Letnik XXIV, stevilka 3-4, 2013
Revija za teorijo in raziskave vzgoje in izobrazevanja

Solsko polje

Od otrostva do novejsih
strategij Sole in znanosti [V

ur. Eva Klemencic
in Mojca Rozman




Solsko polje
Revija za teorijo in raziskave vzgoje in izobrazevanja
Letnik XXIV, stevilka 3-4, 2013

Solsko po//e je mednarodna revija za teorijo ter raziskave vzgoje in izobraicvanja z mednarodnim uredniskim
odborom. Objavlja znanstvene in strokovne ¢lanke s SirSega podroéja vzgoje in izobraicvanja ter cdukacij—
skih raziskav (ﬁlozoﬁja vzgoje, sociologija izobraievanja, uporabna cpistcmologija, razvojna psihologija, pe-
dagogika, andragogika, pedagoéka mctodologija itd.), prcglcdnc ¢lanke z omenjenih podro(:ij ter recenzije
tako domacih kot tu jih monograﬂj S podroé javzgojein izobraicvan}'a. Rcvija izhaja trikracletno. lzdaja jo Sh-
vensko drustvo raziskovalcev fO/y/eegﬂ po&'@ Poglavitni namen revije je prispevati k razvoju cdukacijskih vedinin-
tcrdisciplinamcmu pristopu k teoreti¢nim in praktiénim vprasanjem vzgoje in izobraicvanja. V tem okviru
rcvij a posebno pozornost namenja razvijanju slovenske znanstvene in strokovne tcrminologije ter konccptov
na podl’oéju vzgoje in izobraicvanja ter raziskovalnim paradigmam s podroéja cdukacijskih raziskav v okvi-
rudruzboslovno-humanisti¢nih ved.

Urednistvo: Valerija Vendramin, Zdenko Kodelja, Darko Strajn, Alenka Grilin Igor Z. Zagar
(vsi: Pedagoski insticut, Ljubljana)

Glavni urednik: Marjan Simenc (Pedagoskiinstitur, Ljubljana)

Odgovorna wrednica: EvaKlemencic (Pedagoski institue, Ljubljana)

Pomocnica odgovorne urednice: Mojca Rozman (Pedagoski insticut, Ljubljana)

Uredniski odbor: Michael W. Apple (University of Wisconsin, Madison, USA), Eva D. Bahovec (Filozofska fa-
kulteta, Univerza v Ljubljani), Andreja Barle-Lakota (Urad za $olstvo, Ministrstvo za $olstvo in §port RS),
Valentin Bucik (Filozofska fakulteta, Univerza v Ljubljani), Harry Brighouse (University of Wisconsin,
Madison, USA), Randall Curren (University of Rochester, USA), Slavko Gaber (Pedagoska fakulteta, Uni-
verzav Ljubljani), Milena Ivanus-Grmek (Pedagoska fakulteta, Univerza v Mariboru), Russell Jacoby (Uni-
versity of California, Los Angeles), Janez Justin T (Pedagoski institut, Ljubljana), Stane Kosir (Pedagoska
fakulteta, Univerza v Ljubljani), Janez Kolenc t (Pedagoski institu, Ljubljana), Ljubica Marjanovie-Umek
(Filozofska fakulteta, Univerza v Ljubljani), Rastko Mo¢nik (Filozofska fakulteta, Univerza v Ljubljani),
Zoran Pavlovi¢ (Svetovalni center za otroke, mladostnike in starse, Ljubljana), Drago B. Rotar (Fakulteta
zahumanisti¢ne scudije, Univerza na Primorskem), Harvey Siegel (University of Miami, USA), Marjan Se-
tinc (Slovensko drustvo raziskovalcev solskega polja, Ljubljana), Pavel Zgaga (Pedagoska fakulteta, Univer-
zav Ljubljani), Maja Zupanci¢ (Filozofska fakulteta, Univerza v Ljubljani), Robi Krofli¢ (Filozofska fakulee-
ta, Univerza v Ljubljani), Maric-Hélene Escéoule Exel (Universite Stendhal Grenoble I11)

Lektor, tehnicni urednik, oblikovanje in prelom: Jonatan Vinkler

[z&/ﬂjﬁfff&a: Slovensko drustvo raziskovalcev éolskcga polja in Pcdagoéki institut
© Slovensko drusevo raziskovalcev éolskcga polja in Pcdagoéki indtitut

Tisk: Grafika 3000 d.o.0., Dob

Naklada: 400 izvodov

RevijaSolsko polje je vkljucena v naslednie indekse in baze podatkov: Contents Pages in Education: EBSCO; Edu-
cation Research Abstracts; International Bibliography of the Social Sciences (IBSS); Linguistics and Language Beba-
vior Abstracts (LLBA); Multicultural Education Abstracts; Pais International: ProQuest Social Sciences Journal, Re-
search into Higher Education Abstracts; Social Services Abstracts; Sociological Abstracts; Worldwide Political Science
Abstracts

Solsko poljc izhaja sfinan¢no podporo Pcdagoékcga institutain Javne agencije za raziskovalno dcjavnost Re-

publike Slovenije.
Tiskana jzdﬂ/'ﬂ: ISSN 15816036
Izdaja na zgoséenki: 1ISSN 1581-6052
Spletna izdaja: 1ISSN 1581-6044



Letnik XXIV, Stevilka 3—4, 2013
Revija za teorijo in raziskave vzgoje in izobrazevanja

Solsko polje

Od otrostva do novejsih
strategij Sole in znanosti [V

ur. Eva Klemencic in Mojca Rozman







Vsebina

IUVODNIK/EDITORIAL 5
Eva Klemendic, Od otrok in predsolske vzgoje, u¢encev/dijakov
in pedagoskih procesov do pristopov k $tudiju/uéenju in znanju 7
II OTROCI IN PREDSOLSKA VZGOJA 9
Jerneja Jager, Vloga kakovostnih predSolskih programov
pri zagotavljanju socialne vklju¢enosti ogrozenih otrok II
Janja Batié in Dragica Haramija, Zbirka slikanic Kje rastejo bonboni?
Ide Mlakar in Ane Razpotnik Donati 41
III PEDAGOSKI PROCES, UCENCI/DIJAKI 67
Tanja Pirib in_Jaro Berce, Uporabnost izobraZzevalnih e-iger
v pedagoskem procesu 69
Florina Evbeli in Karmen Pizorn, Metoda ponavljajo¢ega branja
pri pouku angles¢ine kot tujega jezika pri slovenskih sedmosolcih 81
Irena Lesar and Helena Smrtnik Vituli¢, Personality traits of deaf
and hard of hearing students from regular and special schools
in Slovenia 97
Mojca Kukanja Gabrijeléi¢, Nadarjeni ucenci v Sloveniji, Italiji, Angliji
in na Danskem — primerjava zakonodajnih in programskih izhodi§¢ 119
IVUNIVERZITETNA RAVEN, EPISTEMOLOGIJE 149
Marija Javornik Krelié, Eva Konelnik Kotnik in Simona Sternad
Zabukovsek, Pojmovanja univerzitetnih profesorjev o $tudentovih
pristopih k $tudiju in lastnem uéenju 151




SOLSKO POLJE, LETNIK XXIV, STEVILKA 3-4

Eva Klemendié, Protirealisti¢ne teorije znanja

Valerija Vendramin, »Globalna« znanost in konceptualni manko:
hegemonizacija znanstvenih prostorov skozi prizmo feministi¢ne

teorije 183
V POVZETKI/ABSTRACTS 197
VIRECENZIJE/REVIEWS 211

Jessica Ringrose, Postfeminist Education? Girls and the Sexual

Politics of Schooling (Valerija Vendramin) 213

Tatjana Vonta (ur.), Zacnimo na zacetku: prispevek predsolskib

programov k socialni vkljucenosti Romov (Albina Necak Liik) 216

Tina Rutar Leban, Ana Mlekuz, Karmen Pizorn in Tina Vr$nik

Perse, Tuji jeziki v slovenskih osnovnib solah: rezultati Evropske

raziskave o jezikovnib kompetencah ESLC zo1x

(Milena Ivanus Grmek) 218

Zlatko Jan¢i¢, Vesna Zabkar (ur.), Oglasevanje (Alojzija Zidan) 220
VII AVTORJI/AUTHORS 223




[ UVODNIK/EDITORIAL






Od otrok in predsolske vzgoje,
ucencev/dijakov in pedagoskih
procesov do pristopov
k studiju/ucenju
in znanju

Eva Klemencic¢

tegij sole in znanosti IV je prav tako snovno raznolika, kot so bile pre-
tekle $tevilke z istim naslovom. Nekaj tematskih sklopov ostaja v vse-
binskem smislu enakih, ker pa zajemajo nekoliko druga¢ne vidike kot ¢lanki
preteklih let, smo jim dali tudi nekoliko primernejse poimenovanje za vsebi-

l eto$nja druga tematska $tevilka z naslovom Od otrostva do novejsib stra-

no, ki jo predstavljamo v tej Stevilki. Tudi epistemski diapazon ¢lankov je iz-
jemno $irok. Na nek nadin sledi vertikali izobraZevanja in se pri¢ne pri tema-
tiki otrok in predsolske vzgoje ter se zakljudi z univerzo oziroma natanéneje:
s Studenti ter z nekoliko bolj univerzalno temo — s temo znanja in znanosti.

Leto$njo $tevilko zadenjamo s tematskim sklopom Orroci in predsolska
vzgoja. Jerneja Jager obravnava tematiko zagotavljanja socialne vklju¢enosti
ogrozenih otrok. Pri tem ugotavlja, da k zagotavljanju socialne vklju¢enosti
ogrozenih otrok pomembno prispevajo kakovostni predsolski programi in
kompetentni strokovni delavci. Janja Bati¢ in Dragica Haramija sta analizira-
li parabesedilo $tirih slikanic iz zbirke Kje rastejo bonboni?

Tanja Pirih in Jaro Berce predstavita empiri¢no raziskavo o mnenju slo-
venskih uditeljev o prisotnosti, uporabi, pomenu in posledicah elektronskih
iger v pedagoskem procesu. Prav tako izpostavita dva elementarna zadrzka pri
$ir$i uporabi elektronskih iger kot novega digitalnega pripomocka v izobraze-
valne namene v Sloveniji. S tem smo zaceli z drugim sklopom, ki smo ga po-
imenovali Pedagoski procesi, ucenci/dijaki. V tem tematskem sklopu nadalju-
jemo s ¢lankom, ki obravnava u¢inek metode ponavljajo¢ega branja na razvoj
ve$¢ine tekocnosti branja, in sicer hitrosti, v angle$¢ini kot tujem jeziku. Av-
torici sta Florina Erbeli in Karmen Pizorn. Sledi ¢lanek v angleskem jeziku,
ki obravnava osebnostne poteze gluhih in naglu$nih ucencev ter dijakov iz ve-
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¢inskih in specializiranih $ol v Sloveniji; avtorici sta Irena Lesar in Helena
Smrtnik Vitulié¢. Mojca Kukanja Gabrijel¢i¢ predstavi rezultate kompara-
tivne kvalitativne analize zakonodajnih in programskih dokumentov na
podro¢ju vzgoje in izobrazevanja nadarjenih in talentiranih otrok v Slove-
niji od leta 1991 dalje ter v Italiji, Angliji in na Danskem.

Zadnji tematski sklop — Univerzitetna raven — epistemologije zad-
nemo s ¢lankom o pojmovanju univerzitetnih profesorjev o §tudentovih
pristopih k $tudiju in lastnem uéenju. Marija Javornik Kre¢i¢, Eva Kone-
¢nik Kotnik in Simona Sternad Zabukovsek so v empiri¢nem delu iska-
le tudi razlike pri tem pojmovanju med univerzitetnimi profesorji na na-
ravoslovno-tehni¢nih ter druzboslovno-humanisti¢nih $tudijskih smereh
oziroma fakultetah. Nato sledi ¢lanek ene od urednic te tematske $tevil-
ke o protirealisti¢nih teorijah znanja, v katerem je predstavljena tudi kon-
struktivisti¢no-realisti¢na kontroverza. Clanek se vsebinsko navezuje na
¢lanek iz lanskega leta, ko sem govorila zgolj o realisti¢nih teorijah znanja.
Tematski sklop in Stevilko zakljudi ¢lanek Valerije Vendramin, ki govori o
hegemonizaciji znanstvenih prostorov skozi prizmo feministi¢ne teorije.

Se ena stalnica tematske $tevilke ostaja. To so recenzije izdanih knjig
in zbornikov. Tokrat vam v branje ponujamo ocene $tirih zanimivih, vse-
binsko raznolikih in aktualnih del.

Zelim vam prijetno branje.



[l OTROCIIN PREDSOLSKA
VZGOJA






Vloga kakovostnih predsolskih
programov pri zagotavljanju
socialne vkljucenosti ogrozenih
otrok!

Jerneja Jager

Predsolska vzgoja in izobrazevanje v povezavi s sodobnimi

tokovi druzbe

red$olska vzgoja ze od samega za¢etka nastajanja in organiziranja v raz-

li¢ne oblike vzgoje in skrbi za otroke odraza druzbene razmere, v okviru

katerih se razvija, vrednote druzbe in odnos do otrostva (Vonta, 2010).
Iz tega sledi, da so tudi institucije predSolske vzgoje druzbeno konstruirane.
So tisto, za kar jih druzba kot »skupnost akterjev« oblikuje oz. ustvari (Da-
hlberg, Moss, Pence, 2007: 62). Dalberghova poudarja, da morajo biti, gleda-
no s perspektive socialnega konstruktivizma, institucije predsolske vzgoje kot
tudi nade predstave o tem, kaj otrok je, razumljene kot socialni konstruke sku-
pine akterjev, ki izvira iz nasih aktivnih interakcij z drugimi in z druzbo kot
celoto. Institucije predsolske vzgoje in pedagoske prakse se oblikujejo kot po-
sledica v druzbi prevladujo¢ih diskurzov, ki poosebljajo misli, koncepte in eti-
ko, ki prevladujejo v danem trenutku v dani druzbi (Dahlberg, 1997 v: ibid.).
Glede na to, da se v danasnjem ¢asu sre¢ujemo z vedno vedjimi in hitrejsi-
mi druzbenimi spremembami, ki se odrazajo tudi v institucionalni predsol-
ski vzgoji in od pedagogov zahtevajo nenehno prilagajanje, da bi lahko odgo-
vorili na potrebe otrok in njihovih druZin, bomo v nadaljevanju predstavili,
kako lahko predSolska vzgoja in izobrazevanje zagotavljata socialno vkljuce-
nost ogrozenih otrok.

Predsolska vzgoja in izobrazevanje predstavljata primarni ukrep tako za
otroke kot odrasle v podpiranju in krepitvi socialne vkljuéenosti, saj igrata

1 Clanck je nastal v okviru dokrorskega scudija. »Dokeorski studij je delno sofinancirala Evrop-
ska unija, in sicer iz Evropskcga socialncga sklada. S()ﬁnanciranjc scizvajav okviru Optrativnc—
ga programa razvoja ¢loveskih virov za obdobje 2007-2013, 1. razvojne prioritete Spodbujanje

podjetnistvain prilagodljivosti; prednostne usmeritve_1.3: Stipendijske sheme.«
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mnoge klju¢ne vloge v kreiranju socialne vklju¢enosti v druzbah, za ka-
tere je znadilna razli¢nost (Friendly, 2007: 11). Friendly in Lero (2002 v:
ibid.) sta razvili koncept o tem, kako lahko pred3olski programi krepijo
socialno vklju¢enost. Kot socialno vklju¢ujoce druzbe definirata tiste, v
katerih lahko posamezniki »participirajo smiselno in aktivno; se imajo
priloznost vkljuditi v skupne izku$nje; uZivajo enakost; si delijo socialne
izku$nje in dosegajo temeljno dobro pocutje« (ibid.: 11). Pod pravimi po-
goji tudi predsolski programi predstavljajo primarni ukrep za povecevanje
socialne vklju¢enosti. Zakaj? Zato, ker so ve¢namenski in igrajo klju¢no
vlogo za ve¢ kot eno skupino ljudi hkrati. Dobro oblikovani in z razli¢nih
strani (lokalna skupnost, drzava) podprti predsolski programi spodbujajo
otrokov razvoj ter hkrati podpirajo ekonomsko in socialno dobro pocutje,
zagotavljajo pa tudi enakost Zenskam in otrokom s posebnimi potrebami
s tem, ko spodbujajo solidarnost v skupnosti. Iz te perspektive so institu-
cije predsolske vzgoje, skupaj s programi v podporo druZzinam, namenje-
ne spodbujanju otrokovega dobrega pocutja in ucenja, podpiranju starSev
v razli¢nih situacijah in pomo¢i druzbi pri doseganju skupnih ciljev (Fri-
endly, 2007: 11-12).

Poleg navedenega zadnji dve desetletji podro¢je predsolske vzgoje za-
znamujejo izzivi in spoznanja, med katere sodijo spremenjene druzbene
razmere, potreba po razvijanju socialnega kapitala, spoznanja nevrobiolo-
skih znanosti o razvoju in delovanju mozganov (Blakemore, 200s; Brain
Waves ..., 2011; Center on the Developing Child ..., 2007; McCain, Mu-
stard, 1999; McCain, Mustard, Shanker, 2007; Russel, 1990; Shonkoff,
Phillips, 2000; Shore, 1997), ugotovitve raziskav o vplivih kakovostnih
predsolskih programov (Marjanovi¢-Umek in Fekonja, 200s; Schwe-
inhart in Montie, 2004 v: Vonta, 2010; Schweinhart, 2007; Sylva et al.,
2004) ter uresni¢evanje mednarodnih ciljev na podro¢ju spostovanja in
upostevanja ¢lovekovih ter otrokovih pravic. Vonta (2010) poudarja, da je
vse navedeno prineslo podro¢ju predsolske vzgoje povsem novo veljavo, s
tem pa mu namenilo tudi novo poslanstvo.

Spremembe v druzbi, zlasti staranje prebivalstva in zmanj$evanje ak-
tivnih na trgu delovne sile, kli¢ejo po zahtevi k visji zaposljivosti zensk in
viS§jem $tevilu rojstev v vseh ¢lanicah Evropske unije (v nadaljevanju: EU)
(Peeters, 2008). Esping-Andersen (2002 v: Peeters, 2008: 27) navaja, da
predstavlja zaposljivost Zensk enega najpomembnejs$ih ukrepov v boju pro-
ti socialni izklju¢enosti in rev§¢ini. V prizadevanjih za dvig zaposljivosti
zensk je Evropska komisija leta 1992 vsem ¢lanicam EU predlagala, da naj
oblikujejo ukrepe, ki bodo moskim in Zenskam omogocali enostavnejse
usklajevanje druzinskih in sluzbenih obveznosti (Pecters, 2008). Deset let
kasneje je bilo na Evropskem svetu v Barceloni s ciljem prizadevati siza od-
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pravljanje ovir za udelezbo Zensk na trgu delovne sile sprejeto, da se do leta
2010 doseze devetdesetodstotno vklju¢enost v predsolske programe otrok
od tretjega leta starosti do vstopa v osnovno $olo ter najmanj triintridese-
todstotno vklju¢enost otrok, mlajsih od treh let (Presidency Conclusions,
2002: 12). V tem kontekstu imajo storitve predsolske vzgoje pomembno
vlogo pri ohranjanju konkurenénosti EU v svetovnem gospodarstvu (Pee-
ters, 2008: 27), prav tako je pred$olska vzgoja prepoznana kot pomembna
s socialno-ekonomske perspektive. Storitve predsolske vzgoje lahko pove-
¢ajo moznosti za zaposlovanje mater samohranilk in starsev, ki prihaja-
jo iz depriviligiranih skupin — to predstavlja moznosti za njihovo aktivno
udelezbo na trgu delovne sile in za izhod iz rev¢ine. V kontekstu nara-
$¢ajocega Stevila starej$ih in zmanjSevanja aktivnih na trgu delovne sile
ter ohranjanja konkurenénosti evropske ekonomije pa je predsolska vzgo-
ja pomembna tudi z vidika prizadevanj za dobro izobrazenost »prihodnje
generacije«, da bodo predstavniki zmozni zapolniti pri¢akovani manjko
na trgu delovne sile (Peeters, 2008: 28).

Glede na ukrepe, ki jih je predlagala Evropska komisija in smo jih na-
vedli zgoraj, naj bi se stanje izboljsalo, a se starsi, zlasti pa mnoge Zenske, v
trenutni gospodarski krizi $e vedno (oz. ponovno) borijo z usklajevanjem
poklicnega in druzinskega Zivljenja, ki ga zaostruje tudi pomanjkanje pro-
stih mest v vrtcih.” V Sloveniji se je Stevilo odklonjenih otrok v Solskih le-
tih 2000/2001-2010/2011 poveéalo (Celebi¢, 2012), povetala pa se je tudi
brezposelnost, $e zlasti zensk.’ Ceprav smo leta 2010 presegli cilje, spre-
jete v Barceloni leta 2002 (dosegli smo sedemintridesetodstotno vkljuce-
nost otrok, mlajsih od treh let, in enaindevetdesetodstotno vklju¢enost
otrok, starih od tri do $est let),* je na osnovi zgoraj navedenih ugotovitev
o $e vedno prisotnih tezavah z usklajevanjem poklicnega in druzinskega
zivljenja ter pomanjkanjem prostih mest v vrtcih vprasljivo uresnic¢evanje
dveh osnovnih pogojev, ki prispevata k boju proti socialni izklju¢enosti
in revs¢ini: zaposljivost Zensk in ¢im visja vklju¢enost otrok v predsolsko
vzgojo. Ne glede na priporocila Evropske komisije,” ki smo jih Ze dose-
gli in presegli, si je treba prizadevati za zagotavljanje ¢im visje vklju¢eno-
sti vseh otrok v programe predsolske vzgoje. Med njimi je treba posebno

2 European Platform for Investing in Children: htep://curopa.cu/epic/about/index_
en.htm (29.5.2013)

3 Aktivno prebivalsevo, Slovcnija, marec 2013 — konéni podatki: heep://www.statsi/novi-
ca_prikaziaspx?1D=5488 (29.5.2013)

4 Slovenia: A dynamic family policy to improve worklife balance: htep://curopa.cu/epic/
countries/slovenia/index_en.htm (29. 5. 2013).

5 Triintridesctodstotna in deverdescrodstotna vkljuc¢enost otrok ustrezne starosti v vreec
(Presidency Conclusions, 2002).
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pozornost posvecati ogroienimG otrokom, saj so obiéajno ravno oni tisti,
ki niso vklju¢eni v nobeno obliko organizirane predsolske vzgoje oz. se
uslug posluZujejo v manjsi meri (Education, Audiovisual & Culture Exe-
cutive Agency, 2009). Raziskovalci ugotavljajo, da se v evropskem prosto-
ru otroci etni¢nih manjsin in druZzin z nizjimi prihodki vse bolj soocajo
s problemom dostopa do programov predsolske vzgoje (Vandenbroeck in
Lazzari, 2013). V Sloveniji je v kontekstu tematike prispevka mogoce do-
stopati le do podatkov o $tevilu vklju¢enih predsolskih otrok v vrtce. Ima-
mo podatke o starosti v vrtce vklju¢enih otrok glede na ob¢ino stalnega
bivalis¢a, statisti¢no ali kohezijsko regijo. Dostopni so $e podatki, koliko
predsolskih otrok, tujih drzavljanov, je vklju¢enih v vrtce.” S podatki o so-
cialno-ekonomskem statusu in/ali etni¢ni pripadnosti otrok, vklju¢enih
v vrtee, ne razpolagamo, prav tako nimamo podatkov, koliko takih pred-
Solskih otrok ni vpisanih v noben program predsolske vzgoje — to bi bilo
z vidika zagotavljanja ustrezne skrbi zanje, Se zlasti z vidika zagotavljanja
socialne vklju¢enosti in oblikovanja ustreznih politik, zagotovo priporo-
dljivo vedeti.

V Sloveniji v obdobju sedanje gospodarske krize belezZimo narasca-
nje deleza otrok, ki Zivijo pod pragom tveganja revs¢ine: od leta 2007, ko
je deset odstotkov otrok, mlajsih od Sest let, Zivelo pod pragom tveganja
revscine, do leta 2011, ko je Ze 14,7 odstotka otrok, mlajsih od $est let, Zive-
lo pod pragom tveganja revi¢ine.’ Nara$c¢a tudi $tevilo tujih drzavljanov,’
vse vedje so potrebe po iskanju zaposlitev zunaj kraja/drzave bivanja, kar
bistveno vpliva na spreminjanje ustaljenih vzorcev delovanja druzine in
s tem posledi¢no tudi na spreminjanje dejavnikov, ki vplivajo na razvoj
otroka. Vse to kaze, da bi se morale institucije pred$olske vzgoje prilago-
diti trenutnim oz. nenehnim spremembam, ki jih razmere v druzbi prina-
$ajo, drzava pa bi morala sprejeti ukrepe za zmanj$evanje revi¢ine otrok,
reSevanje prikrajsanosti Ze od rojstva dalje ter zagotavljanje socialne vklju-

6 Pri dcﬁniciji termina >>og1'0icni otroci« sledimo klasiﬁkaciji Dirckrorata za izobraicvanjc
OECD (OECD, 2006: 98). ki v kategorijo C klasifikacije otrok s poscbnimi izobrazeval-
nimi potrcbami uvrica otroke, katerih poscbnc izobrazevalne potrcbc izhajajo primarno
iz socialno-ckonomskih, kulturnih in/ali jczikovnih dcjavniko\n Tem otrokom je skupno
ozadje, splosno prepoznano kot prikrajsanost, za katerega si izobrazevanje prizadeva, da
bi ga omililo oziroma premostilo. Med te otroke uvrs¢amo npr. otroke, ki so izpostavljeni
tvcganju revicine, Romein migrantc ter drugc

7 Otroci, vklju¢eni v vrece: heep://pxweb.statsi/pxweb/Database/Dem_soc/og_izobraze-
Vanjc/o3_prcdsol_vzgoja/o1_095zs_otroci_vrtci/o1_o9szs_otroci_vrtci.asp (8.6.2013).

8 Podatki, dne 22. 3. 2013 prejeti po clekeronski posti od svetovalke na Seatisticnem uradu
Republike Slovenije.

9 Osnovne skupinc prcbivalstva po sp()lu, Slovcnija, cetrtletno: http://pchbstat‘si/

pxweb/Dialog/varval.asp?ma=05 A10025&ti=&path=../Database/Dem_soc/os_prebi-
valstvo/os_osnovni_podatki_preb/os_osAro_prebivalstvo_cetre/&lang=2 (29. 5. 2013).
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enosti. Pri re$evanju teh problemov si je treba prizadevati za splo$ne in za
vsem enako dostopne ter visoko kakovostne programe predsolske vzgo-
je, ki prispevajo k zmanj$evanju osipa v rednem $olanju, zmanjsujejo tve-
ganje za rev§¢ino in socialno izklju¢enost (Council of the European Uni-
on, 2011), saj obstaja precej dokazov, da revi¢ina in socialna izklju¢enost
vplivata na otrokov razvoj, pri ¢emer je pomanjkanje kakovostnih stori-
tev predSolske vzgoje $e dodaten dejavnik vpliva (npr. Duncan in Brooks-
-Gunn, 2000 v: Vandenbroeck, 2007; Phillips in Adams, 2001 v: Vanden-
broeck, 2007; Pungello in Kurtz-Costes, 1999 v: Vandenbroeck, 2007).

Poleg politi¢nih interesov, prisotnih na podro¢ju predsolske vzgoje,
usmerjenih predvsem v ohranjanje gospodarske konkurenénosti Evrope,
se v zadnjem ¢asu, kot smo omenili Ze zgoraj, veliko pozornosti posve-
¢a kakovosti storitev predsolske vzgoje, saj ima kakovostna predsolska
vzgoja v prvih letih posameznikovega Zivljenja velik pozitivni u¢inek na
otrokov razvoj (OECD, 2006). V tem kontekstu se poudarja potreba po
visoko usposobljenem kadru, saj visje, kot je strokovno osebje v vrtcu
usposobljeno, vidja je kakovost storitev, ki jo vrtec lahko ponuja (Sylva
etal., 2004).

V nadaljevanju predstavljamo izsledke nekaterih raziskav, opravlje-
nih v evropskem prostoru, ki govorijo o vlogi kakovostnih predsolskih
programov pri zagotavljanju socialne vklju¢enosti ogrozenih otrok.

Zagotavljanje socialne vkljucenosti ogrozenih otrok z

zagotavljanjem kakovostnih predsolskih programov —

pregled izsledkov raziskav
Longitudinalna raziskava Effective Provision of Pre-School Education (v
nadaljevanju: EPPE), ki je preucevala ué¢inke pred3olske vzgoje (Sylva et
al., 2004), in raziskava, opravljena na Severnem Irskem, The Effevtive Pre-
-School Provision in Northern Ireland (EPPNI) Project (Melhuish et al.,
2006), ugotavljata, da ogrozeni otroci najve¢ pridobijo v pred3olskih pro-
gramih visoke kakovosti, $e posebej, ¢e imajo moznost interakcije z otro-
ki, ki prihajajo iz razli¢nih socialnih okoljj (iz razli¢nih druzin, kultur, so
razli¢nih narodnosti, socialno-ekonomskega statusa, govorijo drug jezik,
imajo razli¢ne pogoje in priloZnosti za uéenje ipd.). Iz tega izhaja, da re-
zultati obeh raziskav govorijo v prid inkluzivnim pristopom vzgoje in iz-
obrazevanja (izvajanje programov predsolske vzgoje za vse otroke skupaj,
ne lo¢eno oziroma posebej samo za ogrozene otroke). Raziskava The Ear-
ly Years Transition & Special Educational Needs (EYTSEN) ugotavlja,
daje za ogrozene otroke, ki obiskujejo programe predsolske vzgoje, znacil-
no manjse tveganje, da se bodo pri njih pojavile posebne izobrazevalne po-
trebe (special educational needs), tudi ¢e upostevamo vse dejavnike oko-
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lja, v katerem otroci odras¢ajo. Ti rezultati predsolsko vzgojo predstavljajo
kot uc¢inkovito zgodnjo intervencijo pri zmanj$evanju moznosti za razvoj
posebnih izobrazevalnih potreb, pomagajo k laZjemu prehodu v osnovno
Solo ter spodbujajo kognitivni razvoj in razvoj socialnih spretnosti otrok,
Se posebej ogrozenih (Sammons et al., 2003). Navedeni rezultati potrjuje-
jo, da lahko ustrezna podpora v predsolski dobi v odnosu do razli¢nih po-
treb razli¢nih skupin omili u¢inke socialne prikraj$anosti in otrokom za-
gotovi boljsi izhodi$¢ni polozaj ob vstopu v osnovno $olanje (e posebej na
podrodju razvoja jezika in predopismenjevalnih spretnosti). Iz tega lahko
povzamemo, da so prizadevanja za oblikovanje visoko kakovostnih pred-
$olskih programov prepoznana kot u¢inkovit ukrep za doseganje socialne
vkljuéenosti in prekinitev socialne prikrajsanosti (Lazzari in Vandenbro-
eck, 2012: 56), pri ¢emer enak vpliv igrata tako kakovost predsolske vzgo-
je kot tudi ¢as trajanja otrokove vklju¢enosti v programe predsolske vzgo-
je (Sylvaetal., 2004).

Raziskava, opravljena v zahodni Nem¢iji, ugotavlja, da obiskovanje
vrtca mocno zvisa verjetnost, da bodo otroci imigranti, ki so bili vklju-
eni v programe predSolske vzgoje, predlagani za vpis v zahtevnejse sre-
dnje Sole,” kot ¢e vrtca ne bi obiskovali, medtem ko obiskovanje vrtca pri
nemskih drzavljanih ni imelo vpliva na vrsto srednje $ole,"” v katero so bili
predlagani s strani uéitelja (Spief et al., 2003). Druga $tudija, v okviru ka-
tere so nemski raziskovalci preucevali vpliv predsolske vzgoje na otrokov
razvoj, ugotavlja, da ima predsolska vzgoja dolgoro¢ni u¢inek na kogni-
tivni in nekognitivni razvoj ogrozenih otrok. Rezultati kazejo, da lahko
splosno dostopna, visoko kakovostna predsolska vzgoja prispeva k zmanj-
$evanju neenakosti v druzbi in k zmanj$evanju medgeneracijskega prenosa
socialno-eckonomskega statusa (Felfe in Lalive, 2010).

V raziskavi na Norveskem, s katero so analizirali uvedbo subvenci-
onirane, splo$no dostopne predsolske vzgoje in njen vpliv na posamez-
nikove dolgoro¢ne rezultate (izobrazba), so ugotovili, da je obiskovanje
programov predsolske vzgoje dolgoro¢no bistveno vplivalo na boljse po-
sameznikove izobrazevalne dosezke in povisalo moznosti za dokonéanje
srednje 3ole ali obiskovanje fakultete, pri ¢emer je najvisji vpliv zaznati pri
otrocih nizko izobrazenih mater in deklicah (Havnes in Mogstad, 2009).

10 T. i. secondary schools, ki sc v Nemciji za¢nejo v petem razredu. V ¢etreem razredu se uce-
nec in stardi na podlagi priporocila ucitelja, ki ga pripravi na osnovi u¢encevih dosezkov v
>primary school« in (ponckod) Spcciﬁénih testov, odloéajo, katero srcdnjo s0lo bo u¢enec
obiskoval. V praksije uciceljevo priporocilo obvezujoce in od otrok ter starsev zahteva, da
gasprejmejo (Spicfl eral., 2003: 10).

11 G)/mmzyzﬂm, Realschule, Hﬂupl;c/m/t - gimnazija je najbolj s szu/)[yc/ﬂu/f panajmanj zahtevna
sola. Dijaki, ki zakljucijo Hauptschule, imajo omejene moznosti na trgu delovne sile ter se
soocajo s tveganjem za brezposclnost (Reinbergin Hummel, 2002 v: Spicf ctal., 2003: 10),
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Tudi v tem primeru je predSolska vzgoja prepoznana kot pomembna pri
zmanj$evanju medgeneracijskega prenosa socialne prikrajsanosti.

V slovenskem prostoru na osnovi izsledkov raziskave o u¢inku vrtca
na otrokov govorni, spoznavni, socialni razvoj in razvoj osebnosti ugota-
vljamo, da v vrtcu pomembno pridobijo otroci star$ev z nizjo izobrazbo in
manj spodbudnim druzinskim okoljem, predvsem na podroéju govorne-
ga razvoja in pripravljenosti za vstop v $olo. Pri tem je bil navedeni u¢inek
vi$ji v vrecih z vi§jo kakovostjo — na zmanjsevanje razlik med otroki razli¢-
no izobraZenih starSev oziroma med otroki iz bolj ali manj spodbudnega
druzinskega okolja vpliva tudi raven kakovosti vrtca (Marjanovi¢ Umek,
2009) —, ki je bila v raziskavi ocenjena z Ocenjevalno lestvico za strokov-
ne delavke/-ce: kakovost na procesni ravni in Lestvico socialne interakcije
vzgojitelja z otroki (Marjanovi¢ Umek in Fekonja Peklaj, 2008: 135). Kljub
dobljenim rezultatom, ki smo jih navedli zgoraj, je potrebna kriti¢na upo-
raba rezultatov oziroma pazljivost pri interpretaciji, na kar opozarjajo tudi
avtorice raziskave (ibid.)."”

Priznanje kakovostnih predsolskih programov kot pomembnih pri
zagotavljanju socialne vklju¢enosti ogrozenih otrok in njihovih druzin je
raz$irjeno tudi v evropskem politi¢nem prostoru. Zavedanje pomena ka-
kovostne predsolske vzgoje, $e posebej za ogrozene otroke, izkazuje Evrop-
ska komisija v dokumentu Pred$olska vzgoja in izobraZevanje — zagotoviti
vsem na$im otrokom najboljsi zacetek za svet jutri$njega dne” (Europe-
an Commission, 2011). V dokumentu povzema ugotovitve Ze opravljenih
$tudij in posameznih raziskovalcev' ter navaja, da je u¢enje kasneje ucin-
kovitej$e in da je bolj verjetno, da se bo posameznik vklju¢eval tudi v pro-
grame vsezivljenjskega ucenja, ¢e je bil vklju¢en v programe predsolske
vzgoje. Manjsa je verjetnost za opustitev Solanja, povecajo se izobrazbe-
ni dosezki posameznika, zmanjsajo se stroski druzbe v primerih neizkori-
$¢enih talentov posameznika, manjsi so tudi stroski javne porabe sredstev
za socialno varstvo, zdravstvo in pravosodje. V dokumentu je izpostavlje-
no tudi, da je omogocanje univerzalnega dostopa do visoko kakovostnih
in inkluzivnih predsolskih programov koristno za vse. Ne pomaga le otro-
kom razviti njihove potenciale, temve¢ pomaga tudi starSem in drugim

it} Procesna kakovost vrecev je bila namre¢ ocenjena le enkrat (ko so bili otroci, vklju¢eni v
vzdolzno raziskavo, stari priblizno petlet), in ker aveorice niso ocenjevale kakovosti vrecev
privsch drugih starostih otrok, veljajo rezultati le za navedeno starost (Marjanovie Umek
in Fckonja Pcklaj, 2008).

13 Early Childhood Education and Care: Providing all our children with the best start for the world of
tomorrow. COM (20m) 66 final (European Commission, 2011).

14 Na primer rezultati na testu PISA 2009 (OECD, 2010); Starting Strong (OECD, 2001) in
Starting Strong 11 (OECD, 2006); Barnett, 2004, 2010; Bennet, 20105 in drugi (European
Commission, 2011).
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druzinskim ¢lanom, da se vkljudijo v zaposlitvene, izobrazevalne (za dvig
star§evskih kompetenc) in prostocasne aktivnosti (ibid.).

Opravljen pregled izsledkov omenjenih raziskav potrjuje, da lahko
vklju¢enost ogrozenih otrok v programe predsolske vzgoje prispeva k nji-
hovi vedji socialni vklju¢enosti. Poleg tega Grunewald in Rolnick (2007)
ugotavljata, da imajo visoko kakovostni programi predsolske vzgoje pozi-
tiven vpliv na vse otroke, najbolj pa na tiste, ki prihajajo iz socialno ogro-
zenih oziroma prikraj$anih okolij. Omenimo naj $¢ Bennetta (2008), ki
navaja, da je vse bolj prisotno tudi spoznanje, da lahko visoko kakovostni
programi za vse predsolske otroke in njihove druZine vodijo v ve&ji napre-
dek druzbe kot celote.

O kakovosti predsolskih programov kot nujnem

dejavniku za zagotavljanje socialne vklju¢enosti

ogrozenih otrok
V slovenskem prostoru zahtevo po zagotavljanju kakovosti vzgojno-izo-
braZevalnega sistema na vseh ravneh poudarja Bela knjiga o vzgoji in iz-
obrazevanju v Republiki Sloveniji (v nadaljevanju: Bela knjiga), in sicer
v okviru konteksta o uresni¢evanju ¢lovekovih pravic (Krek in Metljak,
2011: 13). Kakovost vzgojno-izobrazevalnega dela opredeljuje kot enega iz-
med splosnih ciljev vzgoje in izobrazevanja, ki ga je (med drugim) mogoce
uresnicevati s kakovostno usposobljenimi strokovnimi delavci (ibid.: 16).

Vonta (2010) opredeljuje, da kakovostna pred3olska vzgoja danes
opravlja vsaj Sest pomembnih poslanstev, ki se med seboj tudi prepleta-
jo ter kot taka skrbijo za razvoj posameznika in celotne sodobne druzbe.
Kakovostna predsolska vzgoja 1) uresni¢uje otrokove pravice, 2) uresnicu-
je ¢loveske potenciale, 3) zmanjsuje revi¢ino, 4) uresni¢uje enakost in so-
cialno pravi¢nost, s) povecuje socialni kapital ter 6) spodbuja ekonomski
razvoj in razvoj civilne druzbe. Kakovostna predsolska vzgoja naj bi tudi
podpirala star$e in krepila njihove star§evske kompetence ter spodbujala
njihovo aktivno vklju¢enost pri uresni¢evanju starevske vloge (ibid.). Pri
vsem tem pa se moramo zavedati, da je razumevanje kakovosti v instituci-
jah predsolske vzgoje lahko druzbeno in kulturno specifi¢no, zato o kon-
ceptu kakovosti kot o univerzalnem pojmu ne moremo govoriti (Dahl-
bergetal., 2007: 104).

Mnogi tuji raziskovalci ugotavljajo, da so otroci etni¢nih manjsin in
otroci iz druzin z niZjimi dohodki pogosteje vklju¢eni v programe niz-
je kakovosti v primerjavi z otroki srednjega in nizjega razreda (Phillips in
Adams, 2011 v: Vandenbroeck, 2011; Pungello in Kurtz-Costes, 1999 v:
Vandenbroeck, 2011). Studija EPPE pa je dokazala, da lahko le visoko ka-
kovostna praksa ogrozenim otrokom zagotavlja visje u¢ne dosezke in bolj-
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$o socialno vkljuéenost (Sylva et al., 2004). Iz tega razloga morajo odlo-
¢evalci politik zagotoviti, da bodo visoko kakovostne storitve predsolske
vzgoje omogocene vsem otrokom, pri ¢emer povprecen ali enak standard
ni dovolj: ogroZenim otrokom je treba zagotavljati najboljSe pogoje in naj-
bolj usposobljene strokovne delavee (Vandenbroeck, 2011; Vonta, 2006),
bodisi brezpla¢no ali po ugodni ceni (Vandenbroeck, 2011).

Kot primer vodil za uresni¢evanje kakovostne pedagoske prakse na-
vajamo Mednarodno zdruzenje Korak za korakom (International Step by
Step Association, v nadaljevanju: ISSA), ki kakovostno prakso na podro¢-
ju zgodnjega otrostva opredeljuje v ISSA pedagoskih podrogjih kakovo-
sti (Tankersley et al., 2011), pri ¢emer izhaja iz osnovnih naéel, izrazenih
v Konvenciji o otrokovih pravicah (1989). Zagovarja zagotavljanje enakega
dostopa do vzgoje in izobraZevanja za vse otroke, prizadeva si za na otroka
osredinjen, celostni in individualni pristop v odnosu do spodbujanja otro-
kovega razvoja preko razvojno-primerne prakse ter sledi socialno-kon-
struktivisti¢ni viziji u¢enja, ki se odvija v otrokovi interakciji z vrstniki,
odraslimi in bliznjim okoljem (Tankersley et al., 2010). Kakovostna prak-
sa se po definiciji ISSA uresnicuje z upostevanjem in realiziranjem kazal-
nikov kakovosti znotraj sedmih podrocij kakovosti. Ta so: interakcije;
druZina in skupnost; inkluzija, razli¢nost in demokrati¢ne vrednote; spre-
mljanje, ocenjevanje in na¢rtovanje; strategije poucevanja; u¢no okolje; in
profesionalni razvoj (Tankersley et al., 2011). Ce govorimo o zagotavljanju
socialne vklju¢enosti ogrozenih otrok s kakovostnimi predsolskimi pro-
grami, o nobenem od navedenih ISSA pedagoskih podroc¢ij kakovosti ne
moremo govoriti lo¢eno, ampak moramo zagotavljanje kakovostne prakse
razumeti kot nenehno preverjanje, ali v svoji praksi upostevamo vseh se-
dem navedenih podro¢ij kakovosti.

V naslednjem poglavju predstavljamo nekaj klju¢nih dejavnikov, ki
jih razumemo kot pomembne za dvig kakovosti pedagoske prakse in ki
posledi¢no prispevajo tudi k zagotavljanju socialne vklju¢enosti ogroze-
nih otrok.

Dejavniki, ki prispevajo k oblikovanju in izvajanju

kakovostnih predsolskih programov ter zagotavljajo

socialno vklju¢enost ogrozenih otrok
V tem delu razprave predstavljamo dejavnike, ki pomembno prispevajo k
dvigu kakovosti pedagoske prakse in k zagotavjanju socialne vklju¢enosti
ogrozenih otrok. Med njimi izpostavljamo spostovanje razli¢nosti, inklu-
zijo ter razumevanje nacela enakih mozZnosti in pravi¢nosti v vzgoji in iz-
obrazevanju, saj je njihovo razumevanje in uresnic¢evanje klju¢no, kadar se
sre¢ujemo z ogrozenimi otroki. Kot pogoj za uresni¢evanje inkluzije iz-

19



SOLSKO POLJE, LETNIK XXIV, STEVILKA 3-4

postavljamo na otroka osredinjeno ter kulturno, razvojno in individualno
primerno prakso, predstavimo pa tudi pomen usposobljenosti strokovnih
delavcev za zagotavljanje socialne vklju¢enosti ogrozenih otrok. V okvi-
ru tega opravimo pregled kompetenc diplomantov prvostopenjskega viso-
ko3olskega strokovnega $tudijskega programa Predsolska vzgoja vseh treh
pedagoskih fakultet v Sloveniji, ki jih lahko povezemo z zagotavljanjem
socialne vklju¢enosti ogrozenih otrok.

Spostovanje razli¢nosti, inkluzija, enake moZznosti, pravi¢nost v

vzgoji in izobraZevanju
Bela knjiga (Krek in Metljak, 2011) v poglaviju, v katerem predstavlja splos-
na nacela vzgoje in izobrazevanja, izpostavlja pomen spos$tovanja pravi-
ce do nediskriminiranosti, pri ¢emer poudarja »zlasti nediskriminiranje
oseb oziroma otrok iz kulturno in socialno manj spodbudnih okolij ter
priseljencev, nediskriminiranje v razliki med spoloma in nediskriminira-
nje oseb s posebnimi potrebami« (ibid.: 13). Pri tem opozarja na pomen
pozitivne diskriminiacije za odpravljanje nepravi¢nih razlik in vzposta-
vljanja enakih mozZnosti za vse. Koncept »enakost izobrazevalnih moz-
nosti« pogosto razumemo kot pravi¢nost v izobraZevanju, pri ¢emer je
»enakost moznosti, ki jih ima nekdo v druzbi, mo¢no odvisna od nje-
govih moznosti za izobrazevanje« (ibid.: 14). Iz tega sledi, da mora dr-
zava v svojih prizadevanjih za pravi¢no druzbo poskrbeti za najrazli¢nej-
$e ukrepe, ki vsakomur zagotavljajo enake izobraZevalne moznosti. To so
na primer: pozitivna diskriminacija za otroke iz socialno in kulturno de-
priviligiranih okoljih, zagotavljanje brezpla¢nega izobrazevanja v enakem
obsegu za vsakega posameznika, omogocanje individualizacije $olskega
sistema in pouka, zagotavljanje inkluzije otrok s posebnimi potrebami,
kadar je to zanje koristneje kot Solanje v posebnih $olah itd. (ibid.: 14-15).

V duhu priporoéil, ki jih strokovnemu delaveu nalaga Bela knjiga
(Krek in Metljak, 2011), se zdi razumevanje konceptov razli¢nosti, ena-
kih moznosti, pravi¢nosti, inkluzivnosti, nediskriminatornosti itd. s
strani strokovnih delavcev klju¢no za oblikovanje in izvajanje kakovo-
stnih predsolskih programov, e posebej, ¢e govorimo o ogrozenih otro-
cih in njihovih druzZinah, o otrocih, ki prihajajo iz kulturno in socialno
manj spodbudnih okolij, o priseljencih ipd. Siraj-Blatchfordova (2006)
poudarja osnovno zahtevo, da morajo otroci v modernih, raznolikih
druzbah razviti socialne kompetence z namenom spostovanja drugih
skupin in posameznikov, ne glede na razlike, ki se pojavijo med njimi,
ucenje teh kompetenc pa se mora zaceti ze v najzgodnejsih letih otro-
kovega Zivljenja. Avtorica zagovarja tudi tezo, da so dolo¢ene skupine
prikrajsane le zato, ker jih strokovni delavci v vrtcih ne poznajo dovol;
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dobro in si o njih ustvarjajo napa¢ne predstave. Da bi se temu izogni-
li, morajo ravnanja strokovnih delavcev v vrtcih temeljiti na nediskrimi-
niranju, pri ¢emer pa ne gre izkljuditi pozitivne diskriminacije, kot smo
opredelili Ze zgoraj.

Kljub navedenemu priporo¢ilu je v praksi véasih slisati, da strokovni
delavci vse kakor koli ogroZene oziroma prikrajsane otroke in njihove star-
$e obravnavajo enako kot druge otroke in star$e, nudijo jim enake dejav-
nosti, posluzujejo se enakih pristopov, z vsemi komunicirajo enako in med
njimi ne delajo razlik, zato da bi jim omogo¢ili enake moznosti kot vsem
ostalim. Ali je to pravi pristop? Ali je razli¢nim treba zagotavljati enake
pogoje kot vsem drugim ali razli¢nim zagotavljati razli¢no? V raziskavi
Children of Immigrants in Early Childhood Settings in Five Countries: A
Study of Parents and Staff Beliefs se je na primeru Francije pokazalo, kako
prizadevanja za obravnavanje vseh otrok enako” pogosto ne zagotovijo di-
ferenciranega poucevanja, ki ga nekateri otroci, ki pripadajo dolo¢enim sku-
pinam, morda potrebujejo (Brougere et al., 2008). V prizadevanjih za zago-
tavljanje enakih mozZnosti je treba najprej doumeti, da je razli¢nim treba
nuditi razli¢no — zagotavljati diferencirane in individualizirane pristope,
da bi nacelo nediskriminiranja v praksi v resnici zazivelo. Ali strokovni
delavci nacelo nediskriminiranja razumejo v tem smislu? Ali se zaveda-
jo pomena uporabe razli¢nih pristopov za uspeh razli¢nih posameznikov?
Ali imajo v zvezi s tem razvite ustrezne kompetence?

Raziskava (Jager, 2012), ki je bila opravljena na vzorcu $tiriin3tiride-
setih vzgojiteljev predsolskih otrok, od katerih jih enajst izvaja predsolske
programe za ogrozene otroke," je pokazala, da se vzgojitelji, ki programe
za ogrozene otroke izvajajo, in tisti, ki jih ne, ne razlikujejo med seboj gle-
de samoocene lastne prakse na podrodju spostovanja razli¢nosti, uresnice-
vanja enakih mozZnosti, inkluzivnosti, pravi¢nosti v vzgoji in izobrazeva-
nju.”” Ugotavljamo, da vzgojitelji, ki so sodelovali v raziskavi, ne glede na
to, ali izvajajo preds$olske programe za ogrozene otroke ali ne, v priblizno
enaki meri ocenjujejo lastno prakso na podro¢ju razumevanja in uresni-

15 V Franciji pogosto razumljeno kot primer dobre prakse (Vandenbroeck, 20m). kar je zasle-
diti cudi pri nas (opomba avtorja).

16 V raziskavi je bilo anketirancem pojasnjeno, katere otroke v kontekstu raziskave pojmu-
jemo kot »ogrozenc« in kaj pojmujemo kot »predsolske programe za ogrozenc otroke-.
()groicni otroci so otroci, ki so izpostavljcni tveganju revséine; otroci priseljcnccv; otroci
etni¢nih skupin. Predsolski programi za ogrozenc otroke so krajsi ali ob¢asni programiza
ogrozene otroke; kakrsne koli posebne dejavnosti za ogrozenc otroke; posvecanie poscb-
ne skrbiza ogrozene otroke, kiso vkljucenivjavne vrece.

17 Predpostavljali smo, da bodo tisti, ki predsolske programe za ogrozenc otroke izvajajo, bo-
ljc ocenili lastno prakso na podro&ju uresnicevanja k()nccpmv razli¢nosti, enakih mozno-
sti, inkluzivnosti, pravi¢nosti v vzgoji in izobrazevanju v primerjavi s tistimi, ki programov
za ogrozenc otroke ne izvajajo (Jager, 2012).
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¢evanja konceptov razli¢nosti, enakih moznosti, inkluzivnosti, pravi¢no-
sti v vzgoji in izobraZzevanju (ibid.), kar vsekakor $tejemo kot spodbudno
v kontekstu prizadevanj za inkluzivno naravnane institucije vzgoje in iz-
obrazevanja. Kljub spodbudni ugotovitvi jo velja jemati z dolo¢eno mero
previdnosti, saj je $lo za samooceno lastne prakse, ki navadno daje visoke
rezultate, vzorec ni bil reprezentativen in zato ugotovitev ne moremo po-
splosevati na celotno mnozico, prav tako trditve v vprasalniku niso bile
vnaprej preverjene — $lo je za pilotno raziskavo, v vzorec pa so bili vkljuce-
ni vzgojitelji javnih vrtcev, vklju¢enih v mrezo vrecev Korak za korakom,™
kiv svoji praksi uresni¢ujejo ISSA pedagoska podrodja kakovosti in so bili
v tem kontekstu vkljuceni tudi v ustrezna usposabljanja za uresni¢evanje
le-teh v praksi (ibid.). Navedeno bi bilo vsekakor treba podrobneje raziska-
ti, saj nam izkus$nje iz prakse (»z vsemi ravnam enako«) in rezultati razi-
skave dajejo nasprotujoce si podatke.

V kontekstu spostovanja razli¢nosti, uresni¢evanja enakih mozno-
sti, spodbujanja inkluzije, zagotavljanja pravi¢nosti v vzgoji in izobrazeva-
nju je treba zagotavljati oziroma ustvarjati $olo” kot inkluzivno naravna-
no institucijo, ki je kot taka »osredotocena na socialno konstrukcijo ovir
pri u¢enju in participaciji, ki so odvisne od dinamike socialne interakcije«
(Lesar, 2010: 11). Ce si prizadevamo za oblikovanje take $ole, ki je inkluziv-
no naravnana, moramo poskrbeti, da kurikulum, na¢ini poucevanja, ra-
zredna/oddel¢na in Solska klima, nadini vzpostavljanja in ohranjanja dis-
cipline ter kaznovanja itd. za nobenega otroka niso izklju¢ujodi. Pri tem
je Se kako pomembna vloga pedagoga, ki se vsakodnevno sooca z otro-
ki, ki prihajajo iz razli¢nih okolij, druzin, kultur, so razli¢nih narodnosti,
socialno-ekonomskega statusa, govorijo razli¢ne jezike itd. Vsak pedagog
mora biti v tem kontekstu sposoben visoke stopnje odgovornosti in sen-
zibilnosti za vsakega otroka posebej, saj skupno izobraZzevanje prispeva k
»razvoju odprtih druzb in posameznikov, sposobnih spostljivega sobiva-
nja in sodelovanja z druga¢nimi« (ibid.).

V okviru prizadevanj za oblikovanje inkluzivno naravnanih institu-
cij vzgoje in izobrazevanja, ki kot take lahko prispevajo k socialni vkljuce-
nosti ogrozenih otrok, saj je spostovanje razli¢nosti nelo¢ljivo povezano s
socialno vklju¢enostjo (Vandenbroeck, 2007: 7), nadaljujemo z opredelit-
vijo na otroka osredinjene ter kulturno, razvojno in individualno primer-
ne prakse.

18 Deluje v okviru Pedagoskega instituta, Razvojno-raziskovalnega centra pedagoskih inici-
ativ Korak za korakom.

19 Z navedbo »3ola« opredeljujemo vse vzgojno-izobrazevalne institucije, torej tudi institu-
cije prcdéo]skc vzgoje.
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Na otroka osredinjena ter kulturno, razvojno in individualno

primerna praksa

Za inkluzivno lahko $tejemo tisto $olo, ki si prizadeva za na otroka osre-

dinjene pristope v vzgoji in izobraZevanju, pri ¢emer uposteva tudi kul-

turno, razvojno in individualno primernost. Osredinjanje na otroka se v

kulturi u¢enja in poudevanja »nanasa na pristope, ki v sredi$¢e u¢nega

procesa in tega, kar se dogaja v vrtcu in $oli, postavljajo otroka« (Vonta,

2009: 82). V tuji literaturi ta pristop zasledimo pod imenom child-cente-

red ali child-focused, zanj pa je znacilno, da je usklajen z otrokovimi pra-

vicami, kot jih dolo¢a Konvencija o otrokovih pravicah (1989). Po mnenju

McCombsove in Whislerjeve »osredoto¢enost na otroka oziroma u¢enca

pomeni, da ves, kako vsak otrok razume svoj svet in kako pristopa k pro-

cesu u¢enja« (McCombs in Whisler, 1997 v: Vonta, 2009: 83). Po njunem
mnenju se na otroka osredinjen pristop nanasa na pet osnovnih principov.

Na otroka osredinjeno ucenje:

e  uresnicuje otrokove uéne potrebe, in sicer tako, »da postane uéenje
smotrno za otrokovo Zzivljenje, da razvije pozitivna ¢ustva, ohranja
otrokovo motivacijo in vklju¢enost ter uspeh pri u¢enju« (ibid.);

) temelji na rezultatih preucevanja delovanja mozganov, pri ¢emer je
treba izpostaviti dejstvo, da »so najzgodnejsa leta Zivljenja najbol
krititcno obdobje za gradnjo mo¢nih osnov za udenje« (Caine in
Caine, 1997 v: Vonta, 2009: 84);

®  jeusmerjeno navseZivljenjsko u¢enje in se pojavlja v Stiristopenjskem
spiralastem in ponavljajo¢em se ciklu (zavedanje, raziskovanje, poi-
zvedovanje, uporaba), ki se ve¢krat ponovi (Bredekamp in Rosengar-
ten, 1993 v: Vonta, 2009: 84—8s);

e  poudarja pomen socialnih, emocionalnih in intelektualnih zmo-
znosti pri uéenju. Skrb za »otrokovo socialno in emocionalno
zmoznost poveluje akademske dosezke, zmanjsuje problemati¢-
no vedenje in izbolj$uje otrokove medsebojne odnose« (Associa-
tion for Supervision and Curriculum Development, 1997 v: Vonta,
2009: 85);

e  upostevainspostujeizkusnje, kijih v u¢no situacijo prinasa otrok. Pri
tem se moramo zavedati »pomena uravnotezenosti med uc¢enjem, ki
ga inicira otrok, in tistim, ki ga usmerja vzgojitelj. Tako otroci dobi-
jo u¢ne izkusnje, ki jih potrebujejo, da bi uspeli v tem kompleksnem
svetu« (Vonta, 2009: 86).

Pristop child-centered verjame v otrokov celostni razvoj, v kulturno,
individualno in razvojno primerno u¢no okolje in pristope k u¢enju (Von-
ta, 2006). Razvojna primernosti temelji na poznavanju primernih izku-
$enj, materialov in interakcij, ki spodbujajo otrokov razvoj. Uresni¢evanje
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individualne primernosti zahteva od pedagoga natan¢no poznavanje po-
sameznikovih mo¢nih podrodij, potreb in interesov, po drugi strani pa
tudi spoznanje, da se vsak otrok razvija in u¢i razli¢no hitro ter na razli¢-
ne nacine. Kulturna primernost pomeni poznavanje kulturnega in social-
nega okolja, v katerem otrok odras¢a, ter pomeni vklju¢evanje potreb dru-
zin, njihovih vrednot in kulture v u¢ne izkugnje otrok (Vonta, 2009: 86).
Vloga pedagoga v na otroka osredinjenem pristopu je usmerjena v obliko-
vanje u¢nih izkusenj, ki spodbujajo otrokov razvoj, in sooblikovanje fizi¢-
no varnega okolja ter uc¢ele se, psiholosko varne skupnosti. Pedagog je ti-
sti, ki spodbuja moznost izbire, razvijanje samostojnosti in sodelovanja,
poudarjeno pa je tudi sodelovanje in vkljuc¢evanje starev v proces vzgo-
je in izobrazevanja (Vonta, 2006: 6). Vandenbroeck gre $e dlje in pravi, da
mora biti »na otroka osredinjen kurikulum tudi na druZino osredinjen
kurikulum« (Vandenbroeck, 2011: 2), katerega uresni¢evanje je klju¢no v
skrbi za razvoj otrokove pozitivne samopodobe, njegovega dobrega pocut-
jain posledi¢no doseganja uspehov. Iz tega izpelje nacela za uresni¢evanje
»spostljivega kurikula« (ibid.), kot ga opredeljuje evropska mreza Diversi-
ty in Early Childhood Education and Training (v nadaljevanju: DECET).
Institucije predsolske vzgoje morajo po prepri¢anju DECET-a biti me-
sta, kjer vsak otrok, star$ in strokovni delavec ¢uti, da pripada. To pomeni
ustvarjanje aktivne politike, ki pri oblikovanju kurikula uposteva druzin-
ske kulture in posebnosti (ibid.: 2-3).

Dejstvo je, da je razli¢nost med otroki in starsi v vseh pogledih ve¢-
ja, kot je bila kdaj koli prej. Zaznavamo razli¢nost druzinskih mikro-
kultur, interesov, sposobnosti, u¢nih stilov, osebnostnih lastnosti, soci-
alno-ekonomskih pogojev Zivljenja itd., poleg tega pa se srecujemo Se z
vse vedjim $tevilom priseljencev ter otrok in druzin, ki Zivijo v rev§¢ini
oziroma se jim je socialno-ekonomski status spremenil. Kako se uspes-
no prilagajati vsem tem spremembam? Kako odgovarjati na vedno ve¢je
zahteve druzbe? Kako vsem otrokom in njihovim druzinam zagotavljati
enake moznosti? Kako ogrozenim otrokom zagotavljati socialno vklju-
¢enost? Pri¢akovanja do strokovnih delavecev na podrodju predsolske
vzgoje so velika, $e posebej zaradi klju¢ne vloge, ki jo predsolska vzgo-
ja lahko odigra pri zagotavljanju socialne vklju¢enosti. Ali je v opisih
kompetenc diplomantov $tudijskih programov Predsolska vzgoja vseh
treh pedagoskih fakultet v Sloveniji za opravljanje poklica diplomirane-
ga vzgojitelja predsolskih otrok mogoce zaslediti poudarke, ki prispevajo
k zagotavljanju socialne vklju¢enosti ogrozenih otrok? Ugotovitve pred-
stavljamo v nadaljevanju.
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Usposobljenost strokovnih delavcev za zagotavljanje socialne

vklju¢enosti ogrozenih otrok
Ce smo v zatetku prispevka opredelili, da je predsolska institucionalna
vzgoja pomembna (tudi) z vidika zagotavljanja moznosti za zaposlovanje
zensk, je vse bolj jasno izrazeno prepri¢anje, da predstavlja zgodnje izo-
braZevanje osnovo tudi za posameznikovo vsezivljenjsko ucenje in razvo;.
Pri tem zagotavlja »pravi¢ne zaletne moznosti za vse otroke ter prispeva
k izobrazevalni enakosti in socialni integraciji« (OECD, 2006: 3). Zara-
di teh ugotovitev v mnogih drzavah potekajo prenove sistemov predsol-
ske vzgoje s posebnim poudarkom na prenovi izobrazevalnih programov,
ki usposabljajo za delo na podro&ju predsolske vzgoje, pri ¢emer je poseb-
na pozornost posve¢ena oblikovanju takih posameznikov, ki bodo razvili
»profesionalno kompetenco« (Vrinioti, 2013: 151).

Stevilni avtorji soglagajo, da za uresni¢evanje kakovostne pedago-
ske prakse potrebujemo visoko usposobljene strokovne delavce (MacNa-
ughton et al., 2001; McMillan, Walsh, 2011; Peeters, Vandenbroeck, 20113
Sylva et al., 2004; Urban, 2008; Urban et al., 2011a; Vonta, 2009), $e po-
sebej, ko govorimo, kaksne uc¢inke imajo kakovostni predsolski progra-
mi na ogrozene otroke. V EPPE $tudiji se je pokazalo, da je bila kakovost
predsolskih programov visja, kjer je bilo zaposlenih ve¢ strokovnih delav-
cev z visoko izobrazbo, in tudi otroci so bolj napredovali na intelektual-
nem/kognitivnem in socialnem/vedenjskem podroéju (Sylva et al., 2004:
56). Se posebej se je u¢inek kakovostne predsolske vzgoje kazal pri otro-
cih iz nespodbudnih okolij ter pri otrocih, katerih materni jezik ni jezik
okolja (Pecters, 2008: 30; Sylva et al., 2004). V kontekstu razvoja otrok iz
nespodbudnih okolij omenjamo tudi Melhuisha (2004), ki stopnjo izo-
brazbe strokovnih delavcev poudarja kot enega pomembnih dejavnikov
pri spodbujanju razvoja ogrozenih otrok.

Kljub vsemu je treba poudariti, da stopnja izobrazbe per se $e nima
neposrednega u¢inka na razvoj otroka, ampak ga imajo Sele sposobnosti bo-
lje kvalificiranega strokovnega delavca za ustvarjanje visoko kakovostnega
uénega okolja, ki omogo¢a spremembe (Elliot, 2006 v: OECD, 2012: 146;
Sheridan et al., 2009 v: OECD, 2012: 146). V tem kontekstu obstaja vrsta
dokazov, da bogato, spodbudno u¢no okolje in visoko kakovostno peda-
gosko prakso oblikujejo bolje usposobljeni strokovni delavci ter da kako-
vostnejia pedagoska praksa vodi k bolj$im u¢nim rezultatom (Litjens in
Taguma, 2010 v: OECD, 2012: 146). Ker na kakovost izvajanja pedagoske
prakse ne vpliva samo doseZena stopnja izobrazbe, ampak $e vrsta drugih
dejavnikov, npr. odnos posameznika do podro¢ja predsolske vzgoje, zave-
danje pomena predsolske vzgoje, poznavanje otrokovega razvoja in temu
primernih strategij pou¢evanja, sprejemanje inkluzivnih ter demokrati¢-
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nih pristopov, sposobnost prilagajanja na spremembe, spostovanje dimen-
zij razli¢nosti ipd., nas je v analizi kompetenc™ diplomantov prvostopenj-
skega visokoSolskega strokovnega $tudijskega programa Predsolska vzgoja
vseh treh pedagoskih fakultet v Sloveniji zanimalo, koliko pozornosti je v
opisih kompetenc posvecene zagotavljanju socialne vklju¢enosti ogroze-
nih otrok.

V slovenskem prostoru so bile za prenovo pedagoskih $tudijskih
programov izdelane Teze za prenovo pedagoskih $tudijskih programov
(2004) (v nadaljevanju: Teze), in sicer s strani delovne skupine Pedagoske
fakultete Univerze v Ljubljani, ter dopolnjene in usklajene kot strokovno
izhodi$¢e za prenovo pedagoskih Studijskih programov na rednem koor-
dinacijskem sestanku vodstev vseh treh pedagoskih fakultet v Sloveniji.
Snovalci Tez so si bili enotni, da je zato, ker so pedagoski poklici regulira-
ni s predpisi, treba ohraniti trend zagotavljanja ustreznih stopenj izobraz-
be: »strokovni delavci v vzgoji in izobraZevanju morajo imeti visoko$olsko
izobrazbo ustrezne smeri in (specialno) pedagosko (-andragosko) izobraz-
bo« (Teze, 2004: 1). Snovalci Tez soglasajo, da si morajo strokovni delavci
v okviru zacetnega Studija pridobiti »kompetence, ki so potrebne za opra-
vljanje pedagoskih poklicev v sodobnih druzbah« (ibid.), pri ¢emer je po-
sebna pozornost posvec¢ena pridobivanju splo$nega znanja, ve$¢in in razu-
mevanja, poznavanju in obvladovanju procesov v vzgoji in izobraZevanju
(v razmerju do posameznika in druzbe nasploh) ter poznavanju in obvla-
dovanju specifi¢nega podroéja in/ali discipline, na katerem bodo posame-
zniki strokovno delali (ibid.).

Kompetence, ki naj bi jih diplomant prvostopenjskega visokoSolske-
ga strokovnega $tudijskega programa Predsolska vzgoja pridobil v ¢asu
$tudija in ki naj bi mu omogocale uspesen zacetek profesionalne kariere,
so predstavljene v opisih $tudijskih programov vsake od treh pedagoskih
fakultet v Sloveniji (Pedagoska fakulteta, Univerza v Ljubljani — Pef UL,
Pedagoska fakulteta, Univerza v Mariboru — Pef UM™ in Pedagoska fa-
kulteta, Univerza na Primorskem — Pef UP”). V analizo smo vklju¢ili
tako splosne kot predmetno-specifi¢ne kompetence, pri ¢emer smo zasle-

20 Predstavljamo v poglavju Pregled kompetenc diplomantov proostopenskega visokosolskega strokov-
nega studijskega programa..

21 Univerza v Ljubljani, Pedagoska fakulteta, prvostopenjski visokosolski strokovni studijski
program Predsolska vzgoja: heep://www.pef.uni-si/fileadmin/Datotcke/Studijski_pro-
grami/Prcdstavitvcni_zborniki/pv«zbornil(.Pdf‘(Is. 5.2013).

22 Univerza v Mariboru, Pedagoska fakulteta, visokosolski strokovni studijski program 1.
stopnje Predsolska vzgoja. heep://www.pefum.si/205/predsolska+vzgoja (is. 5. 2013).

23 Univerza na Primorskem, Pcdagoéka takultera, visokosolski strokovni §tudijsl<i program
1. stopnje Predsolska vzgoja. http://www.pefuprsi/izobrazevanje/dodiplomski_stu-
dij_1%20_stopnjc/predsolska_vzgoja_%28vs%29/ (15.5. 2013).
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dovali opise, ki jih lahko povezemo z zagotavljanjem socialne vklju¢eno-
sti. Splosne kompetence diplomantov Univerze v Ljubljani povzemamo iz
predstavitvenega zbornika prvostopenjskega univerzitetnega Studijskega
programa Dvopredmetni uditelj,”* ker iz predstavitvenega zbornika prvo-
stopenjskega visokosolskega strokovnega Studijskega programa Predsolska
vzgoja niso razvidne, medtem ko so pri drugih dveh fakultetah splo$ne in
predmetno-specifi¢ne kompetence razvidne iz opisov Studijskih progra-
mov Predsolska vzgoja.

Pregled kompetenc diplomantov prvostopenjskega visokosolskega

strokovnega Studijskega programa Predsolska vzgoja, ki jib labko

povezemo z zagotavljanjem socialne vkljucenosti ogrozenih otrok
V prilogi predstavljamo kompetence, ki jih diplomanti prvostopenjskega
visokoSolskega strokovnega Studijskega programa PredSolska vzgoja vsech
treh pedagoskih fakultet v Sloveniji pridobijo v ¢asu $tudija, pri ¢emer se
osredoto¢amo le na tiste, ki jih lahko poveZemo z zagotavljanjem socialne
vklju¢enosti ogrozenih otrok. Omejili smo se na kompetence, ki jih lah-
ko povezemo s spoStovanjem razli¢nosti, uresni¢evanjem inkluzije, ena-
kih mozZnosti ter pravi¢nosti v vzgoji in izobrazevanju (Tabela 1) in z na
otroka osredinjeno ter kulturno, razvojno in individualno primerno pra-
kso (Tabela 2). Nekatere kompetence se ponovijo v obeh tabelah, saj gre za
opise, ki jih lahko poveZemo z obema obravnavanima podro¢jema.

Iz opisov kompetenc, predstavljenih v Tabeli 1,” je razvidno, da dip-
lomanti pridobijo kompetence, ki nakazujejo na senzibilnost za prepoz-
navanje razlik med otroki, ki jim pomagajo pri upostevanju razli¢nosti v
vzgojno-izobrazevalnem procesu in pri vklju¢evanju teh spoznanj v nepo-
sredno pedagosko prakso. Kompetence, ki jih diplomant pridobi, naka-
zZujejo na prepoznavanje, upostevanje in razumevanje razlik med otroki,
ni pa v tem kontekstu zaslediti poudarka na poznavanju in vklju¢evanju
druzin v sam vzgojno-izobrazevalni proces. O uspe$ni inkluziji ne more-
mo govoriti, ¢e v vzgojno-izobrazevalni proces ne vklju¢imo tudi otroko-
vega oZjega in SirSega okolja (druzina, lokalna skupnost) in ¢e ne vlagamo
naporov v spoznavanje otrokove druZine, saj je otrok del druzine. V zvezi
s kompetencami, ki nakazujejo na vklju¢evanje druzin v vzgojno-izobra-
zevalni proces, je zaslediti zgolj kompetenco o u¢inkovitem komunicira-
nju in sodelovanju s star$i (ne z druzinami) ter poznavanje in uporabo raz-
li¢nih oblik sodelovanja z njimi. Zeleli bi si ve¢ poudarka na spoznavanju,

24 Univerzav Ljubljani, Pedagoska fakulteta, prvostopenjski univerzitetni seudijski program
Dvopredmetni ucitelj: heep://www.pcfuni-ljsi/fileadmin/Datotcke/Seudijski_progra-
mi/Predstavitveni_zborniki/dvopredmetni-ucitelj-zbornik.pdf (s. 6. 2013).

25 Glejte prilogo, Tabela .
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upostevanju in spostovanju znacilnosti druzin, ve¢ opisov glede uposte-
vanja mnenj druZine v zvezi z otrokovim razvojem in ucenjem, ve¢ vklju-
¢evanja druzin v sprejemanje odloditev. Pri tem izhajamo iz nacel mre-
ze DECET, ki zagovarja, da je pri oblikovanju kurikula treba upostevati
druzinske kulture in posebnosti, ¢e Zelimo, da bodo institucije predsolske
vzgoje mesta, kjer vsak ¢uti, da je sprejet, cenjen, spostovan in da pripada
(Vandenbroeck, 2011). Enako filozofijo zagovarja ISSA, ki poudarja, da je
za kakovostno vzgojo in izobrazevanje ter za spodbujanje otrokovega raz-
voja in udenja bistveno, da upos$tevamo razli¢ne tipe druzin, druzinskih
ozadij, Zivljenjskih slogov in drugih zna¢ilnosti druZin ter da v sprejeman-
je odloé¢itev vklju¢ujemo druzine (Tankersley et al., 2010).

V pregledu kompetenc, ki jih lahko povezemo z na otroka osredinje-
no ter kulturno, razvojno in individualno primerno prakso (Tabela 2),*
zasledimo kompetence, ki jih povezujemo z individualno in razvojno pri-
merno prakso, npr. oblikovanje celovite ocene potreb posameznika ozi-
roma skupine, njihovih mo¢nih in $ibkih podro¢ij ob upostevanju okolj-
skih dejavnikov; opazovanje in spremljanje dosezkov, napredka in razvoja
otrok; poznavanje in razumevanje razvojnih zakonitosti, razlik in potreb
posameznika; spodbujanje samostojnosti otrok in njihovih interesov v
skladu z njihovo razvojno stopnjo ipd. Zasledimo tudi kompetence, ki jih
povezujemo s kulturno primernostjo (npr. upostevanje okoljskih dejavni-
kov (fizi¢nih, socialnih, kulturnih); prepoznavanje in upostevanje razlik,
ki izhajajo iz socialno-kulturnega okolja), a v nekoliko manjsi meri. Naj-
bolj pogresamo kompetence z vidika vklju¢evanja potreb druzin, njiho-
vih vrednot in kulture v u¢ne izkusnje otrok — podobno, kot smo ugotovi-
li v analizi kompetenc, ki jih povezujemo s koncepti razli¢nosti, inkluzije,
enakih moznosti in pravi¢nosti v vzgoji in izobrazevanju. Zeleli bi tudi ve¢
poudarka na razumevanju otroka kot kompetentnega in aktivnega u¢enca
ter kot nekoga, ki sam inicira u¢enje in daje pobude zan,j.

Sklep

V prispevku smo prikazali, da k zagotavljanju socialne vklju¢enosti ogro-
zenih otrok pomembno prispevajo kakovostni predsolski programi. Gle-
de na to, da je pri zagotavljanju socialne vklju¢enosti kot klju¢na prepo-
znana visoka kakovost pedagoske prakse in da lahko visoko kakovostne
predsolske programe uresnicujejo le ustrezno usposobljeni/kompetentni
pedagogi, nas je zanimalo, ali diplomanti prvostopenjskega visokosolske-
ga strokovnega $tudijskega programa Predsolska vzgoja vseh treh pedago-
$kih fakultet v Sloveniji pridobijo kompetence, ki jih lahko povezemo z
zagotavljanjem socialne vklju¢enosti ogrozenih otrok.

26 Glejee prilogo, Tabela 2.
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Opravljeni pregled kompetenc diplomantov prvostopenjskega visokosol-
skega strokovnega $tudijskega programa PredSolska vzgoja vseh treh pe-
dagoskih fakultet v Sloveniji je z vidika zagotavljanja socialne vklju¢enosti
ogrozenih otrok nakazal nekaj mo¢nih podrodij in nekaj takih, ki $e omo-
godajo $iritev, poglobitev in razvoj. Zlasti bi bilo treba razsiriti kompeten-
ce na podrodju poznavanja, upostevanja, spostovanja znacilnosti druzin
in njihovega vklju¢evanja v sam vzgojno-izobrazevalni proces, predvsem
v smislu upostevanja njihovega mnenja v zvezi z otrokovim razvojem in
uenjem ter v smislu vklju¢evanja v sprejemanje odlo¢itev. V opise kom-
petenc bi bilo treba vpeljati tudi ve¢ji poudarek na razumevanju otroka
kot kompetentnega in aktivnega u¢enca, ki sam inicira ucenje in daje po-
bude zanj.

Poudariti moramo, da pregled, kot smo ga opravili, pri ¢emer smo iz-
hajali zgolj iz opisov kompetenc in poskusali izlu$¢iti nekaj znacilnosti,
vsekakor ne daje kon¢nih odgovorov glede usposobljenosti oziroma pri-
pravljenosti diplomantov za zagotavljanje socialne vklju¢enosti ogrozenih
otrok. K razvoju diplomantov na tem podro¢ju in s tem tudi k pridobi-
vanju kompetenc za zagotavljanje socialne vklju¢enosti vsekakor prispe-
vajo $e mnogi drugi dejavniki, ki imajo na uposobljenost za zagotavlja-
nje socialne vklju¢enosti velik vpliv, npr. vsebine predmetnika $tudijskega
programa, cilji vsakega predmeta posebej, nadin izvajanja $tudija, mozno-
sti za povezovanje teoreti¢nega znanja s prakso, osebna prepricanja diplo-
mantov, pripisovanje pomena podrodju predsolske vzgoje kot dejavniku,
ki prispeva k zagotavljanju socialne vklju¢enosti ogrozenih otrok, itd.; to
bi bilo treba vsekakor podrobneje raziskati.

Poudarjamo tudi, da se takrat, ko posameznik diplomira, njego-
va profesionalna pot Sele za¢ne, zato na tem mestu izpostavljamo nujnost
stalnega strokovnega spopolnjevanja, ki posamezniku omogoc¢a ohranjan-
je profesionalne kakovosti in zagotavlja, da u¢inki zacetnega izobrazevan-
ja »ne zbledijo« (Fukkink in Lont, 2007). Ker pa se posameznik nenechno
sooca s spremembami v druzbi in z njimi povezanimi zahtevami (npr. tudi
z zahtevo po zagotavljanju socialne vklju¢enosti ogrozenih otrok), o kom-
petencah govorimo kot o ne¢em, kar se v stalno spreminjajo¢em se konte-
kstu delovanja stalno spreminja (Urban et al., 20112). Iz tega tudi sledi, da
posameznika v ¢asu $tudija nikoli ne moremo v popolnosti pripraviti na
zahteve, s katerimi bo soo¢en v procesu opravljanja poklica, in sicer iz ve¢
razlogov. Noben $tudijski program $tudenta ne more v popolnosti pripra-
viti za vse zahteve delovanja v razli¢nih in zapletenih situacijah, s katerimi
se pri opravljanju poklica vzgojitelja dnevno soo¢a. Cetudi bi ga v ¢asu $tu-
dija lahko pripravili na vse, kar se danes razume kot njegovo glavno vlogo,
bo Ze jutri$nji dan prinesel novo razumevanje in potrebo po novem zna-
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nju in spretnostih. Prav tako izhodis¢e $tudija temelji na prepri¢anju, da
se posameznik ne bo le prilagajal razmeram, ampak bo nenchno tezil k iz-
bolj$anju lastnega delovanja in profesionalnemu razvoju — prisotna je po-
treba po zavezanosti vseZivljenjskemu izobrazevanju in s tem profesional-
nemu razvoju (Vonta, 2005s). Potrebno je torej prilagajanje na spremembe
in zahteve sodobnega ¢asa, ki se mora odvijati v procesu stalnega strokov-
nega spopolnjevanja in s tem prispevati k oblikovanju t. i. »profesionalnih
kompetenc« (Urban et al, 2011b). Profesionalna kompetenca je zasnovana
kot »produkt« stalnega procesa ucenja, ki posameznika spremlja od tre-
nutka, ko prvi¢ zaéne opravljati svoje delo, do konca njegove kariere. Pri
tem ne smemo pozabiti na nujnost kriti¢ne refleksije, ki omogo¢a nench-
no obnavljanje in izboljsevanje pedagoske prakse (Schén, 1983) ter iskanje
resitev za kompleksne situacije, s katerimi se praktiki sre¢ujejo (Cameron,
2008; Moss, 2007; Urban, 2008).

Ko govorimo o zagotavljanu socialne vklju¢enosti ogrozenih otrok,
govorimo o soo¢anju z otroki in druzinami razli¢nih kultur, socialnih
okolij in sposobnosti. V teh situacijah se strokovni delavci soo¢ajo tudi z
lastno negotovostjo, kulturnim $okom, strahom in nelagodjem. Soocajo
se s pomisleki, da nimajo dovolj znanj, spretnosti in kompetenc za uspes-
no delovanje v takih situacijah, lahko pa tudi menijo, da kak$nih po-
sebnih (novih) spretnosti oziroma kompetenc ne potrebujejo — vse lju-
di obravnavajo enako (Murray in Dignan, 2011). Zagotovo pa drzi, da
je ena klju¢nih kompetenc, nujnih za delovanje na podrodju zgodnjega
otro§tva, povezana z doseganjem socialne pravi¢nosti preko spostova-
nja razli¢nosti, zagotavljanja enakosti in socialne vklju¢enosti. Strokov-
ni delavci v programih predsolske vzgoje imajo priloznost, da se skupaj z
otroki in njihovimi druzinami udijo ter razvijajo tudi na tem podrodju.
To privede do aktivnega sprasevanja o lastnih in kolektivnih vrednotah
ter s tem zaobjame tudi vprasanja o razli¢nosti in socialni vklju¢enosti
(O'Riordan, 2011 v: ibid.: 3). Sprasujemo se, ali imamo na poti do tega ci-
lja $e veliko za postoriti.

Priloga
Pregled kompetenc diplomantov prvostopenjskega visokoSolskega stro-
kovnega $tudijskega programa Predsolska vzgoja vseh treh pedagoskih fa-
kultet v Sloveniji (Univerze v Ljubljani,” Univerze v Mariboru™ in Uni-

27 Univerzav Ljubljani, Pedagoska fakulteta, prvostopenjski visokosolski strokovni studijski
program Predsolska vzgoja: heep://www.pef.uni-jsi/fileadmin/Datoteke/Studijski_pro-
grami/Prcdstavitvcni_zborniki/pv«zbornik.Pdf‘(l5. 5.2013).

28 Univerza v Mariboru, Pedagoska fakulteta, visokosolski strokovni studijski program 1.
stopnje Predsolska vzgoja: heep://www.pefum.si/2os/predsolskatvzgoja (15. 5. 2013).
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verze na Primorskem™), ki jih lahko povezemo z zagotavljanjem socialne
vklju¢enosti ogrozenih otrok.

abela 1: Kompetence, ki jih povezujemo s koncepti razli¢nosti, inkluzi-
Tabela 1: K p k j h p j k p | kl
jC, enakih moznostiin praviénosti vvzgoji in izobraievanju.

PefUL Poznavanjc, razumevanje, usmerjenost v inkluzivno, nediskriminativno delo, mulcikul-
turalnost.

Prcpozna\fanjc inupostevanje individualnih potrcb in drugih razlik med otroki (v oseb-
nostnih lastnostih, sposobnostih, zmoznostih, kognitivnih stilih, druzinskem oz. social-
no-kuleurnem okolju...) privzgojnem delu.

Uc¢nikovita komunikacija s starsi ter prepoznavanje in uporaba razli¢nih oblik sodelova-

njaz njimi.

PefUM | Opazovanje in spremljanje razvoja otrok ter prepoznavanie in upostevanje individualnih
potrcb in drugih razlik med otroki (v osebnostnih lastnostih, sposobnostih, zmoznostih,
kognitivnih stilih, druzinskem oz. socialno-kulturnem okolju ) privzgojnem delu.
Senzibilnost za okolje, kulturno in narodno identiteto.

Razumcv;mjc posamcznika, njcgovih vrednot in vrednostnih sistemov.

Utinkovita komunikacija s starsiin sodelavciin drugimi strokovnjaki ter poznavanje
timskega delain sodelovanja v strokovnem timu vreca in sole.

PefUP | Diplomant oblikuje varno in spodbudno u¢no okolje, v katerem se otroci pocutijo spre-
jete, kjer scspostuje razli¢nost, njihovo socialno, kulturno, jczikovno in versko porck]o
terse spodbuja samostojnostin odgovornost.

Diplomant je zmozen presoditi jezikovne situacije v dvo- ali ve¢jezieni skupnosti, spod-
bujati otroke pri izbiri ustreznih jczikovnih kodov v taki situacijiin zmozen biti jczikovni
zglcd in zglcd odprtcga in tolcrantncga (so)dclovanjav (Vc(:jczikovni) skupini.
Diplomant je ob¢utljiv za otrokove vrednote.

Diplomant dclujc zauresnicevanje ¢clovekovih pravic.

Dip[omant delo prilagaja individualnim poscbnostim otrok glcdc na njihov telesni, soci-
alni, ¢useveniin incelekeualni razvoy.

Diplomant ucinkovito sodclujc sstarsiin drugimi osebami, ki so pomcmbnc za otroke.
Dip[omantjc zmozen uc¢inkovito komunicirati s scarsiin uporabiti razli¢ne oblike sode-

lovanja z njimi.

Tabela 2: Kompetcncc, ki jih povczujcmo z na otroka osredinjeno ter
kulcurno, razvojno in individualno primcrno prakso.

PefUL | Poznavanjc in razumevanje razvojnih zakonitosti, razlik in potreb posameznika.
Oblil{ovanjc celovite ocene potrcb posamcznika 0z. skupinc, njihovih moc¢nih in sibkih
podroéij ob upostevanju okoljskih dcjavnikov (hizienih, socialnih, kuleurnih).
Poznavanjc, kriti¢no vrcdnotcnjc in uporaba teorij o otrostvu, razvoju in ucenju pri nacr-
tovanju, izvajanjuin cvalvaciji vzgojnega dela.

Prepoznavanie in upostevanje individualnih potreb in drugih razlik med otroki (v oseb-
nostnih lastnostih, sposobnostih, zmoznostih, kognitivnih stilih, druzinskem oz. social-
no-kulturnem ol(olju, ) privzgojnem delu.

Opazovanjc in sprcmlj;mjc dosezkov, naprcdka inrazvoja otrok.

Ucinkovita komunikacija s starsi ter poznavanje in uporaba razli¢nih oblik sodclov;mja

z njimi.

29 Univerza na Primorskem, Pcdagoéka takultera, visokosolski strokovni §tudijsl<i program
1. stopnje Predsolska vzgoja: http://www.pefuprsi/izobrazevanje/dodiplomski_stu-
dij_1%20_stopnjc/predsolska_vzgoja_%28vs%29/ (15. 5. 2013).
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Pef UM Poznavanjc, kriticno vrcdnotcnjc in upomba teorij o otrostvu, razvoju in ucenju prinacr-
tovanju, izvajanjuin Cvalvaciji vzgojnega dela.

Spodbujanje samostojnosti otrok in njihovih interesov v skladu z njihovo razvojno stop-
njo ter spodbujanjc raziskovalncga in aktivncga ucenja.

Opazovanjc in sprcmljzmjc razvoja otrok ter prepoznavanje in upostevanje individualnih
potl'cb in drugih razlik med otroki (v oscbnostnih lastnostih, sposobnostih, zmoznostih,
kognitivnih stilih, druzinskem oz. socialno-kulturnem okolju...) privzgojnem delu.
Ucinkovita komu nikacija s starsiin sodelavciin dru gimi strokovnjaki ter poznavanje
timskcga delain sodclovanja vstrokovnem timu vrtca in $ole.

Senzibilnost za okolje, kulturno in narodno identiteto.

PefUP Diplomantjc zmozen razumeti V’zgojno—izobraicvalnc konccptc sodobne vzgoje za
druzbeno/kulturno/socialno okoljc, teoretska izhodis¢a in nacela zgodnjcga uécnja/po-
uc¢evanja po vzoru interdisciplinarnih druzbenih scudij.

Diplomantjc zmozen kriti¢no vrednotiti in uporabiti teorije o otrostvu, razvoju in uce-
nju prinacreovanju, izvajanju in cvalvaciji vzgojnega dela.

Diplomant dclujc zauresnicevanje ¢lovekovih pravic.

Diplomant delo prilagaja individualnim poscbnostim otrok glcdc na njihov telesni, soci-
alni, ¢ustveni in intelekrualni razvoj.

Opazovanjc in sprcmlj:mjc dosezkov, naprcdka inrazvoja otrok.

Diplomant uc¢inkovito sodclujc sstarsiin drugimi osebami, ki so pomcmbnc za otroke.
Diplomantjc zmozen uc¢inkovito komunicirati s starsiin uporabiti razli¢ne oblike sode-

Iovanja z njimi.
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Zbirka slikanic Kje rastejo bonboni?
Ide Mlakar in Ane Razpotnik
Donati

Janja Batic in Dragica Haramija

ranje in ogledovanje slikanic pomeni za mnoge otroke prvo sre¢anje z
besedno in likovno umetnostjo.” Slikanice zaradi svoje dvojne narave
oziroma uporabe dveh znakovnih sistemov, torej pisanega jezika (bese-
dila) in slike (ilustracije), sodijo med multimodalna besedila (Serafini, 2010)
Branje multimodalnih besedil presega zgolj branje zapisanega besedila, kaj-
ti treba je tudi uéenja »branja« podob. Nodelman (1996) opozarja, da slike

2

v slikanicah otrokom ne olaj$ajo razumevanja zgodbe: raziskovalec domneva,
da mnogi otroci, ki se prvi¢ sre¢ajo s slikanico, lazje razumejo besedilo, ki jim
ga preberejo odrasli, kakor pa ilustracije, ki besedilo spremljajo. Vsekakor je v
slikanici delez ilustracij visji od petdeset odstotkov, a vendarle besedilo in ilu-
stracija tvorita literarno-likovni monolit ali, kot piSe Marjana Kobe (2004:
42), se »sprepletenost likovnega in tekstovnega deleza v novo sozvoéno celo-
to zdi poglavitna znadilnost slikanice.« V monografiji Pogledi na mladinsko
knjizevnost (1987) je Kobetova prvi¢ na Slovenskem podrobneje predstavila
oblikovne in vsebinske sestavine slikaniske produkcije, pri ¢emer je avtorica
ugotovila, trditev pa velja $e danes, da (Kobe, 1987: 33) » Slikanica kot likovno
tekstovna celota ni preprosto samo ,tenka ilustrirana knjiga’, marve¢ povsem
samosvoja knjizna celota s posebno logiko notranje urejenosti, ki sledi speci-
ficnim zakonitostim lastne, se pravi slikaniske zvrsti knjige.« Na podlagi iz-
branega primera bomo predstavili ravno te posebnosti slikanic.

1 Dragica Haramija je ¢lanek pripravila v okviru programskc skupinc Slovensko jczikoslovjc,
knjizevnostin poucevanje slovenscine P6-o156, ki jo financira ARRS.

2 Frank Searfini scje prisvojem ¢lanku oprl narazli¢na teoreti¢na izhodisc¢a (prim. Panofsky, 1955;
Scholes, 1985; Rose , 2001) in priﬁcl do spoznajnja, dajc vsak od teoretikov Poskusil razlikovati
med tem, kar John Berger (1972) definira kot gledanje invidenje, pri ¢cemer je prvo dejanje zazna-
vanja, drugo pa druzbeno in kulturno pogojeno interpretativno dejanje (Serafini, 2010: 90-92).
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V zbirki Kje rastejo bonboni? so v letih 2008 in 2009 izle $tiri slikani-
ce pisateljice Ide Mlakar’ in ilustratorke Ane Razpotnik Donati,* in sicer
Carmelada, 2008, Ciper coper medenjaki, 2008, Zafuclana prejica, 2009,
Kodrlajsa in treskbum trobenta, 2009. Slikanice tvorijo zaklju¢eno celoto
pisatelji¢inega in ilustratorkinega opusa, pri ¢emer so jasno razvidne lite-
rarne in likovne prvine obravnavane zbirke, kar daje moznost preucevanja
poetik obeh sporazumevalnih kodov.’ Temeljni metodi sta analiza besedil
in ilustracij izbranih virov ter primerjava med njimi, pri ¢emer smo lahko
v sklepu z metodo generalizacije podali poetiko kakovostne izbrane sli-
kaniske zbirke. Pri literarnem delu analize so bile upostevane morfoloske
znatilnosti (snov, tema, motivi, glavni in stranski literarni liki, knjizevni
prostor in &as, vloga pripovedovalca, zgradba, zgodba), pri likovnem delu
analize pa zunanja in notranja podoba (parabesedilo, likovni elementi in
tehnike, oblikovni vidik) slikanic. S slikanico Ciper coper medenjaki so se
avtorici in Zalozba Ajda leta 2009 uvrstili med nominirance za nagrado
Najlepsa slovenska slikanica (nagrada Kristine Brenkove);* prav kakovost
zbirke je bil osnovni kriterij izbire za natan¢nej$o obravnavo.

Parabesedilo slikanic iz zbirke Kje rastejo bonboni?
Pri slikanici uvr§¢amo v parabesedilo vse tiste sestavine, ki niso besedilo
ali ilustracija, torej platnice, notranjo naslovnico, vezne liste, nenazadnje
tudi smer branja besedila in ilustracij, ki je v slovenskem jeziku obi¢ajno

3 Ida Mlakar (1956) je doslcj izdala dve slikaniski seriji, in sicer obravnavano zbirko Kie rastejo
bonboni? in serijo z antropomorfnima zivalskima likoma Bibi in Gustija, ki jo je ilustrtrirala
Kristina Krhin, namenjeno prcdéolskim otrokom, Kako sta Bibi in Gusti /}rc’magﬂ/ﬂ Zalost
(2004), Kako sta Bibiin Gusti porablala prepir (2006), Kako sta Bibi in Gusti udomacila kolo (2007),
Kako sta Bibi in Gusti sipala sreco (2010). Z ilustracijami Zarje Menart sta v letu 2012 izsli dve
slikanici, O miski, kz'/'f brala pmd/ﬂ‘e in éesnein Cipercopercek.

4 AnaRazpotnik Donati (roj. 1978 v Ljubljani) je kon¢ala studij likovne pedagogike na Pedago-
ski fakuleeti v Ljubljani, ima status samostojne delavke v kuleuri. Izbrana dela drugih aveorjev,
ki jih je doslcj ilustrirala: folklorna pripovcdka Carobni mlincek (2007), Vesna Radovanovic,
Roznati avtobus (2007), Dedkovo kolo (2008) , Mavricni balon (2009); Fran Mil¢inski, Kako so
si Butalci omislili pamet (2011), V Butalab sejejo sol (2013), Laz in njen Zenin (2009); Bina Stampe
Zmave, Sneznosck (2010), Petelinje in pavje (2012); Janja Vidmar, Kekec iz 2. b (xon), Novo leto =
modrim slonckom/| N/;/baﬁ vecje novo leto (2012).

5 Povezavo likovncga in litcmmcga kodajc mogoce preucevati na vec nacinov: poctika ilustra-
torja, ki ilustrira slikanice razli¢nih pisatcljcv; poctika pisatclja, ki mu slikanice ilustrirajo raz-
licni ilustratorji; poctika razlicnih pisateljev, katerih dela ilustrirajo razli¢ni ilustratorji (raka
vIsta preucevanja s¢ najpogosteje veze na starost naslovnika, tcmato]ogijo, izbrane glavnc
literarne like, knjiicvnc prostore, cas ipd.).

6 Nagrado podeljuje zdruzenje zaloznikov in knjigotrzcev pri Gospodarski zbornici Slovenije
odletazoo4, nagrada s podcli avtorju besedila, avtorju ilustracij in zalozbi, ki je slikanico iz-
dala. Nagradajc dozivelave¢ preimenovanjin sprcmcmb kritcrijcvpodc]itvc, zdaj scimenuje
Izvirnaslovenska slikanica, podeljuje se 22. 10, to je praznik izvirne slovenske slikanice (rojstni
dan Kristine Brenkove). Ve¢ na: heep://www.gzs si/slo/panoge/zbornica_knjiznih_zalozni-
kov_in_knjigotrzccv/ izvirna_slovenska_slikanica_arhiv.
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od zgoraj levo proti spodaj desno, druga¢e mora biti smer nedvoumno na-
kazana, da se zmore bralec orientirati in brati besedilo brez zapletov.

Naslovnice slikanic
Pri likovnem branju slikanice naslovnica bralcu ponudi prve informacije
o vsebini. Nodelman (1996: 220) pravi, da je naslovnica tista, ki prva pove,
kaj lahko pri¢akujemo v zgodbi, in prikli¢e bistvene znacilnosti zgodbe.
Maria Nikolajeva (2008: 59) ugotavlja, da je naslovnica zelo pomemben
del slikanice in lahko vsebuje bistvene informacije za razumevanje zgod-
be, ne da bi ob tem razkrila preved vsebine. Naslovnice vseh $tirih obrav-
navanih slikanic so oblikovane tako, da je na ¢rno ozadje postavljen krog,
v katerem se nahajata glavna literarna lika, Stumfa in Kustra. Upodoblje-
ni sta z atributi, o katerih govorijo naslovi posameznih slikanic: na na-
slovnici slikanice Carmelada sta upodobljeni z velikim kozarcem ¢arme-
lade z okusom po? (napis na kozarcu marmelade z vprasajem poudarja, da
ne vemo, kaksnega okusa je marmelada), na naslovnici slikanice Ciper co-
per medenjaki sta upodobljeni s pekacem piskotov, na naslovnici slikani-
ce Zafuclana prejica sta upodobljeni s pisano vrvico (prejico), na naslovni-
ci Kodrlajsa in treskbum trobenta pa s trobento. Z jezikovnega stalis¢a so
v naslovih uporabljene priloznostnice.” Upodobljeni predmeti so vizualna
predstavitev naslova, vendar ilustratorka podvajanje verbalnih in vizual-
nih informacij preseze z elementom, ki je prav tako prisoten v vseh $tirih
naslovnicah, in sicer s postavitvijo figur glavnih literarnih likov, ki naka-
zujejo njune medsebojne odnose. S tem ilustratorka preseze sporocilnost
naslova in dodatno spodbudi razmisljanje o zgodbi, ki sledi. Na naslovnici
Carmelade Kustra z desnico objema Stumfo ter se s palcem levice pomen-
ljivo dotika ustnic, medtem ko Stumfa z obema rokama drzi kozarec éar-
melade. Prav prijateljstvo in »drzati skupaj« pa je sporo¢ilo, ki ga prinasa
zgodba. Na naslovnici slikanice Ciper coper medenjaki sta coprnicki obje-
ti ter skupaj, vsaka z eno roko, drzita peka¢ medenjakov. Podoba Kustre in

7 [rena Stramljic’ Breznik (2010: 353) pojasnjuje, da so del stilisti¢cnih ncologizmov tudi
priloinostnicc: »Priloznostnice so besede, ki jih govoreci dclajo po obiéajnih besedotvornih
vzorcih, zato jih naslovniki tudi razumejo [Toporisic 2000: 130], vendar ne postancjo splos-
na last jczika, niso podruiabljcnc, ker so omgjence na doloc¢en govorni ali besedilni poloia}
i nastajajo kot novi izrazi za novo prcdmcmost ali pojavnost, drugi so enkratne, samo za
doloceno priloznost narejene besede. So torej stilistieni, ker so vzporednica ze obstojece-
mu izrazu in so najvcékrat sobesedilno akeualizirani ter zato cksprcsivni.« Za ¢armelado le
domnevamo, dajc po okusu zelo podobna marmeladi, beseda paje zgrajena iz besed carati
in marmelada; onomatopoctskiizraz ciper coper povezujemo s carovnijo, torej so medenjaki
¢carobni; prejicain pravljica, ki se pojavljata v tregjem naslovu, imata spremenjeno sredino be-
sede, treskbum je spet onomatopoctski izraz za glasnost Ida Mlakar v naslovih na zanimiv
nacin, ki ga razumejo tudi otroci, uporablja elipso, pri cemer je seveda pomembno, kar ugo-
tavlja Unuk (2011: 114): »Brez pogoja, dav diskurza nckaj dodamo, clipsa ne more obstajati.
i Ugotovimo lahko, dajc sestavni del Vsakcga diskurza dodajanjc izpuscenega pomena.«
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Stumfe utrjuje misel o pustolovi¢ini glavnih literarnih likov. Na naslovni-
ci slikanice Kodrlajsa in treskbum trobenta igra Stumfa trobento, Kustra
pa plese. Upodobljeno dejanje je razresitev problema, ki nastane v zgodbi,
kajti z igranjem na trobento Stumfa prikli¢e de%, ki odnese coprnisko pac-
karijo. Na naslovnici slikanice Zafuclana prejica pa se literarna lika igra-
ta igro z vrvico (prejico). Ceprav te igre v besedilu ni, je z upodobitvijo na
naslovnici izpostavljen $e en zanimiv element vseh slikanic: na koncu vsa-
ke slikanice, za zgodbo, se namre¢ nahajajo navodila, in sicer recept za ¢ar-
melado iz mandarin, recept za ciper coper medenjake, navodila za igranje
na glavnik in za igro z vrvico oziroma t. i. magjo zibko.

Barve krogov, v katerih se na naslovnicah nahajata glavna literar-
na lika in ga na posameznih mestih presegata, so razli¢ne: oranzna (Car-
melada), zelena (Ciper coper medenjaki), vijoli¢na (Kodrjasa in treskbum
trobenta) ter modra (Zafuclana prejica). Gre za barve, ki so pogosto upo-
rabljene v posamezni slikanici, te barve pa se ponovijo tudi na knjiznih
hrbtih.

Pisava na vseh naslovnicah je ro¢na, naslovi so oblikovani z Zivahni-
mi razgibanimi ¢rkami, ki pritegnejo pozornost in delujejo igrivo. Ceprav
je uporabljena pisava v slikanicah zelo konvencionalna (ne moremo govo-
riti o pisavi, ki bi poudarjala sporo¢ilnost ali o ekspresivni uporabi pisave),
je pisava, uporabljena na naslovnicah, skladna z vsebino.’ Pisava na naslov-
nicah vseh obravnavanih slikanic uposteva igrivost zgodb in je oblikova-
nanaértno in subtilno. Pri tem je potrebno izpostaviti oblikovanje naslova
Zafuclane prejice, kjer ¢rka E v besedi prejica prekriva ¢rke AVL. Zanimi-
va besedno-likovna igra odkrije naslov Zafuclana pravijica, ki je pravza-
prav namig za zgodbo.

Zadnje platnice vseh $tirih knjig so oblikovanje enako, v manj$em
krogu (ponovi se vodilna barva) v spodnjem delu je upodobljen coprniski
madek Pacek. V slikanici Carmelada se sprehaja od leve proti desni, torej
odhaja s prizori$¢a, za seboj puséa odetise, ki govorijo o tem, da je tudi sam
poskusil ¢armelado, pri ¢emer se literarni lik macéek Pacek tudi oblizuje.
V slikanici Ciper coper medenjaki macek radovedno pogleduje nazaj (pro-
ti levi), za njim pa je oznadena pot z medenjaki. V slikanici Zafuclana preji-
ca je okoli matkovega repa zavita prejica, ki prihaja od Stumfe in Kustre na
naslovnici in izhaja iz klob¢i¢a, upodobljenega na notranji naslovnici. V sli-
kanici Kodrlajsa in treskbum trobenta pa je Pacek upodobljen zvit v klob¢ic,
s pomenljivo odprtim ocesom poslusa zvok trobente, saj se od leve k desni
do mackovega usesa vije pisan pas — zvok trobente, ki prihaja z naslovnice.

8 Uporabljene pisave v slikanicah lahko razdelimo v $tiri skupine, in sicer: na pisave, ki se ne

ujemajo z vsebino, pisave, ki so izbrane na¢reno in subrilno, pisave, ki poudarjajo sporotilnost
besedila, in na cksprcsivno uporabljcnc pisave (Phinncy in Colabucci, 2010).
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Vezni listi in notranja naslovnica
Pri oblikovanju slikanice so pomembne vse podrobnosti, pogosto so spre-
gledani vezni listi, o ¢emer piseta Lawrence R. Sipe in Caroline E. McGu-
ire (2006).” Slikanice iz zbirke Kje rastejo bonboni?, so oblikovane tako, da
prva in druga knjiga veznih listov nimata (vsaka ima po deset listov), tre-
tja in Cetrta jih imata. Na notranji strani platnic prvih dveh slikanic je na
zacetku upodobljen coprniski macek Pacek, na koncu pa je zapisan recept
(za ¢armelado in medenjake). Pri tretji in Cetrti slikanici so dodani tudi
vezni listi (vsaka slikanica ima §tirinajst listov), ki jih lahko uvrstimo med
neilustrirane ter identi¢ne spredaj in zadaj. Za slednje Sipe in McGuire
(2006) ugotavljata, da lahko izbira barve, ki je vodilna skozi celotno slika-
nico, doprinese k estetski skladnosti slikanice kot celote. To vsekakor ve-
lja za slikanici Zafuclana prejica in Kodrelajsa in treskbum trobenta, saj je
barva veznih listov identi¢na barvi v krogu na platnicah, ta barva pa se kot
vodilna pojavlja tudi pri vseh $tirih slikanicah.

Notranje naslovnice vseh $tirih slikanic so oblikovane identi¢no, in
sicer se nekoliko ponovi naslovnica, le da so na beli podlagi ¢rne ¢rke. Pi-
sava ostane enaka, krog pod naslovom pa se zmanjsa. Barva kroga ostane
enaka, v njem pa je upodobljen predmet vsake zgodbe (kozarec ¢armelade,
roka, ki med prsti drzi medenjak, prejica in trobenta), predmet hkrati na-
kazuje temo slikanice.

Odnos med ilustracijami in besedilom

Oblikovni vidik
Pomemben element oblikovanja slikanice je tudi oblikovanje strani oziro-
ma umestitev besedila in slik (Russell, 2005). Pri odnosu med besedilom
in ilustracijo je pomembna umes¢enost besedila v slikanici, kako je bese-
dilo povezano z ilustracijami, na kaksen naéin so le-te postavljene v slika-
nico, kako je besedilo prostorsko razporejeno (ali je v slikah ali je lo¢eno)
in vrste ilustracij — dvostranske ali enostranske itd. (Sefarini, 2011). V sli-
kanici Carmelada je devet dvostranskih ilustracij, ¢eprav v nekaterih pri-
merih zavzamejo le malo prostora druge strani (primer: éetrta slika, kjer
se na levi strani nahaja besedilo, na desni pa velika omara, pred katero je
Kustra, hkrati pa slika sega tudi na levo stran). Podobna zgradba je v slika-
nici Ciper coper medenjaki. V slikanici Zafuclana prejica je enajst ilustra-
cij, ve¢ina je dvostranskih, dve le delno posegata na drugo stran, ena ilu-
stracija pa je izklju¢no enostranska. Tudi v slikanici Kodrlajsa in treskbum
trobenta je podobno, le da ni nobena ilustracija popolnoma enostranska.

9 Lawrence R. Sipe in Caroline E. McGuire (2006) delita tipe veznih listov v $tiri skupine, in
sicer na neilustrirane, identi¢ne sprcdaj in zadaj; neilustrirane, razlicne sprcdaj in zadaj; ilustri-
rane, identi¢ne sprcdaj in zadaj; ilustrirane, razli¢ne sprcdaj in zadaj.
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Med oblikovanjem besedila in ilustracijami ni tesneje povezave. Besedi-
lo je postavljeno v izpraznjene dele slik, kot so stene ipd., ter ima levostran-
sko poravnavo. Postavitev na sredino in odebeljenost ¢rk je opazna le v za-
pisu besedila, ki je napisano pred vrati pravlji¢arnice »Zaradi zafecljane
pravljicne strene ...« (Mlakar 2009: 13) v slikanici Zafuclana prejica. Stika
z naslikanimi podobami ni opaziti. Besedilo je na enovitih barvnih plo-
skvah, izjemoma pa prekriva ilustracije. Slednje ne deluje kot na¢rtno pre-
krivanje z namenom ustvarjanja novega pomena, temve¢ kot nedoslednost
(npr. osma ilustracija v Ciper coper medenjakib in sedma ilustracija v Za-
Jfuclani prejici).” Hkrati so zapisi v ro¢ni pisavi in posamezne besede zelo
pomemben element ilustracij v prvih treh slikanicah iz zbirke. V slikani-
ci Carmelada soz napisi opremljene coprniske bukve ter kozarci, vrede in
konzerve. V slikanici Ciper coper medenjaki so prav tako z besedami ozna-
ene sestavine za medenjake, recept, napisi na predalu in na omari. V sli-
kanici Zafuclana prejica so napisi Sola ciper coper, banka, muzej in napis
pred pravlji¢arnico.

Vsebinski vidik
Glavna literarna lika v vseh $tirih slikanicah sta ¢arovni¢ki Stumfa in
Kustra, karakterizacija likov ni podrobnejsa. Sta prijateljici, ki najraje
nagajata drugim, sebi pa s tem vsekakor popestrita zivljenje. Ob koncu
vsake slikanice sta naslikani v okvirju, kakor da gre za njuno fotografijo,
na teh ilustracijah sta prikazani brez ¢arovniskih atributov, kar bralcu
namiguje, da gre za realni nagajivi deklici, ki si v realnem svetu Zivljenje
popestrita z domisljijo.” Ob upostevanju pete slikanice z glavnima lite-
rarnima likoma Stumfe in Kustre se vzpostavi druga¢en odnos do pred-
hodnih, obravnavanih slikanic, ki so izsle v seriji Kje rastejo bonboni?,

10 Gre za nedoslednost oblikovalca, ki je zdruzeval slike in besedilo, saj je vecina teksta
postavljcna vbarvno enoviti in ncposlikani del strani.

1 Taksno razumevanje besedila lahko podkrepimo s peto knjigo o Kustri in Stumf, ki ima na-
slov Cz’/mz‘o/)ﬂée/e, ilustriralajo je Zajra Menart; greza dcjansko peto knjigo Vv nizu,avserijo ne
sodi, saj gre za pgpolnoma drugaénc ilustracijc, oblikovanjc, ncnazadnjc pa besedilo razjasni,
dasta Kustrain Stumfa éisto navadni deklici 2 bujno domivﬁljijo. Mali carovnici sta pravzaprav
navadni deklici, Kugeri jeime Meliin hodi v prvi razred, Stumfa je Lcjla iz drugcga razreda.
Deklici si znata malce pricarati kak bolj prijeten dan, saj imata pri sebi §karjicc zarczanje dol-
gih poncdcljkov; poznata snov proti pridcnprahu; ubranita se supcrhitricc, saj ni dobro, kadar
vsi ljudjc hitijo in nimajo Casa; borita se proti zamestranemu ¢cetrtku, data postanc lcpéi inse
vsi ljudjc smejejo; pctka, ki je slab zacetek, se kar izogneta; v soboto s cipcrcopcrékom ozivita
predmete; v nedeljo pa se odlocita, da gresta v ponedeljek k velikemu ¢arovniku. Na njunih
dogodivééimh ju sprcmlja Brihta oziroma Jan iz tregjega razreda. No, v poncdvcljck grcdo k
velikemu ¢arovniku, to je pravzaprav prijazni zobozdravnik, doktor Zdravko Skrbec, ki jim
pomaga najti Packa, pa tudi vse drugc reci spraviv red - brez Carovnije. Napcta zgodba treh
osnovnosolcev, ki Zivijo v ¢isto navadni ulici in hodijo v navadno osnovno solo, je prikupna
zgodba o tem, kako domiéljija pomaga obarvati puste dni.
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ker se iracionalni elementi lo¢ijo od mogocega dogajanja v zgodbah."™
Vsa $tiri obravnavana besedila sodijo med kratke fantasti¢ne zgodbe,
ki zdruZujejo lastnosti dveh knjizevnih vrst, in sicer pravljice ter fanta-
sti¢ne pripovedi. Tovrstna proza ima precej omejen obseg, zajema krajse
¢asovno obdobje, glavni knjizevni lik se zaveda vdora fantastike v real-
ni svet, knjizevni prostor in ¢as sta pogosto precej natanéno dolo¢ljiva.
Najpomembnejs$a razlikovalna lastnost med pravljico in kratko fanta-
sti¢no zgodbo je dvodimenzionalnost, torej obstoj dveh svetov (racio-
nalnega in iracionalnega), ki delujeta vsak po svojih zakonitostih. Met-
ka Kordigel Aber3ek (2008: 416) ob Ze omenjeni dvodimenzionalnosti
izpostavlja $e tri pomembne elemente fantasti¢ne pripovedi: »/P/reha-
janje z realne na fantasti¢no raven je mogoce razloziti z razlogi, ki ve-
ljajo v realnem svetu; v fantasti¢nem svetu veljajo zakoni otrokovih Ze-
lja; pripoved se konc¢a z vrnitvijo v realni svet. Ta vrnitev je pojasnjena
z razlogi, ki veljajo v realnosti.«" Kustra in Stumfa 7ivita v neimenova-
nem mestu, v katerem obiskujeta $olo, razen ¢arovnic pa odraslih likov
v zgodbah ni. Ne gre torej za prikaz dnevne rutine literarnih likov, tem-
ve¢ za doZivljajske drobce, zacinjene s fantasti¢nimi elementi. Vse zgod-
be imajo jasno izrazeno idejo, katerih temelj je prijaznost in prijateljstvo
med ljudmi. Ob leposlovnem besedilu je na koncu dodano $e informa-
tivno besedilo, napisano v strokovnem jeziku (recept, navodilo za igro,
izdelava igrace), ali kakor utemeljuje Milena Mileva Blazi¢ (2011: 158):
»Na koncu slikanic Ide Mlakar so domiselni recepti, ki dobesedno in
metafori¢no prispevajo, da otroci, ne le literarno, ampak tudi konkre-
tno (s pecivom, ¢ajem) presegajo ¢ustvene probleme, v katerih so se zna-
§li.«

Sporo¢ilna mo¢ slikanic je v interakciji med tem, kar sporocdajo
besede in tem, kar pripovedujejo podobe. Gre za sinergijski odnos med
besedilom in ilustracijo, saj kon¢ni u¢inek ni odvisen samo od zveze
med besedilom in sliko, ampak tudi od zaznane interakcije med obe-
ma deloma (Sipe, 1998). Pri tem Nodelman (1996) izpostavi, da slike
prikazujejo vedno samo doloéen trenutek, kljub temu da se $e najmanj-
$a akcija zgodi v nizu trenutkov. Ilustrator izbere trenutek, ki ga bo pri-
kazal, in s tem mo¢no vpliva na nadin, kako interpretiramo oz. razume-
mo zgodbo.

153 Milena Mileva Blazi¢ v poglavju o Idi Mlakar (2011: 158-169) obravnava prvi dve slikanici iz
serije Kje rastejo bonboni?, pri cemer s naslanja na teoreti¢na izhodisca o sodobnih pravljicah
po Marj;mi Kobe. Zaokrozena zbirka z dodatno peto knjigo Z istima glavnima literarnima
likoma vpliva na sprcmcmbo uvrstitve obravnavanih literarnih del glcdc na knjiicvno VIStO iz
sodobne pravljice med kratke fantasti¢ne zgodbe.

13 Metka Kordigcl Abersck navaja zgoraj navedene lastnosti za fantasti¢no pripovcd in njeno
krajSo obliko, kijo imenuje sodobna umetna/avtorska prav]jica (2008: 415).
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Nikolajeva (2003) navaja tri vrste interakcije, in sicer: simetri¢no (bese-
de in slike pripovedujejo isto zgodbos; ista informacija se dvakrat ponovi),
komplementarno (besede in slike med seboj zapolnjujejo vrzeli in pomanj-
kljivosti) in stopnjevano (slike podértujejo in presegajo besedilo ali obrat-
no, razlika med sporotilnostjo slik in besed pa ustvarja kompleksnejso di-
namiko).

Na izbranem primeru $tirih slikanic o Stumfi in Kustri bomo na-
tanéneje predstavili navedena teoreti¢na izhodis¢a, pri ¢emer bo pouda-
rek na povezovanju (interakciji) med likovnim in jezikovnim kodom v sli-
kanicah.

Carmelada

Z vidika pripovednosti motiva lahko ugotovimo, da gre za simetri¢-
no in ob¢asno komplementarno interakcijo (Tabela 1). Prostor je skozi ilu-
stracije prikazan podrobneje kakor v besedilu. Slednje je pri¢akovano, saj
z besedami lahko prostor le opi$emo, slika pa ga lahko dobesedno vizuali-
zira (Nikolajeva in Scott, 2006).

Tabela t: Besedilo in slika v slikanici Carmelada.

PRIZOR

BESEDILO

SLIKA

1.

Glavnalika, coprnicki Kustrain Stumfa,
stancko jutro naredili zmes$njavo (starim
coprnicam sta zlilivkavo lonec slabe vol-
je, njihovc vezalke sta zacaraliv ﬁpagctc),
zaro sta bili kaznovani.

Doloécnjc prostor, in sicer hodnik, po
katerem coprni(:ki nosita knjigc Opazi~
tijese pog]cd skozi okno, mis, ki sedina
kupu knjig, ter macka, ki dela stojo in na-
gajivo prlpravl)a past coprmckama

~

Stumfa, vedja coprniéka, sivedno izmis-
lja nove potegavscine, Kustra paznjone
soglaéa, saj sta potem kaznovani obe. Ku-
§trazato prcdlaga, dabi poskusili kaj do-
brega, npr. carmelado. Vanjo namre¢
coprkuhljc »zakuhajo najboljéc, kar po
neumnosti ]judjc zabriScjo stran« (Mla-
kar,2008:5).

Ob og]cdalu sedina stolu Stumfa, opri-
jema se naslonjala in maha z nogami. Ku-
Straje upodobljcna vodlo¢nidrzizro-
kama v boku. Od stola do skrajncga
desnega robasslike spremljamo pot mac-
ka, ki » prcbijc format« torej tece naprej.
Za scboj pusca sled drobnih ¢rnih pil(,
deveta od teh je oznacena zbelim kro-
gomin stevilko dever.
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PRIZOR BESEDILO SLIKA

3. Kusera pokait VES SVOj poguim, saj s¢ od- | Vbesedilu sta Scumfain Kusera lo¢eni, se
lo¢i, dabo sla sama po carmelado vkler. | slisita, a Kustra izgine po tema¢nem ho-
Ocitno ve o carmeladi ve¢ kakor Scum- | dniku. V sliki sta coprnickiupodobljeni
fa, npr. to, dajo je potrcbno jestis prsti. na stopnicah napotiv klet. Kustra v des-
Stumfasicer grezanjo,a izraza nclagod- nem spodnjcm delu kompozicijc, torej
je. Z retoricnimi vprasanji (»Kaj pazdaj? | napoti do shrambe, je vesela in razposaje-
Alinistave¢ prijatcljici? Sebostakarta- | na (stopala sene dotikajo tal). Levo invis-
kole razsli? Zaradi trapaste ¢armelade, ki jeje postavljcna Stumfaz Zaskrbljcnim iz-
je e poskusilinista?« Ibid., 7) je izrazen | razom, stopala se dotikajo tal (premika
tcmcljni 'Laplct vodnosumed deklicama. | se pocasneje kot Kustra). Ccprav sta ﬁgu—

rivistem prostoru, ilustracija dajc ob¢u-
ek, da Stumfa Kustre ne vidi. V prostoru
SO upodobljcni tudi Stirje nic kaj strasni
duhciin netopir.

4. Kusera stopi v klet, v katerih je shranjcnih Pred veliko omaro je upodob]jcna Kustra
veliko kozarcev za vlaganjc, na katerih s svetilko, na policah je polno kozarcev
pise, kakénajc njihova vsebina (npl: vlo- | invreck, upodobljcni paso tudi Pacek,
zeni uroki, zagovori proti napuhu, kaplji» mi$, sovain pajcevina. K omari je Prislo»
ce proti malim strahovom, vlozeni hudi njena lestev.
pogledi...)

5. Kustra, Stumfain Pacek konéno najdejo | Nasmejana Kustra je upodobljena pre-
kozarec, nakaterem je bilo z velikimiti- | den se ustavi pred vegasto polico, s sve-
skanimi ¢rkami napisano CARMELA- | tilkovrokitece proti carmeladi, Pacck je
DA -Z OKUSOM PO? ze nacilju, pred policami sedi nejevoljna

Stumfain poskusa odpreti kozarec.

6. Kozarca ¢armelade nikakor ne moreta | Upodobljena je close up razlicica prejsnje-
odprcti, potrcbno je namrec vedeti, kaj gaprizora. Kuétrajc Vprvem planu ins
SO coprkuh ljc zakuhale v ¢armelado. Ku- preseneceno odprtimi usti in $iroko od-
straugotovi, da so vanjo »zakuhale nckaj | preimi o¢mi poskusa odpreti carmelado.
tako dobrcga in nckaj tako mocnega, da | Stumfascdinatlchinse zamiéljcno pra-
vse drzi skupaj « (ibid., 12). ska po glaVL

7. Stumfa pravi, dasta zavrgli prijaccljscvo, | Kustrain Stumfaz navdusenim izrazom
takrat se pokroveck odpre, skozarcaza- | (nasiroko odprta ustain o¢i) skupaj drzi-
disi po mandarinah. Vrh zgodbc jeugo- | ta kozarec ¢armelade, iz katere raste veli-
tovitev, da je prijateljstvo najmoc¢nejsa ¢a- | ko razvejano drevo z drobnimi pisanimi
rovnija. listi, mandarinami in cvetovi.

8. Carmcladajc imela okus po mandari- Kustrain Stumfa sedita na polici, nasre-

nah, ker si le-te ¢arovnickivedno deli-
tana polA Odlocita se, dane bosta pojcd—
livse ¢carmelade, ker prijatcljstvo morda
potrebuje se kdo, kajti stare copre sov
kozarce strpalc zena kupc prijatcljstvaA

dini je carmelada. Kustra je upodobljena
s prstomv ustih, Stumfa paz desnico ob-
jema Kustro, palcc drugc roke pa namaka
vkozarec ¢carmelade. Obe sta upodoblje-
nizumirjenimizrazom obrazainz zapr-
timi o¢mi. Na polici ob njima je Pacek. ki
se prcmika naprej (proti desni) in hkrari

veselo opazuje obe coprniékL

V slikanicah je gib;mjc lahko upodobljcno na razli¢ne nacine, poznavanje in razumevanje
upodobljenega gibanja pa je odvisno od bral¢evega predhodnega znanja, pridobljenega z
izkusnjami iz zivljenja ali iz knjig (Nikolajeva in Scott, 2006).
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PRIZOR BESEDILO SLIKA

9. \Y% sklcpu zgodbc copmiéki odnese- V prvem planu SO drug ob drugcm upo-
tana trznico vso ¢armelado, ki jo naj- dobljcni razli¢ni ljudjc (odrasel moski, ba-
detavkled, in jo delitaljudem. Marsik- | bica, mamaz dojenckom, deklice in de¢-

do je namrec pozabil, da je »najboljéa in | ki,med njimi tcmnopolti decek)in pes.
najmoc¢nejsa carovnija — drzati skupaj « Oddesne proti levi se siri drevo, ki je
(ibid., 18). zelo podobno drevesu iz sedmega prizo-

ra, nanjem pa lezi Pacek, ki opazuje mo-

dro ptico.

Upodobitev glavnih literarnih likov sledi besedilu. V besedilu sta
coprnicki omenjeni z lastnimi imeni Stumfa in Kuitra, natan¢nejse ozna-
ke glavnih literarnih likov ni zaslediti, vendar sta imeni zelo pripovedni:
Stumfa je naslikana z visokimi éreastimi nogavicami, Kustra pa s kodra-
stimi lasmi. Ilustracije poudarjajo ¢ustvena stanja glavnih literarnih likov
in njun medsebojni odnos (postavitev figur, geste).

Vsekakor v slikanicah ni pomembno zgolj to, kar je upodobljeno,
temve¢ tudi, kako je nekaj upodobljeno. Osrednji likovni element, s kate-
rim ilustratorka poudarja ¢ustvena stanja, je barva. In sicer je vodilna bar-
va, ki jo najprej opazimo v krogu na naslovnici, oranzna. Ceprav se kot
osrednja pojavi $ele v sedmem prizoru, je to barva, ki je ekvivalent potep-
tanemu prijateljstvu, o katerem pripoveduje besedilo. Slaba volja se $iri od
prvega do $estega prizora, kar je razvidno iz besedila in ilustracij, oblikov-
no pa to ¢ustveno stanje poudarjajo bogati svetlostni in barvni odtenki
hladne vijoli¢ne barve. Ko coprni¢ki spoznata, da je to, kar sta zavrgli, ne-
kaj najbolj dragocenega, torej prijateljstvo, se kot vodilna barva Sestega in
sedmega prizora pojavi topla oranzna barva, kakr$ne so tudi mandarine.
V zadnjem prizoru so prisotne zelo razli¢ne vesele pestre barve oblacil lju-
di in svetlo modro ozadje, ki nakazujejo spremenjeni kraj dogajanja. Le-to
se je iz notranjih prostorov (hodniki, shramba) prestavilo v zunanji pro-
stor (besedilo omenja trznico). Modrina neba, pod katerim so upodoblje-
ni najrazli¢nejsi ljudje, ki jih zdruzuje ¢armelada, poudari globalnost v be-
sedilu izraZene ideje o pomenu prijateljstva.

Kot pomemben element branja likovnega dela slikanic je treba izpo-
staviti tudi ritem. Ko se bralec premika z ene na drugo stran in od leve pro-
ti desni, se v kakovostni slikanici ustvarja ritem (Russell 2005). Ilustrator
lahko z vizualnimi elementi doseze, da se spreminja hitrost ritma, in si-
cer lahko zmanjsa bral¢evo potrebo po obracanju strani, ¢e slika oziroma
kompozicija daje ob¢utek ponavljanja oblik, barv ali razmerij (Salisbury,
2004). K pospeSenemu obrac¢anju listov spodbujajo bralca elementi, po-
stavljeni v desni spodnji kot kompozicije. Nikolajeva in Scott (2006) pra-
vita, da gre za vizualne podrobnosti (»visual pageturners<), ki spodbudijo
gledalca, da obrne list in ugotovi, kaj se zgodi na naslednji strani. V pr-
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vem prizoru slikanice Carmelada takinega vizualnega elementa ne opazi-
mo, saj ilustratorka izpostavi gibanje coprnick, le-to poteka od desne proti
levi, in sicer sovpada z besedilom, ki govori o prenasanju knjig »zdaj sem
zdaj tja«. Ne gre za smer branja, zato vemo oziroma za¢utimo, da se bo-
sta obrnili, tudi zato, ker je v levem spodnjem delu upodobljen macek, ki
jima pripravlja oviro, zaradi katere se bosta ustavili. Ze v drugem prizoru
je povsem drugace, medtem ko sta glavna literarna lika upodobljena zelo
stati¢no, pred ogledalom na levi strani kompozicije, je v desni spodnji kot
postavljen macek, in sicer tako, da prebije format in so upodobljene le nje-
gove zadnje tace in rep. To povzroéi potrebo, da bralec ne odlasa, ampak
hitro obrne stran, da bi videl, kam macek tece. IzkaZe se, da je macek tisti,
ki predstavlja hitrost dogajanja. V ¢etrtem prizoru je prav tako postavljen
desno spodaj. Pozicija telesa je postavljena naprej (proti desni), glava pa na-
zaj (opazuje Kustro). Ze iz postavitve sklepamo, da bo morala Kustra e
malo naprej, da bo nasla ¢armelado. Podobna pozicija je opazna v osmem
prizoru: Stumfa in Kustra uZivata ob ¢armeladi in sta stati¢no postavljeni
v levi del kompozicije, macek pa v desni del, s telesom ponovno proti de-
sni (torej gibanje napre;j), a z glavo proti coprni¢kama (kot da ju vabi dalje),
kar sovpada z ugotovitvijo Kustre in Stumfe, da armelade ne smeta poje-
sti, temve¢ jo morata deliti z drugimi. V zadnjem prizoru se gibanje ustavi,
madek je postavljen desno zgoraj v kompoziciji (lezi na drevesu in opazuje
ljudi pod seboj). Gibanje macka in glavnih literarnih likov se izmenjuje, in
sicer kadar sta Kustra in Stumfa upodobljeni v mirovanju, takrat gibanje
nakazuje madek, kadar sta v akciji, pa macek miruje ali pa ni upodobljen.

Ciper coper medenjaki
Z vidika pripovednosti motiva prevladuje stopnjevalna interakcija (Tabe-
la2).

Slike presegajo besedilo, saj zelo podrobno prikazejo prostor (npr.
spalnica v besedilu sploh ni omenjena) in prinesejo v zgodbo Stevilne nove
like (prim. Nikolajeva, 2003). Besedilo omenja »velike mojstrice«, a spo-
znamo jih lahko le v ilustracijah. Gre za $tiri coprnice, ki so naslikane v
tretjem, ¢etrtem, osmem in devetem prizoru. Domnevamo, da je vrhov-
na coprnica (kot je omenjena v besedilu) tista, ki je najveéja, s ¢arovniskim
klobukom ter rde¢imi lasmi in je tudi prva na vrhu coprniskega hriba. Ob
njej so e coprnica s sivimi lasmi in zalomljenim coprniskim klobukom,
coprnica z dvema ¢opoma in brez klobuka ter manjsa coprnica z rde¢imi
o¢ali in vijoli¢nimi lasmi. Prav ta prinese v zgodbo ilustratorkin humor.
Medtem ko ostale tri letijo na metlah, je prej opisana coprnica na sesalni-
ku z napisom »SUPER TURBO SILENCE«. Tudi v slikanici Ciper co-
per medenjaki se pojavi macek Pacek, ki pa v besedilu ni omenjen. Opazi-
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Tabela 2: Besedilo in slika v slikanici Ciper coper medm]ﬂkz‘.

PRIZOR

BESEDILO

SLIKA

Kustraje ze ves teden slabe volje, kar
tezko prenasa njena naboljéa prijatclji—
caKustrainjito tudi pove. Re¢ejji, da
bo imela zaradikremzenja povsem zgu-
ban obraz.

Upodobljen je prostor, in sicer spalnica
coprniék Upodobitcv spalniccjc skladna
z upodobitvijo knjiinicc vslikanici Car-
melada (barve, povrsina tal, oblika okna in
pajcevinav zgornjem levem kotu okna).
Kustraz zaprtimi oc¢mi sedina zgornji po-
stelji pograda, z desnico si podpira glavo,
skazalcem levice pase zdolgoéascno po-
igravas pajcevino. Natleh ob postclji N
Kustrini ¢evlji. Ob postelji je Stumfa, ki
$CZCNno nogo naslanja na stol, si zavezu-

je vezalke, s telesom je obrnjcna proti de-
sni, pogleduje nazaj h Kustri (protilevi). V
skrajncm desnem spodnjcm delu je upo-
dobljcn macekv gibanju, tece naprej (to-
rej proti desni) in prestraseno poglcdu»

je nazaj (protilevi). Sklepamo lahko, da

je Stumfa, stem ko je dala nogo na stol,
prepodila macka, njegova pot je nam-

re¢ oznacenas ¢rekano ¢reo, ki se pric-

ne nastolu.

Ku§t1'ajc zaskrbljcna, ncjcvoljo kaze tudi
zmimiko obraza. Hkrati pa pravi, da je

ves svet slabe voljc, nenazad njescji zdijo
vse dcjavnosti nesmiselne (sola, posprav-

ljanjc).

Podan jc prostor, in sicer kopalnica (umi»
valnik, ogledalo, toaletni papir na cleh,
omarica, luci, pajcevina, brisa¢a). Kustra
stoji na prstih leve noge, desna je v zraku
(poudarjeno gibanje, saj je namre¢ pricek-
lavkopalnico). Postavitev nakazuje giban-
je oddesne prosti levi (torcj je tekla na-

zaj in ne naprej). Kustrina zaskrbljenost je
prikazana zmimiko obrazain gesto roke.
Macck je postavljen pod omarico, vlevi
spodniji del enostranske ilustracije, ki pa
zrepom poscga tudi v predhodno stran,
kjer se nabelem ozadju ob besedilu naha-
javzgornjem levem delu Scumfa (umivasi
zobein glcdaproti Kustri).

Tudi Scumfa ni navdusena nad solskim
redom in u¢enjem (npr. copranje toce,
Caranje mcglc), zato prcdlaga Kustri, da bi
La; uépiéi]i (to jeza Kustro ena naj]cpﬁih
besed). Ker je v ¢arovniski soli dobro stro-
go prcpovcdano, se odlocita, da bosta za-
mesili kaj zelo dobrcga, Stumfa prcdlaga

pozgeckano testo.

Prostor ni posebej oznacen. V spodniilevi
del'sta postavljeni coprnicki. Stumfazde-
snico vboku in dvignjcno levico zmago-
slavnoizrece » us p!civa« (¢rke naniza-
ne v ¢rekani spirali). Ob njej stoji Kustraz
rokamivboku, z nasmehom na obrazu in
zradovednim poglcdom. \Y% zgornjem de-
snem delu so z glavami navzdol upodo-
bljcnc svelike mojstrices, ki glcdajo pro-
ti coprniékama (jczcn poglcd, prckriianc
roke, iuganjc zmetlo )
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PRIZOR | BESEDILO SLIKA

4. Vsi ljudjc so slabe Voljc, karjc vrhovni Upodobljcno jejutro v mestu. \Y% zgor-
coprnicivie¢, zato Kustra in Scumfa skle- njem pasu so naslikane coprnickc (zarot-
neta, da bosta ¢aralilepe, prijazne stvari. | niski nasmchi na obrazih), ki na metlah,

cnapa tudi na sesalniku, lctijo na hrib nad
mestom (od leve proti desni). Oblakize
nastajajo. \Y% spodnjcm pasu paso upo-
dobljcni ljudjc, ki hitijo naprej (torcj tudi
proti desni). Skoraj vsi odrasli ]judjc imajo
poglede usmerjene v tla, upodobljeni so,
kotda mizijo, otroci pane. [zvozicka se
slisi »uee ueeee ueee«. V srcdnji pas kom-
pozicije so posmvljcnc hise. Na ograji ene
od njih spicrn macek, ob enem od oken
stoji starejsi mogski.

5. V kleti gradcine, l(amorjc vstop mladim Kustra Stoji prcd omaro (z odprtim pre-
¢arovnickam strogo prepovedan, najdeta | dalom, na katerem pise »NE ODPI-
recept za pozgeckano testo, kar je napo- | RAJl« in »ZELO NEVARNO<) ter
ved dobre dogodivﬁéinc. bere receptza poigcékano testo. Stum-

fasedina fotclju, €Nno NOgo ima pokréc—
no, drugo nasl;mja naveliko skatlo. V kleti
je upodobl]’cna e zvita preproga, skrinja,
miza, stol, na katerem stoji sova, velik co-
pmiéki klobuk in pod njim prestrasen ma-
cek, visok sveenik in maj hno okno, skozi
katcrcga sc v prostor obraca ptic.

6. Coprniéki se lotita priprave testas prepo- Prostorjc podan zvelikim pultom v spod-
vedanimi sestavinami, ker so to ¢arovni- njem pasu kompozicijc, na katerem jeve-
je zanorc¢ije (radosten smehec, ¢istane- lik lonec in v besedilu nastete sestavine,
umnost, sladke sanje, vreca dobre voljc, namesto poguma je upodobljcno strga-
pogum in trma). Stumfajc mesalasesta- | lo. Stumfa z obema rokama mesa z veliko
vine, Kustra paje ob tem ves ¢asstresala | kuhalnico, iz posode pa se dvigujejo vijo-
sale, kakor je zahteval recept za ciper co- licni mehurcki, Kustra stoji zanjo, maha
per medenjake. zrokami, poskakuje (klobuk padaz gla-

ve) in na ves glas govori (na $iroko odpr-
tausta).

7. Opoldnc sta spckli mcdcnjakc,kijihjc Sevedno gre za isti prostor. Na dolg pult

bilo potrebno raznositi po mestu, k sla-
$¢icarju, v mestno kavarno in na trznico,
Se prcdcn bise utcgnilc vrniti stare copre.
Kustrasizeli, dabizmogla ¢arati majhne
nosove vvelike, resne obraze v nasmejanc,
reveze v kralje ipd. Poje medenjak in ...

vspodnjem pasu so polozeni pladniji's pis-
koti, ki so oznaceniss stevilkami (3,1,4,10
ins). Stumfa z desnico prijema p]adcnj Ste-
vilka rin zlevico podaja medenjak Kuseri.
Kustra glcda proti mcdcnjaku, zdesnico
scopirav bok, zlevico pasi podpira glavo.
Na sredini med njima se nad pultom dvi-
ga mackova glava, ki poglcdujc proti me-
dcnjakom, macek pazrepom poskuﬁa iz-

makniti enega s pladnja.
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PRIZOR | BESEDILO SLIKA
8. Starim copram s¢ namen, dabodo nahri- | Pod obokom prcd oknom stojijo coprni-
bu ¢arale slabo vreme in slabo voljo med | ce, vkrogu. Glavna coprnicak sebi drzi
ljudmi, ni posrecil. Ugotovijo, daso zavse | levo in desno coprnico in govori (ima od-
krivi mcdcnjaki: nekdo jimje ukradel re- prtausta, ostale pa ne). Nahajajo sena
cept, zato so ljudje dobre volje. Sklencjo, | hodniku, okno je enako kakor vsa okna
dajje treba ¢im prej po vsej dezelizapleni- | do sedaj, tudi to ima vlevem zgornjem
ti mcdcnjakc kotu pajcevino. Izza dcsncga stebra pro-
tinjim pog[cdujcta copl‘nii‘l{i in molita
jezik. Visti sliki sta torej zdruzena dva v
besedilu casovno lo¢ena dogodka. Ob co-
prnicah stoji muc in se prijazno dobrika,a
ga ne opazijo.
9. Avrtorica nagovori bralce (Mlakar, 2008a: | Postavitev prostora je enaka ¢etreemu pri-
18): »Cesose copmiékama Kustriin zoru, hkrati pa scdaj vladavedro razpolo-
Seumfi mcdcnjaki zares posrcéili, vas bo- zenje, l)'udjc se smcl]ljajo, dojcnéck VVO-
sta chékala dobra volja in smeh ves dan, zicku ne jocevee, barve so svct[cjéc in
morda pa kar celoleto. /.../ tako se da pre- toplcjéc, namesto oblakov sije sonce, ma-
magati te¢nobo in slabo voljo zunajin ¢ek ne spi, temvee pogleduje proti pticu,
ZNOotraj nas.« kizoba zrnje na ograji, coprnice pa lctijo s
hriba nazaj (od desne proti levi).

mo ga v petih ilustracijah v vlogi opazovalca dogajanja, ki zvesto spremlja
Kustro in Stumfo. Le tisti bralec, ki pozna predhodno slikanico, bo Packa
prepoznal, kar pa za razumevanje zgodbe ni nujno.

Besedilo opisuje, kaks$ne so posledice ¢aranja mraza, megle in niz-
kih oblakov (Mlakar, 2008a: 8): »Nobenega veselja in smeha, nikakr$nih
kozlarij in traparij, ni¢ $al in nor¢ij. Brez skakanja in plesanja. Sama res-
nobnost in Zzalost. Bljak.« Opise tudi, kaj se bo zgodilo, ¢e so se Kustri
in Stumfi medenjaki zares posretili. Ilustracije dogajanje ponazorijo zelo
konkretno s pomog¢jo trinajstih likov, ki jih besedilo ne omenja (babica,
Solarji, poslovnez, mama z dojen¢kom itd.) in z upodobitvijo mesta. Me-
sto je v &etrti in deveti ilustraciji enako, in sicer vidimo tri stavbe (hise v
mestu), zadaj hrib (coprnigki kucelj je omenjen v besedilu), v spodnjem
planu jutranji vrvez. V prvi upodobitvi so ljudje mrki in resni in zimsko
obleceni (3ali, kape), vidi se topla sapa v obla¢kih, roZe na oknih so uvele,
drevesi sta goli, iz dimnika se vije dim. Temu primerne so izbrane hlad-
ne, zalostne barve. V drugi upodobitvi so upodobljeni liki (figure) razgi-
bani, oble¢eni so v Zive barve in pomladnemu ¢asu primerno, med njimi
se vzpostavljajo odnosi (babica bo s palico predrla rde¢i balon v rokah po-
slovneza, paréek se poljublja, mama vzame iz vozi¢ka dojencka), vse raste
in cveti, priletijo tudi ptice. Izbrana letna ¢asa imata tudi simbolni po-
men mirovanja in rasti, posledi¢no je barva pomemben likovni element
za ustvarjanje razpoloZenja, kot je to $e posebej opazno v zgornjem pri-
meru (zalostne in vesela barve mesta). Pe¢jak (2006: 90) namreé pravi:
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»Obcutki, zaznave in predstave nimajo samo senzorne vsebine, temve¢
pomenijo nekaj ve¢: so simboli ne¢esa drugega, kot so v svoji senzorni re-
sni¢nosti. Barve niso zgolj barve, temve¢ jih povezujemo z drugimi ob-
¢utki, emocijami in pojmi.« Lahko ugotovimo, da slike zares presezejo
besedilo, in mo¢ sporo¢ila zgodbe bralec dozivi Sele zaradi stopnjevalne
interakcije besedila in ilustracije. Svet je lepsi brez te¢nobe in slabe vo-
lje, sporoca besedilo, slika pa pokaze, kaksni smo ljudje drug do druge-
ga v razli¢nih ¢ustvenih stanjih. Slike govorijo o posledicah veliko globlje
kot to pove besedilo, saj razkrije odnose med ljudmi. Veseli ljudje so pri-
jaznejsi drug do drugega (si delijo hrano, se imajo radi, si pomagajo), v za-
¢etnem delu slikanice se ne zemnijo drug za drugega, mrko hitijo vsak po

svojih poteh in opravkih.
Zafuclana prejica

Med slikami in besedilom lahko opazimo simetri¢no in komple-
mentarno interakcijo (Tabela 3).

Tabela 3: Besedilo in slika v slikanici Zﬂﬁn‘/ﬂnﬂprejicﬂ.

dovedni, kam pelje prejica. Vesta, daje to
povezanos ¢cetrtkovo sitnobo, a re¢ jevse-
kakor potrebno raziskati, kajti sitcnobo zna-

jo kuhatile coprkuhlje.

PRIZOR | BESEDILO SLIKA

L. Copmiéki Kustra in Stumfa sta neko ¢e- \% prvi pl;m sta postavljeni coprniéki, ki
trtkovo jutro opazili nitko oz. prejico, kise | imata okoli kazalcevzavito prejico. Tase
jevickla po ulicah vse do starega mestnega | vlece odleve proti desni naprej v zgodbo,
jcdra. Ortroci, ki so hiteli v vrrec in $olo, in coprniéki ji sledita. Prcjica sevlece po me-
odrasli, prejice niso opazili. stni ulici.

2. Coprnicki bi moralivsolo,astapreve¢ra- | Coprnicki seditana klopiv parkuin se po-

govarjara. Stumfa je upodobljena s prekri-
zanimi rokami, lizalko v rokah, z desnico
objcma naslonjalo klopi. Ob njcj skljuéc»
na sedi Kustrain si glavo podpira z rokama.
Ob klop je postavljena solska torba. Sredi
parkajc majhna fontana, mimo katere tec¢e
pes. kineusmiljeno vle¢e svojega lastnika
proti macku. Gibanje psa je poudarjeno s
¢rekano ¢reo, dinamiko tega gibanjajc pra-
VO nasprotje staticnima copmiékama, za-
topljcnima Vv pogovor. Poglcd na dogajanjc
je upodob]jcn od Zgoraj navzdol. Prcjica se
razteza po celem trgu, se ovije okoli fonta-

ne, bralca >>VlCCC<< naprch
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PRIZOR | BESEDILO SLIKA

3. Stumfa poznasestavine cetrtkove sitno- V enostranski ilustraciji, ki nekoliko pose-
be: tezave, naglica, jeza. Carovnice vro- ga tudina drugo stran, je upodobljcn ve-
¢ossitnobo zlijejo v ¢etrrek, ker ohlajenani | lik kotel, okoli katerega so postavljene tri
tako mo¢na. Carovnickine poznatarecep- | coprnice, cetrta sedi na metli nad kotlom
taproti cetrtkovi sitnobi, saj stase mladiin |instresavkotel vsebino kozarca. Osta-
poznata same majhne copre. le mesajo, poprajo. Gre paza coprnice, ki

SO upodob]jcnc zev ilustracijah slikani-
ce Ciper coper mc’dmjﬂ/ﬂ Na cevi kotla de-
sno spodaj Opazimo prestrasenega mac-
ka Packa.

4. Odloc¢itase, dabosta prejico odkoncana- | Levo pod besedilom sta upodobljcni
Vija]i v klopéié, in upata, daju bo to kam Stumfa in Kustra. Kusera drzi prejico, kise
pripeljalo. Stumfa poudari, daje prejica go- | nato nadaljuje v desno enostransko ilustra-
tovo ¢aroba in take se rade zafccljajo (za cijo. Upodobljcnojc mesto, in sicer tako,
razliko od navadnih, ki se zavozlajo), s Ci- da opazujemo mesto od zgoraj navzdol,
mer pojasni del naslova zgodbe. Zacetek | nekatere stavbe so zvrnjene naravnino. Po
prejice je vmestnem parku, \ prav]jlcami« cestah vozijo avtomobili, ki puscajo za se-
ci babicc]urkc boj oblac¢ke dima (majhnc risbice), stavbe

so oznacene z napisi (pekarna, slas¢icarna).
\Y% zgornjem levem delu je zapis 1:25 (najer
merilo, v katerem j podan tloris mesta).

5. Babica Jurka ob ¢etrckih plctc pravljicc, a | Naenostranskiilustraciji, ki delno pre-
je tokrat pravljicarnica zaprea. Carovni¢- haja vlevo stran zbesedilom, je naslika-
ki najdcta napis, ki pojasni vzrok: to je za- namodra hiskaz napisom Pravljiéamica.
fcdjana pravljiéna strena. Mestni carovni- | V. spodnjcm levem delu vidimo prejico, ki
kiso se odloc¢ili, da pravljicarnico zaprejo, | se konc¢avzavozlanem klob¢icu, v spodnji
tam bo odslq' ¢arunalnica. passo postavljcni otrociin odrasli, ki po-

glcdujcjo proti napisu pred Pravljicarnico.
Kustra stoji na klopi pod oknom in gleda
skozi oknov notranjost pravljiéarnicc.

6. Scumfavidiv pravljiéarnici copcrstrojékc, Kustra z rokama na bokih in zaskrbljc—
tine morcjo biti nadomestilo za pravljicc nim Pog]cdom poglcdujc proti Stumﬁ, ki
babice Jurke. Coprniéki sc odloéita,dajc z dvignjcno desnico pojasnjuje, kaj je to co-
treba hitro ukrepati. perstroj¢ek. Za njo je v nekaksnem oknu

ali stripovskcm obla¢ku upodobljcn per-
sonificirani stroj z rocicami, zvo¢nikom,
dimnikom itd., ki spominja na kombinaci-
jo med tclcvizorjcm in ra¢unalnikom.

7. Vedeli sta, kjc babica Jurka hrani kljué pra- Kustra in Stumfa sedita na tleh modre
Vljiéarnicc, zato stalahko Vstopili. V modri | sobe, ki je polna copcsrstrojékov, na sredi-
sobije bilo polno coperstrojckovinvelik | nije velik pisan kup zavozlane preje.
kup popolnoma zafccljanc pravljiénc preje.

8. Macek Pacck, ki se je skrival vomari, jima | V prvi plan je postavljen Pacck, ki se mu

predlaga, naj pobrskata po pravlji¢ni streni.

okolirepa ovija pisana preja. Postavljen je
pred na pol odprto omaro, ob kateri je co-
pcrstrojéck.
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PRIZOR | BESEDILO SLIKA
9. \Y zafccljancm kupu pravljic“nc strencod- | Naenostranski ilustraciji sta upodobljcni
krijc Kusera skrata, ki so gastare copre po- Kustrain Stumfa, ki glcdata proti skratu.
slale, daje babici Jurki zmesal nit, zatoni | Kustra ga je pravkar potegnila za klobuk
mogla kon¢arti pravljicc, ki bi otroke in od- (pot je oznacenass crnimi pikami), spodaj
rasle varovala prcd ¢cetrtkovo sitnobo. stoji Pacek, tudion glcdajczncga skrata.
10. Malce pravlji¢ne strenc je napredel Pa- Odleve proti desni se po cesti vracajo Ku-
cek, tako je imela babica Jurkanitzaple- | sera, ki je prvavkoloniin upodobljena
tenje pravljic. Kustrain Scumfa stajo po- skmjno desno, na vrvici ima kravo pomaga
iskali na zelezniski postaji, saj je mislila paji Pacck, babica Jurka s prickom vklee
zapustiti mesto, v katerem ne bi mogla ple- | ki, s kosaro s pletilkami in prejo, ter Stum-
sti pravljic. fas kov¢kom in deznikom. Smer gibanja je
poudarjcna s ¢rtkano ¢rto od lcvcga roba
dO Stumfc.
1L V zakljucku pisatcljica nagovarja bralce, V spodnjem levem robu sta Kustrain
naj varujejo pravljiéni cas. Stumfa, kidrzita pred scboj dolg sal. Le-
-tase nadaljujc na drugo stran ilustr;\cijc in
prihajaizpod pletilk babice Jurke, ki sedi
narde¢em oblazinjcncm gugalniku. Ma-
¢ek Pacek je v prigji klecki, pi¢ panavrhu
gugalnika.

Besedilo in slika se podvajata, v nekaterih prizorih pa gre tudi za za-
polnjevanje vrzeli: v drugem prizoru ilustracija razkrije, da se Kustrin in
Stumfin pogovor nadaljuje v parku, v enajstem prizoru pa slika pokaze ba-
bico Jurko, ki sedi v svojem gugalniku in plete, ter Kustro in Stumfo, &e-
prav besedilo ne govori o tem. Lahko bi rekli, da sre¢no vrnitev babice
Jurke v pravlji¢arnico prikaze ilustracija, medtem ko besedilo to le naka-
7e (Mlakar, 2009: 24): »Ce pa vas kljub temu napade ¢etrtkova sitnoba,
da morate neprestano loviti ¢as in poceti kaj koristnega, potem coprnicki
Kustra in Stumfa svetujeta naslednje: pridite v pravlji¢arnico babice Jurke,
sanjate, $tejte zvezde z njenega okna in varujte pravlji¢ni ¢as.«

Priupodobitvi likov lahko izpostavimo coprnice, ki so v besedilu po-
imenovane kot »coprkuhlje«, ilustracija pa pokaze, da gre za iste coprnice
kot v Ciper coper medenjakibh.

Vodilna modra barva slikanice Zafuclana prejica je barva zunanjo-
sti in notranjosti pravlji¢arnice, ki pa se spreminja v svojih svetlostnih od-
tenkih. Ze v prvem prizoru je uporabljena kot vodilna barva hi§ v mestu
in likovno podaja razpoloZenje, o katerem beremo v besedilu (¢etrtkova
mrzlica). Pozneje, v éetrtem prizoru, namre¢ vidimo, da so stavbe v mestu
najrazli¢nejsih barv. Modri odtenki so prevladujo¢i v vseh upodobitvah
notranjosti pravlji¢arnice. Ilustratorka $e bolj kot z dodajanjem pripoved-
nih podrobnosti, ki jih lahko opazimo pri prej$njih dveh slikanicah, pri-
poveduje s spreminjajo¢imi odtenki modre v odnosu do bolj Zivahnih
pestrih barv.
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Upodobljena prejica vpliva na hitrost ritma branja, saj bralca vodi po zgod-
bi in je v vseh upodobitvah povezana z akcijo. V dveh prizorih prejice ni,
saj gre za Kustrino in Stumfino razmisljanje (pogovor o coperkuhljah in
coperstroj¢kih). Upodobljena prejica je v likovnem jeziku aktivna ¢rea,™
ki ji s pogledom ves ¢as sledimo in je po svoji naravi druga¢na kot npr.
tocka, ki ustavi in zadrzi pogled. Zato prizori s prejico delujejo bolj dina-
micno, e posebej, kadar se ¢rta vije v smeri branja slikanice (od leve proti
desni). PoSevne ¢rte namreé vnasajo v kompozicijo nemir in nestabilnost
(Butina, 1995s). Ilustratorka to lastnost ¢rte uporablja v veéini prizorov in
s tem povecuje dinamiko (¢rte »obkrozijo« nekatere naslikane podobe, s
¢rekanimi ¢rtami podaja smer gibanja vonja, zvoka, oseb).

Kodrlajsa in treskbum trobenta
Ugotovimo lahko, da med besedilom in slikami prevladuje simetri¢-
na interakcija, saj se sporo¢ilo ponovi, besedilo in slike pripovedujejo isto

zgodbo (Tabela 4).

Tabela 4: Besedilo in slika v slikanici /(odr/djm in treskbum trobenta.

PRIZOR | BESEDILO SLIKA
I Zjutraj sc Kustrain Stumfa zbudita in Postc]ja coprniékjc enaka kotv Cz'/}cr coper
s[cdnja pove, dase je zgodila »ena ¢udna mm'ﬁzjd/cz’h. Kuscralezina spodnji postc[ji
packarija<. pogradain stiska sovico. Stumfasse nagiba
zzgornje postcljc invle¢e Kustro za las.
2. Stumfa ugotavlja, dajc packarija kodrlajsa~ Pogovor se nad aljujc Vistem prostoru,
ste barve, ¢arovnicki namre¢ menita, daje | torej v spalnici (stol, okno, pogled sko-
sosolka Kodrlajsa starim carovnicam po- | zi okno). Prostorjc spremenjen glcdc na
vedala, da stavzeli treskbum trobento. prcdhodno upodobitcv s karniso in zave-
so. Pajkova mreza se spus¢a na okno prav
skarnisc. Seumfa se opirana okensko po-
lico, gleda skozi okno, Kustra pase oblaci.
Coprniéki sta tokrat oble¢emiv drugaéna
oblacila (tako po obliki kot po barvi). Po-
glcd skozi okno razkriva barvno zamolklo
pokrajino (odtenkimodre in vijo]i(;nc).
3. Stumfain Kustra sta postavljeni pred novo | Pogled se obrne, Kustro in Stumfo opa-

nalogo: ugotoviti morata, kdo je izbrisal
vse barve, ostali sta le siva in kodrlajsasta,
pogresata tudi Packa.

zuje braleciz zunanje strani, kako za-
skrb]jcno glcdata skozi okno po pokraji»
5
ni. Hribeki, drevesa, nasclje na hribu, vse
je upodobljcno v zalostnih Vijoliénih in
modrozelenih odeenkih. Zaljubljeni zi-
vopisani ptici, ki sedita na vrhu okna, sta
izvzetiiz tega dogajanja instavsvojem
oblacku.

Paul Klec (2002) govori o treh oblikah ¢re, in sicer o akeivni erti (gibanje), medialni erti (orise

obliko npr. krog) in pasivni crti (kjcr s¢ srecata npr. dve razli¢no svetli p]oskvi)
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PRIZOR | BESEDILO SLIKA

4. Na trznici sta Scumfa in Kustra opazili, da | Naenostranski ilustraciji, kidelno pose-
SO [judjc obleceni enako, vsi hitijo insecne | gav levo stran, je trznica, kjcr SO upodob-
pogovarijajo. Vesta, da sc je nekaj zgodilo, | ljeniljudje vsivih in ¢rnih oblacilih. Zivih,
$aj SO ljudjc drugaéni: Se prej$nji danso glc~ pcstrih barv skorajda ni. Pri treh stojnicah
dali mavrico in bili pisano obleceni. prodajajo zc]cnjavo, sadjc inroze. Vsi ljudjc

so upodobljeni s pogledom, obrnjenim v
tla. Ljudjc hitijo levo in desno. Stati¢no so
podani le prodajalci ter Stumfain Kusera.

5. Stumfase spomni, zakaj jevsesivoin kodr- | Nalevi strani dvostranske ilustl‘acijc sta
lajsasto: puccopre, ki imajo enkratletno upodobljcni Kustrain Stumfa. Seumfaz
gcncralno ciscenje, so razmazale in zbri- rokama na bokih razlaga (ima odprta usta),
sale barve. Kuﬁtrajo pos]u&a in se vmes poigrava s paj-

kovo nitjo. Na desni strani je v oblacku na-
slikan prizor, ki ga Stumfa opisuje. Puc-
copre zrumeno krpico s ¢rnimi pikami
¢istijo trznico, ki je e vsav zivih barvah,
prodajalcc sadjajc $evedno nasmejan, pti¢
nastojniciz zclcnjavo je pisan. Puccoprc SO
tri od $tirih ¢arovnic, kismo jih spoznali ze
v prcdhodnih slikanicah iz cikla.

6. Copmiéki stavedeli, da morata celo me- Hustracija zavzema celotno desno stran
sto $¢ enkrat pobarvati, ksre¢istaimelisu- | in $e delleve strani pod besedilom. Upo-
pcrbarvicc insupercopice, bljakcunjico in dobljcn je poglcd od vodnjaka ¢ez mesto
supcrradirko. Barvali sta reko, tri mostove, proti gradLL Kustra stoji pri Vodnjaku ins
grad, nebo, strehe, drevesain trznico. svetlo modro barva temno modro reko.

Stumfa se spuscaz vrha, z eno roko se drzi
zaoblak,z drugo patemno modro nebo
spreminjav svetlo modro.

7. Kustrain Stumfastase dolocili, dabosta | Enaka postavitevilustracije kot na prej-

zbrisali vse copmiékc metle, saj ne marata
takﬁncga pospravljanja, kakor so gaopravi-
le puccopre.

énjih stranch. Nalevi strani pod besedi-
lom je postavljcn kolesar, ki se pcljc natrg
(odleve proti desni) in bo morda pot nada-
ljcval na drugi strani trga, kjcr bela pusci-
ca skrajno desno nakazujc prchod. Upodo-
bljen je pogled od zgoraj navzdol na glavni
g, okoli trgaso zvrnjene hise (izlozbaz
oblac¢ili, pckarna ...). Kustrain Stumfa sto-
jica sredi trgain glcdata metle, tudi te so
prepoznavne iz prcdhodnih slikanic: dve
sirkovi metli, ena sodobnejéa metlain se-
salnik. Za njim se nekdo skriva, vidimo del
hrbrain nogo ter Packov rep (bel rep s Cr-
nimi pikami).
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PRIZOR

BESEDILO

SLIKA

8.

Zasesalnikom sc je skrivala Kodrlajsa, ki ni
hotela ¢arovni¢kama vrniti Packa. Nanjo
stajezni, Kodrajsa pa grozi, dabo starim
c¢arovnicam povcdala, daje bil Pacek prej-
$nji danvkleti.

Prostor ostaja enak, le pog[cd je drugaécn,
kot dabi se s kamero pribliiali dogajanju.
llustracija zavzema celotno desno stran,
nalevi je pod besedilom upodobljcna Ku-
sera, ki glcda proti desni, kjcr zmetlo v ro-
kah stoji Stumfain je prav tako zazrea pro-
ti desni. Opazujeta Kodrlajso. ki vlevi roki
drzi zaéudcncga Packa, s kazalcem desni-
ce pazuga obema coprnii‘kama. Za njoje
velik zelen sesalnik z napisom »TURBO
SUPER.

9. KuStrajc zigranjem na g]avnik izvablja» Dvostranska ilustracija se nahaja pod be-
la taksne melodije, da je slo tudi Kodrlajsi - | sedilom. Vlevem delu sta Stumfa, ki drzi
nasmch. Obljubilajc, danebo ¢arovnicam | metlo nad glavo in plcéc, ter Kusera, ki igra
zatozila Packa, vrnilajc tudi treskbum tro- | na glavnik in prav tako p]céc. Obrnjcni sta
bento in zavrgla carovniske metle. proti desni, kjer Kodrlajsa se vedno vlevi-

ci drzi tokrat nasmejancga Packa, z desni-
co se drziza trebuh in se na siroko smeji.
Zanjo je zeleni sesalnik, za katerim lah-
ko opazimo del trobente. Od Kustrinega
glavnika s¢ proti desni vije vedno $irsi pas
pisancga dima (gre za vizualno predstavi-
tev melodije).

10. Scumfa je zaigrala na ¢udezno trobento, Stumfajc postavljcna nalevo stran pod be-

katere zvokjc odnasal coprnisko packari~
jo- Nad mestom se je mzpcla pisana mavri-
ca, barve so se vrnile, puccopre paso besno
iskale svoje metle.

sedilo, obrnjcnajc proti desniin piha v tro-
bento. Iz trobente se vije pisana melodija
proti desni ter niz oblakov, ki se po veli-
kosti stopnjujejo od najmanjscga k najve-
¢jemu. Njihova potje oznac¢ena s ¢rtkano
¢reo. Iz sivegain dveh Vijoliénih oblakov se
je ulil dez (bele, modre in Vijoliénc ¢reka-
ne ¢ree). Pod oblaki sta Kustra, ki si zatiska
usesa, in Kodrlajsa, ki se zrokama opirav

bok in glcda proti oblakom.

Barve so se vracale v mesto, le Kodrlajsajc
ostala siva — tako se zgodi vsem toiljivcmn
\Y% zakljuéku avtorica nagovarja bralce, naj
pazijo, dajim puccopre ne bodo ukradle
barv.In naj nikar ne tozarijo za vsako ma-
lenkost, boljc je igratina gla\’nik.

Levo pod besedilom sta Stumfain Kustra
s Packom pod rde¢im deznikom in gleda-
taproti Kodrlajsi, kijc postavljcnav desni
Spodnji dels prckriianimi rokamiin ¢e-
mernim izrazom. V ozadju je naslikan po-
glcd na mesto v zivahnih barvah. Ljudjc se
zrazSirjenimi rokami Vcsclijo dcija, dekli-
cain pes ¢ofotata po luzah. Ljudje skozi
okna veselo opazujejo dez, ki spirasivino.
Nad mestom se dviga hrib z gradom, nad
njim pa so oblaki in mavrica. Iz oblakov de-

zuje (¢rekanc ¢ree).

V nekaterih prizorih lahko opazimo, da gre tudi za komplementarno
interakcijo, saj ilustracije dopolnijo kraj dogajanja. »Daj, no, zbudi se!«
(Mlakar, 2009a: 4) je edini namig prvega prostora, po katerem lahko skle-
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pamo, da je prizori$c¢e spalnica, ilustracija pa to zelo natan¢no pokaze. V
drugem prizoru se pogovor med coprni¢kama nadaljuje v istem prostoru,
besedilo drugega knjizevnega prostora ne omenja. Prostor je posredno na-
kazan le, ko Stumfa re¢e Kustri, naj pogleda skozi okno. Da gre $e vedno
za spalnico Kustre in Stumfe, lahko bralec ugotovi, ker prostor prepozna
iz predhodnih slikanic (tla, oranzen stol s sr¢kom) in ker so na stolu odlo-
zena Kustrina obladila, Kustra pa si zapira gumb. V drugem prizoru bese-
dilo omenja le pogled skozi okno (»Kustra se je nagnila skozi okno/.../«
Ibid., 9.) ter barve, ki so ostale (kodrlajsasta in siva). Slika prikaze pogled
na pokrajino in oddaljeno naselje na hribu. Pomemben podatek, ki ga do-
bimo s slike, je tudi kodrlajsasta barva, v besedilu je namre¢ zapisano, da
so zelena, rumena, rdeca, modra »fué«. Slika pa pokaze, da gre za barv-
ne in svetlostne odtenke vijoli¢ne in modrozelene barve, kar se pravzaprav
zgodi, e pestre barve me$amo med seboj in jim dodajamo nepestre bar-
ve (belo in ¢rno). Besedilo to tudi nakaze, vse je zapackano in razmazano
(ibid. 12). Besedilo jasno razmeji dogajanje na dva dela, torej bralec natané-
no ve, kdaj za¢ne dezevati in dezZ izpere sivino. Slike se temu pribliZajo in
najbolj pestre in vesele barve vidimo v dveh prizorih, v petem, ko se copr-
ni¢ki pogovarjata o puccoprah, in v zadnjem, ko dez izpere sivino. Iz bese-
dila bi lahko sklepali, da bo v ostalih prizorih ve¢ sivin in da bo nasprot-
je med obema stanjema — pred in po igranju na treskbum trobento — bolj
izrazito. Odlo¢itev, da to nasprotje ostaja dokaj majhno, mo¢no vpliva na
dozivljanje zgodbe, kar kaZe tudi na osebni slog ilustratorke. Slike prika-
zejo, da stanje najbrz ni tako resno, kakor ga upoveduje besedilo.” Iustra-
torka likovno pretvori kodrlajsasto in sivo v nepestre barve. Lahko ugo-
tovimo, da obstaja razlika med tem, kar opisuje besedilo in kar prikazejo
slike, zato gre v tem primeru za stopnjevalno interakcijo. Kustra in Stum-
fa sta v slikanici oble¢eni drugace, kar je opazno Ze v drugem prizoru, e-
prav besedilo temeljnega problema $e ne razkriva, pojasnilo sledi z njunim
pridom na trznico (Mlakar, 2009a: 10): »Kustrina strupeno zelena oble-
ka z rumenimi pikami in rdece superge z debelim podplatom so bile po-
leg Stumfinih pisanih nogavi¢k edine Zive barve na trznici.«. V besedilu
Stumfina obleka ni omenjena, prav tako ni opisana Kodrlajsa, ilustrator-
ka pa jo je prikazala kot deklico z dvema ¢opkoma in okroglimi ocali, v
roza majici in v sivem krilu, kar pomeni, da je ilustracija komplementarna.

Ritem branja se spreminja glede na dogajanje v besedilu. Prvi in dru-
gi prizor sta bolj stati¢na, saj sta tudi Stumfa in Kustra resni in zamisljeni.
Namesto vizualnih elementov, ki spodbujajo obracanje strani (ang. visz-
al pageturners), so prisotni tovrstni besedni elementi. Npr. besedilo prve-

15 IdaMlakar (2009a: 9) zapise: »Kam paso izginilc vse barve, Stumfa? Saj niso moglc izpu heeti
kar ¢ezno¢. Nekdo jih je izbrisal.«
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ga prizora se kon¢a z »Raje poglej skozi okno.« (Ibid., 6.) Naslednji pri-
zor razkrije, kaj vidita skozi okno, in se kon¢a z »Ugotoviti morava, kaj se
je zgodilo. Pa $e Packa morava najti.« (Ibid., 9.) Tretji prizor bralca usta-
vi, ima tudi ve¢ podrobnosti in spodbudi Zeljo po bolj natan¢nem opazo-
vanju. Pojavi se nasprotje med stati¢nimi coprni¢ckama in prodajalci na
trznici ter ljudmi, ki hitijo levo in desno. Podobno stati¢no deluje ¢etrti
prizor, saj se coprnicki Se vedno pogovarjata in razmisljata. V ¢etrtem pri-
zoru potrebo po obra¢anju spodbudita besedilo (»‘Po$nofajva malo nao-
krog,’ jo je Kustra svetlo pogledala.« Ibid., 14.) in podoba psa v desnem
spodnjem delu slike, ki te¢e naprej (proti desni) in pogleduje nazaj pro-
ti coprni¢kam (nakaze nadaljevanje). V petem prizoru opazimo ponovno
nasprotje med stati¢nima coprni¢kama in gibanjem kolesarja, ki se pripe-
lje z leve in bo najbrz nadaljeval pot ¢ez trg in v ulico, kamor kaZe pus¢ica.
V naslednjih prizorih ni tako izrazitega gibanja naprej, proti desni. V de-
vetem in desetem prizoru format na desni prebije pisan zvok, ki se $iri od
glavnika in trobente.

Zakljucek
Stiri obravnavane slikanice iz zbirke Kje rastejo bonboni? imajo enotno be-
sedilno in likovno formo. Skozi vsa dela ohranjata glavna literarna lika,
Kustra in Stumfa, enake lastnosti, predvsem sta karakterno prijazni, vese-
li, vedno pripravljeni na pustolovs$¢ino. Enaka je tudi njuna likovna podo-
ba, pri ¢emer je treba izpostaviti govorico telesa, saj ilustracije pripovedu-
jejo z oblikovanjem ¢loveskih figur (geste, mimika) in s sopostavljanjem
figur v figuralne kompozicije (liki, ki so si ¢ustveno blizje, so tudi na ilu-
stracijah upodobljeni skupaj ali blizu). Knjizevni prostor posameznega
dela je omejen na en sam osrednji dogodek, ki je nehotena avantura, v ka-
tero sta zaradi radovednosti in nagnjenosti k pozitivnim ¢arovnijam vklju-
¢eni deklici. Se ve¢: temeljni zaplet vsake zgodbe je negativno dejanje od-
raslih (¢arovnic), ki spodbudijo negativne odzive: prepirljivost, slabo voljo,
sitnobo in dolgocasje, otroska vedrina, postenost in prijateljstvo pa nega-
tivizem popravijo oz. ga spremenijo v pozitivno vedenje za vse ljudi. Po-
larizacija ¢ustvenih stanj literarnih likov kaze na diskretno kritiko druz-
be in je posledi¢no sociocentristi¢na. Knjizevni prostor se skozi zgodbo
razkriva po drobcih: deklici Zivita v neimenovanem mestu, v katerem so
ustanove iz ¢loveskega sveta (banka, sla$¢i¢arna, $ola, vrtec ipd.), omenje-
no je, da zivita v gradu (kakor nekak3en internat), ¢eprav nista sestri, si de-
lita sobo. Knjizevni ¢as je v posamezni zgodbi skréen na en sam dogodek,
povezan s temeljno temo. Tretjeosebni pripovedovalec se ob koncu vsa-
ke zgodbe spremeni v prvoosebnega, pri ¢emer avtorica nagovarja (mlade)
z ravnanjem, ki utrjuje v delu izraZene vrednote. Z jezikovnega stali$¢a je
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uporabljenih precej priloznostnic (npr. ¢armelada, ciper coper medenja-
ki, pravljicarna, pozgeckano testo, coperstrojéek, treskbum trobenta, co-
prkuhlje), ki so odli¢en primer jezikovnih neologizmov. Ob koncu vsake
slikanice je uporabljen poljudno-strokovni jezik za dva recepta (¢armela-
da, ciper coper medenjaki), opis otroske igre in igranja na glavnik. Ze s po-
imenovanjem glavnih literarnih likov, glavna lika sta poimenovana s pove-
dnimi imeni Kustra (ima neukro&ene lase) in Stumfa (pisane nogavicke),
ljubkovalno sta poimenovani coprni¢ki, je vzpostavljeno razmerje do zlob-
nih ¢arovnic, starih copernic. Polariziranost literarnih likov in njihovi ¢a-
rovniski atributi, s ¢rnim mac¢kom vred, sodijo v bajeslovno tradicijo, ki pa
jo avtorici z vhosom sodobnosti (npr. mestno okolje, sesalnik namesto me-
tle) svojevrstno dopolnjujeta.

Slikanice iz zbirke Kje rastejo bonboni? ze na prvi pogled tvorijo
oblikovno celoto (npr. identi¢en format slikanic, oblikovanje naslovnice,
ilustratorkin prepoznavni likovni govor). Znatilnost ilustracij so bogati
barvni in svetlostni odtenki, teksture, slikovite podrobnosti in zapisi (v
slikah). Posebno pozornost ilustratorka nameni upodobitvi in postavitvi
figur. S skrbno premisljeno postavitvijo nakaze medosebne odnose in ¢u-
stvena stanja upodobljenih likov. Ilustracije zelo podrobno prikazejo pro-
stor in v nekaterih primerih presezejo besedne opise. Ilustracije in bese-
dilo v vseh analiziranih slikanicah ve¢inoma pripovedujejo isto zgodbo
(simetri¢na interakcija), na nekaterih mestih pa se dopolnjujejo (komple-
mentarna interakcija). Izstopa slikanica Ciper coper medenjaki, kjer gre za
stopnjevalno interakcijo, saj ilustracije s podrobnimi upodobitvami pro-
storov, likov in dogajanja presegajo besedilo.

Viri

Mlakar I. in Razpotnik Donati, A. (2008). Carmelada. Murska Sobota:
Ajda, IBO Gomboc. Zbirka Kje rastejo bonboniz.

-- -- (2008a). Ciper coper medenjaki. Murska Sobota: Ajda, IBO Gomboc
.Zbirka Kje rastejo bonboniz.

-- -- (2009). Zafuclana prejica. Murska Sobota: Ajda, IBO Gomboc. Zbir-
ka Kje rastejo bonboni>.

-- -- (2009a). Kodrlajsa in treskbum trobenta. Murska Sobota: Ajda, IBO
Gomboc. Zbirka Kje rastejo bonboni?.
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Uporabnost izobrazevalnih e-iger
v pedagoskem procesu

Tanja Pirih in Jaro Berce

$kem procesu postaja vedno bolj prisotna. Se veé: lahko govorimo o
nuji in ne samo potrebi po uporabi digitalnih orodij v najrazli¢nej-
$ih sferah ¢lovekovega zivljenja. Danasnji dijaki so se Ze rodili v visoko razvi-
to informacijsko okolje, v novo tehnolosko druzbo, medtem ko je bila prevla-

Uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije (IKT) v pedago-

dujoca generacija uditeljev pri¢a razvoju racunalniskega okolja. Tako je tudi
razvoj IKT vplival na generacijske razlike (Altun in dr., 2010). V objavljenem
prispevku oz. izdelku mednarodnega projekta iEARN (International Edu-
cation and Resource Network) Studenti navajajo podatke, da digitalni u¢en-
ci oz. dijaki v obdobju $olanja v svojem vsakdanjem Zivljenju preZivijo 10.000
ur z igranjem video iger ter da je 70 % 4-6-letnikov Ze uporabilo ra¢unalnik.
So ve$¢di uporabniki orodij sodobne informacijske druzbe, tj. vse od svetovne-
ga spleta do razli¢nih naprav.

Lep primer uporabe tehnologije v izobraZzevalne namene je opisan v Stu-
diji UNESCO (2012), ki opisuje »mobilno matematiko — MoMath«. Opi-
sani severnoafriski projekt vklju¢uje 25.000 ucenceyv, soo uciteljev in 172 Sol,
povezanih preko treh nacionalnih operaterjev mobilne telefonije. Nastal je
iz mreze MoLeNET, ki se je iz Velike Britanije razsirila tudi na druga geo-
grafska obmodja po svetu. Mreza projektov se je pletla tri leta, sodelovalo pa
je 40.000 ucencev in 7.000 ostalih sodelujo¢ih. V nekaterih azijskih drza-
vah (npr. v Singapurju in Juzni Koreji) uvajajo mobilne tehnologije v izobra-
Zevanje z namenom ve¢je individualizacije pri u¢enju. V Juzni Koreji na ta
nacin zasledujejo nacionalni cilj (do leta 2015), da bi umaknili klasi¢ne knji-
ge in uvedli digitalna gradiva. Zanimiv primer, ki je opisan v $tudiji UNES-
CO (2012), je tudi integracija digitalne technologije z izobrazevalnim poljem v
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Cily, kjer je njihova vlada nedavno omogoc¢ila mobilni dostop do portala
za nacionalno preverjanje znanja.

Elektronske igre v pedagoskem procesu so elektronske igre, ki vse-
bujejo izobrazevalne elemente in so namenjene pridobivanju znanja na
razli¢nih podro¢jih. Od t. i. klasi¢nih elektronskih iger se razlikujejo v
posameznih znadilnostih, predvsem v tem, da vsebujejo komponento iz-
obrazevanja ter so namenjene zabavi in ucenju, ki poteka na interaktiven
nadin. S pomo¢jo igralnih elementov elektronske igre v pedagoskem pro-
cesu spodbujajo izobrazevalni u¢inek v realnem svetu. Prednosti elektron-
skih iger so predvsem moznost ustvarjanja simulacij krajev in situacij, ki
jih drugace ne bi mogli prikazati u¢encem bodisi zaradi varnosti, stroskov,
pomanjkanja ¢asa ali drugih moznih razlogov (Leban, 2010).

Prve elektronske igre so se pojavile z razvojem racunalnika, v zgod-
njih osemdesetih letih dvajsetega stoletja (Douglas A. Gentile, 2004). Leta
1998 je potekala prva akademska konferenca o elektronskih igrah (Sqiere,
2003). Sprva je veljajo prepricanje, da elektronske igre nimajo ni¢ skupne-
ga z izobraZevanjem. Sele leta 2002 (v okviru konference Game on) so ne-
kateri izobrazevalci zaceli elektronske igre prepoznavati kot medij, ki lah-
ko dvigne u¢enéevo motivacijo (ibid.). Resne igre se tako leta 2002 prvi¢
uporabijo kot izraz, ki na kratko pomeni elektronske igre z izobrazeval-
nim namenom. Resen razvoj elektronskih iger kot tehni¢nega pripomo¢-
ka se je zacel v ZDA. Ameriski instituti so zaceli razvijati razli¢ne igre za
usposabljanje vladnega osebja, vojske, zaposlenih v zdravstvenem sektor-
ju, v farmacevtskih podjetjih, na oljnih plos¢adih ter na delovnih mestih
v razli¢nih javnih sektorjih (Erznoznik, 2010). Predvsem gre za resne igre,
ki pomenijo simulacijo dogajanja na terenu, ki jo lahko preizkusimo tudi
v druga¢nih oziroma manj tveganih okoljih.

Elektronske igre so torej eden izmed digitalnih u¢nih pripomockov,
ki jih ponekod po svetu Ze nekaj let uporabljajo pri izobrazevanju in tudi
pri pouku. Tako kot pravi Williamson Shaffer z ameriske univerze Wis-
consin-Madison: Ne Zivimo v industrijski dobi, temve¢ v dobi izobrazeva-
nja (EDUTOPIA) - v ¢asu, ko je treba razmisljati o aplikativni vrednosti
znanja. Na ameriski srednji tehni¢ni Soli Mckinley je uporaba elektron-
skih simulacij na podro¢ju biotehnologije in digitalnih medijev postala
vsakdanjost. Njihov glavni cilj je, da u¢enci prerastejo vlogo »pasivnih«
sprejemnikov znanja in tako postanejo ustvarjalci tehnologije, s ¢imer po-
stanejo bolj osebno motivirani za lasten razvoj in ucenje. Z razvojem teh-
ni¢nih spretnosti pa krepijo tudi kreativnost, ko ustvarjajo oziroma te-
stirajo elektronske igre in simulacije. Za razliko od Slovenije imajo torej
drugod po svetu elektronske igre v pedagoskem procesu svoje mesto tudi
v u¢nem kurikulu in tako institucionalno Zivijo tudi v praksi. Za lazje od-
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lo¢anje uditeljev pri vpeljavi elektronskih iger v pedagoski proces je na vol-
jo precej vodnikov, ki so nastali na podlagi projektov oz. §tudij v nekate-
rih razvitej$ih drzavah (npr. Avstrija, Danska, Velika Britanija ...). Digital
games in school je eden izmed tak$nih usmerjenih vodnikov, ki na podlagi
prakti¢nih primerov ponuja informacije za lazje razumevanje in uporabo
digitalne tehnologije pri pouku.

Raziskave o u¢inkih elektronskih iger so pokazale, da pri preuceva-
ni populaciji pove¢ujejo motivacijo, so primerne za individualni pristop,
omogocajo pridobivanje osnovnih in specifi¢nih znanj, v nekaterih pri-
merih pa tudi vplivajo na nadaljnje vedenje posameznikov (Egenfelde-Ni-
elsen, 2007). Dr. James Paul Gee iz Univerze Winsconsin pravi, da je upo-
raba elektronskih iger s prvinami demonstracije in simulacije u¢inkovita
tehnika pomnjenja in iskanja informacij (OnlineEduca, 2011). Skotski
utitelj Derek Robertson iz Skotskega centra za igre in uéenje v raziskavi
navaja izsledke, ki govorijo o tem, da imajo miselne igre pozitivni vpliv na
posameznikovo obnasanje in u¢enje v Solskem procesu (ibid.). Leta 2009
je Joan Cooney na podlagi raziskave o digitalnih igrah izpostavil, da elek-
tronske igre spodbujajo motivacijo za ucenje, in sicer Se posebno, ¢e starsi
in otroci to po¢nejo skupaj (ibid.). Otroci namre¢ potrebujejo usmerjan-
je in pogovor o vsebinah igre. Pri vseevropskem projektu Ludus, katerega
glavni namen je sprozenje pretoka znanj s podrodja elektronskih iger med
izobrazevalnim, podjetniskim in javnim sektorjem, sodeluje tudi Sloveni-
ja. Tako je leta 2010 v okviru projekta Ludus nastala raziskava, kjer so bili
anketirani razvijalci in uporabniki elektronskih iger. s8,6 % teh anketira-
nih pozdravlja uporabo elektronskih iger za namene izobrazevanja bodisi
na delovnem mestu bodisi pri pedagoskem procesu (LUDUS, 2010). Raz-
iskava je pokazala, da obstaja povecan interes za razvoj in uporabo elek-
tronsko-izobrazevalnih iger, tako na strani razvijalcev kot uporabnikov,
na obmodju Jugovzhodne Evrope.

Doslej je bilo v tujini narejenih precej $tudij na to temo, medtem ko
v Sloveniji ni bilo zaslediti obseznejsih strokovnih raziskav, ki bi posegale
na podrodje merjenja mnenj uditeljev o elektronskih igrah v pedagoskem
procesu. Iz tega razloga je nastala raziskava v okviru magistrskega dela,
pri¢ujoi rezultati pa so lahko osnova za nadaljnje preu¢evanje podrodja.

Raziskava o uporabi elektronskih iger v slovenskem

prostoru

Opis metodoloskega pristopa
Raziskava je nastala v zacetku leta 2012. Anketa zajema 23 vprasanj in 72
spremenljivk. V raziskavi je sodelovalo 100 uditeljev, ki so bodisi prejeli
vabilo bodisi obiskali spletno stran Slovenskega izobrazevalnega omrez-
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ja (SIO) in prebrali novico. Anketirani u¢itelji so odgovarjali na spletno
anketo, ki je bila razposlana na podlagi neverjetnostnega vzorca. Iz na-
¢ina zbiranja podatkov sledi, da rezultati drzijo zgolj za anketirani vzo-
rec ljudi in jih ne moremo posplosevati na celotno populacijo. Prvi sklop
vprasalnika zajema osnovne informacije o anketirancu, ki se nanasajo na
njegovo pedagosko delo. Drugi sklop je sestavljen iz ocenjevanja posame-
znih splo$nih trditev o u¢inkih in dejavnikih za uporabo elektronskih
igrah. Posamezne trditve so anketiranci ocenjevali s pomo¢jo s-stopenj-
ske Likertove lestvice (1-sploh se ne strinjam, s-popolnoma se strinjam).
V tretjem sklopu anketiranci navajajo podatke o dejanski uporabi elek-
tronskih iger. Zadnji sklop pa predstavlja demografijo (spol, starost, re-
gija, tip nasclja).

Vprasalnik zajema 21 vpra$anj zaprtega tipa in dve vprasanji odpr-
tega tipa, pri ¢emer vsako vprasanje v anketi ponuja moznost komentira-
nja. Analiza pridobljenih komentarjev je pokazala, da anketirani uéitelji v
splosnem razmisljajo o pozitivnih vidikih uporabe elektronskih iger z na-
menom izobrazevanja. Poudarjajo, da so danasnji $olajo¢i digitalno viso-
ko izobrazeni, sodobna tehnologija pa hkrati omogo¢a razli¢ne inovativ-
ne pristope tudi v pedagoskem svetu. Elektronske igre pri pouku vidijo
kot del uvodne motivacije, kot pomo¢ pri pridobivanju in utrjevanju zna-
nja oziroma, generalno gledano, kot popestritev in nadin za dvig splosne
motivacije Solajocih.

Podatki so bili preverjeni s pomo¢jo statisticne obdelave. Pri tem
smo uporabili eksploratorno analizo osnovnih podatkov s pomodjo opis-
nih statistik (povpregje, standardni odklon, koeficient asimetrije in splos-
enosti), rekodiranje podatkov, frekvenéne porazdelitve, tabelarni in gra-
fi¢ni prikaz podatkov. Za koeficient zanesljivosti (Cronbachova alfa) smo
uporabili kriterij, ki ga navajajo Ferligoj in soavtorji (1995, 157).

Analiza raziskave

V Tabeli 1 je razvidno skupno povpreéje in posamezna povpreéja na
podlagi spola. 52 % anketiranih meni, da elektronske igre kot inovativna
metoda izobrazevanja nimajo dovolj pomembnega mesta v pedagoskem
procesu v primerjavi s klasi¢nimi metodami izobrazevanja. 22 % anketira-
nih pravi nasprotno, ostali del vprasanih pa odgovarja z ne vem (25 %) ali
drugo (1 %). V splo$nem anketirani bolj mislijo, da elektronske igre v pe-
dagoskem procesu nimajo dovolj pomembnega mesta v primerjavi s klasi¢-
nimi metodami dela. Razlog za to gre verjetno iskati v tem, da elektronske
igre niso del kurikula, se v splo$nem ne rabijo v okviru pedagoskega pro-
cesa in jih tako anketirani zaznavajo bolj kot metodo, ki bi lahko bila bol-
je uporabljena v pedagoskem procesu.
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Tabela 1: Poloiaj elektronskih iger kot inovativne metode izobraievanja
v pcdagoék@m procesu v primerjavi s klasi¢cnimi metodami izobrazeva-
nja, in sicer na obmoéju Slovenijc.

Da (%) Ne (%) Ne vem Drugo Skupaj | Povpregje
(%) (%) (%)
Zenski 25,49 47,06 25,49 196 100 2,04
Moski 7,69 69,23 23,08 0,00 100 2,15
Skupaj 21,88 5156 25,00 156 100 2,10

(N=100)

Razlike med spoloma so zaznane med skupnimi povpre¢ji moskih
in Zensk glede na njihove odgovore. 47 % Zensk na obmo¢ju Slovenije pra-
vi, da elektronske igre kot inovativna metoda izobraZevanja nimajo dovolj
pomembnega mesta v pedagoskem procesu v primerjavi z ostalimi klasi¢-
nimi metodami izobrazevanja. Moskih, ki soglasajo z Zenskami, je 69 %,
kar pomeni, da so moski v primerjavi z Zenskami nekoliko bolj prepri¢ani,
da elektronske igre nimajo dovolj pomembnega mesta. Rahle razlike med
spoloma morda izhajajo tudi iz osebnih preferenc do igranja zabavnih in

drugih elektronskih iger.

Ne vem 1,60%
Mogoce 31,30%
Ne 7,80%
Da 59,4%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%

Graf 1: Interes po uporabi elekeronskih iger v pedagoskem procesu

(N=100).
59 % anketiranih ima interes za uporabo elektronskih iger v pedago-
$kem procesu in le 18 % tega interesa nima (Graf 1). Nekaj anketiranih je
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izbralo odgovor mogocée (23 %) in ne vem (1 %). V tabeli vidimo tudi razli-
ke med spoloma, in sicer Zenske (62 %) so na¢eloma bolj zainteresirane za
uporabo elektronskih iger v pedagoskem procesu, medtem ko je samo 46
% takih moskih, ki so izkazali interes za uporabo. Razlog za to je verjetno
v tem, da elektronske igre v slovenskem prostoru predstavljajo novost, ki
zahteva druga¢ne nacine razmisljanja o posodobitvah u¢nega procesa. Pri-
dobljeni rezultati so izraz anketirane mnozice in jih ne moremo posplosi-
ti na celotno populacijo.

Skupno povpredje v Tabeli 2 kaze, da moski in Zenske le obéasno
uporabljajo elektronske igre pri delu. Zenske jih v 41 % uporabljajo obéa-
sno, moski pa skoraj nikoli v 69 %. Treba je poudariti, da je uporaba elek-
tronskih iger misljena za primere priprav in dela pri pouku/na predavanjih
ter ne za prostocasne aktivnosti. Iz neko¢ znanega dejstva, da so elektron-
ske igre izrazito moska domena, se pojavljajo novejse raziskave, ki govorijo
o tem, da se povecuje trend zanimanja zenskega spola za elektronske igre,
$e posebno na podro&ju izobrazevanja (A. Steiner et al., 2009).

Tabela 2: Pogostost uporabc elekeronskih iger pri delu (rako pri pripra-
vah kot pri pouku/na predavanjih).

Nikoli | Ob¢asno | Mese¢no | Tedensko | Dnevno | Veckratna | Skupaj | Povpreeje
(%) (%) (%) (%) (%) dan (%) (%)
Zenski 17,65 41,18 25,49 11,76 3.92 0,00 100 2.16
Mogski 69,23 7.69 7,69 15,38 0,00 0,00 100 1.69
Skupaj 28,13 3438 21,88 1250 3.13 0,00 100 1.92
(N=100)

Da uporaba elektronskih iger poveduje motivacijo za ucenje, sogla-
$a vedji del uditeljev, pri ¢emer ni vedjih razlik med spoloma (Graf 2). An-
ketiranci najbolj poudarjajo pomen pozitivnega vpliva elektronskih iger
na razvoj ra¢unalniskih spretnosti oz. ratunalniske pismenosti, hkrati pa
opozarjajo, da kot take niso najboljsi spodbujevalci razvoja socialnih ve-
§¢in. Ko so anketiranci razmisljali o implementaciji elektronskih iger v pe-
dagoski proces, so poudarjali, da morajo le-te imeti preprosta navodila za
uporabo, kot u¢ni pripomocek pa morajo biti hitre in u¢inkovite. Ugota-
vljajo tudi, da bi bila potrebna dodatna izobrazevanja oziroma usposablja-
nja za ustrezno rabo glede na pedagoska nacela in metode dela. Pomemb-
no je namre¢, da uditelji znajo prepoznavati igre, ki jih lahko povezujejo s
splo$nimi oz. operativnimi u¢nimi cilji pri pouku. Hkrati morajo razu-
meti mozne udinke, prepoznati prednosti in slabosti, tako da bodo uéen-
ci kontrolirano usmerjeni pri u¢enju. Enako pomembna kot priprava sta
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tudi ustrezno podajanje informacij in predvsem raz$irjena diskusija o upo-
rabnosti elektronske igre med poukom. Vse zgoraj navedeno pomeni, da
se od uditelja pricakuje drugacen, bolj inovativen pogled na izobrazeval-
ni proces. Otrok namre¢ ni tezko motivirati za igranje iger, saj jih veliko
med njimi to redno poé¢ne v prostem ¢asu, tezje je proces voditi usmerje-
valno in ciljno, tako da bo kon¢ni rezultat pove¢ano zanimanje za prido-
bivanje znanja.

Morajo imeti preprosta navodila za uporabo.
Morajo biti hitre in u¢inkovite.

Povetujejo ratunalnisko pismenost.
Povecujejo motivacijo pri u¢enju.

Pojavljajo se tezave pri iskanju ustreznih e-iger.

E-igre bi morale biti tehni¢no dostopnejse.

Pomagajo pri razumevanju kompleksnejsih
procesov.

E-igre bi bilo potrebno umestiti v pedagoski proces.

E-igre bi morale biti del izobraZevanja.

Med predavanjem/poukom ni dovolj ¢asa za
uporabo e-iger.

Ni neposredno merljivih u¢inkov pri uporabi e-iger.

E-igre lahko imajo negativne posledice.

Za uporabo so potrebna dodatna izobrazevanja/
usposabljanja.

Povetujejo kriti¢no razmisljanje.
E-igre povetujejo motori¢ne sposobnosti.

Spodbujajo socialne veiine.

0 1 2 3 4 5

¥ povpregje

Graf2: Splosno o e-igrah, ucinki elekeronskih iger in dejavniki, ki vpliva-
jo nauporabo clektronskih iger glede na spol (N=100).

V tabelah 3 in 4 lahko vidimo analizo z vidika obravnave ustrezno-
sti merske lestvice, kjer smo merili s testom Cronbach alfa. Koeficient za-
nesljivosti je v obeh tabelah pri posameznih trditvah dosegel primerno
raven (nad 0,600), kar pomeni, da kaZze na to, da gre za zanesljiv merski
instrument. S testom Cronbach alfa se preverja korelacijo med trditvami
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znotraj posameznih sklopov vprasanj. Koeficient lahko zavzame vredno-
sti med o in 1. O zanesljivosti lahko govorimo, kadar je vrednost koefici-
enta vi$ja od 0,6 (Garson, 2005s).

Tabela 3: Ucinki e-iger.

Neodvisna
spremenljivka

Aritmeti¢na
sredina

Standardni
odklon

Asimetrija

Sploséenost

E-igre povecujejo
motoricne

sposobnosti

3.01

L3

-0.415

-0.827

Povecujejo
kriticno

razmisljanje

313

0.87

-0554

0749

Spodbujajo

socialne vescine

1.04

-0.447

Povecujejo
ra¢unalnisko

pismenost

394

0.92

3-033

Cronbachova alfa

0,887

(N=100)

Tabela 4: Dejavniki, ki vplivajo na uporabo e-iger.

Neodvisna
spremenljivka

Aritmeti¢na
sredina

Standardni
odklon

Asimetrija

Splos¢enost

E-igre bi morale
biti tehni¢no
dostopnchC

0.81

-1.012

1.691

Morajo imeti
preprosta
navodila za

LIP (@) l’ab O

413

0.63

-1.671

8.869

Morajo biti hitre
in u¢inkovite

4.00

-1.138

3.268

Pojavljajo se
tezave pri iskanju
ustreznih e-iger

3.80

095

-0.971

LI32

Ni ncposrcdno
mcrljivih ucinkov
pri uporabi c-iger

344

096

-0.229

-0.488

Med
predavanjem/
poukom ni dovolj
casaza uporabo

_ioer
c-1ger

1.04

-0.385

-0.645
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Neodvisna Aritmeti¢na Standardni Asimetrija Splos¢enost
spremenljivka sredina odklon

E-igre lahko 3.16 0.88 -0466 -0502
imajo negativne

poslcdicc.

Za uporabo SO 3.06 1.0l -0.418 -0540

potrcbna dodatna
izobraicvanja/

usposabljanja

Cronbachovaalfa 0,623

(N=100)

V anketi je bil ve¢inoma zastopan zenski spol (80 %), kar je poveza-
no z dejansko spolno strukturo v slovenskem $olstvu, kjer je razmerje med
spoloma 80 — 20 v prid Zensk (Graf 3). Najve¢ anketirancev je bilo starih
med 47 in 57 let (46 %), druga najveja skupina so anketirnaci med 25 in 35
(28 %), sledijo ostali. Z vidika regije anketirancev so bili Gorenjci najbolj
$teviléni pri odgovarjanju na anketo, zatem Savinjcani in uditelji iz Osre-
dnjeslovenske regije ter ostali. 83 % vprasanih poucuje na osnovni $oli, 9
% na terciarni stopnji (vi$ja, visoka, univerzitetna ...), 7 % na srednjih $o-
lah in 1 % drugje.

Zakljucek
Raziskava je bila izvedena na majhnem vzorcu populacije. Zaradi never-
jetnostnega vzorca rezultatov ne moremo posplosevati na celoto, smo pa
ugotovili, da je pri nas miselnost sicer naklonjena uporabi elektronskih
iger vizobraZevalne namene, vendar se le-te v praksi doslej $e premalo upo-
rabljajo.

Po ugotovitvah mednarodne raziskave Use of Computers and the In-
ternet in Schools in Europe 2006 (Evropska komisija, 2008) smo v Sloveniji
na podro¢ju izobrazevanja sooceni z naslednjim izzivom: z nizko uporabo
IKT v uénem procesu, ¢eprav je opremljenost $ol in dostop do interneta
na relativno visoki ravni. Slovenija je torej v primerjavi z drugimi drzava-
mi, ki se Ze zavedajo, da ne Zivimo ve¢ v industrijski dobi, temve¢ v dobi
izobrazevanja, na tem podro¢ju zaostala za marsikatero razvitej$o in, Zzal,
tudi manj razvito drzavo. V teh drzavah se namre¢ zavedajo, da se z razvo-
jem tehni¢nih spretnosti krepi tudi kreativnost posameznika in da lahko
s pomogjo elektronskih iger vecajo individualizacijo pri u¢enju. Uvrsica-
nje elektronskih iger v u¢ni kurikul namre¢ omogoca, da pedagoski pro-
ces spodbudi u¢encev interes za sprejemanje vedenja in ne le znanja, tudi
ko ustvarja, oziroma testira elektronske igre in simulacije.
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Anketiranci elektronske igre prepoznajo kot inovativno in interaktivno
metodo dela in se zavedajo, da bodo generacije, ki prihajajo, Se bolj de-
terminirane po uporabi ra¢unalniske tehnologije, kar posledi¢no prina-
$a nujne prilagoditve tudi v pedagoski proces. Iz raziskave sledi, da u¢itelji
izrazajo interes o uporabi elektronskih iger v izobrazevalnem delu, kjer jih
vidijo predvsem kot del popestritve pri pouku in kot pomo¢ pri dvigu mo-
tivacije za izobrazevanje. Razlike med spoloma med anketiranci niso pre-
tirane, oboji so na¢eloma zainteresirani za vnos inovativnih metod v izo-
brazevalni proces. Le v primeru izrazanja mnenja o polozaju elektronskih
iger kot inovativni metodi izobrazevanja v pedagoskem procesu, v primer-
javi z ostalimi klasi¢nimi metodami izobraZevanja, moski nekoliko izra-
ziteje menijo, da elektronske igre $e nimajo dovolj pomembnega mesta.
Vprasani izpostavljajo tudi slabosti, kot je na primer neopremljenost Sole
z ustrezno tehnologijo, kar predstavlja pomembno oviro pri prenosu digi-
talnih vsebin v izobrazevalno polje v Sloveniji. Anketiranci hkrati opozar-
jajo na kriti¢no presojo pri uporabi ustreznih vsebin v elektronskih igrah;
ucitelji naj i$¢ejo povezave vsebin z uénimi nacrti, saj elektronske igre niso
namenjene zgolj razvedrilu, ampak druga¢nemu pristopu podajanja pred-
pisane u¢ne vsebine. Izpostavljajo tudi vpliv rabe elektronskih iger na ra-
zvoj socialnih ve§¢in. Socialne stike lahko omeji individualno igranje ele-
ktronskih iger, temu pa se lahko izognemo s sodelovanjem v dvojicah, z
delom v skupinah in s slede¢o diskusijo. Vendar ve¢ina soglasa, da povecu-
jejo rac¢unalnisko pismenost in krepijo inovativne pristope.

Anketirani uditelji so torej naklonjeni uporabi elektronskih iger v pe-
dagoskem procesu, a so enotnega mnenja, da jih pri delu $e premalo upo-
rabljajo. Cetudi jih podro¢je zanima, so precej omejeni z vidika ustrezne
tehnologije v posameznih $olah. Poleg tega je podroé¢je mlado in posledic¢-
no potrebuje ¢as za ustrezno prepoznavanje na trgu. Financerji in ustvar-
jalci elektronskih izobraZevalnih iger morajo razmisljati o kompatibilno-
sti vsebine igre z vsebino u¢nih nadrtov, da bodo elektronske igre postale
zanimive za izobrazevalno podro¢je. U¢ni naérti namre¢ dolo¢ajo vsebi-
ne pri posameznih predmetih in podajajo okvirne u¢ne metode in oblike
dela ter u¢ne pripomocke.

Slovenski u¢ni nadrti pa trenutno, zal, Se ne omenjajo elektronskih
iger kot u¢nega pripomocka, metode ali oblike dela, ki se jo lahko upora-
blja pri pouku. Morda je vzrok v temu, da se Solstvo v tem obdobju nekoli-
ko bolj ukvarja z e-izobrazevanjem nasploh in tako ¢as za posamezne ele-
ktronske oblike dela pri pouku morda $e prihaja. Do takrat bi bilo treba
dobro premisliti o razli¢nih aktivnostih, pripraviti miselno okolje, omo-
goditi ustrezno tehnologijo, kriti¢no presoditi o rabi glede na posamezne
ravni izobrazevalnega sistema, izbrati ustrezne igre in jih povezati z u¢nim

78



T. PIRIH IN J. BERCE » UPORABNOST IZOBRAZEVALNIH E-IGER
V PEDAGOSKEM PROCESU

kurikulom, izobraziti u¢itelje itd. Smiselno bi bilo torej opraviti Sir$o stro-
kovno raziskavo na Slovenskem o primernosti in pripravljenosti za imple-
mentacijo elektronskih iger v pedagoski proces. Na podlagi tega pa bi po-
tem sledile vse ostale aktivnosti, saj je pomembno, da se elektronske igre
¢im prej pri¢nejo prepoznavati kot Se ena dopolnilna resno-zabavna meto-
da dela v pedagoskem procesu.
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Metoda ponavljajoc¢ega branja pri
pouku anglescine kot tujega jezika
pri slovenskih sedmosolcih

Florina Erbeli in Karmen Pizorn

ckoc¢nost branja je tema, s katero se pri raziskovanju branja ukvarjajo
| predvsem v kontekstu usvajanja zaletne bralne zmoznosti. Pomemb-
no vlogo teko¢nosti branja v prvem jeziku je potrdilo mnogo razisko-
valcev (Adlof et al., 2006; Spear-Swerling, 2006), malo je raziskav o teko¢no-
sti branja na podrodju tujega jezika, kajti predpostavlja se, da se bo ta razvijala
vzporedno (in avtomati¢no) s splo$no spretnostjo branja v tujem jeziku. Te-
ko¢nost branja v tujem jeziku je pomemben vidik ucenja tujega jezika, kaj-
ti bralcu omogoca velik vnos tujega jezika, Sirjenje velikosti in kompleksno-
sti besedi$¢a, razvijanje avtomatiziranega prepoznavanja besed, u¢enje drugih
vsebin, ve¢anje motivacije za branje (Grabe, 2009: 290). Zaradi pomembne
vloge, ki jo ima teko¢nost, so raziskovalci razvili ve¢ metod spodbujanja in iz-
bolj$anja teko¢nosti branja. Ena teh je metoda ponavljajo¢ega branja. V slo-
venskem prostoru ué¢inkovitost te metode na teko¢nost branja, in sicer na hi-
trost, pri pouku tujega jezika pri sedmosolcih $e ni bila preverjena.
V prispevku bomo najprej opredelili, kaj je tekoénost branja, ter opisa-
li teorije, na katerih sloni ta konstrukt. Nato bomo predstavili metodo po-
navljajo¢ega branja kot eno izmed metod razvijanja teko¢nosti branja v prvem
in v tujem jeziku. V empiri¢nem delu bodo predstavljeni rezultati raziska-
ve, s katero smo preverjali u¢inek metode ponavljajocega branja na teko¢nost
branja (hitrost) v angles¢ini pri slovenskih sedmosolcih. Na koncu bomo na-
kazali predloge za uporabo metode ponavljajocega branja v pedagoski praksi.

Teoreti¢na izhodis¢a
Tekoc¢nost branja

Z vprasanjem tekocnosti branja se ukvarjajo v vseh jezikih v za¢etnem uce-
nju branja, vedina raziskav pa izhaja iz okolij, kjer je angles¢ina prvi jezik

81



SOLSKO POLJE, LETNIK XXIV, STEVILKA 3-4

(Grabe, 2009: 289). Definiranje teko¢nosti branja je v literaturi kontro-
verzno, definicije se zelo razlikujejo v interpretacijah teko¢nosti branja
(Grabe, 2009: 290). The National Reading Panel (2000: 9) je teko¢nost
branja definirala kot branje besedila z dolo¢eno hitrostjo, natan¢nostjo in
izraznostjo, Kuhn in Stahl (2003: s5) pa ugotavljata, da teko¢nost branja
sestoji iz elementov natanénosti in avtomatiziranosti prepoznavanja besed
ter prozodi¢nega in sintakti¢nega znanja, ki pripomorejo k braléevi spo-
sobnosti interpretiranja besedila. Johns in Berglund (2006) sta svojo de-
finicijo teko¢nosti branja razsirila in vkljuéila tudi razumevanje besedila,
ki ga bralec bere. Schwanenflugel in Ruston (2008) ter Pressley s sodelav-
ci (2006) (v Grabe 2009: 290) govorijo o spretnostih, ki tvorijo jedro te-
ko¢nosti branja, in sicer so te spretnosti u¢inkovitost branja besed, razvoj
besedi$¢a, lahkotnost branja besedila, branje z razumevanjem (in upora-
ba bralnih strategij) ter branje z izraznostjo. V nasem prispevku se bomo
osredotodili na en vidik teko¢nosti, in sicer na hitrost branja besed v angle-
$¢ini kot tujem jeziku. Glede na definicije teko¢nosti branja raziskovalci
razli¢no pojmujejo termin tekocega bralca. Skupno jim je, da teko¢i bralci
besede v besedilu prepoznajo hitro in natan¢no, pri tem pa posvecajo po-
sameznim besedam minimalno pozornost. Prepoznava besed je u¢inkovi-
ta, dosledna, teko¢i bralci berejo besedilo naglas ali tiho z dolo¢eno hitro-
stjo. V povpredju preberejo 250—300 besed v minuti. Pri glasnem branju
so sposobni besedilo prebrati z izraznostjo ali ¢ustvenostjo. Teko¢i bralci
lahko v prvem jeziku berejo dalj ¢asa, ne da bi pri tem imeli ve¢je tezave ali
se posebej naprezali (Grabe, 2009: 289).

Bralno procesiranje poteka na dveh ravneh: na niZji ravni, kjer gre
za fonolosko kodiranje, pravopisno segmentacijo in prepoznavanje posa-
meznih besed, ter na vi$ji ravni, kjer gre za predvidevanje, postavljanje za-
klju¢kov, spremljanje razumevanja prebranega (Grabe, 2009: 124). Hitro
in u¢inkovito prepoznavanje besed na niZji ravni bralnega procesiranja je
eden izmed kriti¢nih dejavnikov za bralno razumevanje. U¢inkovito pro-
cesiranje na nizji ravni seveda ni edini dejavnik za dobro bralno razume-
vanje. Splo$no vedenje in ves¢ine na visji ravni bralnega procesiranja tudi
vplivajo na rezultat bral¢evega razumevanja besedila (ibid.), vendar pa je
avtomatiziranost procesov na nizji ravni klju¢na, kajti zelo malo verjetno
je, da uspesni bralci ne bi imeli dobro razvitih ves¢in prepoznavanja besed
(Perferti, 198s).

Ves¢ine pri bralnem procesiranju na nizji ravni, npr. prepoznava be-
sed, so posebej pomembne pri branju v tujem jeziku. Zaradi neu¢inkovi-
tosti delovanja teh ve$¢in postane branje v tujem jeziku pocasen in tezak
proces (Han in Anderson, 2009: s). Poleg tega lahko tako funkcioniranje
pripelje do padca motivacije za branje pri u¢encih tujega jezika. Ne smemo
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pozabiti, da je branje v tujem jeziku najpomembnejsi vir vnosa in prido-
bitev izku$enj v tujem jeziku, v nekaterih okoljih celo edini. Raziskovalci
govorijo o »zataranem krogu« (ang. vicious circle), ko opisujejo bralce, ki
ne morejo dobro razviti ve§éin branja (Nuttall, 1996: 127), 0z. 0 »Mateje-
vem u¢inku« (Pe¢jak, 2006). Slabsi bralci manj berejo in ¢e manj prebere-
jo, tudi slab$e razumejo. In ¢e ne razumejo, tudi v branju ne morejo uzivati
(ibid.), kar posledi¢no spet vodi k manj branja. Day in Bamford (1998: 24)
ugotavljata, da si lahko bralci tujega jezika pridobijo kompleksno jezikov-
no in splo$no znanje ter izkusnje le z branjem v tujem jeziku in tako tudi
izbolj$ajo svoje vei¢ine branja. Se veé, teko¢nost branja v tujem jeziku je
glavni klju¢ za uéenje tujega jezika izven pouka (Grabe, 2009: 290). Bralci
si Sirijo besedis¢e (koli¢insko in kakovostno), berejo za potrebe dodatnega
ucenja in si gradijo motivacijo za branje. U¢enci, ki imajo v dolo¢eni meri
razvito teko¢nost branja in ki so motivirani, da bi teko¢nost branja $e iz-
boljsali, se bodo zagotovo vkljudili v okolje kontinuiranega ucenja tujega
jezika (ibid.). Zato si raziskovalci, tako zaradi teoreti¢nih kot pedagoskih
razlogov, prizadevajo najti u¢inkovite metode za spodbujanje in razvijanje
tekoénosti branja v tujem jeziku (Day in Bamford, 1998: xi).

Teoreti¢na osnova za razvoj teko¢nosti branja

Kriti¢na vloga, ki jo ima teko¢nost branja pri u¢inkovitem in uspe$nem
branju, je osnovana na dveh teorijah: na teoriji avtomatiziranja (ang. Au-
tomaticity Theory, AT) (LaBerge in Samuels, 1974) in teoriji verbalne
uéinkovitosti (ang. Verbal Efficiency Theory, VET) (Perfetti, 1985). Obe
teoriji predpostavljata, da je kapaciteta pozornosti, ki jo lahko bralec na-
meni bralnemu procesu v dolo¢enem trenutku, omejena (LaBerge in Sa-
muels, 1974). AT pravi, da mora del bralnega procesa potekati tako, da
bralcu ni treba veliko pozornosti namenjati besedam, zato da bo bralno
razumevanje uspe$no. Branje je kompleksen proces. Procesi na nizji rav-
ni zajemajo loc¢evanje lastnosti érk, pravopisno segmentacijo in fonolosko
kodiranje. Kon¢ni rezultat teh procesov je dostop do besed oz. prepozna-
va besed, s katerimi bralci identificirajo pomen besed v besedilu. Razu-
mevanje povedi, odstavkov, celotnih besedil, razumevanje dobesednega
in prenesenega pomena besedil in spremljanja razumevanja pa so proce-
si, ki segajo nad procese nizje ravni. AT (LaBerge in Samuels, 1974) pra-
vi, da so procesi razumevanja zahtevni, zato bi morali v pedagoski praksi
avtomatizirati procese nizje ravni, torej avtomatizirati dostop do besed
tako, da bi bili u¢enci ve¢krat in v ponavljajo¢ih se intervalih v stiku s ti-
skano besedo. Le kadar bralci prepoznajo besede hitro in avtomati¢no, se
lahko njihov ve¢ji del pozornosti nameni bolj$emu razumevanju besedi-
la (Alderson, 2000).
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Tudi VET se osredoto¢a na avtomatiziranost pri dekodiranju (Perfetti,
1985). Medtem ko se AT (LaBerge in Samuels, 1974) omejuje le na procese
dekodiranja, VET to predpostavko razsiri. VET (Perfetti, 1985) teoretizi-
ra, da se lahko tudi procesi vi§je ravni, kot so uporaba osnovnih kognitiv-
nih in metakognitivnih strategij, aktiviranje relevantnih shem iz splo-
$nega znanja, avtomatizirajo takrat, kadar bralci veliko berejo in branje
vadijo. Teorija predvideva hierarhijo individualnih podkomponent bral-
nega procesa. Osnovni proces dostopa do besed je identifikacija ¢rk, sledi
pa prepoznava besed. Termin »verbalna u¢inkovitost« se nanasa na mo¢,
s katero so podkomponente bralnega procesa hitro in natan¢no izvriene.
Bolj kot so podkomponente nizjega reda uc¢inkovite, ve¢ pozornosti lah-
ko bralec nameni podkomponentam vi$jega reda in s tem boljsi kvaliteti
prenosa informacij od nizjih do visjih podkomponent (Perfetti, 198s). Ali
drugae: Ce so bralci hitri in natanéni pri prepoznavi besed, lahko ve¢ po-
zornosti namenijo razumevanju; bralci s slabimi ve$¢inami dekodiranja se
ukvarjajo s posameznimi besedami in ne z razumevanjem. Posledi¢no so
taki bralci manj u¢inkoviti pri shranjevanju informacij v svoj delovni spo-
min, zato da bi si izdelali smiselne reprezentacije besedila. Rezultat je sla-
bo razumevanje (Perfetti, 198s).

Obe zgoraj navedeni teoriji predpostavljata torej pomembno vlogo
teko¢nosti za uspesno branje. AT (LaBerge in Samuels, 1974) pravi, da ko
bralci enkrat doseZejo avtomatiziranost procesov nizje ravni, se pozornost
preusmeri v procese visje ravni, kar pripelje do boljsega bralnega razume-
vanja. Glede na VET (Perfetti, 198s) se lahko celo procesi visjih ravni (npr.
uporaba strategij in aktiviranje shem) avtomatizirajo.

Metoda ponavljajocega branja v prvem jeziku
Metodo ponavljajocega branja (v nadaljevanju: MPB) je prvi¢ predstavil
Samuels (1979), ko je AT (LaBerge in Samuels, 1974) preizkusil v praksi.
Gre za metodo, ki razvija ves¢ino teko¢nosti prepoznave besed pri bral-
cih. U¢enec prebere besedilo (so—300 besed), kadar je treba, s pomo¢jo
uditelja, medtem ko uditelj ali drug u¢enec poslusa. Potem besedilo pre-
bere $e enkrat na enak na¢in. Nato besedilo prebere uditelj, u¢enec spre-
mlja uditeljevo branje, pri tem sam hkrati bere tiho. Nato u¢enec $e enkrat
prebere besedilo tiho in naslednji dan $e enkrat. Besedilo mora biti prila-
gojeno ucencevemu jezikovnemu znanju in ne sme biti pretezko. Vedino
besed mora prepoznati brez tezav. Optimalno $tevilo ponovitev je pet (Sa-
muels, 1979). Pri dovolj velikem $tevilu ponovitev MPB se pri¢akuje, da
bodo bralci vso svojo pozornost usmerili v procese vi$jega reda, v razume-
vanje besedila. Tako bralci izbolj$ajo razumevanje prebranega. Poznamo
ve¢ razli¢ic te metode. Pri eni gre za ponavljajoce branje brez bralnega mo-
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dela, pri drugi za ponavljajo¢e branje z bralnim modelom, ki je lahko ali
model v zivo ali avdio model (ibid.). Med razli¢icami z bralnim modelom
je npr. metoda branja s poslusanjem, Reading-While-Listening Method
(Rasinski, 1990). Pri tej metodi uéenci berejo povezano besedilo, medtem
ko isto besedilo poslusajo prek avdio posnetka ali ga bere ucitelj. MPB so
preucevali pri pouku angle$¢ine kot prvega jezika, kjer se je izkazala za iz-
jemno uspes$no pri razvijanju teko¢nosti branja in bralnega razumevanja
(Kuhn in Stahl, 2003: 6).

Za aktivnosti pri metodi MPB je potrebnih ve¢ pogojev: 1) Utenec
mora biti pozoren na sporo¢ilo besedila. To se mu omogo¢i s poslusalcem,
kateremu skusa posredovati sporotilo preko branja. 2) Besedilo za branje
mora biti relativno lahko. U¢enec mora poznati besedis¢e, besedilo naj
ne bi vsebovalo preve¢ besed z nedoslednim zapisom. 3) Pri MPB mora-
mo udenca spodbuditi, da bere hitreje kot ponavadi. Pri tem mu poma-
ga sam proces ponavljajo¢ega branja. Za spodbudo si lahko u¢enec zapise
¢as, ki ga je potreboval za vsako branje besedila. 4) Treba je veliko pono-
vitev in vaje.

Ugotovitve raziskav kaZejo, da ponavljajoce branje besedil izbolj-
$a bral¢evo hitrost in natan¢nost glasnega branja (Rashotte in Torgesen,
198s; Samuels, 1979). To posledi¢no vodi do boljsega bralnega razumevan-
ja delov besedil (Dowhower, 1987). MPB pozitivno vpliva na razvijanje
bral¢evega besedis¢a in bralcem omogoca, da besedne zveze sintakti¢no in
fonolosko ustrezneje preberejo (ibid.). Ce pa je razkorak med besedis¢em
starega in novega besedila prevelik, je transfer urjenj v smislu hitrosti mi-
nimalen (Rashotte in Torgesen, 198s).

Metoda ponavljajocega branja v tujem jeziku
Razvijanje teko¢nosti branja v tujem jeziku v zadnjih letih postaja po-
membno vpra$anje (Grabe in Stoller, 2002). Malo je raziskav o urjenju te-
ko¢nosti branja v tujem jeziku, ¢eprav bi morale raziskave iskati prav me-
tode, ki spodbujajo razvoj tekocnosti branja in omogocajo izboljsanje
bralnega razumevanja (Grabe, 2004).

MPB je nedavno nasla pot v raziskovanje branja v tujem jeziku (Na-
tion, 2009). Bralci tujega jezika ponavljajoce berejo dolo¢ene dele lahkih
besedil, da bi izboljsali hitrost vidne prepoznave besed in besednih zvez.
MPB je u¢inkovita metoda, ki pomaga razviti teko¢nost branja in bral-
no razumevanje poleg prvega tudi v tujem jeziku (Taguchi, 1997; Taguchi
in Gorsuch, 2002; Taguchi et al., 2004). Nasploh je relativno malo em-
piri¢nih raziskav o MPB v tujem jeziku, $e manj o u¢inkih te metode na
bralno razumevanje. Taguchi (1997) je raziskoval u¢inke MPB na hitrost
tihega in glasnega branja pri 15 japonskih $tudentih, ki so se u¢ili angle$¢i-
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ne kot tujega jezika. Izvedli so 10-tedensko urjenje s skupno 28 srecanji.
Na vsakem srecanju so bralci tiho prebrali del besedila sedemkrat. Trikrat
so med branjem poslusali avdio posnetek, ki je sluzil kot model. Taguchi
(1997) je ugotovil, da se je hitrost tihega branja pomembno povedala, med-
tem ko pri hitrosti glasnega branja teh sprememb ni bilo. Prav tako bral-
ci niso naredili transferja v smislu povec¢ane hitrosti branja, ko so morali
prebrati nova besedila naglas. Pri eni skupini pa so se tudi pri hitrosti gla-
snega branja pojavile statisti¢cno pomembne razlike, in sicer pri najslabsih
bralcih. Vzorec Taguchijeve (1997) raziskave je razmeroma majhen. Gle-
de slabih bralcev je tudi Sabatini (2002) ugotovil, da so korelacije med te-
ko¢nostjo branja in bralnim razumevanjem najmo¢nejse v tej skupini od-
raslih bralcev.

V nadaljnjem raziskovanju sta se Taguchi in Gorsuch (2002) osredo-
tocila na u¢inke transferja ponavljajo¢ega branja na hitrost tihega branja
in bralnega razumevanja novih delov besedil. Vzorec je zajemal 32 japon-
skih $tudentov, ki so se u¢ili angle$¢ine kot tujega jezika. Razdeljeni so bili
v eksperimentalno in kontrolno skupino. V 10-tedenskem programu po-
navljajo¢ega branja se je pri devetih bralcih izbolj$ala hitrost branja, ven-
dar ne pomembno. Prav tako sta obe skupini, tako eksperimentalna kot
kontrolna, dosegli podobno in blago izbolj$anje bralnega razumevanja pri
prvem in drugem testiranju. Avtorja sta razlozila dobljene rezultate tako,
da sta se sklicevala na kratko obdobje urjenja.

To pomanijkljivost so skusali odpraviti v naslednji raziskavi (Taguchi
et al., 2004), kjer so obdobje urjenja povecali z 10 na 17 tednov in sklope
urjenj z 28 na 42 sre¢anj. V tem primeru pa so $tudenti pomembno izbolj-
sali svojo hitrost tihega branja. V povpredju so od prve do pete ponovitve
prebrali katerokoli besedilo hitreje. Pri izbolj$anju bralnega razumevanja
pa raziskovalci niso ugotovili nobenih razlik, zato so se usmerili v razvi-
janje bolj ob¢utljivih in zanesljivih instrumentov za merjenje bralnega ra-
zumevanja.

Ceprav populacija bralcev tujega jezika predstavlja druga¢no skupino
kot populacija bralcev prvega jezika, se tudi podskupine v tujem jeziku raz-
likujejo v ve¢ spremenljivkah. Poleg splosnih razli¢nih ravni znanja tujega
jezika se velja ustaviti pri dveh, za tuji jezik specifi¢nih dejavnikih. Eden je
vpliv govornega sporazumevanja v tujem jeziku na teko¢nost branja. Razi-
skave teko¢nosti branja v prvem jeziku predvidevajo, da imajo bralci prvega
jezika tekoc govor in tudi teko¢nost branja merijo z instrumenti, ki to pred-
videvajo, npr. glasno ponovno branje besedila, branje v parih, hitro poime-
novanje besed, neformalni inventar branja ipd. (Koda, 2010). Na podro¢ju
tujega jezika bi bilo treba preuiti ta vidik (teko¢ govor in njegov vpliv na
bralce tujega jezika z razli¢nim jezikovnim znanjem). Drugi dejavnik je sta-
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rost bralcev in njihova pripadnost razli¢nim izobrazevalnim skupinah. Ne-
kaj raziskav je narejenih na vzorcu osnovnoSolskih otrok (Geva in Wang,
2001), medtem ko so populacije bralcev v tujem jeziku predvsem srednje-
Solci in odrasli, zato je tudi ve¢ raziskav opravljenih na teh vzorcih (Sabati-
ni, 2002; Taguchi in Gorsuch, 2002; Taguchi et al., 2004). Vprasanje je, ali
lahko razvoj teko¢nosti branja v prvem jeziku, ki poteka v starosti od osem
do deset let, vpliva na razvoj teko¢nosti branja v tujem jeziku (Greenberg et
al., 2002). Kognitivni profil starejsih bralcev (bralci zaénejo brati v tujem
jeziku praviloma kasneje kot v prvem) se razlikuje od kognitivnega profi-
la osem- do desetletnega bralca, ki razvija teko¢nost branja v svojem prvem
jeziku (Fraser, 2007). Nasa raziskava se ukvarja predvsem s tem zadnjim
vpra$anjem (s starostjo bralcev), saj nas zanima ué¢inek metode ponavljajo-
¢ega branja na tekoc¢nost branja, in sicer vidik hitrosti, v angleskem jeziku
pri osnovnosolcih: slovenskih dvanajstletnikih (sedmogolcih).

Problem in cilj raziskave
Pregled rezultatov raziskav s podro¢ja teko¢nosti branja v prvem jeziku z
MPB kaze, da so razli¢ni raziskovalci pri razli¢nih vzorcih oseb in z raz-
li¢nimi merskimi instrumenti prisli do razli¢nih rezultatov o vplivu MPB
na teko¢nost branja v prvem jeziku. Le malo pa je raziskav o tem, ali in &e,
kako ta metoda vpliva na teko¢nost branja, in sicer na hitrost, v tujem je-
ziku pri osnovnosolcih. Glede na to, da je ves¢ina teko¢nosti branja pove-
zana z bralnim razumevanjem, Sirjenjem besedi$¢a in z motivacijo za bra-
nje, je urjenje teko¢nosti branja zelo pomembno za nadaljnje uéenje tujega
jezika pri osnovnosolcih.

Cilj raziskave je ugotoviti, ali je MPB uc¢inkovita pri razvijanju te-
ko¢nosti branja, in sicer hitrosti, v tujem jeziku pri sedmosolcih. Torej: 1)
ali se med skupino, ki je urila teko¢nost branja z MPB, in skupino, ki te-
ko¢nosti ni urila, pojavljajo pomembne razlike v hitrosti ($tevilu) prebra-
nih besed v angles¢ini v treh minutah ter 2) ali se znotraj skupine, ki je
urila teko¢nost branja z MPB, pred in po urjenju pojavljajo pomembne
razlike v hitrosti ($tevilu) prebranih besed v angle$¢ini v treh minutah; s
slednjim bi pokazali na u¢inkovitost te metode.

Raziskovalne hipoteze

Glede na cilj raziskave sta oblikovani naslednji raziskovalni hipotezi:
Hi: Med skupino, ki je urila tekoc¢nost branja z MPB, in skupino, ki te-
ko¢nosti branja ni urila, se pojav]jajo pomcmbnc razlike v hitrosti ($te-

gleééini v treh minutah.

Ha: Znotraj skupinc, kijc urila teko¢nost branja zMPB, se pred inpour-

vilu) prebranih besedvan

jenju pojavljajo pomcmbnc razlike v hitrosti ($tevilu) prebranih besed v

anglcﬁéini vtreh minutah.
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Metoda
V raziskavi je uporabljen kvantitativni raziskovalni pristop. Uporabljena
je kavzalna eksperimentalna metoda pedagoskega raziskovanja.

Vzorec

Za potrebe raziskave je bil oblikovan neslu¢ajnostni namenski vzorec.
Vzorec je vkljuceval eksperimentalno skupino 45 u¢encev sedmega ra-
zreda osnovne Sole (v starosti 12-13 let), ki so z MPB urili teko¢nost bra-
nja v angleskem jeziku, ter kontrolno skupino 45 ucencev iste starostne
skupine (1213 let), ki teko¢nosti branja ni urila. U¢enci so bili iz dveh
osnovnih $ol iz manjsih krajev v Sloveniji. Eksperimentalna in kontrol-
na skupina sta bili pred izvajanjem eksperimenta izenaceni glede na spol
(s2 % fantov, 48 % deklet) ter glede na rezultat o tekoénosti branja be-
sed in delov besedil v angleskem jeziku, ki smo ga pridobili s pomodjo za
ta ecksperiment prirejenih instrumentov, tj. Test of Silent Word Reading
Fluency (Mather, Hammill, Allen, Roberts, 2004) — del A ter Test of Si-
lent Contextual Reading Fluency (Hammill, Wiederholt, Allen, 2006)
—del A.

Merski instrumentarij

V raziskavi so bili za zbiranje podatkov uporabljeni naslednji merski in-

strumenti:

1. Podatki o teko¢nosti, in sicer hitrosti, branja besed v angleskem
jeziku so bili pridobljeni s Testom teko¢nosti tihega branja besed
(Test of Silent Word Reading Fluency; Mather, Hammill, Allen,
Roberts, 2004) (WREF), ki smo ga priredili za slovensko okolje in
za ta cksperiment. Del A (Pretest) te priredbe testa je bil upora-
bljen pred izvajanjem eksperimenta za potrebe izenacevanja eks-
perimentalne in kontrolne skupine, del B (Posttest) je bil upora-
bljen po izvedbi eksperimenta za potrebe primerjanja rezultatov
cksperimentalne in kontrolne skupine. Del A in del B vsebujeta 25
vrstic angleskih besed, skupaj 179 besed, ki so zapisane brez pre-
sledka. Besede so na zacetku priredbe testa krajse, bolj pogosto ra-
bljene, proti koncu pa daljse ter redkeje rabljene; pomensko med se-
boj niso povezane. U¢enec mora v treh minutah potegniti ¢im ve¢
¢re za presledek, in sicer tam, kjer meni, da se beseda za¢ne oz. kon-
¢a (npr. isarenotbluebyehasweresixmondayon, u¢enec potegne ¢rte
is|are|not|blue|bye|has|were|six|monday|on). Zanesljivost je prever-
jena z retestno metodo in zna$a r = 0,92, kriterijska veljavnost je
preverjena s koeficientom veljavnosti r = 0,70. Test lahko uporablja
uditelj. Vrednotenje celotnega testa je objektivno, saj vsaka pravil-
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no postavljena ¢rta Steje eno tocko. Ce se udenec zmoti ter popra-
vek potegne na pravilno mesto, se $e vedno $teje ena tocka. Testira-
nje je potekalo skupinsko.

Podatki o teko¢nosti, in sicer hitrosti, branja delov besedil v an-
gleskem jeziku so bili pridobljeni s Testom teko¢nosti tihega bra-
nja besedila (Test of Silent Contextual Reading Fluency; Hammill,
Wiederholt, Allen, 2006) (CRF), ki smo ga priredili za sloven-
sko okolje in za ta cksperiment. Del A (Pretest) te priredbe testa
je bil uporabljen pred izvajanjem cksperimenta za potrebe izena-
¢evanja cksperimentalne in kontrolne skupine, del B (Posttest) je
bil uporabljen po izvedbi eksperimenta za potrebe primerjanja re-
zultatov eksperimentalne in kontrolne skupine. Del A in del B vse-
bujeta 15 posameznih delov besedil v angleskem jeziku, skupaj 186
besed. Prvi posamezni deli besedil vsebujejo kratke povedi, proti
koncu je v besedilih ve¢ povedi, ki so tudi daljse. Deli besedil so
zapisani brez presledkov. U¢enec mora v treh minutah potegniti
¢im veé ¢re za presledek tam, kjer meni, da se beseda v besedilu za¢-
ne oz. kon¢a, npr. FATHERWENTOUTTOBUYSOMEPRET-
TYFLOWERS, udenec potegne ¢ree FATHER|WENT|OUT|T
O|BUY|SOME|PRETTY|FLOWERS. Zanesljivost je preverjena
z retestno metodo in znasa r = 0,97, kriterijska veljavnost je prever-
jena s koeficientom veljavnosti r = o,70. Test lahko uporablja udi-
telj. Vrednotenje celotnega testa je objektivno, saj vsaka pravilno
postavljena ¢rta $teje eno to¢ko. Ce se uéenec zmoti ter popravek
potegne na pravilno mesto, se e vedno $teje ena to¢ka. Testiranje je
potekalo skupinsko.

Za metodo ponavljajocega branja sta bili uporabljeni okrajsani verzi-
ji knjig Girl on a Motorcycle Johna Escotta (1999) ter The Meaning
of Gifts — Stories from Turkey Jennifer Bassett (1999), ki sta prireje-
ni za bralce, ki niso materni govorci angleskega jezika. Prirejeni sta
za starostno skupino sedmosolcev in njihovo jezikovno znanje. Pri-
rejeno je besedisce, zahtevnost slovni¢nih struktur, $tevilo besed. Za
laZje razumevanje vsebujeta knjigi tudi ve¢ ilustracij. Obseg besed je
1389 in 136 4. Besedilo knjig je bilo razdeljeno na posamezne dele, ki
so obsegali od 50 do 200 besed.

Postopek zbiranja podatkov

Zazbiranje podatkov in testiranje je bilo pridobljeno soglasje starSev uéen-
cev v vzorcu. Testiranje je bilo izvedeno skupinsko na osnovnih $olah v
udilnici in je potekalo od novembra 2010 do februarja 2011. Eno urjenje
v eksperimentalni skupini je potekalo v povpre¢ju 16 minut pri vsaki re-
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dni $olski uri angle$¢ine. Skupno je bilo izvedenih 32 sklopov urjenj teko¢-
nosti branja. Implementacija urjenj je osnovana na raziskavah, ki sta jih
izvedla Taguchi (1997) in Taguchi in Gorsuch (2002). Postopek urjenja je
sledil modelu: 1) Uéenci so prebrali del besedila, ki so ga brali prej$njo Sol-
sko uro, da so se spomnili, kaj so brali. 2) Uéenci so prebrali nov del bese-
dila in pri tem ¢asovno izmerili, koliko so za to potrebovali. 3) Uéenci so
prebrali isti del besedila dvakrat in isto¢asno poslusali prebrano besedilo.
Model branja za besedilo je bil u¢itelj angleskega jezika. 4) Uéenci so isti
del besedila prebrali $e dvakrat in izmerili ¢as, ki so ga za to potrebovali. s)
Utenci so zapisali, o ¢em so brali v tistem delu besedila. U¢ence smo spod-
bujali, da dele besedila preberejo ¢im hitreje, vendar pri tem ne pozabijo
na razumevanje prebranega. Vsak ucenec je na ocenjevalni list zapisal svoj
¢as, ki ga je potreboval za branje.

Statisti¢na obdelava podatkov
Podatki so obdelani z deskriptivno (aritmeti¢na sredina, standardni od-
klon) in inferené¢no statistiko (Mann-Whitneyev U-preizkus, Wilcoxo-
nov preizkus). Prikazani so tabelari¢no (aritmeti¢na sredina, standardni
odklon, smer sprememb).

Rezultati in interpretacija

Razlike v teko¢nosti branja po uporabi MPB med

eksperimentalno in kontrolno skupino
V prvem cilju raziskave smo Zeleli ugotoviti, ali obstaja razlika med eks-
perimentalno in kontrolno skupino pri rezultatu, pridobljenem s pri-
redbo preizkusa o tekoénosti branja posameznih besed WRF in besed
v delih besedil CRF v angleskem jeziku po implementaciji MPB. Pred
urjenjem sta bili skupini v povpredju pri rezultatih priredbe preizkusa
WREF in CRF izena¢eni. Mann-Whitneyev U-preizkus, ki je bil upora-
bljen, ker predpostavka o normalnosti porazdelitve ni bila upravi¢ena, je
pokazal, da med skupinama ni bilo statisti¢no pomembnih razlik (U =
856,50, P = 0,21 za WREF, del A ter U = 975,50, P = 0,76 za CRF, del A).
Iz Tabele 1 je razvidno, da je eksperimentalna skupina po urjenju teko¢-
nosti branja v treh minutah v povpredju prebrala ve¢ posameznih besed
(114,96 besed) kot kontrolna skupina (108, 91 besed) ter v povpredju tudi
ved besed v delih besedil (93,16 besed) kot kontrolna skupina (88,13 be-
sed).
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Tabela: Dcskriptivna statistika za $tevilo prcbranih besed pred in po ur-

jenjuna priredbah testa WRF in CRE del A (pretest) ter del B (posttest).

Skupina Test N M SD
Ekspcrimcntalna wrfprctcst 45 106,47 873
wrfposttcst 45 114,96 10,68
crfprctcst 45 86,29 16,24
crfposttcst 45 93,16 14,91
Kontrolna wrfprctcst 45 108,13 8,45
wrfposttcst 45 108,91 9.17
crfprctcst 45 87,84 11,29
crfposttcst 45 88,13 11,28

Po urjenju so se med eksperimentalno in kontrolno skupino pojavi-
le statisti¢no pomembne razlike pri teko¢nosti (hitrosti) branja posame-
znih besed in besed v delu besedila (U = 603,00, P = o,01; U = 768,00, P
= 0,04), zato lahko H1 potrdimo.

Razlike v teko¢nosti branja po uporabi MPB znotraj
eksperimentalne skupine
V drugem delu nas je zanimalo, ali se je po urjenju rezultat, pridobljen s
priredbo WRF in CRF, pomembno spremenil znotraj eksperimentalne
skupine. Iz Tabele 1 je razvidno, da se je $tevilo prebranih besed pri pri-
redbi WREF pri eksperimentalni skupini v povpredju povecalo za 8 besed
(8,49 besed), pri kontrolni pa za 1 besedo (0,78 besede) ter da se je Stevilo
prebranih besed pri priredbi CRF pri eksperimentalni skupini v povpre-
&ju povecalo za 7 besed (6,87 besede), pri kontrolni pa se ni povecalo (0,29
besede). Tabela 2 kaze, da sta 2 u¢enca v eksperimentalni skupini prebra-
la ve¢ posameznih besed pred urjenjem kot po urjenju, 43 u¢encev pa je po
urjenju prebralo ve¢ posameznih besed. Na priredbi CRF pa je po urje-
nju 44 ucencev prebralo ved besed pri delih besedil, le en u¢enec je dosegel
enak rezultat v $tevilu prebranih besed pred in po urjenju. Pri kontrolni
skupini pa je 15 u¢encev prebralo ve¢ besed pri prvem testiranju novem-
bra kot pri drugem testiranju v priredbi instrumenta WREF. 28 u¢encev je
pri drugem testiranju prebralo v povpreé¢ju ve besed, 2 u¢enca sta dose-
gla enak rezultat. Podobna slika se kaZe na priredbi CRF: 11 jih je prebra-
lo ve¢ besed pri delih besedil pri prvem testiranju, 27 pri drugem, 7 pa jih
je doseglo enak rezultat. Ze iz zgoraj navedenih podatkov je delno razvi-
dno, da je razlika med $tevilom v povpredju prebranih posameznih besed
ali besed v delih besedil znotraj eksperimentalne in znotraj kontrolne sku-
pine velika. Wilcoxonov preizkus pokaze, da je ta razlika znadilna pri ek-
sperimentalni skupini, torej da je urjenje teko¢nosti branja z MPB dopri-
neslo k pomembni razliki v $tevilu prebranih besed, torej v hitrosti tako
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branja posameznih besed kot branja besed v delih besedil (Z = 5,36, P =
o,01; Z = 5,80, P = 0,01). S tem lahko tako hipotezo 2 potrdimo. Statisti¢-
no pomembnih razlik v kontrolni skupini nismo ugotovili, niti pri WREF
niti pri CRF (Z = 1,50, P = 0,13; Z = 1,55, P = 0,13).

Tabela2: Smer sprememb od dela A (pretest) priredbe WRE in CRF do
dela B (posttest) priredbe WREF in CRF.

Skupina Test N
Ekspcrimcntalna erposttcst - erprctcst negativni rangi 2°
pozitivni rangi 43"

enako o°

crfposttcst - crfprctcst negativni rangi o
pozitivni rangi 44°

cnako IE

Kontrolna wrfposttcst - wrfprctcst negativni rangi 15"
pozitivni rangi 28°

enako 2°

crfposttcst - crfprctcst negativni rangi nd

pozitivni rangi 27¢

cnako 7'

a. erposttcst < er‘prCtCSt

b. erposttcst > Wl'{:PrCtCSt

c.wrfposttest = wrfpretest

d. Crfposttcst < Crf‘prCtCSt

C. CrFPOSttCSt > CrfprCtCSt

f. crfposttest = crfpretest

Rezultati izvedene raziskave kazejo, da je MPB udinkovita metoda
razvijanja teko¢nosti branja pri angle$¢ini pri skupini slovenskih sedmo-
$olcev. Teko¢nost branja, in sicer hitrost, se je v 32 urjenjih v eksperimen-
talni skupini izbolj$ala, medtem ko je v kontrolni skupini ostala na isti
ravni. Pozitiven u¢inek MPB se odraza tako v izbolj$anju ve$¢in prepozna-
ve posameznih besed kot besed v okviru dela besedila. U¢enci, ki so izvaja-
li MPB, so te ves¢ine prenesli na druge situacije — tako na branje posamez-
nih besed kot besed v delih besedil, kajti v delu B priredbe testa WREF in
CREF so dosegli boljsi rezultat kot njihovi sovrstniki.

Ta ugotovitev je pomembna za pedagosko prakso, saj kaze, da bi z
vsakodnevnim in dolgoro¢nim urjenjem z MPB lahko izboljsali teko¢-
nost branja, in sicer hitrost, u¢encev pri angles¢ini. MPB spodbuja bralce
k branju daljsih besedil in spodbuja ve$¢ine prepoznavanja neznanih be-
sed. Bralci so v stiku s tujim jezikom, kar jim omogoca $irjenje besedisc¢a. S
ponavljajo¢im branjem se bralci osredoto¢ajo na podrobnosti posameznih
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delov besedil. Gre za izkusnjo, ki jo slabi bralci od prej ne poznajo. Nada-
lje je pri MPB izjemno pomembna vloga modela. Ta z demonstriranjem
branja in s spodbujanjem k branju nudi bralcem motivacijo za nadaljnje
branje doma. Tretja pomembna komponenta MPB pa je razvijanje spo-
sobnosti koordiniranja vseh jezikovnih virov, shem in spodbujanje razvoja
strateskega branja, kar vodi k samostojnemu branju v tujem jeziku (Clay,
1991). Ponavljajo¢e branje bralcem omogoca, da pozornosti ne namenja-
jo le posameznim besedam, temve¢ procesom na visji ravni spremljanja
bralnega razumevanja. Ravno zmoznost lastne evalvacije bralnih spretno-
sti pa potrebuje vsak bralec, da postane pri branju popolnoma samostojen
in spretnosti $e naprej razvija.

AT (LaBerge in Samuels, 1974) ugotavlja, da so bralci, ki so usvoji-
li avtomatizirane ves$¢ine prepoznave besed, v povpreéju bralci z boljsim
bralnim razumevanjem. Pri eksperimentalni skupini se je hitrost branja
posameznih besed v povpredju izboljsala za 8,49 besed, hitrost branja be-
sed v delih besedil pa za 6,87 besed, kar pa je pri skupno 179 oz. 186 bese-
dah relativno malo, zato se postavlja vprasanje, ali bi se zaradi te sicer po-
membne razlike v hitrosti res tudi izbolj$alo bralno razumevanje besedil
v novem sobesedilu, kar bi veljalo v nadaljevanju raziskati. Hitra prepo-
znava besed je pomemben, vendar ne zadosten dejavnik oz. predpogoj za
ué¢inkovito bralno razumevanje. Hitra in avtomatizirana prepoznava be-
sed je le ena izmed sestavin, potrebnih za u¢inkovito bralno razumevanje.
Glede na kompleksno naravo bralnega procesa je vloga hitrega dostopa do
leksikalnih enot en del, ki pripomore k pomembnim spremembam v pro-
cesiranju na vi$jih ravni, torej k razumevanju (Fukkink et al., 2005s).

Pri¢ujoca raziskava se je pri pridobivanju rezultatov osredotoéila le
na en vidik teko¢nosti branja, na hitrost, ne pa tudi na ostale spretnosti,
potrebne za teko¢nost branja, kar bi veljalo v nadaljnjem raziskovanju do-
polniti. Vse spretnosti z dopolnjevanjem ena druge vodijo do tekocega
branja ter so indikacija za u¢inkovitej$e bralno razumevanje. Prav tako ne
moremo zakljuditi, ali je pri skupini uspesnih ali manj uspesnih bralcev
MPB bolje u¢inkovala. Notranjo veljavnost eksperimenta bi lahko izbolj-
$ali s pove¢anjem vzorca, z randomizacijo in s kontroliranjem $e drugih
spremenljivk. Ena od njih je za¢etno poznavanje besedi$¢a v angles¢ini pri
obeh skupinah, druga pa prekrivanje besedis¢a pri eksperimentalni sku-
pini. Gre za vprasanje, kolik$en delez besed, ki se je pojavil pri besedilih,
uporabljenih za MPB, se je podvojil v delu B (posttestu) WREF in CREF.
Ce je bil ta delez visok, je bila eksperimentalna skupina v prednosti pred
kontrolno. Dejavnik, ki znizuje zanesljivost priredbe WREF in CRF in bi
ga bilo potrebno kontrolirati, je, da se je ve$¢ina teko¢nosti branja kot taka
pri eksperimentalni skupini po urjenju z MPB spremenila. Zanimivo bi
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bilo tudi eksperimentalni skupini ponuditi moznost, da reflektira urjenje
z MPB, npr. ali ji je metoda pomagala pri branju in kako, v kolik$ni meri
in kje vidijo prednosti oz. pomanjkljivosti metode.

Zakljucek

Z empiri¢no raziskavo smo ugotovili, da je MPB u¢inkovita metoda za
spodbujanje teko¢nosti branja, in sicer hitrosti, v tujem jeziku in da bi jo
bilo dobro v daljsem ¢asovnem obdobju uporabiti v pedagoski praksi. Po-
kazale so se pomembne razlike v hitrosti branja med eksperimentalno in
kontrolno skupino oz. pomemben napredek eksperimentalne skupine
po urjenju s to metodo. Uporaba same ponovitve branja ob hkratni iz-
postavljenosti modelu branja (npr. u¢itelju) motivirajo bralce k nadaljnje-
mu branju v tujem jeziku, kar posledi¢no verjetno izboljsuje bralno ra-
zumevanje besedil. Hitrejsi bralci pozornosti ne namenjajo segmentaciji
posameznih besed, posledi¢no velja, dalahko svojo pozornost usmerijo na
razumevanje prebranega. S hitrej$im branjem tudi pridejo v stik z ve¢ be-
sedami, kar nadalje spodbuja njihov razvoj pri tujem jeziku.
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Personality traits of deaf and hard of
hearing students from regular and
special schools in Slovenia

[rena Lesar and Helena Smrenik Vituli¢

n recent years, the majority of European countries have increasingly in-
Icludcd children with special needs in regular schools (Avramidis, 2010;

Meijer et al., 2004), a trend that also holds true for the population of stu-
dents with difficulties in the area of hearing (Marschark et al., 2010). Deaf
and hard of hearing (DHH) students “are a low-incidence population with
diverse linguistic characteristics and levels of academic achievements” (Caw-
thon, 2011: 4). In childhood and adolescence, the proportion of students with
hearing difficulties ranges around 3-5% (Kosir, 1999).

In Slovenia, DHH students can, on the basis of a reccommendation by
an expert team including a physician, a psychologist and a special pedagogue,
be integrated into regular primary and secondary schools. The sole condition
for integration into a regular school is that, considering the nature and de-
gree of their deficiency, impairment or disorder, students achieve an educa-
tional standard in accordance with the educational program of regular educa-
tion. These students can obtain additional professional help (3—s hours), and
the implementation of the individualized educational program must be tai-
lored to their needs (Placement of Children with Special Needs Act, 2000).
DHH students included in regular schools do not have a sign language inter-
preter in the classroom, as they use only spoken language in interactions with
their teacher and classmates. On the other hand, DHH students in Slovenia
can be schooled in special primary and secondary schools that implement ed-
ucational programs with educational standards equivalent to regular schools
but with different methods of implementation that are adapted to the DHH
student population, e.g,, sign language interpreter, smaller groups, availabil-
ity of professional help from a team of various specialists, and longer peri-
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od of schooling. Thus DHH students can attend either a regular school
with the majority of their hearing peers or a special school that neverthe-
less represents a segregated form of schooling intended exclusively for the
DHH student population. In view of this fact, the question arises as to
whether DHH students from different school settings (regular and spe-
cial schools) have significantly different personality traits. If so, this may
be the result of students with particular personality traits being directed
to specific schools, while the type of pedagogical work undertaken in dif-
ferent contexts may also contribute to any differences detected.

The scientific literature on personality traits of DHH students in
comparison with hearing adolescents is scarce. However, a review of the
literature on the personality traits of hearing adolescents shows that in the
last decade there has been a relatively large amount of research in this field,
primarily following the model of the five robust personality traits (e.g.,
Chamorro-Premuzic and Furnham, 2003; Laidra et al., 2007; O’Con-
nor and Paunonen, 2007; Poropat, 2009). The results of various studies
of hearing children and adolescents indicate that robust personality traits
are important predictors of social competence, problem behaviour and in-
terpersonal relationships (Zupan¢i¢ and Kavei¢, 2009). Various studies of
hearing adolescents indicate that personality traits explain a significant
proportion of variance within their academic success (e.g., O’Connor and
Paunonen, 2007; Poropat, 2009). We believe that an increased knowledge
of personality traits has important implications for education, allowing
educators to adjust their classroom work to the individual characteristics
of students in order to compensate for their weaknesses and nurture their
strengths.

Studying Personality Traits in the Adolescent

Population
Approximately 15 years ago, the majority of experts in the area of personal-
ity research reached a consensus that the Five-Factor Model (FFM) of per-
sonality represents the dominant conceptualization of personality struc-
ture in adults (e.g., Campi, 2000; Chamorro-Premuzic and Furnham,
2003; Laidra et al, 2007; O’Connor and Paunonen, 2007; Poropat, 2009).
According to this model, the five factors residing at the highest level of the
personality trait hierarchy are extraversion, agreeableness, conscientious-
ness, neuroticism and openness (McCrae and Costa, 1997). Extraversion
includes characteristics such as sociability, activity, assertiveness and of-
ten positive emotionality. Agreeableness is characterized by kindness, ami-
ability, cooperation, and pro-sociality. Conscientiousness represents char-
acteristics such as being dutiful, self-disciplined, organized, systematic,
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precise, persistent, responsible and achievement oriented. Newuroticism en-
compasses anxiety, irritability, moodiness and the frequent experiencing
of insecurity. Openness (or openness/intellect) refers to curiosity, a tenden-
cy to explore new things, imagination and often subjectively perceived in-
telligence. The aforementioned model of robust personality traits can also
be applied to children and adolescents, although the factor solution in
childhood and adolescence is not completely stable across the informants
providing personality data (e.g., self reports, peer reports, parent reports,
teacher reports), samples (e.g., countries, ages), instruments and analyses
(Knyazev et al., 2008). Nonetheless, the results of various researches show
that a similar FFM structure emerges in adolescents’ self-ratings (Halver-
son et al., 2003; Mervielde et al., 1995), becoming fully congruent with the
adult structure in late adolescence (Allik et al., 2004).

Postulated Personality Traits of DHH Students
Research findings show that, in the case of DHH individuals, develop-
ment in various areas is conditioned primarily by the quality of commu-
nication with parents (caregivers) in the earliest developmental period
(Marschark et al., 2002, in Pfifer, 2010), as well as by stress experienced by
parents (Hintermair, 2006). Certain authors determine that “the method
of communication (signs or speech) on its own is not a decisive factor in
the development of language, cognition and social skills” (Knoors et al.,
2003, as cited in Hintermair, 2006: 498). The cognitive, social and emo-
tional development of DHH individuals can be influenced by difficulties
that appear due to a sense of not being understood (Silvestre et al., 2007),
or by a lack of understanding on the part of the collocutor (e.g., Antia and
Kreimeyer, 2003; Calderon and Greenberg, 2003). The degree of hearing
loss may affect access to communication and may have a more subtle long-
term effect manifested in less developed cognitive skills, word knowledge
and language fluency, but it can also be reflected in other areas of the indi-
vidual’s functioning (Marschark et al., 2010).

The results of a research project (Albertini et al., 2011) investigat-
ing personal factors that influence deaf college students’” academic success
(more than 400 participants entering the National Technical Institute of
the Deaf) showed that approximately 60% of students achieved below av-
erage results relative to a normative group of peers in the areas of persever-
ance, motivation, self-discipline and hard work with regard to school work.
On the basis of these findings, we presume that DHH students could ex-
press a lower level of conscientiousness than hearing students. DHH stu-
dents are noted to be at risk of social maladaptation, with poor social re-
lationships (Kent, 2003). Due to language obstacles, the understanding of
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social situations can be worse amongst such students, who therefore ac-
quire social experience at a slower rate and frequently respond inappropri-
ately to social situations (Calderon and Greenberg, 2003; Silvestre et al.,
2007). These characteristics can contribute to a less expressed personali-
ty trait of agreeableness in adolescence, characterised by antagonism and
a strong will. DHH students express themselves more impulsivity, have
poorer emotional regulation, and report greater fear and anxiety than
their hearing peers (Calderon and Greenberg, 2003; Kogir, 1999; Li and
Prevatt, 2010), which can also be indicated in a higher level of neuroticism,
encompassing characteristics such as insecurity and shyness. The available
research indicates that DHH students interact less frequently with peers,
spend less time in interaction, and engage in briefer interaction than hear-
ing children (Antia and Kreimeyer, 2003; Kluwin et al., 2002; Kuhar,
1997). DHH students are frequently scored below norms for hearing stu-
dents in various aspects of social behaviour (Antia et al., 2011). The rea-
son for these recognised social behaviours is perhaps a less expressed per-
sonality trait of extraversion, a trait that, amongst other things, includes
sociability and assertiveness. In the questionnaire used in the present re-
search, openness/intellect is not considered as an independent robust per-
sonality trait, as the specific personality traits that most frequently consti-
tute openness/intellect in adults are included in other robust personality
traits in adolescents, e.g., the specific personality trait of openness to expe-
rience constitutes extraversion, the specific personality trait intellect con-
stitutes conmscientiousness (the reasons for this are presented in more detail
below in the method, in the description of the questionnaire).

In the empirical section, we explore whether the determined differ-
ences between DHH students and the hearing population in social re-
sponse, emotions, perseverance, etc. reflect underlying differences in per-
sonality traits.

Goals of the Research

In the present research, we seek to determine the findings of the Inven-
tory of Child/Adolescent Individual Differences for a sample of DHH
students. While controlling the age, we explore whether levels of hearing
loss, gender and school settings have an impact on students’ self-assess-
ment of personality traits. The findings regarding the personality traits of
DHH students are also compared to a normative sample of hearing ado-
lescents. The results obtained are further analysed on the individual lev-
el, as we are interested in the frequency of the deviation of the individu-
al results of DHH students from the average established for a normative
group of hearing peers.
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Method

Participants
DHH students were eligible to participate in the study if they (a) had been
identified on the basis of the Placement of Children with Special Needs
Act (2000, 2006), (b) attended a general education program in regular or
special primary and secondary schools, and (c) did not have additional dis-
abilities.

We invited approximately 100 students from the total population of
hearing impaired students who attended primary and secondary schools
in the 2010/2011 school year (344 DHH students). In order to be includ-
ed in the sample, the age of the participants had to fall within the period
of adolescence (over 11 years). We therefore invited DHH students from
grades 6 to 9 of primary school and grades 1 to 4 of secondary school. Our
sample included 78 DHH students, all of whom consented to participate
in the study. These students were drawn from 2 special primary schools,
16 regular primary schools, 1 special secondary school and 20 regular sec-
ondary schools.

Table 1: Characteristics of the DHH student sample 1‘cgarding type of

SChOOL
Type of school Special Regular Special Regular Toral
primary primary sccondary sccondary (N=78)
(n=13) (n=19) (n=21) (n=23)

Variable Category n % 7| % n | % 7% 7| %

Gender
Girls 4 |308 8 | 421 6 1286 9 |36.0 27 | 34.6
Boys 9 |69.2 1 |57.9 15 | 71.4 16 | 64.0 51| 65.4

Age
1110 14 5 1385 18| 947 o |o.0 o |00 23 295
15to17 8 | 615 1|53 8 381 14 | 56.0 31 (397
18to24 o |o.0 o |o.0 13 | 61.9 11 | 44.0 24 308

Level of

hearing loss
Mild 1|77 30158 1|48 4 |160 9 |us
Moderate 1|77 7 136.8 1 | 4.8 4 |16.0 13 [167
Mod. Se- 1|77 31158 4 |19.0 6 |24.0 14 (179
vere
Severe 1|77 2 | 10§ 2 |95 3 |120 8 |103
Profound o |o.0 1|53 3 | 143 3 |120 7 |89
Complcrc 8 | 615 3 1158 9 | 428 3 |12.0 23 | 295
Missing 1|77 o |o.o 1 |48 2 8o 4 |52

Notes. Mod. Severe = Moderatcly severe.
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The largest group of adolescents in our sample (Table 1) were from regular
secondary schools, slightly fewer participants were from special secondary
and regular primary schools, while the smallest group of adolescents were
from special primary schools. This can be partly attributed to the fact that
there are only three institutions specialized in the education of DHH
students in Slovenia, and that all of these institutions have experienced
a fall in enrolment since the Placement of Children with Special Needs
Act (2000, 2006) came into force. The average age of the DHH students
from regular primary schools was 13.10 years (SD = 1.07), while the stu-
dents from special primary schools were somewhat older (14.71 years, SD
= 1.27). The students from special secondary schools were also older (18.76
years, SD = 2.34) than those from regular secondary schools (17.08 years,
SD = 1.63). Boys accounted for almost two thirds of the sample, reflect-
ing the higher percentage of DHH boys in the general population (61.0%)
(National Centre for Health Statistics, 1999).

For the purposes of further analyses, we divided the participants into
three age groups on the basis of developmental psychology periods (Zu-
panci¢, 2004a): from 11 to 14 years (early adolescence), from 15 to 17 years
(middle adolescence) and from 18 to 24 years (late adolescence). Nearly
two fifths of the DHH students in our sample were in middle adolescence,
while slightly less than a third were in early adolescence and a similar pro-
portion were in late adolescence.

Slightly less than one third of the participating DHH students suf-
fered complete hearing loss, just over one sixth suffered moderate hearing
loss, slightly more than one tenth had mild or severe hearingloss, and just
under one tenth had profound hearing loss. There was no data available
on the level of hearing for four of the DHH students. The lowest percent-
ages of deaf students in our sample were from regular primary and sec-
ondary schools, while the percentage of deaf students from special prima-
ry schools and special secondary schools was the same (36.0%). All of the
deaf students in regular primary, regular secondary and special primary
schools had a cochlear implant, while only two of the nine deaf students
from special secondary schools had an implant.

Measures
Personality traits: Participants completed an adapted and standardized
Slovene version (Zupan¢i¢ and Kav¢i¢, 2009) of the Inventory of Child/
Adolescent Individual Differences (ICID; Halverson et al., 2003), de-
signed primarily for use with the normative (hearing) population of ado-
lescents. This is a 108-item measure of 15 mid-level personality traits. The
items capture representative parental free descriptions of their children/
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adolescents collected across seven countries and rated on a seven-point
Likert-type scale (from 1 = much less than in average students, through
4 = same as in average students, to 7 = much move than in average stu-
dents). The 15 ICID mid-level scales form four correlated robust person-
ality measures: conscientiousness (Achievement Oriented, Compliant,
Intelligent, Organized and Distractible-reversed), (dis)agreeableness (An-
tagonism, Negative Affect, and Strong Will), neuroticism (Fearful/Inse-
cure and Shy), and extraversion (Activity Level, Considerate, Open to Ex-
perience, Positive Emotion and Sociable).

The scoring key for the four robust personality scales is based on ex-
ploratory factor analyses of data on different age groups of Slovene chil-
dren/adolescents, covering ratings by mothers, fathers and teachers, as
well as adolescents’ self-ratings. These factors explain 92% of the variance
in personality traits across Slovene normative groups. They are strongly in-
ternally coherent, relatively stable across early childhood over a time peri-
od from one to three years, moderately stable across contexts and demon-
strate good criterion validity against measures of social competence,
problem behaviour and interpersonal relationships (Zupan¢i¢ and Kavei¢,
2009). Due to the fact that we relied on the scoring suggested by the Slo-
vene ICID Manual, openness was not considered as an independent fac-
tor in the present study, as this factor showed itself to be less consistent in
terms of content and/or was psychometrically weak.

In the present study, internal reliabilities (Cronbach ws) for the ro-
bust scales of extraversion, disagreeableness, conscientiousness and neurot-
icism were .88, 57, .57 and .86 respectively (regular primary school stu-
dents), .88, 54,.72 and .84 respectively (regular secondary school students),
.93, .60, .88 and .50 respectively (special primary school students), and .87,
54, .78 and .88 respectively (special secondary school students). Low in-
ternal consistency (from .50 to .60) was evident in disagreeableness (in all
four groups of DHH students regarding school setting), conscientiousness
(in regular primary school students) and zeuroticism (in special prima-
ry school students). Reasons for the low Cronbach as could be sought in
limited literacy and the DHH students” difficulty in understanding cer-
tain items, but the result could also be attributed to variations in the stu-
dents’ self-assessment within the framework of the individual mid-level
traits that comprise the specific robust trait. This should be taken into ac-
count in further analysis of the highlighted robust personality traits in the
aforementioned groups of students.
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Procedure

We invited DHH students to participate in the research after having
gained the permission of school principals. Requests to allow students to
participate in the study were also sent to the parents of all eligible stu-
dents. All of the 78 students who obtained permission to participate
were included in the study. The DHH students responded to the ques-
tionnaire at school. In regular primary and secondary schools, the ques-
tionnaire was mainly completed individually under the supervision of re-
search team members, while in special primary and secondary schools it
was completed in groups of s to 10 students. The DHH students from reg-
ular schools, who use only spoken language at school, were given the ques-
tionnaire in written form. Students from special schools, who use spoken
and sign language at school, were given the questionnaire in written form,
and, if necessary, an interpreter was present to translate some of the items
into sign language.

Results

Analysis of the results of personality traits for the entire group of DHH

students
In accordance with the first goal of the research, we tested whether lev-
els of hearing loss have an impact on student self-assessment of robust
and mid-level personality traits. One-way ANOVA results indicate that
the assessed robust personality traits were not significantly different re-
garding the DHH students’ degree of hearing loss (all p’s > 0.05), while
amongst mid-level personality traits we found only one statistically im-
portant difference in mid-level trait negative affect (F(s, 72) = 2.40, p
< 0.0s). The Bonferroni post-hoc test indicated a significant difference
only between the groups with moderate and severe hearing loss. The re-
sults show that DHH students with severe hearing loss (M = 4.08, D =
1.33) express a higher level of negative emotions than DHH students with
moderate hearing loss (M = 2.81, SD = 0.62).

With further analysis, we investigated statistically significant differ-
ences between self-assessments of the personality traits of DHH students
and those of hearing adolescents (normative results). Due to the fact that
the norms in the ICID Manual (Zupanéi¢ and Kavéi¢, 2009) are formed
separately for girls and boys, the results will be presented and interpreted
separately according to gender. Table 2 shows the average results of robust
and mid-level personality traits, standard deviations, and the number of
DHH girls and boys, as well as the results for the normative sample of the
hearing population (Zupané¢i¢ and Kavéig, 2009).
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Tablc 2: Avcrage valucs and standard dcviations ofrobust and mid—lcv-

el pcrsonality traits in DHH students and in a normative samplc of the

hcaring population.
DHH Students Normative Sample
of Students
Personality traits Gender N M SD N M SD
Conscientiousness Girls 26 15.28 3.24 933 15.83 352
Boys 49 15.47 3.68 723 1551 337
Achievement Oriented | Girls 27 476 1.03 933 491 0.95
Boys 51 4.90 0.88 723 4.85 0.96
Compliant Girls 27 4.60 L13 933 478 0.82
Boys 50 4.68 0.87 723 4.69 0.81
Incelligent Girls 27 72 0.90 933 4.80 0.81
Boys 50 4.67 0.95 723 4.82 0.83
Organizcd Girls 27 4.91 071 933 4.82 0.88
Boys 51 4.85 0.90 723 4.68 0.88
Distractible-reversed Girls 26 379 078 933 350 0.89
Boys 51 3.66 0.98 723 352 091
szgn’mb/cizm Girls 26 9.97 1.79 933 1038 2.22
Boys 49 9.92 1.87 723 1038 2.22
Antagonism Girls 27 253 050 933 2.69 0.86
Boys 50 2.95 076 723 2.90 0.84
Negative Affect Girls 27 3.38 1.20 933 3.65 L13
Boys 50 3.17 0.86 723 3.46 1.03
Strong Will Girls 26 4.05 070 933 4.02 0.82
Boy.s 51 3.95 0.67 723 4.04 0.82
Neuroticism Girls 27 650 1.99 933 639 1.69
Boys 51 6.43 1.85 723 639 1.69
Fearful/Insecure Girls 27 3.30 0.99 933 3.44 0.92
Boys 51 3.29 0.93 723 3.21 0.84
Shy Girls 27 3.20 117 933 3.00 1.00
Boys 51 3.20 0.99 723 3.1 0.95
Extraversion Girls 27 24.17 456 933 2491 3.87
Boys 48 24.41 398 723 24.45 373
Activity Level Girls 27 478 L13 933 470 1.09
Boys 51 5.05 097 723 495 1.08
Sociable Girls 27 4.80 1.09 933 4.90 094
Bo_ys 51 4.82 LI§ 723 4.80 0.92
Open to Experience Girls 27 4.84 .08 933 5.01 0.82
Boys 49 4.68 0.99 723 4.93 0.82
Positive Emotion Girls 27 5.00 1.03 933 5.15 0.90
Boys 51 5.13 0.85 723 4.94 0.89
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DHH Students Normative Sample
of Students
Considerate Girls 27 476 1.00 933 5.4 0.91
Boys 50 4.66 0.89 723 4.83 0.94

For this purpose, we made a series of independent t-tests. The calcu-
lations, made separately for boys and girls, were undertaken “by hand”,
as we obtained data about the average values and standard deviations for
the hearing population from the ICID Manual. The results of the t-tests
indicate only one statistically significant difference between DHH boys
and the normative sample of hearing boys, i.c., in the mid-level personali-
ty trait negative affect (#(s7) = 2.25, p = 0.03). In comparison with the nor-
mative group of boys, DHH boys achieved lower results in the mid-lev-
it _boys = 3170 M 4, = 337)- In
view of the fact that comparisons between the two groups of girls and the

el personality trait negative affect (M

two groups of boys largely failed to show statistically significant differenc-
es, we can conclude that DHH girls and boys are similar to their hearing
peers in the self-assessment of robust and mid-level personality traits.

In order to determine the influence of gender and educational set-
ting (regular vs. special school), as well as the interaction of these two var-
iables, on each of the 4 robust and 15 mid-level traits, we calculated Anal-
yses of Covariance (ANCOVAs) while statistically controlling the effect
of age (as a covariate). The results of the ANCOVAs indicate no signifi-
cant main effect of gender, school setting and the interaction of both var-
iables on robust personality traits. On the mid-level of personality traits,
the ANCOVAGSs indicated only one significant main effect of the variable
school setting on the mid-level trait considerate. It is evident from the av-
erage values that DHH students from regular schools (M = 4.98, SD =
0.87) assessed themselves as more considerate than DHH students from
special schools (M = 4.31, SD = 0.92).

As a covariate, age groups had a significant influence on the robust
trait neuroticism (F(1) = 8,32, p = o.o1). Furthermore, the results of the
one-way ANOVA and the Bonferroni post-hoc test for age groups on zeu-
roticism showed that the youngest group of DHH adolescents (M = 5.88,
SD = 1.46) assessed themselves at a significantly lower level than the old-
est group with regard to this robust trait (M = 7.26, SD = 2.08).

Age groups as a covariate also had a significant influence on the
mid-level trait fearful/insecure (F(1) = 13,91, p = 0.00). Further calcula-
tion of the one-way ANOVA and the Bonferroni post-hoc test for the ef-
fect of age groups on the fearful/insecure mid-level scale showed that the
oldest group of DHH adolescents (M = 3.80, SD = 0.97) achieved a high-
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er result than the youngest age group (M = 2.92, SD = 0.76) and the mid-
dle age group (M = 3.17, SD = 0.90).

Individual deviations of the robust personality traits of DHH students

with regard to the normative results of hearing adolescents
In accordance with the last goal of the research, we also analysed the re-
sults obtained on an individual level, in order to determine for each DHH
student whether the specific robust personality trait achieves an average,
above average or below average result with regard to the normative results
of hearing adolescents (the results from the ICID Manual, Zupanéi¢ and
Kav¢i¢, 2009). On the level of personality traits (see Table 3), this means
that the results are evaluated as above average if the 7-values of conscien-
tiousness and extraversion are 6o or more and if the T*values of disagree-
ableness and neuroticism are 40 or less. Results are evaluated as below av-
erage if the T*values of conscientiousness and extraversion are 6o or more
and if the T-values of disagreeableness and neuroticism are 40 or less. The
results of all traits in which the 7-values ranged between 41 in 59 were re-
garded as average (Zupanti¢ and Kavéi¢, 2009). Due to the abundance of
data (78 DHH students, 4 robust and 15 mid-level personality traits), this
analysis, which provided a deeper insight into the results than was gained
purely on the basis of the average values, was only undertaken on robust
personality traits. We sought to investigate in more detail whether differ-
ences exist in the frequency of average, above average and below average re-
sults with regard to gender and school setting.

On the level of the entire group, the majority of DHH students
self-assessed their robust personality traits within the range of average re-
sults (211 of 303 self-assessments of robust personality traits, or 69.7%),
while there were a total of 41 below average results (13.5%) and s1 above av-
erage results (16.8%). More detailed analysis reveals that, on the individual
level, 18 DHH students achieved below average results in one robust per-
sonality trait, 6 in two personality traits and 3 in three personality traits.

The DHH girls participating in the research (7 = 27) achieved aver-
age results in 70 self-assessments of robust personality traits, while DHH
boys (n = s1) achieved 141 average results. Below average results were
achieved in 19 self-assessments amongst girls and 22 amongst boys, while
above average results were achieved in 17 self-assessments by girls and 34 by
boys. No statistically significant difference was found between boys and
girls in the frequency of average, below average and above average results
in their self-assessments of robust personality traits (x*(2) = 2.69, p = 0.26).

The DHH students from regular primary schools (7 = 19) achieved

average results in ss self-assessments of robust personality traits, while 3 re-
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Table 3: T-values (avcragc, below average and above avcragc) in the four

personality—scalc scores of individual DHH students from various types

of school.
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Notes. Con = Conscientiousness, Dis = Disagrceableness, Neu = Neuro-
ticism, Ext = Extraversion, Av = average T-values ofpersonality trait, Ab =
above average, if the T-values of Conscientiousness and Extraversion are
above average and if the T-values of Disagrecablcness and Neuroticism
are below average (bold font), Bl = below average, if the T-values of Con-

108



. LESAR AND H. SMRTNIK VITULIC » PERSONALITY TRAITS OF DEAF AND HARD
OF HEARING STUDENTS FROM REGULAR AND SPECIAL SCHOOLS IN SLOVENIA

scientiousness and Extraversion are below average and if the T-values of
Disagrecablencss and Neuroticism are above average (underlined font).

sults were below average and 17 were above average. The students from spe-
cial primary schools (7 = 13) achieved average results in 38 self-assessments
of robust personality traits, below average results in 8 self-assessments and
above average results in 6 self-assessments. A comparison of the frequency
of average, below average and above average results does not show any sta-
tistically significant difference between the two groups of DHH students
from primary schools (y, _*(2) = 4.91,p = 0.09).

'The DHH students from regular secondary schools (7 = 25) achieved
average results in 62 self-assessments of robust personality traits, while 20
results were below average and 14 were above average. The students from
special secondary schools (7 = 21) achieved average results in 56 self-as-
sessments of robust personality traits, below average results in 10 self-as-
sessments and above average results in 14 self-assessments. A comparison
of the frequency of average, below average and above average results does
not show any statistically significant difference between the two groups of
DHH students from secondary schools (x*(2) = 2.20, p = 0.33).

Combining the results from both primary and secondary schools,
the DHH students from regular schools (7 = 4 4) achieved average results
in 117 self-assessments of robust personality traits, below average results in
33 self-assessments and above average results in 31 self-assessments. The stu-
dents from special schools (7 = 34) achieved average results in 94 self-as-
sessments of robust personality traits, below average results in 18 self-as-
sessments and above average results in 20 self-assessments. A comparison
of the frequency of average, below average and above average results does
not show any statistically significant difference between the groups of
DHH students from regular and special schools (x*(2) = 1.66, p = 0.4.4).

The analysis of all of the individual robust personality traits of the
DHH students shows that the results deviate below the average in the case
of 12 students (29.3%) for the robust personality trait conscientiousness, one
(2.4%) for disagreeableness, 12 (29.3%) for neuroticism and 16 (39.0%) for
extraversion. The results deviate above the average in the case of 11 stu-
dents (22.0%) for the robust personality trait conscientiousness, 12 (2.4.0%)
for disagreeableness, 14 (28.0%) for neuroticism and 13 (26.0%) for extra-
version.

Discussion
The present research investigates the personality traits of DHH students
from Slovenia. The study demonstrates that the level of hearing loss does
not have an impact on students’ self-assessment of the robust personali-
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ty traits comscientiousness, disagreeableness, neuroticism and extraversion.
With regard to sub-traits, only one difference between the groups was
found: the group with moderate hearing loss assessed itself with a lower
level of negative emotions than the group with severe hearingloss. The re-
sults of the research of DHH students (e.g., Antia and Kreimeyer, 2003;
Marschark et al., 2002, in Pfifer, 2010) not directly related to robust per-
sonality traits show that hearing loss could have unfavourable effects on
students’ cognitive, social and emotional development. Authors primarily
emphasise linguistic obstacles in the earliest phase of development as the
fundamental reason for the negative effects on specific aspects of develop-
ment in cases where, due to hearing loss, individuals frequently failed to
understand the communication of others and were unable to make them-
selves understood (Silvester et al., 2007). The fact that robust and sub-
traits in our sample of DHH students were virtually not conditioned by
the level of hearing loss (with only one difference between two groups of
DHH students regarding the level of hearing loss) could indicate that the
DHH students participating in our research were able to engage in suffi-
ciently high quality communication with caregivers in the earliest devel-
opmental period (Marschark et al., 2002, in Pfifer, 2010).

On the level of the average values of the personality traits of DHH
students in comparison with the results of the normative group of hear-
ing adolescents, as well as on the basis of the analysis of individual re-
sults, we can conclude that the overall sample of DHH students does
not differ from the majority hearing population of Slovene adolescents
in any of the robust personality traits studied. These findings are contra-
ry to our expectation that, in comparison to their hearing peers, DHH
students would have a lower self-assessment of the robust personality
traits conscientiousness, agreeableness, extraversion and openness/intel-
lect, expectations that were based on the findings of certain other stud-
ies of DHH students (e.g., Albertini et al., 2011; Calderon and Green-
berg, 2003; Kent, 2003;). One of the many reasons for the incongruity
between the findings of our research and that of other studies could be
the fact that in our research, we determined broader and underlying
personality traits on the basis of the self-assessment of DHH students.
However, the results in other studies were determined only by the in-
dividual’s narrower characteristics and behaviours, assessed/observed in
various social contexts using a range of measurement tools (sociometric
tests, questionnaires, etc.) as well as assessors. Nonetheless, it is also pos-
sible that the DHH adolescents in our study overestimated their person-
ality traits, which could be a further reason for the discrepancy between
the findings of the present research and that of other studies. Certain
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studies demonstrate that the individual gravitates towards desirable
characteristics in the process of self-assessment, resulting in undesira-
ble personal characteristics frequently being underestimated and desira-
ble characteristics being overestimated (Bratko et al., 2006; Smrtnik Vi-
tuli¢ and Zupantig, 2009).

Further analyses of the results of the DHH students’ self-assessment
on their own personality traits (ANCOVA) showed that differences in
gender and school setting (regular vs. special schools) do not have any ef-
fect on individual robust traits, nor on the majority of sub-traits of DHH
students. The only difference that emerged was with regard to sub-trait
consideration, whereby students from regular schools assessed themselves
as more considerate than DHH students from special schools, i.c., they
are more caring towards other people, more prepared to help, more em-
pathetic and more attentive towards others. One possible explanation of
the observed difference could be that DHH students from regular schools
have to adapt more to their (hearing) peers, they have to be more atten-
tive and prepared to help than DHH students from special schools, whose
peers also have hearing disabilities.

In our research, we did not identify gender differences in robust and
sub-traits, whereas other authors have reported significant differences be-
tween genders with regard to personality traits (Berk, 1997; Zupanéi¢
in Kawti¢, 2009). It is possible that differences between genders did not
emerge in our study because the genders were not equally represented, as
significantly more boys than girls participated in the research.

It was also found that younger DHH students (aged from 11 to 14
years) achieved lower results in the robust personality trait neuroticism
than the older group of DHH students (aged from 19 to 24 years). Simi-
larly, both younger groups of DHH students (aged from 11 to 14 years and
15 to 18 years) achieved lower results in the specific trait fearful/insecure (a
constituent of zeuroticism) than the older group (aged from 19 to 2.4 years).
The results show that, in comparison to older students, younger adoles-
cents assessed themselves with less neuroticism primarily due to the sub-
trait fearful/insecure, which includes the (self)assessment of fear, anxiety,
worry and agitation. Perhaps younger DHH students assess themselves as
less fearful/insecure than older students due to the development of ado-
lescent egocentrism, which facilitates a perception of being less vulnerable
than older adolescents and more in control of external situations. Various
authors who have researched egocentrism in hearing adolescents report a
decline in egocentrism from early to late adolescence (Zupandéi¢, 2004b).
It is worth pointing out that with regard to the trait zeuroticism, lower
values of internal consistency were obtained in the group of DHH stu-
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dents from special primary schools, which perhaps contributed to the re-
sults obtained.

It should be noted that in the ANCOVA we did not determine in-
teractive effects of gender, school settings and age groups on robust and
sub-traits. We can therefore conclude that in the majority of cases the fac-
tors studied and their interaction do not have any important influence on
personality traits.

The most frequent robust personality trait to demonstrate signifi-
cant below average deviation was extraversion (accounting for almost two
fifchs of all of the below average results), while the results for neuroticism
and conscientiousness were also frequently below average (each accounting
for just under one third of all of the below average results). It would there-
fore be worth encouraging individuals to develop a more desirable expres-
sion of the aforementioned personality traits. Individuals with a low level
of extraversion should be encouraged to engage in more social contact and
to take on new interests, thus stimulating their social skills, dynamism
and initiative. At school, more emphasis needs to be placed on social inter-
action, and the social skills of DHH students should be developed more
thoroughly. Research findings show that the possession of adequate social
skills is necessary for maintaining social, psychological and occupation-
al wellbeing (Sergin, 2000, in Antia et al., 2011; Hintermair, 2009). Stu-
dents with an above average expression of zeuroticism should be offered
help in dealing with fears in interpersonal relationships and other life sit-
uations, as the ability to deal effectively with emotions is essential for the
individual’s psychosocial health and for high quality interpersonal rela-
tionships (e.g., Zupan¢i¢ and Kav¢i¢, 2009). In cases of the below average
expression of the robust personality trait conscientiousness, attention could
be focused primarily on the development of perseverance, self-discipline,
organization and precision, as well as encouraging an orientation towards
goal achievement. These characteristics make an essential contribution to
academic success and to the effective execution of work (e.g., Smrenik Vi-
tuli¢ and Zupanti¢, 2o011). Particular attention should be directed towards
individuals whose results demonstrate a significant below average devia-
tion in more than one robust personality trait.

The proportion of the results showing significant above average de-
viation was distributed equally amongst all four robust personality traits,
with approximately a quarter of the results being above average for each
trait. An individual assessment of personality traits that is distinctly above
average could reflect “real” above average personality traits, but it could
also indicate a case where the individual’s perception or assessment of his/
her personality traits represents an overestimation. When working with
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DHH students who overestimate their own personality traits, one should
focus (as with the hearing population of adolescents) on encouraging a re-
alistic self-assesment, enabling the student to embrace his/her strong are-
as and work on “weak” areas.

Conclusions
The present research is amongst the first to focus on personality traits in
the DHH student population. The results of the study indicate that the lev-
el of hearingloss has no impact on student self-assessment of conscientions-
ness, disagreeableness, neuroticism and extraversion. In terms of their per-
sonality traits, the sample of DHH students do not deviate significantly
from their hearing peers. No differences in personality traits were indicat-
ed amongst DHH students with regard to gender. The only difference in-
dicated with regard to school setting (regular vs. special) was the mid-lev-
el trait consideration, while in terms of age groups differences emerged in
neuroticism and in one of its mid-level traits (fearful/insecure). On the in-
dividual level, however, the self-assessments of personality traits were in
some cases significantly below or above average, indicating individual dif-
ferences within the groups of DHH students.

The results of the present study could provide guidance in the place-
ment of DHH students and in the development of their programs, taking
into account their specific personality traits, as well as perhaps suggesting
arcas for future work with individual students. Above all, it is necessary
to encourage teachers to optimize the personality development of each
individual, i.e., to compensate for the individual’s identified weaknesses
related to particular personality traits and to nurture his/her strengths.
Although research shows that major changes in personality traits most
frequently occur prior to the child’s entry into school, findings on the in-
dividual level do show that with targeted work it is possible to achieve
changes in the area of the individual’s personality development, even
within a relatively short time (McCrae et al., 2000; Robins et al., 2001;
Zupanti¢ and Kavéi¢, 2009).

Our study has several limitations. The sample size of DHH students
was relatively small, and the students” personality traits were determined
only on the basis of self-evaluation. The objectivity of the assessments
could be enhanced by employing other approaches in determining per-
sonality traits, such as reports by assessors who know the adolescents, di-
rect assessment of behaviours in various contexts, and observations by as-
sessors who do not know the adolescents (Smrtnik Vituli¢ in Zupanéic,
2009). Future research of the personality traits of DHH students could
involve the use of other psychological instruments, including those adapt-
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ed to deaf individuals (translation into sign language), as well as employ-
ing a range of techniques (e.g., observation).
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Nadarjeni u¢enci v Sloveniji, Italiji,
Angliji in na Danskem - primerjava
zakonodajnih in programskih
izhodisc¢

Mojca Kukanja Gabrijcléié

prispevku predstavljamo rezultate komparativne kvalitativne anali-

ze zakonodajnih in programskih dokumentov na podro¢ju vzgoje in

izobrazevanja nadarjenih in talentiranih otrok v Republiki Sloveniji
od leta 1991 dalje ter v izbranih drzavah Evropske unije: na Danskem, v Itali-
ji in Veliki Britaniji — Angliji." Ugotoviti smo Zeleli predvsem, ali je slovenski
izobraZevalni prostor v programskih in zakonodajnih izhodis¢ih, naklonjen
nadarjenim in talentiranim u¢encem v smislu spodbujanja njihovih potenci-
alov. Zlasti nas je zanimalo, ali in kako Solska zakonodaja opozarja in namen-
ja posebno skrb nadarjenim u¢encems; ali zakonodajna in programska izhodi-
$¢a v osnovni $oli v Republiki Sloveniji (RS) in izbranih evropskih drzavah
zagotavljajo moZnosti za optimalni razvoj, uresni¢evanje nacela pravi¢nosti v
izobrazevanju tudi zanje?

Kratka terminoloska opredelitev temeljnih pojmov
Nadarjenost — nadarjeni u¢enci
Nadarjenost je vseobsegajo¢, kompleksen in predvsem dinamicen pojem, ki
pri $tevilnih tujih in nekaterih slovenskih strokovnjakih $e vedno nima eno-
tne terminoloske opredelitve. Od ozko usmerjenega merila, ki je nadarjenost

1 Pri izboru smo upoétcvali zakonodajo, ki se dotika vzgojc in izohraicvanja nadarjcnih otrok
v javnih $olah obveznega izobrazevanja. Pri vsaki drzavi smo dokumente analizirali glede na
specifiéno izrazoslovje, ki ga drzava uporablja, zatorcj smo v mednarodni primerjalni analizi
up()rabljali termina >>nadarjcni in talentirani«, ki smo ju zaradi laijcga razumevanja aplicirali
naslovensko izrazoslovje. Dansko smo siizbrali kot eno izmed reprezentativnih skandinavskih
drzav, ki slovijo po kakovostnem in u¢inkovitem izobrazevanju; Veliko Britanijo — Anglijo

kot izjemno naprcdno izmed drzav EU ravno na podroéju vzgoje in izobraicvanja nadarjcnih
otrok ter Iralijo kot tisto, ki je delezna Stevilnih kritik zaradi macehovskega odnosa, ki ga ima

do tovrstne skupine otrok.
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enacilo z visokim inteligenénim kvocientom, se je pojem nadarjenosti kon-
ceptualiziral preko $tevilnih razvojnih faz, podroéij in avtorjev, ki so mu
dodajali/odvzemali nekatere vsebinske primesi ter ga dodatno komple-
ksno terminolosko definirali. Omenimo le nekatere.” Witty (1940) pravi,
da je nadarjen tisti, katerega u¢ni dosezki in storitve so znacilno izstopa-
jo¢e na kateremkoli dragocenem podrodju ¢lovekove aktivnosti; Sumpti-
on in Luecking (1960) pravita, da je nadarjen tisti, ki ima razvitejsi ziv¢ni
sistem, okarakteriziran s potencialom za re$evanje nalog, ki terjajo visoko
stopnjo intelektualne domisljije. Klju¢no zasnovo k opredelitvi pojma je
dodal Renzulli (1978; Renzulli, Reis, Smith, 1981) s svojo razsiritvijo teo-
rije nadarjenosti na tri dele (Trikrozni model nadarjenosti), ki se odrazajo
v interakciji med nadpovpre¢nimi sposobnostmi, visoko ustvarjalnostjo
in visoko stopnjo zavezanosti nalogi (motivacijo). Davis in Rimm (1989)
pa pravita, da obstaja ve¢ vrst nadarjenosti, nadarjenost kot taka pa se lah-
ko izkazuje v visokih dosezkih (torej je realizirana) ali je samo potencial-
na. Buttriss in Callander (2005) nadarjenost oznalujeta na tradicionalni
nadin, ki se je nanasal na visoke sposobnosti posameznika na intelektu-
alnem podrodju, katere so bile merljive z razli¢nimi standariziranimi in-
strumenti. V nadaljevanju omenjata tudi nacionalno DfES definicijo (De-
partment for Education and Skills, ibid.), ki pravi, da so nadarjeni u¢enci
tisti, ki imajo izjemne sposobnosti in dosegajo izjemne dosezke na enem
ali ve¢ podro¢jih nacionalnega kurikula v Veliki Britaniji. Novo paradi-
gmo nadarjenosti, ki sega preko ozkega merila, tj. visokega inteligen¢ne-
ga kvocienta, je postavil Feldman (1991 v Piirto, 2007: 23), ki ozko intelek-
tualno nadarjenost raziri na Stevilna druga podro¢ja. Nadarjenost oznaci
kot razvojni proces, ki se realizira na podlagi $tevilnih domen — splosne,
socio-kulturne, specifi¢no predmetne, idiosinkrati¢ne (lastne, specifi¢ne)
in samosvoje. Gross (2010) opredeljuje nadarjenega u¢enca kot takega, ki
ima dolo¢ene sposobnosti, kompetence ali potencialne sposobnosti za do-
seganje nadpovpre¢nih dosezkov na enem ali ve¢ podrogjih ¢lovekove de-
javnosti v primerjavi z ostalimi vrstniki. V slovenskem prostoru, kot tudi
drugod po svetu, je danes najpogosteje uporabljena definicija Marland iz
leta 1972, ki navaja, da so nadarjeni in talentirani otroci tisti, ki jih je iden-

2 Konceptualizacija fenomena nadarjenosti se je razvijala skozi stiri zgodovinske cikle in z
njimi povezane stevilne razvojne modele. Ccprav bi lahko Prcdstavili vee teoretskih iz-
hodis¢ nove, porajajoce se interdisciplinarne znanosti o nadarjenosti, smo se v prispevku
namensko omgjili na ozjo predstavicev nekaterih aveorjev. Poleg slednjih velja omeniti cudi
sodobncjéc: Stcrnbcrg, R.J. (avtor triarhiéncga modela nadal‘jcnosti, ki je scstavljcn izana-
liticne inteligence, ustvarjalnosti in prakticne inceligence); Gardner, H. (aveor teorije o vee
vrstah inteligenc); Thurstone, L. M. (s faktorsko analizo dokaze obstoj sedmih mentalnih
sposobnosti); Stanlcy,JA C. (ugotovi, da nadarjcnost ni sploﬁna, temvec podm&no—sptciﬁé—
na); Caroll, ]. B. (aveor tristartumskega modela nadarjenosti); Feldman, D. H.; Piirto, J.;

Van-Tassel Baska, J., idr.

120



M. KUKANJA GABRIJELCIC « NADARJENI UCENCI V SLOVENIJI, ITALIJI, ANGLIJI
IN NA DANSKEM — PRIMERJAVA ZAKONODAJNIH IN PROGRAMSKIH 1IZHODISC

tificiralo usposobljeno strokovno osebje, imajo resni¢no visoke sposob-
nosti in zmoznosti visokih dosezkov (Koncept odkrivanja in dela z na-
darjenimi udenci, 1999).” Definicija marland se v slovenskem teoretskem
okviru povezuje z Renzullijevim konceptom nadarjenosti. Sodobnejsi ra-
zvojni modeli nadarjenost konceptualizirajo veliko irse, saj vsebujejo ele-
mente zunanjih dejavnikov, za katere se predpostavlja, da v interakciji z
notranjimi dejavniki (lahko) vodijo k razvoju nadarjenosti. Nekateri po-
membnejsi raziskovalci so (Colangelo, Davis, 2003; Kaufman, Sternberg,
2008; Piirto, 2007): Tannebaum, ki pravi, da je nadarjenost je produkt in-
teraktivnega delovanja med spremenljivkami, ki povezujejo potenciale po-
sameznikov in realizacijo njihovih talentov; Feldhusen zagovarja razvojni
model, ki vklju¢uje genetsko pogojene sposobnosti kot tudi vpliv socio-
-kulturnih vidikov na realizacijo talentov; Gagné preucuje podrodje ra-
zvoja talentov ter izdela DMGT (Differentiated Model of Gifted and Ta-
lented) model nadarjenosti, ki poleg kognitivnih elementov vklju¢uje tudi
pomembne okoljske in neintelektualne spremenljivke ter poudarja pomen
ucenja, ki osnovno, prirojeno nadarjenost preoblikujejo v specifi¢en talent
na dolo¢enem podrodju ¢lovekove aktivnosti.

Talentiranost — talentirani uéenci
Znanstvena teorija in literatura s podrodja nadarjenosti oba izraza ne na-
vajalo¢eno, temve¢ integrirano v skupni znanstveno-strokovni terminolo-
giji. Veliko avtorjev uporablja oba koncepta kot sinonima in ju v kontekstu
navaja kot »nadarjeni in talentirani«. Pojma nadarjenost in talentiranost
se v razli¢nih definicijah venomer ne uporabljata dosledno, kar povzroca
nejasnosti pri razumevanju obeh. Ponekod se predpostavlja, da sta to sino-
nima, drugod pa, da so nadarjeni in talentirani u¢enci dve razli¢ni popu-
laciji, ¢eprav se izraza prekrivata in je njuna uporaba izmenljiva. S tem smo
izpostavili klju¢no terminolosko vprasanje in problematiko, ki je v svetu
$e vedno zapostavljena. Na specifi¢nih predmetnih podro¢jih namreé Se
vedno ni zakonskih terminoloskih opredelitev, ki bi lo¢ile nadarjene in
specifi¢no nadarjene — talentirane ué¢ence. Nekateri avtorji podajajo opre-
delitev nadarjenosti v primerjavi s talentiranostjo takole: nadarjenost —
vija stopnja talentiranosti (nadgradnja); nadarjenost kot nasprotje Se ne-
dokon¢no razvitih talentov (Barnes, 2007; Bates, Munday, 2005; Gagné
19855 1991; 2003; 2005 idr.). V pedagoskem polju se veliko izobrazevalnih
programov uradno pojmuje z oznako »programi za nadarjene in talenti-

3 To so otroci z izkazanimi in/ali potencialnimi visokimi dosezki na naslednjih podro¢jih:
splosnc intelektualne sposobnosti; specifiene uéne zmoznosti ali sposobnosti (Solske
ZMoznosti); ustvarjalno ali pmduktivno miéljcnjc; voditcljskc sp()sobnosti; umetniske
sposobnosti; psihomotori¢ne sposobnosti (Ferbezer, 20021 33: Koncept odkrivanjain dela
znadarjenimi u¢enci, 1999: Marland, 1972).
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rane« uc¢ence/dijake, pri ¢emer so nadarjeni oznaceni kot tisti, ki imajo vi-
sok inteligen¢ni kvocient, talentirani pa kot tisti u¢enci, ki imajo razvite
specifi¢ne lastnosti (npr. na podrodju slikanja, plesa, igranja, Sporta ipd).
Vendar avtorica Piirto (2007: 22) ugotavlja, da posameznikov visok inte-
ligen¢ni kvocient $e ne pomeni, da ima tudi talent na dolo¢enem podro-
&ju. Pomembno spoznanje dodaja Feldhusen (v Piirto, 2007: 24), ki pravi,
da ¢lovekove nadarjenosti in talentov ne smemo omejevati zgolj na kogni-
tivne sposobnosti, ki se odrazajo na akademskem podrodju, temve¢ mo-
ramo v sodobnem svetu prepoznati $irsi sklop ¢lovekovih talentov, ki so
pomembni za druzbeno blaginjo in razvoj na $tevilnih podrogjih. Piirto
(2007) pri tem poudarja, da moramo pri opredeljevanju terminov stopi-
ti izven psihologkih merjenj (kot glavnega kriterija oz. merila) ter postavi-
ti v ospredje definicijo talentiranosti, ki bo izhajala iz tipi¢nih karakte-
ristik, ki jih imajo le-ti na $tevilnih podro¢jih. V Konceptu (2009) pa je
navedeno, da so talentirani tisti posamezniki, ki imajo visoke sposobno-
sti na specifi¢nih podro¢jih (kot je $portno, glasbeno, umetnisko, naravo-
slovno ipd.).

Talentiranost je zacel intenzivneje preucevati Gagné4 (198s; 1991;
2003; 2005), ki v Modelu razvoja talentov (1991) opisuje talentiranost kot
razvojni produkt interakcije med sposobnostmi, intrapersonalnimi in
okoljskimi katalizatorji. Zasnoval je veliko splosnih podrod¢ij talentirano-
sti, kamor uvri¢a akademsko, tehni¢no, umetnisko, medosebno, $portno
talentiranost idr. Poleg Feldhusnove in Gagnéjeve teorije se pojavlja tudi
t. i. teorija PASS, ki sta jo razvila Das in Naglieri (2001 v Piirto, 2007: 33).
Ta teorija predstavlja kognitivni pristop, ki bo pripomogel k identificira-
nju ucencev, kateri izstopajo na kognitivnem, predvsem pa na ustvarjal-
nem podroéju (ibid.). Piirto (2007)’ je ena izmed redkih, ki je na podroéju
talentiranosti v svoji monografiji zajela toliko razli¢nih vidikov in podro-
¢ij, ki pricajo v prid razvoju talentov.

4 Frangois Gagn¢ je profesor psihologije na Univerzi v Quebecu (Kanada), strokovnjak s
podro¢ja nadarjenosti in talentiranosti, poznan predvsem zaradi svojega izjemnega dife-
rencirancga modcla nadarjenostiin talentiranosti (DMGT). Gagné poudarja razliko med
nadarjenostjo (ki je prirojena) in talentiranostjo (priucena) ter izpostavlja izreden pomen
talentov, kijih imasslcherni posameznik in so klju¢ nasega prezivetja.

5 Izdelala jet i »piramido razvoja talenta«, ki VSCijC naslcdnjc osnovne prcdpostavkc:
Ustvarjalnost je osnovna domena; Zunanji faktorji so izrednega pomena prirazvoju talen-
ta; Ta]cntiranostjc prirojena nagnjenost; Ustvarjalnost in talentiranost lahko razvijamo;
Vsako Podm&jc talentiranostiima svojevrstne zahteve in razvojne znacilnosti, ki narckujc—
jo smer in intenziteto razvoja; Zakonitosti in zahteve so dobro poznane ckspertom na do-
lo¢enem podro¢ju ustvarjanja (npr. trencrjem, glasbenikom ipd.). Piramida razvoja talenca
(Piirto,2007:39) je scstavljcna iz $estih osnovnih elementov, med katerimi stirje scstavljaj()
ogrodje piramide, peti clement predstavlja sonca, zadnji pa vrhunec razvoja talenta oz. trn,
ki prinasa tako pozitivne kot negativne posledice.
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Ugotavljamo, da je na podro¢ju terminoloske opredelitve nadarjenosti v
primerjavi s talentiranostjo $e veliko vrzeli. Glede na predstavljene teo-
reti¢ne podlage lahko izlu$¢imo, da so nadarjeni ucenci tisti, ki dosega-
jo visoke dosezke na $tevilnih (splodnih) akademskih podro¢jih hkrati,
talentirani pa so udenci, ki izstopajo na dolo¢enem, specifi¢cnem podro-
&ju — na umetniskem, socialnem, $portnem ali drugem (Bates, Munday,
200s; Bezié et al., 1999; Gagné 198s; 1991; 2003; 2005). Vendar ta oprede-
litev odpira veliko vprasanj v zvezi z drugimi vplivi oz. faktorji, ki vpliva-
jo na realizacijo talenta. Na problematiko konceptualizacije nadarjenosti
in predvsem terminoloske rabe razli¢nih izrazov v pedagoskem polju opo-
zarja tudi FerbezZer, ki pravi, da moramo dosei soglasje o logi¢no razli¢ni
pojmovni terminologiji nadarjenosti (2002: 42).

Vetina drzav EU poimenuje nadarjene kot m/lade osebe z velikim po-
tencialom, izjemnimi sposobnostmi; intelektualno napredne otroke ipd.,
najpogosteje zastopana termina pa sta zadarjeni in talentivani ulenci
(mladi).® Kot prikazuje mednarodna $tudija (Eurydice, 2006), je v Evropi
mo¢ zaznati spremembe v opredeljevanju nadarjenosti od strozjih psiho-
metri¢nih definicij (s poudarkom na (iz)merjenih intelektualnih sposob-
nosti uenca, potencialu) do razvojnega modela, ki definicijo nadarjeno-
sti razsirja (izpostavljeni so predvsem udencevi dosezki, u¢na uspesnost).
V slovenskem prostoru se uporabljata izraz nadarjenost in talentiranost,
medtem ko se izrazi, kot so nadpovpre¢no sposoben, visoko sposoben, iz-
jemen ipd., redko uporabljajo. Ferbezer (2001: 325) kriti¢no opozarja na
pomanjkljivosti definicije v slovenski strokovni literaturi, ki so predvsem
v: mehani¢nem neustvarjalnem prena$anju tujih neaktualnih izkusenj na
na$e razmere; premajhni zastopanosti temeljnih raziskav s tega podro¢ja;
premajhni zastopanosti konativnih oz. motivacijskih dejavnikov; slabsi
povezanosti s pedagoskimi prakti¢no-operativnimi strategijami; v defini-

6 Neckateri drugi izrazi za poimenovanje nadarjenih otrok v ¢lanicah EU so (Eurydice,
2006):
Belgija (fran.): »>mlada oseba z velikim potencialom sposobnosti«; Danska: »otroci s po-
sebnimi potrebami (otroci, ki terjajo poscbne pogoje)«: Estonija: »otrok z nenavadnim
talentomin sp()sobn()stmi«; Spanija: »otrok zvisokimi intelektualnimi zmoznostmi« oz.
»intelektualno nadarjen otrok«; Francija: »intelektualno napreden otrok«; /rska: »izjem-
no sposoben uc¢ence«; Madzarska: »otrok z iziemnimi sposobnostmi«; Nizozemska: izraz
»izjemno nadarjcn« seuradno ne uporabljaA Miladostniki so opisani kot »otrocis poscbni—
mi talenti«; Shvaska: psihologi razlikujejo med »nadarjenimiucenci«, tj. tistimiz visokimi
intelckeualnimi sposobnostmi, in »talentiranimi u¢enci, tj. tistimi z visokimi sposob-
nostmi na umetniskem ali Sportnem podroéju; Finska: uradno se termin »nadarjcn« ne
uporablja; nacionalna izobrazevalna politika se namre¢ poskusa izogniti lo¢evanju otrok
po sposobnostih instremik spodbujanju enakosti; Zdruzeno km/jeslzm: uporabljcni soizrazi
kot >>sp()sobni; zelo sposobni; zelo ali izjemno sposobni ucenci«; B(/{gﬂ?‘/]d: »otrok z do-
lo¢enim darom oz. talentome«: Finska, Svedska in Norveska nimajo poscbnega »izraza« za
poimenovanje tovrstne skupine otrok.
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cijah ni krajevnih in ¢asovnih opredeljevalcev; ni interaktivnega odnosa
med elementi predmeta doloc¢anja; prevelik vpliv dolo¢anja nadarjenosti
preko ustvarjalnosti; nadarjenost je definirana po identifikacijskem in-
strumentu (najveckrat po inteligentnosti); nadarjenost je definirana po
vsebini u¢nega programa idr. Konceptualizacija pojmov nadarjenost in ta-
lentiranost je potrebna, saj se $e vedno uporablja zastarela definicija Mar-
land, poleg slednje pa v nafem prostoru ni ustrezno definiran in v Solski
praksi uporabljen pojem talentiranosti.

Zakonodajna in programska izhodi$¢a na podrocju
vzgoje in izobrazevanja nadarjenih in talentiranih
uc¢encev v Republiki Sloveniji
V Sloveniji, kot tudi v drugih demokrati¢no razvitih drzavah, ima vsak
otrok temeljno pravico razvijati svoje sposobnosti in morebitne izjemne
potenciale. Posledi¢no v zadnjih letih nara$¢a zanimanje in predvsem skrb
na podrodju spodbujanja razvoja in vzgojno-izobrazevalne skrbi za nadar-
jene in talentirane u¢ence.

Spoznavni viri, ki v Republiki Sloveniji zakonodajno predstavljajo
pravice in polozaj u¢no uspesnih u¢encev oz. nadarjenih in talentiranih,
so zapisani v: Beli knjigi o vzgoji in izobrazevanju v Republiki Sloveniji
(1995, 1997, 2011"); Zakonu o osnovni $oli (1996)*; Zakonu o osnovni $oli
(2006); Konceptu odkrivanja in dela z nadarjenimi uéenci v devetletni
osnovni Soli v Sloveniji (1999); Operacionalizaciji Koncepta odkrivanja
in dela z nadarjenimi u¢enci v devetletni osnovni 3oli v Sloveniji (2000,
2008).

Bela knjiga o vzgoji in izobratevanju v Republiki Sloveniji (199s) pou-
darja pomen oz. nac¢elo enakih moznosti in nediskriminiranosti ter moz-
nosti izbire in spodbujanja izvrstnosti: Drzava mora zagotavljati moZnosti
za optimalni razvoj slehernega otroka; demokrati¢ni sistem vzgoje in izo-
brazevanja mora omogocati uveljavljanje nacela enakih moznosti s hkrat-
no zahtevo upostevanja razli¢nosti (ibid.: 22). V nadaljevanju je predstav-
ljeno tudi nacelo ohranjanja ravnotezja med razli¢nimi vidiki otrokovega
telesnega in dusevnega ter skladnega osebnostnega razvoja, ki ga mora do-
polniti tudi nacelo izbirnosti, poglobljenosti in ve¢je kvalitete razvoja do-

7 Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju 2011 je izsla junija 2011 (ponatis septembra 2011), ko je
bila primerjalna kvalitativna analiza zakonodajnih in programskih izhodis¢ ze opravljena
in zakljuécna. Raziskavo smo namre¢ zaklju(;ili socasno z izdajo Bele knjigc, Zato slcdnjc
nismo umestili med analizirano dokumentacijo. Kljub temu smo tudi novo razlicico Bele
knjige preucili, na kar bomo v prispevku sproti opozarjaliv opombah.

8 Zakon o osnovni $oli (ZOsn) Ur. 1. RS, st. 12/1996, 33/97, 54/2000, Odl. US: U-1-72/96,
59/2001, 71/2004, 23/2005-UPB1, §3/2005, 70/2005-UPB2, 60/2006 (63/2006 popr.),
81/2006-UPB3,102/2007.
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lo¢enega vidika (ibid.: 24). Kot pravijo avtorji, je za doseganje kvalitete in
izjemnih dosezkov otroka treba zgodnjega usmerjanja (ki je v domeni star-
Sev otroka), pri ¢emer moramo biti pozorni, da se slednje ne sprevrze v pre-
tiran lov za vrhunskimi dosezki (ibid.: 25). Enake moznosti v izobraZzeva-
nju morajo biti po Beli knjigi (1995) usklajene s pravico posameznika do
druga¢nosti in s pravico druzbe, da optimalno uporabi ¢loveske potenci-
ale.” Naslednje pomembno nacelo, ki se dotika tudi nadarjenih uéencev,
pravi, da mora drzava vzpostaviti mehanizme za uveljavljanje pluralizma
in moznosti izbire na vseh ravneh; pri Solskih dejavnostih pa predvsem s
kombinacijo razli¢nih metod, pestrej$im izborom vsebin in dejavnosti, z
vegjo fleksibilnostjo v prostorski in ¢asovni organizaciji (ibid.: 26). Vse-
binsko poglavje, ki govori o osnovni $oli, med cilje uvr$¢a tudi tistega, po
katerem naj osnovna $ola omogoc¢a optimalen razvoj nadarjenih in drugih
otrok s posebnimi potrebami (cilj $t. 10, Bela knjiga, 1995: 72). Pri pred-
stavitvi programa osnovnoSolskega izobraZzevanja je tudi dodatni pouk,
ki je namenjen nadpovpre¢no sposobnim in zainteresiranim udencem
(ibid.: 9s). Bela knjiga navaja tudi problematiko diferenciacije ter teznje,
ki se koherentno s slednjo tudi pojavljajo. Gre predvsem za teznje po pro-
gramski diferenciranosti, s katero naj bi priblizali zahtevnost pouka raz-
li¢nim zmoznostim, motiviranosti in interesom ucencev (ibid.: 114). Vse-
kakor pa razli¢ne oblike u¢ne diferenciacije omogocajo naju¢inkovitejsi
razvoj in ucenje slehernemu posamezniku, kar je pomembno tudi iz ra-
zvojnega vidika nadarjenih in talentiranih u¢encev. V nadaljevanju so v
Beli knjigi predstavljeni tudi uéenci s posebnimi potrebami, med katere
$tevilni avtorji — poleg ZOsn — uvrscajo tudi nadarjene u¢ence. To naj bi
bili vsi ucenci, ki potrebujejo posebno izobrazevanje, da bi lahko razvi-
li svoje zmoznosti, pri ¢emer zahtevajo diferencirane in individualizirane
oblike izobrazevanja (ibid.: 115).

Zakonodaja iz leta 1996 navaja, da moramo skrbno, na¢rtovano in
v skladu z zakonom izvajati delo z nadarjenimi uéenci. Zakon o osnovni
soli (v nadaljevanju: ZOsn, 1996) z 2. ¢lenom opredeljuje cilje osnovno-
Solskega izobraZzevanja. Med cilji izstopata dva pomembnejsa s podrodja
razvoja nadarjenih uéencev: »Omogocanje osebnostnega razvoja u¢encev
v skladu z njihovimi sposobnostmi in zakonitostmi razvoja« (12. alinea

9 Podro¢je pravicnosti v izobrazevanju je posebej poudarjeno tudi v zadnji izdaji Bele knji-
ge (2om), kjer je zapisano, da je slednje nujni pogoj za to, da imajo v sodobnih druzbah,
g 2
tcmcljtéih na liberalnih in demokrati¢nih nacelih, vsi njihovi driavljani enake moznosti
za uspeh v zivljenju. Enakost moznosti predpostavlja, da je vsakdo obravnavan v skladu s
klasi¢nim pravilom pravi¢nosti (enake je treba obravnavati enako in necnake skladno z

DJIhOV() razliénostjo). \% nadaljcvanju je zapisano, da mora biti omogocena individualiza-
cija solskega sistema in pouka, ki nudi vsakemu u¢encu optimalne moznosti za pridobitev

kakovostne izobrazbe in (‘brmiranjc vavtonomnega posamcznika.
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prvega odstavka); »Razvijanje nadarjenosti in usposabljanje za dozivljanje
umetniskih del in za umetnisko izrazanje« (13. alinea prvega odstavka).
Na podrodju otrok s posebnimi potrebami torej dandanes ne obravnava-
mo samo otrok z motnjami v razvoju, ampak tudi otroke z u¢nimi teza-
vami (uéno neuspesne ucence) ter posebej nadarjene uéence (11. ¢l. ZOsn,
UL. $t. 12 1996). ZOsn (1996: 879) v 11. &lenu opredeljuje otroke s posebni-
mi potrebami in navaja, »da morajo biti otrokom s posebnimi potrebami
zagotovljeni ustrezni pogoji za njihovo vzgojo in izobrazevanje«. Otroci s
posebnimi potrebami so po zakonu tudi posebej nadarjeni uéenci, ki mo-
rajo biti usmerjeni v izobraZzevalne programe s prilagojenim izvajanjem in
z dodatno strokovno pomo¢jo, v prilagojene izobrazevalne programe ali
v posebne programe vzgoje in izobraZevanja, imajo pravico do individu-
aliziranih programov vzgoje in izobrazevanja. V nadaljevanju zakon do-
lo¢a, da mora osnovna $ola za izvajanje osnovnosolskega programa otrok
s posebnimi potrebami zagotoviti strokovne delavce za pripravo, izvedbo
in evalvacijo individualiziranih programov. V tretjem odstavku 12. ¢lena
ZOsn (ibid.) je opredeljeno (izobrazevanje u¢encev s posebnimi potreba-
mi), kako mora $ola izvajati izobrazevanje posebej nadarjenih u¢encev, ki
naj bi se izvajalo v skladu z zakonom tako, da jim Sola prilagodi metode in
oblike dela ter jim omogo¢i vkljuéitev v dodatni pouk in druge oblike in-
dividualne in skupinske pomo¢i. 18. ¢len ZOsn (ibid.) prikazuje mozno-
sti prilagoditve obveznih in izbirnih predmetov (prilagojeni programi) za
ucence s posebnimi potrebami, katerim se lahko le-ti dolo¢ijo s prilagoje-
nimi izobrazevalnimi programi ali posebnim programom vzgoje in izo-
brazevanja.

20. ¢len ZOsn (ibid.) govori o razsirjenem programu OS, ki obsega
podalj$ano bivanje, jutranje varstvo, dodatni pouk, dopolnilni pouk in in-
teresne dejavnosti ter $olo v naravi. Za nas sta pomembna predvsem dodat-
ni pouk in interesne dejavnosti. Dodatni pouk je opredeljen v 23. ¢lenu
ZOsn (ibid.); organizira naj se za ulence, ki pri posameznih predmetih
presegajo dolo¢ene standarde znanja. Vkljuditev v dodatni pouk in dru-
ge dejavnosti je prostovoljna, kar opredeljuje 26. ¢len ZOsn. 79. ¢len ZOsn
govori o hitrejSem napredovanju (ibid.) za u¢ence, ki dosegajo nadpov-
pre¢ne rezultate v u¢enju in katerim mora osnovna $ola na predlog star-
Sev, uditeljev ali Solske svetovalne sluzbe omogo¢iti, da prej kot v devetih
letih kon¢ajo osnovnosolsko izobraZevanje in s tem izpolnijo osnovnosol-
sko obveznost. O hitrej$em napredovanju ucenca odlo¢a uditeljski zbor v
soglasju s star$i. Od 88. do 92. ¢lena ZOsn (1996: 879) so zapisane dolo¢-
be o moznostih izobrazevanja na domu, kar odpira nove moznosti za na-
darjene ucence ter tiste, ki terjajo izrazito individualiziran vzgojno-izo-
brazevalni pristop. 95. ¢len ZOsn (ibid.) pod to¢ko 4 v prvem odstavku
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navaja, da mora $ola voditi zbirko podatkov o u¢encih, ki potrebujejo po-

mo¢ in svetovanje. Sola mora po zakonu takino pomo¢ nuditi tudi nadar-

jenim ucencem (12. ¢len ZOsn, 1996: 879), zato mora biti zbirka v skladu

z zakonom iz 9s. ¢lena vodena tudi za nadarjene otroke (Kukanja Gabri-

jel¢i¢, 2o11).

Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobratevanja (1996)
navaja:

V 2. &enu (cilji), 1. alineja: »zagotavljanje optimalnega razvoja posame-
znika ne glede na spol, socialno in kulturno poreklo, veroizpoved,
narodno pripadnost ter telesno in dusevno konstitucijo«, 11. ali-
neja: »zagotavljanje enakih moZnosti za vzgojo in izobrazevanje
otrok, mladostnikov in odraslih s posebnimi potrebamix, 1s. aline-
ja: »omogocanje razvoja in doseganje ¢im visje ravni ustvarjalnosti
¢im vedjemu delezu prebivalstva«;

V 11. ¢lenu je zapisano, da mora biti »javna mreza glasbenih ol organizi-
rana tako, da omogo¢a zainteresiranim ué¢encem osnovno glasbeno
izobrazevanje, nadarjenim pa zagotavlja pripravo za nadaljnje glasbe-
no izobrazevanje<;

V 61 ¢lenu: »Oddel¢ni uéiteljski zbor obravnava vzgojno-izobrazeval-
no problematiko v oddelku, oblikuje program za delo z nadarjeni-
mi udenci, vajenci oziroma dijaki in s tistimi, ki tezje napredujejo,
odlo¢a o vzgojnih ukrepih ter opravlja druge naloge v skladu z za-
konom«;

V 81. ¢lenu, 1. alineja: »osnovnim Solam za izvedbo obveznega programa,
dopolnilnega pouka, dodatnega pouka, pol ure drugih oblik indivi-
dualne in skupinske pomoc¢i na oddelek, dveh ur interesnih dejavno-
sti na oddelek, programa $ole v naravi, podalj$anega bivanja od prve-
ga do Cetrtega razreda in najmanj so % sredstev za podalj$ano bivanje
od petega do Sestega razreda ter sredstva za izvedbo jutranjega var-
stva ucencev prvega razreda, 33. alineja: »sredstva za tekmovanja
ucencev, vajencev in dijakov ter $tudentov visjih Sol in za posebne
oblike dela z nadarjenimi«."

Zakon o osnovni $oli iz leta 2006 (v nadaljevanju: ZOsn) uvrica na-
darjene u¢ence med ucence s posebnimi potrebami — kar navaja 2. odsta-
vek 11. ¢lena ZOsn (ZOsn, 2006: 8662).

V 3. odstavku 12. ¢lena ZOsn (2006: 8662) je zapisano, da se izobra-
Zevanje ucencev izvaja v skladu z zakonom, tako, da jim $ola prilagaja me-
tode in oblike dela ter omogo¢i vkljucitev v dodatni pouk in druge oblike
individualne in skupinske pomo¢i.

10 Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobrazevanja (1996). Hetp://zakonodaja.

gov.si/rpsi/ros/predpis=Z AKO4 45.heml (15. 12. 20m).
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Poleg zakonodajnih izhodi$¢ v nadaljevanju predstavljamo tudi program-
ska, in sicer:

Koncept odkrivanja in dela z nadarjenimi uéenci v devetletni osnov-
ni Soli v Sloveniji (1999) natanéno opredeljuje nadarjene ucence in pro-
cese odkrivanja nadarjenih ucencev; navaja temeljna nacela ter oblike in
metode dela z nadarjenimi ucenci ter predvidene nosilce posameznih na-
log. Operacionalizacija Koncepta odkrivanja in dela z nadarjenimi ucen-
ci v devetletni osnovni soli (2000) je nastala na osnovi Koncepta odkrivanja
in dela z nadarjenimi u¢enci v devetletni OS. " V dodatnem dokumen-
tu (poleg slednjega je leta 2006 nastal tudi dokument Operacionalizaci-
ja koncepta: Vzgojno-izobrazevalno delo z nadarjenimi dijaki v srednjem
izobrazevanju) so natanéneje predvideni in opredeljeni koraki uvajanja in
izvajanja Koncepta, poleg tega so predstavljene tudi osnovne aktivnosti, ki
jih ti koraki vsebujejo. Poleg OLNADo7 obstajajo $e druge razli¢ice oce-
njevalnih lestvic, ki jih Ekspertna komisija strokovno dopolnjuje. Posto-
pek prepoznavanja nadarjenih uéencev poteka v ¢asovnem zaporedju treh
temeljnih korakov: evidentiranje,” identificiranje” in seznanitev ter pri-
dobitev mnenja starSev.™ Vsi koraki so skrbno naértovani, potekajo v dalj-
$em ¢asovnem obdobju in tako omogocajo veé vrst podatkov za pridobitev
¢im bolj verodostojne ocene o u¢enéevi nadarjenosti. Operacionalizaci-
ja koncepta je bila dopolnjena 30. junija 2008. Koncept temelji na eni naj-
pogosteje uporabljenih definicij v svetu (na definiciji Marland). Poleg tega
opredeljuje izhodi$¢a za odkrivanje in delo z nadarjenimi u¢enci v devet-
letni OS, model odkrivanja nadarjenih in delo z nadarjenimi u¢enci. V
njem so prav tako navedene najpomembnej$e naloge, nosilci, izvajalci, so-
delavci, oblike in metode dela ter okvirni ¢as za optimalno izvedbo naloge
(Kukanja Gabrijel¢i¢, 2011).

11 Gradivo je p()trdila Razéirjcna programska skupina za svetovalno delo v vrecih, $olah in
domovih na1o.seji, dne 25.5.2000.

12 \Y% postopku cvidcntiranja sc uposteva prisotnost vsaj cnega od naslcdnjih meril: visok u¢ni
uspch ucenca, izjemnost dosezkov, visoko uciteljevo mnenje glede vedenjskih znakov,
ucencevih nadpovpreenih sposobnosti, najvisji rezultati na regijskih in drzavnih tekmo-
Vanjih, izjemnost na podroéju izbranih interesnih dcjavnosti (hobiji) ter pozitivno mnenje
oz. predlog solske svetovalne sluzbe.

3 Evidentirani u¢enci so v drugi fazi postopka vklju¢eni v postopek identifikacije, ki vklju-
Cuje tri vrste merjenja: uCitC]jcvo oceno ucenceve nadarjcnosti na osnovi occnjcvalncga
instrumentarija OLNADo7, testa sposobnosti (WISC 111 - Wechsler Intelligence Scale
for Children I1l ali RPM - Ravenove progresivne matrice) ter testa ustvarjalnosei (TTCT
~ Torrance Tests of Creative Thinking). U¢enci, ki vsaj na enem od teh meritev dosezejo
zahtevani nadpovpreeni rezultar, so identificirani kot nadarjeni u¢enci.

14 \Y% tretjem koraku pase pridobi mnenje starsev o otrokovi nadarjcnosti ter se jih seznanis pri-
dobljenimi rezultati identificiranja. Oceno o u¢encevi nadarjenosti potrdi oddel¢ni uciteljski
zborv sodclovanju s solsko svetovalno sluzbo in koordinatorjcm zadeloz nadarjcnimi ucenci
nasoli.
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Mednarodna primerjalna analiza zakonodajnih

in izvedbenih reitev vzgoje in izobrazevanja nadarjenih

in talentiranih u¢encev
Pri analizi zakonodajnih in izvedbenih reitev vzgoje in izobrazeva-
nja nadarjenih ter talentiranih uéencev smo se sprva osredotodili na
osnovno dokumentacijo s podro¢ja vzgoje in izobrazevanja tovrstne sku-
pine otrok v drzavah ¢lanicah Evropske unije (prikaz $tudije Eurydice,
2006) ter v nadaljevanju podrobneje analizirali programska in zakono-
dajna izhodi$¢a v izbranih evropskih drzavah. Elementi komparativne
analize so: zakonska in programska izhodi$¢a javnega osnovnega Solstva,
ki obravnavajo podro¢je dela z nadarjenimi ulenci; obveznosti vkljuce-
vanja in skrbi za nadarjene in talentivane ulence; uino diferencirani pro-
grami ter moZnost akcelemcz'je; moznost a/ternatz’vnegd izobraéevanja na-
darjenih ulencev.

Splosno o merilih odkrivanja nadarjenih in talentiranih uc¢encev

Najpogostejse merilo v izbranih drzavah EU so testi sposobnosti, sle-
dnje uporabljajo v desetih drzavah,” u¢ni in drugi dosezki pa se kot merilo
nadarjenosti pojavljajo v devetih drzavah.' Skorajda v vseh drzavah' je
merilo dopolnjeno s preizkusi sposobnosti posameznika v razli¢nih ra-
zvojnih obdobjih (Eurydice, 2006). Kot navaja poro¢ilo, v dvanajstih dr-
Zavah oz. 1‘egijah’8 izraz nadarjeni uporabljajo, vendar $e nimajo opredel-
jenih meril za odkrivanje nadarjenih u¢encev. Intelektualna nadarjenost
je sprejeta in prepoznavna v vseh drzavah, najmanj pa medosebna in ¢u-
stvena nadarjenost.” Dosezki na testih sposobnosti se v drzavah ugota-
vljajo v razli¢nih razvojnih obdobjih in na razli¢nih razvojnih podro¢jih
(kognitivno, umetnisko, $portno). Medosebna in ¢ustvena nadarjenost se
lahko izkazuje preko razli¢nih spretnosti (voditeljske spretnosti, empatija,
prepri¢ljivost ipd.). Psihomotori¢ne sposobnosti pa zajemajo razli¢ne obli-
ke telesnih sposobnosti, ki se uporabljajo v $portne ali umetniske namene
(ve¢ o tem Eurydice, 2006).

15 Belgija, Ceska, Avstrija, Slovenija, Zdruzeno kraljestvo, Licchtenstein, Bolgarija, Neméi-
ja.Irska, Litva.

16 Latvija, Nizozemska, Avstrija, Poljska, Slovenija, Zdruzeno kraljestvo, Bolgarija, Irska,
Litva.

17 Zizjemo Lawvije, Poljske, Zdruzenega kraljestva (Skotske).

18 V francoski in flamski skupnosti v Bclgiji, na Danskem, v Estoniji, Italiji, Cipru, Greiji,

Luksemburgu, Italiji, na Malti, na Nizozemskem, na Slovaskem in Islandjji.

19 Slednja ni prepoznana na Danskem, v Gréiji, Latviji, Veliki Bricaniji, Islandiji in Bolgariji.
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Vrste organizacijskih pristopov za nadarjene in talentirane

v ¢lanicah Evropske unije*
V svetu sta se uveljavila dva organizacijska pristopa izobraZevanja nadarje-
nih ucencev: izlo¢anje nadarjenih v posebne oddelke oz. $ole, kjer se izo-
braZzujejo po posebnih, prilagojenih programih, in skupno $olanje nadar-
jenih z drugimi u¢enci.”’ V vseh drzavah EU se organizacijski pristopi zelo
pogosto kombinirajo z drugimi dejavnostmi, tako na primarni kot tudi na
sekundarni stopnji.

Diferenciacija je najpogosteje uporabljen organizacijski pristop, ki je
tudi v najve¢jem Stevilu drzav EU podprt z zakonodajo. Oblike u¢ne di-
ferenciacije so v drzavah razli¢ne, nekatere se izvajajo v heterogenem od-
delku, druge v homogenih, lo¢enih skupinah. V skupine so u¢enci seve-
da razporejeni glede na sposobnosti. Diferenciacija je kot organizacijski
ukrep uporabljena v Stevilnih drzavah EU, in sicer: znotraj razreda v he-
terogenih skupinah™ ali kot delna zunanja diferenciacija — homogene in
heterogene skupine.” Izvajajo se tudi prilagojene aktivnosti, ki se kombi-
nirajo z drugimi dejavnostmi in pristopi (v homogenih ali heterogenih
skupinah) za nadarjene in talentirane u¢ence.”* Izven3olske dejavnosti so
manj pogosto zastopane v zakonodajnih dokumentih drzav EU. Dejav-
nosti se izvajajo predvsem na podroé¢ju umetnosti in $porta. Izvensolske
dejavnosti se v drzavah EU izvajajo tako v homogenih™ kot tudi v hetero-
genih skupinah.*

Eden najbolj razirjenih organizacijskih ukrepov na podro¢ju dela
z nadarjenimi in talentiranimi ucenci v drzavah Evropske unije je hitrej-
se napredovanje oz. akceleracija. Ponekod je slednja tudi splosno dolo¢ena
v zakonodajnih dolo¢bah. V $tirih drzavah EU" je hitrej$e napredovanje

20 Povzeto po studiji Eurydice (2006).

21 Ccprav literatura s podroéja razvoja nadarjcnih in talentiranih uc¢encev ponuja sc drugc
moznosti znotraj skupnega $olanja, kot so npr. aktivnosti, prilagojene sposobnejsim ucen-
cem, u¢na difcchnciaEija %z difcrgnciranimipuénimi naérts tcrgizlvcmo}l)skc, obégutitvcnc
dejavnosti (Eurydice, 2006: 15).

22 VBelgiji, Spaniji, Ialiji, Angliji in na Finskem.

23 Na Ceskem, Danskem, v Estoniji, na Cipru, Madzarskem, v Avstriji, na Poljskem, Portu-
galskcm, v Slovcniji, Islandiji. \% homogcnih, lo¢enih skupinah pase dcjavnosti izvajajo v
Latviji, na Nizozemskem, Slovaskem.

24 Znotraj razreda se odvijajo v nas]cdnjih drzavah EU: v Bclgiji, na Ceskem, na Danskem, v
Spaniji, na Madzarskem, na Poljskcm, v Angliji; vdelno lo¢enih homogcnih in hctcrogc—
nih skupinah se dejavnosti odvijajo v Avstriji, Sloveniji in na Portugalskem; v homogenih,
lo¢enih skupinah pasc dcjavnosti izvajajov Litviin Latviji ter na Nizozemskem.

25 Ceska, Danska, Nemcija, Estonija, Gréija, Spanija, Irska, Ciper, Litva, Latvija, Madzarska,
Nizozemska, Slovaska, Finska in Anglija.

26 Bclgija, Slovcnija, Avstrija, Poljska, Portugalska in Bolgarija. Na Islandiji soizvensolske de-
javnosti namenjence zgolj heterogenim skupinam otrok.

27 Luksemburg, Svedska, Licchenstein in Romunija.
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edini organizacijski ukrep, ki ga pri delu z nadarjenimi in talentiranimi
ucenci uporabljajo, v nekaterih drzavah pa hitrej$ega napredovanja nadar-
jenih uéencev ne poznajo oz. slednje ni uporabljf:no.28 Ugotavljamo, da so
skorajda v vseh evropskih drzavah nadarjeni u¢enci vklju¢eni v redne od-
delke osnovnih $ol, poznamo pa tudi kombiniran model (posebni in re-
dni oddelki) izobrazevanja nadarjenih in talentiranih uéencev.”

Podroben pregled zakonodajnih in izvedbenih re$itev v izbranih
drzavah Evropske unije*
Podrobneje smo analizirali zakonodajne in sistemske resitve s podro¢ja
izobrazevanja nadarjenih in talentiranih u¢encev na Danskem, v Veli-
ki Britaniji — Angliji in Italiji.”" Pri izboru smo upostevali zakonodajo ter
programska izhodi$¢a, ki se dotikajo vzgoje in izobraZevanja nadarjenih
otrok v javnih $olah obveznega izobrazevanja.

Danska
Temeljna pravica do osnovnega izobraZevanja je tudi na Danskem zapisa-
na v ustavnem dokumentu, saj otrokom zagotavlja moznost vklju¢evanja
v brezpla¢no osnovno Solanje — Folkeskole, kjer imajo moznosti za izka-
zovanje svojih sposobnosti in potencialov (Eurydice, Organisation of the
education system in Denmark 2009/10: 15). Danska osnovnosolska zako-
nodaja je predstavljena v t. i. zakonu Folkeskole, Zakonu o osnovni $oli
(Act on the Folkeskole, Ministry of Education Consolidation Act, No.
ss of 17 January 1995, No. 730 of 21 July 2000, Act No. 300 of 21 October

28 Greija, Iralija, Irska, Ciper, Malta in Norveska (Eurydice, 2006).

29 Kombiniran model imajo Danska, Neméija, Madzarska, Nizozemska in Svica; na Ce-
skem, Nizozemskem in v Svici imajo poscbnc oddelke za nadarjcnc ucence znotraj redne
osnovne $ole. Poscbne (drzavne) Sole za nadarjene u¢ence imajo Estonci, Madzari in v
Svici, privatne institucije za nadarjcnc ucence paso v Avstriji, na Danskem in v Estoniji.
Ve¢ina drzav nadarjenim u¢encem znotraj rednega izobrazevanja ponuja izbirne, posebne
in/ali dodatne programe; u¢no individualizacijo, akeeleracijo (predmetno, razredno) ter
dodatnc (obogatitvenc) programe, svetovanje ter razli¢ne oblike diferenciacije.

30 Tcmclji izbora drzav mednarodne primcrjalnc analize so bili naslcdnji: Ali je drzava ¢la-
nica Evropske unije, ali ima izrazito razvit sistem s podro¢ja izobrazevanja nadarjenih in
talentiranih u¢encev, ali ima demokrati¢no ter participacijsko ureditev izobrazevanja (kot
npr. Slovcnija). Privsaki drzavi smo dokumente analizirali glcdc na spcciﬁéno izrazoslovjc,
ki ga drzava uporablja in smo ga ze predstavili. V mednarodni primerjalni analizi smo upo-
rabljali termina »nadarjeni in talentirani«, ki smo ju zaradi lazjega razumevanja aplicirali v
slovensko izrazoslovje.

31 Dansko smo si izbrali kot eno izmed reprezentacivnih skandinavskih drzav, ki slovijo po
kakovostnem in u¢inkovitem izobraicvanju; Veliko Britanijo - Anglijo kot izjemno na-
prcdno izmed drzav EU ravno na podr()éju vzgoje in izobraicvanja nadarjcnih otrok ter
Italijo kot tisto, ki je delezna stevilnih kritik zaradi macchovskega odnosa, ki ga ima do
tovrstne skupine otrok.
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2003 in 28 August 2007 no. 1049 ter drugimi poznej$imi spremembami).””
Zakon doloca okvir celovitega osnovnosolskega in nizjega sekundarnega
sistema (od 1. do 10. razreda), ki ga ureja prisotni ob¢inski svet oz. mini-
strstvo.” Na Danskem stremijo k zagotavljanju visokokakovostnega izo-
braZevanja na vseh ravneh, saj je slednje bistvenega pomena za zagotovi-
tev konkurenénosti v globalni druzbi. Znadilnosti sistema izobraZevanja
na Danskem so predvsem v visoki standardi, nacelo vsezivljenjskega uce-
nja ter aktivnega drzavljanstva, projektno delo na vseh nivojih izobrazeva-
nja ter multidisciplinarnost (The Danish Education System, Primary and
Secondary School, 2006).

Diferenciacija
Po zakonu o Folkeskole se mora poudevanje organizirati tako, da omogo-
¢a vsem u¢encem moznosti urjenja in razvoja pridobljenega znanja, spre-
tnosti in ve$¢in na podlagi interdisciplinarnega povezovanja. Zakon nava-
ja, da morajo uditelji skrbno izbrati u¢ne metode, gradiva in sredstva, da
bodo sledili zastavljenim u¢nim ciljem, vendar sosledno s tem uposteva-
li raznolike potrebe in sposobnosti posameznih u¢encev. V nadaljevanju
zakon navaja, da morajo ud¢itelji poucevati tako, da ponujajo intelektualne
izzive vsem u¢encem (Consolidation Act on Primary and Lower Seconda-
ry Education, Act on the folkeskole, 2003). V zakonodaji ni zaslediti izra-
za »nadarjeni u¢enci« oz. kateregakoli drugega izraza, ki ga koherentno
povezujemo z nadarjenimi ucenci.’* V Zakonu o osnovni 3oli je razviden
princip odprtosti skupne vzgoje in izobrazevanja vseh otrok, pri katerem
mora biti upostevano nacelo razli¢nosti, upostevane morajo biti individu-
alne potrebe otrok. Splo3na $ola (Folkeskole) je namenjena vsem u¢encem.
Vsekakor je v danskem zakonu zapisano priznavanje individualnih razlik,
kar vodi k notranji u¢ni diferenciaciji, katera je tudi vodilo danske vzgo-
je in izobrazevanja. V nadaljevanju Zakon o osnovni $oli dodaja, da je na-
loga Sole, da zagotovi identifikacijo individualnih potreb vsakega u¢enca

32 Danish ministry of Education (2003). The Folkeskole (Consolidation) Act. Heep://pub.
uvm.dk/2003/consolidation.heml (10. 10. 2011).

33 Sistem osnovnega §olanja oz. Folkeskole Vklju(:ujc primarno (osnovnosolsko) in nizjo
srednjesolsko izobrazbo. Javne sole obiskuje priblizno 84 % vsch u¢encev, zascbne pa 15 %
uc¢encev, manj kot 1% pa se jih izobrazuje na domu (Cirius, 2006, 2009a). Od 1. avgusta
2008 daljc je danskiizobrazevalni sistem scstavljcn iz Io—lcmcga osnovnoﬁolskcga in nizje-
ga srednjesolskega izobrazevanja, po katerem morajo ucenci svojo izobrazevalno pot na-
daljevati med splosnimiakademsko usmerjenimi srednjesolskimi programiin poklicnimi,
ki jih ponujajo pol\'licnc sole (Cirius, 2009a: 15).

34 Povzeto po Acton the Folkeskole: Zakon o osnovni $oli. Ministry of Education Consoli-
dation Act, No. 55 of 17" January 1995; No. 730 of 21 July 2000 (10. 10. 2011).
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ter ponudi ustrezne resitve za razvoj njegovega potenciala.” Zakon o Fol-
keskole torej opisuje koncept diferenciacije pri pouku, kar pomeni, da te-
melji na nacelu diferenciranega poudevanja, ki je organizirano na nacin,
da krepi in razvija interese, sposobnosti in potrebe posameznega u¢enca.
Zunanja oz. delna u¢na diferenciacija morata biti ustrezno pedagosko ute-
meljeni, sicer poteka u¢na diferenciacija zgolj znotraj oddelka (notranja
u¢na diferenciacija). Zakon poudarja zahtevo po ustrezni strokovni oskrbi
in pomodi u¢encem, ki imajo u¢ne tezave, oz. vsem ucencem, ki so potreb-
ni pomodi pri svojem napredovanju. Sola mora spodbujati otrokov oseb-
nostni in socialni razvoj v optimalni meri ne glede na otrokove zmozno-
sti. Pedagoski ukrep pa je podkrepljen z zahtevo po vedjem sodelovanju
Sole s stardi (ibid.: 43). Zakon sicer z dodatnimi dolo¢bami poudarja po-
men posebnih, prilagojenih programov za otroke s posebnimi potrebami,
vendar mednje ne sodijo visoko sposobni oz. nadarjeni uéenci (The Fol-
keskole: Special Education Needs).* Sole morajo organizirati poucevanje,
ki bo temeljilo na didakti¢ni u¢ni diferenciaciji, z izbiro u¢nih metod,
gradiva in didakti¢nih strategij, ki naj ustrezajo potrebam in sposobnosti
ucenca. Utitelji pa morajo poulevati tako, da ustrezno izzovejo vse uéence
(Ménks, Pfluger, 2005).

Leta 2005 so na Danskem ustanovili nacionalno ZdruZenje za na-
darjene otroke,” ki je sprva delovalo v okviru Mense (od leta 2000 da-
lje). Program je namenjen nadarjenim otrokom, star§em, uéiteljem in dru-
gim. Mensa je s prvotno ustanovitvijo Zelela predvsem Siriti zavest o visoki
inteligenci in nadpovpre¢nih sposobnostih posameznikov. Cilj ustanovi-
tve mreze oz. spletne strani za starse je bil v zagotovitvi pretoka informa-
cij, gradiva, pomoc¢i in predvsem vzpostavitvi stikov med visoko sposobni-
mi otroki, njihovimi starsi, strokovnjaki, ucitelji in pedagogi. Na podlagi
Mensine ustanovitve so starsi priceli s pritiski na politi¢no podrodje, saj
so zeleli, da se tudi na Danskem preoblikuje program vzgoje in izobraze-
vanja, ki bi pozornost posvetal tudi sposobnejsim, nadarjenim u¢encem.”

35 Heep://pub.uvm.dk/2003/consolidation.heml The Ministry of Education, 21 October
2003 (10. 10. 201). Povzeto po Act on the Folkeskole: Zakon o osnovni soli. Ministry of
Education Consolidation Act, No. 55 of 17% January 1995; No. 730 of 21 July 2000 (2. ¢len)
(10.10.2011).

36 Povzeto po ACt on the folkeskole: Zakon o osnovni soli. Ministry of Education Consoli-
dation Act, No. ss of 17th JAnuary 1995, 3 (2.¢len) (10.10. 2011).

37 Drustvo je predstavljeno na spletni scrani: heep://portal giftedchildren.dk/ (10.10. 2010) in
dclujc po principu »mrezenjas, l(jcr starsi, otrociin u(‘itclji dclijo svoje izkuénjc, spoznanja,
gradivo idr. preko razlienih forumov.

38 Gifted Children, heep://portal giftedchildren.dk/ (okcober, 2010) Zdruzenje si prizadeva
Sirjenje ozavesScenosti na stevilnih P()doréjih, pomaga novinarjem, razli¢nim raziskoval-
cem, vzgojiteljem in drugim, ki si zelijo izvedeti ve¢ o nadpovpreeno sposobnih ucencih
(10.10.2011).
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Leta 2004 so na Danskem odprli prvo $olo za nadarjene otroke — Men-
tiqa.” Poleg slednje je tudi nekaj $ol, ki imajo posebne programe za visoko
sposobne otroke pri dolo¢enih predmetih (npr. pri matematiki). Idejno-
-ciljna zasnovanost Sol Mentiqua (ustanovili so namre¢ ve¢ istoimenskih
Sol) je vzpostaviti sistem 3ole za nadarjene in talentirane otroke, ki bo te-
meljila na razvoju otrokove ¢ustvene inteligence ter koherentno s tem tudi
njegovih visokih intelektualnih sposobnostih. Pou¢evanje temelji na dife-
renciranih pristopih, u¢nih metodah in oblikah, jasnih pri¢akovanjih ter
potrebah slehernega u¢enca. Utitelj skupaj z ucenci ustvarja spodbudno
u¢no okolje, ki temelji na intelektualni svobodi, enakosti, demokraciji in
veliki stopnji ustvarjalnosti.*

Uradnega programa oz. programov izobrazevanja nadpovpreé-
no sposobnih, nadarjenih in talentiranih u¢encev na Danskem nimajo.
Nekaj $ol sicer posveca posebno skrb nadarjenim in nadpovpre¢no spo-
sobnim ucencem, vendar so vsa podro¢ja predmetno specifi¢no usmerje-
na (glasbena 3ola, baletna Sola ipd.). Prav tako nimajo izdelanih poseb-
nih postopkov identifikacije nadarjenih in talentiranih u¢encev, z izjemo
specifi¢nih Sol, glasbenih in baletnih $ol. Sicer se na Statens Pedagogike
Forsegcenter (SPF) temeljito ukvarjajo z novimi pogledi na spodbujanje
razvoja visoko sposobnih u¢encev (Monks, Pfluger, 200s: 43). Ideje teme-
ljjjo predvsem na diferenciaciji izobraZevanja, u¢nih metod in oblik, stra-
tegij pouka, raziskovalnega u¢nega dela ipd.

Italija
Zakonodajo s podro¢ja splosnega izobrazevanja* v Republiki Italiji ure-
ja Ministrstvo za $olstvo, univerze in raziskave. Obvezno izobrazevanje
v Italiji zajema dva cikla: prvi cikel izobrazevanja traja 8 let, drugi cikel
pa 2 leti (nizja srednja $ola). Sole obveznega izobrazevalnega cikla so mo-
rale leta 2004 (Zakonski odlok $t. 59) sprejeti nove programske smerni-

39 Ime Mentiqa zajema koncept z vrsto stalis¢ in izkusenj izobrazevanja nadarjenih otrok na
Danskem. Konceprt temelji na pravi¢ni obravnavi otrok — s tem, da jih obravnavamo dru-
gace.

40 V sole Mcntiqua Ne Vkljuécni nadarjcni in talentirani u¢enci ter tisti, ki imajo Potcncial
za doseganje visokih dosezkov. Solo lahko obiskujejo u¢enci od 1. do 9. 0z. 10. razreda, v
vsakem razredu je lahko najvec 1s u¢encev. Znacilno za sole je, da so vanje vkljuceni tudit.
i dvojno izjemni ucenci ter tisti, ki ne izkazujcjo svojih visokih potcncialov v popolnoma
razviti obliki, saj so upornisko naravnani proti u¢enju in poucevanju; imajo dobre govorne
sposobnosti, vendar zelo slabe pisne; so hiperaktivni; nemirni in moteci; imajo vedenjske
tezave ipd. Ve o Soli Mentiga na heep://www.mentiqa-odense.dk/ (10. 10. 201m).

41 Obvezno izobrazevanje v Italiji traja do 16. leta starosti, v osnovno $olo vstopijo ucenci pri
starosti 6 let, obsega pa s razredov oz s let (do 11. 0z. 12. leta starosti), nato solanje nadaljujejo
Vi srcdnji solit. stopnje (niiji sekundarni stopnji), ki traja leta, naslcdnjih slet §ol;mja pa
opravljajo na srednjih olah in razli¢nih insticutih. Obvezno izobrazevanje v Italiji zajema
dva cikla: prvi cikel izobrazevanja traja 8 let, drugi cikel pa 2 leti (nizja srednja sola).
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ce, koherentne s kurikularnimi spremembami iz leta 2007, ki so jih pri-
Celi poskusno izvajati v $olskem letu 2007/2008 ter 2008/2009. Smernice
so doloc¢ene na nacionalni ravni ter prilagojene lokalnim potrebam $ole
(Eurydice, 2010b: 6).** Ministrstvo za Solstvo, univerze in raziskave je leta
2009 pricelo s celovitim izvajanjem reforme oz. reorganizacije celotnega
izobrazevanja (64. ¢len zakona $t. 6, n. 133), kar naj bi vodilo v izbolj$anje
izobrazevalnih storitev in v vegji profesionalni razvoj uditeljev (Ministero
dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca).* Italijanska Solska zako-
nodaja sicer temelji na $tevilnih dolo¢bah Ustave Republike Italije, ki na-
vaja, da imajo starsi pravico in dolZnost vzdrzevati, vzgajati in izobrazevati
ter $olati otroke, da je drzava dolZna doloiti splo$ne predpise za izobra-
Zevanje in ustanoviti drzavne Sole za vse uc¢ence, ki naj bi bile obvezne in
brezpla¢ne (Costituzione della Republica Italiana, 1947).** Sole imajo po-
polno avtonomijo pri izbiri u¢nih gradiv in u¢nih pripomockov.
Nadarjeni ucenci v italijanski zakonodaji niso omenjeni, uradno so
tako reko¢ prezrti (Intravaia, 2007; Monks, Pfluger, 200s: 89). Kajti splo-
$na izobrazevalna filozofija se v Italiji osredotoca na doseganje minimal-
nih standardov, vedji poudarek sicer namenja otrokom s posebnimi potre-
bami, vendar med njimi ne omenja nadpovpre¢no sposobnih, nadarjenih
ali talentiranih otrok. Dosezek otroka je odvisen od njegovih sposobno-
sti in ni pogojen z zunanjo pomocdjo, kar pomeni, da naértno, organizira-
no in sistematizirano ne spodbujajo razvoja in posebnih potencialov spo-
sobnejsih otrok.” Kot navaja poro¢ilo, je sposobnejsim uc¢encem v Italiji
omogocen vpis v elitnej$e Sole, kjer nadaljujejo svojo izobrazevalno pot
(Monks, Pfluger, 200s: 90). Po podatkih raziskav je v italijanskih razre-
dih veliko u¢no uspe$nih uéencev (med 200.000 in 700.000), vendar pa
ucitelji nimajo nobenega didakti¢nega orodja za njihovo evidentiranje in
kasnejse postopke identifikacije (ibid.). Poro¢ilo Eurydice izpostavlja veli-
ke vrzeli italijanskih $ol na podro¢ju odkrivanja in dela z nadarjenimi ter
talentiranimi uéenci, prav tako v Italiji ni bila sprejeta zakonodaja iz ome-
njenega podro¢ja. Identifikacija je v domeni uditeljev, ki se po lastni od-

42 Povzeto po: Eurydice (2010b). National summary sheets on Education syscems in Europe
and ongoing reforms. Iraly, june 2010. Heep:/www.cacea.cc.curopa.cu (5. 11. 2011).

43 Povzeto po: Dipartimento perla programmazione e la gestione delle risorse umanc, finan-
ziaric ¢ strumentali. Direzione Generale per gli Studi, la Statistica ¢ i Sistemi Informativi:
La scuola statale: sintesi dei dati. Anno scolastico 2009/2010. Hretp://www.istruzione.it/
web/hub/home (5. 11. 2011).

44 Povzero po:30.,33.34.in38 ¢len, Costituzione della Repubblica Iraliana - Ustava Republi-
ke Iealije. Heep://www.governo.it/Governo/Costituzione/principiheml (5. 11 2011).

45 ]zjtma je svetovno uvcljavljcn program chgio Emilia, ki ga na omenjenem p()dr()éju iz-
vajajo le nekatere ustanove. Izvaja se predvsem na predsolski stopnji. Program ni naveden v
nacionalnih zakonodajnih in programskih izhodis¢ih.
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lo¢itvi soodajo z iskanjem in prepoznavanjem nadarjenih ter talentiranih
otrok, na ravni $ole pa imajo organizirane obogatitvene programe za spo-
sobnejse uc¢ence. Vendar uéitelji nimajo identifikacijskih kriterijev, znanja

in drugih ustreznih pripomockov, ki bi jih pri odkrivanju lahko uporabili.

Diferenciacija

Ut¢na diferenciacija v zakonskih dolo¢ilih ni eksplicitno zapisana oz. ome-
njena, saj je v domeni sleherne osnovne $ole oz. utitelja.** Posebnosti izo-
brazevanja u¢no uspesnih ucencev v Italiji so predvsem na podroéju za-
sebnega izvajanja razli¢nih programov, kjer dolo¢ene lokalne ali zasebne
institucije omogocajo optimalni razvoj otrokovih potencialov.”” Najpogo-
steje v obliki Stipendij in drugih obogatitvenih programov (taborov, pole-
tnih kampov, mednarodne izmenjave). Izjemni u¢enci imajo v Italiji mo-
znost akceleracije, saj jim je omogo¢eno, da predasno opravljajo zakljuéne
izpite (Monks, Pfluger, 200s: 91). Prav tako se v Italiji izvaja selekcija pri
vpisnih pogojih v nekatere elitnejse liceje in kasneje univerze, kamor se
lahko vpisejo le najsposobnejsi u¢enci in dijaki. Za nadpovpreéno sposob-
ne ucence so v Italiji organizirani razli¢ni natecaji, tekmovanja in olimpi-
jade (npr. za matematiko, fiziko, liriko ipd.) nalokalni in nacionalni ravni.
Poleg tekmovanj pa nekatere Sole, ki delujejo v popoldanskem ¢asu, nudi-
jo u¢encem moznost druga¢nih oblik izobrazevalnega dela, dopolnjevanja
in poglabljanja svojega znanja ter ustvarjanja na podroé¢ju umetnosti, jezi-
ka in $porta (ibid.: 92). Pred leti se je v Italiji pojavila zasebna pobuda, da
bi ustanovili $olo za nadarjene u¢ence v Milanu, vendar se slednja ni rea-
lizirala — predvsem zaradi prevelikih finan¢nih stroskov in premajhnega
zanimanja s strani star$ev (Intravaia, 2007). Vendar se kljub prikazanemu
stanju v Italiji pocasi odvijajo premiki, predvsem na podro¢ju izobrazeva-
nja uditeljev. Na fakulteti za psihologijo v Pavii (Universita degli Studi di
Pavia) od leta 1994 organizirajo t. i. ECHA*" seminarje, kjer izobrazujejo
uéitelje na podro¢ju dela z nadarjenimi uéenci.

46 V osnovnih solah v1cdnoti'o in ocenjujejo ucencev nqprcdcl( vsako leto, vsake dve leti pa
preverjajo in ocenjujejo znanje, ki so ga u¢enci pridobili za nadaljnji prehod na visje stopnje
izobrazevanja (Eurydice, 2010¢: 19). Italijanski solski sistem predvideva zaklju¢ne izpite na
koncu vsakegaizmed dveh ciklovizobrazevanja.

47 Primer Reggio Emilia.

48 ECHA - European Council for High Ability.
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Velika Britanija - Anglija”
Osnovno zakonodajo s podrodja vzgoje in izobrazevanja v Angliji pred-
stavlja Zakon o vzgoji in izobrazevanju (Education Act, 1996) z razli¢-
nimi akti in podatki, ki slednjega dopolnjujejo in nadgrajujejo. Nadar-
jenost in izobrazevanje nadarjenih v zakonodaji Zdruzenega kraljestva
ni izrecno omenjeno, imajo pa kljub temu veliko predpisov, izhodis¢ in
smernic na podrodju izobraZevanja tovrstnih otrok. Ze leta 1997 so v
Beli knjigi zapisali, da naértujejo razvoj strategij za zgodnje prepozna-
vanje in podporo posebej sposobnim in nadarjenim u¢encem, pri ¢emer
bodo stremeli k pospesenemu uéenju in napredovanju ter pripravi po-
sebnega izobrazevalnega na¢rta (Excellence in school — The White pa-
per, 1997).° V nadaljevanju so leta 1999 zakonsko dolo¢ili, da je treba za-
gotoviti optimalni razvoj vseh ucencev v skladu z njihovimi potenciali
(Monks, Pfluger, 200s: 150). Se posebej so poudarili pomen spostovanja
razlik med posamezniki, individualnih potreb, diferenciacijo v Soli, fle-
ksibilnost znotraj Solskega sistema in usposabljanje uditeljev za nadalj-
nje izobrazevanja visoko sposobnih, nadarjenih otrok (ibid.). Pristop k
izobrazevanju nadarjenih in talentiranih otrok je bil celosten. V' Angli-
ji sodi v omenjeno skupino otrok s % do 10 % uéencev vsake 3ole (De-
partment for Education, 2010).” Od leta 2007 do 2010 je v Angliji pote-
kal naé¢rten razvoj nacionalnega programa za izobrazevanje nadarjenih
in talentiranih u¢encev.”

Od leta 2007 si odgovornost za izvajanje nacionalnega programa
tako delijo s CFBT Education Trust,” ki je pripravil t. i. Young Gifted and
Talented Programme (YG&T)** (Dracup, 2010). DCSF deluje na podro¢-

49 Zdruzeno kraljestvo sestavljata Velika Britanija (Anglija, Wales in Skotska) ter Severna
Irska. Vecina pristojnosti na podrocju vzgoje in izobrazevanja je v domeni posameznih
podroéjih Znotraj oz. dezel Zdruicncga kraljcstva, pri ¢emer smo se cudi sami omcjili na

podro¢je Anglije.

so  Heep://www.ukchildeare.ca/policy/whitepaper.sheml (8. 11 201).

51 Povzeto po UK Goverment: Department for Education. Heep://www.education.govuk/
(10.11.2011).

52 Skupna nacelainvrednote, ki sojih pritem izpostavili, so:

Za stratesko razvojno politiko, mednarodno sodelovanje in nacionalno koordinacijo no-
vega Angleskega nacionalnega programa za izobrazevanje nadarjenih in talentiranih je
odgovorna ckipa s podroéja izobraicvanja nadarjcnih in talentiranih u¢encev, t.i. oddelek
za otroke, $olo in druzine (oz. DCSF).

53 CFBT Education Trust je vodilna mednarodna neproficna organizacija s podro¢ja sveto-
vanja, raziskovanja, usposabljanja inizobrazevalnih storitev. Poslanstvo organizacijcjc izo-
brazevanje po »meri otroka«, kar pomeni, da stremijo k temu, da vsakrsno izobrazevanje
omogoca posamcznikom, institucijam in skupnostim karseda najvedji optima]cn razvoj.
Ve¢ o programu na: heep://www.cfbr.com/ (8. 1. 2011).

54 Young Gifted and Talented Programme deluje pod okriljem Oddelka za izobrazevanje
(Department for Education, UK) in zagotavlja informacije, matcrialc in sredstva, ki so na-
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ju koordinacije oz. usklajevanja razvoja na treh nacionalnih standardih
kakovosti, ki so implementirani v u¢inkovite prakse s podro¢ja izvajanja
programa za nadarjene in talentirane. Pomemben partner pri oblikovan-
ju in izvajanju nacionalnega programa za nadarjene v Veliki Britaniji je
tudi NAGTY” (Nacional Academy for Gifted and Talented Youth), ki
je 2002—-2007 sodeloval z DCSFE. Od leta 2008 pa se je na Univerzi v
Warwicku Akademija preoblikovala oz. je pri¢ela z izvajanjem pilotnega
programa pod imenom Iggy. Osnutek izjave, ki so jo pripravili strokovnja-
ki DCSEF, je zasnovan kot spremljevalec nacionalnih standardov kakovosti
v Zdruzenem kraljestvu. Zgradba osnutka t. i. angleskega modela izobra-
zevanja nadarjenih in talentiranih temelji na preprostem dvodimenzio-
nalnem modelu,’® ki zagotavlja ustrezno osnovo oz. izhodi$¢e nadaljnjega
izobrazevanja nadarjenih in talentiranih (Dracup, 2010: 3).
Najpomembnejsi cilj angleskega nacionalnega programa je izbolj-
$anje dosezkov ucencev, realizacija njihovih potreb, Zelja in potencialov
(ibid.: 5).”” Sole so bile pozvane, da v populacijo nadarjenih in talentiranih

menjena podpori lokalnih institucij, uciteljev in drugih, ki se ukvarjajo z izobrazevanjem
nadarjcnih in talentiranih u¢encev. Ve¢ o programu na: http://nationa]stratcgics.smn—
dards.desf.govuk/inclusion oz. heep://wwwygt.dest.govuk (10. 1. 201).

55 NAGTY je bila ustanovljena leta 2002 s strani DfES v Warwicku in je delovala do leta
2007, ko se Univerza v Warwicku (kot nosilka) ni odlo¢ila za podaljéanjc pogodbc Aka-
demijaje delovala na sirih podro¢jih: studentska akademija, profesionalna akademija, sve-
tovalni ter raziskovalni center. V delo in dejavnosti akademije so bili vkljuceni nadarjeni
in talentirani u¢enci, dijaki in $tudentje med 11. in 19. letom starosti. Vpis v akademijo je
zahteval stroge pogoje, prikaterih so morali z ustrezno dokumentacijo in testi dokazovati
svoje visoke sposobnosti, katere so preucili scrokovnjaki. V akademijo je bilo vkljucenih s
% vsch mladih, ki so izkazovali visoke sposobnosti. Kmalu zatem so stroge vpisnc kriterije
omilii in spremenili. Dejavnosti, ki jih je NGATY ponujal nadarjenim in talentiranim, so
bile v veliki ve¢ini subvencionirane s scrani DFES (Depratment for Education, UK) in so
vkljuécvalc polctnc sole, obogatitvcnc izvensolske programe, sobotne sole, razli¢na prcda—
vanja, online u¢na gradiva, tedenske tecaje ipd. Namen NAGTY je bil, damladi prepozna-
jo.izkoristijo in v najveji meri razvijajo svoje potenicale. NAGTY je skrbel tudi za izobra-
zevanje in usposabljanjc nosilcev izobrazevalnih programov ter za razvojno in svetovalno
dejavnost. Heep://nationalstrategies.standards.desf. govuk/gifredandralented (10. 1. 2011).

56 Model temelji na: individualnem izobrazevanju, ki naj bi najbolje razvijalo potrebe in po-
tenciale slchcrncga posamcznika; prcdpostavki, da je izobraicvanjc nadarjcnih in talenti-
ranih uspesno le pod pogojem, da poteka integrirano, medpredmetno, interdisciplinarno.
Vizobrazevanie je namre¢ treba vkljucici sirsi del izobrazevalne policike, dobre prakse, raz-
licne strategije in pristope, strokovnjakc ipd. (ibid.). Osrcdnji del je polcg slcdnjcga okro-
nalo tudi prepric¢anje, da mora biti izobrazevanje nadarjenih in talentiranih v angleskem
izobrazevalnem sistemu univerzalno. Podporna stebra modela sta usmerjena v delovanje
sole, ki naj poskrbi za rcalizacijo modela ter $amMOostojno dclovanjc ucenca, katcrcga kon¢ni
uspeh je odvisen zgolj od njegove samoiniciativnosti in samorealizacije.

57 Poleg slednjega so si pri na¢reovaniju ciljev postavili prioricetne naloge: izobrazevanje na-
darjcnih in talentiranih na vseh smpnjah izobraicvalncga sistema (tudi na univerzitetni),
izboljsanje obsega in kakovosti izvensolskih dejavnosti ter ustrezna svetovalna, strokovna
podpora za u¢itclje in starse. V nacionalnem programu so tudi postavili identifikacijske
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obvezno vkljudijo vse u¢ence, dijake in $tudente, ki so bili ustrezno identi-
ficirani in sodijo v prvo skupino, v drugo skupino pa naj vkljudijo tiste, ki
so jih evidentirali kot morebitno nadarjene in talentirane. Predvidevali so,
da jih bo v obeh skupinah pribliZno 10 %, vendar je omenjeni pristop ve-
liko pomembnejsi z vidika odprtosti, fleksibilnosti in ve¢je proznosti pri
prepoznavanju, evidentiranju in identifikaciji $tevilnih podrod¢ij nadar-
jenosti in talentiranosti. U¢itelji namre¢ zajamejo vedji krog potencialno
nadarjenih in talentiranih, med katerimi so tudi dvojno izjemni uéenci,
u¢no neuspesni ucenci ter tisti, ki v mnozici ne izstopajo zaradi drugih
primanjkljajev (Dracup, 2010). Statisti¢ni podatki kazejo, da je bilo leta
2008 v Zdruzenem kraljestvu 780.000 ucencev identificiranih kot nadar-
jenih, leta 2007 pa 733.000 (ibid.). Nacionalni program v Angliji vkljuuje
dva vzporedna in medsebojno odvisna sklopa: podporo oz. izobrazevanje
uéencev in podporo uditeljev (starsev, vodstva Sole, lokalne oblasti ipd.).
Velik poudarek je predvsem na slednjih, saj program stremi k izobrazeva-
nju, spopolnjevanju in strokovni pripravi uditeljev ter drugih pedagoskih
kadrov, ki so nosilni stebri kakovostnega izobrazevanja nadarjenih in ta-
lentiranih. Ve¢je spremembe na podrodju izvajanja programa za nadarje-
ne in talentirane so se odvijale leta 2007, ko je NAGTY s 1. septembrom
2007 zamenjala t. i. Young Gifted and Talented (YG&T).* Akademija od
leta 2002 deluje pod okriljem Oddelka za izobrazevanje (Department for
Education, United Kingdom).

V Angliji imajo od leta 2007 zelo dobro organizirane regijske cent-
re, ki jih vodi konzorcij visokosolskih zavodov v sodelovanju z lokalnimi
oblastmi in Solami v dolo¢eni regiji. Namen centrov je ozave$¢anje in za-
gotavljanje razvoja nadarjenih in talentiranih ucencev, zagotavljanje pra-
vice do izobrazevanja za najbolj prikraj$ane nadarjene in talentirane u¢en-
ce, priprava dolgoro¢nih programov, pomo¢ $olam. Anglija ima tudi t. i.

kriterije in opredelili nadarjenc in talentirane, kisodijo vvrh s % populacije mladine med 1.
in 19. letom, ki doscga vrhunske dosezke na razli¢nih podro&jih. Za njihovo idcntiﬁkacijo
50 na nacionalni ravni ze postavili jasne kriterije in merila. Poleg slednjih pa v nacionalni
program izobrazevanja uvricajo tudi skupino nadarjenih in talendiranih otrok, scarih od
4dor9lec ki po sposobnostih izstopajo v primerjavi s svojimi vrseniki, doscgajo 0z.imajo
potencial za doseganje visokih dosezkov. Taksni izstopajo na ravni sole oz. izobrazevalne
institucije.

58 Nova akademija je za razliko od NAGTY veliko bolj odpree narave, saj ne sprejema zgolj
5% visoko sposobne mladine med 11. in 19. letom starosti, temve¢ vse otroke in mlade od 4.
do19.leta, ki so bili evidentirani kot nadarjeniin talentirani. Akademija je pomembna tudi

z vidika starosti njcnih udelezencey, saj spodbuja zgodnji razvoj otrokovih p()tcncialov
(od 4. leta dalje), hkrati pa je izredno fleksibilna, saj omogoca napredek ucencev glede na
sposobnosti in ne na starostno omgjitey. Vsebine programa so izredno intcrdisciplinarnc,
ozko oz. spcciﬁéno prtdmctno usmerjene, poklicno usmerjene ali po({jcmiéko naravnane.
Zahtevnost pa je na nivoju njenih uporabnikov - prilagojena je izjemnim sposobnostim
¢lanov akademije (Department for Education, 2om).
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nacionalne standarde kakovosti, ki zagotavljajo podlago za celostno samo-
evalvacijo in izbolj$avo naértovanja ter izvedbe izobraZevalnega dela. Na-
cionalni standardi kakovosti so predpisani za vse Sole in uditelje, upo-
rabljajo pa se kot orodja za zagotavljanje kakovosti, izboljSav, razvoja in
podpore uditeljem. Standardi se v Angliji uporabljajo tudi kot merilo pri
sodelovanju ucencev za izbolj$anje kakovosti v Solah.

Diferenciacija

Posebne dolo¢be izobrazevanja nadarjenih otrok v Angliji se nanasajo na
moznost pred¢asnega vstopa v $olanje in na moznost hitrej$ega napredo-
vanja, posebna mentorstva in bogate izvens$olske dejavnosti, ki so name-
njene razvoju otrokovih potencialov. Za nadarjene u¢ence imajo v Angliji
zelo dobro organizirano psiholosko svetovanje in drugo svetovalno po-
mo¢ usposobljenih delaveev ter drugih koordinatorjev (Monks, Pfluger,
200s).” Drugi vidiki, ki jih poudarjajo, so mentorstvo, razvoj specifi¢nih
otrokovih sposobnosti, hitrej$e napredovanje ter zaklju¢ek $olanja. Nacio-
nalni EIC program je leta 2006 sprejelo 40 % srednjih $ol in 15 % osnov-
nih $ol v Angliji. Leta 2006 si je britanska vlada zadala nalogo, da naj bi se
leta 2007 program implementiral v vsako osnovno $olo v Angliji. Po ugo-
tovitvah HMI raziskav je v angleskih Solah najbolje zazivela obogatitve-
na dejavnost za nadarjene in talentirane uéence, razli¢ne dejavnosti, ki po-
tekajo izven rednega pouka, ter razliéni poletni tabori, delavnice, $ole.*

Sklepi
Pri pregledu osnovnosolske zakonodaje v Republiki Sloveniji smo pred-
stavili posamezna podroéja vzgoje in izobrazevanja nadarjenih (in tudi
drugih) u¢encev, ki jih urejajo razli¢ni zakoni in drugi dokumenti. Kljub
enotni uporabi termina »nadarjeni« in ponekod tudi »talentirani« smo
s pregledom nacionalnih zakonodajnih in programskih dokumentov pri-
8li so spoznanja, da slednji kazejo skrb za vklju¢enost nadarjenih uc¢encev
v osnovnem Solstvu. Poudariti moramo dejstvo, da smo pri analizi zakon-
skih in programskih izhodi$¢ izhajali iz kriti¢ne analize starejse razlicice
Bele knjige (1995). Novejsa, posodobljena verzija (2011) namre¢ zajema lo-
¢eno poglavje, ki je namenjeno podrodju vzgoje in izobrazevanja nadarje-
nih u¢encev s temeljito predstavitvijo aktualne problematike, pregleda ak-

59 EIC zahteva, da solski in lokalni koordinatorji odkrijejo od s-10 % nadarjenih in talentira-
nih u¢encev, ki naj sc jim pripravi obogatitvcnc izobrazevalne programe. Sole morajo po-
leg slednjega zagotoviti programe in ustrezno podporo tudi u¢no neuspesnim u¢encem
ter se pri pripravi programov povezati z drugimi $olamiin institucijamiv solske mreze, ki
SO poscbcj spccia]iziranc na podroc‘ju Cdukacijc nadarjcnih in talentiranih (ibid.: 151).

60 Ve¢ o porocilu raziskave na heep://www.ofsted.govuk/Ofsted-home/Publications-and-
-rescarch/Browse-all-by/Education/Inclusion/Gifted-and-talented (3. 12. 2011).
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tualnega stanja in resitev.” Zakonska izhodis¢a sicer poudarjajo pomen
oskrbe nadarjenih uéencev, prav tako se je v Sloveniji konceptualno po-
enotil postopek prepoznavanja nadarjenih ucencev, vendar ugotavljamo,
da ($¢) nimamo razvitega specializiranega, dovolj elasti¢nega in proznega
kurikularnega modela oz. alternativne razli¢ice le-tega. Sledi spoznanje,
da se morajo slovenske osnovne 3ole prilagajati notranjim administrativ-
nim, pedagos$kim razmeram pri pripravi posebnih programov vzgojno-iz-
obrazevalnega dela z nadarjenimi u¢enci.”

Zagovarjamo stali$¢e, da bodo zametki dolgoletnega udejstvovanja
na podrodju dela z nadarjenimi in talentiranimi uéenci u¢inkoviti le z ja-
snimi strateskimi smernicami, ki bodo predstavljale temelj integriranemu,
medpredmetnemu in interdisciplinarno zasnovanemu modelu edukacije
nadarjenih.

Primerjava izbranih drzav
Zakonska izhodi$¢a v analiziranih drzavah, ki omenjajo nadarjene in ta-
lentirane uéence, so v Sloveniji in Angliji (v slednji so jim tudi najbolje pri-
lagojena z vidika zakonskih in programskih izhodis¢, ki obravnavajo po-
dro¢je dela z nadarjenimi uéenci), v Italiji nadarjeni uéenci niso omenjeni
(so prezrti), na Danskem pa izraza prav tako nismo zasledili, ¢eprav je v za-
konskih izhodis¢ih poudarjen pomen zagotavljanja optimalne oskrbe in-
dividualnih potreb uéencev.

Obveznost vklju¢evanja in skrbi za nadarjene in talentirane otroke
je zapisana v slovenskih zakonskih in programskih izhodi$¢ih; v angleski
zakonodaji sodi edukacija nadarjenih in talentiranih u¢encev med priori-
tetne nacionalne naloge; v danskem zakonu o osnovni $oli nadarjeni niso
navedeni, temve¢ je navedena pomembnost priznavanja in razvijanja indi-
vidualnih razlik, sposobnosti in potreb posameznika. Nacionalni in pro-
gramski dokumenti v Italiji ne obravnavajo nadarjenih ucencev.

Ugotavljamo, da je prisotnost diferenciacije in individualizacije v iz-
branih drzavah precej podobna. V Sloveniji je u¢na diferenciacija (pred-
vsem notranja) najpogosteje uporabljen pristop pri edukaciji nadarjenih

61 V njej je predsavljeno podrocje odkrivanja in dela z nadarjenimi ucenci v RS in pou-
darjeno, da v Sloveniji (3¢) nimamo empiri¢nih podatkov, s katerimi bi lahko natané¢neje
razumeli in pojasni]i kontekst ter dinamiko dela z nadal‘jcnimi ucenci, zato to ostaja eno
izmed nacionalno prioritetnih podrocij v prihodnje (ibid.: 338). V nadaljevanju je navede-
no, da so doslej opravljene spremljevalne analize v okviru Zavoda za solstvo RS imele za
cilj sprcmljati uvajanjainizvajanja Konccpta vOS (prcdvscm njegove organizacijskc ravni),
zato izven tega obsega tako vsebinsko kot metodolosko ponujajo le parcialno sliko stanja
obravnave nadarjenih u¢encev v osnovni soli.

62 Delo s slednjimije sicer umesceno v Letni delovni nacre slovenske osnovne sole, izvajajo pase

prcdvscm programi, ki tcmcl)l}o naucni difcrcnciaciji, individualizaciji, interesnih dcjavnostih
in dodatnemu pouku.
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ucencev, na Danskem Zakon o Folkeskole opisuje koncept diferenciacije,
ki temelji na nacelu tak$nega izobrazevanja, ki krepi interese, sposobnosti
in potrebe posameznega ucenca, kjer se pri delu s tovrstno skupino otrok
posluZzujejo predvsem notranje u¢ne diferenciacije. Angleski model izo-
brazevanja nadarjenih in talentiranih temelji na individualnem izobra-
zevanju in u¢no diferenciranih programih ter moznosti akceleracije. V
Italiji ne uporabljajo razli¢nih diferenciranih pristopov, ki bi bili zakon-
sko predpisani, saj naj bi se ucitelji $ol avtonomno odlo¢ali, ali bodo izva-
jali obogatitvene programe za uspe$nej$e u¢ence. Diferencirani programi
so navedeni le pri pripravah na tekmovanja in drugih izvensolskih dejav-
nostih.

Med alternativnimi moznostmi izobraZevanja, ki jih v slovenskih za-
konskih izhodis¢ih in v slovenskem prostoru nimamo (razen vsebinsko
razli¢nih taborov in delavnic za nadarjene u¢ence), je v ospredju predvsem
Anglija, ki ima svoj nacionalni model, ki se interdisciplinarno povezuje s
Stevilnimi akademijami, univerzami, drustvi in drugimi organizacijami,
katere delujejo na podroéju vzgoje in izobrazevanja nadarjenih in talenti-
ranih u¢encev. Poleg Anglije je posebnost alternativnega izobrazevanja iz-
kazana tudi na Danskem, kjer so ustanovili nacionalno zdruzenje za na-
darjene otroke ter prvo $olo za nadarjene otroke — Mentiqua. V Italiji je
sposobnej$im uc¢encem omogoden vpis v elitneje Sole ter zasebne institu-
cije, ki njihove potenciale ustrezno spodbujajo in razvijajo.

Problematika in predlogi, ki jih Zelimo $e posebej izpostaviti, se na-
nasajo na:

Neenotnost znotraj skupnega podro¢ja nadarjenosti in mehansko
implementacijo tujih spoznanj in prakse v slovenskem prostoru;
Zakonska izhodi$¢a, ki bi jih morali oblikovati s pravilnikom od-
krivanja in dela z nadarjenimi u¢enci (slednji je omenjen tudi v Beli
knjigi, 2011), ki naj bi vseboval in celostno obravnaval vsa podrogja
odkrivanja in nadaljnje pedagosko-psiholoske oskrbe nadarjenih in
talentiranih u¢encev. Pomembno je, da so v pravilniku zajeta razli¢-
na predmetna podrodja, z jasnimi teoretskimi izhodis¢i interdisci-
plinarne znanosti o nadarjenosti od pojmovanja, identifikacije, edu-
kacije in evalvacije;

Vzpostavitev ustrezne terminologije na podro¢ju nadarjenosti in

predvsem talentiranosti ter preverjanje razumevanja in uporabe poj-

mov v praksi;

Vzpostavitev koncepta na ucenca usmerjenega ucenja, s prilagojeni—

mi standardi znanj, individualiziranimi ué¢nimi pristopi s poudar-

kom na spodbujanju in zvi$evanju kvalitete dela za vsakega posamez-

nika;
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Vzpostavitev razvojnega kurikularnega modela, ki naj bo dovolj pro-

zen in elasti¢en ter interdisciplinarno naravnan. Model, ki naj bi v

praksi deloval na vseh stopnjah izobrazevalnega sistema, naj bi teme-

ljil na individualnem izobraZevanju, ki naj bi najbolje razvijalo po-
tenciale slehernega posameznika, ter na ustrezni svetovalni, strokov-
ni podpori za uéitelje in starse.

Poleg nastetega izpostavljamo tudi nevralgi¢no spoznanje, saj ugo-
tavljamo, da je Slovenija s $olsko prenovo in temeljno $olsko zakonodajo
ter z drugim teoreti¢nim gradivom (Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju,
Zakon o osnovni 3oli) poskrbela tudi za nadarjene u¢ence, vendar je na
ravni problematike izvajanja vzgojno-izobrazevalnega dela bolj naklonje-
na uéno neuspe$nim oz. manj uspe$nim u¢encem.” V nadaljevanju ugota-
vljamo, da se polemike o pravi¢nosti in enakosti v izobraZevanju nanasajo
predvsem na uéence s posebnimi potrebami, deprivilegirane — iz kultur-
no in ekonomsko-socialno manj razvitih okolij, na tiste s primanjkljaji na
razli¢nih podrogjih ipd., vendar se pravi¢nosti in enakosti nikjer ne obrav-
nava koherentno s pojmom nadarjenosti in talentiranosti.*

Namesto zakljucka

Zgledni Anglezi, slovenska »srednja pot« in prihodnost nase

nadarjene mladine ...
Kljub sorazmerno optimisti¢nim ugotovitvam komparativne analize,
ki nas ume$¢a v t. i. »zlato sredino« na podro¢ju zakonodajnih in pro-
gramskih reSitev dela z nadarjenimi in talentiranimi ucenci, ostaja gre-
nak priokus. Vsak posameznik ima namre¢ temeljno pravico razvijati svo-
je sposobnosti in morebitne izjemne potenciale, kar mu mora prvovrstno

63 Pri trditvi izhajamo iz: Podatkov in §tudij krici¢ne analize Fcrbcicrja, ki je po stirih dese-
tletjih raziskovanja razvoja fenomena nadarjenosti v slovenskem pedagosko-psiholoskem
polju prisel do spoznanja, da je »normativno in nesorazmerno ve¢ prostora namenjencga
u¢no, razvojno neuspesnim ucencem, kakor nadpovprc&no uspesnim in nadarjcnim«
(2002: 323); preucitve $tevilnih raziskav z omenjenega podrocja (Epidemioloske raziskave,
1994; OECD, 1998; Porocilo strokovnega posveta UNICEF, 2002; Bezi¢ et al., Analiza
uresnicevanja k()tmcpta odkrivanja indelaz nadal‘jcnimi v OS - identificirani nadarjcni v
devetem razredu osnovne Sole, 2008; Opara ctal., Analiza vzgoje in izobrazevanja otrok s
poscbnimi potrebami v Sloveniji, 2010); $tevilnega slovenskega in tujega gradiva, ki obrav-
nava problcmatiko ucno ncuspcénih ucenceyv, l(onccptov (Konccpt dela »uc¢ne tezave v
OS«, 2008; Koncept odkrivanja in dela z nadarjenimi ucenci v devetletni osnovni soli,
1999); nizjih oz. minimalnih u¢nih standardov, ki jih narckujejo u¢ni nacrei, strokovnih
posvetov; analize raziskave (Opara etal, 2010), ki prica, da se stevilo ur dodatne u¢ne po-
mocdi u¢encem z u¢nimi tezavami giblje med 3.673 in 7.6 40 urami; daima 97,9 % ucencev
s poscbnimi potrebami (vklju¢no z u¢nimi tezavami) individualiziran program, medtem
ko raziskava (Bezi¢ etal, 2008) s podro&ja stanjain oskrbe nadarjcnih ucencevrazkriva, da
ima individualiziran program le okrog 63 %in 74 %.

64 BC]E]. ](ﬂJlga (?.OII) na omcnjcncm podroqu prlnasa StCVl[l"lC POZIEIVHC SPI’ClﬂCIﬂbC.
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omogo¢iti drzava s svojim Solskim sistemom. Pri tem pa se odkrito sprasu-
jemo, ¢e je nadi nadarjeni in talentirani mladini v trenutni druzbeno-po-
liti¢ni situaciji dejansko omogoéeno razvijati svoje imanentne dispozicije?

V zadnjih letih se sicer pocasi, a vztrajno, razvijajo razli¢ni pristopi
za spodbujanje in celovito oskrbo nadarjenih in talentiranih otrok tudi v
Sloveniji (izpostavimo lahko predvsem Center za razvijanje nadarjenosti
v Ljubljani in Institut za razvijanje nadarjenosti na Ptuju), vendar je prak-
ti¢nega dela v smislu pomo¢i otrokom, star§em in uéiteljeméS $e vedno pre-
malo. Prav tako politi¢no stanje v Sloveniji ne odseva optimisti¢ne napo-
vedi na podrodju edukacije nadarjenih, v primerjavi z Anglijo,“ kjer vlada
posveca veliko vedjo skrb razvojni politiki za nadarjene otroke in razvoju
njihovih potencialov, podrodju izobrazevanja uditeljev, koordinatorjev in
drugih ter razvoju programov za nadarjene in talentirane.

Ceprav »glasniki drzave« opozarjajo, da so v tako tezki ekonomski
situaciji talenti nujno potrebni ..., da je od razvijanja ustvarjalnosti, ino-
vativnosti, raziskovanja, odvisna nasa prihodnost ..., ugotavljamo, da hi-
pokrizija ni v tem, da znanje in izjemne sposobnosti nase mladine niso
cenjene, temve¢ v tem, da je zanje na izvedbeni ravni s strani drzave zelo
slabo poskrbljeno. Torej: ni drzave brez izjemnih talentov, je le drzava, ki
slednjim »odreka« pravico do razvoja talenta. V nasem Solskem prosto-
ru je namre¢ ustaljena praksa ta, da u¢itelji na svoji ple¢ih nosijo odgovor-
nost in skrb za razvoj mladega potenciala, na kar je pred ¢asom opozoril
tudi resorni minister. Pri tem se nam poraja vprasanje, ali bodo nasi uci-
telji brez pomo¢i in podpore Se naprej sledili ¢udoviti misli dr. Ferbezer-
ja, ki pravi, »kjer so talenti, tam so nase naloge«, ali Platonovi, ki govo-
ri o tem, da »kakrsni viadarji, taksni drzavljani«. Kajti e slednji s svojim
skrbnim, srénim delom zapadejo v vsenacionalno apatijo, se lahko kaj hi-
tro zgodi, da bomo izgubili generacije mladega potenciala. Ravno tistega,
ki je za na$o prihodnost klju¢nega pomena. Naj bo FerbezZerjeva misel apel
predvsem tistim, ki krojijo usodo na$e nadarjene in talentirane mladine
in ne zgolj nosilcem vzgojno-izobrazevalnega dela, kot je to veljalo doslej.

65 Pri tem izhajamo iz tega, da so na izvedbeni ravni in pri konkretnem uresnicevanju zako-
nodajno—Programskih izhodis¢ kljuéni nosilci ravno avtonomni, odgovorni in strokovno
kompeteneni ucicelji, ki jim moramo koherentno, poleg novih zahtev po spremenjenem
nacinu dela, omogociti tudi bogate priloznosti nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja.

66 Poleg skrbi, ki jo v Angliji namenjajo dobri usposobljenosti pedagoskega in drugega oscbja,
ki sodclujc pri cdukaciji nadarjcnih in talentiranih u¢encev, se jev zadnjih letih razvilo precej
institucij, ki dc]ujcjo na podroéju nadarjcnostL Nekatere ponujajo svetovalne uslugc in men-
talno oskrbo nadarjenih, druge obogatitvene programe in dejavnosti, ki so ozko specifi¢no
usmerjene v razvijanje otrokovih potcncialov. Polcg Nacionalncga zdruzcnja za visoko spo-
sobne u¢ence se razvijajo tudi zasebni zavodi, centriin programi, kise izvajajov okviruuniverz.
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je, njihovo raziskovanje pa je, kot navaja M. Valenti¢ Zuljan (1999),
potekalo na razli¢nih nivojih (prim. Fox, 1983; Glickman, 198s; Cal-
derhead in Robson, 1991; Winitzky, 1992; Prossner s sodel., 1994; Kember,
1997; Kember, Kwan, 2000; Glickman, Gordon in Ross-Gordon, 2005; Sul-
livan in Glanz, 2005). Namen pri¢ujo¢ega ¢lanka zato ni v podrobnih oprede-

Uéiteljeva pojmovanja so vsebinsko zelo pestro in kompleksno podro¢-

litvah terminoloskih poimenovanj (za to gl. Polak, 1996) niti v opredelitvah
posameznih vrst ali modelov pojmovanj (za to gl. Marenti¢ Pozarnik, 1987;
Polak, 1996; Valen¢i¢ Zuljan, 1999). Izhajali bomo iz razumevanja pojmovanj
(po Valenti¢ Zuljan, 1999) kot osebnega, implicitnega konstrukta, ki se obli-
kuje v posameznikovi osebni zgodovini kot nekak$na usedlina vseh njegovih
izkusenj, dozZivetij, spoznanj ter deluje kot kompas v posameznikovem Zivlje-
nju, kar se kaze v kvalitativno razli¢nih na¢inih razumevanja, interpretiranja
in delovanja posameznika (ibid.), in se osredoto¢ili na prikaz empiri¢nih re-
zultatov, ki kazejo, kaks$na pojmovanja imajo univerzitetni profesorji.

Teoreti¢no ozadje
Kot smo sicer izpostavili Ze v definiciji pojmovanj, je terba pri teoreti¢ni opre-
delitvi obravnavne tematike vendarle $e enkrat najprej izpostaviti, da je v
okviru kognitivno-konstruktivisti¢nega razumevanja uditeljevega poklicne-
ga razvoja uciteljevo/posameznikovo ravnanje vodeno in utemeljeno v posa-
meznikovem sistemu prepri¢anj, vrednot in principov (izhaja iz njih) (Kagan,
1992a,b; Fang, 1996). Trigwell in Prossner (1996) sta ugotovila statisti¢no zna-
tilno povezanost med 1) pojmovanji poudevanja in pristopi k poucevanju, 2)
pojmovanji poucevanja in pojmovanji ucenja ter 3) pojmovanji u¢enja in pri-
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stopi k poucevanju. Zato je pomembno, da raziskujemo pojmovanja uci-
teljev/profesorjev na vseh nivojib, saj lahko tako predvidevamo, kaksen bo
pouk oziroma studij. Pred prikazom empiri¢nih rezultatov bomo zato naj-
prej predstavili dva modela uéenja oziroma pristopa k pouku/studiju:
prvi, tradicionalni, behavioristi¢no usmerjen model uéenja in poucevan-
ja (The Tradition Mode) ter v u¢enca usmerjen, kognitivno-konstrukti-
visti¢ni model poucevanja in uéenja (The Person-Centered Mode) (Pol-
lard, 2003).

Bistvena razlika med modeloma je, da v u¢enca’ usmerjeno pouceva-
nje zahteva, da je tudi u¢enec odgovoren za svoje u¢enje, vedenje in udelez-
bo. Brandes in Ginnis (1992) navajata, da so u¢enci »lastniki svojega uce-
nja«: lastni$tvo je sestavljeno iz posesti — posedovanja in odgovornosti za
to posest. U¢itelj naj u¢encem omogoca, da sprejmejo to lastnistvo, ga ra-
zumejo in vedo, da pomeni odgovornost za svoje vedenje in odgovornost
za napredek celotne skupine (ibid.: 28).

Tudi Rogers in Freiberg (1994) pravita, da v u¢enca usmerjen pouk
temelji na zaupanju v ué¢ence, da so sposobni samostojnega razmisljanja in
ulenja. Avtorja (ibid.) navajata glavne razlike med obema modeloma. Pri
tradicionalnem pouku je uéitelj imetnik znanja, ki ga prenasa prejemni-
ku. Utenci pri¢akujejo besedne modrosti, med njimi in uditeljem je veli-
ka statusna razlika (uditeljeva vloga temelji na strogi avtoriteti, ne zaupa
v uéence, ni demokrati¢nosti, prevladuje nadzor). Prevladujejo verbalne
metode (razlaga, delo s tekstom), u¢enci nimajo moznosti aktivnega so-
delovanja, izbiranja in odlo¢anja med razli¢nimi alternativami ter prevze-
manja odgovornosti za svoje odloc¢itve. Poudarek je predvsem na intelek-
tualnih sposobnostih. Pri preverjanju in ocenjevanju znanja je pomembna
koli¢ina izkazanega znanja.

Za v ulenca usmerjen pouk je pomembna spro$¢ena razredna kli-
ma. U¢itelj deli odgovornost za uc¢enéeve u¢ne rezultate z ucenci, njihovi-
mi starsi ..., u¢ence vzpodbuja in dopusca, da oblikujejo samostojne u¢ne
projekte: tako se naudijo postavljati u¢ne cilje, prevzemati odgovornost za-
nje ter (so)delovati v timu. Pri pouku utitelj zagotavlja pestre u¢ne pripo-
mocke in razli¢ne vire u¢enja. Pri u¢encih Zeli vzpodbuditi proces stalne-
ga ucenja, pri ¢emer bo u¢enec razumel svoje lastno ucenje.

Tradicionalni pouk nekateri poimenujejo tudi transmisijski ali po-
sredovalni pouk (prim. Valenci¢ Zuljan, 2002), ki ustreza pojmovanju, da
je ucenje preprost, aditiven proces kopi¢enja novih informacij in spremin-

1 Ccprav sc predstavitev empiri¢nih rezultatov v drugem delu ¢lanka nanasa na visokosolski
oziroma univerzitetni nivo §()l;mja, kjcr Ne) ustaljcni izrazi Studij namesto ucenja in pou-
¢evanja, Student namesto ucenec in profesor namesto ucitelj, bomo v teoreticnem delu
¢lanka uporabljali splosnc izraze pouk, u¢enje, poucevanie, u¢enec in ucicel;.
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janje posameznika na podlagi principa drazljaj — reakcija. Znacdilnosti
transmisijskega pouka, ki jih povzema M. Valen¢i¢ Zuljan (ibid.), so: na-
tan¢no naértovanje u¢ne ure, jasno in podrobno definirani u¢ni cilji, u¢i-
teljeva glavna naloga pa je, da poskrbi za jasno, podrobno raz¢lenjevanje in
strukturiranje u¢ne snovi ter za zadostno koli¢ino vaj in nalog. Pomemb-
na sta namre¢ zlasti urjenje in ponavljanje, vendar pogosto ostajata na rav-
ni reprodukcije in podkrepitve uspesnih u¢enéevih dosezkov kot najbolj-
$ega sredstva motivacije.

Kognitivno-konstruktivisti¢no usmerjen pouk lahko poimenujemo
tudi transformacijski oziroma interakcijski pouk. Kot navaja B. Maren-
ti¢ Pozarnik (1987: 64), izhaja iz SirSega, inovativnega in dinami¢nega poj-
movanja ucenja kot procesa progresivnega trajnega spreminjanja posamez-
nika na osnovi izkusenj. V sredi$¢e postavlja u¢enca in njegovo aktivnost
(¢ustveno, kognitivno, vrednostno ...), ki jo tesno povezuje z oblikovanjem
in vzpodbujanjem kognitivnega konflikta (Anderson, 1989) med uéence-
vo kognitivno strukturo in novimi spoznanji: bistveno je, da u¢enec zacu-
ti diskrepanco med svojim znanjem, zmoznostjo in potrebnim znanjem za
resitev nekega problema.

Ce povzamemo po Valenti¢ Zuljan (2002), so temeljne znatilnosti
taks$nega pouka:

. osrednja pozornost je namenjena u¢encevi aktivni vlogi v vseh fazah
pouka, kar zahteva poglobljeno spoznavanje u¢encev ter izbiranje in
na¢rtovanje problemskih vsebin in didakti¢nih pristopov;

. pri obravnavi nove wuc¢ne snovi ucitelj veliko pozorno-
sti namenja ulenevemu predznanju (kaj udenec zZe zna,
kak$ne so njegove izkusnje, stali§¢a, pravilnost njegovih
pojmovanj ...);

. preverjanje in ocenjevanje znanja temelji na notranji vzpodbudi,
poudarja vrednost posameznika in njegovega osebnega razvoja, je
procesno in podporno, temelji na: predelanem sistemu posamezni-
kovega znanja (ne le kvaliteta znanja, temve¢ organiziranost, struk-
turiranost), ki je kontekstualno in kriti¢no, ter na sposobnosti vred-
notenja u¢encevih kognitivnih in metakognitivnih spretnosti ter na
sposobnosti samovrednotenja (ve¢ gl. Gipps, 1994; Rutar Ilc, 2003;
Javornik Kredi¢, 2005);

. kvalitativen premik in raz$iritev tehnik preverjanja ter ocenjeva-
nja znanja: prakti¢no preverjanje, mape ucencevih izdelkov, samo-
ocenjevanje ... (ve¢ v Rutar Ilc, 2003; Ivanu$ Grmek in Javornik Kre-
¢i¢, 2004);
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. ucitelj vzpodbuja situacije kognitivnega konflikta ter jim nudi
ustrezno podporo pri njihovem razreSevanju (koli¢ino in nadin pod-
pore prilagaja lastnostim in potrebam ucenca ter znacilnostim u¢ne
ure);

. cilj pouka je razvoj metakognitivnih sposobnosti, saj so te temelj
ucencevega samostojnega in aktivnega ucenja;

. ucitelj mora v ¢asu pouka nadrtovati tudi ¢as za reflektiranje in ana-
liziranje, saj je zelo pomembno vzpodbujati medsebojno sodelovanje;

. razredna klima je spro$cena, znadilni so sodelovalni odnosi med
ucenci, napake so sestavni del u¢enja;

. ucenci in uditelj vstopajo v pouk kot celostne ucece se osebnosti, ki s
seboj prinasajo poleg intelektualnih sposobnosti tudi $tevilna prica-
kovanja, pojmovanja, stali§¢a, ¢ustva ..., torej vse, kar sooblikuje pro-
ces ucenja in vpliva na kakovost znanja.

V prvem delu smo na kratko spoznali dva modela pouka, kar lahko
prenesemo tudi na raven Studija. Le-ta je prav tako kot pouk lahko tran-
smisijski oziroma posredovalni ali pa transformacijski oziroma interak-
cijski, saj gre v osnovi za proces pridobivanja znanja v najsirSem smislu.
Klju¢ne karakteristike transmisijskega modela vodenja $tudijskega proce-
sa bi tako bile: kopi¢enje in podajanje informacij na »ex cathedra« naci-
ne in motiviranje $tudija pretezno z vrednotenjem $tudentovih dosezkov.
Klju¢ne karakteristike transformacijskega modela vodenja Studijskega
procesa bi bile: ustvarjanje okolis¢in, kjer lahko $tudent zacuti diskrepan-
co med svojim znanjem in zmoznostjo ter potrebnim znanjem za resitev
problema, nudenje podpore pri re§evanju notranjega kognitivnega kon-
flikea pri (posameznih) $tudentih, ob spo$tovanju njihove celostne oseb-
nosti, spodbujanje $tudentovega celostnega razvoja in aktivnosti s poudar-
kom na reflektivnih in metakognitivnih sposobnostih.

Empiri¢na raziskava
Nasa $tudija se osredotoca na pojmovanja univerzitetnih profesorjev, in si-
cer smo z empiri¢no raziskavo ugotavljali:
1. pojmovanja univerzitetnih profesorjev o $tudentovih pristopih k
$tudiju;
2. pojmovanja univerzitetnih profesorjev o svojem lastnem uéenju/stu-
diju ter izpopolnjevanju.
V okviru teh dveh raziskovalnih vpra$anj so nas zanimale razlike
med univerzitetnimi profesorji na naravoslovno-tehni¢nih ter druzbo-
slovno-humanisti¢nih $tudijskih smereh oziroma fakultetah.
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Metodologija

Metoda in opis vzorca
Raziskava je temeljila na deskriptivni in kavzalno-neecksperimentalni me-
todi pedagoskega raziskovanja. Osnovno populacijo so predstavljali uni-
verzitetni profesorji na Univerzi v Mariboru. Na nivoju inferen¢ne sta-
tistike je vzorec predstavljal enostavni slu¢ajnostni vzorec ter je zajemal
115 univerzitetnih profesorjev: 37 univerzitetnih profesorjev naravoslov-
no-tehni¢nih fakultet (32,2 %) ter 78 univerzitetnih profesorjev (67,8 %)
druzboslovno-humanisti¢nih fakultet. Glede na spol je bilo v vzorcu so
profesorjev (43,5%) in 65 profesoric (56,5%).

Instrumentarij in zbiranje podatkov
Podatke smo zbrali z anonimnim anketnim vprasalnikom februarja 2012.
Pro$njo za sodelovanje v raziskavi je preko poste dobilo 350 slu¢ajnostno
izbranih univerzitetnih profesorjev vseh fakultet Univerze v Mariboru.
Vrnjenih smo dobili 115 anketnih vprasalnikov, kar predstavlja 32,9-od-
stotno odzivnost.

Anketni vprasalnik je sestavljen iz dveb sklopov stiristopenjskih
deskriptivnih ocenjevalnib lestvic (1 — popolnoma se strinjam z izjavo na
levi strani; 2 — bolj se strinjam z izjavo na levi kot z izjavo na desni; 3 — bolj
se strinjam z izjavo na desni kot z izjavo na levi; 4 — popolnoma se strinjam
z izjavo na desni).

V prvem sklopu (20) ocenjevalnih lestvic so profesorji ocenjevali
svoje pojmovanje o $tudentovem pristopu k $tudiju, v drugem sklopu (20)
ocenjevalnih lestvic pa pogled na svoje lastno ucenje oz. $tudij in izpopol-
njevanje. Pri zasnovi instrumentarija smo izhajali iz anketnega vprasalni-
ka, uporabljenega v raziskavi Bolhuisa in Voetena (2004 in kasneje v Ja-
vornik Kre¢i¢, 2008). V trditvah smo zajeli s dimenzij, ki so pomembne
za t. i. kognitivno-konstruktivisti¢no usmerjen pristop k $tudiju (notranja
regulacija ucenja, znanje kot aktivna konstrukeija, skupinsko uéenje, di-
nami¢ni pogled na sposobnosti in toleranca do negotovosti). Oblikovali
smo dvopolne trditve, kar pomeni, da so le-te opisovale dve skrajnosti (tra-
dicionalno in kognitivno-konstruktivisti¢no pojmovanje), anketiranci pa
so morali oceniti, katera orientiranost jim je bliZje.

V nadaljevanju na$tevamo na podlagi faktorizacije (v raziskavi Bol-
huis, Voeten, 2004) oblikovane sklope izjav profesorjev, ki kaZejo na nji-
hovo pojmovanje regulacije ucenja pri $tudentih ter pri profesorjevem
lastnem udenju. Navedene sklope izjav smo uporabili tudi v anketnem
vpradalniku.

Po kriteriju profesorjevega pogleda na regulacijo studija pri studentibh
tradicionalno pojmovange studija opredeljujejo naslednje trditve (zunanja
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regulacija): $tudjj je obveza za $tudente, zato lahko pri¢akujem tezave pri
motivaciji; mislim, da §tudenti niso sposobni samostojno delati; samo pro-
fesorjeva dolZnost je, da ocenjuje $tudentove Studijske dosezke; Studij je
najbolj uspesen oziroma udinkovit, ¢e ga vodi profesor. Kognitivno-kon-
struktivisticno usmerjeno pojmovanje profesorja na regulacijo $tudija pri
Studentih opredeljujejo naslednje trditve (notranja regulacija): Studenti iz-
gubijo motivacijo, ¢e jim je vse natan¢no vnaprej predstavljeno; $tudenti so
sposobni samostojno delati; $tudenti so se naudili le polovico, ¢e ne znajo
svojih $tudijskih dosezkov tudi ovrednotiti; $tudij je najbolj uspesen ozi-
roma u¢inkovit, ¢e iniciativo prevzamejo Studenti.

Po kriteriju profesorjevega pogleda na regulacijo studija pri lastnem
Studiju so za tradicionalno pojmovanje studija znatilne naslednje trditve
(zunanja regulacija): rezultati raziskav s podro¢ja poudevanja in ucenja se
mi zdijo uporabni le, ¢e jih lahko apliciram na konkreten primer; najve¢
se nau¢im, ¢e imam natan¢na navodila; pri delu najraje sledim navodilom,
ki so jih pripravili eksperti; priro¢niki za uditelje bi mi morali podati na-
tan¢na navodila za delo, najbolje za vsako poglavje posebej. Na kognitivno-
-konstruktivisticno usmerjeno pojmovanje pogleda profesorja na regulacijo
lastnega $tudija kazejo sledece trditve (notranja regulacija): rezultati raz-
iskav s podro¢ja poucevanja in uéenja se mi zdijo uporabni, ¢e pridem ob
njih do novih idej in mi dajo misliti; najve¢ se nau¢im, ¢e moram sam(-a),
na podlagi lastnih izkusenj, ugotoviti, kako stvari delujejo; naért in na¢in
dela si najraje pripravim sam(-a); &e je v priro¢nikih za profesorje podana
glavna ideja, si lahko sam-(a) zamislim, kako bo potekalo delo.

Po kriteriju profesorjevega pogleda na znanje studentov na tradicio-
nalno pojmovanje studija opredeljujejo naslednje trditve (znanje kot repro-
dukcija): $tudentom pri $tudiju najbolj pomagam tako, da jim zelo pre-
cizno zastavim naloge in jim tudi povem, kako naj jih resijo; pomembno
je, da Studenti znajo definicije na pamet; pomembno je, da so Studenti in-
formirani o dejstvih in jih natan¢no poznajo; mehani¢ni, rutinski $tudij
je najboljsi nacin, da se Studenti naucijo mojega predmeta. Na kognitiv-
no-konstruktivisticno usmerjeno pojmovanje pogleda profesorja na znanje
studentov kazejo naslednje trditve (znanje kot aktivna konstrukcija): Stu-
dentom prepustim, da naloge resujejo na nacin, ki si ga sami izberejo; Stu-
denti morajo razumeti definicije; pomembno je, da $tudenti razmisljajo o
nekem problemu in podajajo svoje sodbe, mnenja; uporabe znanja se ni
mogoce nauditi z memoriranjem pravil in dejstev.

Po kriteriju profesorjevega pogleda na lastno znanje tradicionalno poj-
movanje studija opredeljujejo naslednje trditve (znanje kot reprodukcija):
dober profesor je tisti, ki obvlada vsebino predmeta, ki ga poucuje; $tudij
je prejemanje odgovorov; $tudij mi pomeni zapomnitev pojmov, princi-
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pov, definicij; pomembno je samo, da znamo pravilno odgovoriti na zasta-
vljeno vprasanje, razmisljanje o vprasanju ni pomembno. Na kognitivno-
-konstruktivisticno usmerjeno pojmovanje pogleda profesorja na znanje pri
sebi kazejo te trditve (znanje kot aktivna konstrukcija): dober profesor je
tisti, ki si Zeli nadaljnjega razvoja svojih sposobnosti, spretnosti, u¢enja in
osebnostne rasti; $tudij je postavljanje vprasanj; pri $tudiju je pomembno,
da gledamo na stvari z razli¢nih zornih kotov; pomembno je, da $tudijska
snov poraja vprasanja, o katerih je mogoce razpravljati.

Pri kriteriju profesorjevega pogleda na (skupinski, sodelovalni) studij
Studentov na tradicionalno pojmovanije studija kazejo te izjave (individual-
ni $tudij): ko $tudenti delajo v skupinah, se obi¢ajno nau¢ijo napaéne stva-
ri drug od drugega; metoda diskusije vzame preve¢ ¢asa glede na svojo
uc¢inkovitost; $tudenti se najbolje naudijo snovi, ko delajo individualno;
skupinsko delo je moteée, zmoti ustaljeno delo med $tudijskim procesom.
Na kognitivno-konstruktivisticno usmerjeno pojmovanje pogleda profesor-
ja na (skupinski, sodelovalni) $tudij $tudentov pa (sodelovalno, skupinsko
ucenje): $tudenti se dosti naudijo s tem, ko razlagajo stvari drug drugemu;
ko $tudenti razpravljajo, vidijo u¢no snov z razli¢nih perspektiv, vidikov; s
skupinskim delom se §tudenti veliko naudijo drug od drugega; $tudenti so
uspesnejsi, ¢e uéno snov obravnavajo s skupinskim delom.

Po kriteriju profesorjevega pogleda na (skupinski, sodelovalni) stu-
dij v povezavi z lastnim ucenjem/Studijem na tradicionalno pojmovanje
Studija kazejo naslednje trditve (individualni $tudij): resitev problema
je obi¢ajno ena sama; ne verjamem, da se lahko s skupinskim delom do-
sti nau¢im; pomembno je, da vem, kako resiti konkreten primer; preko
svojega $tudija sem se naucil(-a), kako moram delati, in to mi zadostu-
je. Na kognitivno-konstruktivisticno usmerjeno pojmovanje pogleda pro-
fesorja na (skupinski, sodelovalni) $tudij v povezavi z lastnim $tudijem
pa (sodelovalno, skupinsko uéenje): razli¢na mnenja, resitve omogoca-
jo globlji vpogled v stvari; veliko se lahko nau¢im s primerjanjem razli¢-
nih mnenj (konfrontacijo); veliko se naué¢im, ¢e opazujem, kako se drugi
lotevajo reSevanja nekega problema; rad(-a) vidim, kako dela moj kole-
ga (sodelavec).

Po kriteriju profesorjevega pogleda na sposobnosti studentov na tra-
dicionalno pojmovanje studija kazejo naslednje trditve (nedinamicen po-
gled na sposobnosti): od nekaterih $tudentov nikakor ne morem prica-
kovati napredka; za slab uspeh nekega $tudenta so krive njegove omejene
sposobnosti; tudentov med $tudijem ne morem osebnostno spreminjati;
neuspesen Student ostane neuspesen ne glede na to, kaj storim. Na kog-
nitivno-konstruktivisticno usmerjeno pojmovanje pogleda profesorja na
sposobnosti $tudentov (dinami¢en pogled na sposobnosti) pa: vsak $tu-
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dent lahko napreduje, postane bolj uspesen; razloge za $tudentov neu-
speh je mogoce odpraviti; moja naloga je, da $Studentom pomagam razviti
njihove potenciale; Studentom, ki dosegajo slabsi uspeh, lahko poma-
gam. Po kriteriju profesorjevega pogleda na lastne sposobnosti na tradici-
onalno pojmovanje studija (nedinamicen pogled na sposobnosti) kazejo
izjave: z leti postanes$ tako izkusen, da se ti ni treba ve¢ uéiti; dober pro-
fesor je dober Ze od zacetka svoje kariere, slab bo vedno ostal taksen; sta-
rega macka ne more$ nauditi novih trikov; ko profesor pridobi izkusnje,
mu ni treba spreminjati svojega dela, dela lahko po ustaljenem vzorcu.
Na kognitivno-konstruktivistino usmerjeno pojmovanje pogleda profe-
sorja na lastne sposobnosti (dinami¢en pogled na sposobnosti) pa: skozi
celo svojo kariero se bom u¢il(-a); profesor pri svojem delu napreduje, se
spreminja, tudi osebnostno raste zaradi stalnega izpopolnjevanja; niko-
li nisi prestar za ucenje; ko profesor pridobi izkusnje, $e vedno nepresta-
no spreminja svoje delo.

Po kriteriju profesorjeve tolerance negotovosti v zvezi s Studenti na tra-
dicionalno pojmovange studija kazejo naslednje trditve (netoleranca do ne-
gotovosti): Studentov ne soo¢am z resni¢nimi, vsakodnevnimi problemi,
saj jih tako ali tako ne bi mogli resiti in jih ne razumejo; $tudentom dajem
samo naloge, ki jih bodo brez teZav razumeli; napake in slabe ocene so za
$tudente slaba novica, zato bi jih morali pred njimi obvarovati; nesmisel-
no je soocati $tudente z razli¢nimi pogledi na stvari. Za kognitivno-kon-
struktivisticno usmerjeno pojmovanje profesorja o toleranci do negotovosti
v zvezi s §tudenti so znadilna naslednja pojmovanja (toleranca do negoto-
vosti): pomembno je, da $tudente soo¢im tudi z resni¢nimi, vsakodnevni-
mi problemi; $tudentom mora biti dovoljeno poskusiti stvari; iz napak in
slabih ocen se u¢imo, Studentom pri tem pomagam; $tudentom predsta-
vim razli¢ne resitve problema in razlage nekega pojava.

Po kriteriju profesorjeve tolerance negotovosti v zvezi z lastnim delom
na tradicionalno pojmovanije studija kazejo naslednje trditve (netoleranca
do negotovosti): vSe¢ mi je, ¢e Studenti z vprasanji nakazejo, da se proces
odvija v smer, ki sem si jo zamislil(-a); potek dela imam natan¢no dologen,
ni¢ ne prepustim naklju¢ju; najraje imam, da se $tudijski proces odvija v
smeri, ki sem jo navajen(-a); moti me, ¢e Studenti opazijo, da sem storil(-a)
napako. Za kognitivno-konstruktivistiéno usmerjeno pojmovanje profesor-
ja o toleranci do negotovosti v zvezi z lastnim delom so zna¢ilna naslednja
pojmovanja (toleranca do negotovosti): vie¢ mi je, ko $tudenti zastavljajo
nenavadna vprasanja; ¢e je vse predvidljivo, je $tudijski proces dolgoc¢asen;
rad(-a) preizku$am nove stvari, ¢eprav niso vedno uspe$ne; ne moti me, &e
$tudenti opazijo mojo napako.
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Obdelava podatkov

Podatke anketnih vprasalnikov smo statisti¢no obdelali v skladu z name-
ni in predvidevanji raziskave s pomo¢jo statisti¢nega programskega paketa
SPSS. Zaradi neizpolnjevanja potrebnih predpostavk za rabo parametri¢-
nih testov (homogenosti varianc in normalnosti porazdelitve) smo upo-
rabili neparametri¢ni Mann-Whitneyjev test za ugotavljanje razlik med
skupinami profesorjev glede na $tudijsko usmeritev, na kateri delujejo. Za
ugotavljanje razlik med pojmovanji profesorjev o Studiju $tudentov in la-
stnem ucenju/$tudiju smo uporabili neparametri¢ni Wilcoxonov test.

Prikaz rezultatov in interpretacija

Tabela 1: Izidi Mann—Whitneyjcvcga preizkusa razlik v profesorskcm

pojmovanj u étudija/ uécnja pri $tudentih g/m’f 7a x’mdz]}ka usmeritev, na ka-

tert /770/6’50}’ de/uja
Studijska usmeritev n Povpre¢- z P
nirang

L Naravoslovno-tehni¢na 37 53,07
Regulacija uc¢enja - — z=-1113 | P=0,266

Druzboslovno-humanisti¢na 78 6034

) Naravoslovno-tehni¢na 37 S1,74
Znanje — z=-1,438 | P=0,150

Druzboslovno-humanisti¢na 78 60,97

. . Naravoslovno-tehni¢na 37 57,65
Skupinsko u¢enje - . z2=-0,079 | P=0y937

Druzboslovno-humanisti¢na 78 58,17

) Naravoslovno-tehni¢na 37 57.30
Sposobnosti — z=-0,157 | P=0875

Druzboslovno-humanisti¢na 78 5833

Toleranca Naravoslovno-techni¢na 37 52,00 % | p ‘

. . z=-1380 =0,167

do negotovostl Druzboslovno-humanisti¢na 78 60,85

Rezultati (glede na statisti¢ne preizkuse) v nobeni postavki ne izka-
zujejo statisti¢cno pomembnih razlik, za vzorec pa lahko re¢emo, da pro-
fesorji druzboslovno-humanisti¢nih smeri pojmujejo Studij pri $tudentih
bolj v skladu s konstruktivisti¢no-kognitivnim pristopom kot profesorji
na naravoslovno-tehniénih fakultetah.

Izidi Mann-Whitneyjevega preizkusa pokazejo, da je statisti¢no zna-
¢ilna razlika med profesorji naravoslovno-tehni¢nih in druzboslovno-hu-
manisti¢nih fakultet pri pojmovanju regulacije lastnega uéenja (z = -2,119,
P = 0,034), in sicer profesorji druzboslovno-humanisti¢nih fakultet v ve-
¢ji meri vidijo ucenje kot samoregulacijski proces. Visja pojmovanja teh
profesorjev, kar velja sicer samo za vzorec, so izkazana tudi v vseh ostalih

postavkah.
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Tabela 2: 1zidi Mann—Whitneyjcvega prcizkusa razlik v profesorskem

pojmovanju lastnega studija/ucenja glede na studijsko usmerirev.

Studijska usmeritev n Povpreeni z P
rang
Naravoslovno-tehni¢na 37 4855
Regulacija u¢enja — z=-2,119 | P = 0,034
Druzboslovno-humanisti¢na 78 62,48
Naravoslovno-tehni¢na 37 54,68
Znanje z=-0749 | P=0,454
Druzboslovno-humanisti¢na 78 59.58
L | Naravoslovno-tehni¢na 37 52,35
Skupinsko u¢enje 7=-1273 P=0,203
Druzboslovno-humanisticna | 78 60,68
N Naravoslovno-tchni¢na 37 57,41
Sposobnosti — 7=-0,148 P=0,883
Druzboslovno-humanisti¢na 78 58,28
Toleranca Naravoslovno-tehni¢na 37 SLIS
. Z=-1535 P=o,125
do negotovosti Druzboslovno-humanisti¢na 78 61,25
Tabelas: IzidiWilcoxonovcga preizkusa razlikv profcsorskem pojmovan-
ju lastncga uécnja/étudija in étudija pri studentih.
n Povprecni z P
rang
studentov pristop 115 53,39
Regulacija u¢enja k studiju =-7,333 P =o0,000
lastno u¢enje/studij 115 LIS
studentov pristop 115 56,77
Znanje k scudiju z=-8,174 | P=o0,000
lastno uécnjc/Studij 115 27,10
studentov pristop 115 44,74
Skupinsko u¢enje kseudiju =-2,153 P = 0,031
lastno uécnjc/étudij 115 42,79
studentov pristop 11§ 45,72
Sposobnosti k studiju z=-8,513 P =o0,000
lastno uécnjc/Studij 115 33,00
§tudcntovpristop 115 26,83
Toleranca . k seudiju = 18552 | P=o,000
do negotovosti
lastno uécnjc/étudi]’ 115 55,61

Izidi statisti¢nih preizkusov v vseh petih postavkah kazejo statisti¢-

no znacdilne razlike med profesorskimi pojmovanji lastnega in $tudento-

vega ucenja, in sicer profesorji v primerih vseh postavk, z izjemo tolerance

do negotovosti, svoje uenje v manjsi meri pojmujejo v skladu s kognitiv-

no-konstruktivisti¢nim pristopom. Rezultati so nasprotni ugotovitvam v

nekaterih drugih Studijah (Javornik Kreéi¢, 2008), ki so raziskovale poj-

movanja pri osnovnoSolskih in gimnazijskih uditeljih, saj so te pokaza-

le, da u¢itelji bolj tradicionalno, transmisijsko gledajo na ucenje pri svojih

ucencih, na svoje uéenje pa bolj kognitivno-konstruktivisti¢no. Rezultat
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nase raziskave med univerzitetnimi u¢itelji je lahko posledica tradicional-
nih nadinov vodenja $tudijskega procesa, ki so ga kot §tudenti doziveli se-
danji univerzitetni profesorji; zaradi tega so transmisijski vzorci u¢enja oz.
studija pustili pecat v njihovem osebnem stilu u¢enja. Po drugi strani je
lahko njihova razvita raziskovalna plat poklicnega dela (ki je morda ne
enacijo s procesom Studija v klasi¢nem pomenu besede) spontano spodbu-
dila v njih konstruktivisti¢no naravnanost v pojmovanju u¢enja oz. studi-
ja, ki jo sedaj pri¢akujejo in Zelijo razviti pri svojih Studentih. Zanimiva je
zadnja postavka, toleranca do negotovosti, kjer pa profesorji lastno ucen-
je vrednotijo veliko vi$je kot u¢enje Studentov, kar izraza precej nezaupan-
ja do $tudentov.

Diskusija in zakljucek
V prispevku, kjer smo poudarili pomembnost raziskovanja uéiteljevih poj-
movanj na vseh nivojih Solanja, saj so u¢iteljeva pojmovanja izrazena v nje-
govih ravnanjih, smo se osredoto¢ili na empiri¢ne rezultate, ki analizira-
jo pojmovanja univerzitetnih profesorjev. Na splo$no lahko re¢emo, da so
pojmovanja univerzitetnih profesorjev druzboslovno-humanisti¢nih fa-
kultet (zaradi neizkazanja statisticno pomembnih razlik med skupina-
ma vedina rezultatov velja sicer samo za raziskovalni vzorec) v ve&ji meri v
skladu s konstruktivisti¢no-kognitivnim pristopom kot pojmovanja uni-
verzitetnih profesorjev naravoslovja in tehnike. Ce pogledamo podrob-
neje:

Glede pojmovanja regulacije ucenja: univerzitetni profesorji na druz-
boslovno-humanisti¢nih fakultetah uéenje v ve¢ji meri kot profesorji na-
ravoslovja in tehnike pojmujejo kot samoregulacijski proces. In zakaj je
pomembno, da uditelji u¢enje pojmujejo kot samoregulacijski proces? Raz-
iskave (Pintrich, Marx, Boyle, 1993; Hofer, Yu, Pintrich, 1998) kaZejo, da
zahtevnejse, ko je ucenje (zlasti je to vidno npr. pri problemskem pouku),
vedja, ko je potreba po miselnem in ¢ustvenem angaziranju ucenceyv, bolj
pride do izraza konstrukt o izvoru kontrole. U¢enci, ki sprejmejo notranji
nadzor in menijo, da lahko vplivajo in kontrolirajo svoj proces ucenja, se
bolje izkaZejo v u¢nih situacijah in so bolj angazirani pri razre$evanju ne-
skladja med prej$njim znanjem in novimi situacijami.

Glede pojmovanja znanja: tudi pri teh pojmovanjih so pojmovan-
ja profesorjev druzboslovja in humanistike visja, profesorji naravoslovja
in tehnike znanje v vedji meri pojmujejo kot kategorijo, ki jo je mogoce
nespremenjeno neposredno prenasati na ucence. To je lahko povezano s
samo $tudijsko vsebino, saj podrodje druzboslovja morda vendarle dopu-
§¢a ve¢ moznosti, interpretacij, medtem ko sta naravoslovje in tehnika bolj
eksaktni vedi. Kljub temu ta ugotovitev odpira vprasanje, ali so profesor-
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ji $e vedno preve¢ usmerjeni v vsebino predmeta in ali dovolj uresni¢ujejo
kompetenéne imperative $tudija. Podobne rezultate in vprasanja je odpr-
la tudi $tudija Kone¢nik Kotnik, Javornik Kre¢i¢ (2011, 17-18) na prime-
ru osnovnoSolskih in srednjesolskih uéiteljev. Pomembno je izpostaviti,
da u¢iteljevo pojmovanje znanja ne sooblikuje samo njegovega pojmovanja
ucenja in nadina udenja, temve¢ tudi njegovo pojmovanje pouka in stra-
tegijo poudevanja, s ¢imer pomembno oblikuje pojmovanja tudi pri svo-
jih uéencih.

Glede pojmovanja uienja: profesorji naravoslovja in tehnike uéenje
v vedji meri pojmujejo kot individualni proces. Pomanjkanje skupinskega
ucenja in aktivnosti ter rutiniranje dela lahko vodita, kot navaja Resman
(200s: 86), v konzervatizem pri pouku oziroma $tudiju, ki se kaze v tem,
da profesor:

—  zelo zaupa v osebno (individualno) izkusnjo in je skepti¢en do raz-
iskav, za katere ne ve, kak$ne spremembe mu lahko povzrodijo, in
zato ni naklonjen spremembam;

—  bolj ceni kratkoro¢ne kot dolgoro¢ne cilje;

—  zadovoljuje se z uspechom pri posamezni u¢ni uri in pri posameznih
$tudentih ter se nagiba h kulturi »prezivetja« (ibid.).

Rezultati so na tem podrodju morda nekoliko presenetljivi, ¢e upo-
$tevamo, da imajo obic¢ajno naravoslovno-tehni¢ni predmeti veliko pro-
jektnega, skupinskega dela. Klju¢ je lahko v nekoliko manj interpretativ-
ni vsebini, ki postavlja skupinski proces v manj pomembno lu¢. Po drugi
strani pa lahko rutiniramo tudi skupinski proces, ¢e sta odsotni refleksija
in metakognitivni procesi ter tako rutinirani skupinski proces ni bistveno
drugacen od individualnega procesa.

Glede pojmovanja sposobnosti: ta pojmovanja imajo pomembno vlo-
go pri izbiri strategije u¢enja in poucevanja. Rezultati raziskave kazejo, da
so profesorji druzboslovja in humanistike bolj dinami¢ni v pojmovanju
sposobnosti (nasproti stati¢nemu pojmovanju sposobnosti), kar pomeni,
da ti u¢itelji z dinami¢nim pogledom na sposobnosti i$¢ejo, dopuscajo in
ustvarjajo razli¢ne poti za uc¢enje. Tudi tak$en rezultat lahko deloma ra-
zlozimo s samo vsebino $tudijskega podrodja, kot smo Ze navedli na dveh
mestih v nasem besedilu.

Glede torelance do negotovosti: to je pomembno, ker se uditelji z niz-
jim pragom tolerance do konfliktov in negotovosti pri svojem delu bolj
posluzujejo metod, strategij, ki so Ze ustaljene, so jih navajeni, vendar ne
stimulirajo samostojnega u¢enja — po nasi raziskavi to v vedji meri po¢no
profesorji naravoslovja in tehnike.

Glede primerjave profesorskih pojmovanj lastnega in Studentovega
ucenja: izkazalo se je, da profesorji pri vedini postavk visje pojmujejo uéen-
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je pri $tudentih, s ¢imer zaznavamo evolucijski prehod med transmisijsko
naravnanimi in konstruktivisti¢no naravnanimi naéini $tudijskega dela,
kar je lahko logi¢na posledica raziskovalne naravnanosti poklica.

Rezultati so vsekakor zanimivi in lahko predstavljajo izhodis¢e za
nadaljnje raziskovanje. Ce ob koncu izpostavimo $e enkrat, sta skupni
ugotovitvi $tevilnih raziskav u¢encevih in uditeljevih pojmovanj: potreba
1) po njihovem spoznavanju in potreba(2) po priloznostih (npr. pri organi-
zaciji u¢nega procesa, pri strokovnem izpopolnjevanju ...) za rekonstrukci-
jo teh pojmovanj in s tem tudi uditeljevih ravnanj. Zato je ugotavljanje poj-
movanj pomembno, kot izpostavljata Valen¢i¢ Zuljan (1999) in Steh (1998,
2000), tako za utitelja (posameznika), saj mu pomeni pomo¢ pri ozaves-
¢anju o njegovih pojmovanjih, pojmovanjih njegovih u¢encev — gre torej
za refleksijo in nadrtovanje pedagoske akcije ter pomeni spodbudo za po-
klicni razvoj posameznega ucitelja, hkrati pa je pomembno tudi na $irsi
raziskovalni ravni, saj pomeni prizadevanje za sintetiziranje in posplositev
spoznanj, na podlagi katerih je mogoce oblikovati ustrezne pogoje za po-
klicni razvoj uditeljev.

Literatura

Anderson, L. M. (1989). Classroom Instruction. V: Reynolds, M. C.
(ur.) Knowledge Base for the Beginning Teacher, Oxford: Pergamon,
8s—10I.

Bolhuis, S., Voeten, M. J. M. (2004). Teachers' conception of student le-
arning and own learning. Teachers and Teaching: theory and practi-
ce, 10(1), 77—98.

Brandes, D., Ginns, P. (1992). 4 Guide to Student-centered Learning,
Trowbridge: Simon & Schuster Education.

Calderhead, J., Robson, M. (1991). Images of Teaching: Student Teachers'
Early Conceptions of Classroom Practice. Teaching and Teacher
Education, 7(1), 1-8.

Fang, Z. (1996). A review of research on teacher beliefs and practices. Edu-
cational Research, 38, 47—6s.

Fox, D. 1983. Personal Theories of Teaching. Studies in Higer Education,
8(2), 151-163.

Gipps, V. C. (1994). Beyond Testing: Toward a Theory of Educational Asses-
sment, London: The Falmer Press.

Glickman, C. D. (1985). Supervision of teaching: A developmental approach,
Boston, MA: Allyn & Bacon.

Glickman, C.D., Gordon, S.P., Ross-Gordon, ].M. (200s). The basic guide
to supervision and teaching leadership, Boston, MA: Allyn & Bacon.

163



SOLSKO POLJE, LETNIK XXIV, STEVILKA 3-4

Hofer, B. K., Yu, S. L., Pintrich, P. R. (1998). Teaching college students
to be self-regulated learners. V: Schunk, D. H., Zimmerman, B. J.
(ur.). Self-Regulated Learning; From Teaching to Self-Reflective Prac-
tice, New York: The Guildford Press, s7—8s.

Ivanu$ Grmek, M., Javornik Kreé¢i¢, M. (2004). Zahteve uéiteljev pri oce-
njevanju znanja in raz$irjenost avtenti¢nih oblik ocenjevanja znanja
v osnovni $oli. Sodobna pedagogika, s5(1), s8—69.

Javornik Kre¢i¢, M. (200s). Ocenjevanje znanja z vidika izsledkov empi-
ri¢ne raziskave: kako se z leti $olanja spreminjajo znaéilnosti ocenje-
vanja znanja in zahteve uditelja pri ocenjevanju?. Vzgoja in izobraze-
vanje, 36(4/s), 73—81.

Javornik Kre&i¢, M. (2008). Pomen uliteljevega profesionalnega razvoja za
pouk, Ljubljana: I2.

Kagan, D. M. (1992a). Implications of research on teacher belief. Educati-
onal Psychologist, 27, 6s—90.

Kagan, D. M. (1992b). Professional Growth Among Preservice and Begin-
ning Teacher. American Educational Research Journal, 2, 129-169.

Kember, D. (1997). A Reconceptualization of the Research into Universi-
ty Academics® Conceptions of Teaching. Learning and Instruction,
7(3), 255-275.

Kember, D., Kwan, D. K. (2000). Lecturers’ approcahes to teaching and
their relationship to conceptions of good teaching. Instructional Sci-
ence, 28(4), 469—490.

Kone¢nik Kotnik, E., Javornik Kre¢i¢, M. (2011). Spodbujanje multikul-
turnosti pri ué¢encih. Geografija v soli, XX/2011.

Marenti¢ Pozarnik, B. (1987). Nova pota v izobraZevanju uciteljev, Ljublja-
na: DZS.

Pintrich, P. R., Marx, R. W., Boyle, R. A. (1993). Beyond Cold Conceptual
Change: The role of Motivational Beliefs and Classroom Contextual
Factors in the Process of Conceptual Change. Review of the Educati-
onal Research, 63(2), 167—199.

Polak, A. (1996). Subjektivne teorije uciteljev in studentov pedagoskib smeri
glede na smer izobrazbe in pedagoske izkusnje. Magistrsko delo. Lju-
bljana: Filozofska fakulteta, Oddelek za psihologijo.

Pollard, A. (2003). Reflective Teaching: Effective and Evidence—informed
Professional Practice, London, New York: Continuum.

Prossner, M., Trigwell, K., Taylor, P. (1994). A Phenomenographic Study
of Academics® Conceptions of Science Learning and Teaching. Lear-
ning and Instruction, 4, 217—-231.

Resman, M. (200s). Zakaj razvijanje timov in timske kulture na 3oli. So-

dobna pedagogika, 56(3), 80—9s.

164



M. JAVORNIK KRECIC, E. KONECNIK KOTNIK IN S. STERNAD = POJMOVANJA
UNIVERZITETNIH PROFESORJEV O STUDENTOVIH PRISTOPIH K STUDIJU
IN LASTNEM UCENJU

Rogers, C. G., Freiberg, H. J. (1994). Freedom to Learn, New York: Mcmil-
lan Publishing Company.

Rutar Ilc, Z. (2003). Pristopi k poucevanju, preverjanju in ocenjevanju (K
novi kulturi pouka), Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za 3olstvo.

Sullivan, S., Glanz, J. (2005). Supervision that improves teaching, Los An-
geles, CA: Corwin Press.

Steh, B. (1998). Sovplivanje pojmovanja znanja in ulenja pri uciteljib in
ucencih. Magistrska naloga. Ljubljana: Filozofska fakulteta.

Steh-Kure, B. (2000). Kakovost ucenja in poutevanja v okviru gimnazijske-
ga programa. Doktorsko delo. Ljubljana: FF.
Trigwell, K., Prosser, M. (1996). Changing Approaches to Teaching: A Re-
lational Perspective. Studies in Higer Education, 21(3), 275—28s.
Valen¢i¢ Zuljan, M. (1999). Kognitivni model poklicnega razvoja studentov
razrednega pouka. Doktorska disertacija. Ljubljana: Filozofska fakul-
teta, Oddelek za pedagogiko in andragogiko.

Valen¢i¢ Zuljan, M. (2001). Pojmovanja znanja pri bodo¢ih u¢iteljih. A7-
dragoska spoznanja, 7(2), 16—23.

Valenti¢ Zuljan, M. (2002). Kognitivno-konstruktivisti¢ni model pouka
in nadarjeni uéenci. Pedagoska obzorja, 17 (3/4), 3-12.

Winitzky, N. (1992). Structure and Process in Thinking about Classroom
Management: An Exploratory Study of Prospective Teachers. Tea-
ching and Teacher Education, 8(1), 1-14.

165






Protirealisti¢ne teorije
znanja1

Eva Klemenc¢i¢

Protirealizem

ealizmu nasprotno stali§¢e je protirealizem. Skladno z njim predstav-
ljata na$ jezik in razum neke vrste ocala, skozi katera gledamo svetin s
omodjo katerih si ustvarimo predstavo o njem, kar pomeni, da pred-
meti, situacije, lastnosti, ki jih spoznavamo, ne obstajajo neodvisno od nas,
ampak njihov obstoj dolo¢amo mi. Nacin dolo¢anja njihovega obstoja je od-
visen od nasih jezikovno-pojmovnih sposobnosti. To stali$¢e se je navadno
imenovalo subjektivni idealizem, vendar danes pogosteje uporabljamo izraz
antirealizem oziroma protirealizem, kajti pojem idealizem se je (in se) upo-
rabljal za opisovanje $tevilnih razli¢nih idej in usmeritev (MiS¢evié, Kante,
Klampfer in Vezjak, 2002: 61)." Tudi protirealizem, podobno kot realizem,

lahko pozicioniramo od ekstremnih do zmernih pozicij.

Okasha (2008) pravi, da bi morali razlikovati med dvema vrstama
protirealizma (op. p.). Sicer se avtor osredotoda na teze, ki bazi¢no razlo¢ujejo
med opazljivim in neopazljivim svetom, in na tej osnovi predstavi razlike
med realisti¢no in protirealisti¢no (op. p.) pozicijo znanosti. Pa si poglejmo
njegovo delitev protirealizma, ki je, kot re¢eno, protirealizem znanosti.

Razloéevati bi bilo treba med dvema vrstama protirealizma (op. p.). »Po
mnenju prvega govora o neopazljivib bitnostih ne bi smeli razumeti dobesedno.«
(Okasha, 2008: 73.) Kadar npr. znanstvenik predlaga teorijo o elektronih, tega
ne smemo razumeti, kot da zagovarja obstoj bitnosti s tem imenom, temve¢
o elektronih govori metafori¢no. Gre za obliko protirealizma (op. p.), ki je

1 Tudi ta ¢lanck v ve¢ji meri temelji na enem od delov dokrorske disertacije (2011). Pomeni pa
logiéno nadaljcvanjc ¢lankaiz lanskcga leta, ko sem opisovala realisti¢ne teorije znanja (2012).

2 Najbolj skrajno razlicico protirealizma je razvil George Berkeley, ki pravi, da so zunaniji pred-
meti zgolj nasc ideje (Miscevi¢ ctal., 2002: 6).
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bila priljubljena v prvi polovici 20. stoletja, vendar danes nima ve¢ veliko
zagovornikov (Okasha, 2008: 73)." Druga vrsta protirealizma (op. p.)
meni, da bi morali govor o neopazljivih bitnostih sprejeti tako, kot je dan.
Primer: teorija, ki pravi, da imajo elektroni negativen naboj, je resni¢na, ¢e
elektroni obstajajo in so negativno nabiti, neresni¢na pa, ¢e je nasprotno.
Ker verjetno nikoli ne bomo izvedeli, kaj od tega je res, kajti resni¢nosti
izjav nismo sposobni odkriti, je tako odnos do izjav o neopazljivi
stvarnosti popolni agnosticizem (Okasha, 2008: 73).* Veé¢ina danasnjih
protirealisti¢nih teorij sodi v to, drugo skupino, ki se ne osredoto¢a na
resni¢nost/neresni¢nost izjav, tega namre¢ preprosto ne moremo odkriti,
temved gre za sprejemanje dejstev o neopazljivem svetu, ki je kot resni¢en
zgolj opisan. Pravzaprav Se ve¢: do resni¢nosti neopazljivih stvarnosti bi
morali biti agnosti¢ni. Na ta nadin torej protirealisti¢ne teorije v svoji
najkriti¢nejsi drzi predpostavijo, da neopazljiva stvarnost ne obstaja.
Taksen skrajno kriti¢ni protirealizem bi sicer tezko prenesli na teorije
znanja, zato si v nadaljevanju poglejmo nekaj protirealisti¢nih smeri, ki
jih pa vendarle lahko prenesemo tudi na teorije znanja. Predstaviti Zelim
torej nekaj, kar bi lahko imenovali opozicija realizma, podobno kot pri
realizmu, glede na kontinuum radikalno — zmerno.

Konstruktivizem
Zacetke konstruktivisticnih idej povezujemo z razli¢nimi filozofskimi
idealizmi (s Humeom, Berkeleyjem in Kantom, ki so dokazovali, sicer
v razli¢nih smereh, da je znanje (iz)oblikovano s ¢loveskimi kognitivni-
mi strukturami), spet drugi pravijo, da konstruktivizem nima jasnih za-
¢etkov, da ga ne moremo povezati z nobenim posameznim imenom ali
gibanjem, $e posebej ne modernih konstruktivisti¢nih idej, da pa lahko
kot »zaletnike« Stejemo (ob Kantu) Giovannija Battista Vica, Jean-Jac-
quesa Rousseauja, Johna Deweyja, Leva Vygotskega in Paula Goodmana
(Lowenthal in Muth, 2009: 178). Predvsem Dewey in Vygotski sta verjet-
no bolj pomembna za podro¢je edukacije (vsaj tako se ju skusa predsta-
viti), seveda ob drugih, kot je npr. tudi Jerome Bruner. Med modernejsi-
mi zagovorniki konstruktivizma v druzboslovju sta gotovo Max Weber
in Karl Mannheim’ (predvsem na podro¢ju klasi¢ne socioloske tradicije)

3 \% glavncm jeto obliko pr()tircalizma (op p.) Podpiral nauk s pod rocja ﬁ[ozoﬁjc jczika, »D0
katerem si ni mogoce zamisliati smiselnib izjav o stvareh, ki jib Ze v nacelu ne moremo opazovati«
(Okasha, 2008: 73).

4 Gre namre¢ za izjave o neopazljivi stvarnosti.

5 Slednji je dokazoval, daje znanje vedno sproducirano z nckega specificnega druzbenegain
zgodovinsktga glcdiﬁ&a, ki reflektira interese in kulturo skupin - resnicaje konec koncev
produke njegovih druzbenih lokacij -, zraven omenjenega pa je konstruktivizem povezo-
val tudi s politi¢nimi prepricanji (Delanty, 2005: 138). To pomeni, da konstruketivizma ni
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(Delanty, 200s: 138). Konstruktivizem je bil kasneje »ponovno odkrit«.
Konstruktivizem je bil znanstvena metoda druzboslovja 8o. let prejsnjega
stoletja, ko je bilo vedno bolj prepoznano, da je nase znanje o druzbeni re-
alnosti konstrukcija druzboslovja, v smislu, da je druzboslovno znanstve-
no znanje refleksivno znanje, ki dolo¢a svoj objekt (Delanty, 200s: 139).
Ceprav objekt tega, kar druzboslovci preu¢ujejo, obstaja kot neodvisna re-
alnost, vendarle druzboslovje samo igra pomembno vlogo pri oblikovanju
znanja. Druzbena realnost torej obstaja neodvisno od nas, druzboslovci jo
le preucujejo.

Ze iz zgornjega je jasno, da je, kot pravita tudi Lowenthal in Muth
(2009: 178), konstruktivizem sinteza filozofskih, socioloskih, psiholoskih
in edukacijskih idej. Sama se bom skusala osredotoditi predvsem na avtor-
je s podro¢ja edukacije.

Osnovni princip konstruktivizma je, da uéeéi se konstruirajo (oziro-
ma gradijo) svoje lastno znanje in pomen, kar je v nasprotju s principom,
da jim je znanje zgolj »dano« oziroma »posredovano«, sprejemanje
znanja torej ni ve¢ osrednjega pomena. Clovesko ucenje je torej konstrui-
rano s tem, da gradimo novo znanje na osnovi temeljev prej$njega ucenja
(Wellington, 2008: 125).

Konstruktivizem in znanje
Konstruktivizem opisuje oboje, teorijo védenja in teorijo ucenja, pri ¢emer
se nekatere smeri bolj osredoto¢ajo na znanje (npr. filozofija in sociologija),
druge na u¢enje (npr. psihologija in edukacijske vede). Kot teorija znanja
(individualni ter socialni) konstruktivizem temelji na ideji, da je znanje
v objektivnem svetu zunaj tistega posameznika, ki ve. Nasprotno, znanje
konstruirajo ljudje (posamezniki ali druzba) (Lowenthal in Muth, 2009:
178). Na podlagi tega lahko re¢em, da ta tip konstruktivizma ne vidi vé-
denja kot objektivne odslikave realnosti, kar pomeni, da ga lahko razume-
mo tudi kot nasprotje objektivizma.® Konstruktivizem kot teorija uéenja
(oziroma psiholoski konstruktivizem) se je pojavil z deli kognitivnih psi-
hologov, kot so npr. Piaget, Vygotski in Bruner. Z vzponom kulturne psi-
hologije sta postali dominantni dve perspektivi: individualni in socialni
konstruktivizem (Lowenthal in Muth, 2009: 178). Sama se bom v nadalje-
vanju osredotodila predvsem na socialni konstruktivizem, ki se osredoto-
¢a na konstrukcijo pomenov med ljudmi (ne pa na konstrukcijo pomenov

omcjil zgolj na kulturo na splo&no alina idcologijo. Zanimivo je cudi ncl(aj drugcga. Man-
nheim je verjel, da naravoslovne znanosti in matematika ne sodijo v socialno konstrukeijo
znanja (Delanty, 2005: 139).

6 Objcktivizcm v spl()?snmn pomeni priznavanje ()bjcktivnc dtjanskosti, stvarnosti, v
spoznavnoslovnem pomenu pa pozicijo, ki priznava objektivna merila in resnice, ki so od
spoznavajoc¢ega in dejavnega objckea ncodvisne (Sruk, 1980: 243).
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posameznika). Slednje bi poimenovala kar (multi)relacijski pristop h kon-
strukciji znanja. Toda pred razpravo o omenjenem si poglejmo razli¢ne
tipe konstruktivizma.

Ena od (starejsih) predpostavk postempiricisti¢ne epistemologije je,
daznanje ni zaprto v svet znanosti, ampak ima korenine prav tako v vsako-
dnevnem svetu, v katerem druzbeni akterji konstruirajo svoj svet, z upora-
bo kognitivnih struktur — v tem pogledu je druzbeni svet druzbeno kon-
struiran (Delanty, 200s: 139). Znani primer konstruktivizma tega tipa je
delo Druzbena konstrukcija realnosti’ Petra Bergerja in Thomasa Luck-
manna. Omenjena sta realnost definirala kot »kvaliteto pojavov, katerih
obstoj je neodvisen od nasega hotenja (ne moremo si Zeleti njibovega izgino-
tja)«, znanje pa sta definirala kot »gorovost, da so pojavi realni in imajo
specificne znalilnosti« (Berger in Luckmann, 1988: 11). Ne Zzelita sicer od-
govarjati na tradicionalna filozofska vprasanja o realnosti in kako slednjo
spoznamo, pa¢ pa na ta vpra$anja odgovarjata v socioloskem kontekstu.
Pravita, da je socioloski interes za vpra$anja realnosti in znanja upravi¢en
zaradi druzbene relativnosti obeh pojmov (npr. znanje zlo¢inca se razliku-
je od znanja kriminalista; kar je realno za tibetanskega meniha, verjetno
ni realno za ameriskega poslovneza). Iz tega sledi, da »specificni sklop ,real-
nosti‘in ,znanja‘pripada specificnim drugbenim kontekstom, zato nastopi
potreba po »sociologiji znanja«® hkrati z opaZenimi razlikami med druz-
bami in glede na to, kaj imajo v njih samoumevno za znanje — ukvarjati se
mora z analizo druzbene konstrukcije realnosti, kajti osrednje mesto soci-
ologije znanja mora biti, po prepri¢anju Bergerja in Luckmanna, »zdravo-
razumsko znanje«, kajti le tak$no znanje lahko vzpostavlja mreZzo pome-
nov, brez katere ne more obstajati nobena druzba (Berger in Luckmann,
1988: 11-23).” Ukvarjati se mora torej s kakr$nimkoli znanjem (ne le z ide-
jami), kajti druzbena konstrukcija realnosti temelji prav na vsakodnevnem
znanju.” Vsakdanje Zivljenje se namre¢ prikazuje kot realnost, ki jo ljudje
razli¢no interpretirajo, vendar se realnost vsakdanjega zivljenja kaze lju-
dem kot objektivizirana, zato predstavlja realnost par excellence (Berger

Izvirnaizdajaleta 1966.

8 Termin je sicer ze v 20. letih 20. stoletja skoval Max Scheler (Berger in Luckmann, 1988:
12), v angleskem jezikovnem obmo¢ju pa so znane predvsem Mannheimove formulacije
sociologijc znanja (Bcrgcr in Luckmann, 1988: 17). Po Vsej verjetnosti te danes v svetu bolj
prevladujejo, kajti skoraj vsa Mannhcimova dela so prevedena v anglesc¢ino, Schelerjeva
dela pa ravno nasprotno.

9 Sociologija znanja ne obravnava zgolj empiricne raznolikosti znanja v ¢loveskih druzbah,
ampak tudi procese, v katerih katerikoli sklop znanja postane druzbeno priznan kot real-
nost (Berger in Luckmann, 1988: 12).

10 Ccprav v glavncm vecina zagovornikov .sociologijc znanja omejuje teorijo socialne pro-
dukeije znanja na ideoloskost le-tega (od ¢esar lahko razlocujemo znanstveno znanje; De-
]anty, 2005: 139), s¢ sama ne bom omcjila natatip sociologijc znanja.

170



E. KLEMENCIC = PROTIREALISTICNE TEORIJE ZNANJA

in Luckmann, 1988: 27-29). Skupni jezik, ki je uporaben za objektivizaci-
jo mojega izkustva, izhaja iz vsakdanjega Zivljenja (Berger in Luckmann,
1988: 33), s pomodjo katerega prevajamo tudi nevsakdanja izkustva v real-
nost vsakdanjega Zivljenja. S pomogjo jezika" torej konstruiramo objek-
tivno vsakdanje izkustvo, realnost torej, vendar je jezikovno oznadevanje
zgolj eden izmed pomembnih druzbenih kontekstov objektivizacije real-
nosti, verjetno eden pomembnej$ih kontekstov. S pomo¢jo jezika lahko
namre¢ konstruiramo tudi preteklo realnost. Slednje pa lahko Ze naka-
zuje na podobnost z Russellovo opredelitvijo znanja ob opisu. Toda ne tr-
dim, da gre za dve teoriji, ki sta enaki, vsaka izmed njiju se namre¢ lote-
va svojega objekta spoznanja s svojega specifi¢nega zornega kota. Berger in
Luckmann namre¢ definirata znanje kot gotovost, da so pojavi realniin da
izhajajo iz nekega specifi¢nega konteksta ter da so druzbeni konteksti zna-
nja in realnosti izrazito relativni.

Iz tega prepri¢anja (druzbena konstrukcija realnosti) so izhajali prav-
zaprav vsi trije tipi konstruktivizma, nekateri zastopajo¢ bolj zmerne, spet
drugi bolj radikalne pozicije.

Med zaéetnike konstruktivisti¢nega pristopa pouka in ucenja'” naj-
pogosteje Stejemo teoretike 20. stoletja, kot so: Piaget, Dewey, Vigotski,
von Glasersfeld, Wittgenstein, Kuhn, Habermas, Popper itd. (Plut-Pre-
gelj, 2008: 15). Konstruktivisti pravzaprav i§¢ejo odgovor na izhodis¢no
vprasanje o tem, kako ljudje spoznavamo svet, kako prihajamo do znan-
ja, kaksna je narava le-tega in ¢emu sluzi (Marenti¢-Pozarnik, 2008: 31).
Vsem je skupno pojmovanje znanja, ki ga lahko opisemo z naslednjima tr-
ditvama:

1) »Znanje je produkt cloveka, ki se spreminja s Casom, prostorom in teh-
noloskim razvojem,« in

2)  »Znanje ne nastaja samo na racionalnib temeljib, temveé vplivajo
nanj fizioloska in éustvena dejavnost floveka ter njegova socialna ume-

$¢enost« (Plut-Pregelj, 2008: 16).

Zato ni nenavadno, da konstruktivisti¢ne teorije znanja zanima vsakdanje
znanje in ne le znanstveno oziroma akademsko znanje.

1 Tudi poglavije o subjekrivni realnosti se nanasa na problem jezika in konverzacije ob soci-
a]izacijskih proccsih. Subjcktivno realnost oznacita kot tisto realnost, ki jO zavestno razu-
me posameznik, ne pa kot tisto, ki jo opredeljuje institucija. Konverzacijska sposobnost za
ustvarjanje realnosti namre¢ izhaja iz jezikovne objektivizacije, pri ¢cemer so pomembni
tudi pomcmbni Drugi v Posamcznikovcm iivljcnju, kot vodilni dcjavnik Vzdricvanja njc-
gove subjektivne realnosti. Z jezikom torej objektiviziramo razkrite zivljenjske izkusnje
(Berger in Luckmann, 1988: 121-143), skozi katere prehajamo med razlienimi socializacij-
skimi procesi (primarna, sekundarna socializacija in 1'csocializacija).

12 Sama se raje sklicujem na konstrukeivisticni pristop k znanju (in u¢enju). Ne zelim se nam-
re¢ omgjiti zgolj na pouk oziroma formalno izobrazevanje.
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Na podrodju edukacije (¢e slednje ne veZzemo zgolj na pouk in uéenje, op.
p.) se je konstruktivizem zacel z deli Brunerja in von Glasersfelda, ki so
pritegnila pozornost posameznikov, ki so se ukvarjali z edukacijo, pred-
vsem v 8o. letih 20. stoletja (Lowenthal in Muth, 2009: 178); to se na-
daljuje vse do danes. Glavne ideje, ki podpirajo konstruktivisti¢ne teori-
je znanja, imajo seveda dalj$o tradicijo.” Ceprav se nam danes ta teoretska
pozicija (da je znanje konstrukt) ne zdi revolucionarna, je v tistih ¢asih
povzrodila pravi paradigmatski preobrat, predvsem v smislu tistega, ki
se udi, se pravi osebe, ki ne le sprejema neko znanje, temve¢ ga sokreira.
Opravka imamo torej z aktivnim procesom konstrukcije znanja, pri kate-
rem ¢lovek ni obdan z neko zunanjo, objektivno realnostjo, ki bi bila ve¢-
na, kakor je npr. platonisti¢ni svet ide;j.

Trije (glavni) tipi konstruktivizma
Spoznavnoteoretska osnova konstruktivizma pomeni prelom z empiri-
sticnim realizmom. Znanje ni neposredni odsev materialne resni¢nosti
(objektivne realnosti — op. p.), ampak je ¢lovekov konstruke, v katerem se
spreminjajo tudi procesi nastajanja znanja in se znanje nenchno spreminja
— znanje je torej ¢lovekov produke, ki ima pecat posameznih ljudi, e ve¢,
tudi pecat ¢asa in prostora (Plut-Pregelj, 2004: 22), razli¢nih druzbenih
kontekstov torej.

Po Delantyju je mogoce razlikovati med tremi tipi konstruktiviz-
ma, in sicer med: socialnim konstrukcionizmom, znanstvenim konstruk-
tivizmom in radikalnim konstruktivizmom (200s: 139). Kot bomo videli
v nadaljevanju, obstajajo $e drugi tipi konstruktivizma (npr. pragmati¢ni,
kognitivni, psiholoski itd.) — odvisno pa¢ od pozicije, s katere avtorji opre-
deljujejo svoje ideje. V nadaljevanju bom uporabljala namesto konstrukcio-
nizem termin konstruktivizem (kajti zdi se, da je prav na podro¢ju eduka-
cije ta termin pogosteje uporabljen),” $e prej pa si poglejmo razlikovanje

13 Povczujcmo jih ze s Sokratom, ki je erdil, dav l(ogniciji (spoznanju) Posamcznika obstajajo
trije osnovni pogoji ucenja (Kanuka in Anderson, 1998), pa tudi z drugimi filozofi in misle-
ci. Seveda Sokrata ne stejem med konstruktiviste v danasnjem pomenu besede, njegovo
zavzemanjc za znanje (Prcscganjc povrsnega znanja), ki tcmclji na dialoski metodi (t. i. so-
kratskem dialogu) in izhodiseni rocki »Vem, dani¢ ne vem«, pomeni, da je treba neznanje
najprej spoznati, in sicer je s sokratskim dialogom vodil ljudi v to, da so sami spoznavali.
Znanjc je torejvnas samih in na nas samih je, da ga odkrijcmo.

14V dostopni literaturi nisem nikjer nasla teoreti¢nega razlikovanja med konstrukcioniz-
mom in konstruktivizmom (oziroma razloga, zakaj nckateri avtorji uporabljajo prvi, spet
drugi pa drugi tcrmin), zato sprejemam prcdpostavl(o, da greza l«mccpta, ki se semanti¢-
no ne razlikujeta. Edini, pri katerem sem opazila, da je skusal razloziti ta dva termina, je
Delanty, vendar se mi njegovo razlikovanje ne zdi dovolj natan¢no. Delanty namre¢ zapise
samo to, dajc konstrukcionizem, kot nasprotje moéncj?scga pojma konstruktivizem, sibek
argument, po katerem se druzboslovje prvenstveno ukvarja z interpretacijo procesov, v
katerih druzbeni akeerji konstruirajo druzbeno realnost. Druzbeni konstrukcionizem se
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teh treh tipov konstruktivizma. Najprej si poglejmo nekaj osnovnih idej
znanstvenega in radikalnega konstruktivizma.

Znanstveni konstruktivizem je prvenstveno (kar je leta 1976 prvi iz-
postavil David Bloor) zagovarjal idejo, da na znanost ne vplivajo le druz-
beni faktorji (kar so sicer ugotavljale Ze starejie tematizacije sociologije
znanja in znanosti), ampak njena dejanska vsebina, ki je, v nasprotju z nje-
no zunanjo obliko, lahko druzbeno konstruirana (Delanty, 200s: 140). To
idejo najdemo predvsem v novi sociologiji znanosti ter v novem interdisci-
plinarnem podpodrodju, tj. v znanosti in tehnoloskih $tudijah; primere
takega pristopa najdemo npr. v delih Karin Knorr Cetina z za¢etkov 8o.
let prejinjega stoletja. Sklepa, da je osredinjenost na dejstva (ang. facticity)
»izdelanost (oziroma nekaj umetno ustvarjenega)« (ang. fabrication) ter
da potemtakem ni zares objektivnega znanja, temve¢ je znanje vselej izraz
druzbenih procesov produkcije. Pravi tudi, da je znanost bolj konstruk-
tivne kot deskriptivne narave — produkti znanosti so kontekstualno speci-
ficne konstrukcije, ki podpirajo oznacevanje njihovih situacijskih slucajev
in interesne strukture procesa, s katerimi so proizvedene, in ne morejo biti
adekvatno razumljene brez analize njihovih konstrukcij (Delanty, 200s:
140). Druga pomembnej$a zagovornika konstruktivizma v znanosti sta
Woolgar in Latour, ki sta zavzela $e bolj ekstremno pozicijo do znanstve-
nega znanja kot druzbeno sproduciranega sistema znanja. Pravita, da ko-
gnitivna vsebina znanja ne more biti lo¢ena od njegovih druzbenih kon-
tekstov. Tovrstne debate se ve¢inoma omejujejo na naravoslovje (Delanty,
200s: 140-141). Kaj pa na podroé¢ju druzboslovja? Pravzaprav so bile te
ideje zelo uspesne pri odpiranju novih debat druzbene konstrukcije zna-
nja mnogih znanstvenih disciplin. Steve Fuller je raziskoval $ir$o relevan-
co tega pristopa na podroéju druzboslovja. Poudaril je centralnost teze o
refleksivnosti v konstrukeiji znanja. Zanj je sistem refleksiven, ¢e uporab-
lja kaj, kar je bilo nau¢eno o njegovem okolju njegovega lastnega notran-
jega delovanja (Fuller, 1993: 341; v: Delanty, 200s: 141). Ce povzamem:
znanstveni konstruktivizem je refleksiven zato, ker je njegov raziskoval-
ni objekt tudi definiranje njegove notranje logike, objektivizacije torej, ki
se nanasa tako na zunanje objekte, kakor tudi na same raziskovalne proce-
se. Ce se torej na prvi pogled zdi, da je znanost per se nekaj objektivnega,
znanstveni konstruktivizem zastopa idejo, da imamo pravzaprav oprav-
ka s subjektivizacijo te objektivnosti. Ne preu¢ujemo torej samo sistema

lahko nanasa tudi na spoznanje, da druzbeni dcjavniki VSTOPajo v znanost in da je znanost
treba razumeti kot zgodovinsko konstituirano. Mo¢nejsi termin konstrukeivizem pa lah-
ko povezemo s tem, kar bilahko poimenovali druzbenikonstrukeivizem, kije ob¢asno po-
imenovan »znanstveni konstruktivizem«. Na to kaze ze raba pojma »konstruktivizem«
kot nasprotja »konstrukcionizmax, ¢eprav se termina pogosto uporabljata izmenjaje (De-
lanty, 2005: 138-139).
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znanja (v mislih imam znanstveno znanje), temve¢ tudi vse podsisteme, ki
ta prvotno preucevani sistem definirajo. Definirajo ga pa na ta nadin, da
mu priznajo druzbeno konstrukcijo, ki objektivizira realnost (ali pa to vsaj
skusa).” Znanstveni konstruktivizem se osredoto¢a na znanstveno znanje.
Ta tip znanja pa ravno Berger in Luchmann, katerih temeljne ideje sem iz-
postavila zgoraj, zanemarita. Njiju namre¢ zanima vse, kar imamo v neki
druzbi za znanje, to pa ni zgolj akademsko, znanstveno znanje, $e ve¢, po-
udarjata ravno drugi tip znanja, tj. vsakodnevno znanje.

Izraz radikalni konstruktivizem je prvi uporabil Ernst von Glasers-
feld (v 70. letih prejdnjega stoletja), ¢eprav ima korenine ze v kibernetiki (v
von Foerterjevih samoorganizirajo¢ih se in samoopazovanih sistemih), pa
tudi v razvoju Piagetove psihologije. Glavna ideja je, da je realnost mogo-
¢e videti kot sistem, ki je strukturiran kot informacijsko-procesna entite-
ta, ki vidi realnost kot niz samoreprodukcijskih mehanizmov in procesov
(Delanty, 2005: 141)." Znotraj druzboslovja je eden vidnejsih predstavni-
kov tega pogleda Niklas Luhmann, ki je slednje utemeljeval iz perspektive
sistemske teorije. Z besedo sistem ne poimenuje neke vrste objektov, am-
pak neko dolo¢eno diferenco — diferenco med sistemom (notranja stran
forme) in okoljem (zunanja stran forme) —; 3ele obe skupaj pa tvorita di-
ferenco, tvorita formo, tvorita ta pojem. To pomeni, da je okolje za formo
prav tako pomembno in nepogresljivo kot sistem sam. Noben sistem pa ne
more operirati izven svojih meja (Makarovi¢, 2004b: 251). V diskusiji z re-
alisti Luhmann pravi, da do zunanjega sveta nimamo direktnega dosto-
pa, da je znanje samoreferen¢ni proces in da znanje v bistvu pomeni ime-
ti znanje o zunanjem svetu, ki bo $e naprej neznan.” Raje kot o znanju kot
neodvisni realnosti govori o realnosti, ki jo poznamo, ta pa je konstrui-
rana z znanjem, na podlagi distinkcij ali konceptov (Christis, 2001: 328).

Luhmann je razvil alternativni koncept konstruktivizma (autopoe-
ti¢ni konstruktivizem), ki temelji na ideji, da je druzba sestavljena iz niza
kvazi neodvisno obstoje¢ih podsistemov, ki sami sebe reproducirajo neod-
visno od druzbenega delovanja. Znanost je npr. eden izmed takih funk-
cionalno diferenciranih sistemov. Pojem avtopoeti¢nost (lat. auzopoiesis)

15 To namre¢ od katerekoli znanosti (in njenega produkea — znanstvenega znanja) pricakuje-
mo.
16 Realnost je torej bistveni in neskoneni proces konstrukeije informacij, urejenih glede na

sistem, ki razlikuje samega sebe od svojega okolja (Delanty, 2005: 141), ¢eprav bomo kasne-
je videli, da vse radikalne konstrukeiviste konstrukcija realnosti ne zanima prvenstveno.
Slednje se izpostavi predvsem privon Glasersfeldu.

17 Nasi mozgani nimajo stikaz zunanjim svetom v kvalitativnem pomenu, imajo pa (vendar
zgolj omcjcn) stik v kvantitativnem pomenu (Christis, 2001: 33 4), iz ¢esar lahko izpcljcmo
predpostavko, da za nas zunanji svet pravzaprav ne more adekvarno odslikavati realnosti.
Torcj tudinase konccptualnc sheme ne morcjo adekvatno referirati na realnost.
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pomeni »samoperpetualni sistem<« (Delanty, 2005: 141), gre torej za ne-
prestano konstrukcijo, ki deluje znotraj svojih meja, bodisi meja samega
sistema bodisi meja okolja. Ti avtopoeti¢ni sistemi so samoreferenéni sis-
temi, katerih osnovni gradniki so komunikacije (Makarovi¢, 2004a: 245
246). Za Luhmanna znanstveno komuniciranje ne temelji na primatu
posameznih znanstvenikov, ampak na znanosti kot taki. Luhmann se raz-
likuje od mnogih radikalnih konstruktivistov, ker zahteva ostro lo¢itev
med znanostjo in neznanostjo: zanj znanost lahko izhaja iz kognitivne-
ga sistema znanosti in ne iz njenega institucionalnega konteksta (Delan-
ty, 200s: 142). To pomeni, da se dolo¢en tip znanja lahko producira zgol;
v okvirih dolo¢enih podsistemov — znanstveno znanje npr. zgolj znotraj
podsistema znanosti, ki samoregulira svojo strukturo, neodvisno od druz-
benega delovanja.

Radikalni konstruktivizem (avtorji, kot so npr. Maturana in Vare-
la, von Foerster, von Glasersfeld) zavra¢a moznost obstoja objektivnega
znanja, kajti vse znanje (je odvisno od oz.) temelji na strukturi tistega, ki
ima znanje. Tako so objekti in subjekti znanja konstrukcije (ali operacije),
odvisne od opazovalca, kar pomeni, da ne morejo biti entitete, ki bi obsta-
jale neodvisno (Kincheloe in Horn, 2008: 264). Za von Glasersfelda je ra-
dikalni konstruktivizem nekonvencionalen pristop k problemom znanja
(ang. knowledge) in védenja (ang. krnowing). Temelji pa na predpostavki, da
je znanje (ne glede na to, kako je definirano) v glavah oseb in da subjekt
mi$ljenja nima nobene druge alternative, kot da konstruira to, kar ve na
osnovi svojih (subjektivnih) izkuSenj (von Glasersfeld, 1995: 1). Von Gla-
sersfeld je sicer v svojih kasnejsih delih govoril raje o konstruktivizmu kot
teoriji tega, kar vemo (ang. zheory of knowing), kot o teoriji znanja (ang,
theory of knowledge) (Wellington, 2008: 126) ali epistemologiji, kajti po-
skusa predvsem razloziti poti misljenja in ne Zeli dajati nobenih trditev, ki
bi opisovale neodvisno realnost (von Glasersfeld, 199s: 1).

Nekatere razli¢ice radikalnega konstruktivizma lahko spodbija-
mo, predvsem &e vodijo do pogleda na znanje »vse gre« (ang. »anything
goes< for knowledge), kar pogosto imenujemo epistemski relativizem. Nje-
gova osnovna ideja je, da so vse vrste znanja enakovredne in da nobena obli-
ka védenja o svetu ne sme biti privilegirana (npr. znanost ni ni¢ bolj$a od
astrologije; znanje o svetu, ki ga ima dolo¢en posameznik ali skupina, ni su-
periorno nad znanjem, ki ga ima nekdo drug — posameznik ali skupina).
(Wellington, 2008: 126) Nekateri kritiki radikalnega konstruktivizma pra-
vijo, da je poudarjanje subjektivnosti enako pomembno kot solipsizem.”* Te

18 Gre za skrajni subjcktivni idealizem — ontolosko pozicijo, po kateri ()bstaja le jaz kot edi-
na zavest oziroma subjekt $ $VOjO zavestno vsebino, ni¢ pane obstaja zunaj te zavesti, torej
objcktivno (Sruk, 1980: 323-324).
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kritike temeljijo na prepri¢anju, da to implicira, da so posamezniki ¢isto
prosti pri tem, da lahko konstruirajo, katerokoli realnost Zelijo, spet drugi
trdijo, da je ta pristop absurden, ker omalovazuje vlogo druzbe in druZbe-
nih interakeij v razvoju znanja posameznika. Von Glasersfeld sicer trdi, da
so tovrstni oc¢itki neupravi¢eni, in pravi, da ¢etudi subjekti ne morejo pre-
koraciti meja individualnih izkusenj, to $e ne pomeni podcenjevanja vpli-
va in preoblikovalnega u¢inka druzbene interakcije.” Po drugi strani pa ne
moremo rekonstruirati preteklosti, kot je bila v resnici, ker ne moremo ob-
iti okvirjanja in razumevanja spominjanja v konceptih, ki smo jih imeli v
preteklosti (von Glasersfeld, 1995: 1-2). Znanje, ki se akomodira (ang. ac-
commodated knowledge), je $e vedno subjektivna konstrukcija, ne glede na
to, kako kompatibilno je postalo znanje dveh »pogajalcev« v procesu (von
Glasersfeld, 1995: 191) interakcije. Skratka, zdi se, da von Glasersfeld operira
s kategorijo subjektivnosti, ki ji hoce pripisati absolutno vrednost, in ne pri-
znava njene relativnosti, v smislu, da pravzaprav ne moremo natanéno dolo-
¢iti, kaj je $e znotraj meja subjektivne konstrukcije in kaj te meje Ze presega.
Radikalni konstruktivizem, bodisi da se implicitno ali eksplicitno nanasa
na objektivno realnost, vendarle raje zavzame pozicijo, ko se od tematizaci-
je realnosti (predvsem tiste objektivne) oddalji.

Ena od protirealisti¢nih teorij znanja — socialni

konstruktivizem in znanje
Protirealisti¢ne teorije znanja ne dopu$¢ajo moznosti, da bi bilo znanje
nevtralna in objektivna odslikava dejstev, ki obstajajo neodvisno od ¢lo-
veske spoznavne dejavnosti, temved veZejo spoznavanje na specifi¢ne
spoznavne polozaje, institucije, simbolne sisteme, v konéni posledici pa
na druzbe, kulture, razmerja modi itd. Te teorije so razvile konceptualna
orodja, s pomodjo katerih je mogoce preiskovati moznost, da osrednji sis-
temi vednosti v resnici izvirajo iz posameznih druzb in kultur ter so veza-
ni na interese ter razmerja mo¢i v sodobnem svetu. V nadaljevanju se bom
posebej osredotodila na konstruktivisti¢ne teorije znanja.

Konstruktivistiéne teorije znanja® lahko razdelimo na dve veliki
skupini; glede na trditve o nastajanju znanja kot individualnem ali soci-
alnem procesu. Med konstruktivisti¢nimi teorijami znanja (ker me za-
nima predvsem znanje kot druzbeni fenomen) Zelim posebej izpostaviti

19 To, kar vidimo, da delajo drugi, in kar slisimo, da govorijo, neizogibno ucinkuje na to, kar
delamoali govorimo — enako jeznasim 1ni§1jcnjc1n (von Glasersteld, 1995: 191).

20 Danesstanajboljznani smerivkonstruktivizmu zagotovo socialni in kognitivni konstrukti-
vizem. Kognitivni konstrukeivizem tcmclji nadveh razli¢nih razumcvanjih >>konstrukcijc«:
1) ljudjt scucijo s tem, ko aktivno k()nstruirajo novo znanje (inf()rnmcij jim ne svlivamo« v
glave), in 2) ljudje se posebej ucinkovito ucijo, ko sami konstruirajo oscbno pomembne arte-
fakee (heep://www.nwlink.com/~donclark/hrd/history/constructivism.heml).
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socialni konstruktivizem. Slednji sloni predvsem na teoreti¢nih predpo-
stavkah Vygotskega in »poudarja primarnost socialnib in historicnib vidi-
kov nastajanja znanja< (Plut-Pregelj, 2004: 24), stz te usmeritve pa pre-
stavlja prepri¢anje, da ni mogoce razumeti posameznika brez socialnega
okolja in interakcije z le-tem (Wertsch, 1991). Vygotski je bil prepri¢an, da
je to, da se otroci u¢ijo, posledica socialne interakcije z drugimi. Njegova
druga klju¢na ideja (v smislu socialnega konstruktivizma) pa je, da je raz-
voj odvisen od znakovnih sistemov, v katerih posameznik »dozoreva«.
Ti znakovni sistemi vklju¢ujejo: jezik (kulture), pisavo in vrednostne sis-
teme (Tracey in Mandel-Morrow, 2006). Kasnej$e teoreti¢ne predpostav-
ke pojmovanja realnosti kot socialne konstrukcije sta razvijala tudi Berger
in Luckmann (1966).”" Socialni konstruktivisti povezujejo realnost z raz-
li¢nimi pomenti, diskurzi in reprezentacijami. Tudi za Hackinga (1999) so-
cialni konstruktivizem pomeni zgodovinsko in socialno interakcijsko po-
gojenost (sedanjega, op. p.) bistva in dejstev (Howcroft in Moore-Trauth,
200s). Socialni konstruktivizem (za Gergena socialni konstrukcionizem)
se eksplicitno osredoto¢a na vlogo druzbenih procesov v konstrukeiji po-
mena (Kincheloe in Horn, 2008: 264). Pri socialnih konstruktivistih
imamo opravka z dvema velikima skupinama: ena se pri nastajanju zna-
nja naslanja na mikrosocialne vidike (npr. raven medsebojnih odnosov v
razredu), druga skupina pa predvsem na $ir3e vidike ozaves¢anja procesov
nastajanja znanja na makronivoju (npr. vpliv posameznih kultur, druzbe-
nih ureditev, politi¢nih struktur, procesov legitimiranja znanja). Obsta-
ja pa med tema dvema skupinama tudi velika skupina teoretikov, ki upo-
$teva komplementarnost individualnega in socialnega nastajanja znanja.
To smer bi lahko imenovali socialni pragmati¢ni konstruktivizem (Plut-
-Pregelj, 2004: 25). Skratka, bodisi da procesu nastajanja znanja pripise-
mo bolj individualno ali na drugi strani bolj druzbeno predpostavko, so-
cialni konstruktivizem v svoji tematizaciji znanja vedno izpostavi druzbo
(v manjsi meri se naslanja na posameznika, pa $e to v smislu posameznika
kot ¢lana druzbe) kot tisto, ki je odgovorna za konstrukcijo znanja. Znan-
je je torej ¢lovekov konstruke, ki nastaja v razli¢nih kontekstih.

Pri konstruktivizmu obstaja zelo razsirjena nejasnost, ali je realnost
nekaj, kar je skonstruirano, ali obstaja realnost, ki jo skonstruirajo ¢lani
druzbe (Delanty, 2005: 149).” Dolo¢ene nejasnosti pa zagotovo izhajajo
tudi iz samih nejasnosti o konstruktivistiénem poimenovanju znanja. V
prvo skupino razlogov sodi neenotnost pojmovanja konstruktivisti¢nih

21 Nijune ideje temeljijo na Schutzovih teoreti¢nih predpostavkah, le-te pa na predpostavkah
Husserla in Webra (Howcroft in MooreTrauth, 2005: 71).

22 Kar pomeni, da ()l)stajajo dolo¢ene nejasnosti glcdc same Cpistcmskc realnosti, oziroma
vsaj to, da konstruketivisti¢ne teorije znanja ne posvecajo pozornosti procesom konstruk-
cije realnosti, temvee slednje sprejmejo kot dejstvo.
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teorij znanja in u¢enja ter posledic, ki sledijo iz tega (npr. razli¢na sporotila
za pedagosko prakso o tem, kako nastaja znanje, kaks$no vlogo imajo pri
tem uéendeve izkusnje itd.). Del problema je tudi v tem, da teorije znanja
in udenja niso direktno prevedljive v prakso. V drugo skupino razlogov
sodijo prakti¢ni ukrepi Solske politike, ki so pogosto v nasprotju z
deklarativnimi cilji $olske reforme; npr. predpisovanje ozkih ué¢nih ciljev,
natan¢nih modelov pouka, merjenj znanja, ki pretezno zahtevajo znanje
na nizjem nivoju,” pa tudi nacdin izobrazevanja uciteljev, ki ne uposteva
istih na&el, ki jih Solska reforma zahteva od u¢encev (Plut-Pregelj, 2004:
20-21). Zdi se, da imamo s tem tezave tudi pri nas. Nasi uéni nadrti so
namre¢ (glede na Stevilo ur posameznih predmetov) tako obsezni, da
ucitelji za dosego u¢nih ciljev pogosto uporabijo le tradicionalne u¢ne
metode (ki zahtevajo manj ¢asa), ki verjetno k u¢enéevi lastni konstrukeiji
znanja ne doprinesejo prav veliko.

Sklep: konstruktivisti¢no — realisti¢na kontroverza

in znanje
Za realizem bitnosti™* ne velja, da brani vse znanstvene zakone in teori-
jo o fizikalnih ter drugih entitetah kot »zakone narave«, ampak brani le
obstoj entitet. O teh bitnostih pa lahko znanost razvija razli¢ne, a enako
uspesne teorije. Kar pomeni, da znanstveni realizem pozna veé stopenj in
relativizacij. Podobno analogijo lahko preslikamo na protirealizem (op.
p.), tudi tukaj lahko govorimo o protirealizmu (op. p.) zakonov (teorij) in
protirealizmu (op. p.) entitet ter o popolnem protirealizmu, ki bi zanikal
vsak »dotik« ¢loveskih teorij s stvarnostjo (Ule, 1992: 239). Opravka ima-
mo torej s paralelizmom stali$¢, ki jasno kaze na kontinuum skrajnih sta-
li§¢ znotraj ene ali druge pozicije. To samo po sebi $e ni kontroverza, tem-
ve¢ velja to stanje tako razumeti znotraj konteksta preuc¢evanja — v nafem
primeru skrajna pola teorij o znanju.

Ko Ule opozori nadiskusijo realizem — protirealizem (op. p.), opozori
na sistemati¢no izpu$¢eno produkcijo modelov teorij. Zanj se znanstvene
teorije ne nana$ajo neposredno na realnost, temve¢ na ustrezne modele
teorije, in $ele nato lahko te modele razumemo kot modele realnosti
oziroma kot modele empirijskih pojavov. Realisti Zelijo dokazati, da
uspesne teorije terjajo realne modele, protirealisti (op. p.) pa dopuicajo
kve¢jemu modele empirijske pojavnosti, ne pa objektivne stvarnosti izza
pojavov (Ule, 1992: 240).

Ce torej razmisljamo o popolnem realizmu in popolnem protirea-
lizmu na ta nadin, je njuna osnovna kontroverza, da realizem predposta-

23 Recimo zgolj priklic znanja, ne pau¢encevo lastno konstrukeijo (pomena).

24 Realizem bitnosti (oziroma entitet) — gre za razlikovanje od realizma zakonov.
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vlja obstoj nekih objektivnih bitnosti (na ravni dolo¢ene teorije to sicer Se
ne pomeni obstoja univerzalij) in obstoj znanstvenih teorij, ki so lahko re-
sni¢ne ali neresni¢ne, vendar obe sestavini, ¢e ju razumemo v domeni po-
polne realnosti, opisujeta adekvatno in objektivno odslikavo realnosti, ki
ni vezana na noben specifi¢en kontekst, ampak realnost zgolj opise. Na
drugi strani popolni protirealizem modele realnosti, ki jih skusajo opisa-
ti modeli teorij, razume kot predhodno dogovorjene pojavnosti (glede na
specifi¢ne kontekste), podobno tudi protirealizem bitnosti, po katerem se
Jjudje lahko zanagamo le na svoje konstrukte. Ce torej razumemo reali-
zem v popolnosti, bi le-ta zanikal vsako »odslikavo« ¢loveskih teorij z re-
alnostjo. Poenostavljeno: popolni realizem razume realnost kot objektiv-
no stvarnost, popolni protirealizem kot subjektivno stvarnost (odvisno le
od ¢lovekovih konstrukeijskih kontekstov, nikakor pa ne kot enovito od-
slikavo realnega sveta). S tem sem seveda odnos realnost — protirealnost
mo¢no poenostavila.

Osrednja skrb Stevilnih filozofij druzboslovja je danes ponov-
no vzpostavljanje vprasanja (druzbenega) konteksta znanja. Pri tem se
konstruktivizem in realizem razlikujeta. Osnovna karakteristika kon-
struktivizma je pogled, da je znanje — tako vsakodnevno kot znanstve-
no — konstrukcija, ki jo oblikujejo njeni konteksti (Delanty, 2005: 136).
Seveda se pozicije razli¢nih konstruktivizmov pri tem nekoliko razliku-
jejo, vendarle konstruktivisti ne zanikajo obstoja druzbene realnosti kot
objektivne entitete (razen ekstremni konstruktivisti). To pomeni, da za
vecino konstruktivistov znanje predstavlja objektivno entiteto druzbe-
ne realnosti, seveda ne v realisti¢cnem smislu, popolnoma neodvisno od
drugih kontekstov (v katerih znanje nastaja, se prenasa, preoblikyje itd.).
Realisti¢na pozicija je temu nasprotna.

Realisti, v nasprotju s konstruktivisti, poudarjajo obstoj realnosti, na
katerih je osnovano znanje. Zagovarjajo obstoj zunanjega sveta, ki je od
¢loveske zavesti (zavedanja) neodvisen in nikoli ne more biti znan. Realisti
ne dajejo naivnih zagotovil, da je realnost lahko opazljiva, nasprotno, raje
se sklicujejo na morfolosko »pojavljanje« (Delanty, 2005: 136-137),” kar
bi pomenilo, da realnosti pravzaprav v njeni pojavnosti sploh ne moremo
opisati. Res je, da ima neko obliko, vendar kako slednje objektivno opisa-
ti, brez drugih druzbenih kontekstov, pogosto dogovorov, v katerih se po-
javlja. Tudi realiste bi lahko delili v diapazonu od ekstremnih do zmernih,
enako konstruktiviste.

25 Ccprav obstaja tudi smer naivncga realizma, ki domneva, da svet, ki ga poznamo, obstaja
neodvisno od tistega, kiima znanje in nanj kognitivni procesi ne vplivajo. Termin naiven s
v tem primeru nanasa na kogm’tivno pasivnost tistega, kiima znanje (Ben-Zcev, 1995: 50).
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»Globalna« znanost
in konceptualni manko:
hegemonizacija znanstvenih
prostorov skozi prizmo
feministi¢ne teorije

Valcrija Vendramin

ri¢ujoco razpravo bi rada zaéela bolj osebno." Kot raziskovalko na po-

lju humanistike in druzboslovja so me k tej tematiki, tj. kaj danes velja

za dobro znanost in ali so »univerzalna« merila za to res nevtralna ozi-
roma objcktivna, napotile konkretne izkusnje (in nezadovoljstva) ob, po eni
strani, udelezbah na nekaterih konferencah v tujini na temo spola v vzgoji in
izobrazevanju in, po drugi strani, spet izku$nje (in nezadovoljstva) ob prebi-
ranju razpisne dokumentacije in metodologije ter pisanju projektnih prijav.
Torej, spra$ujem se, kaj danes pravzaprav velja za dobro znanost in dobro »de-
lanje« znanosti (ki je »nagrajeno« s financiranjem ter z uspe$nostjo ali pre-
poznavnostjo v nacionalnem in globalnem merilu)?

Zaradi tega osebnega izhodi$¢a bom, tega se zavedam in to tudi izpo-
stavljam, pristranska in deloma posplo$ujo¢a. Recimo, da ga — v skladu s fe-
ministi¢nimi tematizacijami izkustva — ne postavljam neposredno kot »epi-
stemolosko pravilnega«, pa¢ pa kot konstruke, kot artefakt velikega pomena
(Haraway, 1999: 179 in 184). Poudarjam pa, da je tako — neposredno izkustve-
no — samo izhodis¢e, ne pa tudi vse izpeljave.

Problematiko bi rada odprla predvsem v dveh specifi¢nih smereh (¢e-
prav so nedvomno mozne 3e Stevilne druge izpeljave), ki jih povezuje rdeca

1 Osnovno ()grodjc pri(:ujo&cga prispcvka je bilo p()d naslovom >>S/7ng/w//« ﬁmzﬁz}‘lz'énf reorije,
raziskovalna politika in globalno »delanje znanosti« predstavljeno marca 2013 na znanstvenem se-
stanku o neenakostih v znanosti, ki sta ga organizirali Komisija zazenske vznanostiin Univerza
v Mariboru. Argumcnti SO tu razviti in precej razsirjeni, pa tudi d()polnjcni z uvidi iz novih
bibliografskih enot. - Na tem mestu se tudi zahvaljujem anonimnima recenzentoma oziroma
recenzentkama za konstrukeivne in korckene pripombe k prvi razlicici tega prispevka. To sc
zdale¢ ni norma pri pisanju recenzij, kot spet lahko pricam iz oscbnih izkuécn]ﬂ Stevilne nove
izto¢nice, ki so se ob tem porodile, moram zal pustiti ob strani, s¢ jih bom pa vsckakor lotila v
nadaljevanju obdclave te tematike.
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nit: kdo je v sredi$¢u in kdo na obrobju, tako v teoretskem delu kot pri pri-
poznanju in ustreznem ovrednotenju tega dela, in kako je to »postavlja-
nje« — ta hierarhizacija, ki je tako akademska kot konceptualna — legiti-
mirano.

Prvi¢, na konferencah s podro¢ja Zenskih $tudij in/ali feministi¢-
ne teorije — tudi in ¢eprav mednarodnih - je glavnina ¢asa (in, denimo,
prestizni ¢as v obliki plenarnih predavanj) pogosto namenjena zgolj go-
vorkam iz anglo-ameriskega govornega podro¢ja. Razlog bi bil sicer lah-
ko tudi prakti¢no-jezikovne narave, vendar moramo biti tu previdni, saj
se tako zapira polje razprave, ki mu sicer lahko botruje preprosto nepozna-
vanje avtoric in njihovega dela iz drugih podroc¢ij. Ampak, ali se tudi na
ta nadin nemara ne participira pri — recimo temu tako — razvrednotenju
akademskega oziroma teoretskega dela, saj se mora na ta nadin »periferna
srenja« podrejati tistim vrstam tematskih obravnav, ki so pisane na kozo
globalnim centrom mo¢i in kapitala (Burcar, 2012: 265)? Feministke na to
niso imune, k ¢emur se takoj spet vrnem.

Drugi¢, ob projektnih prijavah® se spraujem, kaksen sistem je prav-
zaprav znanost oziroma kaksen sistem postaja v zadnjem ¢asu, kak$na so
merila dobre znanosti in kaj kazejo obstojeci kazalniki uspesnosti ter kva-
litete v znanosti. Ti so univerzalizirani, kar pomeni, da veljajo za vse vede
in vrste znanosti po dolgem in pocez, odli¢nost pa je razumljena kot uni-
verzalen in spolno nevtralen standard. Logika, ki se skriva (in skriva se ¢e-
dalje manj) za tem vrednotenjem, je menedzerska logika, v kateri vladajo
precej specifiéna merila u¢inkovitosti, uporabnosti, dosezkov, trzenje av-
torskih pravic in intelektualne lastnine.’ Ta merila so marsikaj, vsekakor
pa ne znanstvena, kolikor seveda znanost razumemo kot sistem za prido-
bivanje vednosti, ki je deloma zavezan sebi lastnim pravilom (pri tem pa
seveda ne trdim, da je znanost neodvisna od druzbenih pogojev svoje pro-
dukecije, prav nasprotno).

Da ne bi $lo samo za nekak$no pritozevanje oziroma iskanje
pomanjkljivosti, poskusam to najprej misliti tudi v nekem okviru, ki ga
ponuja sama feministi¢na teorija, ki se je s »paradoksom« univerzalnosti
ze sre¢ala in ga v dolo¢enih kontekstih tudi premislila. Tu gre predvsem za
tisto, kar je tematizirala postkolonialna feministi¢na teorija, ki je opozori-
la na esencializme, denimo na zensko Tretjega sveta (tu je temeljnega po-
mena delo Chandre T. Mohanty, ki je prispevalo k redefiniciji oblastnih

2 Tule imam predvsem v mislih razpise in merila, ki jih uveljavlja Agencija za raziskovanje
Republike Slovenija (ARRS), prim. Metodologijo ocenjevania prijav za razpise.

3 To je med drugim tematizirala prva konferenca K()misijc za zenske v znanosti (8. marec
2011, Fakulteta za druzbene vede, Ljubljana), predvsem njena prva sckcija, kijo je vodil Lev
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razmerij med feministkami Prvega in Tretjega sveta). Podoba »Zenske«,
kot je bilo ugotovljeno, ne more in ne sme biti unificirana. Z besedami
Ume Narayan, pokazano je bilo ne le, da se je treba generalizacijam upre-
ti, ampak tudi, da so te generalizacije hegemone, tj. predstavljajo proble-
me privilegirane manjsine kot paradigmatska Zenska vprasanja (Narayan,
1998: 86). Vprasanje vseeno ostaja, kako naceta je podoba univerzalisti¢ne
kategorije »Zenska« in kako, &e sploh, so feministi¢ne teorije in politi¢ne
agende odzivne na razli¢nost zivljenj zensk. Ali ustrezno reflektirajo »za-
hodno kulturo« in njene razli¢ne Druge (ibid.: 87, 88)?

Intersekcionalnost: izhodi$¢na teoretska tocka
Za izhodi$¢no teoretsko toc¢ko jemljem koncept intersekcionalnosti, ki je
v zadnjem casu precej aktualen v feministi¢ni teoriji. Intersekcionalnost
(v grobem) razumemo kot interakcijo med spolom in drugimi kategori-
jami razlike v individualnih Zivljenjih, druzbenih praksah, institucional-
nih ureditvah in kulturnih ideologijah ter izidih teh interakcij v razmerjih
mo¢i (Davis, 2008: 68). Torej se intersekcionalnost naslavlja na osrednje
teoretske skrbi v feministi¢nem preucevanju.

A tarazlika (kategorije razlike) se, kot kaze, (spet) izkazuje kot neza-
dostno teoretizirana in upostevana, kljub nac¢elnemu feministi¢nemu pri-
poznanju, da so izkljuditve v oblikovanju feministi¢ne vednosti igrale po-
membno vlogo, kljub nacelni teznji k nediskriminatornosti ... Ce je bila
véasih pereca in do nekega trenutka spregledana dvojnost Prvi/Tretji svet,
imamo sedaj, kot ugotavlja Biljana Kasi¢ s svoje postsocialisti¢ne perspek-
tive (2004: 478), nemara dvojnost Prvi/Drugi svet, ki odpira nove prosto-
re za feministke, v katerih jih lahko zapeljejo dominantne oblastne struk-
ture. Veliko je razlogov, pravi Biljana Ka3i¢ (ibid.), zaradi katerih lahko
trdimo, da med zahodnimi feministkami* obstaja Zelja »nadzirati« ali
patronizirati feministi¢no agendo, $e posebej, kar zadeva akademske ali
institucionalne diskurze, ki podpirajo vladno financirane projekte, $tudij-
sko izmenjavo ali komercialne zaloznike. Se ve¢ (cit. po ibid.): v zadnjem
¢asu so feministke z bolj »zahodnega vzhoda« postale nekaksne zahodne
posrednice, ki postavljajo enake zahteve svojim kolegicam z bolj »vzho-
dnega vzhoda«.

Torej je manko o¢iten: multiple pozicije (upo$tevanje razli¢no-
sti) le redko vklju¢ujejo oblastna razmerja na evropski osi vzhod-za-
hod. To »odrinjanje na rob« preprosto ni dovolj problematizirano v

4 Zavedam sc, da je izraz Zahod bolj za vsakdanjo rabo in je precej posplosen, a tule upora-
ben, ker govorim z >>nczah0dncga« (z ()brobja zahodncga?) stalisca. Uporabljam ga tudi
zaro, ker se ne morem spuscati v izpeljave o zahodnem in evropskem (kontinentalnem in
bricanskem) feminizmu (za vee gl. Braidorei in Bucler, 1994: 28).
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hegemoni(zirajo¢i) anglo-ameriski feministi¢ni teoriji oziroma je pogosto
popolnoma spregledano v praksi.” Oziroma (kar je sicer jasno in ob¢e ve-
ljavno): vprasanja, ki so blizje lokalnim realnostim, so pogosteje spregle-
dana, prisotna je tendenca izogibati se konfrontaciji z bolj neposrednim
»Drugim« (Braidotti in Butler, 1994: 34).

Seveda ni vedno mogoc¢e in smiselno vkljuciti vseh kategorij razli-
ke, razpravlja se, katere razlike in koliko razlik naj bo vklju¢enih v inter-
sekcijsko analizo in ali ne bi bilo navidezno neskon¢no mnozenje razlik/
razli¢nosti nekak$na Ahilova peta tega koncepta, ob tem pa bi bile druge
pomembne razlike (rasa, razred, spol) premalo teoretizirane, kar je lahko
umesten pomislek. Nas bi moralo potemtakem skrbeti, da je seznam ne-
skonéen?

Toda pri intersekcionalnosti ne gre za dodajanje novih in novih
druzbenih delitev, ¢eprav se to vprasanje implicitno ali eksplicitno pogo-
sto pojavi (Yuval-Davis, 2006: 201). Priro¢no izhodi3¢e (tule se moram ne-
koliko omejiti, za podrobnejso razdelavo gl. Yuval-Davis, 2006) je, da so
v specifiénih zgodovinskih situacijah in v odnosu do specifi¢nih ljudi ne-
katere druzbene delitve pomembnej$e kot druge pri konstruiranju speci-
ficnih pozicioniranj. Hkrati obstajajo nekatere druzbene delitve, kot so
spol, stopnja v zivljenjskem ciklu, etni¢nost in razred, ki oblikujejo Zivljen-
ja vedine ljudi na vecdini druzbenih lokacij, druge, kot je begunski status,
pa globalno vplivajo na manj ljudi. Za tiste, na katere vplivajo te in dru-
ge druzbene delitve, so te klju¢ne in zato so nujna prizadevanja, da bi jih
naredili vidne - tu je njihovo pripoznanje politi¢no nujno (pripoznanje
druzbenih osi mo¢i, poudarja Nira Yuval-Davis, ne druzbenih identitet)
(ibid.: 202—203).

To izhodis¢e postavljam kot teoretsko relevantno za dva problemska
sklopa, ki imata pomembno vlogo pri globalni legitimizaciji »delanja zna-
nosti« in oblikovanju intelektualnega programa (tj. kaj sploh velja za po-
membno temo v znanosti oziroma Temo).

Univerzalnost konceptov?

Prvi problem je konceptualne narave — kako univerzalni ali kuleur-
no zaznamovani/dolo¢eni so pojmi, kategorije ipd., ki jih uporablja femi-
nisti¢na teorija?6 Ali jo zanimajo razli¢ne kulturne perspektive in ali jih
razume? Teoretska in metodoloska ogrodja ter resitve, ki prihajajo iz cen-
tra — tj. zahodnega sveta — imajo, kot pravi Francine Descarriers, ve¢jo

5 Spreglediso $e drugih vrst (denimo gospodarsko izkoriscanje, venitev »kolonialnega dru-
gega« kot migranta/migrantke ...) - vsi ti vplivajo oziroma bodo vplivali na razvoj evrop-
skih feminizmov.

6 Omejujem se na feministi¢no teorijo, seveda pa s tem ne trdim, da podobne problematike
ne bi bilo mogo¢e najti kjc drugje.
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moznost, da jih ocenijo kot pomembne, kot tiste, ki prihajajo z robov. Ta
so pogosto videna kot partikularna in sekundarnega pomena (Descarriers,
2003: 625). Razmislimo, pravi Biljana Kasi¢, kako procesi feministi¢nega
zavedanja in produkcije feministi¢nega imaginarija preko delitve Vzhod-
-Zahod posredujejo legitimnost in priznanje ali pa — po drugi strani — ob-
¢utek kulturne drugosti/drugaénosti in zapeljivosti eksoti¢nega (Kasi¢,
2004: 476).

Poglejmo si na primer »razvpiti« koncept druzbenega
spola/»gender<, ki je sedaj prisoten v vedini »nacionalnih« feminizmov
(ki ga uvajajo v svoje etnocentri¢ne pristope). Francine Descarries pravi, da
ima koncept »rapports de sexe«” ved transformativnega potenciala, ker po-
udarja razmerja mo¢i ter tudi delitve in hierarhijo, ki jo rekonstruira pat-
riarhat, razvidna pa je tudi njegova medsebojna odvisnost z neokapitaliz-
mom (2003: 629). Biljana Kasi¢ pa pide, da je v »Zzenskem vprasanju« Se
vedno veliko zabrisanega, prav zaradi »gender mainstreaminga« kot pri-
marne oznake globalnega feminizma. Ze sam »gender« je dober primerek
»mainstreaminga<, ki so ga po zahodnem vzoru prevzeli tudi na vzhodu
v razli¢nih Zenskih in akademskih krogih za razli¢ne namene, nikoli pa
dobro raziskali, tako da je »‘gender’ postal prosto lebde¢ oznacevalec, ki
zaznamuje epistemolosko ¢asovno razliko« (Kasi¢, 2004: 480). Kot meni
Paola Melchiori (2000), lahko sedaj, ko se je konceptu »gender« uspelo
vriniti po vsem akademskem svetu in v razvojnih agencijah Tretjega sveta,
za¢nemo meriti ceno izgubljenega analiti¢nega bogastva.8

»Gender« je vsekakor problemati¢en zaradi »svoje teoretske neza-
dostnostnosti in politiéno amorfne in nefokusirane narave« (Braidotti in
Butler, 1994: 36). »Gender« depolitizira feminizem (zelo pomembno!),
poleg tega pa ima tudi politi¢no katastrofalne institucionalne posledice,
saj omogoc¢a denimo $tudijam moskosti prevzemati feministi¢no agendo,
s tem pa pogosto tudi finan¢ne vire (ibid.).

Generalno re¢eno, bi torej z upostevanjem, poznavanjem in razume-
vanjem »druge« znanstvene produkcije dobili tudi bolj$o/adekvatnejso
znanstveno vednost — tako, ki ne bi izklju¢evala, spregledovala ali homo-
genizirala. Francine Descarries v svoji kritiki (2003: 628) pravi, da je to
problem, ki na¢enja epistemoloski in strateski razvoj feministi¢nih Studij
in povezovanja: hierarhi¢no razmerje in razcep, ki obstaja med nacional-
nimi feminizmi ter konstrukcijo teoreti¢nih okvirov in praks.

7 Izraz bi lahko prevedli kot »razmerja med spoloma/spoli«, vendar ga tu namenoma pus-
¢am v francoséini.

8 Problem »sex</»gender< (zelo na grobo: bioloski/druzbeni spol) je vecplasten, a tu ne gre
zarazpravo o tem.
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Jasno je, daso npr. besedila, pisana v angle$¢ini, bolj brana in citirana, toda
zaradi tega je ta produkcija vse prehitro razumljena kot edina feministi¢na
produkcija, kot prava feministi¢na produkcija (Descarriers, 2013: 632). V
dolo¢eni meri lahko seveda razumemo prakti¢no plat angles¢ine kot /-
gue france, a prav to zdravorazumsko razumevanje nas kot obicajno vodi
v tezave, saj tisto, kar je takole vzeto za samoumevno, prikriva $ir$e pro-
cese vpisovanja oblasti in ideologije.” To pa nas ze pripelje k nadaljnjemu
problemu, o katerem tezko govorimo lo¢eno od prvega, to pa je: kako pre-
vlada dolo¢enega kulturnega prostora in jezika (v na$em primeru angle-
$¢ine) vpliva na razvoj znanosti in — v nadaljevanju — na diseminacijo re-
zultatov? Taksonomije akademske odli¢nosti in kvalitete (npr. citiranost,
faktor vpliva,” ki razvr§ca revije po $tevilu citatov, ki jih njihovi ¢lanki do-
bijo v danem obdobju, in kar je $e takih navidezno objektivnih meril kva-
litete znanosti) so nedvomno zaznamovane z dominantnostjo nekaterih v
znanstveni skupnosti.”

Citiranost, ki je danes nekaks$no potrdilo znanstvene avtoritete in/
ali kvalitete, kaZe na jasno hierarhi¢nost (ki ni utemeljena v ni¢emer), ki
temelji na jezikovni izkljudljivosti, ta pa je povezana z vpra§anjem trga” in
z neustavljivo menedzersko logiko.” Arbitrarna jezikovna merila postane-
jo osnova globalne legitimizacije »delanja znanosti«, ki jo $e krepita pri-

9 Hkrati poudarjam, da ne odrekam pomembnosti temeljnim delom feministi¢ne teorije!
A tusmo ze pri drugi temi — vprasanju oblikovanja kanona, ki ga moramo zaradi kom-
plcksnosti pustiti ob strani. Nira Yuval-Davis opozarja, da se je treba tudi zavedati, da
podeljevanje prioritete pogledu z obrobja lahko vodi v podcenjevanje pomembnosti, ki
jo ima vednost dominantnega centra (Yuval-Davis, 2012: 48). To njeno opozorilo je treba
razumeti v kontekstu njenega ()dpora do »olimpiadc zatiranja<, menim pa, dasortu po-
trebne epistemoloske nianse.

10 Fakror vpliva, ki ga izra¢unavajo pri Thomson Reutersu, prvotno ni bil namenjen cvalva-
ciji kvalitete znanstvenih dosezkov, pac panaj bi bil v pomoc¢ l<njiinicam pri nakupu revij
(prim. DORA). Problem torej je, da faktor vpliva ni ustrezno orodje za namen, za katerega
ga uporabljajo. Nc lo¢uje, denimo, primarnih raziskav od recenzij, popaci ga lahko nckaj
zelo citiranih ¢lankov (ali provokacij), p()lcg tega pa ima Sirsi Vpliv na znanstvene vede, saj
revije odvraca od objavljanja ¢lankov z manj »prestiznih« podro¢ij (denimo ckologije), ki
so redkeje citirani (Kaiser, 2013).

1 Je lahko angles¢ina lingua franca v druzboslovju in humanistiki enako kot denimo v nara-
voslovju? Kaj je pravzaprav to? »Jezik, ki je izpraznjen ve¢pomenskosti, da bi se tako kar
najbolj povcéala komunikacija med znanstveniki oziroma znanstvenicami. To je deloma
mogoce v naravoslovnih znanostih, a angles¢ina ne more biti fingua franca v druzboslov-
jus (Ortiz, 201).

12 In trg jc prav gotovo odloéujoé dcjavnik, kotjc razvidno denimo iz 77{7(’107"1[(’ ()fz'igfarmzzt[(m
(2012). - Mimogrede, objava pri mednarodni zalozbi, ki je visoko ovrednotena, tudi ni ve-
zanale na kvaliteto dela (je pa seveda ne izkljucuje), pa¢ pa tudi na finan¢na sredstva, ki jih
ima (ali pa tudine) potcncia[ni avtor ali avtorica v tanamen na voljo.

13 Kise ji zoperstavlja v Casu pisanja tega prispcvka cisto sveza San Francisco Declaration on Re-
search Assessment (DORA, objavljcno na Splctu 16.maja 2013).
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hod digitalne tehnologije in neenaka distribucija prevajanja v mednaro-
dnem merilu (Ortiz, 2011)."* Francine Descarriers (2003: 631) ugotavlja,
da anglo-ameriski tisk, ki je Ze tako ali tako dominanten v znanstveni
skupnosti, dobi $e dodatno vidnost skozi analizo citiranosti ter omogo¢a
nadzor nad diseminacijo idej in rezultatov ipd. Poleg tega omogoca kon-
centracijo evalvacij v anglesko govorecih dezelah, kar spet daje njihovim
raziskovalcem in raziskovalkam dodaten vpliv na vsebino in vrsto ¢lan-
kov, ki so sprejeti v tisk.

Nacionalna in globalna znanost ter neenakosti
Nadaljnji problem je — vsaj na prvi pogled — bolj prakti¢ne narave. Kon-
kretno lahko pogledamo, kako se vse to odraza tudi v aktualni slovenski
raziskovalni politiki (kjer so sredstva ¢edalje bolj pi¢la, sploh za »neupo-
rabne« vede) — kako ta preko svojih razpisnih pogojev in meril »objek-
tivno« definira dobrega raziskovalca oziroma dobro raziskovalko in dolo-
¢a moznosti njihovega delovanja.” Tudi tu je »objektivna« bibliometrija16
osrednja pri oceni akademskega oziroma znanstveno-raziskovalnega dela.
Postala je »obsesija, ki izkrivlja naline, kako je raziskovanje izpeljano,
kako se o njem poro¢a in kako je financirano« (Kaiser, 2013).

Znanstvena odli¢nost, kot se vse bolj obsirno in vse bolj brezkom-
promisno uveljavlja tudi v slovenskem raziskovalnem prostoru, je defini-
rana natanko skozi tiste problemati¢ne kazalnike, ki smo se jih dotaknili
zgoraj. Prisotna je teznja objektivirati vsa merila, izmeriti in taksonomizi-
rati vse objave/dosezke, uvajati kategorije znanstvene odli¢nosti, kvalitete
in produktivnosti, ki so vezane na dominantno, neoliberalno paradigmo.
Osnova so, kot se zdi, u¢inkovitost, neposredna koristnost in uporabnost
znanosti, ki imajo v resnici zelo negativne u¢inke na razvoj prav tiste zna-
nosti, za katero je ta odli¢nost deklarativno izrazena. Ker merila prihaja-
jo »od zunaj«, zunaj resnega dosega znanstvenega in intelektualnega oko-
lja, naj bi bila nepristranska in resna, so pa v resnici nacela, ki omogocajo
vdor nekak$nih menedzerskih orodij in nadzora v znanost (prim. Kram-
berger in Rotar, 2010: 182).

Pravzaprav je prizadeta prav sama kvaliteta znanstveno-raziskoval-
nega dela, saj je znotraj obstoje¢ih meril izredno tezko vzdrzevati dol-
goletno refleksijo in poglobljenc raziskave, ko pa je za akademsko (beri:

14 Ce gre verjeti mojemu viru: v ZDA in VB stevilo prevedenih tujih besedil vsch zanrov ne
prescga s %, na Svedskem in Nizozemskem je okoli 25 %. Bolj osreden, kot je jezik, manj be-

sedil je vanj prevedenih. Kaj pa bi relevantnega lahko sploh obstajalo zunaj njega? Univer-

zalnost — kot kaze — je lastnost anglescine, p?ovincializcm znacilnost vsch dru%ih jezikov
(Ortiz, 20m).

15 Prim. ARRS, Metodologija ocenjevanja prijav za razpise.

16 Zasirso kritiko bibliometrije gl. Kramberger in Rotar, 2010: 183 in nasl.
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finan¢no) prezivetje nujno hiperproducirati takoj$nje, po moznosti obja-
vljive rezultate. Obstoje¢i to¢kovni sistem poleg tega $e penalizira objave v
obliki monografij, saj le-te prinasajo — glede na intelektualni in raziskoval-
nivlozek ter dolgotrajno pozornost, ki jo zahtevajo — manj tock kot objave
v obliki znanstvenih ¢lankov, ki pa morajo seveda biti objavljene v ustre-
znem tujem jeziku in v »pravi« reviji (Burcar, 2012: 258 in nasl.). Daje ¢la-
nek lahko samo razli¢ica enega od poglavij v taisti monografiji, je pa¢ po-
polnoma spregledano (ibid.: 260).

Tako so izni¢ene tudi specifi¢nosti ved (monografije so bolj prisotne
v druzboslovju in humanistiki kot v naravoslovju), saj so merila dobre zna-
nosti tista, ki veljajo pretezno v naravoslovnih znanostih (ki jim je tudi po-
deljena finan¢na prioriteta). V ¢asih krize, tako ekonomske kot politi¢ne,
pa se zdita prav druzboslovje in humanistika vsakokratni oblasti najmanj
potrebna, proracunsko potratna in zato najlazje pogresljiva, seveda pa tudi
ne dajeta rezultatov, ki bi bili vidni takoj.”

To seveda ni samo nasa znacilnost in ne »udarja« samo po znano-
sti. Dikcija in politike Evropske unije, pa tudi OECD-ja in Svetovne ban-
ke na splosno preferirajo na znanju temelje¢e gospodarstvo, stroskovno
uc¢inkovitost, podjetniske nadine poslovanja univerz ipd.18 Tako si deni-
mo predstavljajo enotni evropski visokosolski prostor (navedeno po Ber-
linskem komunikeju):” v njem vladajo kompetitivnost, zaposljivost,” na
znanju temeljece gospodarstvo ipd.

Res je sicer, da Berlinski komunike govori tudi o kvaliteti, sodelovan-
ju, pa tudi o tem, da je treba potrebo povecati konkurenénost uskladiti s
ciljem izbolj$ati druzbene znadilnosti evropskega visokoSolskega prostora,
in sicer s krepitvijo socialne kohezivnosti in z zmanj$anjem socialnih ter
spolnih neenakosti tako na nacionalni kot tudi evropski ravni (2003: 1).
Tole se zdi tezaven cilj, ki je prav gotovo obsojen na neuspeh, saj je v veci-

17 Kar je tematiziral tudi »Posvet o nujnosti druzboslovja in humanistike<, ki je bil aprila
2012, http://wwwApciAsi/Siﬁanti/StaticPagc.aspx?id:lLL

18 Drzave OECD+ja s svojimi mehanizmi dolo¢anja primerjalnih meril odli¢nosti in u¢inko-
vitosti posamcznih univerz postavljajo univerze v umetno vzpostavljcn mcdscbojno tek-
mujo¢ odnos (Burcar, 2012: 22). Omenimo lahko razvpito Sanghajsko lestvico (Academic
Ranking of World Universities), ki uporablja precej specifi¢na merila, med drugim seevilo
diplomantov, ki so prcjcli Nobelovo nagrado, in stevilo objavljcnih ¢lankov v rcvijah Na-
ture in Science. Sami lahko ocenimo te kriterije v lu¢i zgoraj povedanega. Na univerzo in
specifi¢nosti neoliberalnega pritiska se tu ne morem osredotocati, zave¢ o tem gl. ibid..

19 Vsi komunikcji Nel dostopni tule: http://curopa.cu/lcgislation_summarics/cducation_
training_ youth/lifelong_learning/c11088_en htm.

20 »Z znanjem, ki se ze od prvega semestra prikazujc le kot zaposlitvi namenjeno, je nckaj
narobe. Zahteve delase spreminjajo, prav tako posamcznikovc p()klicnc vlogc Prehodiod
enc vrste ozko uporabnega znanja k drugi so tezavni. Bistveno lazji je prehod od generic-
nega, temeljnega, .akademskega’ znanja h konkretni problemski sicuaciji.« (Justin, 2012.)
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ni evropskih drzav precej$en pritisk znanost in $tudij osredotocati na tis-
ta podrodja, ki povecujejo §tudentsko zaposljivost — in tu je lahko le malo
prostora za upostevanja politik, ki bi segle onstran politike trga (Hem-
mings, 2008: 12.4).

Kot je ze bilo opozorjeno (Van den Brink in Benschop, 2011: 2), pro-
izvaja sistem akademske evalvacije, ki temelji na zasluznosti (meriz-based),
$tevilne neenakosti. Dominantni sistem rangiranja revij deluje zlasti pro-
ti znanstvenim raziskavam na polju humanistike in druzboslovja, saj se
zana$a zgolj na elitne revije, ki pa $tejejo, kot receno, nekaj samo, ¢e so
v angles¢ini. Ta sistem prav tako podcenjuje interdisciplinarne raziskave
in raziskave, ki se ne povezujejo z anglo-ameriskim govornim podroé¢jem.
Nadalje producira ali reproducira hegemone strukture neenakosti, ki te-
melji na spolu, rasi, razredu ...”

Namesto zakljucka: so dela, ki niso citirana,

nekvalitetna?

Znanstvena odli¢nost v lu¢i prej povedanega ni »objektivno« dejstvo: da
je znanstveno delo objavljeno v pomembni oziroma ugledni* znanstveni
reviji seveda ni dovolj, da je delo kvalitetno, ampak — kot je bilo pokazano
— je tu cela vrsta dejavnikov, ki to objavo omogocajo ali onemogocajo in
ki niso znanstvenega znacaja (oziroma bolje: niso stvar kvalitete znanstve-
nega dela). Odmevnosti znanstvenega rezultata ne moremo avtomati¢no
enaciti s pomembnostjo — in, seveda, tudi ne moremo govoriti povprek za
vse vede, ampak tudi to je moja poanta. Kljub prizadevanju razli¢nih raz-
iskovalcev in raziskovalk,” da bi se pri vrednotenju upostevale specifi¢no-
sti ved, in opozarjanju na tezave z obstoje¢im sistemom tockovanja do pre-
mika ne pride in je glede na sedanje finan¢no-politi¢ne razmere tudi malo
verjetnosti, da bo, saj je v snovanju evalvacijskih mehanizmov za slovensko
znanost spregledano tudi, da so akademski dosezki podrejeni maksimi-
zaciji dobi¢ka pri omogoc¢anju dostopa do informacij — najbolj prestizne
znanstvene revije izdajajo velike komercialne zalozniske hise (7he price of
information, 2012).

Odli¢nost je postala, kot pravita Marieke van den Brink in Yvonne
Benschop (2011: 2), »sveti gral« v vse bolj vplivni kulturi menedzerstva
v akademskem svetu, s ¢imer se poveluje pritisk na organizacije. Avtori-
ci se sicer osredotocdata na univerzitetni svet, vendar so njune ugotovitve se

21 Delo Van den Brink in Benschop, 2011, je bogato z referencami na studije, ki se ukvarjajo s
posameznimi vidiki produciranja neenakosti in problematike tovrstne evalvacije znanosti.
22 >>Uglcdno« praktiéno vsclcj pomeni anglofono, ali pa je vsaj vsc tisto, kar ni anglofono,
g g
mocno podrcprczcntirano (Krambcrgcr in Rotar, 2010: 184, 192).

23 Etnografsko gradivo.
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kako aplikabilne tudi v znanstveno-raziskovalni sferi (¢e v naSem prostoru
nekako velja ta delitev oziroma dvojnost). O odli¢nosti se govori v glavnem
v okviru produktivnosti, recenzijskih postopkov (peer review),”* citatnih
indeksov, mednarodnih recenziranih publikacij in ¢lanstev v uredniskih
odborih. Ti domnevno nevtralni in objektivni kazalniki odli¢nosti so
prezeti s precej$njo simbolno in materialno moéjo ter so pogosto videni
kot neproblemati¢ni in samorazvidni (ibid.). A odli¢nost je druzbeni kon-
strukt in znotraj tega konstrukta se reproducirajo mnoge neenakosti, saj je
podvrzena Stevilnim kulturnim in politi¢nim vplivom. Zasluznost (merit)
ni edini dejavnik, ki bi odlo¢al o tem, kateri ¢lanki bodo objavljeni, vlogo
imajo denimo tudi vplivnost institucije, teoretska usmerjenost, ugled in
omrezja urednikov oziroma urednic in recenzentov oziroma recenzentk
(ibid.: 3). Lahko gremo 3¢ dlje in zatrdimo, da prav dejstvo, da vsa ta irele-
vantna merjenja vztrajno podpira oblast, posredno dokazuje, da »sploh ne
gre za merjenje ¢esarkoli, ampak za videz utemeljenosti socialne, kulturne,
ekonomske, tudi rasisti¢ne itn. diskriminacije, ki jo izvajajo politi¢ne in-
stance prek legitimizacije z merjenji« (Kramberger in Rotar, 2010: 194).

Prav med pisanjem tega ¢lanka je v ¢asopisu Delo izsel intervju z
direktorjem ARRS, dr. Francijem Dems$arjem, s katerim se je pogovar-
jala novinarka Jasna Kontler Salomon. Med drugim je bilo povedano
tudi, da je »med prihodnjimi nalogami ARRS tudi spreminjanje seda-
njega razmerja med financiranjem programskih skupin — ve¢ sredstev bi
radi dali v resni¢no uspe$na programska podrodja, kjer objavljajo odli¢-
ne ¢lanke v vrhunskih revijah, hkrati pa imajo dobro povezavo z gospo-
darstvom ali so dejavni pri pridobivanju evropskih sredstev«. Hkrati bi
— kot je bilo re¢eno — zmanjsali financiranje v tistih segmentih, kjer se
nabor to¢k ustvarja s pisanjem Stevilnih nekvalitetnih del, ki niso niko-
li citirana. Seveda ne trdim, da si za kvaliteto znanstveno-raziskovalnega
dela ne bi smeli prizadevati, a ¢e pogledamo, da se govori o uspesnih pro-
gramskih podro¢jih, vrhunskih revijah, povezavi z gospodarstvom, vidi-
mo, da to niso merila po kakrs$ni koli meri ved, ki niso neposredno apli-
kabilne (mimogrede, je vloga znanosti, da je neposredno aplikabilna?).
Katera druzboslovna ali humanisti¢na podro¢ja lahko upajo, da bodo te
pogoje vsaj priblizno izpolnjevala, ko paje precej neverjetno (da ne re¢em
kar malo absurdno), da se bo humanisti¢no raziskovanje kot tako pove-
zovalo z gospodarstvom?

24 Glede vrednotenja znanstvene zasluznosti (ne)odvisno od spola, gl. zelo referen¢no be-
sedilo Wenneras in Wold, 2001. Kot pokazeta avtorici, je biti zenskega spola in ne imeti
osebnih povezav z recenzenti (bonus prijatcljstva) tak hcndikcp, ki ga zelo tezko popravi
sama znanstvena produkeija kandidatke oziroma prosilke za financiranje (konkretno na
Svedskem). Glibid.: 55 tudi za druge tezave s sistemom »peer-review.
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In disto za konec $e vprasanje, kako to hegemonizacijo znanosti, s katero
je povezano tudi njeno vrednotenje, problematizira sama feministi¢na te-
orija in njene predstavnice? Prav gotovo ne dovolj, prav gotovo je mogo-
¢e odkriti u¢inke zapeljivosti oblasti. Na zacetku sem poskusala pristop
osvetliti s pomodjo koncepta intersekcionalnosti, sedaj pa zaklju¢ujem z
bolj epistemolosko kategorijo umes¢enih vednosti,” ki odraza »pozicio-
nalnosti« tistih, ki vednost ustvarjajo in diseminirajo ter vanjo prina$ajo
osebne vrednote ter kulturne, politi¢ne in intelektualne kontekste. Kot je
Ze porocano, se pojavljajo pozivi k prepoznanju feministi¢nega dela, ki je
zunaj anglofonih podro¢ij (Monk in Garcia-Ramon, 2013). Oboje, to, kar
vse bolj velja za dobro znanost, kot feministi¢ne teorije in prakse, preze-
ma dominantnost nekaterih in podrejenost drugih, kjer se rekonstrukei-
jazdi zelo tezavna.
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Jerneja Jager

Vloga kakovostnih predsolskih programov pri zagotavljanju
socialne vklju¢enosti ogrozenih otrok

V prispevku obravnavamo zagotavljanje socialne vklju¢enosti ogrozenih
otrok. Na osnovi pregleda literature in relevantnih raziskav ter drugih doku-
mentov ugotavljamo, da k zagotavljanju socialne vklju¢enosti ogrozenih otrok
pomembno prispevajo kakovostni predsolski programi in kompetentni stro-
kovni delavci, ki so senzibilni za vprasanja socialne vklju¢enosti. V prispevku
predstavimo nekatere dejavnike, ki se v kontekstu predsolskih programov po-
vezujejo z zagotavljanjem socialne vkljuéenosti (spo$tovanje razli¢nosti, ures-
ni¢evanje inkluzije, enakih moznosti, pravi¢nosti v vzgoji in izobrazevanju;
na otroka osredinjena ter kulturno, razvojno in individualno primerna prak-
sa). Opravimo tudi pregled kompetenc diplomantov prvostopenjskega viso-
koSolskega strokovnega $tudijskega programa PredSolska vzgoja vseh treh pe-
dagoskih fakultet v Sloveniji, ki jih lahko poveZemo z zagotavljanjem socialne
vklju¢enosti ogrozenih otrok. V zaklju¢ku izpostavimo potrebo po stalnem
strokovnem spopolnjevanju in refleksiji, ki omogocata prilagajanje na spre-
membe, s katerimi se praktiki soocajo.

Kljuctne besede: ogrozeni otroci, socialna vklju¢enost, predsolski programi,
kakovost, kompetence.

The role of high-quality preschool programs in provision of
social inclusion of disadvantaged children

The paper discusses the provision of social inclusion of disadvantaged chil-
dren. Based on a review of relevant literature, research, and other documents,
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we found that high-quality preschool programs and competent profes-
sionals, who are sensitive to issues of social inclusion, significantly contrib-
ute to ensure the social inclusion of disadvantaged children. We present
some of the factors that are, in the context of pre-school programs, associ-
ated with the provision of social inclusion (respect for diversity, inclusion,
equal opportunities, justice in education; child-centred and culturally, de-
velopmentally and individually appropriate practice). A review of compe-
tencies of graduates of Early Childhood Education study program (first
level; all three Faculties of Education in Slovenia), which can be linked
to the provision of social inclusion of disadvantaged children, was carried
out. In conclusion, the need for continuing professional development and
reflection, which both enable adaptation to changes, with which educa-
tors are facing, is emphasized.

Key words: disadvantaged children, social inclusion, preschool programs,
quality, competence.

Janja Batic in Dragica Haramija

Zbirka slikanic Kje rastejo bonboni? Ide Mlakar in Ane
Razpotnik Donati

Slikanica je posebna oblika knjige, v kateri sta besedilo in ilustracija ena-
kovredna oz. ele jezikovni in likovni kod tvorita presezno kakovost to-
vrstne knjige. Zaradi posebnih jezikovnih zakonitosti, te so izrazene v
zgodbi (ustrezajo pa morfoloskim znaéilnostim literarnih besedil), in li-
kovnih zakonitosti (so¢asno upostevanje likovnega jezika in oblikovnih
posebnosti slikanice) je temelj kakovostne slikanice odvisen od interakcije
med obema kodoma izrazanja. V ¢lanku je predstavljena zbirka $tirih sli-
kanic Kje rastejo bonboni? pisateljice Ide Mlakar in ilustratorke Ane Raz-
potnik Donati, in sicer Carmelada (2008), Ciper coper medenjaki (2008a),
Zafuclana prejica (2009) in Kodrlajsa in treskbum trobenta (2009a). Z me-
todo analize so predstavljene slikanice, pri sintezi in komparaciji med sli-
kanicami pa se jasno pokazetaliterarna in likovna poetika avtoric. Metoda
generalizacije je uporabljena za sintezo Ze znanih dejstev o teoriji slikani-
ce ter konkretnih spoznanj ob predstavitvi izbranih slikanic. Zbirka Kje
rastejo bonboni? sodi med kakovostna beriva v predbralnem obdobju otro-
kovega razvoja, pri ¢emer je posrednik (profesionalni ali neprofesionalni)
tisti, ki otroka opozarja na oba slikaniska koda, literarnega in likovnega.
Glavna lika v vseh slikanicah sta Ku$tra in Stumfa, ki %ivita v neimeno-
vanem mestu, dogajanje je strnjeno na en sam binarno predstavljeni do-
godek, kar je tema posamezne slikanice: sovrastvo/prijateljstvo, prepir-
ljivost/razumevanje med ljudmi, hitenje in brezbriZnost/pravlji¢nost ter
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umirjenost, sivina in dolgcas/barvita lepota Zivljenja. Literarna lika vedno
ravnata pozitivno, kar se izkaze kot eti¢na vrednota vseh ljudi. To pisate-
ljica $e posebej poudari z zakljucki literarnih del, v katerih pripovedovalec
z nasveti o strpnosti in razumevanju med ljudmi nagovarja bralca. Ilustra-
torka negativnosti in pozitivnosti likovno prikaze predvsem z izbiro barv,
z upodobitvami in postavitvami figur ter z upodobitvami prostora.
Kljucne besede: slikanica, Ida Mlakar, Ana Razpotnik Donati, interakcija
med besedilom in ilustracijo.

Picture Book Collection Kje rastejo bonboni? by Ida Mlakar
and Ana Razpotnik Donati

A picture book is a special book format where verbal narrative and illus-
tration play equal roles, or, in other words, it is the combination of the lin-
guistic and the visual codes that gives that extra quality to such a book.
Due to particular linguistic features which are expressed in the narrative
(these correspond to morphological features of literary texts) and visual
features (simultaneous consideration of the visual language and the par-
ticularities of the picture book in terms of its form) the foundations of a
good picture book rely on the interaction between the two codes of ex-
pression. This article introduces four picture books in the collection en-
titled Kje rastejo bonboni?, which were written by Ida Mlakar and illus-
trated by Ana Razpotnik Donati, namely, Carmelada (2008), Ciper coper
medenjaki (2008a), Zafuclana prejica (2009), and Kodrlajsa in treskbum
trobenta (2009a). The respective picture books are presented by means of
an analysis. Furthermore, a synthesis and a comparison between picture
books reveal the literary and the artistic poetics of both authors. General-
isation method is used to summarise familiar facts on picture book theo-
ry and some specific findings resulting from the presentation of selected
picture books. The collection Kje rastejo bonboni? classifies among qual-
ity reading material in the pre-reading period of a child’s development,
whereby it is the role of the mediator (professional or non-professional)
to point to both codes incorporated in a picture book. Two main char-
acters in all four picture books are Kustra and Stumfa who live in an un-
named city. The narrative focuses on a single event that is the main top-
ic of each book: hatred vs. friendship, arguing vs. understanding among
people, haste and carelessness vs. “fairy tale-ness” and calm, greyness and
boredom vs. colourful beauty of life. The two literary characters are al-
ways positive, which in fact represents also the ethical value of all people.
The writer accentuates the latter in the endings of her stories, in which the
narrator turns to the reader, giving advice on tolerance and understanding
among all. The illustrator, on the other hand, portrays the negativity and
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the positivity through her careful selection of colours as well as through
depiction and placement of figures and space.

Key words: picture book, Ida Mlakar, Ana Razpotnik Donati, interaction
between text and illustration.

Tanja Pirih in Jaro Berce

Uporabnost izobrazevalnih e-iger v pedagoskem procesu
Clanek povzema raziskovalno delo, ki je bilo opravljeno v sklopu magistr-
ske naloge na temo elektronskih iger v pedagoskem procesu. Raziskoval-
na naloga je imela za cilj predstaviti druga¢ne nacine razmisljanja o im-
plementaciji novega digitalnega u¢nega pripomocka v pedagosko delo. V
¢lanku je predstavljena empiri¢na raziskava o mnenju slovenskih uditeljev
o prisotnosti, uporabi, pomenu in posledicah elektronskih iger v pedago-
$kem procesu. Sodelovalo je 100 uditeljev iz razli¢énih pedagoskih orga-
nizacij (OS, SS, fakultete) v Sloveniji. Rezultati so pokazali dva temeljna
zadrzka pri $ir$i uporabi elektronskih iger kot novega digitalnega pripo-
mocka v izobrazevalne namene v Sloveniji. Prvi se nanasa na u¢itelje, ki so
v svojih razmi$ljanjih sicer naklonjeni uporabi elektronskih iger v izobra-
zevalne namene, vendar jih v praksi vseeno $e premalo uporabljajo. Drugi
zadrzek, izhajajo¢ iz raziskave, je vsebinska nekompatibilnost obstoje¢ih
elektronskih iger in u¢nih naérrov.

Kljucne besede: elektronske igre, elektronsko izobrazevalne igre, resne igre,
pedagoski proces, izobrazevanje, u¢ni pripomocek.

Use of educational digital-games in pedagogical process

The article summarises master study research on digital games in peda-
gogical process. The aim of the research was to present the different ways
of implementation of the new digital educational resource. Empiric re-
search presents an opinion of Slovenian teachers about presence, use, im-
portance and consequences of digital games as a new digital educational
resource. In this research, one hundred teachers participated from differ-
ent slovenian educational organisations. The results of research show two
fundamental reservations about broader - use of digital games as a new
educational resource in Slovenia. The first reservation represents teach-
ers, who are in their view, generally inclined to the game based learning,
but practice shows otherwise. And the second reservation, derived from
research, lies in content non-compatibility of existent or present digital
games and school curricula.

Key words: digital games, game based learning, serious games, pedagogical
process, education, educational resource.
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Florina Erbeli in Karmen Pizorn

Metoda ponavljajo¢ega branja pri pouku angles¢ine kot
tujega jezika pri slovenskih sedmosolcih

V prispevku obravnavamo u¢inek metode ponavljajo¢ega branja na raz-
voj ve$¢ine teko¢nosti branja, in sicer hitrosti, v angle$¢ini kot tujem je-
ziku. Najprej opredelimo pojem teko¢nosti branja, nato opiSemo teorijo
avtomatiziranosti in teorijo besedne uc¢inkovitosti kot teoreti¢ni osno-
vi za razvoj teko¢nosti branja ter navedemo raziskave o u¢inkih metode
ponavljajo¢ega branja na teko¢nost branja v tujem jeziku. V nadaljevanju
predstavljamo rezultate empiri¢ne raziskave, s katero smo ugotavljali, ali
je metoda ponavljajocega branja u¢inkovita za razvijanje teko¢nosti bran-
ja (hitrosti) v angle$¢ini pri slovenskih sedmosolcih. V raziskavi je sodelo-
valo 45 ucencev, ki so urili teko¢nost branja s to metodo, in 45 uéencev, ki
teko¢nosti branja niso urili. Rezultati raziskave kazejo, da je metoda pona-
vljajoega branja u¢inkovita, kajti med obema skupinama so se po urjen-
ju na testu teko¢nosti branja pojavile pomembne razlike. Ta ugotovitev
nakazuje, da bi metodo lahko pogosteje vklju¢ili v pedagosko prakso. Na
koncu so podani predlogi za nadaljnje raziskovanje.

Kljuctne besede: metoda ponavljajocega branja, teko¢nost branja, tuji jezik,
angle$¢ina.

Repeated Reading Method in English as a Foreign Language
Instruction: The Case of L1 Slovene Grade 7 Learners

The article discusses the impact of the repeated reading method on the de-
velopment of reading fluency skill (speed) in English as a foreign language.
Firstly, the authors define reading fluency and then describe Automaticity
Theory and Verbal Efficiency Theory as theoretical fundamentals for the
development of reading fluency. A number of research studies evaluating
the impact of repeated reading in a foreign language are discussed. The se-
cond part of the article involves the results of an empirical study that was
conducted to identify whether the method of repeated reading is signifi-
cant for the development of reading fluency (speed) in English as a fore-
ign language among Slovene seventh graders. 45 learners practised reading
fluency and 45 did not. The results on the reading tests show that the re-
peated reading method was effective and that there was a significant dif-
ference between the two groups after the reading practice. Thus, this rea-
ding method may become more a part of the foreign language instruction.
Finally, recommendations for further research are included.

Key words: repeated reading method, reading fluency, foreign language,
English.

203



SOLSKO POLJE, LETNIK XXIV, STEVILKA 3-4

Irena Lesar in Helena Smrtnik Vituli¢

Osebnostne poteze gluhih in naglu$nih u¢encev in dijakov iz
vecinskih in specializiranih $ol v Sloveniji

V raziskavi smo se usmerili na preuc¢evanje osebnostnih potez 78 gluhih in
naglu$nih (Gn) u¢encev/dijakov iz ve¢inskih in specializiranih osnovnih
in srednjih Sol, starih med 11 in 24 let. O svojih osebnostnih znacilnostih
so z Vprasalnikom o medosebnih razlikah pri otrocih in mladostnikih
VMR-OM porocali ucenci/dijaki sami. Samoocene $irs$ih osebnostnih
potez (vestnost, nesprejemljivost, nevroticizem in ekstravertnost) deklet
in fantov niso bile odvisne od stopnje sli$nosti in se v povpreéju niso raz-
likovale od samoocen normativne skupine mladostnikov. V samoocenah
Gn uéencev/dijakov nismo izsledili (ANCOVA) glavnega u¢inka spola in
vrste $olanja (specializirane in vecinske $ole) na posamezno $irSo osebnost-
no potezo. Na ravni ozjih osebnostnih potez pa so se Gn ucenci/dijaki
iz ve¢inskih $ol samoocenili kot bolj obzirni v primerjavi z u¢enci/dija-
ki iz specializiranih $ol. Pri $ir$i osebnostni potezi nevroticizem in oZji
osebnostni potezi boje¢nost se je najstarejsa skupina Gn dijakov (starih
med 19 in 24 let) pomembno vi$je samoocenila v primerjavi z najmlajso
skupino Gn uéencev (starih med 11 in 14 let). Individualna raven anali-
ze je pokazala, da so Gn ucenci/dijaki ve¢ino $irsih osebnostnih potez sa-
moocenili znotraj povpredja, redkeje pa kot nadpovpre¢ne in podpovpreé-
ne. Na podlagi analize osebnostnih lastnosti lahko zaklju¢imo, da se Gn
ucenci/dijaki ne razlikujejo glede na spol, stopnjo sli$nosti niti glede na vr-
sto $olanja in da so podobni normativni skupini mladostnikov.

Kljutne besede: gluhi in naglu$ni u¢enci/dijaki, osebnostne poteze, pri-
merjava s sliSe¢imi, stopnja izgube sluha, vrsta $olanja.

Personality traits of deaf and hard of hearing students from
regular and special schools in Slovenia

The study focuses on the personality traits of 78 deaf and hard of hearing
(DHH) students, aged between 11 and 24 years, from regular and special
primary and secondary schools in Slovenia. Personality data was obtained
through self-report using the Inventory of Child/Adolescent Individ-
ual Differences. The self-assessments of robust personality traits (cozsci-
entiousness, disagreeableness, neuroticism and extraversion) by DHH girls
and boys did not demonstrate variance with regard to the level of hear-
ing loss and did not differ on average from self-assessments by a norma-
tive sample of hearing adolescents. In the DHH students’ responses re-
garding each of the robust personality traits, we did not find a significant
main effect (ANCOVA) of gender and school setting (special and regu-
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lar schools), or of the interaction of gender and school setting, while con-
trolling the age of the students. In mid-level traits, however, DHH stu-
dents from regular schools assessed themselves as more considerate than
students from special schools. In the robust personality trait zeuroticism
and the specific trait fearful/insecure, the oldest group of DHH students
(aged between 19 and 2 4 years) demonstrated a significantly higher self-as-
sessment than younger DHH students. Individual analysis of robust per-
sonality traits showed that the majority of DHH students assessed their
own robust personality traits as average and less frequently as above aver-
age or below average. Considering the overall results and the analyses, it
can be concluded that the personality traits of DHH students do not dif-
fer with regard to gender, level of hearing loss or school settings, and that
they are similar to the personality traits of the normative sample of ado-
lescents.

Key words: deaf and hard of hearing students, personality traits, compari-
son with hearing students, level of hearingloss, school setting.

Mojca Kukanja Gabrijelic

Nadarjeni ucenci v Sloveniji, Italiji, Angliji in na Danskem —
primerjava zakonodajnih in programskih izhodis¢

V prispevku predstavljamo stratesko dokumentacijo na podrodju vzgoj-
no-izobrazevalnega dela z nadarjenimi in talentiranimi uéenci v Repu-
bliki Sloveniji, Veliki Britaniji — Angliji, Italiji in na Danskem. Namen
komparativne raziskave je bil ugotoviti, v kolik$ni meri in na kaksen na-
¢in je slovenski, angleski, italijanski in danski izobrazevalni prostor v pro-
gramskih in zakonodajnih izhodi$¢ih v osnovni Soli naklonjen nadarje-
nim in talentiranim ué¢encem v smislu spodbujanja in razvijanja njihovih
potencialov.’

Ugotovili smo, da: obstajajo vedje terminoloske vrzeli pri opredeljevanju
pojmoyv, ki se nanasajo na nadarjene in talentirane u¢ence; v slovenskem
prostoru nimamo u¢nega modela za delo z nadarjenimi in talentiranimi
ucenci oz. alternativne razli¢ice le-tega; ni ustreznih empiri¢nih podatkov
in raziskav s podro¢ja dela s tovrstnimi ucenci;” obstajajo tehni¢ne in stro-
kovne pomanjkljivosti pri prepoznavanju in nadaljnji pedagosko-psiholo-
$ki obravnavi nadarjenih u¢encev; nimamo ustreznih strateskih izhodis¢,
ki bi interdisciplinarno zajela vsa podro¢ja odkrivanja in nadaljnje peda-

1 O odnosu do nadarjenih smo sklepali z vidika ustrezne zakonodaje in deklariranih pro-
gramskih izhodise¢.

2 Nekatere sprmnljtvalnc analize o stanju nadarjcnih uc¢encev v osnovni $oli so sicer bile
opravljene, vendar je njihova veljavnost vprasljiva, tako v deskriptivnem kot tudi v kavzal-
nem oziru.
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gosko-psiholoske oskrbe nadarjenih in talentiranih u¢encev. Nadarjenim
in talentiranim u¢encem so najbolje prilagojeni v angleskem osnovnosol-
skem sistemu (z vidika zakonskih in programskih izhodis¢, ki obravna-
vajo podrodje dela z nadarjenimi ucenci; obveznosti vklju¢evanja in skrbi
zanje; u¢no diferenciranih programov ter moznosti akceleracije in alter-
nativnih moznostih izobrazevanja), najmanj pa v Italiji. Slovenski izobra-
zevalni prostor v programskih in zakonodajnih izhodis¢ih sicer uposteva
podro¢je odkrivanja in dela z nadarjenimi ter talentiranimi, na izvedbe-
ni ravni pa se razkrivajo nekatere pomanjkljivosti uresni¢evanja njihovih
potencialov.

Kljuclne besede: nadarjenost, talentiranost, Solski sistemi, $olska zakonoda-
ja, primerjalna analiza.

Gifted students in Slovenia, Italy, England, and Denmark -
A comparison of legislative and curricular documents

This paper presents strategic documents in the field of gifted and talent-
ed education in the Republic of Slovenia, UK-England, Denmark and It-
aly. The purpose of the comparative study was to determine the extent to
which and in what way the curricular and legislative background of ele-
mentary school in Slovenian, English, Italian and Danish educational sys-
tems , is favourable to gifted and talented students in terms of promoting
and developing their potentials.’

We have found that there are major terminological gaps in the definitions
of concepts referring to giftedness and talent; the Slovenian educational
system does not have a universal/standard curriculum (educational) mod-
el for work with gifted and talented students or its alternative variety; no
relevant empirical data and research results on working with these stu-
dents are at hand*; there are shortcomings in the technical and profession-
al recognition and further pedagogical-psychological treatment of gifted/
talented students — in the relevant strategic platforms which would cover
all areas of scientific discovery and further pedagogical-psychological care
for gifted and talented students.

The research has shown that from the perspective of legal and program-
ming guidelines; obligation of inclusion and care for gifted and talented
students; learning differentiation and acceleration; alternative learning
opportunities the English educational system is the one that is best adap-
ted to gifted and talented students while the Italian one is the least.

3 The attitude towards gifted students was inferred to from the relevant legislative and cur-
ricular background.

4 Asamatter of fact some monitoring analysis of the situation in the arca of—gif‘tcd learnersin
basic school has been performed, its validity, however, is questionable from the descriptive
aswellas from the causal point of view.
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In its curricular and legislative bases the Slovenian educational system
takes the areas of discovering and working with gifted students into ac-
count, yet on the implementation level some shortcomings in the realisa-
tion of their potential are revealed.

Key words: giftedness, talent, school legislation, school systems, compara-
tive analysis.

Marija Javornik Krecié, Eva Konecnik Kotnik in Simona Sternad Zabukovsek

Pojmovanja univerzitetnih profesorjev o studentovih
pristopih k $tudiju in lastnem uéenju

Clanek predstavlja rezultate empiri¢ne raziskave, izvedene februarja 2012
na Univerzi v Mariboru, v kateri smo analizirali najprej pojmovanja uni-
verzitetnih profesorjev o Studentovih pristopih k $tudiju, nadalje pa poj-
movanja, ki jih imajo univerzitetni profesorji glede lastnega uéenja in iz-
popolnjevanja. Pri tem smo se osredotoéili na razlike v pojmovanjih med
univerzitetnimi profesorji na druzboslovno-humanisti¢nih in naravoslov-
no-tehni¢nih fakultetah oziroma $tudijskih usmeritvah.

Kljucne besede: univerzitetni profesorji, pristopi k $tudiju, u¢enje, profe-
sorjeva pojmovanja, kognitivno-konstruktivisticen pouk, transmisivni

pouk.

University teachers conceptions of student’s and their own
learning

The article focuses on researching teachers’ thoughts and concepts about
the study of their students and also about their own study (learning). In
the second part of the article, we present the results of empirical research
conducted in February 2012 on University of Maribor. We focus on the
differences in the conceptions of university teachers of their student’s and
their own learning between professors at social and professors at natural fac-
ulties.

Key words: university teachers, teacher perceptions, teacher conceptions,
learning, transmision, process-oriented instruction.

Eva Klemendic

Protirealisti¢ne teorije znanja

V ¢lanku se osredoto¢am na protirealisti¢ne teorije znanja, pri ¢emer sku-
$am prikazati razli¢ne tipe protirealizma. Protirealisti¢ne teorije znanja
(oziroma socialni konstruktivizem kot eden izmed tipov protirealizma)
ne priznavajo tega, da je realnost od nas neodvisna. Ce realnost od nas ni
neodvisna, torej tudi znanje ne more obstajati neodvisno od nas. In to je
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ena klju¢nih idej socialnega konstruktivizma: znanje je konstrukcija real-
nosti. Obstajajo sicer dolo¢ene razlike med mikro- in makrodruzbenim
vidikom konstrukcije znanja, pa vendarle oba vidika izpostavljata ravno
konstrukcijo znanja (bodisi bolj individualne bodisi bolj druzbene vidi-
ke). In ta za socialne konstruktiviste nikoli ni zgolj preslikava neke objek-
tivne realnosti, na katero posamezniki in druzba nima nobenega vpliva.
Kljucne besede: protirealizem, konstruktivizem, teorije znanja

Anti-realistic theories of knowledge.

The article focuses on anti-realistic theories of knowledge and tries to intro-
duce the different types of anti-realism. Anti-realistic theories of knowled-
ge (or social constructivism as one of the anti-realistic type) do not accept
the reality which is independent of us. If reality is not independent of us,
therefore knowledge can not exist independently of us as well. Furthermo-
re, this is one of the key ideas of social constructivism: knowledge is con-
struction of reality. Although there are some differences between micro-
-and macro-social aspect of the construction of knowledge, however, both
aspects underline the construction of knowledge (either more individual
or more social aspects). For social constructivists, this is never merely a ma-
pping of objective reality to which individuals and society have no impact.
Key words: anti-realism, constructivism, theories of knowledge.

Valerija Vendramin

»Globalna« znanost in konceptualni manko:
hegemonizacija znanstvenih prostorov skozi prizmo
feministi¢ne teorije

Kot izhodis¢e je vzet koncept intersekcionalnosti kot interakcije med spo-
lom in drugimi kategorijami razlike. A ta razlika se (spet) izkazuje kot
nezadostno teoretizirana, kljub nacelnemu feministi¢cnemu pripozna-
nju, da so izklju¢itve v oblikovanju feministi¢ne vednosti igrale tako re-
sno vlogo. Multiplo pozicioniranje le redko vklju¢uje oblastna razmerja
na poenostavljeni evropski osi vzhod—zahod - to »odrinjanje na rob« ni
dovolj problematizirano v hegemoni(zirajo¢i) anglo-ameriski feministi¢-
ni teoriji.

To izhodis¢e je postavljeno kot relevantno za dva problemska sklopa, ki
imata pomembno vlogo pri globalni legitimizaciji »delanja znanosti« in
oblikovanja intelektualne agende. Prvi problem je konceptualne narave —
kako univerzalni ali kulturno zaznamovani/dolo¢eni so pojmi, kategorije
ipd., ki jih uporablja feministi¢na teorija? In drugi¢, kako prevlada dolo-
¢enega kulturnega prostora in jezika (v nasem primeru angle$¢ine) vpli-
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va na razvoj znanosti in diseminacijo rezultatov? Obstojece taksonomi-
je akademske odli¢nosti in kvalitete zaznamuje dominantnost nekaterih v
znanstveni skupnosti. Za konec pa pogledamo, kako se vse to odraza v ak-
tualni slovenski raziskovalni politiki — kako ta preko svojih razpisnih po-
gojev in meril »objektivno« definira dobrega raziskovalca oziroma dobro
raziskovalko in dolo¢a mozZnosti njihovega delovanja.

Kljucne besede: intersekcionalnost, spol, znanstvena politika, vrednotenje
znanstvenih dosezkov.

»Global« science and conceptual lack: hegemonization of
scientific spaces through the prism of feminist theory

The concept of intersectionality is taken as a starting point — intersectio-
nality as an interaction between gender and other categories of differen-
ce. It is demonstrated that this difference is (yet) again insufficiently the-
orized, regardless of the declarative feminist acknowledgement that the
exclusions played such a distressing role in the formation of the feminist
scholarship.

Multiple positioning only rarely includes power relations along the East-
-West European axis — this “periphering” is not theorised appropriately in
hegemonic/hegemonizing Anglo-American feminist theory.

This starting point leads furthermore to two issues that play an important
part in the legitimization of “science-making” and the formation of the
intellectual agenda. The first problem is of a conceptual nature — how uni-
versally or culturally marked are the concepts, categories etc. that are used
by feminist theory? Secondly, how does the dominance of the certain cul-
tural space and language (English) influence the development of science
and the dissemination of scientific results. The existing taxonomies of aca-
demic excellence and quality are very much marked by the dominance of
some in the scientific community. The article ends with a look at Slovene
scientific-research politics — how its conditions and standards “objective-
ly” define good researcher and how it demarcates the possibilities of their
scientific work.

Key words: intersectionality, gender, scientific politics, evaluation of the
scientific results.
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Jessica Ringrose, Postfeminist Education? Girls and the Sexual Politics of
Schooling, London in New York, Routledge 2013.

V nasprotju z danes splos$no prevladujoco »ugotovitvijo«, da je tako v vzgoji
in izobrazevanju kot tudi v $ir§em druzbenem Zivljenju enakost med spoloma
dosezena, sledi avtorica Jessica Ringrose kriti¢nejSemu pogledu v to proble-
matiko. Z analizo razmerij med mediji, dominantnimi diskurzi spola, edu-
kacijsko politiko in raziskovalnimi usmeritvami ter Zivetimi izku$njami de-
klic in deklet postavlja tezo, da postfeministi¢no’ predpostavljanje enakosti
med spoloma zamegljuje obstoje¢o problematiko spolne razlike in seksizma,
ki ga dekleta izkugajo v udilnicah, na igri$¢ih in onstran njih (str. 139). Ceprav
postavke knjige izhajajo iz izobrazevalnega sistema Velike Britanije, ni knji-
ga ni¢ manj zanimiva §ir$e, za mnoge evropske kontekste, pa tudi za nas pro-
stor, kjer se pocasi za¢enjamo soocati s podobnim obratom — tj. z obratom k
tematiziranju enakosti med spoloma kot dosezene, celo kot presezene (in prav
zato je knjiga $e posebej zanimiva). V skladu s tem pogledom so sedaj fantje
tisti, ki potrebujejo posebno pozornost. V ozadju je postfeministi¢ni diskurz,
ki promovira idejo, da so dekleta prehitela fante tudi zato, ker je Sel femini-
zem s svojimi zahtevami predaleé. Ta Zenski »eksces« (Walkerdine, nav. po
str. 139), ta »preveé, vkljutuje poleg akademsko »preveé« uspesnih deklet
(enakost je merjena ozko, ob dosezkih in samo ob dosezkih)” tudi »preveé«
glasnosti, »preved« agresivnosti, »preve¢« seksualnosti ..., s ¢imer se avtori-
ca analiti¢no spopade v nadaljevanju knjige.

1 Zavee o terminoloski problematiki izraza »postfeminizem« gl. Sribar, 2012; in Vendramin,
2012,
2 O problcmatiki dosezka gL npr. Vendramin, 2011.
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Za potrebe te recenzije se ne morem podrobneje spuscati v to, kaj tovrst-
na tematizacija »odve¢nega« feminizma pomeni za sam feminizem, ome-
nim naj le, po eni najpomembnejsih teoreti¢ark postfeminizma Angeli
McRobbie (nav. po str. 1), da gre za moment, ko ideologki diskurzi inkor-
porirajo feminizem (ali vsaj nekatere njegove dele oziroma zahteve) in ga
hkrati smesijo kot zastarelega in preZivetega. Na to pomembno izhodisc¢e
knjiga vseskozi opozarja, saj je, kot pravi avtorica (str. 3), to del taktike (ki
utegne biti prepoznana tudi v na§em prostoru!) za odvratanje pozornosti
od posledic modernega globalnega kapitalizma ter obnovljenih in celo in-
tenziviranih oblik (hetero)seksisti¢ne spolne politike v izobrazevanju (str.
7). Poglejmo si, kako se Jessica Ringrose loteva analize »postfeministi¢-
ne edukacije«.

Po uvodnem orisu se najprej posveti raziskovanju edukacijskih pokrajin
medijev in politik (media and policy scapes) (str. 12 in nasl.), ki so jih — vsaj
v Veliki Britaniji — zaznamovali govori o feminizmu, ki da je povzroil ve-
¢anje socialnih razlik, ker da je poslabsal zaposlitvene moznosti moskih.
Ta diskurz o zenskem uspehu (»uspesna dekleta«) je bil sokonstruiran s
pomocjo edukacijskih raziskav o dekletih,’ ki so jih mediji hvalezno po-
grabili. Tu lahko takoj zastrizemo z usesi ob opisih domnevne krize, ki so
nam Ze kar znani: feminizacija uditeljskega poklica, slabsi dosezki fantov,
je Sola sploh Se ustrezna za oba spola ipd.* Avtorica pregleda in analizira
veliko $tevilo polemik in dokumentov iz anglo-ameriskega prostora, tudi
britansko Belo knjigo iz leta 2010, ki, kot pravi, slavi kulturo tekmovalnega
ctosa, osredotodeno na individualizirane dosezke (str. 23),’ kar je v nadalje-
vanju izpeljano v dokaz enakosti med spoloma. Temu »trendu« bi ob ve-
liki restrukturaciji izobrazevalnih sistemov v lu¢i globalizacije morali po-
svecati primerno pozornost tudi pri nas.

Nadaljnja dimenzija aktualne postfeministi¢ne konstrukcije so poleg
»uspe$nih« tudi »nasilna dekleta«. Po dostopnih podatkih, ki jih ima
avtorica, deklisko nasilje pomembno ne nara$ca, kaze pa, da so tu vklju-
¢ene tudi postfeministi¢ne skrbi o preme$¢anju meja Zenskosti in mosko-
sti (zakaj so konec koncev primeri dekliske agresivnosti vedno znova po-
stavljeni kot nekaj novega in Sokantnega, str. 30), nekatere skupine deklet
(pripadajoée dolo¢enim druzbenim razredom) so postavljene kot simboli
druzbe, ki gre v napa¢no smer (str. 40). Ponavljam, da gre za britanske po-

3 Nekaj jih avtorica tudi navede.

4 Prim. Bela /(’njzgzz ki se sprasuje, ali vzgojno—izobraicvalni sistem fantom zagotavlja manj
moznosti za pridobitev kakovostnega znanja in izobrazbe, in ugotavlja, da razlike v znanju
po programih in stopnjah izobrazbe po spolu postajajo irsi druzbeni problem (Bela knjiga,
2011: 38; prim. tudi Vendramin, 2012: 117).

5 Dosezek, kot smo ze analizirali (prim. npr. Vendramin, 2011), pomeni seveda specifi¢no,
kvantifikabilno razlicico dosezka.
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datke. Mimogrede, ¢eprav smo sicer lahko zelo kriti¢ni do prevlade, véasih
kar hegemonije anglo-ameriske teorije na podro¢ju feministi¢ne teorijcf
to tu ni slabost, prav nasprotno — vse skupaj lahko beremo kot nekaksen
»case study<, iz katere bi lahko potegnili tudi kaksne konsekvence.
Tretje kontradiktorno mesto postfeministi¢ne »krize« in moralne pa-
nike so »seksi dekleta«, ki jih zaznamuje prezgodnja seksualizacija. Av-
torica se vprasa, ali ta razprava o seksualizaciji prina$a kaks$ne uporabne
vpoglede v razumevanje seksualnosti pri mladih nasploh in specifi¢no pri
razli¢no druzbeno pozicioniranih (razred, rasa) dekletih (str. 42). Kot lah-
ko predvidimo in kot pokaZze avtorica, je razprava dale¢ od tega, povezana
je z ohranjanjem moralnih meja in regulacijo Zenske seksualnosti, $e ve¢,
obravnava seksualnosti v $olah v Veliki Britaniji je organizirana okoli na-
¢el spolnega tveganja in za$¢ite na zelo ospoljene nacine. Branje kartiranja
strahov glede seksualizacije otrok skozi razprave in vladno narocene raz-
iskave v anglo-ameriskem svetu nas spomni na poznano retoriko (str. 43 in
nasl.):” pustimo otrokom otrostvo, izgubljena nedolznost ipd., kar je pro-
blemati¢no z ve¢ vidikov (npr. pozaba konstrukcije nedolznega in varnega
otro$tva, univerzalizacija dekliStva itn.). Hkrati pa je tudi precej ozko za-
stavljeno, kar poskusa avtorica v nadaljevanju pokazati s pomo¢jo prikaza
o usodi spolne vzgoje v britanskih $olah (str. s1 in nasl.).

Sledi kritika postfeministi¢nih diskurzov »izbire« (str. 56), skupaj s pre-
gledom nekaterih temeljnih oziroma vplivnih del s tega podro¢ja in ana-
lizo zenskega agiranja (agency), subjektivitete in teoretizacije glasu v nara-
ciji. Preko Foucaulta skusa avtorica pokazati na mehanizme in tehnologije
oblasti. To je omogotilo, kot pravi sama (str. 69), teoretizacijo novih dis-
ciplinarnih tehnologij Zenskosti ali — v formulaciji Angele McRobbie —
»postfeministi¢ne maskarade« zatiranja, ki je zakrita kot opolnomocen-
je.

Teoretsko delo se nadaljuje v pregled teoretsko-metodoloskih virov (str.
70 in nasl.): tu je na kratko predstavljeno delo Judith Butler o subjekti-
vaciji, psihosocialni pristop Valerie Walkerdine, shizoanaliza Deleuza in
Gauttarija ter deleuzovsko navdihnjeni metodoloski razmisleki (ta sklop
bi sama morda uvrstila bodisi na zacetek bodisi na konec knjige). Sledita
predstavitvi dveh projektov. 1) Najprej gre za ugotovitve kvalitativnega raz-
iskovalnega projekta o dekletih in tematiki agresivnosti ter nadlegovanja,
ki ga je avtorica izvajala leta 2004/2005 (str. 87 in nasl.). Skozi naracije
deklet v zgodnji puberteti avtorica ilustrira kompleksne spopade in mi-

6 Problem je sevedaveeplasten, omenimo le sporno unificirano podoba zenske in/ali kulcur-
nega konteksta, pokazano je, dasote gcncralizacijc hcgt‘monc, g. prcdstavljajo problcmc
manjsine kot paradigmatska vprasanja (Narayan, 1998: 86).

7 Za nckaj 0 nasem stanju gl4 npr. Sribar, 2011.
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kropolitiko, povezane s spolnostjo in oblastjo, upostevajo¢ specifi¢nosti
po razli¢nih druzbenih osch. 2) V naslednjem poglavju pa avtorica pred-
stavi ugotovitve raziskave iz leta 2008, opravljene na nekoliko starejsih
dekletih (str. 113 in nasl.), v ospredje raziskovalnega zanimanja pa je posta-
vila spopadanje deklet s seksualiziranimi in »pornificiranimi« medijski-
mi kulturami, kjer imajo veliko vlogo druzabna omrezja.

Na kratko bi lahko rekli, da knjiga pokriva cel diapazon tem in proble-
mov, ki jih danes uvr§¢amo pod »postfeministi¢no edukacijo«, je ustrez-
no teoretsko podprta (mogoce bi bilo seveda tudi $e kaj dodati, kar pa bi
knjigo nemara §irilo v nove obvoze) in raziskovalno ilustrirana. Vzeti jo je
mogoce tudi kot pokazatelj, kam pelje premalo reflektirana oziroma zdra-
vorazumska razprava o enakosti med spoloma in kako ni mogoce dovolj
poudariti, da je nujno nenchno prevprasevanje »veljavnih predpostavk«
na polju vzgoje in izobrazevanja. Rada pa bi zakljué¢ila s citatom iz knjige,
ki na nek nadin uvaja problematiko, s katero se ukvarjamo raziskovalke
spolov v vzgoji in izobrazevanju (kot je to formulirala Catherine Driscoll,
nav. po str. 57): »Deklica je zbir druzbenih in kulturnih tem in vprasanj,
ne pa polje fizi¢nih dejstev, ne glede na to, kako zelo bistvena je dekli¢ina
empiri¢na materialnost za ta zbir.« Naj bo to izhodi$¢e za nadaljnji raz-
voj teoretskih in metodoloskih orodij, ki jih predstavlja knjiga, za kriti¢ne
vpoglede, za delo v nasih prostorih edukacije.”

Valerija Vendramin

Tatjana Vonta (ur.), Zacnimo na zacetku: prispevek predsolskih
programov k socialni vkljucenosti Romov, Ljubljana, Pedagoski institut
2013.

Monografija Zacnimo na zacetku: prispevek predsolskib programov k soci-
alni vkljuclenosti Romov obsega 404 strani in vklju¢uje 31 prispevkov so-
delavk projekta. Predstavlja izsledke kompleksne akcijske raziskave, graje-
ne na vrsti dejavnosti in pristopov, namenjenih spodbujanju vklju¢evanja

8 Uporabljenaliteratura:
Bela knjiga 0 vzgoji in izobrazevanju v Republiki Sloveniji (2on). Ur. ]. Krek in M. Metljak, Lju-
bljana: Ministrscvo za Solstvo in $port.
Narayan, U. (1998). Essence of Culturc and a Sense of History: A Feminist Critique of Cul-
tural Essendialism, Hypatia, X111, 2, 86-106.
Sribar, R. (2012). Zaklinjanje feminizma s »post«: realitetni u¢inki praznega oznacevalca,
Solsko polje, X X111, 5/6, 121-132.
Sribar, R. (20m1). Otrostvo in ()dra?s&anjc skozi oblastniska razmerja: otroci kot voljni razi-
skovalni »objeke« in prezrti druzbeni subject, Solsko polje. XXI1, 3/4. 63-79.
Vendramin, V. (zo12). Postfeminizem: nova doba, stare tezave (in kaj to pomeni za vzgojo
in izobraitvanjc), So/&ér}po&e, XXIIL 5/6, 111-120.
Vendramin, V. (2011). Spoznavanje razlike: prispevek k razpravi o raziskovanju spolov v
vzgoji in izobrazevanju, Solsko polje, XXI1,1/2,189-199.
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romskih otrok v predsolsko delo. V raziskavo so bile poleg obeh obmo-

&ij, kjer Zivi pretezni del romskega prebivalstva (Dolenjske in Prekmurja),

vklju¢ene tudi predsolske ustanove drugod po Sloveniji, npr. mariborske.

Namen raziskave je bil ve¢plasten. So¢asno z oblikovanjem, izvajanjem in

preverjanjem udinkovitosti vpeljanih programov za predsolske otroke so

potekale dejavnosti, namenjene:

e ozaves$¢anju vzgojiteljev, ravnateljev, star$ev, predstavnikov lokalne in
romske skupnosti o izobrazevanju nasploh in $e posebej o predsolski
vzgoji kot pomembnem koraku na poti k socialni pravi¢nosti v izo-
brazevanju,

e krepitvi strokovnosti in usposobljenosti strokovnega osebja ter vrtcev,
da bi se povecala ponudba kvalitetnih programov in da bi se vzposta-
vil koncept tvornega razmerja med romsko in lokalno skupnostjo ter
izvajalci vzgojno-izobrazevalnih dejavnosti,

e  izbiri, razvijanju in uvajanju jezikovno primernih didakti¢nih sred-
stev za posredovanje kulturno znadilnih in raznolikih vsebin; pripra-
vljeno gradivo obsega ve¢jezi¢ne slikanice in slovarje v slovenskem je-
ziku ter v dolenjski in prekmurski roms¢ini ter prekmursko-romsko
slovnico,

e razvoju programov in pripravi gradiv v podporo romskim druzinam
v njihovih prizadevanjih za otrokov razvoj. Kompleta gradiv za starse
in za obe vrtéevski starostni skupini otrok vklju¢ujeta tudi priro¢ni-
ke, namenjene izvajalcem izobrazevalnih aktivnosti,

e delu v delavnicah in seminarjih za usposabljanje profesionalnih in
polprofesionalnih delavcev za udejanjanje na otroka osredinjenih pri-
stopov v praksi. Posebna pozornost je bila namenjena poznavanju in
uresni¢evanju otrokovih pravic v pristopih k u¢enju, oblikovanju ve¢-
kulturnega in ve¢jezi¢nega okolja za uéenje razli¢nosti, sodelovanju in
partnerstvu s starsi ter uvajanju romskega jezika in romske kulture v
zivljenje vrtca oziroma v dejavnosti, ki se izvajajo v razli¢nih progra-
mih vrtca v okoljih, kjer Zivijo Romi.

Evalvacija — opravili so jo izvajalci dejavnosti in ravnatelji zavodov — je

pokazala, da so izvedene dejavnosti v visokem delezu prinesle pozitivne

u¢inke. Posebej prepricljivi so se pokazali u¢inki neposrednega dela z rom-
skimi otroki in starsi. Izpostavljene so bile tudi pozitivne izkusnje in zna-
nja, ki so jih pridobile izvajalke dejavnosti, vrtci pa so med drugim zazna-

li povecano prepoznavnost v romski in lokalni skupnosti. To pomeni, da

so bili dosezeni nadrtovani cilji na podro¢ju sodelovanja, povezovanja in

vklju¢evanja romskega prebivalstva z lokalno skupnostjo in ustanovami
predsolske vzgoje in izobrazevanja. O dosezkih pri¢a tudi visoka stopnja
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pripravljenosti za nadaljevanje tovrstnih dejavnosti, ki so jo izrazili sode-
lujoci vrtci in $ole skupaj z vedino izvajalk.

V monografiji opisani teoretski koncepti, didakti¢ni pristopi ter evalvaci-
ja posameznih dejavnosti so predstavljeni na metodolosko ustrezen in ve-
rodostojen nacin.

Monografija obravnava tematiko vklju¢evanja romskih otrok v predsolsko
vzgojo, upostevaje potrebo po ozaves¢anju Solskega in druzinskega okolja,
lokalne in same romske skupnosti o pomenu zgodnje socializacije in pri-
prave na $olo v okoljih, kjer sobivajo jezikovno in kulturno razli¢ne skup-
nosti. Delo je nadvse aktualno in ima visoko uporabno vrednost. Prinasa
namre¢ kompleksen prikaz moznih prijemov in dejavnosti v predsolskih
ustanovah, ki poleg intenzivnej$ega vklju¢evanja romskih otrok v vzgojno
in izobrazevalno delo lahko postopoma pripeljejo do tvornejSega sodelo-
vanja romskega prebivalstva s $olo in lokalno skupnostjo in s tem k poveca-
nju socialne vklju¢enosti Romov v Sloveniji. Besedilo kaze na poznavalsko
izbiro in dosledno rabo slovenskih terminoloskih ustreznic, primerna po-
zornost je posve¢ena tudi njegovi slogovni in jezikovni podobi. Navajanje
uporabljene literature in virov je v skladu z znanstveno prakso.
Monografija pomeni pomemben pripomocek na poti k uresnic¢evanju
dveh pomembnih slovenskih strateskih naértov, strategije doseganja ciljev
socialnega vkljuc¢evanja ter strategije vzgoje izobrazevanja Romov v RS.
Albina Neéak Liik

Tina Rutar Leban, Ana MlekuZ, Karmen PiZorn in Tina Vrinik Perse,
Tuji jeziki v slovenskih osnovnih Solah: rezultati Evropske raziskave o
jezikovnih kompetencah ESLC 2011, Ljubljana, Pedagoski institut 2013.

Avtorice, dr. Tina Rutar Leban, Ana Mlekuz, dr. Karmen PiZorn in dr.
Tina Vr$nik Perse, so se v monografiji Tuji jeziki v slovenskib osnovnih
Solah: rezultati Evropske raziskave o jezikovnih kompetencah ESLC 2011
osredotodile na podrodje tujejezikovnega znanja otrok v Sloveniji v pri-
merjavi z drugimi drzavami, o katerem do sedaj ni bilo opravljenih sis-
temati¢nih raziskav. Monografija predstavlja in analizira podatke, zbra-
ne v okviru Evropske raziskave o jezikovnih kompetencah. Za slovenski
prostor je monografija velikega pomena, saj ponuja pregled nad znanjem
tujih jezikov osnovnosolskih otrok v Sloveniji v primerjavi z znanjem
otrok v Evropi, analizira dejavnike, ki vplivajo na tujejezikovno znanje
otrok, poleg tega ponuja pregled situacije v drugih drzavah in poskusa
podati predloge za izbolj$anje znanja otrok v Sloveniji. Avtorice z mo-
nografijo tako nagovarjajo zainteresirano javnost ter oblikovalce $olskih

politik.
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Monografija je razdeljena na $tiri poglavja, zaklju¢uje pa jo seznam virov
in literature. V prvem delu monografije je analiti¢no predstavljena me-
todologija Evropske raziskave o jezikovnih kompetencah ter podrobne-
je Skupni evropski jezikovni okvir, na katerem sloni interpretacija dosez-
kov u¢encev. Bralcu je tako omogodeno, da se spozna z osnovnimi pojmi
na podro¢ju vrednotenja znanja tujih jezikov.

V drugem in tretjem delu so najprej za angle$¢ino in nato za nemséino
podrobneje predstavljeni odgovori ravnateljev, odgovori uciteljev in od-
govori u¢encev na kontekstualne vprasalnike, kar bralcu omogoca, da se
podrobneje seznani z znaéilnostmi okolja, v katerem se otroci udijo tuje-
ga jezika. Sledi predstavitev dosezkov ucencev, oba dela pa se zakljudita
$e z regresijsko analizo dejavnikov, ki napovedujejo dosezke otrok pri an-
gles¢ini oziroma nems$¢ini. Avtorice ugotavljajo, da slovenski deveto$olci
glede na povpreéje drzav/regij, vkljuc¢enih v raziskavo ESLC 2011, tako v
angles¢ini kot v nems¢ini izkazujejo nadpovpre¢ne dosezke v slusnem ra-
zumevanju in pisnem sporocanju. V bralnem razumevanju pa so dosez-
ki nasih uéencev v obeh jezikih povpre¢ni. Primerjava obeh testiranih
jezikov je pokazala, da ucenci dosegajo visje vrednotene dosezke pri an-
gles¢ini. V zadnjem delu avtorice predstavijo $e slovenske rezultate v luci
mednarodnih rezultatov ter ureditev uenja in poucevanja tujih jezikov v
ostalih drzavah oziroma v izobrazevalnih sistemih, ki so sodelovali v raz-
iskavi.

Kot pomembnejse dejavnike, ki vplivajo na dosezke uéencev, avtorice iz-
postavijo stali§¢a u¢encev do ucenja tujih jezikov. Avtorice tako zaklju¢u-
jejo, da so glede na rezultate raziskave pomembni razmislek in sistemati¢ni
pristop k spodbujanju pozitivnih stali$¢ do tujih jezikov in njihovega uce-
nja ter izpostavljanje uporabnosti znanja tujih jezikov. Pri tem poudarijo,
da je treba v prvi vrsti vzpostaviti ustrezen odnos pri uéiteljih (in vzgoji-
teljih), vendar ne samo pri u¢iteljih tujih jezikov, temve¢ pri vseh uditel-
jih, kakor tudi v $irsi druzbeni skupnosti, saj se pozitivna stali$¢a ustvar-
jajo predvsem skozi nezavedne procese v najzgodnejSem obdobju otrostva.
Znanstvena metodologija, ki jo avtorice uporabljajo, je ustrezno izbrana,
rezultati so interpretirani z ustrezno mero kriti¢nosti, rezultate, predsta-
vljene v mednarodnem porodilu o raziskavi ESLC 2011, pa zajemajo le v
posameznih segmentih. Empiri¢ni del je metodolosko in interpretativno
na visokokakovostni ravni. Odlikuje ga raba najsodobnejsih statisti¢nih
postopkov pri obdelavi podatkov. Ugotovitve so koherentno umesé¢ene v
sodobne teoretske okvire. Terminologija, ki je uporabljena v monografi-
ji, je ustrezna in skladna s podro¢jem raziskovanja. Avtorice uporabljajo
znanstveni jezik, vendar je jasnost ter razumljivost besedila primerna tudi
za §ir$o strokovno javnost.
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Monografija predstavlja izvirno znanstveno delo, ki posega na podro¢je
pedagoske stroke, kakor tudi v snovanje smernic za nadaljnji razvoj $ol-
skih politik na podroéju tujejezikovnega ucenja in poucevanja. Vsebinsko
prinasa novosti predvsem na podrodju znanja, uéenja in poudevanja tu-
jih jezikov. Monografija omogoca pridobivanje osnovnih informacij o ure-
ditvi uc¢enja in poucevanja tujih jezikov v Sloveniji ter v nekaterih dru-
gih evropskih drzavah, poleg tega pa oblikovalcem $olskih politik nakaze
smernice za nadaljnji razvoj uenja in poudevanja tujih jezikov v Sloveniji.
Ocenjevano delo bo nedvomno imelo klju¢no vlogo v prihodnjih strokov-
nih razpravah o spremembah slovenske $olske politike na podro¢ju u¢enja
in poudevanja tujih jezikov.

Milena Ivanus Grmek

Zlatko Jan&ig, Vesna Zabkar (ur), Oglasevanje, Ljubljana, Fakulteta za
druzbene vede, Zalozba FDV 2013.

Zalozba FDV je lansko leto izdala zanimivo delo, ki sta ga uredila Zlat-
ko Janti¢ in Vesna Zabkar. Ze na podlagi naslova (Oglasevanje) lahko re-
¢emo, da knjiga bralcu prinasa oglasevalske vsebine. Delo je zelo obsezno
in je nastalo kot u¢benik s klasi¢no vsebino. Je prva slovenska znanstve-
na knjiga, ki celovito obravnava oglasevanje. Slednje sta urednika zapisa-
la tudi v predgovoru dela.

Delo sestoji iz sedmih nosilnih poglavij, ki so zaradi celovite obravnave
oglasevalskih vsebin strukturno natanéneje ¢lenjena. Pregled posameznih
nosilnih poglavij razkrije naslednje temeljne vsebinske sklope, ki jih delo
obravnava.

V prvem poglavju sta obravnavana oglasevanje in celovito marketinsko
komuniciranje. Bralec/-ka se lahko seznani s tem, kako razlikovati marke-
ting od prodaje; kako vplivajo sodobne spremembe na vlogo oglasevanja
v marketingu; kam sodi oglasevanje kot oblika mnoZi¢nega komunicira-
nja; kako definirati oglasevanje; nakazano je tudi, kam pelje nadaljnji ra-
zvoj oglasevanja. Zelo zanimivo in slikovito je prikazana zgodovina ogla-
$evanja. Drugo poglavje je namenjeno obravnavi konceptualnega ozadja
oglasevanja. V njem so prisotni razmisleki, kako poteka oglasevalski ko-
munikacijski proces; kako je z oglaevanjem in razumevanjem porabni-
kov. Slednji so zelo raznoliki, zato je treba poznati psihologijo porabnika.
Tretje poglavje je namenjeno obravnavi organizacije oglasevanja oz. kako
je s sestavo oglasevalskih trgov in vlogo akterjev v oglasevanju; kateri so ci-
lji oglasevanja; kako je z oblikovanjem prora¢unov za oglasevanje. Cetrto
poglavje govori o strateskih vidikih v oglasevanju. Dolo¢neje: kako je s
potekom oglasevalske strategije; kako je s kreativnostjo v oglasevanju; ka-
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tere so njene obstojece tehnike. Peto poglavje publikacije je namenjeno
obravnavi t. i. posebnega oglasevanja ter $tevilnih drugih oblik marketin-
$kega komuniciranja. V tem kontekstu so tematizirane in problematizi-
rane vsebine korporacijskega oglasevanja; oglasevanja in digitalnih medi-
jev; oglasevanja in pospesevanja prodaje ter tudi oglasevanja in publicitete.
Sesto poglavije spregovori o vrednotenju uéinkovitosti in uspe$nosti ogla-
$evalskih programov ter o izzivih njihovega vrednotenja. Sedmo poglav-
je pa obravnavane vsebine sklene z razpravo o oglasevanju in druzbi (kaj je
druzbeno odgovorno oglasevanje).

Velja poudariti, da je u¢benisko gradivo o oglasevalskih vsebinah metodi¢no
zelo razgibano: vsebuje $tevilne metodi¢ne kvalitete, ki pri bralcu lahko
sprozijo proces njegovega aktivnega spoznavanja teh vsebin.

Tako velja $e posebej opozoriti, da vsako poglavje vkljucuje metodi¢-
ne prvine, kot so: kateri so cilji poglavja; kaksna je njegova strukturaci-
ja. Poglavjem so pridana vpra$anja za utrjevanje snovi, vsebinski povzet-
ki ter tudi $e dodatna priporo¢ena $tudijska literatura, z ogledom katere
si je mo¢ $e nadalje strokovno (o)krepiti vedenja o oglasevalskih vsebinah.
Pravzaprav ucbenik pri ne le $olajo¢em se, temve¢ slehernemu bralcu raz-
vija njegova t. i. aktivna, participatorna vedenja (znanja) o oglasevalskih
vsebinah kot pomembnih druzboslovnih vsebinah. U¢benisko gradivo, ki
je predmet nase strokovne obravnave, je tudi odli¢en nosilec druzboslov-
ne pojmovne terminologije. Sleherni druzboslovni pojmi pa so s svojima
lastnostma, kot sta pojmovna intenzivnost in ekstenzivnost (obseg in glo-
bina), ogrodje druzboslovne stroke. U¢benik s svojo vsebinsko obravna-
vo sledi razvoju modernih didakti¢nih paradigem, kot so: paradigma ak-
tivnega, participatornega u¢enja; paradigma konstruktivisti¢nega ucenja;
paradigma »odprtega« udenja s stalnim moznim nadgrajevanjem znanj
(spoznanj). Oglasevalske vsebine so v u¢beniku obravnavane zelo holisti¢-
no (celovito). Tako so obravnavane z zgodovinskega, psiholoskega, soci-
oloskega, komunikoloskega vidika itd. Oglasevalske vsebine so obravna-
vane strokovno reflektirano, tj. da Solajocega in splosnega bralca navajajo
k druzboslovnemu vzroénemu premisleku. Tudi za oglasevalske vsebine,
tako kot sploh za druzboslovne vsebine, lahko trdimo, da se nahajajo med
teorijo in prakso, med normativno regulacijo in dejanskostjo.

Ob koncu prikaza u¢benika o oglasevalskih vsebinah kaze zapisati e to,
komu velja priporo¢iti branje ocenjevanega dela. Delo je mozno priporo-
¢iti uditeljem in uditeljicam druzboslovnih predmetnih podrodij v osnov-
ni in srednji Soli. Sicer je branje tega dela lahko zelo zanimivo tudi za
druzboslovno in humanisti¢no javnost oziroma za $ir$o javnost, saj smo
danes vsi vpeti v oglasevalske vsebine in ni nepomembno, kako le-te ra-
zumemo. Te vsebine, njihovo druzboslovno razumevanje, nam pomagajo
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pri oblikovanju ter izvr$evanju nasih Zivljenjskih praks. Danes se posame-
zna strokovna podrod¢ja razvijajo zelo hitro, zato je treba tudi v Soli stal-
no osvezevati u¢no-kurikularne vsebine. Izre¢eno je $e posebej veljavno
za druzboslovna u¢no-kurikularna podrodja, saj morajo zastarele vsebine
prepustiti mesto novim. Mednje pa prav gotovo sodijo oglasevalske vse-
bine. Osebno bi zelo Zelela, da so te vsebine danasnji »spletni generaciji«
prikazane tako, da pri njihovi obravnavi ucitelj uporablja sodobne didak-
ti¢ne paradigme. Se pravi: didakti¢no paradigmo kakovosti; aktivno, par-
ticipatorno vedenje; transformacijsko ucenje; samoizobrazevanje ...

Alojzija Zidan
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erneja Jager je zaposlena kot raziskovalka na Pedagoskem institutu, v Raz-
Jvojno—raziskovalnem centru pedagoskih iniciativ Korak za korakom.
Vklju¢ena je v nacionalne in mednarodne projekte, izvaja seminarje stalnega
strokovnega spopolnjevanja na podro¢ju zgodnjega otro$tva. Njeni razisko-
valni interesi obsegajo kakovostno predsolsko prakso, predsolske programe
za ogrozene otroke, profesionalni razvoj.

erneja Jager works as a researcher at the Educational Research Institute,

Developmental Research Center for Educational Initiatives Step by Step.
She is involved in national and international projects, she develops and imple-
ments in-service teacher training in the field of early learning. Her research
interests are quality early childhood education and care, preschool programs
for disadvantaged children, professional development.

Latkova vas s1, SI-3312 Prebold, jerneja.jager@pei.si

anja Bati¢ (1977) je od leta 2002 zaposlena na Pedagoski fakulteti Univer-
Jze v Mariboru. Leta 2006 je magistrirala na Pedagoski fakulteti Univerze
v Ljubljani in tam leta 2010 tudi doktorirala. Izdala je samostojno znanstve-
no monografijo Arbitekturno oblikovanje pri likovni vzgoji v osnovni soli. Leta
2011 je bila izvoljena v naziv docentke za predmetno podro¢je specialne di-
daktike (podpodrogje likovna umetnost).

anja Bati¢ (1977) has been employed at the Faculty of Education (Univer-
Jsity of Maribor) since 2002. In 2006, she earned her Masters’ Degree from
the Faculty of Education, followed by a PhD in 2010. She has published a mo-
nograph entitled Arbitekturno oblikovanje pri likovni vzgoji v osnovni soli. In
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2011, she was appointed assistant professor in Special Didactics (subfield:
Fine Arts).

Jenkova ulica 11, SI-2000 Maribor, janja.batic@uni-mb.si

ragica Haramija (1966) je doktorica znanosti, od leta 2011 redna pro-

fesorica za podro¢je mladinske knjizevnosti na Pedagoski fakulteti
in Filozofski fakulteti Univerze v Mariboru. Avtori¢ino osrednje razisko-
valno podrog¢je je mladinska knjizevnost, v okviru le-te pa teorija zanrov
v mladinski prozi in preucevanje posameznih ustvarjalcev mladinske
knjizevnosti na Slovenskem. Doslej je izdala 5 samostojnih znanstvenih
monografij. To so: Slovenska realisticna avanturistina mladinska proza
(2000), Sedem pisav: opusi sedmih sodobnih slovenskib mladinskib pisate-
ljev (2009), Slovensko-hrvaske vezi v sodobni mladinski prozi (2009), Holo-
kavst skozi otroske o¢i (2010) in Nagrajene pisave: opusi po letu 1991 nagraje-

nib slovenskibh mladinskib pripovednikov (2012).

Dragica Haramija holds a PhD and since 2011, has been a full professor
in Children’s Literature at the Faculty of Education and Faculty of
Arts (University of Maribor). Her research focuses on children’s literatu-
re, or more specifically, on the theory of genres in children’s literature and
on the study of Slovenian children’s authors. She has published five scho-
larly monographs, namely, Slovenska realisticna avanturisticna mladinska
proza (2000), Sedem pisav: opusi sedmih sodobnib slovenskibh mladinskibh
pisateljev (2009), Slovensko-hrvaske vezi v sodobni mladinski prozi (2009),
Holokavst skozi otroske o¢i (2010), and Nagrajene pisave: opusi po letu 1991

nagrajenib slovenskibh mladinskib pripovednikov (2012).

Sadjarska 12, SI-2204 Miklavé na Dravskem polju,
dragica.haramija@uni-mb.si

anja Pirih je profesorica geografije in sociologije, zaposlena v gospo-

darski dejavnosti. Po kon¢anem $tudiju na Filozofski fakulteti se je
vpisala na drugostopenjski magistrski $tudij druzboslovne informatike na
Fakulteti za druzbene vede. Studij zaklju¢uje z magistrskim delom z na-
slovom Elektronske igre v pedagoskem procesu. Njeni interesi in delovan-
je segajo na podrodje izobrazevanja, ki je podprto z informacijsko-komu-
nikacijsko tehnologijo.
Tanja Pirih is professor of geography and sociology, employed in eco-

nomic field of work. After graduating from the Faculty of Arts, she
enrolled at the second level master’s degree in social informatics at the Fa-
culty of Social Sciences. She is finishing her master’s study with work en-
titled The use of digital games in pedagogical process. Her interest field is
education combined with information technology.
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Andraz nad Polzelo 10¢, SI-3313 Polzela, piriht@gmail.com

Dr. Jaro Berce je strokovnjak z mnogimi izku$njami v razli¢nih sektor-
jih druzbe (privatnem, drzavnem in tudi akademskem). Studjij je za-
¢el na Fakulteti za elektrotehniko v Ljubljani; magistriral iz ratunalniskih
znanosti v ZDA ter doktoriral na Fakulteti za druzbene vede v Ljubljani
na podro¢ju druzboslovne informatike. V za¢etnem obdobju je bilo njego-
vo delo usmerjeno predvsem v razvoj in vodenje projektov informacijskih
tehnologij in sistemov. Kasneje, ob spoznanju, da je uvajanje informacijske
tehnologije povezano tudi $e z organizacijskimi in ostalimi sprememba-
mi v podjetju, je pricel s pospes$enim izobrazevanjem na ostalih podro¢jih.
Svoja bogata znanja kot pedagog prenasa na bodoce generacije.
Dr. Jaro Berce has experience in many different sectors of society (pri-
vate, government and academic). He began his studies at the Facul-
ty of Electrical Engineering; completed his Masters in Computer Scien-
ce in the USA and received a Ph.D. from the Faculty of Social Sciences in
the field of Social Informatics. In the initial period, his work was prima-
rily focused on the development and management of information techno-
logy projects and systems. Recognising that the information technology is
also associated with organisational and other changes in the company, he
pursued education in other areas.

Mlinska pot 20, SI-1231 Ljubljana, jaro.berce@fdv.uni-lj.si

lorina Erbeli je profesorica angleskega in nemskega jezika na Osnov-
ni Soli Litija in doktorantka Pedagoske fakultete Univerze v Ljubljani.
Pri svojem raziskovanju se ukvarja s konceptom bralne zmoznosti pri an-
gles¢ini kot tujem jeziku, $e posebej pri u¢encih s posebnimi potrebami. Je
avtorica u¢benika za angle$¢ino za niZji izobrazbeni standard.
lorina Erbeli is a PhD student at University of Ljubljana, Faculty of
Education and a language teacher at Primary School Litija. Her rese-
arch interests include developing strategies for improving reading fluency
and reading comprehension skills in L2 English for students with specific
learning differences.
Brodarska 14, SI-1270 Litija, florina.erbeli@guest.arnes.si
armen Pizorn je docentka za metodiko in didaktiko angle$¢ine na
Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani. Pri svojem raziskovanju se
ukvarja z jezikovnim testiranjem, ocenjevanjem, zgodnjim poucevanjem
angles¢ine in s poucevanjem tujih jezikov na splo$no. Je avtorica $tevilnih
znanstvenih ¢lankov in prispevkov z omenjenih podrodij.
armen Pizorn is Assistant Professor of English Language Teaching
Methodology at University of Ljubljana, Faculty of Education. Her
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research interests include all aspects of language testing, language asses-

sment, teaching foreign languages to young learners and teaching fore-

ign languages in general. She is the author of numerous articles on the-

se topics.

Parizlje 51, SI-3314 Braslovce, karmen.pizorn@guest.arnes.si

Ircna Lesar je izredna profesorica za podrodje teorije vzgoje na Oddelku
za temeljni pedagoski Studij Pedagoske fakultete v Ljubljani in na Aka-

demiji za glasbo Univerze v Ljubljani.

Irena Lesar is a lecturer specialising in the area of theory of education at
the Department of Basic Education, Faculty of Education in Ljublja-

na, Academy of Music and Faculty of Medicine, University of Ljubljana.

Kotnikova 16, SI-1000 Ljubljana, irena.lesar@guest.arnes.si

elena Smrtnik Vituli¢ je docentka za razvojno psihologijo na Oddel-
ku za temeljni pedagoski Studij Pedagoske fakultete v Ljubljani.
Helena Smrtnik Vituli¢ is an assistant in developmental psychology
at the Department of Basic Education, Faculty of Education in Lju-
bljana.
Vodovodna 24, SI-1370 Logatec, helena.smrinik@pef-uni-lj.si

Dr. Mojca Kukanja Gabrijel¢i¢ je predavateljica za podrodje didaktike
in pedagogike na Pedagoski fakulteti Univerze na Primorskem.

P 1 ojca Kukanja Gabrijel¢i¢, PhD is a lecturer for didactics and peda-
gogy at Faculty of Education, University of Primorska.
Hrvatinova 17, SI-6280 Ankaran, mojca.k.gabrijelcic@pef.upr.si
P 1 arija Javornik Kre¢i¢ je docentka za didaktiko na Filozofski fakul-
teti Univerze v Mariboru. Njena podrodja raziskovanja so didak-
tika, izobrazevanje uditeljev, profesionalni razvoj pedagoskih delavcev in
Solsko svetovanje.
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Navodila avtorjem/-icam ¢lankov v reviji Solsko polje

Clanck (praviloma v obscgu od 7000 do najvec 10.000 besed) naj ima na zacetku: 1) naslov ter ime in priimck
avtorja/-ice; 2) povzetek v slovenskem in angleskem jeziku, do 250 besed; 3) kljuéne besede v slovens¢ini in an-
glcﬁéini (dos); 4) kratko prcdsmvi[cv avtorja/—icc (do 100 besedvslovensciniin anglcﬁéini), navedena naj bo cudi
organizacija zaposlitvc,

Prlspcvki naj bodo napisani v knjiim slovenscini ob upoitcvan}'u veljavncga pravopisa, Vv nasprotnem primcru si
urednistvo pridriujc pravico, da ¢lanka ne recenzira oziroma gazavrne.

chc prispcvck ze bil objav]jcn vkaki drugi reviji ali ¢e cakana objavo, je treba to izrecno navesti.

Prispevek najima dvojni medvrsti¢ni razmik, tip ¢rk naj bo Times New Roman, velikose 12 pik (v opombah 10).
Besedilo najbo levo poravnano, strani pazaporedno osteviléene. Odstavki naj bodo loceni's prazno vrstico.
Uporabiti je mogoce tri hicrarhi¢ne nivoje podnaslovov. ki naj bodo osteviléeni (uporabl]ajtc izkljuéno navaden

slog, v prelomu bodo ravnilocene tipografsko): 1. - L1 —1.1.1

Za poudarkc uporabitc izkljud‘no legeci tisk(v primcru jczikoslovnih besedil, kjcr Ne) primcri pra\'ilomav lezecem ti-
sku, lahko za poudarke izjemoma uporabite polkrepki tisk). Lezece pisite tudi besede v tujih jezikih. Raba dru-
gih tipografskih rezov (podérrano, velike male ¢rke, krcpko kurzivno ) ni dovoljcna. Ne uporahljajrc dvo}nih
presledkov, prav tako ne uporabljajee preslednice za poravnavo besedila. Edina oblika odstavka, ki je dovoljena,
je odstavek z levo poravnavo brez rabe tabulatorjev prve ali katerckoli druge vrstice v ostavku (ne uporabljajre
sredinske, obojcstmnskc alidesne poravnave odstavkov). Oglatc oklcpajc uporabl] ajtc izk[ju&no zafoneti¢ne za-
pisc oz.zapise izgovarjave. Tri pike so sti¢ne le, ¢e oznacujejo prekinjeno bese... Prinedokon¢ani misli so tri pike
nesti¢ne in ncdcljivc ... Prosimo, da izklju(:i[c funkcijo dc[jcn]’a besed.

Sprotne apombe naj bodo samoosteviléene (Stevilke so levosticno za besedo ali locilom - ¢e besedi, na katero se
opomba nanasa, sledi loéilo) in uvrc¢ene na tekoco stran besedila.

Citativ besedilu naj bodo oznaceni z dvojnimi, citati znotraj citatov pa z enojnimi narckovaji. Izpuste iz citatov in
prilagoditve oznacite s tropi¢jem znotraj posevnic /.../. Daljse citate (ve¢ kot s vrstic) izlocite v samostojne od-
stavke, ki jih od osralcga besedila locice z izpustom vrstice in umikom v desno. Vir citata oznacite v okmglcm
oklepaju na koncu citata: (Benjamin, 1974: 42-44). Ce je avtor/-ica naveden/-a v sobesedilu, priimek lahko iz-
pustite.

V besedilu oznacite najprimerncjsa mesta za likovno opremo (tabele, skice, grafikone itd.) po zgledu: [Tabela 1
pribliino tukaj}. Posamezne enote opreme priloiitc vsako v poscbni dacoceki <V cps, i, tifali .jpg formatu, mi-
nimalna resolucija 300 dpi). Naslov tabele je nad tabelo, naslov grafa pa pod grafom. Prostor, ki ga oprema v pri-
spcvku zasede, se Stejev obscg besedila, bodisi kot 250 besed (pol strani) ali 500 besed (cela scran).

Na vir v besedilu se sklicujee takole: (Ducrot, 1988). Stran navedka navedite za dvopi¢jem: (Foucault, 1991: 57).

Cesta avtorja/-ici navcdcncga deladva/-e, navedite oba/-e: (Adorno in Horkheimer, 1990), privecjem stevilu paiz-
pisite le prvo ime: (Taylor ctal., 1978).

Dela cnega avtorja/Aice, kisoizsla istega leta, med scboj locite z dodajanjem malih erk (a, b,c itn.), sticno ob letni-
ciizida: (Bourdicu, 1996a).

Dela razli¢nih avtorjev/-ic, ki se vsa nanasajo naisto vsebino, nastejte po abecednem redu in jih locite s podpi¢jem:
(Haraway, 1999; Oakley, 2005; Ramazanoglu, 2002).

Priveckrat zaporedoma citiranih delih uporabite cole: (ibid.).

V ¢lanku uporabljcna dela morajo biti po abecedinavedenanakoncu, pod naslovom Literatura. Ce so biliv prispcv—
kuuporabljeniviri, se seznam virov, pod naslovom /77, uredi posebej. Ce je naslovov spletnih strani vee, se lahko
navcdcjo tudiv poscbncm seznamu z naslovom Sp/c’mwlmni. Pri navedbi sp[cmc strani se v ok[cpaju dopi?.c da-
tum dostopa. Vsako enoto v teh seznamih zakljucuje pika. Nacin navedbe enotje naslednji:

Knjige: Garber, M. (1999). Symptoms of Culture, Harmondsworth: Penguin.

Clanki:Kerr,D.(1999b).Changingthepoliticalculture:theadvisorygrouponeducationforcitizenshipandtheteaching
of democracy in schools. Oxford Review of Education XX V/1-1, 25-35.

Poglavja v knjigi: Walzer, M. (1992). The Civil Society Argument. V: Moutte, Ch. (ur.). Dimensions of Radical De-
mocracy: Pluralism, Citizenship and Community.L.ondon: Routdledge, 89-107.

S]}/ﬁmwtmm': http://www.cahicrs—Pcd;1gog_iqucs.com/articlc.php}?idiarticlc:881 (5.5.2008).

O morebitnih drugih posebnostih se posvetujee z urednisevom.

Naslov urednistva: Solsko polie, Mestnitrg17,1000 Ljubljana; tel.: o1 4201240, fax: o1 4201266,
e-posta: info@theschoolfield.com; eva.klemencic@pci.si

Nﬂroc'z'/omrfvgo:Solskopolje,Slovenskodruétvoraziskova[cevéo[skegapolja,MestnitrgI7,Iooo

Ljubljana, e-posta: eva.klcmencic@pci.si; tel: o1 42012 53, fax: o1 42012 66



Guidelines to the authors

The submission of an article to the Solsko /m/ e joumal should be berween 7.000 to 10.000 words long. At the
bcginning it should include
- the author’s name and address;
- asummary in both Slovene and English (cach of up to 250 words);
- Skeywords in both Slovene and English;
- ashort presentation of the author in both Slovene and English (each of up to 100 words) including his/
her institutional afhliation.

The submission should be accompanied by a statement that the submission is not being considered for
publication inany other journal or book collection.

The spacing of thearticle should be double spaccd, the font Times New Roman (size 12 in the main text and size
10 in the footnotes). Paragraphs should be indicated using an empty row. There are three types of hierarchical
subheadings, which should be numbered as follows:

1.

1.1

L.11

For cmphasis, use italics on]y Wordsina forcign ]anguagc shouldalso be italicized. Use self-numbered footnotes.

Double quortations marks should be used for quotes in the text and single quotation marks for quotes within
quotes. Longer quotations (more than 5 lines) should be extracted in separate paragraphs and separated from
the rest of the text by omitting the rowsand by having anindentation to the right. The source of the quotation
should be in round brackets at the end of the quotation, c.g. (Benjamin, 1974: 42 - 44).

Please mark in the text the place where a graphic product (tables, diagrams, charts, ctc..) should be included, e.g.
[Table I about here]. These products should be attached in a separate file (in ‘eps, ai; if” or jjpg format [300
dpi resolution]). The table title should be above the relevant table or the graph.

The source in the text should be referred to as follows: (Ducrot, 1988). Please quote the page for a: (Foucault,
1991:57). If there are two authors, please refer as (Adorno and Horkheimer, 1990) or (Taylor cal., 1978) for
three or more authors.

For the works of an author that were published in the same year, distinguish between them by adding small
letters (a, b, ¢, cte.), e.g. (Bourdicu, 1996a). Repeatedly cited works should use the following; (ibid.). Please, use
the fo“owing stylc for cach of publication:

Books:

Garber, M. (1999). Symptoms of Culture, Harmondsworth: Penguin.

Journal Articles:

Kerr, D. (1999b). Changing the political culeure: the advisory group on education for citizenship and the
teaching of democracy in schools. Oxford Review of Education, XXV/1-2,25-35.

Book L'}Jdp[t’?’f.‘

Walzer, M. (1992). The Civil Society Argument. In: Mouffe, Ch. (ed.). Dimensions of Radical Democracy:
Pluralism, Cz’tz'zm.sz’/) and Community. London: Routledge, 89-107.

Websites:

hep:/ /www.cahiers-pedagogiques.com/articlephp3?id_article=881 (5.5.2008).

Solsko polje, Mestni trg 17,1000 Ljubljana; tel.: 01 4201 240, fax: 01 4201 266,
c-posta: info@theschoolfield.com; cva.klcmcncic@pci.si

Solsko polje, Slovensko drustvo raziskovalcev solskega polja, Mestni trg 17, 1000
Ljubljana, e-posta: eva.klemencic@peisi; tel: 01 420 12 53, fax: 01 420 1266
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