiholoske
znacdilnosti

Zacetna preucevanja medvrstniSkega nasilja so kot udelezenca medvrstniskega
nasilja pojmovala tistega, ki nasilje izvaja, in tistega, ki je Zrtev nasilja. Vendar pa
medvrstniSko nasilje vcasih vkljuCuje vecje Stevilo uCencev tako na strani
izvajalca kot Zrtve nasilja. Se bolj bistven pomislek pri tako ozkem pojmovanju
medvrstniskega nasilja predstavlja dejstvo, da je medvrstnisko nasilje vedno
odvisno od SirSega socialnega konteksta (tudi kadar se dogaja med dvema
ucencema). Skupina je namrec tista, ki svojim ¢lanom podeljuje socialno moc¢. Ker
ucenci, ki nasilje izvajajo, za doseganje socialne moci s pomoc¢jo medvrstniskega
nasilja potrebujejo price, se nasilje pogosto dogaja, ko so prisotni ostali uc¢enci, ti
pa s svojim vedenjem lahko do neke mere vplivajo na nadaljni potek
medvrstniSkega nasilja. Sodobna pojmovanja medvrstniskega nasilja torej kot
udelezence v procesu medvrstniskega nasilja vkljucujejo:

1. ucence, ki nasilje izvajajo,
2. ucence, ki so zrtve nasilja,
3. ucence, ki so prica nasilju.
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Pri tem velja poudariti, da se lahko te vlioge prekrivajo — uéenec je na primer lahko
v dolocenih situacijah nasilnez, v drugih pa Zrtev; opazovalec nasilja in zrtev,
opazovalec nasilja in nasilnez.

V nadaljevanju opisujem nekatere psiholoske znacilnosti udelezencev v
medvrstniskem nasilju ter najpogostej$a napa¢na pojmovanja (mite), ki se s temi
vlogami povezujejo.

5.3.2.1 Dejstva in miti o ucencih, ki izvajajo nasilje

Sodobna pojmovanja medvrstniSkega nasilja pri iskanju vzrokov za nasilno
vedenje ne izhajajo ve€ iz dejavnikov osebnosti, ampak v skladu s pojmovanjem
nasilnega vedenja kot nacina za doseganje in ohranjanje socialne mo¢i vzroke
iS¢ejo v ciljih in vrednotah ucencev, ki so nasilni. Nekatere klju¢ne raziskovalne
ugotovitve o znacilnostih nasilnih ucencev navajam skupaj z najpogostejSimi
napacnimi prepricanji oziroma miti, ki veljajo o nasilnih uc¢encih in jih navajata
Sanders in Phye (2004):

e NasilneZi so obi¢ajno zavrnjeni uéenci.
Ne drzi. Nasilnezi so dokaj heterogena skupina. V zgodnjem mladostniStvu se
agresivnost obicajno ne povezuje z zavrnjenostjo, prej s priljubljenostjo —
agresivni ucenci imajo v skupini pogosto poseben, »cool« status. Tudi kadar
jih njihovi vrstniki ne marajo, jih pogosto zaznavajo kot priljubljene in
vplivne.

e Nasilnezi nimajo bliznjih prijateljev.
Ne drzi — pogosto so celo osrednji ¢lani socialnih mrez. Vendar pa so ta
prijateljstva oz. socialne mreze pogosto sestavljeni iz ¢lanov, ki se prav tako
vedejo agresivno, kar lahko vodi v stalno okrepljevanje nasilnega vedenja.

e NasilneZi imajo nizko samopodobo in samospostovanje.
Ne drzi — v€asih imajo ti ucenci celo pretirano visoko samopodobo. Pogosto
precenjujejo svojo socialno sprejetost ter podcenjujejo zavrnjenost. Visoko
samospostovanje ucencev, ki so nasilni, je zelo verjetno posledica uspesnega
izvajanja nasilja. Nasilnezi so namre¢ redko nasilni do vrstnikov, ki imajo
enak status, so enako stari, enako mo¢ni ali veliki. Ve¢inoma izbirajo Zrtve,
ki se jim ne morejo postaviti po robu. Visoko samospostovanje naj bi $lo torej
na racun »uspesnega« poniZevanja Sibkejsih.

Potrebno pa je poudariti, da ucenci, ki so nasilni, ne predstavljajo homogene
skupine. Tako Sanders in Phye (2004) navajata, da imajo u¢enci, ki so hkrati
nasilnezi in Zrtve, psiholoske, socialne in Solske prilagoditvene tezave, hkrati pa
niso delezni socialnih nagrad (npr. priljubljenost, socialni vpliv), kot je to znacilno
za nekatere agresivne ucence.

5.3.2.2 Dejstva in miti o u¢encih, ki so Zrtve nasilja

Sanders in Phye (2004) navajata naslednje mite o ucencih, ki so Zrtve nasilja:
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Dozivljanje medvrstniskega nasilja gradi osebnost in je torej pozitivna
izkusnja.

Ni res — izkusnja nasilja poveda ranljivost uéencev. Rezultati metaanaliti¢ne
raziskave Hawkerja in Boultona (2000) kazejo, da se viktimizacija povezuje
s Stevilnimi psihosocialnimi tezavami, kot so depresivnost, osamljenost,
anksioznost in nizko splo$no ter socialno samospostovanje. Kljub temu pa je
zgoraj navedeni mit $e vedno precej pogost, tudi med strokovnimi delavci na
podroc¢ju vzgoje in izobrazevanja. V zvezi s tem je izjemno pomembno, da
medvrstniSkega nasilja ne presojamo zgolj z vidika posledic: nasilje je
nesprejemljivo in ga ne bi smeli tolerirati, ne le zaradi njegovih resnih
negativnih posledic, temve& preprosto zato, ker je narobe. Sola mora biti
varen prostor, kjer lahko ucenci razvijajo svoje kognitivne in socialne
kapacitete.

Zrtve ponavljajodega se trpinéenja postanejo nasilne.

Pretezno ne drZi. Ta mit ima osnove tudi v incidentih s streljanjem u¢encev v
Zdruzenih drzavah Amerike (v zadnjih letih so se tovrstni napadi
mladostnikov zgodili tudi v Evropi). Vendar pa je nasilno vedenje pri Zrtvah
medvrstniskega nasilja redko. Najpogosteje zrtve trpincenja tiho trpijo — zanje
so bolj znacilne motnje internalizacije (depresivnost, socialna anksioznost,
socialni umik, negativno samovrednotenje) kot eksternalizacije. Pogosto sebe
krivijo za to, kar se jim dogaja. Obstaja pa delez ucencev zrtev
medvrstniSkega nasilja, ki so nasilni (Ze omenjeni nasilnezi-zrtve).

Obstaja poseben tip osebnosti zrtve.

Ne. Res pa je, da verjetnost, da bodo postali Zrtve medvrstniSkega nasilja, ni
enaka za vse uCence. Nekatere osebnostne znacilnosti u¢encev predstavljajo
dejavnik tveganja, vendar pa je medvrstnisko nasilje odvisno tudi od $tevilnih
situacijskih dejavnikov (npr. nov ucenec na $oli) ter socialnih dejavnikov
(npr. ucenec nima prijateljev; skupina odobrava medvrstnisko nasilje). Ker
nasilnezi obi¢ajno iS¢ejo »lahke« zrtve, so dejavniki tveganja na nivoju
osebnosti podredljivost, negotovost vase, poleg tega pa telesna Sibkost ter na
nivoju dejavnikov vrstniske skupine zavrnjenost s strani vrstnikov ter
odsotnost prijateljev (za pregled raziskav glej Salmivalli in Peets, 2011).
Osebne in medosebne teZave se pogosto pojavljajo socasno in kombinacija
obojih predstavlja Se mocnejSi dejavnik tveganja za dozivljanje
medvrstniSkega nasilja. Tako predstavlja plah ucenec, ki je obenem zavrnjen
s strani soSolcev ali nima prijateljev, idealno tarco za nasilne ucence, saj je v
takem primeru verjetnost, da bi skupina obsojala nasilje, zelo majhna.
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5.3.3  Vrstniki kot opazovalci in udeleZenci v medvrstniSkem nasilju

Tudi v zvezi z vlogo opazovalcev v procesu medvrstniskega nasilja obstaja pogost
mit oziroma napa¢no prepricanje: pogosto verjamemo, da je trpincenje problem
zrtve in nasilneza in da se najpogosteje dogaja naskrivaj. Res je, da se nasilje
najpogosteje dogaja v odsotnosti odraslih pri¢, kar wuciteljem otezuje
prepoznavanje in ustrezno odzivanje nanj. Vendar pa so ob izvajanju nasilja
obi¢ajno prisotni drugi uéenci: ve€ina medvrstniskega nasilja v Soli se dogaja
javno, v prisotnosti vrstnikov. Ucitelju je lahko zavedanje o pomembni vlogi, ki
jo imajo vrstniki kot opazovalci medvrstniskega nasilja pri razvoju dinamike
medvrstniSkega nasilja, v pomo¢ tako pri preprecevanju kot pri prepoznavanju
tega pojava.

Vrstniska skupina ima kljuéno vlogo pri pojavljanju in vzdrzevanju
medvrstniSkega nasilja: ima to moc¢, da deluje preventivno ali pa da nasilje
spodbuja. Klju¢ni motiv uéenca, ki izvaja nasilje, je namre¢ najpogosteje pridobiti
socialno mo¢: status in dominantnost v vrstniski skupini (Olfhof, Goossens,
Vermande, Aleva in van der Meulen, 2011). Dokler ucenci izvajanje nasilja na
razliéne na¢ine odobravajo (npr. spodbujajo nasilnega ucenca, nasilje se jim zdi
zabavno, nasilnemu uc¢encu pripisujejo pomemben polozaj v razredu), je vedenje
izvajalca nasilja nagrajeno — izvajanje nasilja mu predstavlja izvor socialne moci
v razredu. Ce vecina razreda nasilja ne odobrava ter to jasno sporo¢a, nasilnezu
izvajanje nasilja te moci ne daje ve€. Tako imajo torej opazovalci klju¢no vlogo
pri dolo¢anju nadaljnjega razvoja dinamike medvrstniSkega nasilja: oni so tisti, ki
v veliki meri dolocajo, ali se bo nasilje nad dolo¢enim soSolcem nadaljevalo ali
ne.

Opazovalci nasilja lahko torej zavzemajo razli¢ne vloge in s tem na razli¢ne nacine
vplivajo na nadaljnji potek nasilja. V najSirSem smislu lahko opazovalce delimo
na tiste, ki so del problema (podpihujejo, opazujejo, so prestraseni, jih je sram oz.
se pocutijo krive, ker ne pomagajo) in tiste, ki so del resitve (prosijo za pomoc,
pomagajo prepoznati problem). Bolj specifi¢no Salmivalli (2010) opredeljuje Stiri
vloge, ki jih imajo lahko posamezni ucenci v procesu medvrstniskega nasilja:
pomocniki nasilneza, podporniki nasilneza, nevpleteni in branilci zrtve. Te §tiri
vloge prikazujem v Tabeli 7.
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Tabela 7 - Razli¢ne vloge opazovalcev v procesu medvrstniSkega nasilja (povzeto po
Pecjak, 2014; Salmivaali, 2010

Pomocniki/posnemovalci * sledijo nasilneu in se pridruZijo izvajanju nasilja; a
nasilneZa * nasilni dogodek zelo verjetno predstavlja povod za sprostitev fly
njihovih lastnih agresivnih teZenj. é’_
Podporniki nasilneza * na razlicne nacine (s komentarji, s smehom, z obrazno @
mimiko) nakazujejo, da nasilje odobravajo. E
Nevpleteni * nasilja sicer ne odobravajo, a tega ne izrazijo;

*  zelo verjetno ta skupina opazovalcev ob opazovanju nasilnega
dogodka dozivlja najvedjo stisko; zaradi nizke socialne
samoucinkovitosti podoZivljajo obéutja nemoéi, ki jih dozivlja
Zrtev.

Branilci Zrtve * izrazijo, da se z nasiljem ne strinjajo in sicer bodisi pasivno
(neverbalno kaZejo neodobravanje, zapustijo kraj nasilja)
bodisi aktivno (sku3ajo ustaviti nasilje, tolaZijo Zrtev, branijo
Zrtev, prosijo odrasle za pomo¢);

* obicajno so to ucenci z visoko stopnjo socialne sprejetosti v
razredu; slednja jim je v pomoé pri posredovanju.

BAJTSAT [ap

Kljuéni razlogi, zakaj opazovalci v primeru medvrstni$kega nasilja ne posredujejo,
so predvsem:

e razprSitev odgovornosti: ker je opazovalcev nasilnega vedenja
obicajno ve¢, se ti v manjSi meri dojemajo kot odgovorne za
posredovanije;

e odsotnost spretnosti odgovornega in primernega socialnega
posredovanja;

e strah pred nasilnezem;

e strah pred tem, da bi s svojim posredovanjem situacijo Se poslabsali;

e dejstvo, da so nasilnezi pogosto ucenci z veliko socialne moéi v
razredu, do zrtev pa imajo opazovalci pogosto manj pozitivna stalis¢a.

Socialne norme, ki se v razredu oblikujejo v zvezi s primernostjo posredovanja v
primeru medvrstniskega nasilja, so eden izmed kljucnih dejavnikov vedenja
opazovalcev. Zlasti v nizjih razredih osnovne Sole je uciteljev vpliv na te norme
precejsen, uciteljeva podpora ucencem, ki v primeru nasilja posredujejo in
poskusajo zascititi zrtev, pa klju¢na. Ucitelj lahko torej z ustreznim vedenjem v
zvezi z medvrstniskim nasiljem (ki vkljucuje tako ozavescanje ucencev kot tudi
senzibilnost pri odkrivanju tega pojava in dosledno odzivanje v primeru zaznanega
medvrstniSkega nasilja) pomembno prispeva k povecanju deleza tistih u¢encev v
razredu, ki se aktivno postavijo za zrtev. Ustrezna Solska in razredna klima, kjer
strokovni delavci na Soli s svojim vedenjem jasno sporocajo, da medvrstniSko
nasilje ni sprejemljivo in se dosledno odzivajo na opazene in porocane oblike tega
vedenja, lahko bistveno pripomore k temu, da se zmorejo u¢enci medvrstniSkemu
nasilju v ve¢ji meri zoperstaviti in s tem prepreciti, da bi bilo nasilno vedenje
orodje za pridobivanje socialne moci v skupini.
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5.3.4 Vloga uditelja pri oblikovanju pozitivnih vrstniSkih odnosov kot
za§¢itnemu dejavniku medvrstniSkega nasilja

Veliko nasilja je mogoce prepreciti z nacrtnim delom z ucenci na podrocju
socialnih odnosov, najbolje v najzgodnejsih letih Solanja, ko se socialni odnosi in
pravila vedenja v razredu Se vzpostavljajo, obenem pa je neposreden vpliv ucitelja
na ufence v tem obdobju v primerjavi s kasnejSim obdobjem mladostnistva
precejien. Se posebej v zadetnih letih Solanja je ugitelj tisti, ki uokvirja vedenje
ucencev in sooblikuje vrstniSke odnose; ki je model spostljivega vedenja in
obenem tak$no vzajemno spostljivo vedenje zahteva tudi v razredu ter opazi in se
odzove na razli¢ne oblike medvrstniskega nasilja. U¢itelj, ki v tem obdobju Solanja
(seveda pa tudi kasneje) skrbi za razvoj ustreznih vrstniskih odnosov, lahko s tem
razred do neke mere »cepi« pred hujSimi oblikami zavracanja in nasilja in razredu
kot socialni skupini pomaga oblikovati dobre temelje strpnega skupnega bivanja
za vseh devet let Solanja. Tezko je namreC reSevati hude tezave v vrstniSkih
odnosih, ¢e jih zaznamo $ele v vi§jih razredih osnovne $ole — takrat je socialna
dinamika v razredu Ze tako uteCena in stabilna, da jo je tezko (a ne nemogoce)
spreminjati, poleg tega pa je v obdobju mladostni$tva uéiteljev neposredni vpliv
na vrstni$ke odnose manjsi.

Salmivalli (2014) navaja nekaj predlogov, s katerimi lahko uditelj prispeva k
razvijanju tak$nih vrstniskih odnosov, da bodo predstavljali zasc¢itni dejavnik
medvrstniSkega nasilja:

e skozi razredne diskusije, igre vlog in posredovanje povratnih informacij
o njihovem vedenju v situacijah medvstniskega nasilja ozavesc¢ati
ucence o vlogi, ki jo imajo opazovalci v procesu medvrstniskega
nasilja; mnogi u¢enci so namre¢ prepric¢ani, da medvrstnisko nasilje, ki
se dogaja v razredu, ni njihova stvar, dokler sami ne sodelujejo v njem;

e spodbujati empatijo do Zrtev medvrstniSkega nasilja; skozi razlicne
dejavnosti (filmi, mladinska literarna dela, igre vlog, odzivanje na
vsakodnevne konfliktne situacije v razredu) razvijati zmoZznost uéencev,
da razumejo perspektivo Zrtve;

e ucence pouciti o varnih strategijah, s katerimi lahko podprejo Zrtev.

Obenem je kljuéno, da ucitelj skupaj z ucenci oblikuje in osmisli kljuéna pravila,
ki se nanasajo na vzajemno vedenje v razredu. Pri tem je pomembno uciteljevo
zavedanje, da lahko od ucencev zahteva ustrezno vedenje, ne more pa od njih
zahtevati vzajemne naklonjenosti — lahko zahteva spostljivost in vzajemno skrb,
ne more pa zahtevati prijateljskih odnosov. V zvezi s tem opozarjam na
neustreznost pravil, ki se nana$ajo na prijateljske odnose in ki jih pogosto sreCamo
zapisane na zidovih tako oddelkov v vrtcih kot ucilnic; gre za razli¢ne izpeljanke
pravila V nasem razredu smo med seboj vsi prijatelji. Taksna pravila so nerealna
in od ucencev zahtevajo nemogoce; ucenci jih hitro spregledajo kot nepristna in
klisejska. Obenem taksna sporocila ucencu sporocajo, da je treba biti prijazen in
spostljiv le do tistih, ki so njegovi prijatelji. Ucitelj naj uCencem dovoljuje
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pristnost v obcutjih v odnosih do soSolcev, obenem pa ne dovoli, da bi ta obcutja
ucencev predstavljala alibi za neustrezno vedenje do soSolcev. Bistveno je, da
ucenci postopoma ponotranjijo, da smo spostljivi drug z drugim, ne glede na to,
ali nam je nekdo vse¢ ali ne - torej, ni treba, da so mi vsi vSec in da so vsi moji
prijatelji, je pa pomembno, da se do vseh sosolcev vedem spostljivo in prijazno ter
Jjim omogocim, da se v razredu pocutijo varne in sprejete. In obratno: tudi moji
prijatelji se véasih vedejo neustrezno in v taksnih primerih je povsem ustrezno, da
pokazem svoje neodobravanje njihovega vedenja. Rizi¢na skupina uéencev za
medvrstniSko nasilje so namre¢ ravno tisti brez prijateljev - tisti, ki jih nihce ne
zaSCiti in se ne postavi zanje.

5.3.4.1 Prepricanja uciteljev o medvrstniSkem nasilju kot dejavnik
ufinkovitosti preprecevanja in prepoznavanja medvrstniSkega nasilja

Neustrezno vedenje uéiteljev pri spoprijemanju z medvrstniskim nasiljem ima
lahko izvor tudi v neustreznih prepricanjih o medvrstniskem nasilju. V
nadaljevanju navajam nekaj napacnih prepri¢anj oziroma mitov o medvrstniskem
nasilju, ki jih je mogoce zaznati med uditelji:

- mit, da je nasilje normalen del odrasanja (“Tudi mi smo se vcasih
stepli/skregali.”)

Dejstvo je, da izkusnja nasilja ucencev v vecini primerov ne okrepi, temvec
poveca njihovo ranljivost. Kljub temu pa je zgoraj navedeni mit $e vedno
precej pogost, tudi med strokovnimi delavci na podrodju vzgoje in
izobrazevanja. Pogosto se mu pridruzuje prepri¢anje, da je nasilje nekaj, kar
otroka okrepi, utrdi, pripravi na tako imenovani »kruti svet«, in da otroke s
pretirano skrbjo za vrstniske odnose preve¢ »zavijamo v vato«. Pa vendar:
otroke bomo na Zivljenje najbolje pripravili, ¢e jim bomo omogo¢ili, da tekom
otroStva in mladostniStva razvijejo obcutek varnosti in kompetentnosti,
prepricanje, da so kos izzivom, s katerimi se sooc¢ajo. Ucenci, ki so tekom
Solanja dobili sporocilo, da so v svoji stiski sami in nemoc¢ni, prav gotovo ne
bodo pripravljeni na spoprijemanje z nadaljnjimi tako normativnimi kot
nenormativnimi  zivljenjskimi stresorji. Obenem je pomembno, da
medvrstniSkega nasilja ne presojamo zgolj z vidika posledic: nasilje je
nesprejemljivo in ga ne bi smeli tolerirati, ne le zaradi njegovih resnih
negativnih posledic, temvec preprosto zato, ker je narobe.

- mit, da se morajo ucenci svoje konflikte nauciti reSevati sami, brez pomoci
odraslih (“Naj se sami zmenijo.”)

Nerealno je pri¢akovati, da bodo otroci (pa tudi mladostniki) sposobni zrelo
resevati svoje konflikte. UCenci potrebujejo podporo pri resevanju vrstniskih
konfliktov — ne na nadin, da konflikte reSujemo namesto njih, temve¢ da jih
pri tem na nedirektiven in neobsojajo¢ nacin usmerjamo. V nasprotnem
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primeru je zelo verjetno, da bodo razvili strategije reSevanja konfliktov, ki
dolgoro¢no niso ucinkovite.

mit, da ucenci, ki poro¢ajo o nasilju, samo i§¢ejo pozornost (““Ne toZari!”’)

S takSnim odzivanjem uencu jasno sporofamo, da njegove stiske ne
jemljemo resno, in s tem povzro¢imo nepopravljivo dolgoro¢no skodo, saj
lahko taksni presliSani klici na pomo¢ vodijo v dolgotrajno nasilje, ki se
ponavlja tudi zaradi ucencevih obcutij nemoci in prepriCanja, da njegova
tezava ni resljiva. Enako velja za situacije, ko u€enec poroca o nasilju, ki se
dogaja nekomu drugemu. Smiselno je, da se ucitelj z ucenci pogovori o razliki
med poroCanjem in tozarjenjem — za razliko od tozarjenja, katerega kljucni
motiv je iskanje pozornosti, se prikupiti ucitelju ali spraviti soSolca v tezave,
je v ozadju porocanja o nasilju strah, stiska ali Zelja po zas¢iti sebe ali drugih.

mit, da je Zrtev sokriva za izvajanje nasilja ("Za prepir sta vedno potrebna

’

dva.","Kaj si pa ti njim naredil, da so taksni do tebe?")

Prav je, da ucitelj razis¢e perspektivo vseh udelezencev medvrstniskega
nasilja. A pripisovanje odgovornosti za nasilje zrtvi v ve€ini primerov ni
ustrezno in za zrtev predstavlja dodatno stigmatizacijo. Uéenci imajo pravico,
da so sprejeti taksni, kakr$ni so, v kolikor njihovo vedenje ne posega v
integriteto drugih oseb. Tudi ucenci, ki kakorkoli izstopajo, se imajo pravico
v Soli pocutiti varne. Pomembno pa je, da zmore ucitelj raziskati in razumeti
tudi motive nasilneza — seveda ob ustreznem sankcioniranju nasilnega
vedenja in jasnemu sporocanju, da tak§no vedenje ni ustrezno.

nedojemanje resnosti situacije, nezavedanje moznih posledic nasilja (“7To ni
nic takega, saj se samo hecajo, pa jih daj nazaj.”)

Sanders in Phye (2004) ocenjujeta, da priblizno 30 % Zrtev o svoji izkusSnji
medvrstniskega nasilja nikoli ne spregovori. Kot mozne razloge za to navajata
sram, strah pred mascevanjem in nezadostno podporo odraslih oseb. Mol¢anje
o nasilju pa pogosto vodi v ponavljajoce se, dlje Casa trajajo¢e medvrstnisko
nasilje. Zato je potrebno vsak sum medvrstniSkega nasilja skrbno preveriti in
ga ne odpraviti z minimaliziranjem teZzave. Ko v razredu zaznamo
medvrstniSko nasilje (nam o njem poro¢a Zrtev, starSi, vrstniki, ali nanj
posumimo sami), je potreben takojsnji odziv in ukrepanje tako v odnosu do
ucenca, ki je Zrtev nasilja, ucenca, ki je nasilen, in celotne vrstniske skupine.

zanikanje nasilja (“Na nasi Soli nasilja ni.”’)

Nasilje je za skupine otrok in mladostnikov normativno in se dogaja v vseh
vrtcih in v vseh Solah; stopnja intenzivnosti nasilja pa je odvisna od
pripravljenosti strokovnih delavcev, da ga zaznajo in se nanj odzovejo.
Dejstvo, da Sola nasilja ni pripravljena zaznati, kaze na odsotnost strategij za
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preprecevanje in odzivanje na medvrstnisko nasilje. Posledi¢no je na tak$nih
Solah nasilja zelo verjetno vec¢ kot na Solah, ki so v prepoznavanju nasilja bolj
senzibilne.

- neprepoznavanje nasilja oziroma neravnovesja moci, §e posebej v primeru
odnosnega in verbalnega nasilja (“Saj bi se lahko branil.”)

Kriterij, ali doloceno vedenje predstavlja medvrstnisko nasilje, je v veliki
meri v obcutjih domnevne zZrtve (Zrtev se lahko ¢uti nemocno, tudi ¢e z vidika
Zunanjega opazovalca ni zaznana kot taka) in to je razlog, da je pogosto
nemogoce na prvi pogled oceniti, ali opazeno vedenje ucencev predstavlja
medvrstniSko nasilje ali ne. Ucitelji odnosno nasilje, natancneje socialno
izklju€enost, zaznavajo kot manj resno obliko nasilja v primerjavi z verbalnim
in fiziénim nasiljem (Duy, 2013), zato po porocanju ucencev v primeru
tovrstnih manj ocitnih oblik nasilja v manj$i meri posredujejo (Byers,
Caltabiano in Caltabiano, 2011).

Celostno je podro¢je medvrstniskega nasilja predstavljeno v naslednji knjigi:

Pecjak, S. (2014). Medvrstnisko nasilje v soli. Ljubljana: Znanstvena zalozba
Filozofske fakultete.

Opombe

1Po mojih izkusnjah daje uporaba zgolj pozitivnega kriterija zelo pomanjkljive informacije
0 odnosih v razredu in poloZaju posameznika (ne omogoda lo¢evanja med priljubljenimi in
kontroverznimi ter med zavrnjenimi in prezrtimi). Menim, da uporaba zgolj pozitivnega
kriterija ni smiselna, saj s testiranjem dobimo premalo informacij, da bi bilo testiranje
upraviéeno. Ce ocenjujemo, da bi uporaba negativnega kriterija utegnila negativno vplivati
na odnose v razredu, je po moji presoji sociometri¢no preizkusnjo nesmiselno izvesti. Gre
torej za dilemo, ali sploh uporabiti preizkusnjo, in ne, ali uporabiti negativni kriterij.



76 | PEDAGOSKA PSTHOLOGIJA ZA UCITELJE: |IZBRANE TEME



PEDAGOSKA PSIHOLOGIJA ZA UCITELJE: |ZBRANE TEME

Y
i i

Univerzitetna zalozba
Univerze v Mariboru

6. Klju¢ne komunikacijske spretnosti ucitelja

V tem poglavju boste:

e ozavestili, da ima komunikacija vsebinski in odnosni vidik, ter spoznali
pomen skladne komunikacije za ucinkovito poucevanje;

o spoznali nekatere kljucne komunikacijske spretnosti ucitelja: aktivno
poslusanje, dajanje povratnih informacij, postavijanje vprasanj.

6.1 Vsebinski in odnosni vidik komunikacije in pomen skladnega
komuniciranja

Ucinkovita komunikacija predstavlja sredstvo razvijanja dobrih odnosov z ucenci,
obenem pa je jasno sporocanje predpogoj u¢inkovitega poudevanja in uéenja. Ze
Watzlawick, Beavin Bavelas in Jackson (1967) so komunikacijo pojmovali ne le
kot izmenjavo vsebinskih informacij, temve¢ tudi kot oblikovanje odnosa. V
njihovi teoriji komunikacije je to razloCevanje opredeljeno kot delitev
komunikacije na:

e vsebinski vidik, ki se nanasa na vsebino izmenjave (KAJ sporo¢amo), ter
e odnosni vidik, ki se nanasa na nacin, na katerega sporo¢amo (KAKO
sporocamo), in se kaze pretezno z nebesednimi znaki.

Od tega, kako prejemnik sporoc€ila dozivi odnosni vidik komunikacije, je odvisno,
kako bo razumel in sprejel njegovo vsebino. Za ucinkovito komunikacijo je
pomembno, da sta vidika skladna, torej da sta vsebina in nalin sporocanja
usklajena. Neujemanje obeh vidikov komunikacije pri sogovorniku sproza
zmedenost in je v komunikaciji zelo motede. Ucitelj naj bi se neskladne
komunikacije izogibal.

Primeri uéiteljevih sporodil, kjer vsebinski in odnosni vidik nista usklajena

e Ucitelj uenca pohvali, pri tem pa je njegov glas oster, obraz pa strog in
mrk.

e »To je zadnje opozorilo; ce se tvoje vedenje ponovi, sledi kazen,« ucitelj
posvari uéenca, pri tem pa se mu smehlja in mu pomezikne.

e  Ucitelj u¢encem besedno sporoca, da je pomembno, da tezave resujejo
skupaj in da se lahko v stiski vedno obrnejo nanj, dejansko pa za ucence
nikoli nima ¢asa ali pa pogovor hitro zaklju¢i z minimaliziranjem njihovih
problemov.

e  Ucitelj vedenje ucencev komentira s sarkasti¢nimi pripombami, npr.: »7i si
pa res pravi biser.«
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Razmislite:

Ali ima tudi pisna komunikacija vsebinski in odnosni vidik? Kaj bi lahko bil
odnosni vidik v pisni komunikaciji, npr. v elektronskem sporocilu?

Predpogoj za izboljsanje komunikacije z uenci je, da ucitelj ozavesti neustrezne
vzorce vedenja in njihov ucinek na ucence v procesu refleksije. Nato je smiselno,
da temu sledi urjenje novih, udinkovitej$ih komunikacijskih vzorcev. V
nadaljevanju je predstavljenih nekaj komunikacijskih spretnosti, ki so pomembne
za oblikovanje pozitivnega odnosa med uciteljem in ucenci.

6.2 Spretnosti poslusanja

Poslusanje predstavlja bistveno komunikacijsko spretnost; ¢e sogovornika ne
znamo poslusati, bo tudi nase sporocCanje omejeno ucinkovito. Pri tem je
pomembno, da si ucitelj prizadeva »slisati« sporo¢ilo tako na ravni vsebine kot na
ravni odnosa, tako besedno sporocilo kot nebesedne znake. Taksno poslusanje, ki
vklju¢uje tudi odzivanje na vsebino in nacin povedanega, imenujemo aktivno
poslusanje (Sutton in Steward, 2008). V Tabeli 7 so predstavljeni nekateri klju¢ni
znaki aktivnega poslusanja.

Tabela 8 - Znaki aktivnega poslusanja

Aktivno poslusanje Aktivno poslusanje
= popolna prisotnost # selektivno poslusanje
= iskanje smisla v slianem # premlevanje svojega odziva (»Kaj
= poslusanje onkraj pomena naj mu recem?«)
besed # osredotocenost nase
= opazovanje (usklajenosti) #  prekinjanje ucenca
ugenéevih besednih in #  predvidevanje/ugibanje
nebesednih znakov nadaljevanja zgodbe

= odzivanje na sliano; stalno # preskakovanje »tezkih« informacij

preverjanje, da bi dosegli
resni¢no razumevanje

Aktivno poslusanje torej vkljucuje tudi odzivanje na sliSano. Spretnost, ki se
nanasa na povzemanje vsebine slianega, se imenuje parafraziranje in pomeni
povzemanje oziroma reflektiranje ucencevega sporoCila z lastnimi besedami
(Sutton in Steward, 2008). Parafraziranje ni papagajsko ponavljanje; pomembno
je, da je pristno in da ne postane prevec¢ stereotipno. S parafraziranjem ucitelj:

e preverja pravilnost svojega razumevanja uencevega sporocila;

e pokaze, da je slisal in da mu je mar;

e ucencu lahko z dobrim parafraziranjem zrcali nekatere vidike njegovega
problema in mu s tem omogoca, da svoj problem bolje razume.
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Primer aktivnega posluSanja z uporabo parafraziranja v komunikaciji med
ucliteljem in u¢encem

Ucenka: Sploh se noce vec pogovarjati z mano! Prej pa sva bili ves cas skupaj, saj
veste. Tudi za projekt je rekla, naj si poiscem koga drugega, da ona z mano sploh
ne bo sodelovala. Zdaj sploh ne vem, kako bom lahko naredila projekt za biologijo.
Ona pa sploh ne govori z mano, ko jo vprasam, kaj je sploh narobe, ni odziva, nic!

Utiteljica: Tudi jaz sem opazila, da se z Barbaro ne druzita vec. Si predstavijam,
da mora biti to bolece zate. Ce te prav razumem, ima tvoja tezava dva vidika: boli
te, ker je prijateljica kar tako brez pojasnila prekinila stike s tabo, poleg tega pa
te skrbi, kako bos opravila obveznosti za Solo, kjer bi morali sodelovati. Sem te
pravilno razumela?

Parafraziranje in spodbujanje ucenca k nadaljnjemu raziskovanju svojega
problema in iskanju reSitev je obi¢ajno mnogo bolj u¢inkovito kot dajanje
nasvetov, ki zapira komunikacijo in ucenca ne motivira k nadaljnjemu
raziskovanju svojih tezav.

6.3 Spretnosti posredovanja povratnih informacij

Delo ucitelja v veliki meri vkljucuje dajanje povratnih informacij in sicer tako o
socialnem in uénem vedenju ucencev kot o njihovih dosezkih. V nadaljevanju je
navedenih nekaj splosnih smernic za uc¢inkovito dajanje povratnih informacij.

Povratne informacije s strani uéitelja predstavljajo za u¢enca enega izmed kljuénih
virov, ki jim omogoca izboljSanje svojega vedenja ali dosezkov, zato je
pomembno, da so posredovane na nacin, da jih bo ucenec dozivel kot relevantne.
Pri tem so lahko povratne informacije o uéenc¢evem vedenju pozitivne (pohvala)
ali negativne (graja, kritika).

Marenti¢ Pozarnik (2014) je na podlagi pregleda ugotovitev raziskav oblikovala
naslednja priporocila za uc¢inkovito uporabo pohvale in graje:

e Pohvala in graja naj bosta usmerjeni na ucencevo vedenje ali dosezke, ne pa
na njega kot na posameznika (npr. »Govorno predstavitev si zares skrbno
pripravil.« ali »Ni prav, da si udaril sosolca.« namesto »Kako si skrben in
marljiv.« ali »Zelo nesramen si do soSolcev.«).

e Pohvala naj bo spontana in pristna; u¢enci naéeloma dobro prepoznajo
nepristno in neosnovano pohvalo in je ne sprejmejo kot relevantno.

e Pohvala naj bo usmerjena v stopnjo ucencevega napredka in ne v primerjanje
z drugimi u¢enci v razredu (uporaba individualnega in ne socialnega kriterija).

e Ko pohvalimo, izpostavimo predvsem ucencevo prizadevanje kot dejavnik
ucenceve uspesnosti (in ne njegovih sposobnosti ali srece); ko grajamo, kot
razlog za ucenCevo neuspeSnost ali neprimerno vedenje naceloma
izpostavimo pomanjkanje prizadevanja.
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e Pohvala in graja sta u¢inkovitejsi, Ce sta izreCeni na §tiri o€i in ne pred celotno
skupino, Se posebej, Ce je razredna klima manj ugodna.

e Tako pohvala kot graja sta u¢inkovitejsi, Ce sta ucitelj in u¢enec v pozitivnem
odnosu.

Avtorji v okviru teorije samodolo¢anja (predstavljene v poglavju 3.2.2.2 Teorija
samodolocanja) opozarjajo, da ima vsaka pohvala dve mozni funkciji: (1)
posredovanje informacij (npr. »To si pa res odlicno povzel — videti je, da si dobro
prebral besedilo.«) in (2) nadzorovanje (»To si pa res odli¢no povzel — toc¢no tako,
kot sem ti narocila.«). Od nacina posredovanja povratne informacije je odvisno,
katera funkcija bo prevladala, pri ¢emer je za spodbujanje intrinzi¢ne motivacije
ucencev mnogo ugodneje, ¢e pohvalo oblikujemo tako, da spodbuja avtonomijo
ucencev — torej poskusamo minimalizirati vidik nadzorovanja in pohvalo
posredovati kot informacijo o dobro opravljenem delu (Rigby in sod. 1992).

6.3.1 TIin JAZ sporocila

Negativne povratne informacije je mogoce vasih (ne pa vedno) bolj u¢inkovito
sporoCiti v obliki JAZ sporoCil (Gordon, 1989). V konfliktnih situacijah v
medosebnih odnosih pogosto uporabljamo zaimek TI, pa naj bo v odkriti ali v
prikriti obliki:

e (TD) Spet klepetas!
e Jakaks§no razdejanje pa si pustil za seboj (TI).
e Ves Cas mi skaces v besedo (TI).

Vsa ta sporocila se nanaSajo na naSega sogovornika, ne pa na nas same. O naSem
problemu ne povedo ni¢esar. Ce bi zeleli sporo¢iti nekaj o nas samih, bi morali
uporabiti JAZ stavek:

e Kadar klepeta$, me motis pri razlagi.
e  Moti me, da se ne drzi$ naSega dogovora, da vsak pospravi za sabo.
e Kadar me prekinjas, se zmedem in pozabim, kaj sem Zelel povedati.

JAZ sporocilo pomeni, da odgovornost za svoj problem prevzemamo nase —
sporocamo, kaj se dogaja v nas, kaj obCutimo, kaj je torej na§ problem. TI
sporocilo pa izraza negativno sodbo o naSem sogovorniku, ne da bi ta sploh izvedel
za na$ problem.

JAZ sporocila bi lahko imenovali tudi »sporocila, s katerimi prevzemamo
odgovornost«. Tak$na sporocila so naceloma ucinkovitejSsa od TI sporocil, saj

vsebujejo minimalno negativno vrednotenje sogovornika in ne $kodujejo odnosu.

JAZ sporocilo je sestavljeno iz treh delov:
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Prvi del sogovorniku pove, kaj je tisto, kar nam Kadar klepetate, ...
povzroca problem.

Gre za opis stanja oziroma vedenja druge osebe,
ki nam povzroca problem. Pomembno je, da gre
za navajanje dejstev in ne za vrednotenje.

JAZ sporoCilo se obicajno zacenja s
»Kadar...«.To pomeni, da so nasa neprijetna
obcutja v zvezi z drugo osebo vezana le na neko
doloceno situacijo.

Drugi del vsebuje opis posledic, ki nam jih Kadar klepetate, moram
povzrocijo v prvem delu navedene okolis¢ine. prekiniti razlago, ...

Pomembno je, da so te posledice resni¢ne. Le tako
bo naS sogovornik sporocilo zaznal kot
verodostojno. Z drugim delom sporocila
sogovorniku omogo¢imo vpogled v to, kak$ne
posledice ima njegovo vedenje za nas. Gordon
(1989) predlaga, da se je potrebno pred uéenjem
uporabe JAZ sporo¢il najprej nauditi loCevati,
katero vedenje ljudi v naSi okolici ima za nas
osebno neke posledice in katero jih nima.
Sogovornik bo motiviran za spremembo svojega
vedenja le, ¢e verjame, da ima njegovo vedenje za
nas resni¢no posledice.

Tretji del vsebuje opis nasega ¢ustvenega stanjain  Kadar klepetate, moram
posledic, ki smo jih navedli v drugem delu. prekiniti razlago, kar mi
je neprijetno in me jezi.

Zaporedje vedenje-posledice-Gustva sporoca, da Custva izvirajo iz posledic
vedenja, ne pa iz vedenja samega. S tem sta ogrozenost sogovornika in njegova
potreba po obrambi manjsi. Tako zaporedje je pomembno, ni pa vedno nujno, da
dosezemo enak ucinek. Posamezni deli sporocila so na primer lahko tudi drugace
razporejeni, kakSen del lahko vcasih tudi manjka. Klju¢no je, da se izognemo
uporabi TI sporocila, ki prinasa ocitke, ali indirektnega sporocila, pri katerem
ostaja nas sogovornik v dvomih, ali je namig pravilno razumel.

Tudi z JAZ sporocilom se ne moremo povsem izogniti temu, da se ne bi nas
sogovornik morda vendarle cutil prizadetega. Izvedel je, da nam s svojim
vedenjem povzroca problem. Nase sporocilo je tudi povzrocilo, da ima sedaj tudi
on problem, in zato je prvi odziv ljudi na JAZ sporoéila lahko tudi obrambnega
znacaja. Ce se to zgodi, je smiselno, da v nadaljevanju pogovora uporabimo
tehniko aktivnega poslusanja in ne vztrajamo S$e naprej v JAZ sporocilu.
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Prisluhnemo sogovornikovim morebitnim pojasnilom in smo razumevajoci,
vendar pa to ne pomeni, da odstopamo od svojega prvotnega sporocila.
Prizadevamo si, da bi skupaj resili teZzavo, ki nam jo povzro¢a vedenje naSega
sogovornika.

Z uporabo JAZ sporocila sebe razkrijemo veliko bolj, kot ¢e bi uporabili TI
sporocilo, zato je lahko zelo bolece, ¢e sogovornik takega sporocila ne sprejme ali
ga celo zavrne. Taksna sporoéila je zato smiselno uporabiti le v okolju, v katerem
se pocutimo varne. Poleg tega so JAZ sporocila lahko tudi manipulativna, saj
lahko z opominjanjem na to, kakS$ne posledice imajo drugi na nasa Custva,
vzbujamo obcutja krivde. Pomembno je, da se poskusamo temu izogniti ter da jaz
sporocila v komunikaciji z otroki in mladostniki previdno in smiselno
uporabljamo.

6.4 Postavljanje vprasanj

Postavljanje vprasanj je ena izmed temeljnih spretnosti tako za ucinkovito
poucevanje kot za vzpostavljanje odnosa. VpraSanja naj bi pri pouku zastavljal
tako ucitelj kot uéenci, vendar pa raziskave kazejo, da mocno prevladujejo
vprasanja ucitelja, predvsem taksna, ki so usmerjena na nizje kognitivne ravni, ki
zahtevajo le spominsko reprodukcijo.

Vpras$anja, ki jih ucitelj postavlja pri pouku, je mogoce razdeliti na (Smith, 2007):
e vpraSanja, s katerimi ucitelj pridobiva informacije; pri tem odgovora ne
pozna vnaprej (npr. »Kaj si pocel med prvomajskimi pocitnicami?«),
e vyprasanja, kjer ucitelj vnaprej pozna pravilen odgovor (npr. »Koliko je 7
x 82«).

S postavljanjem vprasanj pri pouku ucitelj u¢encem modelira, kako naj bi si u¢enci
za preverjanje lastnega znanja sami zastavljali vprasanja ter s tem usmerja njihovo
misljenje ter samostojno ucenje. Zato je pomembno, da ucitelj vprasanja pri pouku
uporablja nacrtno in osmisljeno. Pri uporabi vpraSanj pri pouku je smiselno
upostevati naslednja priporocila:

e  Vprasanja naj izhajajo iz u¢nih ciljev: ¢e je cilj dolocene ucne enote, da
ucenci usvojijo osnovne koncepte, bo ucitelj pri pouku uporabljal drugacna,
bolj zaprta ter usmerjena vpraSanja, kot kadar je cilj ucne enote spodbujati
ustvarjalno misljenje ucencev ter kriticno misljenje.

e  Ucitelj naj se izogiba uporabi zaprtih vpraSanj (torej vprasanj, na katera je
mogoce odgovoriti zgolj z da ali ne) ter vpraSanj, v katerih je odgovor ze
nakazan (npr. »Je za mrtve ribe v jezeru krivo onesnazevanje okolja?«).
Taksna vprasanja ucence odvracajo od lastnega razmisljanja.

e  Vprasanja naj bodo jasna, razumljivo strukturirana in ¢im krajsa.

e Ucencem je potrebno omogociti dovolj ¢asa za odgovor, jih med
odgovarjanjem ne prekinjati ter pokazati zanimanje za odgovore, tudi kadar
so napacni. V primeru napacnega odgovora je potrebno u¢encem povedati,
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kaj je v njihovem odgovoru napacno, ter jih s podvprasanji voditi k
pravilnemu odgovoru.

e Kadar uéitelj vpraSanja uporablja za spodbujanje razredne diskusije, je
pomembno zagotoviti, da so uéenci ¢im bolj enakomerno vkljuéeni v
diskusijo.

e  Ucitelj naj ucence spodbuja, da sami postavljajo vprasanja.

Poleg vprasanj, ki jih ucitelj postavlja z namenom sledenja ucnim ciljem, ucitelj
vprasanja uporablja tudi v procesu pomoci ucencem pri reSevanju vzajemnih
konfliktov ter pomoc¢i u¢encem v stiski — torej kot del aktivnega poslusanja. V
taksnih situacijah je Se posebej pomembno, da so vprasanja dovolj odprta, da imajo
ucenci moznost pojasniti svoje dojemanje situacije ter da ucitelj z njimi ne izraza
obsojanja (npr. namesto »Zakaj si ga udaril?« je ustrezneje vpraSati »Kaj se je
zgodilo?«).
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