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Da bo izbor pr'avim

mora vsak od vas opraviti
enak test: prosim, splezajte
na tisto drevo.

NAS SOLSKI SISTEM

Vsak &lovek je genialen. Toda Ee presojate ribo po njenih
sposobnostih za plezanje po drevesih, bo vse Zivljenje verjela,

da je neumna.

Albert Einstein




Ko zaéne &lovek razmisljati, se ne more zaustaviti pri ponavljanju.
Adorno, 1956

Um ne resuje problemov na en sam nacin
(the mind does not solve problems in one single way).

Gazzaniga, 2008

Ne obstaja Cisti razum, lo¢en od éustev
(there is no such thing as pure reason separated from emotion).

Franks, 2010

Custva predstavljajo temelj ne le ¢lovekovih kognitivnih sposobnos-
ti, temved tudi njegovega celotnega delovanja
(emotions supply the ground, not only for human cognitive abilities
but also for overall human functioning as well).

Franks, 2010

Custva organizirajo moZgane (emotion organizes the brain).
LeDoux, 1996

Sistem sebstva (self-system) je kakor totalitarna vlada, ki zavraca vse
informacije, ki bi ga lahko izzvale.

Greenwald, 1980

MoZgani se nenehno spreminjajo (re-creation)
in nikoli ne pocivajo.
Damasio, 2007

Znanje vse bolj obravnavajo kot nekaj, kar je mogoce ,zapakirati’

,predati’, ,prenasati’ ali ,prelagati’ (download).
Lyotard, 1984



POl
< ]
o,

%

o
%

o
=
~

&2
Ve
gy Q.
Novi trg 43a
1241 Kamnik

tel.: 01/831 74 44
www.cirius-kamnik.si

NaNje, reh
v\sld ) 70/7////

Dusan Rutar (ured.)
KOGNITIVNA ZNANOST V SOLI ZA 21. STOLETJE
©CIRIUS Kamnik, 2017
Vse pravice pridrzane

ZALOZNIK
CIRIUS KAMNIK
ZA ZALOZNIKA: Goran Pavli¢

OBLIKOVANJE IN PRELOM
Matjaz Vre¢a @ SOZD, oblikovalska zadruga

SLIKA NA NASLOVNICI
Dusan Rutar

FOTOGRAFIJE
Dusan Rutar

LEKTORICA
Zala Hribersek

TISK
EVROGRAFIS d. 0. o.
NAKLADA
1200 izvodov
Kamnik, 2017

CIRIUS

CIP - Katalozni zapis o publikaciji
Narodna in univerzitetna knjiznica, Ljubljana

37.091.4:001:165.194(082)

KOGNITIVNA znanost v $oli za 21. stoletje / Dusan Rutar (ured.), [fotografije]. - Kamnik : Cirius,
2017

ISBN 978-961-93866-4-4
1. Rutar, Dusan
289744128

Publikacija Kognitivna znanost v $oli za 21. stoletje je nastala v okviru projekta, ki ga sofinancirata Republika
Slovenija in Evropska unija iz Evropskega socialnega sklada. Operacija se izvaja v okviru Operativnega programa
za izvajanje evropske kohezijske politike v obdobju 2014-2020, prednostna os Socialna vkljuéenost in zmanjsevan-
je tveganja revscine, prednostna nalozba Aktivno vklju¢evanje, tudi za spodbujanje enakih moznosti ter aktivne

udelezbe in povecanje zaposljivosti.

REPUBLIKA SLOVENIJA
MINISTRSTVO ZA IZOBRAZEVANJE,

EVROPSKA UNIJA
EVROPSKI I

SOCIALNI SKLAD L i
MALOZBA V VASO PRIHODNOST ZNANOST IN SPORT



VSEBINA

Goran Pavli¢ predgovor 7
Sasa Markovi¢ Ob izidu knjige 8

TEORIJA 9

Dusan Rutar

SODOBNA KOGNITIVNA ZNANOST 10
Predgovor 10

Uvod 21

FILOZOFIJA (UMA) V SOLI 26

Filozofija za demokracijo 26

1. Procedure resnice 30

2. Sokratsko izobrazevanje, izkusnja razlike in autopoiesis 33
3. Narava odlocitve ali med besedo in Zivljenjem 40

4. Od osebnega k neskonénemu 46

5. 0d labirinta k rizomu 48

6. Paradoks etike 50

7. Novi filozof v $oli za 21. stoletje 56

KOGNITIVNA ZNANOST V SOLI ZA 21. STOLETJE 65
Emancipatori¢na edukacija in poucevanje za krepitev odlik u¢encev 65
1. Potreba po uéiteljevi intelektualni samostojnosti 69

2. Potreba po strasti do uéenja 74

3. Kaj je torej ucenje? 81

4. Ucenije za resnico 89

5.0d podajanja dejstev h konceptualnemu poucevanju in generativnemu uéenju 93
Vplivi prehrane na mozgane in kognitivno delovanje 101

1. Sladkorji 106

2. Mediteranska prehrana 108

3. Gibanje 108

4. Kognitivni trening 109

5. Stres 110

SOLANJEV 21. STOLETJU 111

Kognitivni sistemi 111

1.K3Soliza 21. stoletje 112

2. Nova taksonomija in raziskovanje problemskih prostorov 117

3. Metakognicija, socialna kognicija in dinamiéni izziv 121

4. Od resevanja problemov k delitvi vednosti 125

5. Kognitivna arhitektura in uéenje 127

Marzanova taksonomija v $olah 21. stoletja 133

1. Marzano za univerzalne kompetence ter razmisljanje za delovanje 136
2. Podjetnost 144

PRISPEVEK POZITIVNE PSIHOLOGIJE 148
Pozitivna psihologija in kognitivna znanost za kompleksno uéenje 148

ZANOVO SOLO 155

Konéni cilji uéenja 155

1. Poucevanje kot gostoljubnost 155

2. Ucece se skupnosti v kompleksnih ucnih okoljih prihodnosti 162
Sklepna misel in sedem skrivnosti finskega $olskega sistema 165
1. Za kulturo razmisljanja 165

PRAKSA 195

Rok Kralj 197
1.UVOD 197
2. PREDSTAVITEV PRIMERA 197
3.SKLEP 207

Dusan Ceferin 211

1.UVOD 211

2. PREDSTAVITEV PRIMERA 214
3.SKLEP 220

Goran Persin 222

1.UVOD 222

2. PREDSTAVITEV PRIMERA 223
3.SKLEP 232






Nova Solska obzorja

Sodobne zamisli o novi znanosti v $oli zajemajo tako metode dela z u¢enci in uditelji kot
moralo in eticnost. Metode izhajajo iz potrebe po povezovanju znanosti in Solskih pra-
ks, zato so prava novost, ki jo bodo Sole Sele pocasi sprejemale, saj so rezultat simbioze
med teorijo, raziskovanjem in prakso, kot pravi Kurt Fischer, predsednik International
Mind, Brain, and Education Society ter urednik revije Mind, Brain, and Education.

Center za izobrazevanje, rehabilitacijo in usposabljanje je bil ustanovljen pred sedem-
desetimi leti kot Zavod za invalidno mladino Kamnik, vendar razumevanje posebnih
potreb Ze dolgo presega koncept patologij, ki terjajo obravnavanje oseb s tezavami.
Potrebe po vrhunskem znanju so v sodobnem svetu vse vedje, zato smo se v CIRIUS Ka-
mnik odlodili, da v inkluzivnem duhu zaénemo presegati ozko podrocje posebnih po-
treb in spreminjati Solske prakse nasploh. V nasem strokovnem centru, ki je del Mreze
strokovnih institucij za podporo otrokom s posebnimi potrebami in njihovim druzinam,
financirane s strani Republike Slovenije in Evropske unije, Zelimo te prakse prilagajati
novim potrebam prav v [u¢i nove znanosti, ki se imenuje Um, mozgani in izobrazevanje.

Nase vodilo je, da moramo uporabno znanje uporabljati v dobre namene, kar pomeni,
da ga Sirimo tako, kot zagovarjamo vrednote in jih Zivimo. Morale in etike zato nimamo
za okras.

Solanje mladih ljudi je v 21. stoletju zavezano novemu pragmatizmu, ki daje prednost
kognitivni znanosti, kajti prav ta odpira povsem nova obzorja poucevanja in uéenja,
znotraj katerih je strokovnost uciteljev pred zahtevno preizkusnjo, kot je zahtevno ra-
zumevanje mozganov in prenasanje znanja o ¢lovekovem uéenju v vsakdanje Zivljenje.

Kamnik, april 2017 Goran Pavli¢, direktor CIRIUS-a
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KOGNITIVNA ZNANOSTV SOLI ZA 21. STOLETJE

Ob izidu knjige

V Srednji Soli Centra za izobrazevanje, rehabilitacijo in usposabljanje Kamnik se zave-
damo poslanstva Sole kot uéece se skupnosti, ki se mora v ¢asu nenehnih sprememb
prilagajati in iskati poti izobrazevanja in usposabljanja mladostnikov, ki se vpisujejo v
nase programe. To so mladi ljudje s posebnimi potrebami, ki imajo zaradi gibalne ovi-
ranosti ve¢jo potrebo po zdravstvenih storitvah in rehabilitaciji, specialnopedagoskih
pristopih, podaljSanem ¢asu $olanja, izobrazevanju na daljavo z uporabo informacijsko-
-komunikacijske tehnologije, izobrazevanju po individualiziranih kurikulih in pedago-
skih pogodbah. Vse vecd je dijakov in dijakinj z razvojnimi zaostanki in s toliksnim upa-
dom kogpnitivnih funkcij, da ne zmorejo dosegati standardov srednjesolskih poklicnih in
strokovnih programov. Povecuje se delez mladostnikov iz socialno Sibkih druzin, delez
osipnikov, ki prihajajo iz vecinskih $ol in neuspele inkluzije.

Nastete spremembe v populaciji mladih predstavljajo velik izziv za ucitelje in uciteljice
ter strokovne delavce in delavke ter vodstvo Sole: kako zagotavljati enake izobrazevalne
moznosti tudi tem dijakom, kako krepiti njihovo ustvarjalnost, kriticnost, samoiniciativnost
in inovativnost, kako razvijati poklicne kompetence, kako pridobivati socialne vescine za
samostojno Zivljenje in delo, za druzbo strpnosti in solidarnosti. Katera je razumna raven
izobrazbe glede na dijakove moznosti in potenciale? Do kod in na katerih podrogjih je
smiselno vztrajati, kje spodbujati izobrazevanje, tudi v smislu vsezivljenjskega ucenja, kaj
pa opustiti in si priznati, da se vec kot toliko ne da.

Odgovore na nasteta vprasanja in probleme iz vsakodnevne pedagoske prakse smo iskali
v ciklusu internega dveletnega izobrazevanja in usposabljanja uciteljskega zbora, ki ga je
na predlog vodstva, pripravil, vodil in usmerjal psiholog dr. Dusan Rutar. Predlagal je, da si
pomagamo z dognanji ameriskega raziskovalca dr. Roberta J. Marzana, in tako smo prou-
cevali njegovo taksonomijo uénih ciljev, njegove pristope, nacine in strategije poucevanja,
ki jih je objavil v Stevilnih publikacijah. S tem so ucitelji dobili prakti¢na orodja, ki so jih vna-
Sali v vsakdanje poucevanije in delo v razredih ter spremljali u¢inke od enega do drugega
termina izobrazevanja. Na delavnicah oziroma izobrazevalnih srecanjih so imeli priloznost
osmisliti svoje delo, s sodelavci izmenjati izkusnje ter s tem krepiti svoje kompetence. Ob
soCasnem spoznavanju Marzanovega modela smo spoznavali sodobno nevroznanost, se
ucili o mozganih in se poglabljali v delovanje sodobne Sole za 21. stoletje.

Danes lahko s ponosom zatrdim, da smo strokovni delavci ob podpori nasega strokovnja-
ka dr. Dusana Rutarja obogatili svoja znanja in se opolnomocili za kakovostno pedagosko
delo. Ob upostevanju razli¢nosti uditeljev glede na stroko, osebnostne lastnosti in interese
smo se s sinergijo skupnega delovanja poenotili v razumevanju in pristopih in ne nazad-
nje s tem prispevali k uénim izidom in dosezkom svojih dijakov. Te nase dveletne izkusnje,
spoznanja in delovanje Zelimo podeliti tudi z bralci v pricujo¢i knjigi. Na koncu naj dodam,
da se pot usposabljanja uciteljev nikakor ni zakljucila in da se nadaljuje tudi letos in v pri-
hodnje ter tako utrjuje trajno ucenje, krepijo skupne vrednote in dobri medsebojni odnosi.

Sasa Markovi¢, ravnateljica Srednje Sole CIRIUS Kamnik






KOGNITIVNA ZNANOSTV SOLI ZA 21. STOLETJE

Dusan Rutar

SODOBNA KOGNITIVNA ZNANOST

Predgovor

Sola je v interesu razuma, ne drzave. Deleuze se resno sprasuje, kako se uresnicujejo
interesi razuma (1985, str. 9).

Tudi Kant se sprasuje in ugotavlja: ljudje so kot svobodna bitja podlozniki prakti¢nega
razuma, zato se morajo nauciti misliti (cf. Girard, 1987). Na primer tako kot Sokrat.

Za Heideggerja (1968) je Sokrat najbolj ¢isti mislec na zahodu. Pokazal nam je, da mora
biti ucitelj bolj ucljiv kakor u¢enec.

Za razmisljanje je namrec najbolj izzivalno (thought-provoking) spoznanje, da $e vedno
ne razmisljamo dovolj.

1. Razmisljanje ne pomeni imeti mnenj.

2. Razmisljanje ne pomeni imeti idej.

3. Razmisljanje ne pomeni imeti verige premis, ki vodi k veljavnemu sklepu.
4. Razmisljanje ni Begriff (domislek).

V Solah ne razmisljajo dovolj. Razmisljanje je odgovarjanje na poziv Biti, pravi Heidegger
(1968, 1969). Pomeni sprejemanije Biti, ki sprejema ¢loveka. Je nacin Zivljenja, ki ima cilj.

Zveni nerazumljivo, zato povejmo isto Se po domace: metakognicija je bistveni in
pogosto spregledani dejavnik izobrazevanja v 21. stoletju, zato se ucenci v Solah ne
naucijo uditi. Ucitelji bi jih morali poucevati za metakognicijo in z metakognicijo, ki
zajema razmisljanje o samem razmisljanju. Metakognitivno znanje je tako znanje o
samem ucencu in o vplivih na njegovo ucenje, s katerim pridobiva znanje, zajema rabo
kognitivnih strategij in vpogled v njihovo ucinkovitost. Metakognicija zajema tudi voljo
do razmisljanja o samem razmisljanju in izbolj$evanja ucenja, ki ga omogoca plasti¢nost
mozganov (Wilson, Conyers, 2016, str. 25).

Sola bi morala biti kraj demokrati¢nega izobrazevania, ki zajema to, kar imenuje Kant
intuicija, in to, kar imenuje Aristotel filia (cf. Lewis, 2012, str. 9; Kaag, 2014). Ucenec je
v njej subjekt univerzalnega poucevanja, kot ga imenuje Ranciére; Freire, ki govori o
emancipatoriéni edukaciji, nekoliko drugace poudarja pomen prehoda od spontane
radovednosti ucencev k epistemoloski radovednosti (cf. Luis S. Villacafias de Castro,
2016).



Demokrati¢no Solanje zajema:

1. poucevanje kot estetiko;
2. epistemolosko radovednost;
3. oblikovanje zavesti kot emancipacijo (cf. Lewis, 2012, str. 18).

Sklep: edukacijska filozofija je estetsko reorganiziranje senzibilnega, ki je vselej skladno
s principi razuma (cf. Vattimo, 1995).

Derrida zato zapise: imeti raison d‘étre, razlog bivanja pomeni imeti cilj, ki ga pojasnimo
skladno s principi razuma (1983, str. 3).

Za vse to pa potrebujemo nekaj novega. Ali kot pise Clark: potrebujemo nov kognitivni
model, kajti notranji komputacijski procesi (computational processes) sodelujejo z
zunanjimi strukturami in tvorijo naravno kognicijo (natural cognition) (1987, str. 235).

Zadeva pa ni enostavna, kaijti filozofija in znanost napredujeta, zato lahko Meillassoux
rece: razum lahko odkrije onkraj navidezne nespremenljivosti empiri¢nih konstant kaos,
nedovzeten za vzroénost (2012, str. 322).

Take so ideje, vredne razmisleka. Zlasti v sodobnih Solah.

Razmisleka vredno pa je tudi tole: spominski sistem moramo razumeti kot del
splosnejsega kognitivnega sistema (Anderson, 1983, str. viii).

In kognitivni sistemi so vselej deli SirSega druzbenega okolja, ki vpliva tudi na arhitekturo
mozganov (Rockland, 2016).

Ko govorimo o Sirini, mislimo kon¢no nato, karimenuje Platon khéra (cf. Derrida, Vattimo
(ured.), 1998). To je odprtost, nedolocljiva razseznost tega, kar imenuje Heidegger Bit.

Kant zato poudarja pomen izobrazevanja za modrost in izobrazevanje za etiko (cf.
Basterra, 2015). Slednje je neposredno povezano s principi, ki spodbujajo razvoj
inteligence. Filozof je zelo natancen: izobraZevanje za etiko ne pomeni odstranjevanja
slabih navad, temve¢ pomeni inteligentnej$e vedenje. Svobodna volja pomeni, da
¢lovek sledi eti¢ni nalogi, ki jo sprejme, in se pri tem ne ozira na osebne koristi. Otroci
se morajo nauciti misliti o ¢emerkoli in tudi o neprimernem vedenju, da ne bi ponavljali
vedenja, ki ga ne razumejo.

Druzba potrebuje solski sistem, ki bo vzgajal svobodne ljudi. Tako vzklika Condorcet
oktobra leta 1791. In dodaja: to je sistem, ki omogoca napredek razuma in izpopolnjuje
clovesko raso; brez tega si ne moremo zamisliti demokracije in srece ljudi (cit. po Israel,
2012, str. 10).

1
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Filozofi (philosophes) poucujejo ljudi o neizogibnih resnicah, cilj izobrazevanja je ne-
odvisno razmisljanje ljudi, temelj pa predstavlja la philosophie moderne (prav tam, str.
11). Za vse to morajo biti izpolnjeni nekateri pogoji.

Ljudi, ki zgolj verjamejo, moramo spreminjati v drzavljane, ki mislijo (prav tam).

Potrebujemo torej uditelje, ki ucijo ucence misliti (teaching of thinking), kot pravi Mar-
zano (1993), ti se morajo nauciti razmisljati, ker so zmozni za razmisljanje, vse to pa
pomeni, da morajo najprej ucitelji razviti spretnosti in vescine, ki jih imenuje Marzano
(1998) splosne spretnosti v razmisljanju in rabah uma (general skills of thinking and
reasoning).

V Solah ustvarjamo zanje ucne situacije (learning situations). Poznamo Stiri vrste u¢nih
situacij, v katerih se ucenci ucijo na stiri nacine (Fiorella, Mayer, 2015, str. 5 in passim):

nakljuéna stanja (no learning);

kakofonija (rote learning) ali u¢enje na pamet, ki kopici fragmentirano znanje;
asociativno ucenje (associative learning) ali odzivanje na drazljaje;
generativno ucenje (generative learning) ali podeljevanje smisla informacijam
in raziskovanje novih problemov, zaradi katerega nastaja integrirano znanje
(integrated knowledge).

o e

Temeljna ideja pricujocega dela je: poucevanje in ucenje sta obenem mnozica kogni-
tivnih in ¢ustvenih procesov, ki potekajo v druzbenem in kulturnem okolju (Immordi-
no-Yang, 2011b, str. 99). Socialna ¢ustva so zato vselej prepletena z mislimi, oboje pa
oblikujeta u¢enceva biologija in kultura, v kateri Zivi. Ko govorimo o ¢ustvih, mislimo
predvsem na to, kar imenuje Katharina Lochner uspesna custva - v knjigi z naslovm Su-
ccessful Emotions: How Emotions Drive Cognitive Performance (Springer, 2016).

Vse skupaj naddoloca etika poucevanja. Ko govorimo o poucevanju, zato mislimo zlasti
na kreativno poucevanje (cf. Sale, 2015).

In obstaja alternativna pedagoska etika (alternative pedagogical ethics), kot jo imenuje
Peter M. Taubman (2010), avtoriteta raziskovanja neoliberalnih napadov na javno Sol-
stvo (the neoliberal assault on public education).

Rdeca nit pri¢ujocega dela je zato zahtevno razmisljanje o etiki poucevanja, kajti za vsake-
ga ¢loveka so v Zivljenju dale¢ najpomembnejsi medsebojni odnosi, ki se neposredno od-
razajo tudi v nevronskih mrezah; mislimo na prehajanje od vedenja ljudi k medsebojnemu
usklajevanju delovanja njihovih mozganov (from social behaviour to brain synchronization)
(cf. Dumas, Lachat, Martinerie, Nadel, George, 2011). Zaénimo pa na zacetku.

Zakaj ves svet hvali finski Solski sistem? Zaradi stevilnih zadev. Ena je povzeta na zacet-
ku nasega razmisljanja o dobrih Solah, dobrih uéencih in dobrih uciteljih za 21. stoletje,
predstavlja pa taksonomijo finskih uciteljev. Nikakor ne po naklju¢ju.



GENERICNI
FAKTORJI

METAKOGNITIVNE
SPOSOBNOSTI

POSEBNI FAKTORJI

RAZMISLJAJOCI UCITELJI, KI IMAJO RADI REFLEKSIJE

UCITELJI, KI NACRTUJEJO SVOJE DELO

NEKOGNITIVNE
SPOSOBNOSTI

LJUBEZEN DO LASTNE KARIERE

NAVDUSENJE NAD MOZNOSTJO, DA DELIJO SVOJE
ZNANJE Z DRUGIMI

UCITELJI, KI RADI DELAJO Z UCENCI

UCITELJI, KI DELAJO SKUPAJ Z UCENCI, NE Z VRHA
NAVZDOL (top-down approach)

UCITELJI, KI DAJEJO NAJBOLJSE OD SEBE
UCITELJI, KI DELAJO S STRASTJO
UCITELJI, KI SO NA RAZPOLAGO UCENCEM

UCITELJI, KI JIH NJIHOVI NADREJENI PODPIRAJO
IN JIM ZAUPAJO

OZRACJEV UCILNICAH, KI JE NAPOLNJENO Z LJUBEZNIJO
(love-filled environment in the classroom)

VISOKA MORALA UCITELJEV
SPOSTOVANUJE ETICNIH PRINCIPOV (ethical teachers)

UCENCI, KI JIH UCITELJI IZZIVAJO (students challenged by
teachers)

UCITELJI, KI KAZEJO SKRB ZA UCENCE

IZVRSILNE,
EKSEKUTIVNE
FUNKCIJE

NEODVISNI, SAMOSTOJNI UCITELJI

UCITELJI Z AVTORITETO

Tabela 1: Taksonomija dobrih uciteljev (povzeto po Andere M., 2014, str. 195)

Predstavljena taksonomija zajema vse to, kar imenuje Christoff (2008) k resitvam narav-

nano ucenje (solution-oriented learning) (cit. po Immordino-Yang, 2008, str. 71).
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KOGNITIVNA ZNANOSTV SOLI ZA 21. STOLETJE

Dodajamo tole filozofsko zamisel: dober uditelj se naslavlja na uéenca, in sicer na to,
kar je v njem ve¢ kot njegova partikularna identiteta, njegova aktualna subjektivnost.
Naslavlja se na univerzalnost v njem, na to, kar imenuje Alain Badiou (2010) univerzalna
generi¢nost. Te ne moremo skrciti na interese, zelje ali potrebe ucenca. Dober ucitelj
se zato naslavlja na ucence, da bi ustvarili novo skupno Zeljo (prav tam, str. 24). Pri tem
ne gre zgolj za odgovore na vprasanja, ki jih zagotavlja uditelj, in resitve, temvec gre za
spoznanje, da imata ucitelj in u¢enec kot ¢loveski bitji nekaj skupnega.

Ucitelj in u¢enec imata skupno Zeljo po vednosti oziroma znanju in Zeljo po ne¢em novem,
to novo pa zajema tudi kvalitativno osebno preobrazbo enega in drugega (prav tam, str.
25). Preobrazba pa ni le osebna, kajti nova Zelja je tudi Zelja po novi moznosti skupnega
zivljenja vseh ljudi na tem svetu. V kon¢ni fazi se torej dober uditelj naslavlja na u¢ence v
Zelji po tem, kar imenuje Badiou ustvarjanje mozZnosti za novo prihodnost (prav tam).

Dolznost u¢enca zato nikakor ni, da postane delavec ali podjetnik v svetu, kakrsen ze
je; njegova dolznost je, da Zeli spoznati resnico tega sveta, da Zeli moznost drugaénega
sveta, nove vizije, nove ideje drugac¢nega sveta, novo prihodnost, kajti ta svet zagotovo
ni najboljsi od vseh moznih, o ¢emer pricajo tako izkusnje uciteljev kakor izkusnje ucen-
cev (lived experiences of each learner) (cf. Lim (ured.), 2015).

Natanko v povezavi s tem bomo uporabljali koncept o odprtih u¢nih okoljih (responsive
open learning environments) in ga mislili (cf. Kroop, Mikroyannidis, Wolpers (ured.),
2015; Kinshuk (ured.), 2015).

Vsak uéenec in vsak uditelj Zivita v svetu ter vstopata v Stevilne odnose z njim. Uce-
nje pomeni preobrazanje odnosov med ljudmi in svetom. Mislimo na odpiranje; prva
uciteljeva naloga je, da je odprt, da se odpira - ne le resitvam, znanju, resnici sveta in
ucencem, temve¢ samemu odpiranju, sami moznosti novega. Vse to mocno presega
samodejno simuliranje v procesih, ki zajemajo branje mozganov (mind reading), empa-
tijo in razumevanje drugih ljudi (verstehen) (cf. Viale, 2011).

Predlagamo nekaj novega; predlagamo nove koncepte (cf. Silvers, 1997; Beeth, Hew-
son, 1999). Predlagamo tudi nove razmisleke o povezavah med socialnimi custvi (social
emotion), u¢encéevim in uciteljevim zavedanjem samega sebe (self-awareness) in mora-
lo (morality) (cf. Immordino-Yang, 2011a).

Vse nasteto pa je le deléek vsega, kar lahko povemo o novi 3oli za 21. stoletje, ki je
bistveno drugaéna od tradicionalne Sole, nad katero niti Marija Terezija ni bila najbolj
navdusena (cf. Popkewitz, 2013). To tudi delamo.

Kognitivna znanost je znanost o umu (mind), mozganih in jeziku, njeni temelji pa so
filozofski in palecantropoloski, saj je moZgane ustvarila evolucija (cf. Gazzaniga, 1985;
Antonio R. Damasio, Hanna Damasio, 1992; Antonio R. Damasio, 1999).

Brez filozofije (uma) torej ni kognitivne znanosti, zato se najprej posvec¢amo njej (cf.
Ludwig, 2015; Tahiri, 2016; Maiese, 2016; Mélder, Arstila, @hrstrgm (ured.), 2016). Po-
sebej velja prebrati tole najnovejso knjigo: William R. Uttal. The Neuron and the Mind:
Microneuronal Theory and Practice in Cognitive Neuroscience (2016).



Filozofija stoji na zadetku tega zapisa zato, ker predstavlja svobodno doloc¢enost neod-
visnega razmisljanja, ki je klju¢na razseznost vsakega resnega ucenja (cf. Clark, 2008).

Osnovna, izhodi$¢na zamisel je zato tale: u¢encem moramo pripisati kognitivne zmoz-
nosti in zmoznost svobodnega delovanja v umu, ki je vselej socialne in druzbene na-
rave, moramo jim priznati, da so zmozni za neodvisno razmisljanje, tako kot je zmozen
cisto vsak clovek.

S to zamislijo je povezano spoznanje, ki ga zapise filozof Jean-Pierre Dupuy (1994, str.
xiv) takole: ljudje smo svobodni, da izberemo karkoli, le tega ne moremo izbrati, da bi
postali ne-svobodni. Podobno razmislja tudi Duggins (2001).

Svobode ¢loveskih bitij v umu torej ne moremo kar odmisliti.

Obstaja $e eno splosno spoznanje, ki ima status aksioma: ne obstaja svobodna cloveska
druzba, katere obstoj ne bi temeljil na principu samoomejevanja (Dupuy, 1994, str. xviii).

Svoboda je torej nujno povezano z omejevanjem in s samoomejevanjem. V tej per-
spektivi beremo tudi znamenito delo, ki ga je spisal Viktor Frankl, potem ko je prisel
iz koncentracijskega taborisca: Ein Psycholog erlebt das Konzentrationslager (1998).

Njegova lekcija nam, ki smo na zacetku enaindvajsetega stoletja pogreznjeni v na videz
brezmejno udobje globalne civilizacije, je preprosta: skusajte Ziveti modro in socutno.
Vsako ucenje, o katerem lahko govorimo in zasluzi svoje ime, je prej ali slej povezano
s to lekcijo.

Lekcija je tudi budisti¢na: socutje do ljudi je Ze modrost, obenem pa je tudi nacin biva-
nja v svetu, ki presega neposredno odzivanje posameznikov na trpljenje drugih posa-
meznikov (White, 2008, str. 47).

Ni pomembno, po kateri poti se odpravimo, katerim modelom sledimo, kaksni so nasi
ucitelji, na koncu bomo vedno znova prisli natanko do te lekcije. Ki se je bomo po svoji
svobodni volji naudili ali pa se je tudi ne bomo.

Ucenje zato lahko razumemo kot nacin ¢lovekovega svobodnega odlocanja, svobodne-
ga usposabljanja za Zivljenje in prezivetje, za zmoznosti iskanja smisla v svojem delovanju
in vsamem zivljenju, za to, da lahko koncno rece: vem, zakaj sem se ucil in usposabljal.

Vodilo nasega pisanja je tudi spoznanje, pod katero se je prav tako podpisal Frankl
(1998). Tukaj ga parafraziram. Dokler je ¢lovek zaslepljen in ne ve, da je zaslepljen, ne
vidi prav dosti. Ko odkrije, da je zaslepljen, ko torej vidi, da je slep, kon¢no lahko vidi.
Ucenje je zagotovo razsvetljevanje, je nacin, kako ¢lovek odkriva oziroma spoznava, da
lahko vidi (cf. Israel, 2012).

In ko recemo, da vidi, ne pomeni, da razmislja o svetu tako, kot domnevno razmisljajo
racunalniki ali racunski stroji. Ko ¢lovek razmislja o svetu, uporablja simbolne reprezen-
tacije sveta, Cesar pa racunalniki ne morejo narediti, zato je vsako primerjanje ¢loveskega
razmisljanja z racunalniki neproduktivno Ze v osnovi.
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Ljudje smo simbolna bitja, za nas je pomemben pomen, pomemben je smisel, ki ga
lahko ustvarjamo, odkrivamo, najdemo, prepoznavamo, razumemo, preoblikujemo. Na
tem ni ni¢esar mehanskega, kar je sicer znacilno za delovanje naprav in strojev, ki jih
mora najprej nekdo programirati (cf. Vallverdd, 2010).

Zapisano lahko okrepimo takole: ¢lovek je kot simbolno bitje bistveno vezan na simbol-
ne vrednosti tega, kar dela, o cemer govori, in sploh vsega, s ¢imer se sreuje v Zivljenju.
Povezave so mocne: kulturne vrednote, prepricanja in verjetja dokazano neposredno
vplivajo na njegove mozgane in kognitivne funkcije, ki segajo od preprostega zaznavanja
sveta do socialne kognicije (social cognition) (cf. Chiao, Immordino-Yang, 2013).

Ucenje zato razumemo kot kompleksno ustvarjanje in preoblikovanje simbolne vred-
nosti. Ali kot je zapisala Lauren B. Resnick ze davnega leta 1987: u¢ence moramo nau-
citi misliti.

Ne le razumevati, temvec misliti, saj to zajema tudi razumevanje samega razumevanja.
Razmisljanje je zato po definiciji kompleksno in rekurzivno.

Ucence torej u¢imo kompleksno misliti; tako, da sami kompleksno mislimo v komple-
ksnih okoljih, ki jih moramo najprej ustvariti (Lee, 2009).

Kompleksni sistemi imajo sicer emergentne znacilnosti in delujejo na nacine, ki jih opi-
sujemo z izrazi, kot so: avtonomnost, samoorganiziranje, intencionalnost (cf. Dupuy,
1994, str. 7).

Nekateri avtorji so zato prepricani, da lahko zgradijo okoli tega tudi teorijo pomena
in smisla, ki tako ne bi bila vec rezervirana zgolj za ¢loveska bitja. Velik del kognitivne
znanosti je posvecen takemu delovanju. Ima potemtakem kompleksno razmisljanje bi-
oloske korenine? Sprasujejo Lucian Gideon Conway lll, Daniel P. Dodds, Kirsten Hands
Towgood, Stacey McClure in James M. Olson (2011).

Obstaja pa nevarnost redukcionizma in kognitivizma (cf. Van Overwalle, 2009).

Eden najostrejsih kritikov kognitivizma je prav gotovo John R. Searle. Njegova zadnja
knjiga iz leta 2015 ima naslov: Seeing Things as They Are: A Theory of Perception. Velja
jo natancno prebrati.

Zelo siroko lahko re¢emo, da skusa Searle v njej dokazati kognitivnim znanstvenikom, da teo-
rija uma ne more delovati brez psihologije in subjektivnosti ljudi, da jo mozgani potrebujejo.

Ali kot pravi Dupuy (1994, str. 13): naturaliziranje uma in pomena vodi v resne tezave,
saj pomeni mesanje naravnega in normativnega, dejstev in norm, narave in svobode.

Obstaja torej resna nevarnost, da spremenimo um v nekaj naravnega in ga mehani-
ziramo, kot bi rekel Dupuy (prav tam). Modeli, ki jih uporablja (kognitivna) znanost,
lahko postanejo singularni objekti raziskovanja, poudarja filozof, zato ni treba, da se
zaljubimo vanje.



V osnovi moramo sprejeti idejo, da pomeni znanje, s katerim se ucenci srecujejo v So-
lah, simbolne modele sveta oziroma posameznih pojavov, da je modele mogoce opa-
zovati, da je z znanjem mogoce manipulirati, e poznamo ustrezna pravila, da je torej
mogoce ponavljati, obnavljati, reproducirati, kar omogocajo modeli, da lahko simulira-
mo in prenaSamo znanje na ucence.

Vse to do doloc¢ene mere zagotovo drzi, a Se zdale¢ ne predstavlja vsega ucenja.

Znanje je torej produkt, izdelek (na primer znanosti), s katerim se soocajo ucenci,
ko se ucijo. Za to tudi hodijo v Sole, oziroma se potapljajo v u¢na okolja (learning
environments). S tem pa je povezan zanimiv problem.

O njem bomo razmisljali, ko bomo govorili o metakogpniciji in dobrih u¢nih okoljih (cf.
McConachie, Petrosky, Resnick, 2009).

Sklenemo lahko tako, kot predlaga Dupuy (1994, str. 32): nacine, kako ljudje spozna-
vajo realnost in jo modelirajo, je mogoce modelirati Ze v principu. Torej smemo dodati:
tudi uéenci se lahko ucijo, kako se znanstveniki ucijo spoznavati svet. Pravzaprav bi se
morali v Solah nauditi zlasti tega.

Kognitivne in metakognitivne zmoznosti ucencev niso namre¢ ni¢ drugega kot lastnosti
sistemov, da se ukvarjajo s sebojin se spoznavajo. Nikoli brez pravil, seveda, zato je prvi
poudarek v Solah tale: u¢enje ne sme biti zgolj kopicenje informacij in znanja, temvec
mora biti predvsem in najprej spoznavanje pravil, s katerimi upravljamo z znanjem in
informacijami. Klju¢no vlogo pri tem ima logika kot najvisja oblika misli.

Pri tem ne smemo pozabiti mejnika, ki ga je postavil Kurt Godel. Formalni sistemi imajo
tole znacilnost: ali so nekonsistentni ali pa obstaja v vsakem vsaj ena taka resni¢nostna
propozicija, da je znotraj njega ni mogoce dokazati (cit. po Dupuy, prav tam, str. 33).

Mejnik je torej tale: ne-celost (incompleteness).

Pomembno je tudi to, kar poudarja Alain Badiou v predavanjih z naslovom Kaj je filo-
zofija?: svet filozofije je med svetom, kakrsen je, in svetom, kakrsen bi moral biti (2010,
str. 16). In ucenci, ¢e ga lahko parafraziramo, morajo spoznati, kaksen je svet, morajo
razumeti, kaksen je, imeti morajo jasno vizijo o svetu, kakrsen je.

Misliti zato zagotovo pomeni misliti svet, kakrsen je, in svet, kakrSen bi moral biti. Na
razmisljanje o svetu je vezano tudi to, kar posebej poudarja Badiou (prav tam, str. 17):
ce se hocemo ukvarjati s filozofijo, se moramo strinjati, da obstaja nekaj, karimenujemo
¢lovecnost, humanost kot taka; obstaja generi¢na ¢lovecnost.

Obstaja pa Se drugi mejnik, ki ga je prvi predstavil javnosti Von Neumann leta 1948:
kompleksnost. Tako kot brez kreativnosti ni mogo¢ napredek v znanosti, ni mogo¢ na-
predek v uéenju. Uéenje brez kreativnosti, zato, strogo vzeto, sploh ni uéenje (cf. Al-
loway, Bos, Hamel, Hammerman, Klann, Krajcik, Lyons, Madden, Margerum-Leys, Reed,
Scala, Soloway, Vekiri, Wallace, 1997; Kangas, 2011).
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Nase znanje o svetu, pravi Norbert Wiener (cit. po Dupuy, 1994, str. 111), mora imeti
prostor za paradokse, incompleteness in nakljucja.

Temeljna ideja je torej kompleksnost. Z njo mislimo tudi mnoZzico nevronskih mrez, ki
se v glavi vsakega ucenca povezujejo v kompleksno mozgansko omreZje (a large-scale
cortical network) (cf. Just, Varma, 2007).

Kaksna je torej nasa dolznost? Kaksna je dolznost uciteljev, kaksna je dolznost uéencev? Za-
cetni odgovor je tale: obstaja filozofska dolznost, ki je ne moremo skr¢iti na interese ucen-
cev (Ziveti dobro Zivljenje, uspeti v Zivljenju, imeti denar, kompetence in dobro sluzbo).

Po drugi strani pa lahko re¢emo takole. Na voljo imamo veliko argumentov za zagovor
¢lovekove svobode in modi idej, s katerimi se ¢lovek nenehno srecuje ter jih uporablja
in verjame vanje.

Ucenje je torej zavezano moci idej. Kaj natanéno to pomeni?
Pomeni veliko in zajema Stevilne zadeve. Na tem kraju izpostavljamo bistveno.

Jean-Pierre Dupuy razmislja v knjigi z izjemno zanimivim naslovom La marque du sacré
(2013) o realnem problemu sveta, v katerem Zivimo prav ta hip, kar pomeni, da mu je
ucenje zavezano tako reko¢ po definiciji.

Povzemamo filozofovo razmisljanje, saj je zelo pomembno za pricujoce besedilo.

Osnovna filozofova zamisel je (2013, str. 44): mlade ljudi moramo pripraviti na vseZivljenj-
sko ucenje in jim vzbuditi strast za vse to, kar zajema francoski izraz culture générale.

Poudarek je zelo pomemben, kajti Zivimo v svetu, v katerem moramo nujno revitalizirati
moralno in politiéno filozofijo, kajti nad nas se zgrinjajo temni oblaki.

Temni oblaki se zgrinjajo zaradi nekultivirane znanstvene, tehnokratske in inZenirske mi-
selnosti, ki vse bolj preplavlja vsakdanjo miselnost ljudi, ki naj verjamejo, da je planet eno
samo velikansko podjetje, v katerem je odlocilna uporabna, koristna naravoslovna in teh-
ni¢na vednost, ujeta v princip nenehnega oziroma brezmejnega kopicenja dobrin in blaga.

Prav zaradi tega se z lahkoto strinjamo s filozofom, ki pravi, da bi moral vsak inzenir,
vsak tehnokrat in vsak biznismen prebrati vsaj en roman tedensko in si ogledati vsaj en
dober film.

Zakaj se strinjamo z njegovo idejo? Ker postaja svet vse manj reflektiran, vse manj
razsvetljen, vse bolj oddaljen od filozofskih in zgodovinskih tradicij oziroma virov modros-
ti, obenem pa vse bolj naddolocen s korporativnim novorekom in korporativnimi dejav-
nostmi, podrejenimi logiki kopicenja profitov.

Vse vecja tekmovalnost med ljudmi, vse vedja specializiranost strokovnjakov, ki se ukvarjajo
le z del¢ki vednosti o svetu, ne moreta prispevati k temu, kar imenuje Dupuy ob¢a senzibil-
nost ljudi (prav tam).



Kdor Zeli izobraZevati in usposabljati mlade ljudi za culture générale, za neodvisno in kri-
ti¢no razmisljanje, za kreativnost in eticno delovanje, mora imeti ves ¢as v mislih zapisano
(cf. Nancy, 2016).

Strast do spoznavanja in razumevanja kompleksnega sveta je neposredno prepletena z
zeljo, da uc¢enec razmislja in kriti¢no razmislja o vsem, s ¢imer se srecuje. V tem namre¢
odkriva kontradikcije, nekonsistentnosti, napake in paradokse. Ne zaradi tega, da bi
dokazal drugim, kako pameten je in kako zani¢ je besedilo, ki ga bere, ne zaradi tega,
da bi kritiziral avtorje, temvec zato, da bi iz gradiva, ki ga prebira ali preucuje, iztisnil
ve¢, da bi mu besedilo povedalo ve¢, kot mu pove v primeru, ko se Ze vnaprej strinja z
njegovo razlago, ki mu jo ponuja ucitelj.

Ucenec ne bi smel misliti, da so besedila, na katera se sklicuje ucitelj, zaprta vase, konsis-
tentna, celovita in - nespremenljiva. Zakaj ne bi smel tako verjeti? Ker preprosto niso taka.
In tudi njegove razlage ne morejo biti take in nikakor ne bi smele biti.

Posledice so v vsakem primeru dolgorocne, kajti znanost ni moralno nevtralna, ¢eprav se
zdi, daje.

Dolznost, s katero se danes sooca celotno ¢lovestvo, ne le ta ali oni posameznik, je ta, ki jo
zapise Dupuy (prav tam), povzeta in nekoliko spremenjena pa zveni takole: moderne druz-
be se morajo odlo¢iti, ali bodo sprejele eticno zahtevo po egalitarnosti, ki je absolutna, ali
pa bodo Se naprej ujete v logiko razvoja, v katero so ujete Ze nekaj Casa.

Tak razvoj je namre¢ predvsem za elite in morda $e za pripadnike srednjega druzbenega
razreda, za vse druge ljudi pa zagotovo ni.

Ucencev zato ne smemo uditi le tega, Cesa vse se lahko naudijo in kaj vse lahko naredijo,
temvec jih moramo nauciti, kaj morajo narediti in ¢esa se morajo nauciti. Drugo ime za to
je kajpak etika.

In njena temeljna, univerzalna lekcija je: ne more obstajati obcestvo ljudi, ¢e se ne nauci
omejevati sebe. Brez takega obdestva seveda ni posameznikov, za katere velja natanko
isto. Mislimo na izobrazevanje za etiko (ethics education) (Hill, 2004; Lau, 2010).

Kant je bil glede tega povsem jasen Ze pred vec¢ kot dvema stoletjema: ¢lovek je avtono-
men in svoboden Sele, ko samemu sebi naprti (eti¢ni) zakon, ko se mu torej po svoji svo-
bodni volji podredi. In morda je treba v tem trenutku poudariti $e nekaj.

Ljudje namrec obicajno povezujejo moralo in etiko (navadno ju ne razlikujejo) s tem, kar naj
bi bilo dobro oziroma zlo.

V resnici pa etika nima nobene neposredne in nujne zveze niti z dobrim niti z zlim. Poveza-

¢loveskih osebkov: neodvisno razmisljanje (cf. Andrew, Robottom, 2001).

Edino podrodje, kjer se lahko prepricamo glede lastne svobode, je moralno in eti¢no raz-
misljanje in delovanje. Do takega spoznanja pa nismo prisli sami. Immanuel Kant je zago-
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tovo eden tistih filozofov, ki je o tem prepricljivo pisal in predaval (Roth, Surprenant (ured.),
2011).

V Solah se seveda ukvarjamo z neodvisnim razmisljanjem; ali pa bi se vsaj morali. In ko se
ukvarjamo z njim, bi se morali zavzemati za odli¢nost (cf. Gould, 2011), ne za povpredja.

Inteligentno ustvarjanje ¢loveskih vrednot (intelligent construction of human values) je vse-
kakor vezano na osnovno razmejitev med tem, kar je za ljudi dobro, in tem, kar ni dobro.
Dobro je to, kar vodi k zdravju in blagostanjuy, slabo pa je vse, kar vodi v bolezen, trpljenje,
unic¢enje ali smrt. Pretepanije ali fizicno kaznovanje otrok na primer prav gotovo ne vodi k
njihovemu blagostanju.

Zavzemanije za dobro torej ne zajema pretepanja otrok, ker obstaja veliko drugih nacinov,
ki prispevajo k njihovemu blagostanju. Obstajajo visoko ucinkovite resitve problemov
(highly efficient solutions to a particular problem) in obstajajo resitve, ki niso tako ucinkovite
ali pa sploh niso ucinkovite in so morda celo razdiralne. Tak je zacetni sklep, ko razmisljamo
o izobrazevanju za etiko.

Clovekova eti¢na dolznost zato je, da se pouci o prvih resitvah. U¢enje tako poteka od spo-
znavanja in razumevanja socialnih ¢ustev k vrednotam in eti¢nim principom.

Prav neodvisno razmisljanje, ko se ga nau¢imo, nam pomaga zastavljati zares dobra vpra-

1997).

Ko se u¢enec uci misliti, deluje nanj sila, ki jo ¢uti na svoji kozi. Cuti jo tako, da mu postaja
vse bolj jasno, kaj je smisel in kon¢ni cilj u¢enja: zastavljanje dobrih vprasanj, ki so vselej za
koga neprijetna, vznemirljiva in neprijazna. O ¢em so taka vprasanja? O tem, kar imenuje-
mo the human condition. To je nasa eksistenca, so empiricni in drugi pogoji, pod katerimi
je sploh mogoca. In najpomembnejse: obstajajo pogoiji, za katere je treba skrbeti, pogoji,
ki jih je treba ohranjati in kultivirati (cf. Tomasello, 2008).

Sem sodijo dobra vprasanja. Tu se pri¢ne resno kritiéno razmisljanje (cf. Baez, 2007). Lahko
je zastavljati vprasanja, ki jih zastavljajo tudi drugi ljudje. Se laZe je odgovarjati na zastavlje-
na vprasanja in Cisto ni¢ posebnega ni, ¢e na zastavljena vprasanja odgovarjamo tako, kot
smo se naucili, da je prav, kot je rekel uitelj.

Temeljna ucenceva potreba je torej eti¢na; ne le v 21. stoletju (Foroushani, Mahini,
Yousefy, 2012).



Uvod

Biti Ziv ne pomeni le biti narejen na dolocen nacin, ki je bolj ali manj stalen in sta-
bilen, dolodljiv, kar pomeni, da mu lahko doloc¢imo identiteto, temvec¢ pomeni nekaj
pomembnejsega.

Pomeni spreminjanje, pomeni zmoznost za spreminjanje, ki pa je natanko dolocena in
dolocljiva. Clark (1993) se sprasuje: je clovek zato stroj, so mozgani stroj, ki spreminja
samega sebe in zna misliti same spremembe?

Identiteta Zivega je torej drugacna, kot smo navajeni spontano misliti ali kot so nas udili
v $olah (cf. Morland, 2016). Prepricani smo namrec, da je nekaj trajnega, nekaj stabilne-
ga, nekaj, kar se ne spreminja ali pa se spreminja le stezka, zato v¢asih re¢emo, da se
ne bomo spremenili in da se ne moremo spremeniti, ¢es da je taka nasa narava, da taki
pac smo in da necesa nikakor ne moremo spremeniti.

Tudi vse to drzi, a le do dolo¢ene mere in ni tako zelo pomembno, kot verjamemo.
Obstaja nekaj pomembnejsega.

Prav narava je namre¢ drugo ime za spreminjanje (cf. Tomasello, Slobin, 2005).

Res je torej oboje: da smo trajni in da se lahko spreminjamo. In to velja za Cisto vsakega
¢loveka, ne le za tega ali onega, saj je vsakdo izmed nas izdelek evolucije oziroma na-
ravnih procesov. Dobro je razumeti samo logiko spreminjanja.

Evolucija je ucenje (cf. Red’'ko, Mosalov, Prokhorov, 2005).

Zivali v naravi prezivijo le, ¢e se dovolj dobro naucijo, kako priti do nagrade. Nagrada
je: hrana, seks, socialno potrjevanje. U¢enje mora biti prilagodljivo, ker se svet nenehno
spreminja.

Identiteta je torej nacin, kako se nekaj Zivega spreminja; dokler smo Zivi, se lahko spre-
minjamo, kar pomeni, da imamo identiteto. Ce ho¢emo dobro razumeti, kdo je na pri-
mer ta ali oni ¢lovek, nas mora zanimati, kako se spreminja, za katere spremembe je
sposoben ali zmozen, kaj se dogaja z njim, ko se spreminja, za katere spremembe je in
proti katerim spremembam je.

Zivljenje je namre¢ samo po sebi spreminjanje, narava je spreminjanje, evolucija po-
meni spreminjanje. Ko ni ve¢ spreminjanja, ni zivljenja. Pravzaprav moramo biti Se bolj
natancni: obstaja tudi spreminjanje nezivega, vendar nas to trenutno ne zanima, ker
je nasa zelja razmisljanje o ucenju zivih ¢loveskih bitij, ki imajo svobodno voljo in se
spreminjajo sama.
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Kdor je torej Ziv, se nujno spreminja celo tedaj, ko se ne Zeli ali no¢e spreminjati, ko o
spremembah nicesar ne ve in morda celo ne Zeli vedeti. A ne spreminja se samo zaradi
objektivnih okolis¢in, vsakdo se na primer stara in na koncu umre, temvec se spreminja
tudi nezavedno in po lastni volji, saj ima ideje, zaradi katerih bi se rad spreminjal, se Zeli
spreminjati in se tudi zares spreminja.

Ideje so zato zelo pomembne, ker brez njih ni mogoce nobeno ucenje.

Ucenje v tej perspektivi razumemo kot zmoznost za spreminjanje, Solo pa kot kraj, kjer
se ucenci ucijo spreminjati.

In ko govorimo o spreminjanju, mislimo ves ¢as na spremembe na bolje, ne na slabse,
kar je brzéas edino smiselno in logicno, saj bi bilo sicer absurdno.

Moralno presojanje (moral reasoning) je ena najkompleksnejsih in najtezjih oblik raz-
misljanja (reasoning) in vsaka Cvrsta teorija razmisljanja se mora prej ali slej soociti s
tem spoznanjem. Eno je namrec pokazati, kako moZgani racunajo (calculate), &isto nekaj
drugega pa je pokazati, kako um (mind) presoja moralne dileme (May, Friedman, Clark
(ured.), 1996, str. 1).

Ucenje zaradi povedanega ne more biti lo¢eno od morale in etike, kajti u¢enje, s tem
pa tudi spremembe, je mogoce in treba presojati v luéi idej, moralnih pravil in eti¢nih
principov, kot pravi Kant (cf. Willatt, Lee (ured.), 2009).

Pravzaprav je tako presojanje celo nujno, saj se sicer lahko zgodijo spremembe na slab-
Se, kar pa ne more biti v nasem najboljSem interesu.

V nasem najboljsem interesu ni stopicanje na mestu ali vrtenje v krogih in ni spreminja-
nje na slabse.

Torej smemo redi: ne obstaja ucenje brez morale in etike; ljudje Zze dolgo ne Zivimo vec
Vv naravi.

Povezovanje moralnih kodov z eti¢nimi principi ali maksimami tvori izjemno zanimiv
projekt, ko ga mislimo v Solskem polju, v katerem se mladi ljudje ucijo, kar pomeni, da
se nujno ukvarjajo z znanjem, z vednostjo, z resnico - vse to pa je mogoce le, ¢e obsta-
jajo ideje.

Tak je minimalni dispozitiv u¢enja, kot bi rekel Deleuze (Kerslake, 2009).

Obstajajo torej nujnosti, brez katerih ni u¢enja. Skusamo jih razumeti.

Poudarjamo, da nujnosti delujejo, tudi ¢e ljudje zanje ne vedo in ne marajo; enako je z
naravnimi zakoni. Obstajajo naravni zakoni ucenja.

Ucenje nas prej ali slej privede do praga spoznanja, da je realnost, v kateri Zivimo, ne-
dokoncana in odprta, kot bi rekel francoski filozof Jean-Luc Nancy (2013), da jo je torej



mogoce spreminjati, preobrazati, preoblikovati, da ni staticna, dana enkrat za vselej,
povsem dolocena. Da je torej mozna kreativnost, da je ucenje zavezano ne le znanju
in resnici, morali in eti¢nim principom, temve¢ tudi ustvarjalnim praksam, izvirnim, kre-
ativnim gestam in novim, drugac¢nim potezam, za katere je zmozen Cisto vsak ucenec
(cf. Lundy, 2012).

To spoznanje je odlocilno: zmozen je vsakdo, ne le elita ali nekateri nadarjeni ucenci.
Zmozen je zato, ker so zmozni njegovi mozgani, ki so vsekakor del odprte narave, ker
je zmozen neskonéni um, katerega del so.

Tak je temeljni princip pri¢ujo¢ega zbornika. Njegov namen je prispevati k razumeva-
nju osnovnih in naravnih nacel sodobnega Solanja.

Zaradi njih mora biti u¢enje relevantno, vezano na realno Zivljenje ucencev. Biti mora
pomembno, pomenljivo in smiselno. Predstavljati mora realisticne izzive, ne odtujenih
problemskih situacij, ki se jih u¢enci bojijo ali pa so akademske, abstraktne in zanje
Cisto nepomembne.

UCENJE ZA REALNO
ZIVLIENJE UCENCEV

UCENJE ZA
RELEVANTNE
PROBLEMSKE
SITUACIJE

UCENJE ZA REALNE IZZIVE

Slika 1: Nujne dolodilnice uéenja

Mozgani si vsega nastetega mocno Zelijo (cf. Levin, 2004). Zelijo pa si tudi veliko po-
Citka, saj je zanje zelo pomemben, pomemben pa je tudi za ucenje in kognitivno delo-
vanje, kot poudarjajo stevilni nevrobiologi in drugi znanstveniki (cf. Immordino-Yang,
Christodoulou, Singh, 2012).

Kako pa se danes pocutijo u¢enci v Solah? Ali vemo? Kaksni so njihovi aktualni obéut-
ki? Kako to ugotoviti, da bi bili povsem pripravljeni na ustrezne spremembe, ki so, kot
receno, nujne, saj zivimo v 21. stoletju?

Povprasali so ve¢ kot osemdeset tiso¢ uéencev iz Sestindvajsetih drzav, kaj si mislijo o
lastnem Solanju, kako se pocutijo v Solah. Kaksni so bili odgovori?
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Odgovor na vprasanje najdemo v izvrstni knjigi z naslovom Optimal Learning Environments
to Promote Student Engagement, ki jo je spisal David J. Shernoff, izsla pa je leta 2013.

Na Cetrti strani omenjene knjige beremo tole:

Trije ucenci od $tirih odgovarjajo, da jim je v Soli dolgéas, ker snov, ki jim jo ponujajo
ucitelji, zanje preprosto ni zanimiva. Vsak drugi se dolgocasi vsak dan. U¢ne snovi niso
relevantne za vsakdanje Zivljenje - tako odgovarja 40 % vprasanih. In 55 % vseh jih bere
ali Studira manj kot eno uro dnevno.

Kdo bi rekel, da ni pomembno, kaj si u¢enci mislijo o poucevanju in delu uciteljev,
vendar bi bil tak komentar zgolj izraz cinizma. V resnici je zelo pomembno, kaj si u¢enci
mislijo o vsem tem (cf. Huffman, Lawrenz, Minger, 1997).

Ucenje tudi zaradi izsledkov omenjene studije razumemo kot vrsto procesov, ki poteka-
jo v u¢nem okolju (learning environment), a ne v kakrsnem koli; za kreativnost se je na
primer treba Sele potruditi, kot pravi Adele Schmidt (2010).

Mislimo na ucno okolje za raziskovanje/reSevanje problemov (problem-solving lear-
ning environment); obstajajo tudi nekateri drugi izrazi. Bralec in bralka si lahko ve¢ o
tem prebereta v tejle knjigi: David H. Jonassen. Learning to Solve Problems: A Handbo-
ok for Designing Problem-Solving Learning Environments (2010).

Uc¢na okolja je kajpak treba ustvarjati; o tem ni nobenega dvoma. Potrebno je kreativ-
no delo. Ne morejo nastati spontano; obstajajo tudi neformalna ucna okolja, vendar
nas ta hip ne zanimajo; tudi te je treba ustvariti (cf. Tony Herrington, Jan Herrington,
2005). Kako jih torej ustvarjati, kaj je treba narediti zanje, kako jih vzdrzevati in kako jih
preobrazati, spreminjati oziroma razvijati, da bodo primerna nalogam in problemskim
situacijam? Vse to je izhodisce za nadaljevanje, ki sledi.

Nadaljevanje je v celoti zavezano temu, kar postavlja Spinoza v samo jedro vsake mo-
Zne spremembe ¢loveskega bitja in tega, kar imajo ljudje med seboj: Zivljenjska radost.
Radost, pravi Spinoza, je drugo ime za prehod iz stanja manjSe popolnosti v stanje
vecje popolnosti (cf. Chang, Li (ured.), 2015).

Sam prehod je torej radost. Pricujodi priro¢nik je za tak prehod.
S &im se torej ukvarjamo?

Razmisljamo o sodobnih filozofskih in kognitivnih idejah oziroma konceptih za Solo za
XXI. stoletje, ki zajemajo:

1. akademske vescine, spretnosti oziroma kompetence, eti¢ne (ethical), socialne
oziroma druzbene (social) in ¢ustvene kompetence ucencev in uciteljev;

2. razvijanje alternativnih strategij razmisljanja;

3. promocijo zdravja.

Skupni imenovalec vseh konceptov je tale preprosta ideja: vescine za Solo, vescine za



Zivljenje (skills for school, skills for life). Krepimo jih v uénih okoljih, ki jih imenujemo
podporna solska okolja za razvijanje kreativnosti (supportive classroom environments
for creativity) (Cole, Sugioka, Yamagata-Lynch, 1999).

Zapisano lahko prikazemo $e podrobneje. V tabeli 2 so nastete teme pricujoce knjige.

Vplivi prehrane in gibanja na moZgane oziroma kognitivne funkcije

Univerzalni principi ucenja

Ucenje in reprezentiranje sveta

Resevanje problemov

Implicitno in eksplicitno znanje

Implicitno in eksplicitno ucenje

Metakognicija in regulativne spretnosti oziroma vescine

Socialna kognicija, socialno ucenje

Custveno uéenje in afektivni procesi pri u¢enju

Raziskovanje problemov in problemskih situacij, ki ni isto kot resevanje problemov

Tabela 2: Teme za raziskovanje

Zmoznosti uencev in uciteljev, ki nas posebej zanimajo, so:

energetska opremljenost;
prosocialno vedenje;
motiviranost za $olsko delo;
zadovoljstvo v Soli;

vescine resevanja konfliktov;
empatija in altruizem;
vescine ucenja;

pozornost, zastavljanje ciljev;
. razumevanje emocionalnih in socialnih situacij;
0. frustracijska toleranca;

1. starosti primerno vedenje.

SSVeNocUO W=

Najprej pa se posvetimo filozofiji (uma), brez katere ni kognitivne znanosti.
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FILOZOFIJA (UMA) V SOLI

Filozofija za demokracijo

V Solo hodim, da bi dobil dobre ocene. Da me pripravijo za poklic, da bom imel poklicne
kompetence. Da bom zasluzil spodoben denar. Naloga uciteljev je, da me usposobijo.

Ucenec

KOMPETENCE

EKONOMSKE
ZAKONITOSTI
DRUZBENEGA ZIVLIENJA

J

Slika 2: Normativni okvir Solanja

Zivimo v svetu, v katerem je izobrazevanje vse bolj podrejeno konservativnim politi¢-
nim apelom in ekonomskim nujnostim, na katere se sklicujejo zlasti bankirji, menedzer-
ji, ekonomisti in politiki. Vse jasneje postaja, da so uéenci zlasti bodoca delovna sila, ki
mora imeti take in drugaéne kompetence, sposobnosti, zmoznosti in osebnostne last-
nosti, ki se prilegajo delu in Zivljenju v poznem kapitalizmu (cf. McLaren, 1998; Giroux,
2005; Macrine, McLaren, Hill, 2009).

Epistemologija in ontologija nimata v taki perspektivi nobenega mesta in nobene funk-
cije (vec), kar je seveda zelo slabo. Zavzemamo se za oboje, saj sicer ne moremo resno

govoriti o u¢enju.

Poudarimo: sodobne kognitivne znanosti ne bi bilo brez filozofije (uma).



Dodajmo: um ni isto kot telo in ni isto kot moZzgani, vpliva pa na eno in drugo (cf. Clark,
1998,2010).

Strinjamo se tudi s tistimi avtorji (cf. Assmann, Detmers (ured.), 2016), ki poudarjajo
pomen ¢lovekovega dostojanstva (dignity) v sodobnih druzbah. Prav tako se strinjamo,
da so koncepti, kot so empatija, socutje in dostojanstvo, skorajSnjega datuma, kar
pomeni, da bo verjetno trajalo Se nekaj ¢asa, da bodo dobili domovinsko pravico, kot
se rece, povsod po svetu. Ali pa se to morda celo ne bo zgodilo nikoli, kajti ob vsem
tem moramo odgovoriti tudi na zahtevno vprasanje, zakaj je tako, zakaj dolgo casa
¢lovestvo omenjenih konceptov ne pozna in ne uveljavlja v vsakdanjem Zivljenju (cf.
Bauman, Bordoni, 2014).

Za nase razmisljanje o vlogi filozofije in kognitivne znanosti v sodobnih Solah so vsi trije
koncepti iziemno pomembni in dragoceni.

\\ \\\ \\\\
e \\\»\
\\ \\\\! \»\
EMPATUA SOCUTIE DOSTOJANSTVO
« IMMANUEL KANT: « SENZIBILNOST * SUSAN SONTAG:
PRINCIP KONTRASTA e ).-J. ROUSSEAU: PITIE BOLECINA DRUGIH
* MARY e OD USMILIENJA K * SPEKTAKLI TRPLIENJA
WOLLSTONECRAFT: EMPATII ¢ KULTURA SRAMU
VZGOJA SRCA « MARY ANN GLENDON
« EMPATICNI MOZGANI 'RIGHTS TALK'
* SOCIALNA
NEVROZNANOST
EMPATIJE
= //,/
= —
/ B /
/
/ /

Slika 3: Zgodovinske vzporednice treh konceptov

Razumemo jih kot pomembne temelje edukacijskih praks v 21. stoletju.

Ali kot bi rekel Apple (2001): v kapitalizmu lahko postane solanje avtoregulativno, de-
mokracijo pa lahko spremenijo v potrosniske prakse.

Namen pricujoce knjige ni konformistiéno priseganje na izobrazevanje za poklicne
kompetence, kvalifikacije in zmoznosti delovne sile, ki jo potrebuje privatni kapital, saj
izhaja iz aksioma, ki je obenem anti¢na filozofska in eti¢na maksima: ne opustite uni-
verzalnega.
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Aksiom ima e drugo obliko: aksiom egalitarnosti. Njuna avtorja sta francoska filozofa
Jacques Ranciére (2004) in Alain Badiou (2001).

Univerzalno pomeni, da je vsak ¢lovek zmozen misliti resnico lastnega sveta, aksiom
egalitarnosti pa pomeni, da pri tem ni nihée a priori privilegiran.

Sola zato ne bi smela biti kraj, kjer se usposablja bodoca delovna sila, temve¢ mora biti
kraj, kjer poteka iniciacija v procedure resnice, kot jih imenuje Alain Badiou (prav tam).

Uvajanje v procedure resnice ima tole temeljno in bistveno znacilnost.
Razumevanje sveta terja ucenje, ki omejuje misel in jo ureja. U¢enje je zato delo, s ka-

terim ucenec napreduje k vse bolj omejenim in urejenim oblikam razmisljanja o svetu.
Shematicno to znacilnost ucenja prikazemo takole

=

Slika 4: Od manj urejenega in bolj spontanega k bolj urejenemu in manj spontanemu

Ucenci morajo zato imeti v u¢nih okoljih sprva pravico povedati svoje mnenje o ¢emerkoli,
potem pa napredujejo od mnen;j k resnicam. Taka je narava ucenja; v njenem jedru je kon-
ceptualno spreminjanje (learning as conceptual change) (Abd-El-Khalick, Akerson, 2004).

Ucenje je torej potovanje, h kateremu uéenca povabi ucitelj. Taka je njegova najpo-
membnejsa naloga. Potovanje ima razseznosti, kot je prikazano na sliki 5.

Ps
0% %
°
SPOZNAVNO POTOVANJE
K RESNICI
°
°
°

POTOVANIE K ETIENOSTI
SUBJEKTIVNOSTI

Slika 5: Razseznosti uénega potovanja



Razmisljanje o razseznostih poti, po kateri ze hodimo, nam postreze tudi s spoznanjem
o sami naravi prepoznavanja (recognition) drugega ¢loveka, ki je konstitutivno za razvoj
vsakega otroka. Temeljna ¢lovekova potreba je namrec tudi potreba po prepoznavaniju,
pravi Charles Taylor (2007), ki ima zopet dve razseznosti: moje prepoznavanje drugega
¢loveka kot drugega in njegovo prepoznavanje mene kot drugega (cf. Simon, 2003).

Zivljenje posameznika ne more biti eti¢no, ¢e blokira moznosti za prepoznavanje
lastnega nasilja v odnosih do drugih ljudi, kon¢nosti eksistence in dolznosti, ki jih ima
do oddaljenih drugih ljudi, poudarja Clohesy (2013, str. 43).

Napredovanje pa pomeni tudi anatomske spremembe v mozganih, o ¢emer bomo $e
veliko govorili. Na tem kraju velja poudariti le tole.

Dobro razviti mozgani (a well developed brain) imajo izjemno razvite kompleksne
nevronske mreze, ki so rezultat dobre prehrane, veliko gibanja, spodbudnega social-
nega in druzbenega okolja, vzgoje in izobrazevanja, genov. Temeljni princip takega
razvoja je tale: kompleksnost terja stabilnost in ¢as.

GENI,
DOBRA
PREHRANA

DOBRO
VELIKO

MOZGANI

SPODBUD
NO
OKOLUIE,
EDUKACLA

Slika 6: Pet ob¢ih razvojnih dejavnikov

Nadaljujemo s filozofijo (uma) v $olskih klopeh.
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1. PROCEDURE RESNICE

Zacenjamo z osnovno filozofsko idejo: obstajajo Stiri temeljne procedure resnice, kot
jih razume Alain Badiou (2006). Prikazane so na sliki 7 in so pogoji same filozofije.

N

LJUBEZEN, ki UMETNOST,
ni seks ki ni kultura
i/

; ZNANOST ki
ni

upravljanje z

minenji tehnologua

poLITIKA, ki |l J

Slika 7: Procedure resnice

Celotno besedilo je logicno in konsistentno nadaljevanje zapisanega aksioma oziroma
njegovih oblik, zato bomo zagovarjali sokratsko izobrazevanje, egalitarnost in intelek-
tualno samostojnost ucencey, ki se sicer usposabljajo za poklice, saj se v kapitalizmu, v
kakrsnem Zivijo, tudi morajo.

Prvi korak je tale: vse bolj potrebujemo kriticno preiskovanje samega sebe in sveta,
v katerem Zivimo, saj je podrejen Stevilnim destruktivnim silam (cf. Shaikh, 2016). In
ker govorimo o $olanju uc¢encev, mislimo predvsem na kriticno preiskovanje uciteljev,
ravnateljev in kajpak samih ucencev. Vprasanje je: ali je sola kot institucija v poznem
kapitalizmu sploh (Se) zmozna za kriti¢no preiskovanje sebe? (Cf. Barnes, 2005.)

Tako preiskovanje pomeni namrec tudi preiskovanje sebe kot institucije, ki deluje v
kapitalisticnem okolju, in torej tudi samega okolja. Ali kot je dejal neko¢ John Dewey:
nove ideje imajo mo¢, spremlja pa jih kritiéno misljenje (insightful critique), neprekinje-
no raziskovanje (inquiry) in postavljanje pod vprasaj ideoloskih praks oziroma institu-
cionaliziranih rezimov resnice (regimes of truth) (cit. po Kesson, Henderson, v: Heyer
(ured.), 2010, str. 62).

Vzporedno zato raziskujemo metakognitivne zmoznosti mozganov posameznih ¢lo-
veskih bitij, ki so izjemne, kot potrjuje sodobna kognitivna znanost, uresnicujejo pa se
lahko le v druzbenem okolju, ki je danes kapitalisticno; to zlasti pomeni, da ni nevtralno,
temvec je ujeto v igre zelo moc¢nih interesov in oblastnih razmerij.



V tej perspektivi poudarjamo tudi pomen tako imenovanega 3S learning: ‘deep’ subject ma-
tter understanding integrated with democratic self and social learning (cf. prav tam, str. 65).

Zavzemamo se torej za take nacine Solskega dela, ki podpirajo in spodbujajo globoko
razumevanje tem ali vsebin, s katerimi se srecujejo ucenci, in katerih sestavni del
je demokraticno druzbeno ucenje ter spoznavanje samega sebe kot prebivalca ali
subjekta takega okolja.

Drugi korak je konsistenten s prvim: demokrati¢na eti¢na zanesljivost oziroma zvestoba
ljudi, se pravi uciteljev in u¢encev kot subjektov. To preprosto pomeni, da nas zanima-
jo povezave med poucevanjem, ucenjem, metakognitivnimi zmoznostmi, mozgani in
umom, etiko in demokracijo, saj brzéas ni Solnika, ki se ne bi strinjal, da je Solanje v
modernih druzbah demokrati¢no. Videli bomo, kaj vse to v resnici pomeni.

Tretji korak je zahtevnejsi. Potrebujemo namreé uciteljevo prepri¢anost v ontolosko
naravo realnosti, ne njegove prepricanosti v objektivne podatke in znanje, ki ga zasto-
pa, oziroma v enciklopedijo. Naloga, pred katero stojijo ucitelji v 21. stoletju, je zanje
precej nova, to pa ni ¢udno, kajti mogoca je le zaradi napredovanja filozofije, ki terja
od njih drugaéno ontolosko naravnanost, kot je tista, na katero so se sicer spontano
navadili, Se preden so postali ucitelji (cf. De Laurentiis, Whited, 2016).

Drugaéna ontoloska naravnanost pomeni predvsem to, kar lahko razberemo iz prep-
rostega spoznanja, da obstajajo v Zivljenjih ljudi dejavnosti, ki imajo to posebno raz-
seznost, da izobrazujejo in spreminjajo ljudi na posredne nacine, ki jih ne moremo
spremeniti v recepte in se jih nauditi na pamet. Primer je tale: umetnost izobrazuje, ne
moremo pa je poucevati. V umetnost se namre¢ potopimo, prepustimo se ji in to nas ze
izobrazuje oziroma spreminja. Pomembno je torej okolje (cf. Sense, 2007).

Z zacetnim aksiomom je konsistentno tudi tole spoznanje: ljudje so zmozni svobodno
in voljno uporabljati lastno inteligenco.

Raba svobode izhaja iz intelektualne samostojnosti in spostovanja.

ZMOZNOSTI ZA
RAZMISLIANJE

INTELEKTUALNA
SAMOSTOINOST , -
SVOBODA L ©e0eee

SPOSTOVANIE IN
SAMOSPOSTOVANJE

Slika 8: Pogoji svobode
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Pogoji svobode ¢loveskih bitij so v ostrem nasprotju s prevladujoéim nacinom delo-
vanja sodobnih obcestev, ki jih lahko opisemo kot sistem kultur, tehnologij in mene-
dzmenta. Tak sistem terja od ljudi zlasti komercialne dejavnosti, stalno navzo¢nost na
trgih, propagando in seveda konformisti¢no prilagajanje zahtevam kapitala; to ni ¢isto
vse, je pa pomemben del globalnega Zivljenja ljudi.

Novi nacini dela v Solskem polju, za katere se zavzemamo v pri¢ujo¢em delu, so naj-
tesneje povezani s tem, kar imenuje Eisner produktivna idiosinkraticnost ucencev (cit.
po Kesson, Henderson, 2010, str. 66). Mislimo na odprtost, ki nasprotuje vsakemu po-
skusu homogeniziranja in standardiziranja nacinov ¢loveskega razumevanja sveta ozi-
roma tega, kar je v njem.

V orisani perspektivi je povsem na mestu tudi tale zapis: uéenci, ki niso $li skozi huma-
nisticno izobrazevanje oziroma izobrazevanje, ki ga zmore umetnost, se niso naudili
demokrati¢ne eti¢ne drze do sveta, niso usvojili in razvili zmoznosti za socutje, zato je
njihovo delovanje bolj ali manj egocentri¢no in tehnokratsko, pogosto pa tudi egoistic-
no in narcistiéno (cf. Levinas, 1990).

Elementi sodobnega Solanja za demokracijo in etiko so tile.

HUMANISTICNO

IZOBRAZEVANJE UMETNOST

DEMOKRATICNA

SOCUTIE ETICNA DRZA

Slika 9: Solanje za demokracijo in etiko

Solanje za demokracijo ima $e nekatere druge koordinate: produkcija znanja, ne
ponavljanje naucenega in obnavljanje Ze povedanega; kreativnost, ne konformisti¢no
prilagajanje zahtevam sistema; izku$nje novega in originalnega, ne sledenje avtoritetam.

Ali kot pravi Alain Badiou (2001): kriti¢no preiskovanje samega sebe v srcu demokratic-
ne eti¢ne zvestobe v izobraZevalnih procesih. (Cf. Heyer, 2010.)



Sledi zagovor naslednjih nacinov kurikularnega raziskovanja (curriculum inquiry): ved-
nost (craft knowledge), estetska, eti¢na, politi¢na in dobro premisljena ali konzultativna
(deliberative) vednost.

LJUBEZEN DO

RAZISKOVANJE DEMOKRATICNE VEDNOSTI

NA ETIKI TEMEUECI KURIKUL
(ethics-based curriculum)

INTELEKTUALNA PREDANOST
(intellectual commitment)

Slika 10: Novi normativni okvir Solanja

Zagovarjati nameravamo vednost in resnico v $olah, ne enciklopedije. Zanima nas vpra-
Sanje, kako je mogoce spreminjati Sole, da bodo zmozne za izobrazevanje z resnico in
zanjo ter kako narediti kurikul, ki temelji na resnici in etiki.

2. SOKRATSKO IZOBRAZEVANJE, IZKUSNJA RAZLIKE IN AUTOPOIESIS

Sokratsko izobrazevanje je proces. Je raziskovanje, ki zajema tako um (mind) kot telo
ucenca in druzbeno okolje. Ocitno je, saj to razume ze zdravi razum, da raziskovanje
kot proces ne more biti kopi¢enje informacij ali znanja, kajti tako kopi¢enje preprosto
ni proces, ¢eprav traja. In ko govorimo o procesu, mislimo zlasti na to, kar imenujeta
Maturana in Varela (1980) autopoiesis.

Raziskovanje uma, sebe in sveta pa je mogoce le, ¢e je izpolnjen temeljni pogoj. Zlahka
ga razumemo, ¢e natan¢no premislimo spontani odnos vsakega ¢loveka do samega
sebe, drugih ljudi in sveta.

Spontani odnos ¢loveka je tak, da doZivlja samega sebe, druge ljudi in svet kot nekaj
celovitega, dolocenega, celo suverenega in samostojnega.

Sele neka posebna izkusnja pa mu omogoca resni¢no ucenje: izkusnja razlike. Sele z
njo se odpre moznost uéenja, da nase spontano zaznavanje sebe, sveta in drugih ljudi
kot celovitih ni ni¢ drugega kot svojevrstna iluzija oziroma fikcija.
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Na zacetku vsakega resnega spoznavanja in razumevanja je torej diferenca ali razlika.

O kaksni razliki govori Sokrat? Govori o razliki, ki ji je zavezan vsak u¢enec in ji je zave-
zan vsak ucitelj. Mislimo na Zeljo po ustvarjanju necesa novega, tega, kar imenuje Alain
Badiou (2010, str. 24) nova skupna Zelja.

Cilj dobrega ucitelja zato ni ponujanje odgovorov na ucencéeva vprasanja, temvec je
kreiranje nove zelje pri u¢encih, je kreiranje novega obdestva, nekaj, kar je univerzalno
in je skupno vsem ljudem.

Ko berete filozofsko knjigo, pravi Badiou (prav tam), ko jo zares berete in dobro razu-
mete zapisano, se v vas spontano pojavi zelja po neem novem, saj je filozofija med
svetom, kakrsen je, in svetom, kakrsen bi moral biti. Ni treba dodati, da to Zze pomeni
zacetek osebne preobrazbe ucenca.

Kdo bi seveda porekel, da otroci $e niso zmozni za globoko razumevanje filozofskih
knjig in raziskovanje oziroma raziskovalni proces, vendar bi se bridko motil. Prav so-
dobna kognitivna znanost niza nove in nove dokaze, da so otroci Ze od malega zmoz-
ni za raziskovalne procese, ki potekajo tudi v njihovih mozganih, ¢etudi tega njihovi
starsi, vzgojitelji ali uéitelji ne vedo, saj ne vidijo mozganskih procesov (cf. Mareschal,
Butterworth, Tolmie (ured.), 2013).

Na$ namen je natanko elaboriranje kognitivnih in filozofskih dokazov, da so otroci
zmozni za spoznavno raziskovanje sebe, sveta in uma, da so zmozni za ucenje kot pro-
ces, ki vodi od podatkov k znanju in modrosti, da je kriti¢no razmisljanje samo jedro
ucenja, za katerega so zmozni Ze po naravi.

VEDETI, KAKO JIH
UPORABLIJATI V

INFORMACIJE PODATKI

Slika 11: Od objektivnih podatkov k modrosti



Vendar pa znanje ne vznikne samo od sebe in cudezno iz mnozice podatkov. Ima svojo re-
alnost in neodvisni status, ki nastaja in se razvija pod posebnimi pogoji. In Sele znanje je vir
tega, kar imenujemo kognicija, kot poudarja Geisler (2007, str. 13). Pri tem je pomembno
razlikovanje med subjektivnim znanjem in eksplicitnim ali objektivnim znanjem v kaotic-
nem, dinamiénem in kompleksnem svetu (cf. Allegrini, Giuntoli, Grigolini, West, 2002).

Ucenci kot umna bitja tako vselej vedo vec, kot mislijo, zato je kljuéno, da lahko v $olah
veliko govorijo in tako izrazajo znanje, ki ga imajo, pa tega velikokrat niti ne vedo.

Raziskovanje je torej proces ucenja, ki pomeni raziskovanje in rabe znanja na poti do mod-
rosti. Ima zelo preprosto osnovno dinamiko, ki jo lahko shemati¢no prikazemo takole

SPOZNATI,
CESAR SE NE SUBJEKT
POZNAMO SPOZNAVANIJA
ETICNI
PRINCIP

Slika 12: Etika kot temelj uéenja

Pot do modrosti pa je zahtevna. Prakticna modrost, kot jo imenujemo, ni samoumev-
na, Ceprav zivimo v druzbah znanja (ali pa je problem ravno v tem, saj znanje ni isto
kot modrost), kar pomeni, da je lahko tudi blokirana in onemogocena (cf. Schwartz,
Sharpe, 2006).

Raziskovanje zajema tudi osnovnih Sest tehnik ucenja (learning techniques), ki so pri-

kazane na sliki 13.
ELABORIRANIE

ELE] ustvarjanje zastavljanje pisanje viharjenje skupno (colla-
fraziranje analogij vpraganj beleik mozganav borative) uéenje

Slika 13: Osnovne tehike uéenja
(povzeto po Kroop, Mikroyannidis, Wolpers (ured.), 2015, str. 25)
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Na poti nasega skupnega potovanja h kompleksni vednosti in modrosti je zato dobro
Se enkrat poudariti, da je spoznavanje ves ¢as nujno zavezano eti¢nim principom. To
poudarja tudi Platon, ko razmislja o ¢lovekovih zmoznostih za spoznavanje resnice, ki je
drugo ime za dobro, to pa je vselej tudi obcée dobro, saj je njegov zastopnik samostojni
uéenec (autonomous learner) (cf. Issitt, 2007; Badiou, 2012).

Ko govorimo o etiki, mislimo torej na filozofijo, ki ne pomeni akumuliranja znanja v mov
zganih pridnih uéencev, temve¢ pomeni kakovostno preobrazanje samih uc¢encev kot
avtonomnih druzbenih in umnih bitij, kot poudarja Badiou (2010, str. 25). V sodobnem
okolju, v katerem poteka velika preobrazba, kot jo imenuje Kellner (2001, str. 67).

Zakaj se torej najprej posvecamo filozofiji? Ker je drugo ime za preobrazbo ¢loveka, za
proces preobrazanja, kot pravi Badiou (2010). U¢enje ves ¢as razumemo natanko v tej
perspektivi.

Zmagoslavje filozofije je tudi zmagoslavje ucenja in uéenca, saj pomeni pojav nove Ze-
lje, novega nacina razmisljanja, novega nacina razumevanja sveta, pomeni novo vizijo
in idejo nove vizije.

Spoznavanje zato nikoli ne sme biti zgolj spoznavanje objektivnih dejstev, saj to ne vodi k
znanju, temvec mora biti vselej naddolo¢eno z eticnimi maksimami ali principi, ki so vumu in
jih u¢enec lahko misli. Pri tem ne mislimo zgolj na to, da ima ucenec pravico povedati svoje
mnenje o spoznavanju, temve¢ mislimo tudi na to, da ima celo dolznost. Tega se mora nau-
¢iti, tega ga mora nauciti ucitelj, saj celo popularna in razsirjena mnenja e ne tvorijo znanja.

Mnenja je treba znati misliti, ne zgolj imeti.

Eti¢ni princip spoznavanja terja subjekt spoznavanja, ki natanko zaradi tega spoznava,
Cesar Se ne pozna, in Zeli spoznavati resnico. Spoznava sam, kar pomeni, da mu ne vliva
ucitelj v glavo podatkov, dejstev, formul in znanja. Vse to skupaj namre¢ ni spoznavanje.
Znanje Sele konstruiramo, konstruiranje je aktivnost, ki terja svobodno voljo, pomeni pa
tudi pripovedovanje zgodb (cf. Knight, 1993; Thelen, Smith, 1996).

Povejmo, kaj je subjekt (cf. Badiou, 1998).
Dobro izhodisce za razumevanje subjekta je analiti¢ni proces, v katerega vstopi pacient.

Pacient mora v analizi vzpostaviti transferni odnos do analitika, kot ga imenuje Freud,
saj brez njega analiza ne more stedi. Drugo ime za transfer je ljubezen do analitika, ki
ga imenujemo subjekt, za katerega se predpostavlja, da ve; na tem je nekaj subverziv-
nega, kot je rekel Lacan, navezujoc se na Freuda (cf. Kurzweil, 1981; Pluth, 2006).

Transfer pomeni, da se pacient prepusti analizi, v kateri pocasi spoznava, kdo je, kaksna
je njegova identiteta onkraj fikcij, mnenj in iluzij, v katere je sicer ujet in v katere verja-
me. Dogaja pa se $e nekaj.

Vse bolje razume vzorce mnenj, prepricanj, idej in spoznanj, v katere verjame, zato se
pocasi pojavi oziroma rodi kot subjekt ali podloznik necesa, kar ga presega in je onkraj



njegove konéne identitete. Ne oklepa se vec stare identitete, vezane zlasti na telo, tem-
ve¢ postane subjekt, podloznik necesa novega. Pravimo, da se v analiticnem procesu
spreminjajo ontoloske in epistemoloske koordinate njegove eksistence in njegovega
razumevanja le-te - postane svoboden (cf. Morris-Reich, 2005).

Vnovi¢ (lahko) poimenuje samega sebe in na novo artikulira koordinate lastne eksis-
tence, ki je utelesena v druzbi in je v umu. Za nazaj pa spreminja tudi razlage svoje
preteklosti in sveta, v katerem se je razvijal; razvija novo vednost.

Razvija vednost o tem, kar imenuje Lacan avtonomni simbolni red, ki ga ne nadzoruje
biologija, nadzoruje pa subjekt, to je njega (cf. Maturana, Varela, 1972; Murphy, 2005).

Vrnimo se k Sokratu, ki tudi vztraja pri subjektu resnice, kar pomeni, da ve, da spozna-
vanje vodi k spreminjanju ¢loveka in njegove eksistence, ne le h kopiéenju informacij
ali ohranjanju in rabam znanja.

Spoznavanije je eti¢ni projekt, obenem pa je tudi simbolni, socialni in druzbeni projekt,
saj se ucenec ne udi v praznem prostoru, ter osebnostni projekt, saj ga spoznavanje
spreminja kot osebnost, ki postane subjekt.

Spoznavanje je kajpak kompleksen proces, ki ima pravila, koordinate in principe.
Poznamo jih iz anti¢nega obdobja, ko se v spopadih s sofisti rojeva filozofija.

Razumeti bomo skusali tudi nenavadni trditvi, ki sta sicer prisli v zgodovino filozofije in
celo postali del obce kulture ljudi. Trditvi zapisSemo takole.

VEM, DA
NICESAR NE VEM

JAZ NISEM
UCITELJ

Slika 14: Sokratovi izjavi

—

Sokrat v dolocenem trenutku izjavi, da ve zgolj to, da nicesar ne ve; njegovo znanje je
gotovo nenavadno. Kaj natanéno s tem izrece, saj se ze zdravemu razumu upira trditev,
da nekdo nicesar ne ve? Zdi se nemogoce, da odrasel ¢lovek ne bi vedel prav nicesar.

ArL3101S *LZ VZ IT0S A LSONVNZ VNALLINDO)



KOGNITIVNA ZNANOSTV SOLI ZA 21. STOLETJE

38

Sokrat seveda ne rece, da nima pojma o ni¢emer, da nima informacij, da nima podat-
kov, da se nicesar ni naudil od uciteljev, da je vse pozabil, da nima znanja, saj bi bilo kaj
takega Cista bedarija. Rece nekaj drugega, saj natanko ve, o ¢em govori.

Da je odprt do vsake mogoce vednosti, da nima nobenega fiksnega znanja, ki bi ga
hotel ohraniti, se ga oklepati in ga braniti pred drugimi ljudmi, da je njegov odnos do
resnice bistvo samega spoznavanja in napredovanja k modrosti.

Bistvo razumevanja sveta je torej odnos do vsakega mogocega znanja, ne znanje samo.
Vse to je povezano z metakognicijo in s tem, kar imenuje Jameson (1977) problem
subjekta.

Cilj ucenja torej ni kopicenje informacij in niti ni samo znanje, temve¢ je odnos do
vsakega mogocega znanja, je odprta moznost premisljevanja o vsakem moznem
znanju, ki ga lahko konstruiramo kot svobodni subjekti.

Govorimo o Zelji, kajti razumevanje sveta in razmisljanje sta vselej vezana na posame-
znikovo Zeljo (cf. Badiou, 2010, str. 27).

Vidimo torej, da je Sokrat nosilec posebnega obrata v poucevanju, saj je ucitelj, v uce-
nju, znanju in razumevanju sveta. Njegov obrat je k odprtosti, ki ne prenese in ne pozna
nobene fiksne vednosti, nobenega fiksnega znanja, ki bi ga bilo treba prenasati naoko-
li, saj zastopa zgolj odnos do vsakega znanja, ki se, kot nam je dobro znano, nenehno
po malem spreminja, v¢asih, ko nastanejo epistemoloski rezi in se lomijo paradigme,
kot bi rekel Thomas Kuhn (1996), pa se spremeni tudi radikalno.

Sokratov obrat je torej vsaj nenavaden in produktiven, ¢e zZe ni korenit. Filozofija je na-
mrec refleksivna, a ne tako, kot je refleksivna psihologija. Refleksivna je namre¢ objek-
tivno, kot pravi Badiou (2010, str. 28).

Edukacija je vselej v zgodovini u¢enja in poucevanja pomenila tako oblikovanje znanja,
da ga je mogoce prenasati na ucence. Se danes marsikdo verjame, da je poucevanje
natanko prenasanje znanja ali enciklopedije na ucence in da uditelji verjamejo, da je
znanje nekako sestavljeno iz informacij, dejstev in formul.

Resnica edukacijskih praks pa je bistveno drugac¢na. Pomeni tako preoblikovanje zna-
nja, da vanj vdre resnica in naredi luknjo v njem, da se torej zgodi rez, prelom.

Drugo ime za tako preoblikovanje je kriticno razmisljanje (cf. Montgomery, Kehoe
(ured.), 2016), ki je obenem vozel, v katerem prepoznavamo etiko, subjekt in to, kar
imenujeta Lacan in Agamben absolutna drugost (absolute alterity) (Seshadri, 2009).

Ucenje je torej raziskovalni proces, ki je v jedru in po nujnosti zavezan eti¢nim princi-
pom in kriti¢nemu razmisljanju, to pa pomeni odpiranje novemu, novim moznostim.

Preoblikovanje znanja je torej kreativno, zato se v procesu, ki ga Maturana in Varela ime-
nujeta autopoiesis, vselej pojavi nekaj novega. V obstojecih Solah skusajo kreativnost



blokirati natanko s poudarjanjem pomena kompetenc bodoce podjetne delovne sile,
z ocenjevanjem znanja in njegovim nenehnim preverjanjem, razvr§¢anjem in vrednote-
njem; seveda tega ne delajo namerno in ucitelji niso zlonamerni. Tak je na Zalost sam
druZbeni in institucionalni okvir sodobnih 3ol v neoliberalnem svetu (Giroux, 2010).

Sola je namre¢ institucija, ki je nujno ujeta v interese drzave in kapitala, v odnose mogi,
v oblastna razmerja. Znanje je zato organizirano, urejeno in poimenovano tako, da je
v sluzbi takih interesov in da utrjuje pricakovane identitete u¢encev oziroma uditeljev,
¢eprav to ne pomeni, da je zgolj v sluzbi takih interesov in da ni mogoce tudi raziskova-
nje, za katerega se zavzemamo.

Vendar pa je empiri¢no res, da le redki posamezniki postanejo subjekti singularnih ino-
vacij ali resnic, ki lahko vztrajajo v Solskem polju le zaradi njihovega vztrajanja. Ti posa-
mezniki vztrajajo natanko zato, ker so subjekti modrosti in resnice, ne znanja, ker so $li
skozi eti¢ni proces. Vselej je zato vprasanje, koliko ¢asa lahko zdrzijo znotraj institucije
in koliko casa jih ta prenasa oziroma tolerira (cf. Giroux, 2008).

Sledi $e en poudarek.

Francoski filozof Alain Badiou (2005) pravi, da zgolj predanost resnici in zvestoba ucin-
kom njenega pojavljanja v svetu preprecujeta posameznikom, da se izognejo podku-
povanju, zapeljevanju v iluzije, predajanju odnosom moci in oblastnim razmerjem. Le
tako se dvigujejo nad naddolocenost lastnih eksistenc in postajajo boljsi ljudje, to, kar
imenujemo nesmrtni jaz.

Povejmo kar naravnost: svobodni subjekt je nesmrtni jaz. Zivijo tudi ljudje, ki poznajo
empiri¢no izku$njo takega jaza - taka izkusnja je eti¢na. Ucenje kot eti¢ni proces je
ucenje za tako izkusnjo.

To je tudi paradoksna izkusnja izgube samega sebe, lastne identitete, vsega, Cesar se
¢lovek sicer bolj ali manj oklepa vse Zivljenje, pomeni odpoved egocentri¢nosti, osre-
dis¢enosti jaza in predanost ne¢emu vecjemu, SirSemu, visjemu in boljsemu. To je vselej
v neskonénem umu in je za obée dobro.

Natanko v tej perspektivi je pomembna razlika med znanjem, modrostjo in resnico, ki
je prazna mnotzica in singularnost obenem. K temu se $e vrnemo.

Radikalna pa je tudi druga Sokratova izjava: Jaz nisem ucitel;.

Zakaj lahko filozof rece, da ni uditelj, ¢e pa se drugi ljudje strinjajo, da vsekakor je udi-
telj, da je celo ucitelj, ki zelo veliko ve, in celo trdijo, da je moder? Kaj to pomeni?

Pomeni, da ni sofist, da ni uditelj, podoben drugim uciteljem, ki stresajo pred ucence trdi-
tve, podatke in informacije, da ni ucitelj, ki Zeli biti vse¢ u¢encem. Ce Sokrat ni ucitelj, vemo
pa, da se zlasti do mladih obnasa kot ucitelj, ti pa ga tudi sprejemajo kot uditelja in vzornika
oziroma subjekta, za katerega se predpostavlja, da ve, moramo pojasniti, kaj to pomeni, saj
je ocitno in onkraj vsakega razumnega dvoma zelo pomembno.
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Sokrat, ki zase trdi, da ni ucitelj in da ve zgolj to, da nicesar ne ve, je filozof, ki ima odprt
odnos do resnice, to pa obenem pomeni, da ga zastopa tudi ob ucencih. Ne obraca
se neposredno nanje, zato ni ucitelj (kakr$ni so drugi) in ni avtoriteta, vendar se ucinki
njegovega odnosa do resnice neposredno prenasajo na ucence, zato je natanko ucitelj.
V tem je gotovo nekaj paradoksnega, kot receno, vendar je vredno razmisleka prav
zaradi tega.

Sokrat torej ne poucuje uéencev, pa vendar se ti kljub temu ucijo ob njem; ni avtoriteta,
pa vendar ga ucenci sprejemajo kot avtoriteto. Vstopajo namrec v tak odnos do resni-
ce, ki ga ima tudi sam; vstopajo, ker mu zaupajo. Tak odnos do ucencev je gotovo nena-
vaden, saj Sokrata ne zanima znanje, kot zanima v najboljSem primeru uditelje, temvec
ga zanimata resnica in odnos do nje. In zanimanje ali interes je presibka beseda; boljsa
je ljubezen do resnice, ki je celo ve¢ kot ljubezen do znanja.

Ucenci torej ne posnemajo ucitelja, se pravi Sokrata, v tem, da bi si skusali zapomniti
enake informacije, kot jih ima domnevno v glavi sam, temve¢ ga posnemajo v odnosu
do resnice, v odprtosti do nje torej, v ljubezni. Obstaja razlika.

Razlika je v tem, da je Sokratov odnos do vednosti in resnice odprt ter je sama razlika.
To je pravzaprav vse. Zaradi nje se ucenci ucijo odprtega odnosa do Sokrata in same
resnice, ki je onkraj njega in je onkraj vsakega ucenca.

Dober uditel] strastno ljubi resnico in ob njem se ucenci ucijo strastno ljubiti resnico, ne
pa znanja ali podatkov. In dobri uéenci ljubijo resnico celo bolj kakor ucitelja. Mislimo
na suverenost brez suverenosti, kot jo razume Derrida (De Ville, 2008).

Vztrajanje v odprtosti je eti¢no, kajti zaradi vztrajanja je ¢lovek sposoben in zmozen
razmisljati o svojem Zivljenju in njegovi naddolocenosti, pogojenosti z dejavniki, na ka-
tere neposredno ne more vplivati, in dejavniki, na katere lahko vpliva. Njegova drza
prispeva k obce dobremu.

Podértajmo: znanje ne prispeva k obce dobremu dovolj.

Odprtost do resnice nam obenem pomaga vzpostavljati distanco do zla in se sprasevati
o naravi lastne nezavedne Zelje (cf. Giroux, 2009).

Sokrat torej zastopa ucenje kot odpiranje v odnosu do resnice, ki je vselej uteleseno,
kar pomeni, da poteka v obcestvu, zadeva pa tudi posameznikova telesa in njihovo
avtenti¢nost, kot bi rekel Agamben (cf. Eaglestone, 2009). Ne v odnosu do podatkov, ki
se spreminjajo, temvec v odnosu do univerzalnega. Tudi to se spreminja, saj je prazno,
vendar je to spreminjanje bistveno drugacno.

3. NARAVA ODLOCITVE ALI MED BESEDO IN ZIVLJENJEM

Obstajajo besede, obstaja zivljenje in obstaja Zivljenje besed (Derrida, Cixous, 2006,
str. 7). In obstaja pot od besed v Zivljenje.



Na zacetku vsakega ucenja je svojevrstna odlocitev, pravi Platon v dialogu z naslovom
Fajdros (2009). Zares je neobicajna: ¢lovek se lahko odlo¢i, da obstajajo resnice. Odlo-
¢i se za resnice, odlodi se, da jih bo raziskoval, da jim bo zvest, pa naj stane, kar hoce,
da bo artikuliral njihove ucinke v vsakdanjem Zivljenju oziroma v obcestvu. Ce se ne
odloci zanje, mu ostajajo le mnenja, ostaja mu vera, ostaja mu doksa, ostajajo mu infor-
macije, ostaja mu znanje, ostajajo mu prepricanja, do katerih se dokoplje bolj ali manj
samostojno, vse to pa pomeni, da je lahko tudi za ve¢no zaprt pred resnico. Razlika v
odlocanju je zelo pomembna, saj pomeni, natanko v kaoti¢nem smislu, drobne razlike
na zacetku in velikanske na koncu spoznavnih poti (cf. Faure, Korn, 2001; Potter, 2016).

V nasprotju z intuicijo je, da se ¢lovek odloca za objektivno resnico, pa vendar je nujno, da
se to zgodi, saj sicer ne moremo govoriti o resnici in njenem spoznavanju; govorimo lahko
le o partikularnostih. Resnica ima objektivni status, in ni odvisna od dobre volje tega ali
onega posameznika; $e manj je odvisna od osebnosti njenih raziskovalcev, obenem pa ne
pomeni, da je iz reda tega, kar zastopa pozitivisticna znanost (cf. Ingram, 2005).

Resnica torej obstaja kot alétheia, kot bi rekli Stari; obstajajo tudi resnice, vendar nobe-
na ni taka, da bi jo mogli zapisati v obliki enacbe, formule ali kako drugace, saj bi potem
postala zgolj znanje, oziroma bi bila del enciklopedije. Taka je nasa izhodi$¢na ideja (cf.
Wolz, 1966; Kent den Heyer (ured.), 2010).

Razmisljamo torej o ucenju, o autopoiesis, o potrebi po raziskovanju, o spoznavanju
sveta in seveda o $oli, ki je prav narejena za spoznavanje, u¢enje in razumevanje sveta
oziroma tega, kar je v njem. Seveda je veliko vprasanje, ce je to res, e ima Sola sploh
kako resno zvezo z resnico sveta, v katerem Zivimo, in z njenim raziskovanjem, za kate-
rega je zmozen vsak uenec, in sicer natanko zaradi mozganov, ki jih ima v glavi, ta pa
je vselej v neskonénem umu.

Morda $ola tudi ima resen interes, da uci ucence raziskovanja resnice, vendar je to Sele
treba dokazati, saj je institucija (Trifonas, 2009).

In resnice obstajajo le, ¢e obstajajo dogodki, dodaja Badiou (cf. Feltham, 2008), ki so nekaj
posebnega v Zivljenjih ljudi kot druzbenih bitij, saj pomenijo posebno in korenito preki-
nitev v nacinih spontanega dozivljanja in razumevanja sveta, na katere so ljudje navajeni.

Dogodki terjajo od njih poimenovanje dogodkov in zvestobo, saj brez poimenovanja
niso ni¢ in nimajo nobenega vpliva nanje. Torej terjajo subjekte, ki so zvesti resnici,
oziroma so zmozni za poimenovanje in zvestobo. Ko poimenujejo dogodek, ko torej
ugotovijo, da se je dogodek zgodil, so lahko zvesti njegovim uc¢inkom in zaradi poime-
novanja oziroma neodvisnega razmisljanja tudi so zvesti.

Taka zvestoba ni ni¢ drugega kot ljubezen do raziskovalnega procesa, ki je konéni cilj
vsakega ucenja; kon¢ni cilj u¢enja zato ni ljubezen do znanja.

Dogodek torej nekaj mobilizira, kajti ljudje, ki ga poimenujejo, se zacnejo vesti druga-
Ce, kot se vedejo pred dogodkom. Spremenijo se, preoblikujejo se njihove Zivljenjske
navade, nacini zivljenja in razmisljanja o njem. Dejansko lahko re¢emo, da vdre v njiho-
va zivljenja resnica kot singularnost.
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Zadeve pa niso zelo preproste, kot bi morda verjeli, kajti Sokrat je zaradi povedanega
takoj oznacen za tujca. V Atenah je lahko le nebodigatreba, kar je vsekakor presenet-
ljivo, saj bi smeli pri¢akovati, da bodo vsi ljudje sprejemali modrece, ki zelijo spoz-
navati resnico in o njej pripovedovati drugim ljudem. To moramo na Zalost posebej
poudariti. Ni namre¢ res, da vsi sprejemajo Sokratov odnos do resnice z odprtimi ro-
kami, ni res, da so vsi zadovoljni z njegovim nacinom filozofiranja (cf. Sullivan, 2001).
Zakaj torej niso?

Prvi odgovor je tale. Ker Sokrat ni sofist, ni subjekt tega ali onega interesa, ne zastopa
moci ali oblasti, ni na tej ali oni politi¢ni strani, temvec je neodvisni subjekt misli. Pose-
bej moramo zato izpostaviti njegovo idejo o gibanju samih idej.

Dobro vemo, da Sokrata sogovorci velikokrat obtozijo, da menja smer pogovora, da
vedno znova zaide s poti in se odpravi na vzporedne steze in stezice, kamor mu drugi
ne morejo ali ne zZelijo slediti.

Sokratov odgovor na obtozbe je zelo dober. Filozof namrec rece tole:

Pogovarjanje ima lastne principe gibanja, zato tece drugace, kot bi zeleli mi sami, sle-
dec svojim interesom in trenutnemu znanju, ki ga imamo za svojega. Obstaja torej do-
lo¢ena razlika med nasim interesom, med naso zeljo, kam naj bi tekel pogovor, in smer-
jo, ki jo doloc¢a sam pogovor, neodvisno od nasih potreb, interesov ali Zelja.

Ideje imajo namrec vselej smer; tudito je del narave, kot dokazujeta Maturana in Varela
(1992).

Sokratova naloga zato ni, da usmerja pogovor, da bo skladen s tem ali onim interesom,
z zeljami tega ali onega posameznika, saj je njegova dolznost, da sledi smeri pogovora,
ki je inherentna samemu pogovoru; prav zato sledi resnici, ne znanju.

Ucenec je bitje, ki se svobodno odloca, ki se lahko odloca in se mora odlocati. Obsta-
jajo zelo velike razlike med posameznikovimi odlocitvami, saj se vsak uéenec lahko
odloca na zelo razli¢ne nacine, od katerih so le nekateri produktivni, u¢inkoviti in dobri,
medtem ko Stevilni drugi niso.

Dogodek namre¢ pomeni nekaj novega, nepri¢akovanega, nenapovedljivega. Za ljudi
kot druzbena in psiholoska bitja to nikoli ni majhen zalogaj, saj jih vedno znova pre-
seneti, zaradi tega pa se lahko vedejo tudi na zelo nepredvidljive in celo destruktivne
nacine, kar Sokrat na Zalost zelo dobro ve.

Prav tako ni majhen zalogaj, kar sledi dogodku. Dogodek namrec¢ terja misel, izziva
razmisljanje. Terja novo, nov besednjak, nov nacin razmisljanja, terja raziskovanje, terja
odprtost in celo odpovedovanje obstoje¢emu znanju, kar je logi¢no.

Logi¢no pa je tudi tole: posameznik se lahko odlodi za novo ali pa¢ ne. Lahko vztraja pri
starem nacinu razmisljanja, vedenja in delovanja, lahko vztraja pri znanju, ki si ga lasti,
lahko se umakne, da bi imel mir in iluzije, v katere verjame in jih ima morda rad. Vse to
je zelo pomembno.



Dogodek sicer ni ¢udez, je pa gotovo nenavaden in povsem nepricakovan. Poleg tega
pomeni tveganje, nedolodljivost in radikalnost, saj predstavlja nekaj, kar se v druzbe-
nem polju ne dogaja prav pogosto in ne more imeti statusa necesa normalnega. Klju¢-
no je tole: skozi dogodek se sicer zaprti fenomenoloski ali imaginarni svet nenadoma
odpre. Ljudje se na tako odpiranje odzivajo zelo razli¢no; najpogosteje se umaknejo in
vztrajajo pri starem, varnem in znanem.

Natanko zato moramo poudariti: dogodek je skoz in skoz afirmativen, zato se ga ne
bi smeli bati. Predstavlja predlog necesa novega in dobrega. Zaradi njega se ¢lovek
zelo spremeni in preoblikuje na bolje, kar pomeni, da postaja boljsi ¢lovek, saj je raz-
iskovanje resnice eticni projekt, njegov cilj pa je (obce) dobro; obstaja etika ironije in
negotovosti (ethics of ambiguity and irony) (Ryu, 2001; Clark, 2016).

Edukacijske prakse so zavezane logiki dogodka, kot je opisana in predstavljena tukaj.
Zaradi nje ni mogoce vracanje k staremu nacinu Zivljenja, h kopicenju podatkov in zna-
nja, k ohranjanju le-tega, k ponavljanju, obnavljanju in uéenju na pamet. Potrebujemo
napredovanje k emancipatori¢ni edukaciji, ki je mozna le v luci resnice (cf. Misgeld,
1975; Israel, 2006; Galloway, 2012).

Najpomembnejse pri tem zato je, da prepoznava Platon v taki subjektovi drzi a way of
life, nacin Zivljenja, ki zajema raziskovalni proces, ni pa identi¢en z njim. Filozof, o kate-
rem govori, sodeluje v proceduri, ki je tak nacin Zivljenja. V njegovi drzi ni zato nicesar
subjektivnega. Badiou pravi, da dogodek predstavlja sebe samemu sebi, kar pomeni,
da pripada samemu sebi. Tudi to je iziemno pomembno spoznanje (cf. Brassier, 2006;
Calcagno, 2007).

IzobraZevanje je zato za Platona izgrajevanje takega nacina Zivljenja, ki ga omogoca
dogodek. Ipso facto je tudi vzgajanje za pogumno eti¢no drzo. Obstaja pomembna
razlika med dvema nacinoma vzgajanja in izobrazevanja, o kateri govori Platon.

ZIVLJENJSKI
SLOG

NACIN
" ZIVLIENJA

\\\/

Slika 15: Nacin Zivljenja vs. zivljenjski slog
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Ni treba posebej poudarjati, da je ta ali oni Zivljenjski slog v vsakem obcestvu predmet
posnemanja Stevilnih posameznikov, objekt razkazovanja in mode, celo prestiza, med-
tem ko je nacin zZivljenja, ki ga zastopa Sokrat, prej ali slej predmet posmeha, kritiziranja
in zavradanja, kar je zagotovo Zalostno in celo tragi¢no, saj vemo, da Sokrata na koncu
obsodijo na smrt, ¢eprav mu obenem priznavajo, da je nadvse moder, u¢enci pa ga
imajo zelo radi. Kako je to mogoce?

Obc¢estvo se obnavlja in reproducira skozi najrazli¢nejse Zivljenjske sloge ljudi, medtem ko
je Sokratov nacin Zivljenja navadno obsojen, kot je bil obsojen v anti¢nih Atenah.

Danes na zalost ni bistveno drugace (cf. Kremer (ured.), 2004).

Solsko delo povezujemo s sposobnostmi in z zmoznostmi ucencev oziroma uditeljev.
Pravimo, da potrebujejo ucenci za uspesno delo in Zivljenje vescine, zmoznosti, spretnosti,
sposobnosti, motivacijo, dober spomin in tako dalje. Govorimo tudi o kompetencah.

Vendar je zadeva zapletenejsa; vse nasteto je namrec Sele uvod v resne edukacijske
prakse. Vredno se je zato ozreti k avtorjem, ki govorijo o ne¢em pomembnejsem (cf.
Nejadmehr, 2009).

Se vedno pa beremo tudi Platonova dela. Vzamemo si veliko ¢asa in jih beremo pocasi,
natancno. Kaj Se najdemo v njih?

Najdemo nove ideje, ki so pomembne tudi za danasnje razumevanje ucenja, ne le za
anticno.

Protagora omenja tri velike ovire na poti pridobivanja znanja in spoznavanja sveta:
zadrzki na strani ucenca, prepreke, povezane z njim samim; nejasnosti samega objekta
raziskovanja; kratkost Zivljenja.

Sokrat dodaja brezbriznost in domisljavost.

Ko torej razmisljamo o pridobivanju znanja, o spoznavanju sveta in resnice, o pouceva-
nju in uéenju, imamo pred seboj pet velikih ovir, ki bi se jih moral vsak u¢enec zavedati,
potem pa nauditi premagovati. Ne brez dobrega uditelja, kajpada, ki je lahko dober le,
Ce je iste ovire premagal tudi sam, saj je bil neko¢ ucenec.



ZADRZKI UCENCA,

DOMISLIAVOST

_ OBJEKTIVNE
PREPREKE
/Y NEJASNOSTI OBJEKTA
m T RAZISKOVANJA
/ ‘l?} BREZBRIZNOST

. ff.~ L3 WA
A IV QAN
KRATKOST ZIVLJENJA

Slika 16: Pet ovir na poti uéenja

Pot k spoznavanju resnice in njenemu raziskovanju je ocitno zahtevna, naporna in dol-
gotrajna. Poleg tega clovek veliko laze verjame v nekaj ali ima mnenja o ne¢em, ne eno
ne drugo pa ni znanje in ni resnica. Ze pot k raziskovanju je zahtevna, tako pa je tudi
samo raziskovanje.

PREPRICANJA,

MNENJA,
VERJETJA ZNANJE, VEDNOST,

RESNICA

Slika 17: Mnenja in prepri¢anja vs. resnica
Iz anticnega sveta pa nas spremlja $e eno spoznanje, pomembno za danasnji ¢as in so-
dobne edukacijske prakse: sofist je brezbrizen do dejstva, da je sofist. Zaradi brezbriz-

nosti ni sposoben za kritiéni odnos do sebe in lastnih praks, od katerih zato ne odstopa.

Spoznanje potrjuje, da sofist ne razmislja kriti¢no. Ce bi razmisljal tako, bi razmisljal tudi
o lastnem razmisljanju in se iz tega ¢esa naudil.

Vnovié¢ lahko sklenemo.
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Ze razmisljanje je zahtevno, kaj ele kriti¢no razmisljanje. In u¢enec ne sme postati so-
fist, ne sme biti brezbrizen do sofistike. U¢enec, ki je sofist in je brezbrizen do sofistike,
ponuja sofistiko, potem ko jo je usvojil, $e drugim ljudem, s tem pa reproducira tudi
brezbriznost ali ignoranco, namesto da bi se zavzemal za kritiéno razmisljanje in razi-
skovanije resnice, ki je seveda tudi resnica same sofistike kot druzbene prakse.

Sofisti so torej ljudje, ki samo posnemajo modrece, zato jih ne zanima, da se modrec
vselej Zivo zanima za to, Cesar ne ve. Sofist se namrec ne zanima za to, ¢esar ne ve; sofi-
stika ne zajema resnice o sofistiki. In ni vsako kritiéno razmisljanje kriti¢no do kriti¢nega
razmisljanja.

4. 0D OSEBNEGA K NESKONCNEMU

Dobri uditelji, to so tore; tisti ucitelji, ki se jih spominjamo po posebnem nadinu pou-
¢evanja in dela v ucilnicah, so zvesti drzi, ki tudi sega v anti¢ne case. Njihov odnos do
poucevanja in ucenja, do ucencev in lastnega dela je tak, da vodijo uéence ven, na
raziskovalne poti, ki vodijo dale¢, zelo dalec. Ali kot pise Madlon Laster (2009, str. xviii):
from the personal toward infinity.

Platonova prispodoba o votlini zelo dobro ponazarja zapisano. Filozof nekega dne za-
pusti votlino in se odpravi proti svetlobi, saj ga zanima resnica sen¢nega sveta, v kate-
rem je zivel in prezivel vse Zivljenje do tistega trenutka.

Dobro je torej tisto poucevanje, ki omogoca ucencu, da tudi Zivi drugace, da Zivi nau-
¢eno, da to uporablja v vsakdanjem Zivljenju. V strokovni literaturi imenujemo tak nacin
poucevanja integrativno ali tematsko poucevanje, ki je vselej tudi kooperativno ter po-
meni sodelovanje (cf. Jolliffe, 2007), rabe in promoviranje metakognitivnih zmoznosti
(higher-order thinking skills) (cf. Barak, Ben-Chaim, Zoller, 2010).

Tematsko poucevanje sega zelo dale¢. Ucenci potrebujejo veliko razli¢nih izkusenj, s
katerimi se ucinkovito soocajo z realnimi Zivljenjskimi problemi in jih znajo misliti. Tako
ucenje je tudi prijazno do mozganov, kot dokazuje sodobna nevroloska znanost, in
seveda do samega uma (cf. Blakemore, Frith, 2005).

Mozgani namre¢ delujejo na nacine, ki pomenijo povezovanje, asociiranje, komple-
ksno in superkompleksno razmisljanje s povratnimi zankami (cf. Duncan, 2011). Poleg
tega delujejo tako, da kompleksnejSe nevronske mreze podpirajo kompleksnejse uce-
nje in kompleksnej$e vedenje. Pot u¢enja dejansko vodi od osebnih izkusenj, podatkov
in dejstev h kompleksnemu in k neskonénemu (cf. Clark, 2004).

V resnici je pot uéenja neskonéna mreza, po kateri se sprehajajo ucenci in ucitelji.

Mislimo na moznosti za raziskovanje, ki se odpirajo - to je temeljni pogoj vsakega uce-
nja. Nevronske mreze so dobra prispodoba za matemati¢ne, simbolne, socialne in em-
pirine mreze, po katerih hodimo in si nabiramo izkusnje, o katerih razmisljamo in se o
njih pogovarjamo. MrezZe nastajajo tako, da uéenec sledi uciteljem, ki mu povedo, kam
naj gre, h katerim virom naj se usmerja; to je za vsakega ucitelja zelo zahtevna naloga.



Spremenjena uciteljeva vloga pomeni, da ni sam edini in zadnji vir informacij, da nima
vsega znanja v svoji glavi, temved je vir vednosti in samih izkusenj o virih vednosti, ki so
zunaj njega; o njih se mora kajpak najprej pouciti.

Proces, o katerem govorimo, imenujemo pathways thinking. To je nacin razmisljanja, s
katerim ucenec dobesedno ustvarja poti do Zelenih ciljev (workable routes to desired
goals) (Lopez (ured.), 2008, str. 30).

Ucenec naj bi se torej oblikoval v vedozZeljnega popotnika, ki ve, h katerim virom se
mora usmerjati, da bi poveceval kompleksnost tega, kar Ze ve, in da bi se usmerjal k
resnici. Popotovanje razumemo kot:

ucenje o spoznavnih procesih in tematsko povezovanje:

umetnost, znanost, matematika, filozofija;

poucevanje o dobrih medmreznih straneh,

ki se nenehno osvezujejo in ponujajo nova spoznanja;

brskanje po knjigah za neodvisno branje

(ne le po knjigah, ki jih priporocajo ucitelji);

seznanjanje z znanstvenimi eksperimenti in znanstvenim nacinom razmisljanja;
vrednotenje procesov ucenja in metakognitivno uéenje;

spoznavanje lastnih moci/odlik (strenghts).

Ko govorimo o spoznavanju u¢encevih moci/odlik, mislimo zlasti na:

povecano zavest o lastnih talentih, darovih in zmoznostih;

vecje zmoznosti za neodvisno Zivljenje;

povecano samozaupanje in samovrednotenje;

optimisti¢no razmisljanje o prihodnosti;

vecjo motiviranost za doseganje ciljev;

vecjo odgovornost za lastno vedenje in delovanje;

boljSe razumevanje medsebojnih odnosov

in prepoznavanje zmoznosti drugih ljudi;

vecjo empatijo oziroma zmoznost za empatijo (cf. prav tam, str. 27-28).

Na orisanih poteh ucenci krepijo samospostovanje in povecujejo ucinkovitost (self-ef-
ficacy), kar pomeni mocnejsa prepric¢anja o lastnih zmoznostih. Povedano drugace: By
capitalizing on strengths, individuals turn personal strengths into personal advantages
(prav tam, 2008, str. 29).

Uciteljeva vloga v orisani perspektivi je iziemno pomembna. Ima tele razseznosti:

ponujanje ucencu refleksij o njegovih zmoznostih, talentih

in moceh/odlikah, ki mu pomagajo oblikovati refleksije samega sebe;
spodbujanje uéenca k odkrivanju lastnih zmoznosti in odlik;
spodbujanje uéenca k rabi ustreznega besednjaka o odlikah
(strengths language);

ustvarjanje pogojev, v katerih u¢enec ¢im bolj razvija

in udejanja lastne odlike.
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5. 0D LABIRINTA KRIZOMU

Poucevanje in u¢enje mora torej zajemati dolo¢eno mero kognitivnega konflikta med tem,
kar uéenec ve, in tem, Cesar Se ne ve, oziroma je res. Tezava pri tem je tale: ko so zmotna
prepricanja ali napacne ideje sestavni deli verovanjskih sistemov in sistemov prepricanj, v
katere ucenec verjame, je zelo tezko vplivati nanje, vcasih pa celo ni mogoce.

Gotovo je bolje, da uéenci aktivno uporabljajo ideje oziroma koncepte, s katerimi se
srecujejo, kakor pa, da jih ponavljajo za svojimi uditelji, si jih skusajo zapomniti in jih
pasivno preucujejo (cf. Tranel, Hanna Damasio, Antonio R. Damasio, 1997).

Ko govorijo strokovnjaki o imitaciji ali posnemanju uditelja, navadno ne poudarijo, da
je posnemanje premalo celo v primeru, ko je uditelj dober. Posnemanje je namrec se
vedno zgolj posnemanje, ponavljanje, obnavljanje. Potrebna je kreativnost, potrebna je
spodbuda, da je uéenec originalen, inovativen in fleksibilen, kar preprosto pomeni, da
tudi to, kar posnema, prenese drugam in vse skupaj povezuje na nove nacine.

POSNEMANJE
UClTEUA ORIGINALNOST,

KREATIVNOST
UCENCA

Slika 18: Posnemanije vs. izvirnost
Njegovi mozgani mu vse to zlahka omogocajo; um tudi.

Temeljna ideja o delovanju mozganov in uma je namrec tale: vednost je vselej organizira-
na, medsebojno povezana, in ni sestavljena iz posamicnih kos¢kov znanja, kot so trditve,
informacije, enacbe, dejstva, podatki ali karkoli drugega.

Vednost je organizirana na drugi, visji, obseznejsi, kompleksnejsi ravni, kot je tista, na
kateri se pojavljajo in kopicijo informacije ali podatki. Prav zato je kvalitativno druga¢na
od njih, zato tudi kreativnost ni le druga¢no povezovanje istih elementov ali ustvarjanje
razlicic.

Ze iz anti¢nih ¢asov je znana zamisel, da je vednost organizirana kot mreza ali kot multipli-
citeta mrez, po katerih se premikamo, ko uporabljamo vednost in se uc¢imo. Ta je orga-
nizirana tako, da so posami¢ne mreze medsebojno povezane in prepletene; ne obstaja
mreza, ki ne bi bila povezana z vsaj nekaterimi drugimi mrezami. Primer je rizom.



Slika 19: Rizom

Rizom je precej drugacen od klasi¢nega labirinta in je drugacen od blodnjaka. Nima
nobenega sredis¢a, nobenega cilja mu ne moremo dolo(iti, obstaja pa mnozica poti, ki
med seboj niso v hierarhi¢nih razmerjih (cf. Eco, 2014).

Slika 20: Labirint

V mrezi obstajajo kraji, topoi; obstaja tudi kraj subjekta, kot ga imenuje Jean Luc-Nancy,
in tocka prehoda (Derrida, 1988, str. 14), zato subjekt ni oseba.

Poucevanje in uenje v Solah pogosto temelji na preprosti ideji, ki naj bi bila tudi znan-
stvena: obstaja objektivno znanje o svetu okoli nas, obstajajo trditve, s katerimi ga opi-
sujemo (za to imamo znanost), in obstaja potreba, da se takih trditev nau¢imo, da si jih
zapomnimo, jih uporabljamo, Sirimo in zagovarjamo, ¢e$ da predstavljajo dobre odgo-
vore na dobra vprasanja.
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Obstoj takih trditev terja uc¢enje, ki je podobno hoji po klasi¢nem labirintu: u¢enec se mora
drzati poti, ki jo zastopa ucitelj, in zagotovo bo prisel do cilja, saj je en sam, do njega pa
vodi ena sama pot. V takem primeru govorimo o posnemanju, ki kognitivno ni zahtevno.

Slika 21: Blodnjak

Obstaja tudi razlicica poti, ki jo prikazuje slika blodnjaka. V njem je sicer ve¢ poti, ki pa
ne vodijo nikamor - do cilja vodi ena sama. Tokrat ima u¢enec tezjo nalogo, saj se mora
nauciti, katera je prava pot, in se izogibati tistim, ki so zgolj slepe. Toda ¢isto na koncu
je zopet ena sama pot, ki je domnevno prava in pripelje u¢enca do cilja.

Ni kognitivnega konflikta.

6. PARADOKS ETIKE

Ucenije torej nikakor ne pomeni le spoznavanja sveta in tega, kar je v njem, saj pomeni tudi
spoznavanje samega sebe, svojega telesa in mozganov, ki so v umu; pomeni spoznavanje
samega spoznavanja in pomeni dekonstrukcijo, ki je zavezana temu, kar imenuje Derrida
différance (cf. Derrida, 1988, str. 116). Torej smemo reci, da je vsako resno ucenje nelocljivo
prepleteno z etiko oziroma z eti¢nostjo. Kaj to Se pomeni?

Pomeni tudi nelodljivo prepletenost eticnosti z empatijo.

Empatija nam pomaga misliti, kako Zivijo drugi ljudje, pomaga nam misliti, kako bi bilo
nam, ¢e bi se znasli v koZi nekoga drugega. Zavezana je eti¢nosti, saj nam pomaga misliti
tudi nasa lastna zivljenja, kajti ¢e so drugi ljudje drugi od nas, smo sami drugi od njih.

Pomaga nam tudi kriti¢no razmisljati o lastnih eksistencah, ki so zavezane kontingentnosti,
naklju¢jem in arbitrarnosti. Na primer: cisto nakljucje je, da sem se rodil v Sloveniji, ne pa
v slumu nekje v Indiji. Nase eksistence so kon¢ne in nakljucne, zato je vsako resno razmi-
Sljanje o demokraciji nujno povezano s kriti¢nim razmisljanjem, ki pomeni odgovornost do
drugega (Derrida, 1994, str. 232).

Kritiéno razmisljanje mora torej voditi u¢enca od osebnega k drugemu in k neskonénemu,
ki je drugo ime za um, prav tako pa ga mora voditi od osebnega, partikularnega, k skupne-
mu, k ob¢e dobremu, k univerzalnemu.



Ne obstaja torej ucenje brez kriticnega razmisljanja, ki je vselej tudi kriti¢no do kriticnega
razmisljanja.

Al kot pise Clohesy (2013, str. 6): etika nas mora voditi pro¢ od domacnosti in varnosti nase-
ga ,doma’ na manj znan in negostoljuben teren Razlike, kamor praviloma ravno nocemo iti.

Empatija ali socutje je torej nacin ¢lovekovega delovanja, ki je eticen, kar pomeni, da nas
usmerja pro¢ od sebe, od nam znane identitete, in pro¢ od drugega in njemu znane identi-
tete. Ne pomeni potrjevanja ene ali druge identitete, kot pogosto mislijo ljudje, prepric¢ani,
da pomeni empatija vzivljanje v drugega cloveka, ne pomeni posnemanja; pravzaprav rav-
no tega ne pomeni (cf. Zahavi, 2015).

In ko govorimo o kompetencah, velja ohraniti izraz in dodati, da je ena najpomembnejsih
univerzalnih kompetenc vsakega ¢loveskega bitja tale:

Vsak otrok se rodi kot simbolno, socialno in ustveno bitje, naravnano k drugim bitjem.
Razvijanje in spodbujanje kompetenc za kakovostne medsebojne odnose ima korenine
natanko tu (cf. Stein Braten (ured.), 2007).

Ne gre torej le za medsebojne odnose, temvec za to, kar imenujemo sodelovanje v sim-
bolnem svetu drugega ¢loveka, ki zajema obcutenje tega, kar ¢uti drugi, in razumevanje,
razlaganje tega, ¢eprav ni nujno, da drugi razume samega sebe in to, kar se mu dogaja. S
pomocdjo empatije lahko celo bolje razumemo obcutke, Custva in ideje drugega ¢loveka,
kot jih razume sam.

Empatijo zato razumemo kot mnozico, ki zajema, kar je prikazano na sliki 22 (cf. Clohesy,
2013, str. 37).

EMPATLA KOT

K DRUGEMU
IDENTIFIKACUA Z USMERIJENA
DRUGIM PARTICIPACIJA IN
INTERSUBJEKTIVNOST

RESONANCA,
NAKLONIJENOST DO
DRUGEGA

Slika 22: Kaj zajema empatija
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Zaradi zmoznosti za empatijo je lahko ¢lovek pozoren na povsem kontingentne do-
godke, ki nimajo nobene neposredne zveze z njim, so pa povezani z drugimi ljudmi.
Raziskave pravzaprav potrjujejo idejo, da so ljudje nenehno pozorni na namere drugih
ljudi, ki jih skugajo razumeti (cf. Bednarek-Gilland, 2015).

Zgodijo pa se tudi srecanja, ki so za posameznike zelo pomembna in jih lahko mo¢no
spremenijo v njihovem delovanju in vedenju.

Mislimo na moments of meeting, kratka srecanja, ko se zgodi nekaj izjemno zanimivega
in pomembnega (Clohesy, 2013, str. 43).

Zgodi se vzajemno sredanje, vzajemno osredotocanje in sodelovanje, ki povzrodi to,
kar imenujemo skupna izkusnja (joint experience) (prav tam). To je izvrstno srecanje, saj
predstavlja uvod v skupno delo v ucilnicah in v libertarno izobrazevanje (liberal educa-
tion) (Neiman, 1995) za neodvisno razmisljanje.

Vse skupaj je kognitivno zapleteno, kompleksno in zahtevno, rizomati¢no. Ko nekaj ¢u-
timo, ko ¢utimo, da drugi ¢lovek nekaj ¢uti, moramo ugotoviti, zakaj to cuti, kaj se mora
zgoditi, da kaj ¢uti. Od nasega razumevanja tega, kar se dogaja drugemu ¢loveku, je
seveda odvisno, kako se vedemo do njega, kaj storimo.

Tezko je razumeti drugega ¢loveka.

Natanko v tem pa je visja resnica nasih Zivljenj in je cilj, h kateremu bi morala voditi vsa-
ka resna edukacijska praksa. Prav v taki drzi smo ljudje egalitarni, enaki drug drugemu:
da smo razli¢ni, da smo zmozni za razlike, izkusnjo razlike in odnos do univerzalnega,
ki je obenem tudi resnica, da smo enaki natanko v tem, da smo razli¢ni in zavezani
univerzalnemu.

Solsko delo zato razumemo kot vrsto libertarnih procedur in praks z enim samim skup-
nim ciljem, ki ima dve razseznosti.

ODPRTOST DO
EMPATIE IN

ODPRTOST DO

RESNICE

ETIKE

Slika 23: Klju¢ni dimenziji libertarnih edukacijskih praks



V orisani perspektivi ima kljuéno vlogo umetnost, ¢eprav je v Solah na hierarhi¢ni le-
stvici predmetov $e vedno pogosto Cisto na dnu, namesto da bi bila na vrhu, kjer je
matematika. Pomembna je, ker tako reko¢ temelji na treh klju¢nih zmoznostih ¢loveskih
bitij, ki se kazejo v odnosih do sveta in drugih ljudi.

ODNOSI DO ZIVLIENJA
DRUGIH LIUDI

*ZAMISLJANJE ZIVLIENJA DRUGIH

*ZAGOTAVUANIE POMENA IN
SMISLA ZIVLJENJA DRUGIH
*RAZLAGANJE ZIVLIENJA DRUGIH

Slika 24: Pomen etike za edukacijske prakse

Bistveni del edukacijskih praks je torej poleg umetnosti, etike in kriticnega razmisljanja
empatija. Pri tem mislimo na neprekinjeno kultiviranje empatije, ki je v osnovi zaveza-
na eti¢nosti. Torej pomenijo edukacijske prakse tudi neprekinjeno kultiviranje eti¢nosti
ucencev oziroma njihovih zmoznosti za eticnost.

V sodobnih druzbenih okoljih, v katerih se pogosto poudarja pomen individualizma,
egocentricnosti in celo pohlepa, je razumevanje eticnosti oziroma empatije Se po-
membnejse. Zlasti pa je pomembno njuno kultiviranje (cf. Burbules, Smith (2005); Dol-
bear, Leslie, Truskolaski (ured.), 2016).

Naj $e enkrat poudarimo, da razvijanje kognitivnih zmoznosti uéencev ne pomeni zgolj
ucenja razumevanja in rabe znanja oziroma vednosti, saj vselej ze pomeni tudi razvija-
nje zmoznosti za empatijo in eti¢nost.

V vsakem primeru govorimo o ucenju, ki pomeni preseganje neposrednega dozivlja-
nja sveta, neposrednih izkusenj, spontanih mnenj o svetu in drugih ljudeh. Gre za zelo
preprosto edukacijsko pravilo, ki ga po Hoffmanu povzema Clohesy (2013, str. 20):
poglejte onkraj neposrednih situacij in se vprasajte, kaksne izkusnje imajo drugi ljudje
onkraj neposrednih izkusenj.
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Naj se torej otroci ucijo presegati neposredne izkusnje sveta. V tem je paradoks etike,
zato govori Derrida o neskon¢ni odgovornosti (2000, str. 467).

e . . NEPOSREDNIH
.'ZKUQNJE IZKUSEN)
ONKRAJMOIIH — pryGIH LiuDI
NEPOSREDNIH
IZKUSEN)
O NEPOSREDNE SVETA
IZKUSNJE SVETA

Slika 25: Edukacija kot preseganje neposrednosti sveta

Preseganje neposrednosti sveta omogoca diferenca ali razlika. Njen status je izjemno
zanimiv in celo nekoliko paradoksen, zato govori Alain Badiou o empaticni izkusnji raz-
like (cf. Baki, 2015).

Zapisimo: ucenje kot preseganje domnevne neposrednosti sveta se za¢ne z empati¢no
izkusnjo razlike.

Slika 26: Pomen empatic¢ne izkusnje razlike
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Konéni cilji uéenja so potemtakem tridelni (cf. Clohesy, 2013, str. 123).

( ™
SODELOVANJE

| J
A\

s N

VZAJEMNO PODPIRANJE
b J/
A\

(7 2
IZMENJAVANJE ZNANJA,
DELITEV ODLIK IN
ZMOZNOSTI
- =4

A

Slika 27: Kon¢ni tridelni cilj ucenja

Ali re¢eno nekoliko drugace.

OBCUTEK DOBREGA
ZIVUENJA

0BCUTEK, DA
e LAHKO VERIAMEM V
NEKAJ

OBCUTEK
BLAGOSTANJA

OBCUTEK
SOLIDARNOSTI

Slika 28: Kon¢ni cilji u¢enja

Vse skupaj je uvod v to, kar zastopa filozof v novi 3oli.
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7.NOVI FILOZOF V SOLI ZA 21. STOLETJE

Freud, ta veliki poznavalec ¢loveskega, je nekajkrat rekel, da mu je Zal, ker ni posve-
til dovolj ¢asa prebiranju Nietzschejevih del; posvetil ga je malo, ne pa dovolj. Tega
ni izrekel po nakljucju, saj je vedel, da je imel Nietzsche povsem prav, ko je opisoval
samega sebe kot psihologa brez primere, kot nekoga torej, ki ga zanimajo globoki in
globinski problemi ¢loveske duse, ki so navadno skriti zavesti. Nietzsche je prav gotovo
Freudov predhodnik, kar pomeni, da vpliva nan;.

Prav tako ni nakljucje, da Nietzsche vedno znova poudarja, da ga zanima, kar vpliva
nanj. Ne zanimajo ga informacije, pravi, podatki ali mnenja, ki ga ne okrepijo, temvec

ga zanima znanje, zaradi katerega se lahko spreminja in tudi se spreminja. Razlika je
oditna in pomembna. Z eno besedo: Nietzsche se kot ucitel] in filozof zavzema za krea-

Ne le v vsakdanjem zivljenju, temvec zlasti v Solah, kjer prezivijo mladi ljudje veliko casa
v obdobiju, ko se oblikuje njihova osebnost in so zelo dovzetni za zunanje vplive.

Oblikovanje osebnosti razumemo vzdolz dimenzije, ki jo ponazarjajo tele osebnostne
znacilnosti.
Faktorji depresije, ranljivosti | Varovalni faktorji
in kroni¢ne bolecine
Ob¢utki nemoci | Iznajdljivost
Ob¢utek, da ¢lovek nima nadzora nad seboj | Ob¢utek nadzora nad seboj
Nizka stopnja ucinkovitosti (low self-efficacy) | Visoka stopnja uéinkovitosti
Katastrofi¢no razmisljanje | Optimizem
Togo misljenje | Mentalna elasti¢nost
Ob¢utki porazenosti in premaganosti | Obcutki gibkosti

Pomanjkanje socialne podpore | Pozitivna socialna podpora

Tabela 3: Varovalni in rusilni faktorji (povzeto po Al'absi, Flaten (ured.), 2016)

Tabela 3 je pomembna, ker nam predstavi faktorje, zaradi katerih je lahko u¢encevo bi-
vanje v Soli pot v kroni¢ni stres in depresijo ali pa pot navzgor, k resnici, ki zares pomeni
razvijanje neodvisnega, samozavestnega in samostojno misle¢ega odraslega ¢loveka.
Ucenci se namre¢ ne razvijajo kot osebnosti neodvisno od tega, kar se jim vsak dan dol-
ga leta dogaja v Solah. Ti dogodki konkretno in mocno vplivajo nanje, jih oblikujejo in



preoblikujejo, zato ne bi smeli biti brezbrizni do njih; mozgani so vselej ze socialni (so-
cial brain) (cf. Neumann, 2008), zato ljudje ves ¢as zrcalimo drug drugega (cf. Graziano,
2013). John Searle (2012) zato nikoli ne pozabi poudariti pomena kolektivne intencio-
nalnosti (collective intentionality), ki je kljuéna za eno najpomembnejsih kooperativnih
¢loveskih dejavnosti (cooperative activities): poucevanje in ucenje.

Nietzsche zato razume edukacijo kot eti¢ni projekt (ethical enterprise), zavezan vredno-
tam, ki usmerjajo tako posameznike kot obcestva (cit. po Gibbons, 2010, str. 142).

Sodobni edukacijski koncepti, neposredno povezani z Nietzschejevim razmisljanjem in
s predstavljenimi faktorji, so tile:

METAKOGNICUA RAZISKOVANJE PRINCIPI

KREPOSTI VREDNOTE OSEBNOST

Zapisanemu principu, kreativna imaginacija ali raba domisljije, zato dodajamo Se enega.
Ce me nekaj ne sili k razmisljanju, me ne zanima, saj je zgolj izgubljanje dragocenega ¢asa.
Nietzsche je glede tega povsem jasen: vednost mora prispevati k Zivljenju, ne pa nas pou-
evati o njem. Metafora, ki jo veckrat uporabi, da bi ponazoril zapisano, je tale: z globokimi
problemi se ukvarjam tako, kot se priblizujem hladni kopeli: noter, potem pa ¢im hitreje ven.

To pa se ne zgodi samo enkrat, temvec se ponavlja vedno znova. Morda bi lahko celo
rekli, da se ponavlja ve¢no, oziroma se ponovi neskonénokrat. To bi nas moralo Zivo za-
nimati: vztrajnost, nepopustljivost. Govorimo o osebnostnih znacilnostih kot pomemb-
nih zmoznostih ¢loveskih bitij.

Poudarek je zares izvrsten: Nietzsche govori o zvestobi, vztrajnosti onkraj ponavljanja
istega. Govori o vitalnosti, o sili, zaradi katere lahko vztraja v Zivljenju, vendar ne po-
navlja tega, kar je sicer zelo navzoce v Zivljenjih ljudi: vec istega.

Vitalnost ne pomeni kopicenja istega, ne pomeni, da se ¢lovek udobno namesti v Ziv-
ljenju, potem pa tam vztraja do konca svojih dni in kopici dobrine, prenasa informacije
in trdi, da se nenehno izobrazuje, ker nabira uporabno znanje.
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V nekem smislu je torej filozofija (uma), ki jo zastopa Nietzsche, vselej za-prihodnost.
Odprta je prihodnosti, odprta je do Zivljenja in njegove vitalnosti, odprta je do sile, za-
radi katere lahko nekaj neskon¢no dolgo ponavlja. In ustvarja diference, kot bi nemara
pripomnil Deleuze. Ali pa bi pripomnil Derrida (cf. Lecercle, 2012).

Rigorozno razmisljanje, $e en Nietzschejev koncept, je razseznost same vitalnosti Zivlje-
nja, optimizma in ucinkovitosti. Enako lahko recemo za previdno presojanje in konsis-
tentno razumevanje sveta; oboje terja resnica.

RIGOROZNO
RAZMISLJANJE
=4 N N
PREVIDNO KONSISTENTNO
PRESOJANJE RAZUMEVANJE
VAROVALNI
OSEBNOSTNI
FAKTORJI

Slika 30: Zahteve resnice in osebnost u¢enca

Ucenec je lahko subjekt informacij, podatkov in znanja ali pa je subjekt resnice, ki nika-
kor ne more postati subjekt mnenj oziroma dokse. Razlika je pomembna in velika ter
predstavlja rdeco nit tega priro¢nika.

Zaradi vsega tega se filozof, o katerem govori Nietzsche, nikoli ne more povsem pri-
lagoditi druzbenemu Zivljenju in se zliti z njim v harmonicno celoto, saj ve, da ta sploh
ne obstaja in da ni mogocda. Prav nasprotno je res: vselej je lahko le nekaj, kar strli iz
njega in se ne ujema povsem z zahtevami po standardiziranju Zivljenja, normaliziranju
in discipliniranju. V tem prepoznavamo mo¢ misli (potenza del pensiero), kot jo imenuje
Agamben (2014, str. 491), in mo¢ edukacije, za katere se je zavzemala Hannah Aren-
dt, ko je poudarjala, da mora ucitelj negovati revolucionarnost, inovativnost in novo
(newness) v uéencih (cit. po Gordon, 1999, str. 161).

Taka je tudi temeljna resnica vsakega resnega ucenja.
Filozofova discipliniranost je zato povsem drugaéna od discipliniranosti prilagojenih

ljudi. In celo politiki se danes strinjajo, da morajo Sole vzgajati pokoncne, samozavestne
in kriti¢no mislece ljudi. Ce mislijo resno ...



Filozof je vsekakor svobodni, neodvisni kultivirani duh, subjekt tega, kar izraza nemska
beseda Bildung (cf. Nussbaum, 1997). Ni specialist, strokovnjak, ki ga potrebuje neoli-
beralni kapitalizem, da bi reSeval natanko dolocene probleme in bil pripravljen na ve¢
istih problemov. Spreten je v nekaterih vescinah, a te niso iz neoliberalnega registra.
Njegovi zmoznosti sta: konceptualno razmisljanje; logi¢no sklepanje. Vse to nima no-
bene resne zveze s podjetnostjo.

Filozofovo razmisljanje lahko povzamemo, kot je prikazano na sliki 31.

UMETNOST

ZGODOVINA,
GEOGRAFUA

MATERNI IN TUJI
JEZIKI

MATEMATIKA IN
FILOZOFLJA

DRZAVA IN DRUZBA

Slika 31: Jedrni moduli sodobne 3ole

Konceptualno razmisljanje in logi¢no sklepanje morata biti v XXI. stoletju vezana zlasti
na medijsko pismenost. Ljudje imamo namre¢ na voljo toliko medijev, da je zahteva po
medijski pismenosti morda najpomembnejsa zahteva sodobnega Solanja.

Medijska pismenost zajema:

1.

wn

Yoo No A

razumevanje mehanizmov, ki omogocajo medijem ustvarjanje pomenov;
prepoznavanje medijskih oblikovalcev in oblikovalcev medijev;

vpogled v namere medijskih oblikovalcev in poznavanje odgovorov na vpra-
Sanje, kaj hocejo od uporabnikov, kaj naj bi slednji verjeli;

razumevanje logike in narave prepri¢evanja in medijskega zapeljevanja;
prepoznavanje lazi, zavajanja, pacenja in preoblikovanja realnosti;
prepoznavanje iluzij in fikcij ter locevanje teh od resnice;

vrednotenje medijskih sporodil;

ustvarjanje drugaénih medijskih sporodil;

zagovarjanje eti¢nih nacel.

Kriticna medijska pismenost je pomembna zlasti v sodobnih popularnih kulturah (cf.
Tisdell, 2007).
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Ocitno je, da filozof ne more postati uporaben delavec, dober potrosnik ali pa¢ nekdo, ki
ceni in sprejema potrebe po standardiziranju dobrin in blaga, mnozi¢ni proizvodniji dobrin
in blaga ali ekonomski ucinkovitosti, ki temelji na minimalni porabi ¢asa in energije.

V orisani perspektivi filozof zares ni uporaben. Ni ga mogoce uporabiti za reSevanje
problemov, ki jih doloca kapitalisticna realnost, ni ga mogoce zlorabljati in ni ga mogo-
Ce postavljati v sluzbo elit, ki vladajo svetu.

Nietzsche se zavzema za novega filozofa. To je popolnoma jasno. In kdo je novi filozof?

Novi filozof je novi u¢enecin je pokon¢ni ¢lovek, ki ne sprejema standardizirane morale
vsakdanjega Zivljenja, ki pritiska na ljudi, da imajo obcutke krivde, odgovornosti in so
pripravljeni biti kaznovani za napake, ki jih delajo. Novi filozof je novi ¢lovek, ki terja
nove ideje, novo Zivljenje, nov, afirmativni odnos do Zivljenja, ki ni podrejen obstojecim
in prevladujoc¢im ideoloskim praksam (cf. Jameson, 2008).

Kaksen je torej afirmativni odnos do Zivljenja?

Afirmativni odnos do Zivljenja najprej pomeni, da ljudje niso vselej nujno motivirani, da
sledijo kapitalisticnim zahtevam po vse vedji produktivnosti. Ljudje preprosto niso bitja,
ki imajo v svoji naravi zapisano zahtevo, da egoisti¢no skrbijo zase.

Ljudje so narejeni bistveno drugace.

Narejeni so tako, da Zelijo zadovoljevati naravne imperative, ki so: samouresnicevanje

in vedenje oziroma delovanje, s katerim ustvarjajo to, kar ostaja za njimi, ko odidejo s
tega sveta; izrazanje lastne subjektivnosti in posebnosti; kreativno delo.

KREATIVNO DELO

IZRAZANJE LASTNE
SUBJEKTIVNOSTI IN
POSEBNOSTI

SAMOURESNICEVANJE

Slika 32: Univerzalni naravni imperativi ¢loveskega bitja

Novi filozof je raziskovalec Zivljenja in njegove vitalnosti, zato je vselej na strani Zivlje-
nja in ima voljo do (drugacnega) Zivljenja. Ni depresiven, ni pod stresom in nima ob-
cutka, da ne nadzoruje sebe. Za standardiziranega zunanjega opazovalca, potrosnika



in ¢loveka z obcutki krivde je res nihilist, vendar tak opazovalec ne razume samega
koncepta nihilizma.

Nihilizem je namre¢ na strani Zivljenja, ne na strani teh, ki bi ga radi nadzorovali, stan-
dardizirali, stlacili v kalupe, katalogizirali in normalizirali. Usmerjen je zoper standardizi-
ranje zivljenja in njegovo ukalupljanje, kajti prav to je nihilizem, zoper katerega se boju-
je Nietzsche in trdi, da so prevladujoce vrednote tega sveta prav vrednote, ki zanikujejo
zivljenje (Reginster, 2008, str. 9).

Najvedja ljubezen, ki jo goji Nietzsche, pa ga usmerja h glasbi.

Najprej se vprasa, kaksen pomen in smisel ima vednost. Vprasa se tudi, kako sploh
dolociti vrednost ¢esarkoli. Kako vemo, da je nekaj vredno, in kako vemo, da nekaj ni?

Kako torej lahko kaj vemo?

Nietzsche ve, da je nase poznavanje realnosti zavezano prevajanju in rabam metafor. Ve
tudi, da ni mozno neposredno zrenje v objektivno realnost. Pozna Kantov problem (cf. Fer-
nandes, 1985) in ve, da ljudje potrebujemo prevajanje v metafore. Vselej v druzbenem
polju, seveda, zato je edukacija, prav z dialekticnim poudarjanjem, da svoboda izhaja iz
nujnosti, kot bi rekla Hegel in Marx, ultimativna druzbena praksa za razvijanje tega, kar
imenujemo samodolocanje (human self-determination) (Myers, 1977, str. 326).

Kaoti¢no gibanje in spreminjanje sveta moramo zato prevajati, prestavljati drugam, v
nekaj, kar lahko uporabljamo, kar lahko mislimo, pravi Nietzsche (cf. Emden, 2014).
Realnosti same po sebi preprosto ne moremo misliti, zato potrebujemo tudi medijske
posrednike realnosti.

Rabe metafor so neizogibne. Volja do resnice je zato volja do prevajanja, do rabe meta-
for; in v svetu delujejo tudi mehanizmi in procesi, katerih cilji so povsem drugacni, kar
pomeni, da nasprotujejo artikuliranju resnice in modrosti, saj podpirajo mnenja, dokso
in sofistiko - to je nihilizem.

Namesto prevajanja iz enega jezika ali medija v drugega se v vsakdanjem Zivljenju ved-
no znova srec¢ujemo z oblastnimi odnosi in z delovanjem oblasti, ki pa v glavnem noce
prevajanja, saj hoce zlasti fiksne, standardizirane predstave, reprezentacije in ideje o
svetu, mnenja in sofistiko.

Oblast je vselej konservativna, medtem ko zvestoba resnici ravno ni.

V Solah zato ucitelji pogosto povrsinsko predstavijajo teme, namesto da bi u¢encem
omogocali poglobljeno razumevanje tem in resni¢nostnih principov. S takim delova-
njem nevede podpirajo oblastna razmerja in ideoloske prakse.

Volja do resnice zato nujno vedno znova tréi ob voljo do oblasti. Cilj take volje so kajpak
druzbeni konformizem, podrejanje ljudi, ubogljivost in poslusnost. Poslusni ljudje prepoz-
navajo pri¢akovanja, da ne bi iskali resnice in bi se zadovoljevali z mnenji oziroma s prevla-
dujocimi prepricanji in z znanjem; danes verjamejo tudi v druzbe znanja (cf. linuma, 2016).
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Spreminjanje perspektiv zato pomeni spreminjanje vednosti in druzbenih odnosov, saj
je oboje nelocljivo povezano in prepleteno, kot sta pokazala Hegel in Foucault (cf. Sem-
bou, 2015). Omogoca tudi novo vednost.

Nova vednost je ucinek posebnega odnosa do sveta, ki ga Nietzsche zelo natanc¢no
opise, ko razmislja o naravi dvoma oziroma skepse.

Ko vemo, kaksen bo izid eksperimenta, je povsem nesmiselno izvesti ga, pravi. Eksperi-
ment izvedemo natanko takrat, ko ne vemo, kaj se bo zgodilo na koncu.

Zopet mislimo na odprtost, povezano s strogo disciplino, ki vodi do vednosti in - same
odprtosti. Prav zato Nietzsche nekajkrat rece, da je voljan poskusiti kaj novega, kaj ta-
kega, kar je vredno same skepse.

Prepri¢anja so namrec zapori, nadaljuje, kajti ko smo v nekaj prepricani, samo $e miru-
jemo in branimo prepri¢anja pred drugimi ljudmi z drugaénimi prepricanji. Zivimo kot
osamljeni vojaki in se bojujemo z drugimi enako osamljenimi vojaki, da bi jih v nekaj
prepricali. Neproduktivnost takega pocetja je brzéas oditna.

Nietzsche zato opisuje ¢loveka, ki skusa z drugimi ljudmi dojeti realnost sveta, v kate-
rem se znajde, sveta, v katerem delujejo nasprotujoce si sile, zaradi katerih je klasi¢na
tragedija, ki ji filozof nameni zelo veliko pozornosti, ¢isto nekaj drugega kot mesanica
zle usode, zalosti, depresije, obupa nad Zivljenjem in smrti.

Klasi¢na tragedija je pripoved ¢loveka, ki spoznava, da volja do resnice nikakor ni enostav-
na zadeva, saj jo spremlja razkrivanje iluzij, onkraj katerih ¢lovek preprosto ne more Ziveti.

Zadeva dejansko ni preprosta in ni lahka. Kako namrec Ziveti brez iluzij? To je eno glav-
nih Nietzschejevih vprasanj, s katerim se ukvarja vse Zivljenje, naslavlja pa ga tudi na
ucitelje. Pridruzuje se mu vprasanje, kako Ziveti z iluzijami in se odreci volji do resnice,
ki je obenem tudi volja do mod¢i, ta pa afirmira samo Zivljenje.

Veli¢ina posameznika, neobicajni produkt klasi¢ne tragedije, nam zato daje misliti, kajti
rojevanje tragedije ni rojevanje obupa nad Zivljenjem, temve¢ pomeni rojevanje nove,
nenavadne volje do Zivljenja, zaradi katere se navadni smrtniki dvigujejo nad povpred¢ja
in odkrivajo svet onkraj vsega tega, kar je v sodobnem svetu namenjeno mnozi¢nemu
oziroma globalnemu ¢loveku.

Samouresnicevanje ni mogoce brez dvigovanja nad povprecja in mnozi¢nost.

Tragicni junak je tako ¢lovek, ki pride v stik z globinskimi razseznostmi lastne eksisten-
ce, ki so univerzalne, pri ¢emer spoznava, da sam ni nesrecna in usodi podrejena oseb-
nost, temvec je ¢lovek, subjekt, ki usodo prav jemlje na svoja pleca in jo spreminja, saj
je odprta multipliciteta in zato zmozna za spremembe.

Tragicni junak zato nikakor ni potrosnik, podrejen nacelom ekonomije, liberalne demo-
kracije ali kakega drugega druzbenega interesa, ki naj bi ga nevprasljivo sprejemal kot
svojega. Poleg tega je ocitno, da nam Sele tragedija pove, kako odlodilno je lo¢evanje



vednosti o naravi realnosti od nihilizma, oblasti in ¢lovekove odvisnosti od nje.

Druzbena realnost je vselej taka, da obstajajo v njej mocni procesi, ki delujejo proti
spremembam, o katerih govorimo. Tudi v tem smislu je tragi¢ni junak poseben, saj prav
zastopa spremembe, in sicer vimenu pravi¢nosti. Zastopa jih na poseben nacin, saj se
ne upira starim in prevladujo¢im vrednotam, temve¢ terja, kot bi rekel Nietzsche, nove.
Terja nov zacetek.

Nov zacetek zajema Zeljo po tem, kar imenuje Gert Biesta (2011, str. 141) posebni
nacin skupnega bivanja ljudi (a particular mode of human togetherness), kar pa ni
ni¢ drugega kot Zelja po demokraciji (a desire for democracy), ki je onkraj nihilizma.
Ali kot pravi Nietzsche: nihilist je ¢lovek, ki presoja svet, kakrsen je, in trdi, da tak ne
bi smel biti, za svet, kakrSen bi moral biti, pa pravi, da ne obstaja (cit. po Reginster,
2008, str. 21)

Tako moramo razumeti ucenje kot prevrednotenje vseh vrednot. Tragi¢ni junak nam
sporoca, da pohlepni in grabezljivi money-makers, ki terjajo za svoje nemoteno delo-
vanje obnavljanje kulture, ne morejo drugega, kot da obenem skrbijo za obnavljanje
standardov vsakdanjega Zivljenja in govorijo o njegovi kakovosti.

Danes smo zato Zalostne price prepri¢anjem, da je vsako mnenje enakovredno vsake-
mu drugemu mnenju, politicnim pozivom, da se moramo strinjati z idejami o ekonom-
skih nujnostih, ter slaboumnim idejam o koncu filozofije in celo zgodovine.

Nietzsche dobro razume temeljni princip sodobnega kapitalisticnega sveta, ki je tale:
nagrabiti in nakopiciti ¢im ve¢ uporabnega znanja, da bi ljudje zahtevali ¢&im ve¢ dobrin
in blaga, to bi za seboj potegnilo ¢im vecjo proizvodnjo dobrin in blaga, sledilo pa bi
kopicenje srece in profitov - taka je formula zapeljevanja, ki ji naseda velika vecina ljudi
s kapitalom. Ljudje brez kapitala seveda ne morejo sodelovati, saj nimajo niti dostopa.

Izobrazevanije ljudi je v orisani perspektivi povsem podrejeno unicevanju izjem vimenu
pravil, ki se jih je treba drzati, medtem ko je kopicenje kulture namenjeno oblikovanju
okusa vecine v imenu normalnega in proti temu, kar je sicer posebno. Tako nastajajo
ovire, ki preprecujejo novo ucenje ali u¢enje novega, saj potrosnistvo vse bolj koloni-
zira edukacijska okolja (educational environments), kot je pokazala ze Hannah Arendt
(Norris, 2006, str. 457).

Ucenje novega sproza poseben proces, zaradi katerega se dogaja nekaj nenavadnega.
Clovek se namre¢ u¢i novega, potem pa $iri novo. Novega nima zase, temve¢ ga spre-
minja v obce dobro, ki ni potrosnisko blago (commodity). Ko se nauci gledati in videti,
ko se naudi neodvisno misliti, ko se nauci brati in pisati, postane subjekt kulture uma, ki
je dobra za vsakogar, saj je univerzalna.

Ucenje je zato zavezano vrednotam in krepostim, od katerih sta najbolj vredni resni-
coljubnost in pravi¢nost. Nietzsche razume pravi¢nost kot mater resniéne zelje, da bi
¢lovek spoznaval resnico sveta. Natanko zaradi tega se odpoveduje prevladujoéim
vrednotam, mnenjem, prepric¢anjem in moralnim pogledom na svet. Odpoveduje se,
da bi spravil Zivljenje in vednost o njem (cf. Small, 2016).

63

ArL3101S *LZ VZ IT0S A LSONVNZ VNALLINDO)



KOGNITIVNA ZNANOSTV SOLI ZA 21. STOLETJE

64

Paradoks uéenja pa je, da se ¢lovesko bitje lahko nauci tako rekoc¢ vsega, le nekaj ostaja
ves Cas identi¢no s seboj. To nekaj je subjekt (Badiou, 2013).

Subjekt je identi¢en s seboj in ker je zavezan pravi¢nosti oziroma Zelji do resnice, ne
more prestopiti na tisto stran, kjer se uveljavljajo nihilizem (Nietzsche), ideoloske pra-
kse in to, kar imenuje Jean Baudrillard inteligenca zla (Baudrillard, 1969). Preprosto ne
more, saj je ves Cas na strani samega zivljenja, ki ga potrjuje.

Prav v tem smislu razumemo Nietzschejev poudarek, da so kreposti moci ali odlike.
Clovek, ki mu jih lahko pripis§emo, je suveren in samostojen. Ko opisuje Nietzsche su-
verenega posameznika, govori o odgovornosti. Tudi ta poudarek je pomemben, na
prvi pogled pa bi se lahko zdel komu celo neobicajen. Zivimo namre¢ v svetu cini¢ne
distance do sveta, za katerega naj bi bil vselej odgovoren nekdo drug.



KOGNITIVNA ZNANOST V SOLI ZA
21.STOLETJE

Emancipatori¢na edukacija in pouce-
vanje za krepitev odlik ucencev

Emancipatori¢na edukacija ni mogoca brez poucevanja za resnico in brez egalitarnosti
(cf. Pelletier, 2009, 2012; Otoide, 2016; Lewis, 2013).

Zaradi morebitnih nesporazumov poudarjamo: tematsko ali integrativno uéenje ne po-
meni, da postavljajo ucitelji v sredi$¢e dogajanja ucence in da se potem vse vrti okoli
njih, da bi bili zadovoljni in sre¢ni. Tako preprosto to ne gre.

Tematsko ucenje namre¢ ni sinonim za ugodje, zabavo in dobro pocutje. Tudi blagosta-
nje (well-being) ni sinonim za sreco in zadovoljstvo. Ne mislimo na to, da ucitelji zas¢i-
tijo ucence pred vsemi problemi sveta, stresom in neprijetnostmi. Ne mislimo niti na
to, da jim kaj dajo. Bolj mislimo na to, kar lahko tako ucenje simbolizira: samouresnice-
vanje (self-realization), opolnomocenje (empowerment), avtonomija, varnost (Pelletier,
2012, str. 613).

Bistvo tematskega ucenje je organiziranje, povezovanje misli, dejstev, podatkov, idej,
izkusenj, celo obcutkov in emocij. Je delo na umu, ne le na mozganih, da bi spravili
vednost in zivljenje, kot bi rekel Nietzsche.

To delamo tako, da upostevamo znanstvena spoznanja o povezovanju u¢encevih ob-
¢utkov, Custev, miselnih vzorcev (thought patterns) z razumevanjem sebe, z dozivlja-
njem smiselnosti ucenja (meaning making), zlasti pa z razmisljanjem o prihodnosti (fu-
ture oriented thought), kot poudarja Immordino-Yang (2016).

Obstaja kognitivna nevroznanost ucenja, iz katere ¢rpamo; tudi ob branju knjige z nas-
lovom The Wiley Handbook on the Cognitive Neuroscience of Learning, ki sta jo uredila
Robin A. Murphy in Robert C. Honey (2016).

Z ucenjem je povezan tudi smisel Zivljenja, ki ga Nietzsche razume takole: Zivljenje ima
smisel, ¢e obstajajo cilji, ki navdihujejo zZivljenje. U¢enje mora navdihovati Zivljenje.

Zavzemamo se tudi za tiho revolucijo v Solstvu, ki jo predstavljata transformativno iz-
obrazevanje (transformative education) (Morgan, 2012) in filozofija kontemplativne
pedagogike (contemplative pedagogy) (Jennings, 2008; Repetti, 2010; Zajonc, 2013;
Waters, Barsky, Ridd, Allen, 2015).
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0BEUTEK SRECE IN FLEKSIBILNEJSE RAZMISLJIANJE
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RESEVANJU PROBLEMOV
NARAVNANOST NA RESITVE,
NE NA PROBLEME

Slika 33: Za kontemplativno pedagogiko

Zavzemamo se torej za nacine poucevanja in uéenja, ki krepijo ucenceve odlike (the
strengths-based approach to teaching) (cf. Lazar, Reich (ured.), 2016).

Taki nacini dela v Solah najprej terjajo prepoznavanje odlik pri u¢encih, njihovo identi-
ficiranje, temu pa sledi spodbujanje uéencev in razvijanje njihovih moci oziroma odlik
(cf. Lopez (ured.), 2008, str. 39 — 40).

Ucitelj pri takem delu pomaga ucencu s povratnimi informacijami, ki mu omogocajo, da
dobiva metakognitivni vpogled v svoje moci in da jih vse bolje razume. Tako se u¢i tudi
razumevanja samega sebe, svojih zmoznosti in sposobnosti, talentoy, odlik in moci. Ko
govorimo o znanju, mislimo tudi na vse to.

Orisani pristop k ucenju in poucéevanju je del u¢enceve filozofije zivljenja, ki ima vrsto
koordinat, kot je prikazano na sliki 34.

TEMELINE ZMOZNOSTI UCENCA,
VRSTE INTELIGENTNOSTI,
ZAZNAVANJE IN RAZUMEVANJE
SVETA

MNENJA, STALISCA,
PRICAKOVANJA, ASPIRACIJE,
STRAST DO UCENJA

FILOZOFIA
ZIVLIENJA

PRISTOPI K PROBLEMOM, NACINI
NACINI UCENJA, IGRA, DELO RESEVANJA PROBLEMOV,
DOLGOROCNI DELOVNI SPOMIN

- Y

Slika 34: Filozofija Zivljenja in tematsko ucenje




Pomembno je tudi tole. Psihologi se desetletja dolgo trudijo odgovoriti na vprasanje,
kaj vse vpliva na ucenje, da se nekateri u¢enci ucijo zelo hitro, drugi pa pocasneje. Kaj
torej vpliva na njihovo kon¢no uspesnost ali neuspesnost?

Ucenci hitreje napredujejo pri ucenju in razvijanju zmoznosti, talentov in odlik, ¢e
poteka ucenje v obogatenih in kompleksnih u¢nih okoljih in ¢e imajo obcutek, da so
ustrezno nagrajeni, da ima njihovo delo smisel. Psihologi zato pravijo, da uéenci pocasi
prenehajo z u¢enjem in dejavnostmi, povezanimi z uéenjem, e Cutijo, da niso nagraje-
ni in niso uspesni; ocene niso ustrezne ali primerne nagrade (Ross (ured.), 2014).

Pomembno je torej vztrajanje. Uéenci, ki vztrajajo dolgo Casa pri ucenju, dokazujejo
pomen motivacije, za katero vemo, da je dejavnik ucenja, ki v povezavi z nekaterimi
drugimi dejavniki pojasni velik del variance (D. W. Johnson, R. T. Johnson, 2009).

Drugi dejavniki so: spodbujanje in nagrajevanje, kapacitete delovnega spomina, ko-
gnitivne zmoznosti, strast do ucenja, genetski dejavniki.

K razumevanju dejavnikov, ki vplivajo na uéenje, lahko pristopimo tudi drugace. Obstajata
dve vrsti kapitala: learning capital; educational capital (cf. Osborne, Sankey, Wilson, 2007).

U¢ni kapital je vezan na samega ucenca, edukacijski kapital je vezan na kompleksnost
okolja, v katerem poteka poucevanje oziroma ucenje.

Pri tem je odlocilna intelektualna radovednost (intellectual curiosity), ki je glavni vzrok
kristalizirane inteligence (crystallized intelligence), brez katere ne moremo govoriti o
poklicnih ali akademskih uspehih u¢encev.

Intelektualna radovednost je zelo pomembna Ze zato, ker obstajata vsaj dve znacilnosti
v vedenju in delovanju ljudi, ki so ju odkrili in definirali psihologi, za kateri lahko rece-
mo, da sta vredni podrobnejse analize.

Prva znadilnost je, da znanje, ki ga ljudje Ze imajo, podpira nadaljnje ucenje. To med
drugim pomeni, da lahko vgrajene napacne ideje podpirajo nove napacne ideje. Ni
torej nujno, da uéenci napredujejo v znanju, ko ga povecujejo, saj se lahko zgodi, da
povecujejo tudi neznanje, vgrajeno v znanje, za katerega preprosto ne vedo, da je
neznanje.

Lahko se torej dogaja, da ucenci povecujejo znanje, vendar ne napredujejo v odnosu
do resnice.

Druga znacilnost je tale. Ljudje smo nagnjeni k razmisljanju, ki ga podpira nacelo ugod-
ja, zato vcasih recemo, da je sprejeto znanje dovolj dobro. To preprosto pomeni, da
smo prepricani, da je za nas dovolj dobro in da nam ni treba razmisljati Se naprej, da se
nam ni treba ve¢ uciti.

Lahko re¢emo, da je znanje mnozica idej, konceptoy, tudi informacij in podatkov, vse-
kakor pa odnosov in razumevanja odnosov med njimi, zato lahko uporabljamo sheme,
s katerimi ponazarjamo znanje, ki je vselej v odnosu do resnice.
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ZNANJE, VEDNOST,
SEMANTICNI
SPOMIN, MREZA
ZNANJA

PODATKI,
INFORMACLUE, IDEJE,
KONCEPTI, RELACUE
MED NJIMI

Slika 35: Od idej k resnici

Na Zalost ljudje pogosto Zelijo dobiti ¢im preprostejSe odgovore na vprasanja ali raz-
lage kakega pojava. Uéenci se namre¢ prav tako kot drugi ljudje pogosto odvrnejo
od resnice, ¢e je prevec zahtevna, komplicirana ali kompleksna. Preprosto tezijo k bolj
enostavnim razlagam. Da bi se obrnili k resnici, potrebujejo spodbude in povratne in-
formacije (Negovan, Osiceanu, 2012).

Spodbujamo zlasti socialno in ¢ustveno imaginacijo (social-emotional imagination) ter
razvijamo edukacijske prakse, ki temeljijo na ¢ujecnosti (mindfulness-based education
program) (cf. Schonert-Reichl, Stewart Lawlor, 2010).

Enako velja za prevelike koli¢ine informacij ali podatkov. Tudi seznanjanje ucencev s
pravilnimi odgovori na vprasanja ni vselej dobro, kajti produktivnejsa je povratna infor-
macija, ki ni isto kot pravilni odgovor, saj je spodbuda.

Ko govorimo o povratnih informacijah, mislimo zlasti na pojasnjevanje. Obstaja po-
membna razlika med pojasnjevanjem vprasanja in odgovora nanj ter seznanjanjem
ucencev s pravilnimi odgovori.

POJASNJEVANJE
VPRASANIJ IN
~__ 5 ODGOVOROV
== . A
L N
SEZNANJANIE S P N
PRAVILNIMI el ~
ODGOVORI NA
VNAPREJ DOLOCENA
VPRASANJA

Slika 36: Seznanjanje in pojasnjevanje



Ucitelj v sodobni Soli redko zastavlja vprasanja, ki terjajo pravilne odgovore, zato pa
pogosto spodbuja ucence k razmisljanju, ki vodi k boljsim vprasanjem.

1. POTREBA PO UCITELJEVI INTELEKTUALNI SAMOSTOJNOSTI

Zivijo in delujejo ucitelji, ki naredijo kdaj pa kdaj kaj takega, da kasneje kak njihov uce-
nec zapise ali rece: kar je rekel ali storil takrat, je ostalo z menoj za vse Zivljenje. In ni
nujno, da se je uditelj tega sploh zavedal; pogosto se ravno ne zaveda.

Tak dogodek je del epizodi¢nega spomina ucenca.

Se preden se je zacela tista Solska ura, u¢enec ni vedel, da bo nekaj iz naslednje Solske
ure ostalo z njim vse Zivljenje; tudi ucitelj ni vedel. V¢asih se zgodi v Solah kaj povsem
nepredvidenega in singularnega; zgodi se srecanje, ki vzpostavi razliko.

Najprej je nenavadno vprasanje, saj obicajno ucitelji nekaj pri¢akujejo od ucencev.
Vprasanje je: Kaj upravic¢eno pri¢akujemo od ucitelja?

Ce pri¢akujemo od u¢enca, da stopi na eti¢no raziskovalno pot, ki vodi k smiselnemu in
neodvisnemu razmisljanju, k resnici in modrosti, pricakujemo od ucitelja, da ga pravilno
usmerja s povratnimi informacijami in spodbuja k razvijanju odlik.

Sodobna epistemologija nam ponuja dobra izhodis¢a za odgovarjanje na zapisano
vprasanje.

Obstaja normativna epistemologija. To je nacin razmisljanja o spoznavanju sveta, ki
zajema tudi vprasanje, katerega ¢loveka imamo lahko za strokovnjaka. Vprasanje ni
povsem izvito iz trte, saj naj bi bil vsak ucitelj strokovnjak na svojem podrocju.

Kako torej vemo, da je nekdo strokovnjak? Vprasanje ni tako naivno in preprosto, kot se
zdi na prvi pogled. Kdo je torej dober ucitelj?

Uporabna epistemologija, ki mora zanimati tudi ucitelje, ki so strokovnjaki, je namre¢
tudi uporabna etika. Izraz je nekoliko okoren, toda tak je v obtoku (cf. Andreas Steck,
Barbara Steck, 2016). Zakaj je to pomembno?

Pomembno je, ker moramo nekako razdistiti, kaj naj u¢enci v Solah poslusajo, ¢esa naj
se udijo in Cesa ne. Obstajati morajo razlike med tem, kar je vredno, in tem, kar ni, da bi
razlodili sofistiko od raziskovalne poti, ki vodi k resnici.

Ko govorimo o spoznanjih, se lahko sprasujemo, ali jim verjeti ali ne. Tudi ¢e so doka-
zana, $e ne pomeni, da jim moramo verjeti. Zgodovina je polna primerov, ko so ,doka-
zana' dejstva nenadoma zgolj nepomembna ali pa celo povsem zgresena spoznanja.

Iz zapisanega sledi, da je zagotovo dobro opremiti u¢ence za to, kar imenujemo v epis-
temologiji upraviceno verjetje (cf. Russell, 1998). Tak je minimalni dispozitiv: ¢e smo kot
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ucitelji upravi¢eno prepri¢ani v trditev, je prav, da z njo seznanimo Se u¢ence. Toda to je
Sele zacetek, saj $e ne pomeni raziskovanja, za katerega je zmozen ucenec, kajti vsaka
trditev je povezana s stevilnimi drugimi trditvami.

Napredovanje logi¢no vodi k modrosti, ki je epistemi¢no dobro. Tako moramo verijeti,
tak mora biti nas cil;.

oY

UPRAVICENO EPISTEMICNO
VERJETJE p | MODROST DOBRO

=5 o < J

Slika 37: Od upravicenih prepri¢anj k modrosti

Raziskovanje resnice je torej pot, ki vodi k obc¢e dobremu ali k epistemi¢no dobremu,
ki je resnica.

Od uditeljev, ki napredujejo od upravicenih prepricanj k modrosti, upravi¢eno pric¢akuje-
mo vsaj to, da zmorejo odgovarjati na u¢enceva vprasanja in da jih hocejo misliti. Najslab-
Se, kar se lahko zgodi u¢encu in ucitelju, je, da slednji rece ucencu, da teme, o kateri Zeli
uéenec izvedeti veé, ni v uénem naértu.

Ucenec torej mora verjeti in ucitelj mora verjeti. V interesu obeh je, da verjameta. V kaj?

V interesu obeh je, da verjameta v moznost neodvisnega razmisljanja, raziskovanja in
spoznavanja resnice. Verjeti morata zato, ker sta na milost in nemilost prepuséena evi-
dencam, dokazom, novim spoznanjem. Ce ima Aristotel prav, ko v Metafiziki trdi, da vsak
¢lovek po naravi tezi k spoznavanju, k vednosti in resnici torej, potem ima prav tudi, ko
trdi, da je vednost dobrina, da ima uporabno vrednost, da je koristna.

Vednost je torej intrinzi¢no dobra. Taka je nasa osrednja ideja.

Ucitelj mora spraviti u¢enca na pot, ki je intrinzi¢no ali notranje dobra; taka je njegova
eticna dolznost.

Vednost, ki je dobro samo po sebi, je cilj, o katerem morajo uéenci razpravljati ze v zgo-
dnjem otrostvu. Njihovi mozgani nimajo namrec s tem nobenih tezav (Barbieri, 2008).

Prav pa nima le Aristotel, prav ima tudi Platon, ko trdi, da je osrednji problem etike vpra-
Sanje, kako naj ljudje dobro Zivijo.

Za dobro Zivljenje je potrebno neodvisno razmisljanje in je potrebno ucenje, ki je razi-
skovanje resnice in vztrajanje pri raziskovanju. O tem ne moremo resno in konsistentno
dvomiti. Platon (2009) $e dodaja: cilj vsakega izobrazevanja oziroma ucenja je razsvetljet
vanje duse ali njeno cis¢enje. Cesa naj bi se torej dusa ocistila?



Odistila naj bi se sofistike, ki jo imenuje Platon napac¢na modrost.
Ucitelji se morajo znebiti napacnih modrosti. Dober ucitel; ni sofist.

Vsakdanje Zivljenje je napolnjeno s sofistiko, ki jo Platon razume kot mnozZico mnenj, na-
ravnanosti, stalis¢, prepricanj, vere, politiénih praks in dolocil, zaradi Cesar je vsakdanja
zavest spontano prepri¢ana, da je svet z njo vred natanko tak, kot se ji zdi, kot ¢uti, kot se
ji prikazuje. Tak je imaginarni odnos ¢loveka do sveta - svojo subjektivnost zamenjuje za
objektivnost, kot je neko¢ pripomnil Adorno (Adorno, Horkheimer, 2011).

Mnozico praks vsakdanjega Zivljenja drzijo skupaj tudi interesi ljudi ter njihove potrebe, ki
jih morajo nenehno zadovoljevati. Sofistika je zato podloznica interesov in potreb. Zaradi
njih se vednost obnavlja in ponavlja, zato je semanti¢ni spomin ljudi tako pomemben.

V 3olah je veliko obnavljanja in ponavljanja, zato je pomemben tudi semanti¢ni spomin
ucencev.

Etika in epistemologija sta tako nelocljivo prepleteni, saj je v procesu uéenja potrebno
ocis¢enje, o katerem govori Platon, kajti vsaj v kon¢ni fazi je nemogoce zagovarjati na-
pacno modrost in jo hvaliti, saj nima nobene evolucijske prednosti.

Clovek ima torej dolznost, da spoznava, saj po naravi tezi k znanju oziroma vednosti, ki je
dobro samo po sebi. Ima tudi eticno dolznost, zato mora verjeti, da je resnica mozna, da je mo-
zna modrost, da je mogoce napredovati v spoznavanju sveta, da je mogoce ustvarjati razlike.

Ko re¢emo, da ¢lovek po naravi tezi k znanju, mislimo na potrebo po dobrem ucitelju,
saj ¢lovek, ki bi ga pustili povsem pri miru, ne bi spontano zacel teziti k modrosti.

Clovek, ki ve veliko, pa $e ni moder. Edina epistemi¢na vrednota, ki jo lahko postavimo na
sam vrh lestvice vrednot, je namrec resnicoljubnost. To ni ljubezen do informacij in znanja,
temvec je ljubezen do resnice in modrosti. MnozZica podatkov se razlikuje od modrosti in
resnice po tem, da moder ¢lovek ve veliko in obenem ve, da je nekaj vredno vedetiin da je
nekaj drugega nepomembno in vredno malo ali nic.

Moder clovek torej ve, kaj je vredno spoznavati in vedeti ter kaj lahko mirno preskoci. U¢i-
telj bi moral postati moder ¢lovek; dober ucitelj je moder ¢lovek.

Uciteljeva modrost je pomembna za razvoj u¢enceve samostojnosti oziroma neodvisnosti
na raziskovalni poti. Samostojnost je vredna Ze sama po sebi, intelektualna neodvisnost pa
je Se pomembnejsa in vrednejsa, ker ima tudi upostevanja vredno druzbeno funkcijo, saj je
ucitelj javni delavec in dela za obce dobro.

Ucenje namrec nikoli ni zgolj zadeva posameznika, u¢enca na primer, temvec je vselej ze
kulturna, socialna in druzbena, celo politi¢na zadeva.

Ali kot je zapisal Derrida leta 1983 (str. 3): ko se ucimo, svojega dela ne moremo locevati od
politi¢nih in institucionalnih pogojev le-tega.
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Sedaniji uéenci nekoc ne bodo le delavci, temvec bi morali biti tudi intelektualno neodvisni.
Ko govorijo politiki in menedzeriji o delovni sili, njenih kompetencah, veséinah in spretnos-
tih, bi morali vselej na prvo mesto postavljati intelektualno samostojnost, a je simptomatic-
no ne postavljajo.

Clovek, ki ni intelektualno samostojen, je v vedji nevarmosti, da se ravna po nacelu follow
the crowd. Ni nujno, da se tako vede, toda skusnjava je zagotovo velika in se ji je tezko upi-
rati. Zlasti pa je velika sila, s katero mnoZica navidezno pritiska na posameznika, naj ji sledi.

Epistemi¢na odvisnost pomeni, da posameznik prevec verjame, kar pravijo ali spontano
zagovarjajo drugi ljudje. O njihovih trditvah ima lahko le mnenja, to pa ne more in ne sme
biti najvigji cilj ucenja.

Najvisji cilj uéenja mora biti odnos do resnice in vsake vednosti, ki naddolo¢a samostojno
razmisljanje o svetu in dogajanjih v njem.

Intelektualna neodvisnost ne pomeni, da je vsakdo strokovnjak, pomeni pa, da zna ¢lovek
misliti in da tudi hoce misliti, ker sprejema razmisljanje kot eti¢no dolznost.

Clovek, ki se nauci neodvisno misliti, kar pomeni, da je prehodil u¢no raziskovalno pot in
na kateri vztraja, zna misliti. Tega nikoli ne pozabi in je trajni del njegovega Zivljenja, ne
le spomina. Uéenje za kopicenje informacij in znanja je drugaéno. Zaradi njega se uéenci
zanasajo na podatke in informacije, obenem pa sledijo evidencam, ki si jih tudi spontano
lastijo, a vecino sproti pozabljajo, saj tako deluje ¢loveski spomin.

Ljudje vedo, da se vecina ljudi pogosto zanasa na lastna mnenja, ¢eprav Zivimo v obdobju
znanosti, ne v srednjem veku. V resnici dejstvo, da Zivimo v obdobju znanosti, $e ne pomeni
nicesar. Znanje, ki ga imajo ljudje na voljo, je sicer bolj ali manj konsistentno, vendar to e
zdale¢ ni vse.

ZARADI
RESNICE?

ZARADI
INTERESA?

Slika 38: Meja znanja



Edukacijska etika sofistov: meje mojega znanja so obenem meje mojih interesov. Kjer
se torej konéajo moji interesi, se konéa tudi moje znanje. Onkraj teh meja ne sezem, ker
za to preprosto nimam interesa.

Tako razmisljanje je zelo problemati¢no, Ceprav je na prvi pogled celo privlaéno in za
koga nenavadno zanimivo. Toda uéenci, ki bi se vedli po zapisanem nacelu, ne bi nikoli
stopili na pot raziskovanja resnice.

Dobro je zahteva samega logosa, kot bi rekli Stari, ali uma in ni ni¢ drugega kot sam po-
stopek, sama procedura, ki jo zastopa Sokrat. Zagotovo ni odvisna od njegovih interesov.

U&enec zato eli to, &esar nima. Zeli modrost in Zeli spoznavati resnico. Ta ima univerzal-
ni status, medtem ko so mnenja bodisi povsem individualna bodisi mnozi¢na, v obeh
primerih pa so zacasna in konservativna. V nobenem primeru niso za vse ljudi, medtem
ko je resnica natanko za vse ljudi in za vsakogar. Ideja resnice je zato eti¢na. Ucenci se
morajo zato nauciti razmisljati, kako vedo, da nekaj vedo.

KAKO DA NEKAJ
VEM, VEM?

Slika 39: Smisel uéenja

Razlicica vprasanja je prikazana na sliki 40.

KAR VEM?

Slika 40: Smisel metakognicije
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2. POTREBA PO STRASTI DO UCENJA

Ljudje se torej u¢imo. Moramo se uciti. Nobenega dobrega razloga ni, da se ne bi udili
vse zivljenje. Nobene potrebe ni po poudarjanju, da se lahko uc¢imo vse Zivljenje, saj
vemo, da se lahko, vemo pa tudi, da se moramo, ker nas samo Zivljenje sili k uéenju;
smisel zivljenja je ucenje. In imamo mozgane, ki so dobesedno narejeni za ucenje, za
razlike, za spremembe, ki se nikoli ne koncajo, saj so notranje samemu zivljenju in nujno
zavezane tako afektu kot dogodku in imanenci, kot jo razume Deleuze (cf. Williams,
2008).

Obstaja znanost, kako se u¢imo, in obstaja znanost, kako delujejo mozgani, kaj je um
in kako mislimo.

Ce se znamo uditi, ¢e smo se naucili u¢inkovito uciti, lahko napredujemo. Mozgani se
sicer ucijo Ze po naravi, toda to je Sele zacetek. Ni vse v dani naravi: ljudje jo lahko kot
del¢ki narave tudi spreminjamo; e pred tem jo moramo raziskovati in razumeti njene
zakonitosti.

Ko govorimo o naravnih zakonitostih, po katerih delujejo mozgani, mislimo vsaj na tole.

Napredovanje pomeni razvijanje kognitivnih sposobnosti in zmoznosti, kakr$ne so tele:
1) raba znanja in znanstvenih spoznanj v vsakdanjem zivljenju; 2) povezovanje razli¢nih
virov informacij in znanja; 3) razmisljanje in raba argumentov, s katerimi je mogoce ub-
raniti kako idejo, hipotezo ali mnenje; 4) u¢enje novih nacinov uéenja.

Logi¢no je, da s tem ne mislimo na ponavljanje naucenega, na uéenje na pamet, ki
sploh ni ucenje, ali na iskanje pravilnih odgovorov na vprasanja, ki jih u¢éencem zastav-
ljajo ucitelji. Vsega tega je v $olah $e vedno Cisto preve¢, kar potrjujejo tudi znanstvene
raziskave (cf. Adey, Dillon (ured.), 2012). Morda je e imelo kako funkcijo v XVIII. sto-
letju, sedaj je zagotovo nima vec. Seveda pa ima, v tem je posebna ironija, ideoloske
funkcije, saj je Sola tudi pomemben ideoloski aparat, ki pomaga vzdrzevati in obnavljati
obstojeca druzbena razmerja (cf. Leonardo, 2003).

Najslabse je, ¢e ucenec usvoiji le tisto znanje, ki ga lahko uporabi v nekaterih znanih in
predpisanih situacijah, sicer pa ne. Zivimo pa v ¢asih, v katerih Ze otroci uporabljajo digi-
talne naprave in medije, kjer je naloZzenega ogromno znanja, do katerega imajo dostop
kjerkoli in kadarkoli, kar pomeni, da ga lahko uporabljajo povsod, tudi v ucilnicah.

Glavno vprasanje v Solah je gotovo tole: kako narediti ucenje ucinkovitejSe? In nikakor ne
smemo prezreti dodatnega vprasanja, za koga je ucinkovito, saj Zivijo ljudje v kapitalizmu,
v katerem so nekateri zelo privilegirani, mnoZice pa stojijo pred vrati, figurativno receno.

Tu lahko nastane spor: mislimo na skladnost poucéevanja in ucenja z delovanjem mo-
Zganov, ne le na skladnost z zahtevami kapitalisticnega okolja, v katerem sicer Zivimo
in delamo.

Na sreco obstajajo vede in znanosti, ki ponujajo na to vprasanje zares dobre ideje. Ena je
Deleuzova: uéenec mora biti zvest Zelji; ne gre za njeno osvobajanje (Sherman 2009, str. 18).



Spoznanja, zapisana v nadaljevanju, imajo status aksiomov, iz katerih izhajamo pri raz-
misljanju, kako uvajati sodobno kognitivno znanost v Sole za 21. stoletje.

Prvi¢. Kopi€enje informacij in dejstev ni u¢enje. Je zgolj kopi¢enje, ki ne vodi k znanju
in rabam znanja, in ni¢ drugega. Kdor si nekaj zapomni, si zgolj nekaj zapomni, potem
pa kmalu vecino tega pozabi, ker moZzgani tako delujejo. Ljudje se morajo Sele nauditi,
kaj je znanje, kako nastaja, kako ga uporabljati, kdaj ga uporabljati, v kaksnih situacijah
ga uporabljati. In informacije ne tvorijo znanja, zato ni pomembno, kako veliko jih je na-
kopicenih. Poleg tega mozgani evolucijsko sploh niso narejeni za kopicenje informacij
in podatkov. Evolucija jih je naredila za nekaj drugega, pomembnejSega (cf. Krakauer,
Rodriguez-Gironés, 1995).

Drugi¢. Konceptualno razumevanje je Cisto nekaj drugega kot kopicenje podatkov.
Je razumevanje s pomodjo konceptov, ne informacij. In tako razumevanje je mozno le,
¢e ucenci aktivno sodelujejo v situacijah, v katerih je uporabno. Samo poslusanje udi-
teljev in njihovih razlag ne vodi h konceptualnemu razumevanju. Vodi le k poslusanju
in poslusnosti.

Tretji¢. Obstajajo dobra uéna okolja in obstajajo slaba, neucinkovita u¢na okolja. U¢il-
nica Se ni u¢no okolje. Je zgolj soba z mizami in s stoli, lahko pa je tudi prazna. Uéna
okolja ustvarjajo ljudje z medsebojnimi odnosi. In najmanj ucinkovit je tak medsebojni
odnos, ki ga ponazarja sicer nadvse pridni u¢enec, ki ne poslusa zdolgocasenega in
utrujenega ucitelja, ta pa ne cuti nobene strasti do tega, s ¢imer se kot ucitelj ukvarja in
se mora ukvarjati.

Cetrti¢. Ko se naucimo ljubiti znanje in samo ucenje, ho¢emo $e ve¢ znanja in $e ved
ucenja, ki vodi h kompleksnemu in $e bolj kompleksnemu ucenju. Dale¢ najboljsa je
strast do ucenja in same vednosti oziroma resnice o svetu. Ucitelj, ki zna spodbujati
strast do ucenja, je dober ucitelj. Ucitelj, ki tako ali drugace sporoca ué¢encem, da bi bil
raje kje drugje kot pa v ucilnici, ni dober ucitelj.

Peti¢. Ne obstaja napredovanje k spoznavanju resnice brez refleksije in avtorefleksije.
Ucenci, ki se naudijo sprejemati refleksije od drugih ljudi in se obenem ne ¢utijo ogro-
Zene, so na najboljsi poti k spoznavanju resnice, ki ne more biti privatna lastnina in je
vselej obce dobro. Kar je prevladujoce, Se ni tudi resnic¢no.

*k%k

Sedaj pa si predstavljajte konferenco, na kateri si ucitelji izmenjujejo mnenja o lastnem uce-
nju. Pogovarjajo se, kaj studirajo, debatirajo o problemih, s katerimi se ukvarjajo in jih preu-
cujejo, razpravljajo o konceptih, ki jih uporabljajo pri svojem delu. Zlasti pa drug drugemu
sporocajo, da se ucijo o temah, ki so kakor pustolovscine, potovanja v neznane svetove, v
katerih Se niso bili nikoli. In v njih je zanimivo biti Ze zato, ker so tuji in neznani; vsaj tako
zatrjujejo. Zlahka jim verjamemo.

Vsakdo ve, kako zanimivo je ucenje, ¢e je uc¢na snov narejena oziroma prikazana, predsta-
vljena kot pustolovscina, kot tema, zgodba. In zakaj ne bi na podoben nacin potekal tudi
pouk v Solah?
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V resnici ne obstaja niti en dober razlog, da se to ne bi dogajalo. Ce dobro razumemo,
kako delujejo mozgani in kako poteka ucenje, ki brez njih kajpak ne more potekati, smo
Ze na dobri poti, da razumemo, zakaj se lahko zavzemamo za tematsko in konceptualno
ucenje oziroma poucevanje.

Samo ucenje je vznemirljivo Ze zato, ker po definiciji pomeni usvajanje necesa novega,
necesa, Cesar Clovek Se ne ve. Ne moremo se namre¢ uciti necesa, kar ze poznamo,
¢esar smo se ze naudili.

Prav tako vsakdo ve, da obstajajo ucitelji, ki kakemu ué¢encu spremenijo Zivljenje. Lahko
mu ga spremenijo tudi na slabse, seveda, toda tukaj nas bolj zanimajo ucitelji, ki spre-
minjajo zivljenje ucencev na bolje.

Ucitelji, ki spreminjajo u¢encem Zivljenje na bolje, so prav gotovo ljudje, ki znajo vzbu-
jati v mladih ljudeh (ni nujno, da so vedno mladi, kajpak) strast do ucenja. In ko se v
ucencu vzbudi strast do uéenja, se pri¢ne pustolovscina, ki se nikoli ne kon¢a, saj se ne
more kon¢ati.

Ne govorimo le o strasti do znanja, temve¢ govorimo o strasti do samega ucenja, ki
proizvaja znanje. In mislimo na to, kar imenujejo Seligman in drugi avtorji, ki ustvarjajo
pozitivno psihologijo, zest (veselje, zavzetost) (Peterson, Park, Hall, Seligman, 2008).

Dobro poucevanije je tako tisto, ko ucitelj in uéenci skupaj konstruirajo nove dogodke,
ki imajo pomen in smisel, kar pomeni, da jih navdihujejo.

Morda bo zvenelo redukcionisti¢no, vendar ne Zeli tako zveneti: strast do ucenja je ne-
kaj, kar mozgani nadvse ljubijo. Za to je pravzaprav poskrbela Ze evolucija.

Ko se uc¢imo, odhajamo ven, v nove, neznane simbolne kraje, saj smo simbolna bitja.
Ucenje je zato kakor potovanje v odprtem svetu, ki se nikoli ne zapre. Predstavljajte si
Vikinge, ki plujejo na zahod, ker verjamejo, da so tam dezele. Pojma nimajo, kaj jih ¢aka,
gotovo jih je celo strah neznanega, pa vendar odjadrajo.

Ko se ¢loveska bitja ucijo, odhajajo v svetove, ki so brezmejni, neskonéni. Taki so ze
realni svetovi, ne le namisljeni, fiktivni, iluzorni, pravlji¢ni. In so zanimivejsi kakor vse
pravljice tega sveta, so bolj pustolovski kakor pustolovske zgodbe, so bolj nenavadni
in ¢udni kakor iluzije in fikcije, ki si jih izmisljujemo.

Mozgani vsakega cloveka se najbolje pocutijo, ko se ucenci ucijo tem, ki jih tudi Zivijo, tem,
ki so del njihovega vsakdanjega Zivljenja, ¢eprav to Se ne pomeni, da se morajo uciti samo
o neposredno dosegljivih, konkretnih zadevah, ki se jim ponujajo tako reko¢ same od sebe.
Dalec od tega, kajti del vsakdanjega Zivljenja so tudi stvari, ki empiri¢no ne obstajajo. S tem
je povezana razlika med intencionalnimi vsebinami in intencionalnimi objekti.



Namisljena bitja so zato del nasih realnih Zivljenj, pa vendar nimamo z razumevanjem tega
nobenih problemov.

Zivljenje namrec ni le konkretno, na dosegu roke in preprosto, temve¢ je tudi oddalje-
no, abstraktno in kompleksno, zato bi moralo biti kompleksno in konkretno tudi uéenje.
Ucenci se ne bi smeli zadovoljevati z nekaksnimi temeljnimi znanji, z minimalnimi kom-
petencami ali s povpreénim znanjem o majhnem stevilu tem; Se manj bi se smeli s tem
zadovoljiti ucitelji.

Temeljna, osnovna ideja o delovanju mozganov je: mozgani so neverjetno plasti¢ni in
nevronske mreze povezujejo na milijarde nevronov v kompleksne in superkompleksne
mreze, ki tvorijo polja, s pomodjo katerih ¢lovek razume tudi kaoticne, zelo abstraktne in
oddaljene zadeve.

Raziskave potrjujejo, da si u¢enci bistveno ve¢ zapomnijo, e jim ucitelji pred razlagami
kazejo podobe iz zgodb, o katerih nameravajo pripovedovati (cf. Jonassen, 2010).

Obstaja Se ena temeljna zamisel: bolj ko smo vkljuceni v procese ucenja, vec in hitreje
si zapomnimo, to pa lahko kasneje tudi rekonstruiramo. Epizodi¢ni spomin je zelo po-
memben za konstruiranje novega, medtem ko je semanti¢ni spomin vezan predvsem
na rekonstruiranje naucenega (cf. Ferbinteanu, Kennedy, Shapiro, 2006).

vkljuc¢enost
v ucenje in boljse
strast do pomnenje
ucenja

Slika 41: Silno preprosta povezava med ucenjem in ucinki uéenja

Kljub tem bazi¢nim in zelo zacetnim kognitivnim spoznanjem o delovanju mozganov
se ljudem Se vedno vsiljujejo Ze razsirjene ideje, da bi se morali ucenci uditi zlasti za
kompetence, ki so potrebne na delovnih mestih. Se vedno pogosto slisimo, kako pot-
rebna je delovna sila, ki zna to in ono, je podjetna, kreativna in zna $e kriti¢no misliti.

V doloceni meri je vse to celo res, saj je Solanje namenjeno tudi izvajanju poklicev na
delovnih mestih, toda vse skupaj je Se vedno dosti premalo za razumevanje bistvenih
razseznosti ucenja in delovanja ¢loveskih mozganov. Mozgani so namre¢ narejeni tudi
tako, da uzivajo v interdisciplinarnosti, v uéenju tega, kar dale¢ presega zahteve tega
ali onega delovnega mesta.
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vkljuci me
in bom
razumel

pokazi miin
si bom
zapomnil

Slika 42: Se eno osnovno kognitivno spoznanje o delovanju mozganov

Na podlagi zapisanega si zato zlahka zastavimo tole vprasanje. Zakaj ne bi zacenjali
ucenja z znanstvenimi spoznanji? Kaj nas pri tem ovira?

Zemlja je okrogla in vemo, kaksna je gravitacijska sila na njej. Ali to lahko dokazemo?
Seveda lahko, ¢eprav to $e ne pomeni, da bo jutri vse natanko tako, kot je danes (cf.
Wall-Romana, 2014).

Obstajajo medmrezne strani, kjer se kopicijo znanstvena spoznanja, dokazi, kjer pote-
kajo razprave, debate, ki se jim lahko pridruzimo. Vse to je del realnega sveta.

Ucenje naj bo torej za realni svet. A kaj je realni svet, kako vemo, kaj je realno in kaj je
iluzija?

Zadeva pravzaprav ni enostavna in enoznacno dolocljiva. Kar je dobro, ker lahko raz-
pravljamo o tem. In na zapisano vprasanje lahko odgovarjamo z raziskovanjem, ki je
pogoj ucenja.

Razpravljanje nas odpira razmisljanju; razmisljanje podpira razpravljanje in ga spodbu-
ja. Za vse to pa potrebujejo uéenci spretnosti, nauciti se morajo vescin. Katerih?

Obstajajo tri temeljne kategorije ves$¢in oziroma spretnosti: osnovne ali bazi¢ne; spret-
nosti razmisljanja; spretnosti raziskovanja.



ZBIRANJE
PODATKOQV,
NACRTOVANJE,
RABA VIROV,
NAVAJANJE VIRQV,
POROCANIE

OPAZOVANIE,
RAZVRSCANJE,
ANALIZIRANIE,
POSTAVLIANJE
HIPOTEZ,
NAPOVEDOVANLIE,
RAZLAGANIJE
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SPRETNOSTI RAZISKOVANIA

Slika 43: Spretnosti in vescine (povzeto po Laster, 2009, str. 39)

Podpirajo jih tale temeljna vprasanja.

KAJ JE VEDNOST?
KAKO NASTAJA?

KAJ LAHKO
CLOVEK SPOZNA?

KAKO VE, DA
NEKAJ VE?

KAKO LAHKO VE
VEC, KOT ZE VE?

Slika 44: Temeljna vprasanja za vsako uéenje

Razvijanje spretnosti in vescin vodi k ciljem, prikazanim na sliki 45. Takoj je videti, da
ucenje niti priblizno ne sme biti namenjeno zgolj oblikovanju delovne sile, ki jo potre-
buje kapitalizem (cf. Tokumaru, 2016).
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— RAZUMEVANIJE KONCEPTOV

— RAZVIJANJE DEFINICU

— RAZISKOVANIJE TEM

RAZISKOVANJE NAJNOVEJSIH
ZNANSTVENIH SPOZNAN)J

Slika 45: Cilji u¢enja

Takih ciljev uéenci ne morejo doseci v prvem razredu osnovne $ole, lahko pa jih usmer-
jamo k njim.

Vendar ne smemo pretiravati in biti idealisticni. Zgodovina nas uci, u¢i pa nas tudi vsak-
danje zivljenje, da je pot do ciljev tudi pot, na kateri delamo napake, narobe presoja-
mo, prehitro sklepamo, vleéemo neumne poteze in v¢asih zaidemo s poti na stranpoti,
ki ne vodijo nikamor. Vse to je del ucenja.

napacno prehitro
presojanje sklepanje

neumne stranpoti
poteze

Slika 46: Poti in stranpoti ucenja

Na taki poti lahko u¢ence naucimo $e necesa. Tudi to je nekaj, kar imajo mozgani
nadvse radi. Dejavnosti so prikazane na sliki 47.



zapisovanje citatov
in bibliografskih
enot

pisanje dnevnikov,
komentarjev

analiziranje

vodenje intervjujev podatkov

Slika 47: Vsakdanje dejavnosti, ki spremljajo ucenje

Zakaj mozgani ljubijo nastete dejavnosti? Ker so povezane s Custvi, z zeljo, z disciplino,
z urejanjem in preurejanjem, z dejavnostmi, ki potekajo v samih mozganih in jih tvorijo,
oblikujejo in preoblikujejo, ker o smiselne (meaningful).

Mozgani sami namrec¢ nenehno spreminjajo nevronske mreze, odklapljajo sinapse in ustvar-
jajo nove, kar pomeni, da spreminjajo sami sebe. K temu jim kajpak lahko $e pomagamo.

Z ucenjem.
3. KAJ JE TOREJ UCENJE?
Sledita znanstveni spoznanji o mozganih.

1) Nevroni se evolucijsko razvijajo in so vse bolj zmozni za procesiranje kompleksnih
logi¢nih struktur in za kompleksno racionalno delovanje (reasoning capabilities).

2) Najbolj primitivna oblika resnice je tista, za katero so zmozne najbolj primitiv-
ne oblike Zivljenja: primitivna bioloska resnica.

Primitivna bioloska resnica pomeni ustreznost med zaznavanjem in odzivanjem orga-
nizma. Vsako neustrezno odzivanje prej ali slej pomeni smrt organizma, dolgoroéno pa
izumrtje (cf. Schilhab, Stjernfelt, Deacon (ured.), 2012).

Ko govorimo o primitivni bioloski resnici, mislimo zlasti na natan¢nost, ustreznost, pri-
mernost, zato nam je jasno, katerih elementov dejstev ali samih dejstev v posameznih
situacijah ne moremo odkriti ali zatrditi. Ko jih kon¢no odkrijemo, to naredimo razumno
ali inteligentno, zato ni razumno ali inteligentno, ¢e vztrajamo, da obstajajo, a jih ne
moremo odkriti oziroma dokazati.

Kognitivne zmoznosti ¢loveskih bitij zato povezujemo z zmoznostjo za visje in komple-
ksnejse oblike nadzorovanja in omejevanja samega sebe, ki poteka skladno zzmoznostjo
za postavljanje dobrih hipotez in oblikovanje abstraktnih trditev; od biologije k zavesti,
morali in etiki, kot pravita Ursula Goodenough in Terrence W. Deacon (2003).
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Razseznosti ucenja so torej tele:

Zmoznosti za zaznavanje in ustrezno delovanje v dani situaciji. Omejeno in selekcioni-
rano delovanje, odvisno od samonadzorovanja. Primerjanje lastnega delovanja s pre-
teklimi oblikami delovanja in s standardi, ugotavljanje, kako se vesti v prihodnosti, od-
lo¢enost za tako vedenje ali modificiranje navad oziroma nacinov odzivanja, da bodo
primernejsi (cf. Schilhab, Stjernfelt, Deacon (ured.), 2012).

SPREMINJANIE
NAVAD

[ ]
ODLOCENOST
L]

X N M
[ ]
NAVADE (HABITS)

Slika 48: Ucenje kot proces

Ucenje pomeni tudi prevajanje logi¢nih sekvenc v mehanske in spreminjanje samega
prevajanja (cf. prav tam, str. 55).

PREVAJANJE
LOGIENIH
SEKVENC ...

| ...V MEHANSKE
SEKVENCE ...

... SPREMINJANJE
SAMEGA
PREVAJANJA

Slika 49: Se ena ponazoritev ucenija kot procesa



Sklep: uéenje je spreminjanje miselnih navad (thought habits), ki ima za cilj full maste-
ring of reasoning ali polno obvladovanje miselnih oziroma mentalnih procesov (prav
tam, str. 56).

Poucevanje in uéenje lahko zasnujemo, da poteka tako, kot potekajo procesi v mozga-
nih, ki se ucijo. Solske prakse zato spreminjamo tako, da so vselej skladne z najnovejsi-
mi znanstvenimi spoznanji o delovanju mozganov; natanko tako deluje tudi evolucija,
katere izdelek smo. Mislimo na naravne procese, ki jih odkriva in pojasnjuje znanost.

Slika 50: Tri ravni ucenja

Ucenje pomeni udejanjanje naravnih zmoznosti mozganov in uma za spreminjanje
nacinov odzivanja na vse, ¢emur so izpostavljeni. Morda je bistvena znadilnost ucenja
prav ta, ki jo izpostavlja Deacon (2012): u¢enje kot spreminjanje atraktorjev, zaradi ka-
terih se dogajajo popacenja (biases).

Mislimo na popacenja v zaznavanju sveta, v razmisljanju in razlaganju sveta, pa seveda na
pacenja v nacinih odzivanja na zaznave in razmisleke, ki zato niso primerni ali ustrezni.

Ucenje ne sledi iz nakopiéenih informacij. Te si lahko zapomnimo, to pa $e ne pomeni,
da smo se zaradi njihovega kopicenja ¢esa naucili in da se zato primerno odzivamo.

Ucenje se za¢ne Sele z (ustreznim) interpretiranjem informacij, podatkov in dejstev. Za¢-
ne se torej z razlaganjem, nadaljuje pa se z razlaganjem samih nacinov razlaganja; prav
zaradi moznih popacenj. Prav tu pride do polnega izraza zapisana definicija uéenja:
spreminjanje nacinov razlaganja samih nacinov razlaganja (podatkov, informacij ...).
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Ali drugace receno: o ucenju lahko govorimo Sele takrat, ko imamo v mislih deep con-
ceptual understanding (cf. Leighton, Gierl, 2011, str. 10) ali globoko konceptualno ra-
zumevanje. Sele v takem primeru lahko re¢emo, da se je u¢enec necesa zares naudil,
saj zna nauceno tudi uporabljati v novih problemskih situacijah, ki jih zna misliti in se
nanje ustrezno odzivati.

In najbolj$a podlaga za tako razumevanje oziroma uéenje je to, kar u¢enec Ze zna, ko
prvi¢ prestopi prag Sole. Dober ucitelj gradi na njegovem znanju, s tem pa samodejno
pridobi njegovo motivacijo in njegove emocije oziroma zeljo in strast do ucenja, ki jo
spodbuja; tak je osnovni naravni psiholoski mehanizem.

Pasivno sprejemanje informacij torej gotovo ne vodi k znanju, se je pa mogoce zaradi
uciteljevih spodbud iz njih ¢esa nauditi. Prav tako pogosta raba tehnologij se ne po-
meni spretnosti in vesc¢in za ucenje in Studij. O ucenju govorimo Sele takrat, ko uc¢enec
kognitivno procesira, kar pomeni, da:

1. izbira, organizira in povezuje gradiva, s katerimi se sooca;
2. ustvarja povezave med modalitetami ucenja.
3.

IZBIRAMNJE ORGANIZIRANIE POVEZOVANIE

GRADIV GRADIV

GRADIV

Slika 51: Kaj je ucenje

Ucenec se torej Se ne udi, ko si skusa zapomniti vse, kar pove uditel].
Zgodba o ucenju pa ima Se drugo plat.
Ljudje se vsekakor u¢imo, lahko pa se tudi odpovemo nau¢enemu (unlearn) in se vno-

vi¢ nau¢imo necesa novega. Na primer v $olah. In na kaj mislimo, ko govorimo o njih?
Mislimo vsaj na tole (cf. McNeil, 2008).



VREDNOTENIJE

STANDARDI ZNANJA

POUCEVANJE
IN UCENJE

KURIKUL

Slika 52: Razseznosti Sole in Solanja

Vsakdo, ki dela v Solskem polju, zlahka prepozna vse razseznosti, prikazane na sliki 52.
V odi pade zlasti besedna zveza strokovni razvoj. Kaj je to in ¢emu pade v oci?

Strokovni razvoj ima smisel le, ¢e se ucitelji in ravnatelji ucijo in ¢esa od-udijo (unlearn),
da so njihovi odzivi na svet primernejsi ali ustreznejsi. Na primer od filozofije in kogni-
tivne znanosti. V oci pade tudi zato, ker je uvajanje kognitivne znanosti v $ole in vrtce v
teh krajih Se v povojih.

Zveni sicer preprosto, vendar je vcasih tezko hoteti uciti se, ker je ucenje povezano s
premagovanjem ovir, s prizadevanjem, pa tudi z naporom, z disciplino in s trdim delom,
e lenobe niti ne omenjamo. In ni res, da vsi strokovnjaki, ki trdijo, da vedo, kako se
nauciti uciti, to tudi zares znajo in delajo.

Da bi se naudili uciti in od-uditi, se moramo najprej pouciti, kako se ucijo mozgani, kaj se
dogaja v njih, ko se u¢ijo. Vedeti moramo, kako se tvori spomin, kaj je dolgorocni spo-
min, kako nastaja in se ohranja, kaj naredijo mozgani s senzori¢nimi podatki Ze pri vho-
du, kako selekcionirajo podatke, kako se regenerirajo, koliko energije porabijo, kako se
samoorganizirajo in tako dalje, kaksno vlogo imata pri tem prehranjevanje in gibanje.

Ko govorimo o spominu, mislimo zlasti na tole.

Delovanje spomina sodobnega ¢loveka je povezano z izjemno hitro spreminjajocim se
okoljem, v katerem je posameznik dnevno izpostavljen velikanskim koli¢inam podat-
kov, informacij, podob in vsega drugega. To preprosto pomeni, da nove in nove infor-
macije nenehno ,prepisujejo’ stare. Vprasanje je, kako naj mozgani uspesno predeluje-
jo vse te neznanske kolic¢ine podatkov, na katere evolucijsko prav gotovo niso navajeni.

Odgovor ponuja znanost (cf. Schneider, 2014).

Psihologi Zze dolgo poudarjajo, da ¢lovek posamiéne informacije zadrzi le zelo kratek
¢as v spominu, medtem ko to, kar je zanj meaningful, kar pomeni, da je smiselno, pra-
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viloma zadrzi nedoloceno dolgo. Ni sicer vselej tako, obstaja pa mocan trend, ki ga po-
trjujejo tudi raziskave o delovanju mozganov (cf. Blackwell, Cepeda, Munakata, 2009).

Zapisano pomeni, da se vsak ¢lovek v svojem delovanju vedno znova usmerja k ciljem,
ki imajo zanj pomen ali smisel. Taka usmerjenost terja reprezentiranje ali predstavljanje
ciljev, ki jih Zeli doseci. Cilji morajo imeti tudi vrednost, saj sicer ni logi¢no, zakaj bi jih
kdo Zelel dosedi, zakaj bi se usmerjal k njim (cf. Beckett, 2001).

Nasi mozgani so organizirani na prav poseben nacin. Noben nam znani stroj ni organi-
ziran niti na priblizno podoben nacin. Mozgani se namrec¢ organizirajo glede na bodo-
¢a mozna stanja, dogodke v svetu in mozne interpretacije le-teh; organiziranje poteka
spontano in ne potrebuje osrednje instance (jaz, self ali kaj podobnega).

Za dolgorocni spomin je klju¢no tole: priklic v celoti temelji na pomenu oziroma smislu
(meaning) (cf. Winch, 1982).

Mozgani se torej organizirajo in samoorganizirajo (autopoiesis). V njih nastajajo repre-
zentacije realnosti; tvori jih tudi um, ne zgolj moZgani. Potrebujejo branje in razlaganje,
interpretiranje, pomen in smisel. Same po sebi namre¢ niso meaningful. Primer je tale.
Ko imamo pred seboj zemljevid mesta, nam ta sam po sebi $e ne pomaga, kajti znati ga
moramo brati. Imeti moramo znanje, vedeti moramo, kaj pomenijo ¢rte in tocke in pike
in oznake in barve in vse drugo.

Potrebujemo torej interpretiranje, razlaganje. Problem s to idejo pa je, da takoj pomisli-
mo, da mora obstajati nekdo, ki interpretira ali razlaga. Dolgo casa so zato ljudje verjeli,
da obstaja v mozganih vsakega ¢loveka nekaj, kar $e danes imenujejo homunkulus.

Filozofski del tega problema nas trenutno ne zanima. Za nas je pomembno spoznanje,
da potrebujemo ucenje kot prehajanje iz manj kompleksnih stanj v kompleksnejsa, kot
spreminjanje manj kompleksnega znanja v kompleksnejse.

In dobro vemo, da se problemi ne resujejo spontano. Se ve¢: e se z njimi ne ukvarja-
mo, se s Casom povecujejo.

Mozgani morajo ¢im hitreje selekcionirati informacije, obenem pa morajo posamezniki
s simbolnimi sistemi, med katerimi je najpomembnejsi jezik, graditi vecrazsezne in mul-
tidimenzionalne reprezentacije sveta in tega, kar se dogaja v njem. Vpenijati jih morajo
v zgodbe s povratnimi zankami, pripovedi, teme, drugace nimajo pomena in konéno
razpadejo (cf. Robinson, Southgate, Deacon, 2010).

Informacije samodejno niso vklju¢ene v vzorce in povratne zanke oziroma v zgodbe,
zato so za mozgane neuporabne. Kognitivni temelji uéenja so torej procesi, ki omogo-
cajo in zagotavljajo rabe informacij, podatkov, dejstev in znanja - o samih rabah infor-
macij in vsega drugega.

Ko ¢lovek uporablja informacije, so te potencialno vselej ze del pripovedi, tem, zgodb,
ki jih lahko pove in s tem demonstrira njihovo razumevanje. MoZzgani torej delujejo



tako, da neposredno povezujejo simbolne sisteme, jih preoblikujejo in na novo organi-
zirajo, kar pomeni, da se ne¢emu vselej odpovedo.

Poudarek je torej na mrezah in sistemih s povratnimi zankami, ne na posameznih infor-
macijah, ki plavajo v praznem prostoru. Z njimi mozgani nimajo Cesa poceti, zato jih za-
vrzejo oziroma zavrnejo. Na splosno lahko re¢emo, da je za ucenje bistveno, da ucenci
povezujejo informacije v teme in zgodbe, drugace jih preprosto izgubijo, kar pomeni,
da je ¢as, ko se ukvarjajo z njimi, zapravljen.

i 2)
JEZIKOVNOD
BROCES RANIE, RAZISKOVANJE
OBVLADOVANJE JEZIKA,
PREOBLIKOVANJE RESNICE
SIMBOLNIH SISTEMOV
VEDNOST
]
[ ]
i A " ) b .
INFORMACUE PODATKI DEJSTVA
]

Slika 53: Od informacij k pripovedovanju zgodb

Dobro je, da se poucimo o metakogniciji.

Ucenci, ki se v Solah naudijo uditi, lahko torej hitro napredujejo. Potem se ni¢ ve¢ ne
ucijo na pamet, da bi dobili dobro oceno in bi bili uéitelji vsaj na videz zadovoljni z
njimi. Napredek pomeni nove perspektive, o katerih pise David Scott v svoji zadnji mo-
nografiji iz leta 2016.

Nove perspektive, za katere pricuje tudi tale publikacija, imajo tri temeljne koordinate.
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PRAKTICNO
UDEJANJANJE

IDEJ

Slika 54: Koordinate pricujoce publikacije

Na zacetku vsakega ucenja so torej aspiracije, so zelje, so potrebe, je motivacija. Brez
njih napredek ni mogo¢. Sledijo ideje, ki jih ljudje lahko udejanjajo v praksi. To pomeni,
da zaradi njih ustvarjajo nove prakse.

Nove prakse pomenijo tole: obstaja zgolj kurikul nasih ucilnic, u¢encev in samega Zivlje-
nja - poucevanje je njegovo ustvarjanje in raziskovanje (Taubman, 2007, str. 159).

Ali kot pise David Scott v uvodu k svoji knjigi.

Nove perspektive dela v Solah so:

USTVARJANJE
UCINKOVITIH
UENIH OKOLL
(LEARNING
ENVIRONMENTS)

OSREDOTOCENOST
NA UCENJE KOT
MNOZICO
PROCESOV

OBLIKOVANIE DRUZBENO
PRAVICNEGA
KURIKULARNEGA OKVIRA

Slika 55: Nove perspektive dela v Solah
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Ucinkovitost v u¢nih okoljih ne pomeni udejanjanja neoliberalnega novoreka o pra-
gmaticnih znanjih, ki jih mora Sola vlivati v glave ucencev, da bi postali dobri kompe-
tentni delavci, podjetniki in potrosniki, o dodani vrednosti in o vsem drugem, kar Se za-
jema kapitalisti¢ni zargon. Uenci kajpak lahko postanejo tudi dobri podjetniki, nikakor
pa ni nujno, da postanejo; obstajajo visji, vrednejsi cilji uenja.

Ko govorimo o novih perspektivah, Ze govorimo o uéenju, kajti to po definiciji pomeni
spreminjanje obstojecega. Prav tako ne moremo govoriti o napredovanju brez uéenja
in novih perspektiv. Zagovarjanje novih perspektiv pa po definiciji ne pomeni zagovar-
janja razli¢ic obstojecih perspektiv ali tistih perspektiv, ki so Ze uveljavljene.

* RABE VEDNOSTI

* RABE
ZNANSTVENIH
SPOZNANJ

P

e RAZLICNI VIRI
INFORMACIJ

e RAZLICNI VIRI
ZNANJA

AN

* RABE
ARGUMENTOV

¢ ZAGOVORI IDEJ

Slika 56: Razseznosti kognitivnega napredovanja

4. UCENJE ZA RESNICO

Edino pravo izobrazevanje je izobrazevanje z resnico.

Misel dolgujemo Alainu Badiouju, pravemu filozofu (cf. Bartlett, 2011). Komu se bo
zdela izzivalna in celo nastopaska, napihnjena, predrzna, vendar je to teoretska ozi-
roma filozofska misel, izre¢ena po tehtnem premisleku, ki je u€inek ucenja in njegov
pogoj socasno.

Zapisana misel je povezana z idejo, s katero se ze dolgo casa ukvarja Michael Toma-
sello (2014): razmisljanje cloveskih bitij je v temelju kooperativno. Evolucija ¢loveskih
kultur dokazuje zapisano.
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Temeljne znadilnosti razmisljanja ¢loveskih bitij so (prav tam):

1. kognitivno reprezentiranje sveta;
2. sklepanje;
3. spremljanje in nadzorovanje samega sebe (self-monitoring).

Razmisljanje in ucenje je zato kot igranje jazza (sintagmo uporablja Tomasello). Posa-
meznik, uéenec, igra na instrument, ki so ga naredili drugi ljudje, ne on sam, igra pa sele
potem, ko se dolga leta uci igrati od drugih igralcev, za katere velja enako. U¢i se kajpak
tako, da igra. Torej ne stoji ob strani in gleda, kako igrajo drugi.

Gotovo se je pri tem mogoce sprasevati, kako dobro igrajo na instrumente uditelji.

Danes je Solanje vse bolj podrejeno korporativnemu in podjetniskemu modelu, ki pod-
pira rezime ucenja kapitalisti¢cnega uporabnega znanja, ki je dobro za biznis, kopicenje
profitov in korporativno kulturo (corporate culturalism) (Hancock, 1999).

Uporabno znanje pa ne osvobaja ljudi, ¢eprav se komu zdi, da jih. Svoboda posame-
znika je namre¢ nelodljivo prepletena z intelektualno neodvisnostjo, ki pa sega dalec
onkraj rabe uporabnega znanja za korporativno kulturo.

Vsak resen uvod v sodobno kognitivno znanost v $oli izhaja iz filozofskega premisljeva-
nja o zmoznostih ¢loveskih bitij, da kaj spoznajo, da se ¢esa naudijo, da razumejo, da se
povsem prepricajo, da se upirajo iluzijam in fikcijam, ideoloskim praksam in oblastne-
mu pohabljanju, da razumejo, da razumejo, da razmisljajo, kako razmisljajo, da razmis-
ljajo o samem razmisljanju.

Ko poudarjajo pomen kompetenc ali zmoznosti uéencev kot bodoce delovne sile, pre-
malokrat povedo, da je za ucence bistveno ucenje tega, kar imenuje Tomasello (2014)
cooperative cognition and thinking (skupno, sodelovalno razmisljanje in kognitivno
delo). Nikakor torej ne gre samo za ucenje novih spretnosti in vescin, ki jih razvijajo
osamljeni posamezniki, da bi postali dobri delavci.

Mislimo na doloceno obliko gotovosti, za katero se zavzema tudi Platon.

Uvod v izobraZevanje z resnico je zato namenjen njemu, pa tudi Nietzscheju, ki je bil
ucitelj in je veliko svojih misli posvetil prav edukacijskim praksam prihodnosti, v katerih
imajo pomembno mesto sokratski seminarji, ki jih vodijo sami u¢enci. Potekajo v obliki
diskusij, razprav, pogovorov in debat, kot je prikazano na sliki 57.



SOKRATSKI SEMINAR

PISANJE IN
DISKUSIE O e KOMENTIRANJE

presran  [RCIEBAMEEIE BLOGOV: VIDEO
KNJIGAH IN VSEH DRUGIH) CONFESSIONALS;
AUDIO INTERVIEWS

Slika 57: Sokratski seminar

Taka je osnovna koordinata pricujocega dela: od Platona do Nietzscheja in k eduka-
cijskim praksam prihodnosti, ki pomenijo izobrazevanje z resnico (cf. Hallward, 2004).

Edukacijske prakse prihodnosti temeljijo predvsem na evolucijski lekciji, ki jo poudarja
Tomasello (2014): ne pomaga biti pameten, Ce to ne vodi k pametnemu vedenju.

Nobene nujnosti tudi ni, da potekajo sokratski seminarji zgolj v ucilnicah. Potekajo v
tem, kar imenujemo learning habitat, ki zajema tradicionalne udilnice in odprte prosto-
re u¢enja (out-door spaces) (cf. Wan, Gut (ured.), str. 147); tako uéenje poteka v $olskih
prostorih in zunaj njih.

In $e manj je nujno, da v prostorih ucenja sedijo ucenci pri miru, poslusajo ucitelja, ki
jim predava, in so tiho. Pravzaprav je nujno nekaj drugega: aktivna vkljucenost u¢encev
v uéenje kot raziskovanje in preucevanje.

Psihologija posameznikovega vedenja je tako mocno prepletena z vzgajanjem ljudi
in s tem, kar naj bi se dogajalo v prostorih ucenja. Edukacijske prakse zajemajo tudi
vpogled v naravo subjektivnosti, ki naj se prilega Solskim praksam, pa tudi vpogled v
mozgane vsakega posameznika (cf. Machinskaya, Semenova, 2004).

Tako enega kot drugega vpogleda je v Solskih prostorih $e vedno dosti premalo. Stanje
je vsekakor treba popraviti, zato je tudi nastal tale priro¢nik.

Na delu je dialektika, ki omogoca prakti¢ni poseg ali intervencijo v Solsko polje.

Obstajajo namre¢ pomembne razlike med mneniji in resnico, med sofistiko in mod-
rostjo.
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MODROST, MNENIJA,
RESNICA |SOFISTIKA

Slika 58: Temeljna razlika

Uéenci zato v sodobni 3oli:

cupbwn =~

elaborirajo ideje;

preciscujejo ideje;

analizirajo ideje;

vrednotijo ideje;

raziskujejo, mislijo in resujejo probleme;
razlagajo probleme in problemske situacije.

Z danasnjim kognitivnim besednjakom lahko re¢emo takole. Sodobni uc¢enec se v $oli uci:

PON =

neodvisno misliti;

biti kreativen;

pogovarjati se z drugimi ljudmi;

sodelovati pri nadrtovanju in izvajanju vseh dejavnosti, ki potekajo v odprtih
ucnih okoljih.

Vse to bi moral delati, vendar je velik del pouéevanja in ucenja $e vedno vezan na stare
edukacijske prakse, katerih resnico razgaljamo v tem delu.

Odgovornost subjekta pomeni prevzemanje dolznosti, da u¢enec preneha biti u¢enec
in sam postane ucitelj. Taka je namre¢ njegova usoda, ki se je ne bi smel otepati.

Subjekt, ki postane ucitelj, se uci sam, poleg tega pa je zmozen za $e nekaj. Zmozen se
je uditi in - od-uciti (unlearn). Tega, Cesar se je v zivljenju naucil, se lahko tudi od-nauci.
Ne odrece se, ne pozabi, temvec obrne sam proces ucenja.

Proces imenujemo subjektivacija.



5.0D PODAJANJA DEJSTEV H KONCEPTUALNEMU POUCEVANJU
IN GENERATIVNEMU UCENJU

Kon¢ni cilj vsakega ucenja je razvijanje metakognitivnih sposobnosti oziroma zmoznos-
ti ucencev in uciteljev. Raziskave potrjujejo, da so ucenci z razvitimi metakognitivnimi
sposobnostmi, ki jih znajo uporabljati kot podporne stebre metakognitivnih strategij,
uspesnejsi pri uenju, ucinkovitejsi in hitrejsi pri usvajanju znanj (cf. Larkin, 2009).

Rabe metakognitivnih strategij so ucinkovite zato, ker so del metakognitivnega vedenja,
za katerega je znacilno stratesko, fleksibilno in produktivno naértovanje in delovanje, to
pa je zopet del SirSega avtonomnega oziroma samostojnega delovanja ter produktivne-
ga ucenja. Stevilne $tudije podpirajo taka spoznanja (cf. Eagleman, 2011, 2015).

Ucenje je del sirokega spektra ¢lovekovega vedenja in delovanja v druzbenem okolju
(cf. Numan, 2014). Naj zato ponovimo:

Opisano vedenje in delovanje je zopet del druzbenega vedenja, ki zajema sodelovanje
med posamezniki, razvijanje kriti¢cnega razmisljanja in druzbene odgovornosti. Vse sku-
paj lahko prikazemo 3e grafi¢no (cf. Gillies, Ashman, Terwel (ured.), 2008).

*RECIPROCNO
UCENJE

*NEODVISNO
VEDENJE

METAKOGNITIVNE METAKOGNITIVNE
ZMOZNOSTI STRATEGUE

DRUZBENO
ODGOVORNO
DELOVANJE

~ *SAMOSTOJNO
DELOVANJE

+KRITIENO
MISLIENJE

Slika 59: Ucenje za druzbeno odgovornost
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Raziskave prav tako potrjujejo, da je recipro¢no uéenje in poucevanje ucinkovitejse kakor
tradicionalno ucenje in poucevanje, ki si ga najlaze predstavljamo tako, da se spomnimo
svojih uciteljev, ki so nam pred tablo nekaj razlagali, mi pa smo jim kot ucenci sledili ali pa
jim tudi nismo (cf. Hillar, 2012). Ni bilo vselej tako, seveda, pogosto pa je bilo.

V sodobnem svetu, v katerem je vsak posameznik dnevno potopljen v neskonéne ko-
li¢cine podatkov, informacij, dejstev in podob, je zapisano $e pomembnejse, kot je bilo
nekoc. Razlogov je vec.

Prvi¢. Informacij in podatkov je preprosto prevec, da bi bilo vredno zapomniti si jih.
Vsak posameznik se mora nauciti izbirati med njimi, kar pomeni, da mora znati kriti¢no
pristopati k njim, kajti nekatere informacije so pomembne, druge pa preprosto niso. Za
to kajpak potrebuje ustrezne strategjije.

Drugic¢. Uitelji so danes v drugacnem polozaju pred ucenci, kot so bili neko¢, kajti ti imajo
na voljo tako veliko informacij in podatkov, da so lahko informacije in podatki, ki jim jih po-
nujajo ucitelji, zanje povsem nezanimivi, nepomembni in celo nerelevantni, neuporabni in
nekoristni za vsakdanje Zivljenje in realne Zivljenjske izzive, s katerimi se srecujejo.

Tretji¢. Clovekovi mozgani Ze tako ali tako delujejo izjemno selektivno, kar pomeni, da
velikanske koli¢ine senzori¢nega vnosa zaustavljajo ze pri vhodu, kar pomeni, da se s
Stevilnimi podatki in informacijami niti ne zacnejo ukvarjati. To spoznanje ima lahko
dramati¢ne posledice za uditelje, kajti uéenci vedine podatkov, ki jih stresajo prednje,
ne procesirajo, temvec jo zavrnejo, kar pomeni, da nikoli ne postane del trajnega ali
dolgoro¢nega spomina. Ucitelj sam mora zato pazljivo izbirati med informacijami in jih
povezovati v zgodbe, saj drugace za ucence nimajo pomena in smisla.

Cetrti¢. Spreminjanje podatkov, informacij in dejstev je danes tako zelo hitro, da je to,
kar je danes najnovejse, pogosto Ze jutri povsem zastarelo. V kognitivni znanosti velja,
da bo velik del spoznanj o delovanju mozganov ze ¢ez nekaj let dokazano napacen.

Kaj sledi? Naj ucenci sploh $e hodijo v 3ole, v katerih je veliko uéenja na pamet, kjer se
ne naucijo izbirati med informacijami in podatki, kjer ne usvojijo ustreznih metakogni-
tivnih strategij? Kaj je sploh mogoce narediti, da ne bi bilo Solanje zapravljanje ¢asa za
nekaj, kar sproti zastareva?

Sedaj ze klasi¢ni odgovor na zastavljena vprasanja je tale. U¢enci naj se naucijo pove-
zovati skrbno izbrane informacije v mreze, saj tudi mozgani delujejo kot mreza nevron-
skih mrez oziroma kot multipliciteta. MreZze morajo biti spletene okoli velikih idej, ki so
Se skrbneje izbrane kakor informacije.

Sele tako spletene mreze omogocajo razumevanje, saj niso zgolj mnozice nepovezanih
informacij. In ko jih u¢enci razumejo, so Ze na pragu samostojne in suverene rabe metakoe
gnitivnih strategij, ki jim omogocajo prenasanje usvojenih znanj na nova podro¢ja. Govori-
mo o transferju ali prenasanju naucenega v nova okolja, v nove problemske situacije.

Govorimo o pomembnem razlocku med dvema nac¢inoma poucevanja oziroma o pre-
hodu od enega k drugemu, kot je prikazano na sliki 60.



PODAJANJE A
DEJSTEV KONCEPTUALNO
POUCEVANIJE

Slika 60: Od podajanja dejstev in informacij h konceptualnemu pouéevanju

Zapisano ne pomeni, da konceptualno poucevanje ne pozna in ne prenese dejstev,
informacij in podatkov, saj pomeni predvsem drugaéno in ustreznejso rabo le-teh, po-
meni njihovo vpenjanje v smiselne zgodbe z repom in glavo, koncepte, kakr$ne imajo
radi mozgani.

Povezovanje informacij, podatkov in dejstev v smiselne zgodbe omogoca ucencem, da
razmisljajo. Zgodbe pripovedujemo in razvijamo, interpretiramo in razlagamo, oblikujemo
in preoblikujemo ter konéno razvijamo tudi zgodbe o zgodbah.

Ucenci morajo vsaj slisati za koncept reinvencije znanja, zlasti pa morajo postati subjekti
tega, kar imenuje Biesta (2007, str. 153) demokrati¢no ucenje (democratic learning in scho-
ol), ki zavraca konvencionalne in tradicionalne nacine 3olskega resevanja problemov kot
neucinkovita u¢na orodja. Ali kot je zapisal Sweller Ze pred leti: There seems to be no clear
evidence that conventional problem solving is an efficient learning device (1988, str. 283).

Ucitelj, ki zna povezovati informacije in vse drugo v zgodbe, vabi u¢ence k razmisljanju,
ne zgolj k sledenju, pomnjenju in poslusanju. In ko uc¢enci razmisljajo o informacijah in
podatkih, se vedejo drugace, saj usvajajo koncepte kot miselna orodja, s katerimi lahko
razlagajo svet okoli sebe in svoj polozaj v njem. Kon¢ni cilj vsakega resnega ucenja pa
je natanko razlaganje sveta z miselnimi orodiji, ki so koncepti, ne zgolj reSevanje vnaprej
dolocenih problemov.

Povabilo k razmisljanju je osebno in uéenci ga spontano jemljejo kot takega. Osebno pos-
tajajo angazirani za zgodbe, o katerih razmisljajo. Razmisljajo na visjih kognitivnih ravneh,
saj se ne soocajo le z dejstvi, temvec tudi s principi, z maksimami, z univerzalnim. Univerzal-
nost cloveskega pa ne pomeni necesa v ¢loveku (npr. duse), temve¢ pomeni odnos istega
do razliénih posameznikov. Biti ¢lovek tako pomeni biti podoben v ¢loveskem.

Pomembno je torej razlikovanje med elementi, ki so shemati¢no prikazani na sliki 61.
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Slika 61: Od podatkov k principom

Prehajanje od uenja podatkov in reSevanja problemov k pripovedovanju zgodb in raz-
iskovanju problemov zajema tudi morda najpomembnejse dejstvo, da je vsak ¢lovek
socialno in druzbeno bitje. Skupno ucenje je zato strukturno nujno, poleg tega pa po-
trjuje spoznanje, da je ucenje konstruiranje pomenov, kar je vselej ze druzbeni proces
(cf. Leone, 2013). Ali kot pravi Gianni Vattimo (1987, str. 30): logiko in etiko lahko zasnu-
jemo na: pietas (predanost), Andenken (spomin), Verwindung (torzija).

Znanje mora biti v sluzbi obce dobrega, ne le posameznika, saj je ta vselej druzbeno
bitje.

Najpomembnejse metakognitivne spretnosti ali zmoznosti so tiste, ki omogocajo ucen-
cu to, kar je shemati¢no prikazano na sliki 62.

NADZOROVANIJE
IN SPREMLIANJE

NACRTOVANJE

Slika 62: Najpomembnejse metakognitivne zmoznosti
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ne nadzorujejo in

.. L vse to delajo tudi
spremljajo zgolj oni in

ucenci.

Ne nacrtujejo torej

zgolj uditelji, - ;
gol) J ne vrednotijo sami,

Kaj je torej metakognicija in zakaj je tako pomembna za ucenje, zakaj in ¢emu jo vedno
znova omenjamo?

METAKOGNICUJA

Slika 63: Kaj zajema metakogpnicija

Metakognicija je mnozica procesov, ki zajema stiri oblike znanja, kot je prikazano na
sliki 63. Pomembna je, ker omogoca ucencu rabe znanja, naucenega, prenasanje in
spreminjanje samega znanja. Pove mu, kdaj in kako uporabljati znanje, v kaksen namen
ga uporabljati in ¢emu. Vse to je pomembno, ker pri rabi znanja nikakor ne gre le za
ucinkovito resevanje problemov, temve¢ gre tudi za to, kar je prikazano na sliki 64.

Slika 64: Kaj Se zajema metakognicija
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Metakognicijo kot mnozZico procedur lahko predstavimo tudi drugace.

Strategija (0] 11

Razmisljanje

Ucenec dolodi raziskovalni cilj ali drugi cilj, ki ga Zeli doseci.

Prehajanje (catch) Ucenec prepoznava neucinkovite nacine raziskovanja in se loti
novega.
Opazovanje Ucenec vrednoti detajle, ki lahko vplivajo na njegovo razumevanje

vprasanj ali odgovorov nanje.

Premisljevanje
(meditate)

Ucenec analizira raziskovalne strategije, tako da vkljucuje vanje
znanstvene in/ali intuitivne miselne procese. Navadno govorimo v
takih primerih o divergentnih in konvergentnih miselnih procesih.

Spreminjanje (change)

Ucenec sprozi novo raziskovalno strategijo, za¢ne uporabljati nove
besede, is¢e nove vire.

Ustvarjanje (create)

Ucenec razvija raziskovalno strategijo in naredi nov nacrt; zlasti
opusc¢a metodo poskusov in zmot.

Popotovanje (wander)

Ucenec preiskuje vire novih raziskovalnih strategij.

Odskok (jolt) Ucenec se odlepi od konvencionalnega nacina razmisljanja in uzre
vir na nekonvencionalen nacin.

Prepoznavanje Ucenec spoznava osebni in sistemski nacin proizvajanja znanja, ki

(identify) mu je v korist pri raziskovanju.

Prelom (break)

Ucenec opusti standardne iskalne navade (search habits).

Reguliranje (regulate)

Ucenec je pozoren na lastne miselne procese in na nacine, kako
strukturira raziskovanje.

Preskakovanje (skip)

Ucenec raziskuje temo iz novega zornega kota ali pa se loti nove
komponente raziskovalnega procesa.

Tabela 4: Metakognitivne strategije

(povzeto in prirejeno po Blummer, Kenton, 2015, str. 7)

Ucenec lahko naredi vse to, a nikoli sam; potrebuje dobrega uditelja, ki je intelektualno
samostojen ter strastno ljubi znanje in voljo do resnice.

Ucence torej usposabljamo za raziskovanje, ki mo¢no vpliva na u¢encevo dozivljanje
sebe, na njegove ideje, ki jih ima o sebi, na odnose, s katerimi se loteva raziskovanja
problemov, na strategije, s katerimi jih raziskuje.

Raziskovanje problemov torej nikakor ne zajema le kognitivnih kompetenc,
saj zajema tudi socialne, Custvene in osebnostne razseznosti u¢encevega
druzbenega Zivljenja.

Vse vec uciteljev in vzgojiteljev poudarja pomen razvijanja konceptualnega razumeva-
nja pri otrocih. Cisto preprosto tako u¢enje pomeni tole: ucenci se naucijo, da znanje
vselej podpirajo mocne (powerful) ideje ali zamisli, da u¢enje ni namenjeno samemu



sebi, da so ideje, ki podpirajo konceptualno ucenje, druzbeno relevantne. Sele tako
ucenje omogoca ucencu, da informacije in podatke, ki jih ima v glavi, ne le razume,
temvec tudi dojema njihov pomen in smisel v realnem svetu.

Ko postane nekaj togo prepricanje (invariant belief), ni mogoca nobena pomembna
sprememba, saj pomeni prepricanje ali verjetje, od katerega ¢lovek navadno ne name-
rava odstopiti.

Prehod h konceptualnemu ucenju, ki ne prenese takih prepri¢anj, pa nikakor ni enosta-
ven, kajti tudi ucitelji gredo skozi Solske ustanove, v katerih se morajo v glavnem uditi
na pamet. Veliko vprasanje zato je, ali sploh imajo konceptualno znanje ali pa so tudi
sami zavezani pri poucevanju predvsem podatkovnemu znanju, ki ga prenasajo ucen-
cem, ne da bi jim ga ustrezno razlozili in priblizali.

Ko govorimo o vrednotenju kognitivnih vescin, mislimo na to, kar imenujemo metako-
gnitivne samoregulirajoce ucne strategije (metacognitive self-regulated learning strate-
gies). Tako vrednotenje nam pomaga natanéno doloditi u¢enceve strategije ucenja in
kognitivnega delovanja (cf. Antonetti, Garver, 2015) ter ucenje kot generativno dejav-
nost (Fiorella, Mayer, 2015).

Raziskave pa vztrajno potrjujejo, da se ucenci v Solah premalo ucijo rabe metakognitiv-
nih strategij, kot so predstavljene v tabeli 4 (cf. Blummer, Kenton, 2015).

Dejstvo je torej, da se morajo ucenci nauditi strategij, s katerimi suvereno in samozave-
stno izbirajo informacije, podatke in dejstva, ki so relevantni/primerni/ustrezni za po-
samezne probleme, s katerimi se soocajo in jih raziskujejo. Evolucijsko je to spoznanje
zelo pomembno, kajti ¢lovekovi mozgani so se zmozni nauciti izjemno veliko novega
vedenja, ki ga evolucija sploh ne more predvideti.

Morda pa je e pomembnejse tole spoznanje. Mozgani se sicer spontano prilagajajo
spremembam v okolju, vendar se zelo hitro vracajo v stanja, ki jih imenujemo zacetna.
To preprosto pomeni, da so kljub izjemni plasti¢nosti sorazmerno stabilni in se ne ucijo
vsega vedno znova.

Ucenje zato razumemo tudi kot mnoZico procesov, ki jih povzemajo tri velike kategori-
je, kot je razvidno na sliki 65.
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( ) UCENJE ZAJEMA:

» ZNANJE, KAKO NAREDITI NEKAJ NA NOV NACIN
* ZNANJE, KAKO NAREDITI NEKAJ NOVEGA

() UCENJE ZAJEMA:

¢ NOVO ZNANJE O SVETU
\\—J J
() UCENJE ZAJEMA:
e RAZUMEVANJE REALNOSTI
\\— J

Slika 65: Kaj zajema ucenje

Ucenje torej definitivno ni reSevanje problemov, temve¢ je raziskovanje, ki
zajema tudi reSevanje in raziskovanje problemov.

Razumevanje realnosti pa ne pomeni, da obstaja realnost kot objekt razumevanja in da
ucenec ta objekt kratko malo razume in pojasni. Ne, mislimo na epistemoloski in onto-
loski nacin razmisljanja o realnosti, ki je vselej odprta in kaoti¢na mreza, kot poudarja
Vattimo (1988, str. 143).

Odprta realnost zato terja tudi odprta u¢na okolja (open learning environments) (cf.
Blummer, Kenton, 2015, str. 90 — 99).

Terja pa tudi razumevanje vplivov prehrane in gibanja na mozgane, saj jih oboje
moc¢no doloca, zaradi tega pa vpliva tudi na kognitivne zmoznosti, kompetence in
metakognicijo.



Vplivi prehrane na mozgane in ko-
gnitivno delovanje

Bolj ko se ucenec zaveda lastnih zmozZnosti, bolj napreduje, zato je v razredu poleg
spodbujanja strasti do ucenja kot raziskovanja iziemno pomembna uciteljeva refleksi-
ja njegovih zmoznosti, sposobnosti in kompetenc; mislimo na formativno vrednotenje
(formative assessment), ki ima tele osnovne oblike:

1. ucitelj daje u¢encem povratne informacije, kako lahko izboljsajo svoje delo;

2. ucenci sami vrednotijo svoje delo ali delo drugih uéencev;

3. uditelji razlagajo razmisljanje ucencev in njihove ucne potrebe (learning ne-
eds) (povzeto po Falk, 2012).

Ko govorimo o refleksiji in potrebi po njej, mislimo na trojcek:

1. zmoznost za samoregulacijo uéenca (self-regulation);
2. zmoznost za refleksijo (reflection);
3. zmoznost za samovrednotenje (self-evaluation).

SAMOREGULACIJA
UCENCA (SELF-
REGULATION)

REFLEKSIA
(REFLECTION)

SAMOVREDNOTENIJE
(SELF-EVALUATION)

Slika 66: Ucencevi metakognitivni cilji

Trojéek zajema to, kar imenujemo zas¢itni faktorji v Soli (protective factors at school) (cf.
Van Ryzin, 2011).

Pomeni pa tudi tole. U¢enje ustvarja mentalne (simbolne, duhovne) prostore (umwelt),
znotraj katerih se vselej nadaljuje in postaja vse kompleksnejse. Nadaljuje se v umu
(mind). Ta je neskoncen, zato je mozna kreativnost, je mozno ustvarjanje Se vec razli¢nih
virtualnih svetov, v katerih poteka $e kompleksnejse ucenja na nove nacine ... Torej gre
dejansko za pot, ki vodi od posameznika (self) k neskonénosti.
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Vse to in $e vec pa se dogaja le, ¢e so mozgani zdravi, ¢e skrbimo zanje. Pa ne le zanje,
temvec za celotno telo. Na primer s hrano in z gibanjem.

Najpomembnejse spoznanje o delovanju moZganov je: mozgani spreminjajo sami
sebe (autopoiesis). To je osupljiva zmoznost, povezana s tako velikim Stevilom stopen;j
svobode, da ne obstaja ¢lovek, ki bi v svojem Zivljenju izkoristil vse; najverjetneje jih je
neskonéno veliko (cf. Payne, 2016).

Spoznanje je zares pomembno. MoZgani namre¢ potrebujejo natancno dolo¢ene mo-
lekule za pravilno delovanje. To pomeni, da so prehranjevalne navade pomembnejse,
kot si navadno predstavljajo ljudje.

Prilagajanje mozganov lokalnemu okolju, ustrezne prehranjevalne navade, spreminja-
nje sebe zaradi izjemne plasti¢nosti, formativno vrednotenje in branje knjig so elementi
vsakega resnega kognitivnega modela, s katerim bi Zeleli dobri uéitelji vplivati na ucen-
ce, da bi se razvijali v samostojno mislece odrasle ljudi, zmozne za samoregulacijo in
samovrednotenje.

Poudarjamo: za vsako resno ucenje je pomembno tudi razmisljanje, kaj jemo in zakaj
jemo, kar pac jemo.

Razmisljanje je klju¢no Ze zato, ker je z uZivanjem hrane povezano zadovoljstvo, to pa
je kar najtesneje vezano na dogajanje v mozganih, zlasti na delovanje hipotalamusa in
dopaminskega sistema nagrajevanja (dopamine reward system).

Naj omenimo le primer. Studije nesporno dokazujejo izrazit upad pretoka krvi v prefrontal-
nem korteksu pri pretezkih oziroma debelih ljudeh (Avena, 2015, str. 94). Podatek mo¢no
pridobi na tezi, ¢e se zavedamo, da je v populaciji priblizno 37 % pretezkih oziroma debelih
ljudi in da prefrontalni korteks odlocilno vpliva na kognitivno delovanje ljudi.

Spoznanje dopolnjujejo drugi izsledki.

Indeksi, s katerimi merimo koli¢ine maséob v telesu, ki presegajo mejne vrednosti, so
mocno povezani s kardiovaskularnimi obolenji oziroma s tveganiji zanje, s koronarnimi
boleznimi, z rakom, visokim krvnim pritiskom in diabetesom. Nihce zato ne more redi,
da je uspesno Solanje povezano samo z razvijanjem kognitivnih strategij in morda Se
Custvenega koli¢nika, vezanega na vzgajanje za vrednote.

V resnici je najprej povezano s skrbjo za prehrano, gibanje in telesne oziroma $portne
dejavnosti. Vec kot zanimivo pa je, da raziskave potrjujejo spoznanje, da prevelike te-
lesne teze ne moremo zmanjsevati z dietami, temvec zgolj s tem, kar imenujemo pre-
hranjevanje z glavo (mindful eating) (prav tam, str. 158).

Prehranjevanje z glavo je nepogresljiva razseznost vsakega resnega uénega procesa.
Brez njega se bodo uresnicile grozljive napovedi znanstvenikov, da bodo bolezni, ne-
posredno vezane na prehranjevalne navade in debelost, do leta 2020 terjale davek v
visini 73 % vseh smrtnih primerov (prav tam, str. 163).



V vsakem primeru je torej dobro naértovati pouk tako, da imajo v kurikulu pomembno
vlogo prehranjevanje, ukvarjanje s telesom, Sport. Toliko za zacetek.

Nadaljevanje je prav tako zanimivo, kajti Se pred nekaj leti so nevrologi ucili, da nevroni
zgolj propadajo in da ne rastejo novi. Danes vemo, da to ne drzi (cf. Bullmore, Fornito,
Zalesky, 2016).

Sodobne raziskave potrjujejo, da v mozganih tudi pri pozni starosti nastajajo in rastejo
novi nevroni. Prav tako dokazujejo, da ohranjajo plasti¢nost tako reko¢ do smrti v pozni
starosti. Ce seveda ustrezno, primerno skrbimo zanje, sicer ne.

Prehranjevanje je zato zelo pomembno, zato bomo izpostavili najnovejsa spoznanja o
vplivih prehrane na mozgane in kognitivne funkcije, na anatomsko spreminjanje moz-
ganov in na pomen Solskega dela pri tem.

V strokovni literaturi naletite na kopico nasvetov in napotkov, metod in tehnik pouceva-
nja oziroma ucenja, ki naj bi izboljSevali u¢ne dosezke ucencev, poucevanje uciteljev in
rabe znanja, naletite na nacine vsezivljenjskega ucenja in metode dela, kot so: odranje
ucencev, ki ga vodi uditelj kot mentor (instructor-led scaffolding); prilagodljivo odranje
(adaptive scaffolding); metakognitivno odranje (metacognitive scaffolding); pouceva-
nje, ki spodbuja visje kognitivne procese (higher-order thinking), ucitelj pa uporablja
pri tem tehnike spodbudnih vprasanj (question prompting), ekspertnega modeliranja
(expert modeling), vrstniskega izprasevanja (peer reviews) in skupnega oziroma sku-
pinskega resevanja problemov (collaborative group problem solving). (Cf. De Grave,
Dolmans, Van Der Vleuten, 1999; Hogan, 1999; Land, Zembal-Saul, 2003; Panselinas,
Komis, 2009.)

Pa vendar ni¢ od tega ne more biti zares ucinkovito, ¢e mozgani posameznika ne de-
lujejo dobro. In nobenega posebnega kognitivnega napora ni treba za vpogled v te-
meljno spoznanje: mozgani potrebujejo molekule. Te jim moramo vsak dan dobavljati
v obliki hrane in pijace.

To tudi delamo, saj moramo jesti in piti, zato ves ¢as eksperimentiramo z njimi oziroma
s seboj. In ¢e eksperimentiramo, je dobro eksperimentirati tako, da so ucinki kar naj-
boljsi. Nobenega dobrega razloga ni, da ne bi eksperimentirali tako, kot je najboljse in
najbolj koristno za nas oziroma za nase mozgane.

Pred vsakim poucevanjem, pred vsakim ucenjem in pred vsakim razvijanjem kognitivnih
sposobnosti je torej prehranjevanje. Ce naj bi se uéenci naucili uditi, je prav gotovo res tudi
to, da se morajo najprej nauciti ustrezno prehranjevati in se veliko gibati.

Sledi nekaj sodobnih in zares osnovnih spoznanj o vplivih prehranjevanja na mozgane,
njihov razvoj, kognitivne funkcije in uéenje.
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Slika 67: Evolucija in sodobno hedonisti¢no uzivanje hrane

Mislimo zlasti na tri povezane faktorje.
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Slika 68: Zdravje in gibanje

Pripravljenost ljudi ali fitness ne zajema le funkcionalnih zmoznosti, ki bodisi pozitiv-
no bodisi negativno vplivajo na njihove telesne aktivnosti, temvec zajema tudi druge
dejavnosti, povezane z zdravjem, med katere sodijo zlasti kognitivne dejavnosti, ki ne
morejo potekati brez Custev in motivacije (cf. Perez-Alvarez, Timoneda-Gallart, 2008).

Za zdravje je torej treba narediti vec - pravimo, da je treba delati na sebi.
Kaj pomeni ,delo na sebi'?
Pomeni zlasti to, kar poudarja Sokrat: odrekanje lastni partikularnosti v imenu univer-

zalnega. Trditev je seveda filozofska, njena moc in prepricljivost pa izhaja natanko iz
tega dejstva.
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Zelo hitro se namre¢ lahko zgodi, da se ljudje v imenu ,dela na sebi’ e bolj oklepajo
partikularnosti kot v preteklosti, zato je tako ,delo’ lahko tudi povsem neucinkovito.

Zdravje je vsekakor zelo kompleksen izraz (cf. Shephard, 2015). Pravzaprav je koncept,
zato moramo upostevati dejavnike, ki vplivajo drug na drugega in se zaradi povratnih
zank nenehno spreminjajo, krepijo in inhibirajo, kar zlasti pomeni, da ne moremo poja-
sniti enega ucinka z enim samim vzrokom, saj jih vedno sodeluje vec.

Kompleksnost povezav med dejavniki, ki vplivajo na zdravje, dobro pocutje, zado-
voljstvo, blagostanje, sreco in samouresnicevanje ljudi, lahko prikazemo tudi takole.

INDIKATORJI, VEZANI
NA TELESNE
«PREHRANJEVALNE DEJAVNOSTI «KOGNITIVNO
NAVADE DELOVANJE
+ZNANOST O HRANI IN 'SPTR:E“Q:GOVAN‘E «CUSTVENA
gJENIH VPLIVIH NA e e INTELIGENCA
LR IMUNSKEGA SISTEMA SMCTITVACHA

INDIKATORII,
POVEZANI S HRANO

{ DRUGI DEJAVNIKI

4

Slika 69: Indikatorji zdravja ljudi

Skupni izraz za vse nastete dejavnosti je blagostanje (well-being), ki ni le nacin delova-
nja enega samega Cloveka, saj je lahko le nekaj skupnega, kajti tudi ¢lovek je simbolno
bitje, in ne more preziveti sam od sebe in Ziveti sam zase. To je razseznost oziroma di-
menzija, vzdolz katere se razporejajo ljudje, ko sodelujejo oziroma Zivijo drug z drugim.
Z ustreznimi merskimi instrumenti jo lahko merimo in ugotavljamo, koliko blagostanja
uzivajo pri tem.

Lahko pa razmisljamo tudi takole. Zivimo na nacine, ki pogosto temeljijo na treh dejav-
nikih, zaradi katerih lahko govorimo o nezdravih nacinih Zivljenja, zanje pa so znacilne
tudi zmanjSane zmoznosti za ucenje in povecevanje kompleksnosti nevronskih mrez,
kar dolgoroéno prispeva k razvijanju nevrodegenerativnih stanj, to pa spremlja trplje-
nje. Ucenje v rosnih letih ima zato posledice v starosti, zato nikakor ni nepomembno,
kako se ucijo otroci, v kaksnih uénih okoljih se ucijo in kaks$ni so njihovi nacini Zivljenja.
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PREMALO
GIBANJA

Slika 70: Dejavniki nezdravega zivljenja

Ko govorimo o hrani in njenih skodljivih vplivih na ljudi, mislimo zlasti na dolgotrajno
uzivanje nasicenih in transnasi¢enih mascob, mislimo na holesterol, n-6 mascobne kisli-
ne, na sol in enostavne sladkorje.

Zlasti pa mislimo na oksidativni stres in vnetne procese, ki spremljajo tako uzivanje
hrane (cf. Ramirez-Alvarado, Kelly, Dobson, 2010).

1. SLADKORJI

Morda je na prvem mestu poudarek o prevelikih koli¢inah preprostih sladkorjev, ki jih
uziva vse prevec ljudi sodobnega razvitega sveta, kot ga imenujejo. Raziskave potrjuje-
jo, daima vsaj 37 % ljudi preveliko telesno teZo in tezave z metaboli¢nim sindromom, ki
zajema debelost, inzulinsko odpornost, visok krvni pritisk, visoke vrednosti trigliceridov
ter problemati¢ne vzorce holesterolov.

UZivanje hrane, v kateri je veliko glukoze, oziroma hrane z visokim glikemi¢nim indek-
som sprosca veliko energije v kratkem ¢asu, vendar je ¢lovek zelo hitro zopet lacen, kar
pomeni, da uziva Se vec take hrane in krog se sklene.

Ljudje evolucijsko povezujejo uzivanje sladkorjev z obcutki ugodja in dobrim pocu-
tjem. Velikokrat recejo, da jih taka hrana pomirja in sprosca, ker ima prijeten okus. V
resnici zadeva ni tako preprosta, ¢eprav imajo v doloceni meri celo prav.



UZivanje enostavnih sladkorjev, ki jih je veliko v hrani z visokim glikemic¢nim indeksom,
je spontani poskus premagovanja stresa. Ko govorimo o stresu, mislimo najprej na oksi-
dativni stres, ki je neposredno povezan z delovanjem mitohondrijev in z razvijanjem
nevrodegenerativnih bolezni (prav tam).

Skoraj neverjetno je, da industrija sladkih pijac tako cveti in da sladke pijace niso bolj
obdavéene ali pa sploh prepovedane. Ljudje popijejo ogromne kolicine takih pijac in
otroci so pogosto Zrtve oglasevanja natanko hrane z velikimi koli¢cinami dodanih slad-
korjev in sladkih pijac.

Ljudje navadno recejo, da jim je sladka hrana preprosto vsec in da se ji tezko upirajo.
Kljub temu je treba vztrajati, da je dobro poznati in upostevati evolucijo, ki je v zadnjih
dveh milijonih let in pol poskrbela za nekatere stalnice, na katere so nasa telesa nava-
jena. Prikazane so v tabeli 5.

PREDNIKI SODOBNI ZAHODNI

CLOVEK

SKUPNA ZAUZITA ENER- VEC MANJ

GlJA

KONCENTRACIJA KALORIJ RYI/NIIN/ VELIKA

VSI OGLJIKOVI HIDRATI MANJ VEC

DODANI SLADKORJI ZELO MALO VELIKO VEC

GLIKEMICNA OBREMENI-  EN[V/4 ¥ VISOKA

TEV

SADJE IN ZELENJAVA VEC MANJ

VLAKNINE VEC MANJ

NENASICENE MASCOBE VEC MANJ

ESENCIALNE MASCOBNE QY MANJ

KISLINE

BELJAKOVINE VEC MANJ

Tabela 5: UzZivanje hrane neko¢ in danes (povzeto po Avena (ured.), 2015, str. 2)

Kljub vsemu se lahko sprasujemo, kako je mogoce vplivati na zmanjSevanje uzivanja
preprostih sladkorjev, ki jih je veliko v prigrizkih in dodatkih v obliki ¢okolad, bonbo-
nov, napolitank, keksov itd.

Odgovor: z vzgajanjem otrok. Nikakor ne z dietami. Z u¢enjem tore;j.
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2. MEDITERANSKA PREHRANA

Raziskave (cf. Preedy, Watson, 2014) potrjujejo, da ima mediteranska prehrana ve¢ po-
zitivnih vplivov na razvijanje mozganov in kognitivnih funkcij. Zajema tole.

Pretezno uzivanje hrane, ki je rastlinskega izvora.

Uzivanje olivnega olja in repi¢nega olja namesto masla in margarine.
Uporabljanje zadimb in zeli$¢ namesto soli.

UZivanje majhnih koli¢in rde¢ega mesa.

Vsaj dvakrat tedensko uzivanje rib.

UZivanje hrane skupaj s prijatelji in z druzino.

Zmerno uzivanje rdecega vina.

Veliko gibanja na svezem zraku.

N RrwWN =

Tako prehranjevanje, povezano z gibanjem, s kakovostnim socialnim Zivljenjem in ¢u-
stvenim dozivljanjem, je tako reko¢ osnovni recept za zdravo Zivljenje in blagostanje.

3. GIBANJE

Clovekovi mozgani evolucijsko niso navajeni le na prehrano, ki so jo uzivali nasi
predniki, temvec tudi na gibanje, ki je bila stalnica njihovega Zivljenja. Sodobni
Zahodni ¢lovek se na Zalost premika precej manj kakor njegovi predniki.

sf5h 5% e

Slika 71: Evolucija in gibanje

Ko govorimo o gibanju, mislimo zlasti na vse mogoce oblike in vrste gibanja, ki jih
opazujemo pri otrocih. Ti se spontano premikajo na najrazli¢nej$e nacine; enako so se
premikali nasi davni predniki. Ne gre torej zgolj za tek ali kaj podobnega (cf. Ho, Raji,
Becker, Lopez, Kuller, Hua, Dinov, Stein, Rosano, Toga, Thompson, 2011).



Hrbtna stran istega koncepta je kajpak post. Morda se slisi nenavadno, vendar je res:
meditiranje, mirovanje in post imajo izjemno pozitivne ucinke na telo, ki je sicer nareje-
no za gibanje; torej neposredno prispevajo k zmoznostim telesa za to, kar je v njegovi
naravi, to pa je natanko gibanje. Ko govorimo o pomenu gibanja za $olanje otrok v $oli
za 21. stoletje, mislimo torej na vse skupaj: gibanje, meditiranje, mirovanje, pocivanje,
post (cf. Martin, Mattson, Maudsley, 2006; Kohsaka, Takamatsu, Tsukada, 1980).

4. KOGNITIVNI TRENING

Tretji dejavnik zajema kognitivni trening oziroma mnozico dejavnosti, s katerimi spod-
bujamo mozgane k delovanju.

Ko smo se ustrezno najedli in napili, ko smo se dovolj premikali, se lotevamo kognitiv-
nih dejavnosti; v resnici je vse nasteto Ze kognitivno delovanje.

Razlikujemo funkcionalne in optimalne pogoje za razvijanje mozganov in kognitivnih
funkcij. Na kratko lahko re¢emo, da se ucenci v naprednih 3olah prehranjujejo ustre-
zneje, vec se gibljejo in delujejo v bolj optimalnih pogojih za kognitivni in osebnostni
razvoj. Na splo$no mislimo na odprta u¢na okolja; taka okolja so tudi kompleksna (cf.
Roth, 1996).

Kaj je torej kognitivni trening?

Kognitivni trening je mnozica dejavnosti, s katerimi sistemati¢no vplivamo na razvijanje
nevronskih mrez in kognitivnih sistemov. In ena najbolj preprostih dejavnosti, ki sodijo
v kategorijo kognitivnega treninga, je branje knjig, ki mu sledi pisanje obnov, komen-
tarjev, esejev, temu pa ustno porocanje o prebranem, nastopanje pred obcinstvom in
objavljanje zapisanega oziroma povedanega na medmrezju.

Danes stevilni ljudje zatrjujejo, da ,nihce veé ne bere’, ¢es da so podobe bolj zanimive
in ve¢ povedo kakor besede. To seveda ni Cisto res, je pa vsekakor res, da Zivimo v svetu
podob, ki so povsod okoli nas. Pa vendar moramo spodbujati u¢ence k branju, pisanju
in pripovedovanju, ne le h gledanju in ogledovanju podob.

Razvijati moramo odprta personalizirana uc¢na okolja (personalized learning envi-
ronment) in avtenti¢na uéna okolja (authentic learning environment) (Tony Herrington,
Jan Herrington, 2005), ki so potrebna za ustvarjanje tega, kar imenujemo onkraj znanja
(beyond knowledge) (Zumbach, Schwartz, Seufert, Kester, 2008).

Vse nasteto je del sodobne kontemplativne pedagogike, ki ima Stiri cilje:

ucenje za blagostanje;

ucenje za etiko;

ucenje za socutje;

ucenje za globalno pravi¢nost (povzeto po Kahane, 2009; Grace, 2011).

PN =

109

ArL3101S *LZ VZ IT0S A LSONVNZ VNALLINDO)



KOGNITIVNA ZNANOSTV SOLI ZA 21. STOLETJE

110

5.STRES

Poleg pomena prehrane, gibanja, meditiranja, pocivanja, posta, branja knjig, pripove-
dovanja in drugih pogojev za razvoj ucencey, pa ne le njih, moramo poudariti Se po-
men stresa. In ko govorimo o njem, mislimo najprej na bioloske in kemi¢ne procese, ki
potekajo v ¢lovekovem telesu, ne da bi njegova zavest o tem kaj vedela. Stres namre¢
ni Zivénost, razdrazljivost ali kaj podobnega. To so le oddaljeni ucinki procesov, ki poteo
kajo dolga leta v telesu, ne da bi njegov lastnik imel o njih najmanjso predstavo ali idejo
(cf. Buwalda, Kole, Veenema, Huininga, de Boer, Korte, Koolhaas, 2005).

Najprej omenjamo oksidativni stres, ki pomeni kopicenje skode v celicah, ta pa nastaja
zaradi kemic¢no reaktivnih molekul (ROS), ki vsebujejo kisik. Te so sicer najveckrat na-
ravni produkt metabolizma, lahko pa se kopicijo in naredijo veliko skode, saj poskodu-
jejo celiéne strukture.

Pomembno vlogo pri oksidativnem stresu ima neustrezna prehrana.
Zelo pomembno spoznanje pa je tudi tole.

Zavedati se moramo, da s hrano, ki jo uzivamo, ne hranimo le sebe, temve¢ hranimo
tudi mikroorganizme, ki so v nasem telesu, pa tudi tumorske celice, ¢e nastanejo. Kaj
to pomeni?

Pomeni, da predstavlja eksperimentiranje s hrano tudi eksperimentiranje s prehranje-
vanjem mikroorganizmoyv, zlasti tistih v nasem ¢revesju. Visoke vrednosti sladkorja v
krvi so preprosto toksi¢ne, zato je uzivanje ogljikovih hidratov problemati¢no. Nase
telo se jih skusa hitro znebiti, ¢e pa vztrajamo in jih uzivamo veliko, zgolj prispevamo k
oblikovanju toksi¢nega okolja znotraj njega. Poleg tega je glukoza prava poslastica za
Stevilne patogene mikroorganizme, ki jih imamo v telesu. Ko jo uzivamo, uZivajo v njej
tudi sami.

In ker uzivajo, se veselo razmnozujejo, ni pa v nasem najboljSem interesu, da to delajo.
Logi¢no je tudi tole: ko jim odtegnemo glukozo, se njihovo razmnozevanje upocasni,

lahko pa ga celo prekinemo. Tudi mikroorganizmi brez hrane umrejo.

Nikakor zato ni odvec vnovi¢ni premislek o naravi in funkciji posta (Fagan, 2007).



SOLANJEV 21. STOLETJU

Kognitivni sistemi

V osnovi razlikujemo dva kognitivna sistema: intuitivni in refleksivni (cf. Changeux,
Damasio, Singer, Christen (ured.), str. 93). Osnovne znacilnosti obeh so prikazane v
tabeli 6.

INTUITIVNI KOGNITIVNI SISTEM
.

SAMODEJEN NADZOROVAN

NEZAHTEVEN (EFFORTLESS) ZAHTEVEN (EFFORTFUL)

ASOCIATIVEN DEDUKTIVEN

HITER POCASEN

NEJASEN PROCES JASEN PROCES (SELF-AWARE)

IZKUSEN (SKILLED) SLEDEC PRAVILOM

REFLEKSIVNI KOGNITIVNI SISTEM

Tabela 6: Kognitivna sistema

In ko govorimo o metakogpniciji, ki je nujno potrebna za ucenje kot raziskovanje in te-
matsko poucevanje oziroma ucenje, mislimo najprej na zmoznosti za odkrivanje spon-
tanih popacenj in napak pri zaznavanju in razlaganju sveta.

Prva tipi¢na napaka se imenuje binokularno gledanje: ljudje vidijo zadeve bodisi vedje,
kot so v resnici, bodisi manjse. Kdor dela tako napako, spontano zagovarja pravico do
lastnega mnenja. Vztraja pri njem in je preprican, da vidi prav, ¢eprav ravno tako ne vidi.

Druga napaka je ¢rno-belo gledanje: oseba vidi svet in vse v njem le na enega od dveh
moznih nacinov: nekaj je érno ali pa belo. Vmes ni nicesar. Ljudje se praviloma razdelijo
v dva tabora in nato ,zagovarjajo’ vsak svoje stalisce. V resnici zagovarjajo zgolj vsak
svojo napako. Se slabse pa je, ¢e ne vedo, da jo delajo. Ko jo zagovarjajo, so namre¢
prepri¢ani, da imajo prav celo tedaj, ko se dokazano motijo. Ce ne bi bili prepri¢ani ali
e ne bi verjeli, da so prepri¢ani, je ne bi zagovarjali in je ne bi delali.
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Tretja napaka je napaka temnih ocal. Oseba, metafori¢no vzeto, gleda na svet skozi
temna ocala, zato vidi povsod temo in njene odtenke. S tako osebo je tezko govoriti,
Se tezje je z njo ziveti. Oseba pravzaprav tezko Zivi Ze sama s seboj, ker je veéno neza-
dovoljna, éemerna, sitna, se vedno znova pritozuje in nenehno nerga. Pogovor z njo je
zelo tezaven, saj navadno zgolj vztraja pri negativnih plateh zadev. Od nje se odbija
vse pozitivno.

Cetrta napaka: napovedovanje usode. Ta napaka je razsirjena med ljudmi, pomeni pa
sklepanje brez zadostnih evidenc. Ljudje se vedejo, kot da so rigorozni znanstveniki,
¢eprav niso. Praviloma imajo na voljo zelo omejeno stevilo evidenc, pa kljub temu na
veliko sklepajo in zatrjujejo, da vedo, kaj sledi iz posameznih trditev, kaj se bo zgodilo
v prihodnosti, kako se vrti svet.

Peta napaka: ljudje prevzemajo nase odgovornost za dejanja, za katera objektivno niso
odgovorni. Cutijo krivdo za nekaj, ¢esar niso storili. Imajo obcutke manjvrednosti, ko
se primerjajo z drugimi ljudmi, ¢eprav so morda celo sposobnejsi od njih. Vse to zelo
vpliva na njihovo presojanje dogodkov v svetu in na njihovo razmisljanje, saj ga paciin
deformira.

Zadnja napaka: blame game. Ljudje obtozujejo drug drugega in is¢ejo krivce za do-
godke pri drugih ljudeh, éeprav so praviloma sami odgovorni zanje.

Tiranija mnenj, ki je danes sicer zelo razsirjena med ljudmi, ne pojasni nicesar. Je zgolj
tiranija. Napake, ki jih delajo ljudje pri presojanju, prav tako ne pojasnijo nicesar, saj so
le napake. Dejanja, ki jim sledijo, so zgolj kriviéna in neumna, niso pa vzgojna, moralna
ali vsaj koristna.

1.K SOLI ZA 21. STOLETJE

Ko smo ustrezno spremenili prehranjevalne navade, se zaceli veliko gibati na najrazlic-
nejSe nacine, se ukvarjati z meditacijami in drugimi oblikami omejevanja in premago-
vanja stresa, ko smo se seznanili z napakami pri presojanju in razumevanju sveta, smo
Ze v tako imenovani $oli za 21. stoletje, ki ima tele koordinate.

1. Najboljse strategije poucevanja in ucenja so tiste, ki spodbujajo pri u¢encih
razumevanje pomena oziroma smisla (meaning) tega, ¢esar se udijo.

2. Najboljsi razredi so tisti, ki jih imenujemo the most learning-conducive classro-
oms. To so razredi, v katerih se ucenci srecujejo s sicer visokimi kognitivnimi
zahtevami, ki pa zanje ne predstavljajo groznje, temve¢ predstavljajo smisel-
ne, razumne izzive (reasonable challenges).

3. Ucenci, ki so aktivno vkljuceni v razredne dejavnosti in motivirani za Solsko
delo, se bolj trudijo dosegati zanje smiselne (meaningful) cilje.



Lahko jih tudi prikazemo.

RAZUMNI I1ZZIVI

RAZUMEVANIJE
IN POMEN
NAUCENEGA

SMISELNI CILJI

Slika 72: Koordinate razumnega poucevanja in u¢enja

Vsak ucitelj bi lahko samovsecno rekel, da postavlja pred sebe in u¢ence smiselne in
razumne cilje, vendar je objektivno dejstvo, da je v Solah prevec podatkov in informacij,
prevec ucenja na pamet in premalo poucevanja, ki zares spodbuja mozgane k delovae
nju na njim najbolj ustrezne nacine.

Nadaljevanje je zato preprosto.

Trivialno je res, da razvijajo ucenci v XXI. stoletju nove vescine in spretnosti, ki jih pot-
rebujejo za delo v novih (delovnih) okoljih. Prav tako je res, da ponuja sodobna nevroz-
nanost nekatera povsem nova spoznanja o delovanju mozganov, ki jih velja upostevati.

Ce se torej spreminja okolje, ¢e se spreminja znanost, je logi¢no pri¢akovati, da se bo
spreminjala tudi $ola, z njo pa nadini poucevanja in ucenja.

Na primer skladno s preprostim filozofskim spoznanjem: sprasevanje ne pomeni zas-
tavljanja vprasanj, temve¢ pomeni zahtevo po ne¢em novem, po drugacnih idejah in
drugacnem nacinu razmisljanja.

Nepismenost v XXI. stoletju zato ne pomeni, da kdo ne zna brati ali pisati, temvec po-
meni, da ne uposteva filozofskih in znanstvenih spoznanj o delovanju mozganov, o uée-
nju, metakogniciji in ustvarjalnosti.
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Zlahka zapiSemo: upostevanje znanstvenih spoznanj o naravi delovanja mozganov, o
prehranjevalnih navadah, o vplivih hrane, stresa in gibanja na mozgane, u¢enje in razvi-
janje kognitivnih sposobnosti danes ni eksoti¢na moznost, temvec je nuja.

Kljub temu Se vedno marsikatera Sola deluje kot tovarna iz XIX. stoletja, v kateri sedijo
pridni otroci.

Ko govorimo danes o spretnostih, vescinah, sposobnostih in zmoznostih u¢encev, mis-
limo na to, kar je prikazano na sliki 73.

GLOBAL
NA
PISMEN
OSsT

RAZISK
OVANIE
PROBLE

MoV

Slika 73: Spretnosti in vescine ucencev v XXI. stoletju (povzeto po Wan, Gut, 2011)

Ucitelji morajo razumeti, da $olanje v XXI. stoletju terja od njih tole.
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e NOVO RAZUMEVANIJE KURIKULA

e NOVO RAZUMEVANIE
VREDNOTENJA ZNANJA

e OBLIKOVANJE ODPRTIH UCNIH
OKOLLIJ

Slika 74: Nove zahteve Sole v 21. stoletju

Kaj konkretno vse to pomeni? Pomeni zlasti drugacne zahteve, kot so tiste, na katere
so navajeni.

1.

NoRWN

Naj Solsko delo ustreza sposobnostim, zmoznostim, potrebam in Zeljam
ucencev; naj bo relevantno in smiselno (meaningful).

Poskrbite, da bodo izzivi za u€ence realisticni (realistic challenges).
Dolocite dobre cilje, ki naj jih dosegajo.

Ponudite izbire (choice).

Poskrbite za prilagoditve (adaptations).

Naucite se organizacijskih strategij (organizational strategies).

Ponudite uporabne in ustrezne povratne informacije (feedback).
Nacrtujte razvojno ustrezne lekcije (developmentally appropriate les-
sons).

Govorimo o paradigmatskem premiku (paradigm shift), ki ga zlahka primerjamo z rene-
sanso. Ali ¢isto na kratko: v 21. stoletju bo vse vec ljudi placanih, da mislijo najnovejsa
znanstvena spoznanja in jih prenasajo v $olske prakse.

Sodobne oblike poucevanja in u¢enja izhajajo iz znanstvenih spoznanj o delovanju mo-
zganov in filozofije uma. Ne samo iz njih, seveda, toda ta so trenutno v sredis¢u nase
pozornosti. Mislimo predvsem na strategije dela v ucilnicah, ki neposredno izhajajo iz
raziskovanja mozganov (brain research-based strategies in the classroom).

V Solah se zato Ze nekaj ¢asa uveljavlja temeljna ideja nove paradigme, ki je: persona-
lizirani kurikul. To je kurikul, ki je tako elasticen, da ga je mogoce prilagoditi vsakemu
posameznemu ucencu.
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(:) KAKSNI SO
UCENCEVI
POTENCIALI

KATERE 50

UCENCEVE
UENE

POTREBE PERSONALIZIRANI
KURIKUL

O KAKO JIH
NEGOVATI

IN RAZVUATI

Slika 75: Nova paradigma v 3oli

Razmisljanje o najnovejsih znanstvenih spoznanjih, oblikovanje personaliziranega ku-
rikula in nove zahteve, pred katere so postavljeni uditelji, terja raziskovanje. Ne velja le
za uditelje in ravnatelje, velja tudi za u¢ence in njihove starse.

Nova paradigma poucevanja in ucenja temelji torej na ideji raziskovanja (inquiry). Ta
ima razseznosti, prikazane na sliki 76 (cf. Alloway, Bos, Hamel, Hammerman, Klann,
Krajcik, Lyons, Madden, Margerum-Leys, Reed, Scala, Soloway, Vekiri, Wallace, 1997).

o
0°0%0
o
KREATIVNOST, J
INOVACIJE
o
o
ZNANJE,
o RAZUMEVANJE
5O
RAZISKOVANJE
(INQUIRY LEARNING)

Slika 76: Ucenje kot raziskovanje



Nova paradigma torej izhaja iz u¢encevih razvojnih potencialov in oblikovanja novih
kompleksnih odprtih u¢nih okolij, v katerih ucitelji spodbujajo ucence k raziskovanju.
Za vse to pa morajo biti izpolnjeni nekateri osnovni pogoji.

DIAGNOSTICNO VREDNOTENJE PREPOZNAVANJE UCENCEVE PRIPRAVLJENOSTI IN
ZMOZNOSTI ZA SOLSKO DELO TER ODKRIVANJE

TEZAV, KI GA LAHKO OVIRAJO

FORMATIVNO VREDNOTENJE ZAGOTAVLJANJE POVRATNIH INFORMACIJ
UCENCU O NJEGOVEM NAPREDOVANJU

SUMATIVNO VREDNOTENJE VREDNOTENJE DOSEZKOV V PRIMERJAVI Z
ZASTAVLJENIMI CILJI

REFLEKSIVNO VREDNOTENJE REFLEKSIJA UCENCEVIH KOMPETENC,
ZMOZNOSTI IN SPRETNOSTI

Tabela 7: Celovito vrednotenje ué¢encevega dela

Tole poglavje je namenjeno predvsem vpogledu v nove zahteve, pred katerimi so se
objektivno znasli ucitelji v 21. stoletju, zato personaliziranje Solskega dela povezujemo
z njihovim stalnim strokovnim spopolnjevanjem.

Izpostavili bomo $e eno dimenzijo tematskega oziroma konceptualnega poucevanja.

2. NOVATAKSONOMIJA IN RAZISKOVANJE PROBLEMSKIH PROSTOROV

Povzemimo. Nova taksonomija, o kateri govorita Marzano in Kendall (2007), vsebuje
nekatere elemente, s pomocjo katerih lahko sklenemo tale priroénik za ucitelje.

Ves ¢as govorimo o ravneh ucenja in tega, kar imenujeta avtorja ravni procesiranja (le-
vels of processing).

Ravni so tele: iskanje (retrieval), razumevanje (comprehension), analiziranje, rabe zna-
nja. Vse te ravni so del kognitivnega sistema, ki ga naddoloca logika raziskovanja.

Obstajata $e dva sistema: metakognitivni sistem in sistem sebstva (self-system) (cf. prav
tam).
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SISTEM SEBSTVA
/\j
METAKOGNITIVNI
SISTEM
S
[
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RAZUMEVANIE,
ISKANJE ANALIZIRANJE RABE ZNANJA
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Slika 77: Nova taksonomija

Nova taksonomija je mogoca le, ¢e razumemo ucenje kot raziskovanje.

Cilj izobrazevanja mladih ljudi v 21. stoletju mora zato biti znanstveno razmisljanje (sci-
entific reasoning) (Leighton, Gierl, str. 115). Od ucencev pri¢akujemo, da bodo znali
razmiljati na nacine, ki so enaki rabam konceptov v znanosti kot raziskovanju sveta.
Prav tako pricakujemo, da bodo znali misliti osebne in druzbene, zgodovinske in filo-
zofske perspektive sveta.

Ali kot bi rekla Marzano in Kendall (2007): kompleksne mentalne procedure, ki jih raz-
vijamo pri ucencih, ne zajemajo le spretnosti in ves¢in, ki jih krepijo temeljne mentalne
procedure in preproste kombinacije le-teh, temvec zajemajo tudi kompleksne miselne
procese in makro procedure, ki jih podpirajo superkompleksne kombinacije procedur.

Shematicno lahko prikazemo zapisano na nacine, ki postajajo vse kompleksnejsi.

Najbolj preprost nacin je tale: znacilni kognitivni vzorec.



Slika 78: Znadilni vzorec

Sledijo sekvence, procesi in raziskovanje problemov.

J050 AN

Slika 79: Sekvence, procesi, raziskovanje problemov

Cisto na vrhu hierarhije kognitivnih zmoznosti je posplosevanje ali generaliziranje.

v

> I

Slika 80: Posplosevanje
Vsi prikazani vzorci so obenem kognitivni in nevronalni. Do doloc¢ene mere so kajpak

poenostavljeni, vendar kljub temu pomagajo razumeti, kako potekajo procesi ucenja
oziroma mentalne procedure; potekajo v umu in potekajo v mozganih.
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Mentalne procedure uporabljajo ucenci na raziskovalni poti oziroma pri tem, kar ime-
nujejo nekateri avtorji raziskovanje problemskega prostora (search through a problem
space) (cit. po Leighton, Gierl, str. 123).

Obstajajo torej problemski prostori, mentalni prostori, simbolni prostori, v katerih
ucenci artikulirajo probleme in lahko raziskujejo same prostore, ne le problemov, kar
pomeni, da se ucijo, kako artikulirajo probleme in jih raziskujejo. Pomembno je, da ta
del ni v celoti prepuscen uditelju.

Ko vstopa ucenec v problemski prostor, ima na voljo zacetno (initial) znanje, zeljo in
motivacijo, da artikulira problem ter ga raziskuje in morda tudi resi. Na voljo ima stra-
tegije, vescine in spretnosti, ki se jih je Ze naudil, cilj, ki je reSitev problema, pa tudi
razmisljanje o samem problemu.

Kon¢na oblika enega izmed dobrih kognitivnih modelov, v katerem je strnjeno vse, kar
smo zapisali doslej, je videti takole (povzeto po Leighton, Gierl, str. 138).

KOMPETENCE
ZA RABE
STRATEGU

STRATEGIJE ZA DISPOZICIE/VR APLIKACIIA

PRIDOBIVANJE EDNOSTI DISPOZICI)
ZNANJA

Je treba 3e kaj

META RAVEN
DEKLARATIVNA
Je lahko analiza VEDNOST
koristna?

META RAVEN:
PROCEDURALNA
VEDNOST

poiskati?

RAZISKOVANIE
LETRELTT) Kaj je vednost?
do:

vednostjo?

ANALIZE Obstajajo

DEISTVA

MNENJA

TRDITVE

le 5e mogoce v EVIDENCE
kaj dvomiti? TEORUA

ARGUMENTI prepricanja, ki jih

nismo preiskali?
Kdaj, kje, za kaj
bi jo uporabil?

Slika 81: Kognitivni model

Ucenje je torej raziskovanije, ki je cilj, in je pot.



Kaj je cilj ? Proceduralne

: - razseznosti
a Raziskovanje : :
Raziskovanje zajema ... raziskovanja

- : 6 Poskrbi za rezultat
Oblikovanje vprasanj

za pridobivanje
podatkov

Kako ga bom
dosegel?
Poskrbi za najboljsi
rezultat

Preverjanje

ustreznosti podatkov Preveri razli¢ice
za teorijo

I N

Preveri, ce vodi X k
drugacnemu rezultatu.

Pridobivanje
podatkov

Slika 82: Dimenzije ucenja kot raziskovanja

Ljudje praviloma ne resujejo problemov vsak zase, temvec jih resujejo skupaj. Znanje
mora biti v sluzbi obée dobrega, ne le posameznika. In izkusnje so neuporabne, ce jih
ni mogoce povezovati s prej$njimi izkusnjami.

3. METAKOGNICIJA, SOCIALNA KOGNICIJA IN DINAMICNI 12ZIV

Ljudje pa imajo radi $e nekaj: uZivajo v refleksivni intencionalnosti. Imajo mnenja in
imajo mnenja o njih; imajo prepric¢anja in prepri¢anja o prepricanjih. Uzivajo torej v
metakogniciji (Graham, Neisser, 2000, str. 173).

Zavzemanije za eti¢ne maksime ali principe, kot jih imenuje Kant, je onkraj tiranije mnen;j
in onkraj napak v presojanju oziroma razumevanju sveta. Izhaja iz temeljnega principa
zivljenja, ki je: iskanje optimalnih parametrov, ki omogocajo nadaljevanje Zivljenja. To
je tisto, kar fascinira ali navdusuje Spinozo, ko razmislja o tem, kar imenuje conatus.

Kognicija in razmisljanje postaneta evolucijsko smiselna in koristna, ko se organizem
znajde v nepredvidljivem okolju, zaradi ¢esar mora prepoznavati nova okolja in se
ustrezno odzivati nanje, ¢e hoce preziveti.
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Razmislja, da bi odkril, artikuliral, raziskal in resil problem. To zZe vkljuéuje predvideva-
nje, kaj se zgodi, ¢e problema na resi dobro, ali kaj se zgodi, ¢e ga resi na drugacen
nacin. Torej reSuje problem najprej v mislih, preden sploh kaj stori.

Clovek razmislja drugace kakor Zivali. Razmislja, $e preden kaj stori, razmisljanje pa ima
univerzalno obliko: kaj bi se zgodilo, Ce ... Razli¢ne rezultate ovrednoti in se Sele nato
odlo¢i za akcijo; torej razmislja o samem razmisljanju. Tudi Zivali razmisljajo, vendar
izkljuéno za tekmovanje, ne pa za sodelovanje tako kot ljudje (cf. Tomasello, 2014). In
ne morejo razmisljati o razmisljanju.

Ljudje so zmozni za skupno razmisljanje, poudarja Tomasello (prav tam), ki zajema:

skupne intence ali namere;

skupne cilje;

skupno pozornost;

skupno razmisljanje o skupnem razmisljanju.

o e

Vsak ucenec bo prej ali slej uporabljal svoje znanje v predstavljeni perspektivi, ker je
druzbeno bitje; ¢e bo k takemu delovanju spodbujen, seveda.

Ljudje tako lahko ustvarjajo nove kognitivne modele, v katerih prevzemajo nove social-
ne vloge in identitete, ni pa nujno.

Ideja resnice je postala evolucijsko del ¢loveske psihe zaradi sodelovanja, ne zaradi
posameznikovega kognitivnega napora, da bi natan¢no preveril informacije ali dejstva
(Tomasello, 2014, str. 52). Vse to se je zgodilo zaradi skupne pozornosti (joint intentio-
nality) in zaradi medsebojnega sporazumevanja, ki ga terja sodelovanje.

Socialna narava kognicije pomeni tudi, da ljudje vedno znova ugotavljamo in ugibamo,
kaj mislijo drugi ljudje, in razmisljamo o njihovem razmisljanju (cf. Lindblom, 2015). U¢i-
teljevo osnovno drzo do ucenca zato ponazarjamo takole: to bos Zelel vedeti in zares
Zelis vedeti, ker mi zaupas, da imam v mislih tvoje interese.

Naloga, pred katero so ucitelji, zato nikakor ni enostavna. Ali imajo ucitelji res vselej v
mislih interese u¢encev? Jih sploh poznajo? In kaksni so interesi u¢encev?

V tej luci je pomembno socialno rekurzivno sklepanje (socially recursive inference). V
razredu ga prepoznavamo v tejle obliki: uéenec sklepa, kaj ucitelj Zeli, da bi vedel. Ni
prevel zahtevno, je pa zapleteno, kajti negotovost je lahko velika in ué¢enec se vcasih
zaman sprasuje, kaj zeli ucitelj od njega.

Dokler mu tega ne pove, seveda.
Nujno je skupno pogovarjanje o namerah uciteljev in ucencev. Socialna rekurzivnost

namre¢ pomeni tudi to, da uéenci spoznajo, kaj ucitelj misli, da oni Zelijo; in vice versa,
kajpak.



Zakaj bi to zeleli vedeti? Odgovor je zelo preprost: ker imajo motiv za sodelovanje.

Ali re¢eno po domace: ljudje kot druzbena bitja preprosto moramo razmisljati, kaj dru-
gi ljudje razmisljajo in kaj verjamejo, da mi sami verjamemo.

Ideja je sicer preprosta, a je obenem zahtevna. Kaj pomeni za uditelja, da mora razmi-
Sljati, kako in kaj razmisljajo ucenci? In kaj pomeni, da mora spremljati oziroma nadzo-
rovati sebe, ko razmislja, kako razmisljajo uéenci?

Ko govorimo o metakognitivnih sposobnostih, mislimo tudi na zapisano.

Mislimo pa tudi na temeljno razseznost ¢loveskega razmisljanja, ki je tale: konceptua-
liziranje stvari iz razlicnih zornih kotov. Clovek je zmozen celo za razlicne perspektive
socasno (cf. Tomasello, 2014, str. 70).

Prav tako je za ljudi znacilno, da zmorejo spremljati lastno vedenje in ga nadzorovati tudi
iz zornega kota drugega ¢loveka, ne le iz tistega, ki ga imajo za svojega. Obstaja tudi ko-
operativno samonadzorovanje (cooperative self-monitoring) (cf. prav tam, str. 75).

Evolucija pa nam ponuja Se eno lekcijo. Dobro vemo, da se ljudje sporazumevamo
tako, da aktivno spodbujamo drug drugega k posebnemu odnosu do lastnega razmi-
Sljanja, ki ga dobro ponazarja angleska beseda discern.

Beseda pomeni opaziti, pa tudi razloCevati, prepoznavati, identificirati. Lekcija je po-
membna za uéenje: spodbujanje ucenca k prepoznavanju lastnih nacinov razmisljanja.

Ko govorimo o ucenju, to vselej poteka v socialnem in druzbenem okolju, zato je nujno
zavezano vzajemnim pri¢akovanjem posameznikov, ki so znacilna so socialno vedenje
in zivljenje ljudi (cf. Cecconi (ured.), 2016).

Mislimo na dinamiéni izziv, ki ga predstavi Andy Clark takole: potrudite se Se bolj in se
pozanimajte, kateri procesi obracajo moZgane, telesa in svet (1997, str. 479).

Vzajemna pricakovanja podpirajo socialne/druzbene norme in vice versa. Pri¢akovanja
so zato normativna in imajo kot taka pomembno vlogo pri ohranjanju obcestev. Odsto-
panje od vzajemnih pri¢akovanj je za vsako obcestvo potencialno nevarno.

Kako torej misliti skupaj ucenje in zlasti kriti¢cno razmisljanje z vzajemnimi pri¢akovaniji
in druzbenimi normami, ki podpirajo konformizem?

Zadeva nikakor ni preprosta ali celo enoznacna, zato ni vsako kritiéno razmisljanje zares
kritiéno (cf. Nosich, 2005).

Ucenci se udijo, kako nekaj narediti, kako nekaj misliti, obenem pa naj bi jih spodbujali
$e h kriti¢cnemu razmisljanju out of the box in kreativnosti?

Vsak ¢lovek ima lahko obcutke sramu, krivde in celo gnusa, e se ne drzi socialnih ozi-
roma druzbenih norm, ki niso samo norme vedenja in delovanja, ampak so vselej tudi
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norme razmisljanja in razmisljanja o razmisljanju. Posameznik, ki se ne strinja s skupino,
ki ji pripada, ima lahko hude tezave celo takrat, ko ima prav in govori resnico. Zgodovi-
na je polna takih primerov.

Ljudje vedo, da je vse to res, saj sklepajo. Vsakdo pozna vzajemna pricakovanja in ve,
da jih vsakdo pozna. V skupnih okoljih se je tezko sprenevedati in igrati na karto nez-
nanja ali nevednosti.

Podobno lahko re¢emo za vsako vedenje in razmisljanje, ki ni skladno z vzajemnimi
pricakovaniji. Vsakdo ve, da sicer lahko razmislja drugace in po svoje, vendar obenem
ve, da mora za to placati ceno. In prav tako vsakdo ve, da placevanje take cene ni vselej
v njegovem najboljSem interesu.

Je torej edini racionalni sklep, da mora potekati u¢enje v institucijah, kamor sodijo tudi
Sole, tako, da je skladno z vzajemnimi pric¢akovaniji? Kaj pa, e je vzajemno pricako-
vanje, da lahko vsak posameznik razvija svoj nacin razmisljanja, dokler je ta skladen z
resnico o objektivni realnosti?

In kako naj u¢enec ve, kdaj je njegovo razmisljanje skladno z objektivno realnostjo? Ali
ni bolj racionalno, da se drzi uditeljevih povratnih informacij in dela, kar pri¢akuje od
njega?

V 3olah se vsekakor lahko ukvarjamo s konstruiranjem znanja (cf. Thatchenkery, Chowd-
hry, 2007). Da bi ga konstruirali, moramo uporabljati perspektive, saj ga ne moremo
konstruirati od nikoder ali s kakega absolutnega kraja (cf. Collins, Clark, Shrager, 2008).
Pri tem se nujno dogaja tole.

Ucence vabimo h konstruiranju vednosti. Vabimo jih k sodelovanju pri konstruiranju, ki
vselej poteka iz doloc¢enega zornega kota, tega pa lahko mislimo. Torej ze razmisljamo,
pod katerimi pogoji lahko razmisljamo.

Evolucija v celoti podpira tako delovanje, kajti v nasi preteklosti so posamezniki pri
medsebojnem sporazumevanju vabili drug drugega k zamisljanju situacij iz dolocenih
zornih kotov, kot poudarja Tomasello (2014, str. 100).

V take konstrukcije vsakdo zlahka vstavlja nove prvine. S tem nastajajo kreativne kon-
ceptualne kombinacije, kot jih imenuje Tomasello (prav tam, str. 102). Posamezniki z
njimi mislijo in ker so kreativne, ne mislijo vselej enako kot drugi. To pa Se ne pomeni,
da mislijo narobe, saj pomeni le, da mislijo drugace.

S tem vpogledom smo prisli do potrebe po diskurzivnem in refleksivnem razmisljanju v
druzbenem polju (cf. Elder, 2005).



4. OD RESEVANJA PROBLEMOV K DELITVI VEDNOSTI

Obstaja koncept uéenja kot raziskovanja, ki se imenuje appreciative. To je raziskovanje,
ki ima za posledico konstruiranje znanja oziroma vednosti, ki ga raziskovalci delijo drug
z drugim. Seveda ga lahko delijo tudi z u¢enci.

Delijo pa ga Sele, ko ga artikulirajo, ko postane eksplicitno.

Platon v Zakonih (2009) zato poudarja: poucevanje uéencev za razvijanje spretnosti, ki
so pomembne za komercialne dejavnosti, tehni¢ne spretnosti, ki so v sluzbi interesov
ljudi, ki so na oblasti, ali spretnosti debatiranja, ki lahko pripomorejo komu do slave,
sploh ne zasluzi naziva izobrazevanje, saj je zgolj sofistika.

Naziv izobrazevanje, nadaljuje Platon, zasluzi Sele poucevanje za modrost in resnico.
To je del izobrazevanja, ki povezuje ucenje oziroma poucevanje za modrost in resnico
z vzgajanjem za velike kreposti oziroma vrednote - vse skupaj tvori premozenje nepre-
cenljive vrednosti, sklene Platon.

IzobraZevanije je torej po Platonu univerzalno ali pa je zgolj sofistika. In kaksno je uni-
verzalno izobrazevanje? Kaj bi rekel Platon?

Rekel bi, da je univerzalno izobrazevanje najprej odlocitev za dolocen nadin Zivljenja.
Za kaksen nadin zivljenja?

Platon govori o nadinu Zivljenja, v katerem je izobrazevanje za modrost, resnico in kre-
posti nujno povezano s skupnim Zivljenjem v drzavi, ki skrbi za sreco drzavljanov in

razmi$ljanjem se strinja tudi Aristotel.

Drugace receno: izobrazevanje in vzgajanje za modrost, resnico in kreposti pomeni
preoblikovanje, spreminjanje ucencev in njihovih identitet v druzbenem polju.

Prav tako se Platon in Aristotel, pristeli pa bi lahko $e vrsto filozofov, od Avgustina do
Nietzscheja, strinjata, da je izobrazevanje svobodno raziskovanje v umu.

In um je to, kar poudarja Leslie Brothers: it is communal in its very nature (cit. po Franks,
2010, str. 6). Torej je po naravi za vse ljudi.

Skupniimenovalec vseh nastetih filozofskih idej je kajpak - razmisljanje in raziskovanje.
Torej lahko recemo, da je pravo izobrazevanje tisto, ki usposablja u¢ence za svobodno,
samostojno razmisljanje v umu, ki predstavlja skupno polje vseh ljudi.

Raziskovanje je srecevanje, kot bi rekel Spinoza, s tem, kar potiska ucenca k mejam
njegovega razumevanja sveta in ga koncno potisne onkraj, v neznano, ki je Se vedno v
umu, saj je ta neskoncen.
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Vse to je kajpak v pravem nasprotju z prevladujocimi oblikami izobrazevanja, ki so take,
kot je neko¢ dejal Nietzsche: drZzava podpira hitro izobrazevanje, ki naj u¢ence ¢im hitre-
je spremeni v bitja, zmozZna za kopicenje denarja (Young (ured.), 2015).

S takim razmisljanjem smo Ze na pragu ucenja kot raziskovanja, ki gaimenujemo appre-
ciative inquiry. Obstajata dva temeljna nacina, kako lahko ljudje delimo vednost ali zna-
nje z u€enci oziroma drug z drugim. Prikazuje ju tabela 8.

RESEVANJE PROBLEMOV DELITEV VEDNOSTI

Delitev znanja kot problema,
ki ga je treba resiti

Delitev znanja kot priloznosti za skupno delo

Prepoznavanje problema

Vrednotenje in priznavanje tega, ,kar obstaja’

Poudarjanje tega, kar je narobe

Potrjevanje tega, kar deluje

Cemu ljudje kopigijo znanje?

Kdaj si ljudje izmenjujejo znanje?

Analiziranje vzrokov

Predstavljati si, kar je mogoce

Iskanje moznih resitev

Oblikovanje v prihodnost usmerjenih
scenarijev

Oblikovanje akcijskih nacrtov

Razmisljanje, kaj vse se lahko zgodi

Resitev problema kot intervencija

Potrjevanje kot intervencija

Ugotavljanje, kaj manjka

Ugotavljanje, kaj obstaja

Upravljanje z znanjem kot problemom,
ki ga je treba resiti

Upravljanje z znanjem kot priloZznostmi,
ki jih velja zgrabiti

Usmerjenost k diagnosticiranju napak

Usmerjenost h generativnim prognozam

Reaktivni odzivi

Proaktivni, reflektirani odzivi

Usmerjenost k nujnemu

Usmerjenost k pomembnemu

Moc¢ naucene nemoci

Mo¢ nauéenega optimizma (cf. Seligman, 2006)

Pasivno potrjevanje obstoje¢ega in statusa
quo

Aktivno, namerno preoblikovanje obstojec¢ega

Redukcionistiéno

Druzbeno konstruktivno

Obrambne rutine

Dialog in odprto komuniciranje

Usmerjenost iz preteklosti

Usmerjenost v prihodnost

Tabela 8: Delitev vednosti (povzeto po Thatchenkery, Chowdhry, 2007, str. 43)

Se enkrat se zato velja obrniti k Platonu in Zakonom (2009), v katerih filozof poudarja, da je
zacetek vsakega resnega izobrazevanja ideja pravicnosti in generi¢ne egalitarnosti.
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Pravi¢nost in generi¢na egalitarnost sta aksioma vsakega dobrega izobrazevanja in
vsake dobre vzgoje.

PRAVIENOST,
GENERIENA

EGALITARNOST

SELF-
REGULATED
LEARNING
STRATEGIES

Slika 83: Aksiomi dobrega izobrazevanja

Za kaj smo torej hvalezni dobrim uciteljem? Hvalezni smo jim za pravi¢nost, produk-
tivne samoregulirajoce ucne strategije (self-regulating learning strategies) in strast do
ucenja, ki jo delijo z u¢enci. In kaj nam kot u¢encem dolgujejo ucitelji? Prav to.

5. KOGNITIVNA ARHITEKTURA IN UCENJE

Kognitivna arhitektura je koncept, ki ga uporabljamo v tesni povezavi z nekim drugim kon-
ceptom: nevronalna arhitektura (neural architecture) (cf. Clark, Toribio, 1994; Meyer, Dama-
sio, 2009). O kognitivni arhitekturi je spisal izvrstno knjigo John R. Anderson (1983).

Na podlagi njenega branja bomo skicirali nekatere temeljne koordinate ucinkovitega
ucenja kot dela razvijanja u¢encev in uciteljev v socialnih mrezah (cf. Sakata, Yamamori,
2007). To bomo naredili tako, da bomo premislili nekatere izjave, s katerimi lahko dob-
ro opisujemo dogajanja v uilnicah in v glavah samih ucencev.

To so izjave, ki se v glavnem ne spreminjajo s ¢asom in so enake za Stevilne generacije,
kar dodatno potrjuje togost Solskega sistema, Ceprav se ta nenehno spreminja.

Najprej razstavimo koordinate novih perspektiv pri Solskem delu, ki so obenem koordi-
nate u¢nih modelov (learning models) (cf. Scott, 2016, str. 3).
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VREDNOTENJE ZNANJA ZA UCENJE (ASSESSMENT FOR LEARNING)

INSTRUKCLIE (INSTRUCTION)

« OPAZOVANJE (OBSERVATION)

« METAKOGNITIVNO UCENJE (META-COGNITIVE LEARNING)
«TVORJENJE KONCEPTOV (CONCEPT-FORMATION)
«RESEVANJE PROBLEMOV (PROBLEM-SOLVING)

« PRAKTIENO DELO (PRACTICE)

COACHING

*BISTRITEV CILIEV (GOAL CLARIFICATION)
*REFLEKSIJE (REFLECTION).

MENTORSTVO (MENTORING)

UCENJE S SOVRSTNIKI (PEER-LEARNING)
SIMULACIE (SIMULATION)

Slika 84: Koordinate sodobnih uénih modelov

Ucne modele ustvarjamo zato, da bi na prepricljivejSe in kompleksnejse nacine dose-
gali dve vrsti sprememb. Prve so notranje spremembe samih uéencev in uciteljev. Pri
tem mislimo zlasti na kakovostne osebnostne, simbolne, duhovne, dusevne spremem-
be ucencev. Druge spremembe so zunanje, so spremembe okolja, ki zopet ni samo
ucilnica ali Sola, temvec je SirSe druzbeno okolje.

Vsak u¢enec in vsak ucitelj je ¢lan obcestva, zato se spremembe nanasajo na vse ¢lane.
Obenem so nujne, kajti za sedanjost je znacilno to, kar imenuje Franks prilagajanje na
nepri¢akovane spremembe (adjustments to unexpected situations) (2010, str. 7).

Kljuéni dejavnik (driver), ki poganja dobre spremembe, sta resnica in vednost oziroma
znanje. Za ucenje so zato pomembne dobre ideje in produktivne zamisli, iz katerih so
zgodbe.

Sodobna nevroznanost poudarja natanko to: nasi mozgani so narejeni za zgodbe. Evo-
lucija ni ustvarjala mozganov nekaj milijonov let, da bomo v njih shranjevali podatke.
Ali kot piSejo Ward, Roberts in Clark: znanje mora biti izbrano, oblikovano in filtrirano
skozi mreZo nacrtov, ciljev in namer (2011, str. 375).

Sledi analiza nekaterih tipi¢nih izjav, ki jih v Solah slisimo vedno znova.

Zdaj kon¢no razumem!

Vpogled je konéni smoter poucevanja in ucenja. In ni nujno, da pride do njega v ¢asu
Solanja.

Za¢nimo pri u€enju. Lahko podamo $e eno definicijo ucenja.



Ucenje pomeni usvajanje strategij, nacinov, procesov, postopkov, informacij, podatkov
in znanja, s katerimi se lotevamo problemov, da bi jih u¢inkovito in ustvarjalno razisko-
vali, da bi ustvarili nepricakovane, drugacne resitve od obstojecih.

Ko se gremo Solo za 21. stoletje, se torej lotevamo takega ucenja. In Ce velja vsezivljenj-
sko uéenje za ucence, velja tudi za ucitelje; oboji imajo v glavah mozgane, brez katerih
ni uéenja.

Brez dobrega poznavanja mozganskih procesov ne moremo vedeti, kako dobro pou-
Cevati ucence. Prav zato so pomembna znanstvena spoznanja s tega podrodja, na ka-
terem se srecujeta sodobna kognitivna in edukacijska znanost (cf. Duschl, Hamilton,
1992; Nunez, 2010).

Razumevanje moZganov je povezano z rojevanjem nove znanosti, ki jo imenujemo zna-
nost o ucenju (learning science) (cf. Susman, 2015).

Eno najpomembnejsih spoznanj za ucenje in poucevanje se nanasa na delovanje de-
lovnega spomina. Raziskave potrjujejo, da je najboljsi nacin, s katerim izkoristimo naj-
ve¢ mozganskih potencialov, tisti, s katerim predstavljamo u¢encem vsebine na razli¢-
ne nacine (multiple representations).

Najslabse, kar se lahko pripeti u¢encu in ucitelju, je, da ucitelj predava u¢encem tako,
da jim na primer narekuje snov ali pa jo bere z listov ali diapozitivov.

Prvi princip je tale: ucitelj naj predstavlja u¢encem snov skozi razlicne kanale, na raz-
licne nacine, ki zajemajo besedo, podobo, zvok. Podobno delujejo filmi, zato jih velja
uporabljati. Zlasti pa je pomembno, da so informacije in podatki del¢ki izbranih zgodb.
Ljudje smo namre¢ pripovedovalci zgodb; nasi mozgani imajo raje zgodbe kakor po-
datke.

Ucenci se bolje in kompleksneje ucijo, ¢e so njihovi mozgani zaposleni z razli¢nimi
reprezentacijami sveta in objektov v njem. Ko so tako zaposleni, razli¢ni predeli mo-
Zganov procesirajo in predelujejo razliéne informacije, to pa je zelo pomembno za
kompleksnost delovnega spomina. Z njegovo pomocdjo se mozgani lotevajo razli¢nih
nalog oziroma problemov, zato so u¢encevi izdelki zanimivejsi, imajo vec razseznosti in
preprosto sporocajo vec.

Tak nacin delovanja terja tudi ve¢ pozornosti in koncentracije, kar je dobro ne le za
delovanje mozganov, temvec za celotno kognitivno, dusevno in duhovno delovanje
posameznikov.

Pomembno pa je tudi za razumevanje razlik med uc¢enjem in reSevanjem problemov, ki
temelji na preprostem ponavljanju za uciteljem in mehanskem pomnjenju, ter u¢enjem,
ki poteka bistveno drugace.

Razlikujemo torej raziskovanje/resevanje problemov, ki poteka na algoritemske nacine, in
raziskovanje/resevanje problemov, ki terja konceptualno vednost, intuicijo in vpogled.

129

ArL3101S *LZ VZ IT0S A LSONVNZ VNALLINDO)



KOGNITIVNA ZNANOSTV SOLI ZA 21. STOLETJE

130

Brez vpogleda v problemske situacije ne moremo govoriti o razumevanju. Tudi e uce-
nec problem resi pravilno in je za resitev nagrajen z odli¢no oceno, $e ne pomeni, da
ga zares razume, da ima vpogled van;. In kon¢ni cilj u¢enja bi moral biti prav vpogled.

Nikakor torej ni nujno, da je problemska situacija, s katero je soocen ucenec, dobro
predstavljena, da ima uéenec na voljo vse potrebne in koristne informacije, znanja in
strategije.

Vpogled pomeni vnovi¢no, drugacno predstavljanje problemske situacije. U¢enec, ki
dobi vpogled, zato pogosto rece samemu sebi: zdaj pa kon¢no razumem, zdaj sem pa
zares dojel.

In ko je zares dojel, lahko o tem prosto pripoveduje drugim. Na vselej drugacne nacine.
Kaj mi bo to koristilo v Zivijenju?

Ucenci pogosto izjavljajo, da so Sole dolgocasne, da so uditelji nezanimivi, da se morajo
uciti stvari, za katere pri najboljsi volji ne vedo, kako koristne so za njihova vsakdanja
zivljenja (cf. Meyer, 2010). To ne pomeni, da niso koristne, pomeni le, da ucenci ne
vidijo povezav.

Stevilne raziskave potrjujejo, da imajo na zalost prav (cf. Papadouris, Hadjigeorgiou,
Constantinou (ured.), 2015). V Solah je prevec vsebin, ki so nezanimive za vsakdanje
Zivljenje in niso v nobenih resnih povezavah z realnimi problemi, s katerimi se soocajo
ucenci.

V tej perspektivi je pomembna razlika med implicitnim znanjem in eksplicitnim zna-
njem. Prvo je tisto, ki ga u¢encu usvoji, ne da bi imel poseben namen, da bi ga usvojil,
kar pomeni, da niti ni pozoren na uc¢ni proces in ne ve, da ga je usvojil.

Eksplicitno znanje je kajpak tisto znanje, ki ga merimo v Solah in ga ucitelji terjajo od
ucencev. Lahko se zgodi, da ima ucenec ve¢ prvega znanja kot drugega, a ga nikoli ne
pokaze, ker ga nihce ne spodbuja k temu (cf. Dingli, 2011).

Razlika med obema vrstama znanja je povezana tudi z nacini vzgajanja otrok, ki v¢asih
prevec poudarjajo pomen strahu in tesnobe pred tem, kaj porecejo drugi ljudje.

V Solah je vse premalo tega, kar imenujemo: poucevanje za znanstveni nacin razmislja-
nja (science teaching processes), konceptualno razumevanje (conceptual understan-
ding), razvijanje strategij razmisljanja (reasoning strategies), zgodnje izobrazevanje za
znanost (early years science education), ¢ustveno in socialno poucevanje oziroma uce-
nje za znanost (affective and social aspects of science teaching and learning) (Papado-
uris, Hadjigeorgiou, Constantinou (ured.), 2015).

Pazi, kaj bodo rekli drugi!

Na prvi pogled skromna vzgojna zahteva ima navadno daljnosezne negativne posledice.



Pomemben dejavnik vsakega uéenja je namrec avtoregulacija u¢encev (self-regulation). Se
preden spregovorimo o samostojnem in celo kriticnem misljenju, se moramo zato zadrzati
pri razvijanju zmoznosti u¢encev za to, da se sami usmerjajo (self-direction).

Tako razvijanje ucencev je velik zalogaj tudi za ucitelje, kajti zanje je neprimerno manj
zahtevno, ¢e so ucenci pridni, ubogljivi in odvisni od njih.

V takih primerih govorimo o obnavljanju vzorcev vedenja, na katere so stevilni u¢enci
navajeni ze od doma. Namesto burnih in iskrivih debat je zato v ucilnicah véasih smr-
tna tisina, uéenci pa se bojijo povedati svoje mnenje celo takrat, ko bi bilo to dobro in
koristno.

V 3olah je Se vedno prevec ubogljivosti in premalo samozavesti u¢encev oziroma neod-
visnosti, ki je nujni pogoj za razumevanje in suverene rabe znanja. Zlasti pa je premalo
vzgajanja za samozavestno razmisljanje in nastopanje v javnosti (cf. Bignell, 2012; Ga-
din, Weiner, Ahlgren, 2013).

Kam naj z vsemi temi informacijami?

V danasnjem svetu je Cisto vsak ¢lovek zasut z informacijami in s podatki, s podobami
in z znanjem. In kognitivna znanost pozna koncept, s katerimi si lahko pomagamo, ko
skusamo odgovoriti na vprasanje, zastavljeno v naslovu: metakognitivne sposobnosti,
vescine oziroma spretnosti.

Metakognicija preprosto pomeni, da ¢lovek ve, da ve. Pomeni, da ve, da nekaj ve, da
ve, kaj je tisto, kar ve, zato samodejno zna uporabljati, kar ve, in zna razmisljati o tem,
kar ve.

Z lahkoto dokazemo, da je zato eden kljucnih ciljev sodobnega Solanja ucencev razvi-
janje metakognitivnih zmoznosti. Njihovo razvijanje pa ni mozno brez razvijanja ucen-
¢eve samostojnosti oziroma zmoznosti za avtoregulacijo, zaradi ¢esar se mora spreme-
niti tradicionalna vloga ucitelja kot edine avtoritete v razredu, ki jo morajo ubogati vsi
ucenci.

Kognitivna znanost zato razvija Se en koncept: learner-centred instruction. To je de-
jansko poucevanje in ucenje, usmerjeno k ucencu, ¢eprav to $e ne pomeni, da je ta
nenadoma sredisce vesolja.

Nekoc¢ je bil v sredis¢u vesolja uditelj, danes pa ne bi prisli nikamor, ¢e bi v sredisée
namesto njega postavili uenca; tudi to se sicer dogaja.

Povsem logi¢no je, kaj dobimo, ¢e povezemo zmoznost ucenca za avtoregulacijo z
ucenjem, ki je usmerjeno k njemu. Dobimo tole: self-requlated learning. Dobimo torej
ucenca, ki se je zmozen uciti tudi sam in je zmozen sam usmerjati barko, kar pomeni, da
je vse manj odvisen od ucitelja.

S tem vpogledom samodejno prehajamo k naslednjemu konceptu, ki je: primerna u¢na
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okolja (adequate learning environments). V njih je malo skrbno izbranih informacij in
veliko zgodb, kajti ¢lovek je to, kar imenuje Clark kemi¢no modulirani ucedi se stroj, ki
lahko misli, ¢uti in izbira, obenem pa je bolece ranljiv (2007a, str. 712).

‘iw - LEARNER-
. e CENTRED
< INSTRUCTION

SELF-REGULATED
LEARNING

ADEQUATE
LEARNING
ENVIRONMENTS

Slika 85: Temelji sodobnega izobrazevanja
Zakaj moram sploh hoditi v Solo?

Vprasanje je pomembno, ker se ucenci ucijo tudi tako, da posnemajo modele, da jih
opazujejo, da si razlagajo njihovo vedenje oziroma delovanje, da razmisljajo o njiho-
vem razmisljanju in vedenju. To delajo doma, pa tudi v $oli in kjerkoli drugje.

Primerno ucno okolje je odprto kompleksno ali superkompleksno uéno okolje.

Stevilne raziskave dokazujejo, da u¢encevo dozivljanje ucenja v uénem okolju, obéutki
in Custva, kakrsni so veselje, radost, dolgocasje, ponos in tesnoba, pomembno vplivajo
na u¢ne dosezke (achievements), saj naddolocajo ué¢encev odnos (attitude) do samega
ucenja in u¢nega okolja (Immordino-Yang, Damasio, 2007).

Obstajajo tudi tesne povezave med empatijo in razvijanjem teorije (filozofije) uma, ki
jo uporabljajo uc¢enci, med socialno kognicijo in ¢ustvenimi procesi (cf. Pillow, 2011).

Ne pretiravamo, ¢e re¢emo, da je treba za oblikovanje dobrega, primernega, ustrezne-
ga, kompleksnega u¢nega okolja razumeti omenjene korelacije in povezave.

Sele potem lahko govorimo o self-regulated learning, zaradi katerega pristopa ucenec
k ucenju, uéni snovi, samemu u¢nemu okolju samozavestno, z jasnimi cilji pred seboj in
brez tesnobe pred tem, kaj bodo rekli drugi, ¢e bo odprl usta in povedal svoje mnenje.

Kljuéna funkcija Solanja oziroma ucenja je zmoznost uéencev za vnovi¢no imenova-
nje (re-naming) problemov in za njihovo preokvirjanje (re-framing). Naloga uditeljev
je zato spodbujanje procesov takega imenovanja in raziskovanja problemov oziroma
problemskih situacij, ne da bi se u¢enci pri tem cesa bali.



Marzanova taksonomija v Solah 21.
stoletja

Tradicionalno delo v Solah temelji na kopicenju stati¢nih podatkov in u¢enju na pamet,
oboje pa podpira konformizem ucencev ter zanemarja oziroma preprecuje nastajanje
novih idej. V tradicionalni $oli so uéenci lahko celo kaznovani, ¢e povedo kaj po svoje.

o nf::’:‘;}‘:( deedd povrsinsko znanje
; ' (shalow knowledge)
understanding)

skupno raziskovanje
problemoy

individualno delona
p.robfemih, ki niso
miselni meaningful)

Slika 86: Tradicionalna Sola proti Soli za XXI. stoletje

V XXI. stoletju Zelimo podpirati delovanje Sole za XXI. stoletje.

V njej poteka ucenje kot raziskovanje (exploratory learning), skupno delo (collaborative
learning), v obliki diskusij, razprav in refleksij (cf. Allison, Morgado, Pirker, Beck, Richter,
Gtl (ured.), 2016).
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mm Ucenje kot raziskovanje

w Skupno ucenje

ucenje kot refleksija ucenja

Slika 87: Sodobne oblike ucenja

Ce ho¢emo govoriti o u¢enju in napredovanju, moramo vztrajati.

RAZMISLIANJE
VISJEGA REDA

ZAVEDANIJE
SAMEGA SEBE

METAKOGNITIVNE METAKOGNITIVNE METAKOGNITIVNE
VESCINE VESCINE VESCINE

Slika 88: Prehod
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Premakniti se moramo torej od ucenja na pamet, od ubogljivosti in pridnosti u¢encev
k: higher-order thinking (razmisljanje visjega reda); self-awareness (zavedanje samega
sebe) in meta-cognitive skills (metakognitivne veséine uéenca). Take so osnovne ko-
ordinate dobrega ucenja, ki so danes del klasi¢nega znanstvenega arzenala orodij, s
katerimi pripravljamo uéence za ucinkovito u¢enje oziroma raziskovanje.

Nikoli ne bomo dovolj poudarili, kako pomemben je tak premik. Vse prevec je namrec
ucenja v Solskih klopeh, ki sploh ni ucenje.

Marzano v taksonomiji kognitivnih sposobnosti, zmoznosti in vescin prepricljivo do-
kazuje, da na najbolj osnovni ravni usvajanja znanja ne moremo govoriti o nicemer
drugem kot o zmoznostih uéencev, da priklicejo informacije, ki si jih zapomnijo. A to e
ni ucenje; je zgolj memoriranje.

Tudi v sodobnih Solah je veliko u¢enja na pamet. To ve vsakdo Ze iz lastnih izkusenj; ne
potrebujemo raziskav, ki bi potrjevale to preprosto vsakdanje dejstvo.

In cisto vsak ucenec spontano ve, da je Zivljenje polno realnih problemskih situacij, ki
jih je treba raziskovati in resevati. Kognitivna znanost pa nas udi, da je raziskovanje in
reSevanje problemskih situacij, ki jih je Zivljenje sicer polno, dobro povezovati s pro-
blemskimi situacijami, ki jih predstavljajo Solski testi in drugi nacini pridobivanja ocen.

Kako spremeniti nacine Solskega dela, da bodo uéenci in ucitelji razvijali visje kognitiv-
ne sposobnosti?

Problem ni majhen, kajti znanost je vselej pred prakso in pred ¢asom, zato ni enostavno
prenasati novih spoznanj v institucionalizirane Solske prakse, ki so bolj ali manj toge ze
po naravi.

Njihova togost je neposredno povezana tudi z naravo klasi¢nih testoy, s katerimi pre-
verjajo in ocenjujejo znanje ucencev (pomenljivo je, da jih pogovorno imenujejo kar
kontrolke (control test)). V Soli za 21. stoletje govorimo o povsem drugacnih, kognitivno
utemeljenih preizkusih (cognitively based tests).

Nemogoce je dokazati, da delovanje mozganov in razvijanje kognitivnih kapacitet ot-
rok nista temelja vsakega uspesnega Solanja. Zelo hitro pa se lahko zgodi, da prevec
poenostavljene predstave, ki jih imajo ucitelji o delovanju mozganov in razvijanju ko-
gnitivnih sposobnosti, ne vodijo k Zelenim ciljem, véasih pa sploh ne vodijo nikamor.

Ucenje na pamet je najveckrat taka slepa ulica, reSevanje abstraktnih problemov pa tudi.

Poucevanije, ki temelji na tradiciji, ali poucevanije, ki izhaja iz spoznanj o naravi mozganske-
ga delovanja in kognitivnih zmoznosti otrok? Odgovor je jasen. Prikazuje ga tudi slika 89.
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RAZISKOVANIJE

Zbiranje informacij in
konstruiranje znanja
Vpogled in prve ideje

DISKUSUE IN REFLEKSUE SODELOVANIE

Skupno (common) - Delitev (share) znanja
razumevanje - Pojasnjevanje
Apliciranje znanja konceptov
Razpravljanje o - Diskusije in apliciranje
idejah, resevanje znanja

problemov

Refleksije ucenja

Slika 89: Pedagoski model ucenja (povzeto po Allison, Morgado, Pirker, Beck, Richter,
Gutl (ured.), 2016, str. 7)

Spoznanja o naravi uma, ki ne obstaja in ne more delovati brez mozganov, jezika in
druzbenih odnosov, kot bi rekel Mead (cit. po Franks, 2010, str. 7), spoznanja o naravi
zaznavanja sveta, razlaganja sveta, uenja in reprezentiranja znanja oziroma vednosti
preprecujejo, da bi zasli v podobne slepe ulice. Enako lahko re¢emo za spoznanja, kako
ljudje razvijajo kompetence.

1. MARZANO ZA UNIVERZALNE KOMPETENCE TER RAZMISLJANJE
ZA DELOVANJE

Pedagoski model terja tudi kompetence. Univerzalne kompetence so tele:

1. razmisljanje;

2. rabe jezikov;

3. skrb zase;

4. odnosi z drugimi ljudmi;

5. sodelovanje pri obéestvenem Zivljenju.

Tabela 9: Univerzalne kompetence




Kompetence imajo sedem razseznosti (cf. Wan, Gut (ured.), 2011, str. 20). Zajemajo:

znanje;

kognitivne spretnosti;
prakti¢ne spretnosti;
naravnanosti (attitudes);
custva;

vrednote;

motivacijo.

Noabkwd =

Kompetence so kompleksne in zgoditi se mora veliko, da jih u¢enci usvojijo. Potrebno
je veliko ¢asa, saj jih ne morejo usvoijiti ¢ez no¢. Prav tako je nemogoce razvijati kompet
tence v razredu, v katerem se morajo ucenci nauciti na pamet gore podatkov.

Ucenje podatkov je dale¢ premalo za usvajanje kompetenc, ki ne pomenijo samo zna-
nja, spretnosti in vescin, temve¢ pomenijo tudi osebnostne znacilnosti, lastnosti, vred-
note, nacine, kako jih posameznik Zivi, ne zgolj zagovarja, Custva in zlasti motivacijo.

Celo Solanje mladih ljudi za kompetence Ze zajema to, kar skusajo strokovnjaki spraviti
pod naziv vzgoja ali vzgajanje.

Brez takih spoznanj smo v slepi ulici, ¢e so prevec enostavna, pa se opotekamo kot
pijanec in zaman skusamo priti do ciljev, ki so sicer vedno lepo zveneci: samostojnost
pri uéenju, samozavest, kriticno misljenje, kreativnost ...

Predstavljena spoznanja so delcki pedagoskih in kognitivnih konceptov o delovanju
mozganov, o raziskovanju in reSevanju problemov, o razlaganju sveta in sebe - v svetu.
Kljuéno vlogo v vsakem kognitivnem modelu imajo zagotovo mozgani, ki ne morejo
delovati brez odnosov med ljudmi.

Ljudje pa ne resujejo problemov zgolj z mozgani, kar je brz¢as ocitno. Potrebujejo vrsto
sposobnosti, zmoznosti, spretnost in ves¢in, ki jih v zadnji instanci zopet nadzorujejo
mozgani.

Torej smemo sklepati takole.

Ce bi u¢itelji bolje poznali delovanje mozganov, bi spreminjali svoje nacine poucevanja
in sicer$njega dela v udilnicah. Bolje bi razumeli, kako se uéenci udijo, kako razvijajo
zmoznosti, spretnosti in vescine, bolje bi nacrtovali svoje delo, zlasti preverjanje in oce-
njevanje znanja, bolj bi razumeli pomen odprtih in kompleksnih uénih okolij.

Tak vpogled, ki ga zagotavlja sodobna kognitivna znanost, bi jim omogocal razumeva-
nje vseh bistvenih problemov, povezanih s poucevanjem in ucenjem.
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Znali bi tudi odgovarjati na tale vprasanja:

1. Katere kognitivne komponente (vednost in spretnosti) merite, ko vrednoti-
te, preverjate in ocenjujete znanje uéencev?

3. Alivasi najboljsi nacini preverjanja in ocenjevanja znanja dosegajo standar-
de, opisane v strokovni literaturi?

Tabela 10: Vprasanja za ucitelje

Bolje bi razumeli, da se v realnem svetu razmisljanje (thinking) vselej nanasa na delo-
vanje (doing), kot pravita Prinz in Clark (2004, str. 57). Smisel mozganov namre¢ je, da
vodijo bitja k delovanju v kompleksnem materialnem svetu, zato je zelo pomembno,
kako razmisljajo (prav tam, str. 59).

Robert Marzano je zagotovo veliko ime sodobne kognitivne znanosti. Njegova takso-
nomija je natancno razdelana in omogoca dober vpogled v vse kognitivne zmoznosti
¢loveskih bitij, obenem pa ponuja natan¢na navodila, kako poucevati in kako se uciti,
da bi ucenci ¢im bolje izkoristili potenciale, ki jih imajo, in razvijali univerzalne kompe-
tence za Zivljenje v realnem svetu.

Morda je eno najpomembnejsih in najbolj uporabnih spoznanj sodobne kognitivne
znanosti tisto, ki se nanasa na razmerja med Custvi oziroma emocijami in korteksom.
Mislimo na stereotip, ki ga ljudje pogosto uporabljajo, ko razlagajo pomen Custev ali ra-
zuma za vsakdanje delovanje. V njihovih razlagah so Custva praviloma lo¢ena od razu-
ma, zato se lahko sprasujejo, cemu dati prednost. Enkrat tako dajejo prednost custvom,
drugi¢ spet razumu. V resnici pa delujejo mozgani precej drugace, saj so bioloski organ
tega, kar imenujemo mindfulness, kot pravi Clark (the biological organ of mindfulness
itself) (1999, str. 5). In kaj je mindfulness?

Angleska beseda mindfulness pomeni Cujeénost (awareness) ter polno zavedanje
lastnih izkusenj sveta, misli in Custev.

Da bi v ucilnicah ucence zares naucili razumeti znanje, ga moramo sistemati¢no razi-
skovati, preiskovati, predstavljati in vnovi¢ predstavljati na drugaéne nacine, skozi dru-
gacne medije, ga aplicirati ali uporabljati v razlicnih kontekstih oziroma problemskih
situacijah na nacin, ki ga terja mindfulness.



TIMSKI PRISTOP K
PROBLEMOM:
ZAJEMA
ZASTAVUANIJE
JASNIH, BOGATIH,
PAMETNIH,
ODPRTIH
VPRASANI VISIEGA
KOGNITIVNEGA
REDA (HIGHER
ORDER THINKING)

Slika 90: Raziskovalno in timsko ucenje

Raziskovalno uéenje temelji na predlaganih problemih in vprasanijih, s katerimi se soo-
c¢ajo ucenci. Ucitelj jih vabi k raziskovanju, zato ni ve¢ avtoriteta, ki vse ve, in uéenec ni
hlapec, ki ne ve nicesar ali pa ve bistveno manj kakor uditel].

Tako ucenje in poucevanje potekata v novih kompleksnih u¢nih okoljih s koordinatami,
kot so prikazane na sliki 91.

UCNO OKOUE V

XXI. STOLETJU

Slika 91: Uéno okolje XXI. stoletja
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Ni mogoce pricakovati, da se bodo taka u¢na okolja rojevala kot gobe po dezju. Ze dol-
go namrec vemo, kako potekajo procesi uvajanja novosti, za katere poskrbijo inovatorji
oziroma kreativni ljudje.

POZNA VECINA

INOVA
TORIJI

Slika 92: Sledenje novostim

Inovatorji so vztrajni posamezniki, ki so izjemni raziskovalci problemov. To so kreativni
ljudje, ki pred drugimi zaznajo probleme in jih resujejo, ko drugi zanje niti ne vedo.
Zgodnji posvojitelji so tisti ljudje, ki prvi sledijo inovatorjem in Sirijo novosti okoli sebe.
Pozna vecina predstavlja vecji del vseh drugih ljudi, ki sledijo inovacijam, ko se prepri-
¢ajo, da je to varno in koristno. Cisto na koncu so cagavci, ki nikoli ne prestopijo praga
in se bojijo novosti.

Vsi ljudje torej ne morejo biti inovatorji, zato je utopicno razmisljanje, da se lahko ¢isto
vsak u¢enec spremeni v kreativnega in inovativnega ¢loveka. Enako utopi¢no in nemo-
goce je razmisljanje, da bodo vsi ucenci v Solah kriti¢no mislili.

Mozgani sami so sicer kreativni, ker so plasti¢ni, odprti in incomplete, toda okolje, v ka-
terem se razvijajo, je lahko bistveno drugacno in ne podpira mozganov, za katere pravi
Clark, da so notranji stroj (engine), ki poganja (drives) inteligentno vedenje (prav tam).

Zmozni so tudi za kritino razmisljanje, toda kritika je kognitivno izjemno zahtevna,
okolje pa ji ni vselej naklonjeno.

Kriti¢no razmisljanje je vrednota, odlika ali krepost sama po sebi. In ni Ze kar samo po
sebi umevno, da ljudje kriticno razmisljajo, kadar se jim zahoce. Krepost namre¢ ne
nastane ¢ez noc in ni kakor srajca, ki jo oble¢emo, ko si zazelimo.



Kritiéno razmisljanje je poleg tega skrb. Ne le za misel samo, ne le za logiko in razum, tem-
vec tudi zase in svojo socialno oziroma druzbeno identiteto.

Mislimo na prakticiranje, procese, potovanje v vse to, kar oblikuje nase identitete, nas same.

To je izjemno zahtevno, naporno pocetje. Je prakticiranje in je raziskovanje, ki ima za cilj
kakovostno spreminjanje samega ¢loveka, ki se loteva kriticnega razmisljanja. V tem je nje-
govo bistvo.

Kritiéno razmisljanje nam pomaga tudi do novih vpogledov.

Pomaga nam razumeti, kam se umesca znanje v prostoru in ¢asu. Komu je torej namenjeno,
za kaj ga bo mogoce uporabljati in za kaj ga ne bo mogoce uporabljati, kdo bo imel od
tega koristi in kdo jih nikakor ne bo imel? Kdo je zanj in kdo je proti njemu?

Ali na kratko: znanje vselej prispeva k proizvodnji druzbenega reda in k obnavljanju obce-
stev. Nikoli ni nevtralno, kot bi radi verjeli ljudje, tudi uitelji.

Ni pa utopi¢no razmisljanje, da ima vsak u¢enec potenciale in da lahko vsakomur prilago-
dimo kurikul tako, da jih bo ustrezno razvijal.

Prilagajanje kurikula posameznikom pa ne pomeni prostega izpolnjevanja zelja, saj izhaja
iz nekaterih empiri¢nih spoznanj o naravi spretnosti in vescin, ki jih imenujemo kompeten-
ce; sem sodijo tudi kompetence za zaposlovanje (employability skills). Katere so?

REDNOST
TOCNOST

DELOVNA ETIKA }

Slika 93: Kompetence za delo

Nobene posebne modrosti ne potrebujemo za razumevanje dejstva, da bodo mladi ljudje
nekoc zaposleni in da se delodajalci veckrat pritoZujejo ¢ez Sole, da ne razvijajo dovolj nas-
tetih kompetenc. In dobro jih je misliti v kontekstu tega, kar prikazuje slika 94.
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REDNOST
TOCNOST

DELOVNA ETIKA

&gREATIVNOST
DOMISLIIIA

-
INOVATIVNOST

Slika 94: Temeljne kompetence personaliziranega kurikula

Vnovi¢ lahko povzamemo.

Solanje in usposabljanje, ki izhaja iz sodobnih spoznanj filozofije in kognitivne znanosti,
zastopa paradigmatski premik, ki ga dobro opisujejo spretnosti, vescine, sposobnost
in zmoznosti ucencev.

* RAZMISUANJE IN KRITIENO
RAZMISLJANJE
« PRESOJANJE IN VREDNOTENJE

* RAZUMEVANJE ODPRTIH,
KOMPLEKSNIH, MULTIDISCIPLINARNIH

PROBLEMOV LYY

RAZISKOVANIJE

¢ SODELOVANIJE V TIMIH

I (@) « INOVATIVNE RABE ZNANJA
* PREVZEMANJE ODGOVORNOSTI

Slika 95: Paradigmatski prehod



Prehod lahko mislimo tudi s pomo¢jo petih konceptov.

KRITICNO oy
RAZMISUANJE (ool

pamet

*ne

R, /ANJE sprejemanje
PROBLEMOV ze dolocenih
problemov
*ne
sprejemanje
dodeljenih
informacij
G W

RAZUMNO
ODLOCANIE,
NE SLEDENJE

RABE
TEHNOLOGU

Slika 96: Kompetence ucencev v XXI. stoletju

V Solah je veliko idej, da se morajo uéenci najprej uciti temeljnih znanj, osnov, podlag
in Sele nato vigjih, kompleksnejsih in zahtevnejsih znanj. Tako razmisljanje je zelo nena-
tanéno, saj nas znanost o delovanju mozganov udi precej drugace (Alexander, 2004).

U¢i nas, da so mozgani narejeni za kompleksno in superkompleksno ucenje. Ali druga-
¢e receno: mozgani so izdelek evolucije, namenjen raziskovanju in reSevanju proble-
moyv, raziskovanju in zagotavljanju povratnih informacij. Uéenci so z njimi u¢ijo odkrivati
probleme, definirati probleme, raziskovati probleme, redevati probleme, ki so lahko
zelo kompleksni. Mozgani nimajo z njimi nobenih posebnih problemov - probleme
ima le zavest ljudi, da so problemi zanje pretezki in prezahtevni oziroma kar neresljivi.

Mozgani pa so narejeni zlasti za uéenje samega ucenja, za raziskovanje in za metako-
gnicijo. To pomeni, da so ustvarjeni za zahtevno sprasevanje o naravi sveta in sebe, za
velike ideje’. Znanost o mozganih nas torej uci, da so mozgani narejeni za dejavnosti, ki
so prav nasprotne od teh, ki jih zagovarjajo v tradicionalnih $olah.

Ucencev seveda ne bomo pri Sestih letih ucili relativnostne teorije, bomo pa od njih prit
¢akovali njihovi starosti primerne odzive na problemske situacije, ki jih priredimo zanje.

143

ArLI101S L2 VZ 1105 A LSONVNZ VNALLINDO)



KOGNITIVNA ZNANOSTV SOLI ZA 21. STOLETJE

144

Pomembno je delo z uditelji. Ucitelji, ki so navajeni na tradicionalno delo v $olah, ne
morejo pripravljati u¢encev za produktivno delo v XXI. stoletju.

Ucitelji zato potrebujejo programe usposabljanja, v katerih se poucijo o razvoju otrok,
o delovanju mozganov, jezika in nacinih spodbujanja kognitivnih zmoznosti, predsta-
vljenih tukaj.

Tudi sami morajo imeti spretnosti in ve$¢ine oziroma kompetence, kakrsne naj bi imeli
ucenci v XXI. stoletju.

Kritiéno razmisljanje in raziskovanje problemov;
sodelovanje in zmoznosti za vodenje;

agilnost in prilagodljivost;

iniciativnost in podjetnost;

ucinkovito ustno in pisno sporocanje;
pridobivanje in analiziranje informacij;

N RrwWN =

strast do ucenja.

In ker Zivimo v Casih, v katerih se nenehno poudarja pomen podjetnosti, namenjamo
poglavje Se temu.

2. PODJETNOST

Ko govorimo o izobrazevanju, ki temelji na konceptih kompetenc (competence-based
education), mislimo tudi na podjetnost. Podjetni posamezniki so tisti, ki jih lahko opise-
mo z doloc¢enimi zmoznostmi, lastnostmi, sposobnostmi. Opisal jih je Ze Filion (1999):

delavnost;

dobra energetska opremljenost;
samozavest;

cujecnost (self-awareness);
samospostovanje (self-esteem);
zmoznost za ucenje;

zmoznost za zmerno tvegano vedenje;
inovativnost;

vodstvene zmoznosti;

10. prepoznavanje priloznosti in zmoznosti dobrega odlocanja;
11. kreativnost;

12. fleksibilnost, neodvisnost, iniciativnost;
13. usmerjenost k uspehu in dosezkom;
14. originalnost, optimizem, vztrajnost;

15. obcutljivost za druge ljudi;

WooNoarwWN =



16. izrazanje zaupanja do drugih ljudi;
17. toleriranje negotovosti in nejasnosti;
18. priljubljenost med ljudmi;

19. inteligentnost, fluentnost.

Delavnice, ki spremljajo pouk, so nastete na sliki 97.

«UCENJE NOVEGA TUJEGA JEZIKA
*ANALIZIRANJE USPESNIH PRIMEROV

KRITICNO IN *RAZVIJANJE METAKOGNITIVNOSTI
% *ANALIZIRANJE KOGNITIVNIH MODELOV
ANALITICNO *STRATESKO IN GLOBALNO RAZMISUANJE

RAZMISLIANJE Balo VLA

SPRETNOSTIV  ReSENVERTY

*MOTIVACIJSKE DELAVNICE
MEDOSEBNIH *ANALIZIRANJE NEGOTOVOSTI IN TVEGAN)

ODNOSIH

Slika 97: Predlagani model delavnic

Kompetence so torej zmoznosti posameznika za primerno odzivanje na kompleksne
zahteve okolja oziroma kompleksne problemske situacije. Uporablja jih tako, da mobili-
zira psiholoske, socialne in druzbene vire. Lahko pa re¢emo tudi takole: o kompetencah
govorimo takrat, ko se posameznik ucinkovito in ustrezno odziva na zahteve okolja, pri
¢emer povezuje znanje, spretnosti oziroma vescine in naravnanosti (attitudes). Ali kot
pravi Clark: ko materializiramo misli v besedah, ustvarjamo strukture, ki so same po sebi
objekt zaznavanja, manipuliranja in (nadaljnjega) razmisljanja (2006, str. 370).
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ZNANIJE

NARAVNANOSTI l VESCINE

il L

KOMPETENCE

Slika 98: Kaj so kompetence

Tudi glede klju¢nih kompetenc med raziskovalci ni posebnega nesoglasja. Nastete ozi-
roma povzete so na sliki 99.

KLJUCNE KOMPETENCE

KOMPETENCE ZA
_AKTIVNO
DRZAVLIANSTVO

KOMPETENCE, POTREBNE ZA OSEBNI

RAZVOI

KOMPETENCE ZA
KOMPETENCE ZA
KOMPETENCE ZA DRUZBENO KAKOVOSTNE

ZAPOSLOVANIE MEDSEBOJNE
INKLUZIJO ODNOSE

Slika 99: Klju¢ne kompetence

V Solah razvijamo tudi tele kompetence: generi¢ne kompetence (razumevanje z ideja-
mi in mislimi ter manipuliranje z njimi, ves¢ine odlocanja in razumevanja problemov,
jezikovne vescine, pismenosti, spretnosti v mesebojnih odnosih, kompetence, poveza-
ne z razumevanjem kompleksnih sistemov); specifiéne kompetence, povezane s posa-
micnimi poklici.



Generi¢ne kompetence

Rabe IKT-ja

Govorne in pisne spretnosti

IzraZanje v tujih jezikih

Skupinsko delo

Resevanje konfliktov

Vsezivljenjsko ucenje

Zavzetost in eti¢na odgovornost

Iniciativnost, inovativnost in kreativnost

Tabela 11: Generi¢ne kompetence

Logika usposabljanja za kompetence je torej preprosta. U¢enec se ne naudi, ko nekaj slisi
od uditelja, saj tisto prej ali slej pozabi. Ko nekaj vidi, je vedja verjetnost, da bo razumel in
ne bo pozabil, ko pa vse to tudi naredi, se kon¢no nauci. Njegova podjetnost pomeni tole.

ORGANIZIR
ANJE NOVIH
IDE)

USTVARIANIE
KREATIVNIH
IN
INOVATIVNIH
IDES

IMPLEMENT
IRANJE
NOVIH IDEJ

USTVARIANIE

KREATIVNIH IN

INOVATIVNIH
RESITEV

Slika 100: Kaj zajema podjetnost

Sledi prispevek pozitivne psihologije, ki prav tako postaja vse pomembnejsa in vse bolj
priljubljena, kar pa ni nakljucje, saj je pomembna, kajti podjetnost lahko postane tudi

privesek vulgarnega podjetnistva.
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PRISPEVEK POZITIVNE
PSIHOLOGIJE

Pozitivna psihologija in kognitivna
znanost za kompleksno ucenje

Na splosno so ljudje prepricani, da Se kar dobro poznajo sami sebe in vedo, v éem so
dobri, kaj lahko naredijo, dosezejo, kako ustvarjalni in kriti¢ni so. V¢asih celo recejo, da
sami sebe najbolje poznajo, da jih nihée drug ne pozna tako dobro, kot se poznajo se.
V resnici pa je precej drugace.

Za razumevanje razlike potrebujemo koncept, s katerim pojasnimo, zakaj je razlika mo-
goca in pod katerimi pogoji so ljudje tako prepricani v nekaj, kar ocitno ni res.

Veliko ljudi odraste v okolju, v katerem vedno znova dobivajo negativne povratne infor-
macije, kako bi se morali $e bolj potruditi, ¢esa Se niso naredili dovolj dobro, kaj bi $e
morali postoriti, da bi bil imaginarni drugi zadovoljen z njimi. Otroci pogosto dobivajo
od starsev prikrita in odkrita sporocila, da ne zadovoljujejo njihovih pri¢akovanj. Vse to
je vcasih celo usodno.

Vsakdo je ze slisal za prislovi¢ne sosede in kaj bodo rekli. Tudi raziskave potrjujejo, da
veliko odraslih [judi dozivlja moéne obéutke krivde, da niso dovolj dobri, obcutke manj-
vrednosti in neadekvatnosti, ker se nenehno primerjajo z drugimi ljudmi, taki obcutki
pa se vlecejo Se iz otrostva in se jih je zelo tezko znebiti, znebiti pa bi se jih bilo treba,
saj so strupeni, ljudje pa se o njih premalo uéinkovito pogovarjajo (cf. Herbert, 1981;
Norem, Chang, 2002; Triliva, Dafermos, 2008).

Ni¢ ¢udnega zato ni, da ljudje pogosto prepricujejo drug drugega, tekmujejo drug z
drugim, se primerjajo in hocejo biti boljsi, pri é¢emer ni nujno, da vedo, v ¢em naj bi bili
boljsi in zakaj.

Kaj torej v resnici pomeni biti boljsi ¢lovek in v kaksni povezavi je to z u¢enjem?

Zapisano vpra$anje se nanasa na princip reda. Ljudje imajo na splosno radi red, ki omo-
goca predvidljivost, ponavljanje in obcutek varnosti.

Problem je, da uéenje kot raziskovanje ne predvideva nobenega tovrstnega reda, saj
pomeni nekaj drugega in drugacnega.

Pomeni namre¢ odkrivanje reda znotraj navideznega nereda. Pomeni povecevanje
kompleksnosti.



Ko govorimo o kompleksnosti, ne mislimo na vedje stevilo detajlov, temveé mislimo na
povezanost, prepletenost elementov, mislimo pa zlasti na emergentnost, pojavljanje
novega. Mislimo tudi na to, kar je samo bistvo ¢lovekovih mozganov: ti niso samoza-
dostne strukture, temvec so organized for sociality, kot pravi Franks (2010, str. 55). Mo-
Zgani so torej dobesedno narejeni za socialnost in skupno Zivljenje ljudi v kompleksnih
obcestvih.

Kompleksnost je v Soli iziemno pomembna tudi zato, ker lahko dokazemo, da se kom-
pleksnost nevronskih mrez, ki so empiri¢ni pogoj razmisljanja in mentalnih procesov,
ujema s kompleksnostjo odprte realnosti, ki je v neskonénem umu.

Zavzemamo se torej za kompleksno ucenje, za ucenje kompleksnega razmisljanja, za
napredovanje k vse kompleksnejsemu znanju o kompleksnem svetu (cf. Ergetin (ured.),
2016).

Povecevanje kompleksnosti razmisljanja spremlja svojevrstno omejevanje, ki je nujno
za razumevanje vzro¢no-posledi¢nih odnosov v svetu. Torej nima vsak u¢enec pravice
do svojega mnenja, saj ima pravico do omejevanja in preseganja mnenj, ki niso dovolj
kompleksna, da bi bila pomembna za razumevanje same realnosti, ki je kaoti¢na in
odprta.

Vse to more prispevati k blagostanju.

Pozitivna psihologija je v zadnjih desetletjih razvila nekaj dobrih konceptov, ki so po-
membni za razumevanje blagostanje (well-being) ljudi (cf. Corballis, 1988).

Clovek ne more graditi lastne prihodnosti in postajati boljsi ¢lovek, ne more poskrbeti
za lastno blagostanje, ¢e vsa njegova prizadevanja temeljijo na zgoraj opisanih obcut-
kih, na nizkem samospostovanju, pomanjkljivi samozavesti in tem, kar imenujemo s
tujko weakness - to ni ni¢ drugega kot slabost, Sibkost.

Vasih se zato zastavi vprasanje, kako in kje sploh zaceti skrbeti za lastno blagostanje in
kako povecevati kompleksnost razumevanja sicer kompleksnega sveta.

Seligman in Peterson sta Ze pred ¢asom (2004) naredila spisek ¢loveskih kreposti (vir-
tues), ki naj bi jih ljudje Se krepili in tako razvijali mo¢i ali odlike (strengths). Strnila sta
jih v Sest osnovnih kategorij:
- vednostin modrost;

pogum;

humanost in l[jubezen;

pravi¢nost;

treznost (temperance);

transcendenca.

Na Zalost je v tekmovalni druzbi, v kakrs$ni Zivimo, veliko enostavneje izpostavljati sla-
bosti in Sibkosti drugih ljudi, s katerimi tekmujemo. Povsem jasno je, da ¢loveka, s ka-
terim tekmujem, ne Zelim spodbujati in ne Zelim izpostavljati njegovih modi, kreposti,
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njegove samozavesti in njegovega samospostovanja. Prav nasprotno: zelim si, da bi
bil ¢im Sibkejsi, saj ¢e tekmujem z njim, ga Zelim premagati, prehiteti na poti k uspehu.
Drugega ¢loveka pa je najlaze premagati, ¢e je Sibak, negotov, ¢e ima nizko samoza-
vest, e ne ceni samega sebe, e je tesnoben, depresiven, pasiven in nemocen, ce je
odvisen.

Aksiom je torej zelo preprost: moje moci oziroma odlike (strengths) so moje gorivo, ki
ga uporabljam za razvijanje kreposti.

Clovek brez mo¢i nima goriva; ¢lovek z malo moci ima malo goriva.

Iz aksioma lahko izpeljemo mnozico trditev, s katerimi lahko mislimo in pojasnjujemo,
kaj se nam dogaja, kaj se dogaja drugim ljudem, kako naj bi se vedli do sebe in do
drugih ljudi, od katerih smo vselej odvisni, da nam bo dobro, da bomo uZivali v blagos-
tanju, saj uspesno in odprto ucenje vodi tudi k blagostanju, ne le k prakti¢ni modrosti.

Cilja nasih prizadevanj sta torej prakticna modrost in blagostanje. Taka sta zacetna kon-
cepta pozitivne psihologije v Soli za 21. stoletje.

To pa Se ne pomeni, da je pozitivna psihologija sinonim za pozitivno razmisljanje in
optimizem, kot poudarjata Norem in Chang (2002, str. 994).

Mo¢ ali odliko (strength) posameznika lahko razumemo kot kapaciteto, zmoznost za
inteligentno delovanje v realnem druzbenem polju. Dokler govorimo o mo¢i, govorimo
o tem, da nekaj zmoremo, da se nekaj lahko zgodi po nasi svobodni volji, kot bi rekel
Kant, da lahko nekaj dosezemo, naredimo, da torej nismo zgolj kup nesrece, odvisen
od zunanjih sil, na katere ne moremo vplivati. Ko imamo mo¢, smo zmozni vplivati na
sebe, na druge ljudi in na svet. Do dolo¢ene mere, seveda, saj je to logi¢no, kajti govo-
rimo o blagostanju (cf. Johnston, 2008).

Na kaj $e mislimo, ko govorimo o mo¢i ali odliki?

Mislimo na zmoznosti ljudi za: ¢utenje in oblutenje, ¢ustvovanje, razmisljanje, vedenje,
spreminjanje lastnega vedenja; za mindfulness torej.

Za kaj so te kapacitete ali zmoznosti pomembne?

Pomembne so za doseganje prakti¢nih ciljev, ki si jih zastavljamo, za aktualiziranje vre-
dnot, v katere verjamemo in jih Zelimo Ziveti v praksi. In ker jih nikoli ne dosegamo
v absolutni osami, so pomembne povratne informacije, ki nam jih zagotavljajo drugi
ljudje; prav zato je tako pomembna psihologija, ki jo imenujemo psihologija obcestva
(community psychology) (cf. Maton, 2001). Lahko si jih tudi sami, toda te, ki prihajajo od
drugih ljudi, so v doloéenih trenutkih pomembnejse.

Pomembne zmoznosti ali moci oziroma odlike ¢loveskih bitij so tele.
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Slika 101: Osnovne modi ali odlike ljudi

Clovek pa lahko po-stane tudi subjekt.

Po-stati subjekt pomeni zmoznost za podrejanje ne¢emu dobremu, ne¢emu, kar bi-
stveno presega posameznika in njegovo partikularno subjektivnost: univerzalna ideja,
koncept, princip ali maksima - vse to je v umu (cf. Schrift, 2000; Nancy, 2014).

V njem pa je tudi to, kar imenuje Aristotel v Nikomahovi etiki (1999) eudaimonia. To je
cilj in smoter Zivljenja, razumemo ga kot sreca in blagostanje, dosezemo pa le s kultivi-
ranjem kreposti. Biti mora tudi cilj vsake edukacijske prakse.

V tem je zagotovo nekaj paradoksnega: ¢lovek, ki se podreja obée dobremu ali univer-
zalnemu, je samostojnejsi in svobodnejsi kakor clovek, ki tega ne naredi ali ne more
narediti in je ujet v lastno partikularnost.

Ko postane ¢lovek subjekt, se tudi samodejno pomnozijo obcutki, ki jih sicer pozna. To
so obcutki pomena, smisla, smotrnosti, optimizma, radosti, zaradi katerih je motiviran,
da $e bolj sodeluje z drugimi ljudmi, je zavzet in povezan z njimi (cf. Schueller, 2009).

Podobno pravi tudi Seligman (2002): cilj Zivljenja nista sreca in blagostanje kot nekaj,
kar je skoz in skoz pozitivno, kajti v njunem jedru sta obcutenje smisla in engagement
(angazma, zaveza, obveza, obveznost, obljuba).

Temeljna zmoznost ¢loveskega bitja je torej zmoznost, da postane subjekt tega, kar
presega njegovo partikularnost. Tak je tretji koncept pozitivne psihologije v 3oli za 21.
stoletje.
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In v tem je vselej nekaj dobrega, je sam pogoj obée dobrega in je solidarnost. Tako je
staro filozofsko spoznanje, na katerega se naslanja pozitivna psihologija.

Opazovanje otrok nam postreze s skoraj osupljivim spoznanjem, da otroci spontano
tezijo k dejavnostim, v katerih so uspesni in v katerih uZivajo. Ponavljajo jih in napredu-
jejo tako rekoc¢ sami od sebe. Verjetno ne obstajajo starsi, ki bi morali spodbujati otroka
kigri.

Ga je pa treba spodbujati k uéenju.

In zagotovo obstajajo starsi, ki verjamejo v strogo disciplino in preve¢ omejujejo otroke
v dejavnostih, v katerih so dobri, ter jih silijo v dejavnosti, ki se zdijo dobre njim.

Podobno lahko re¢emo za Sole. V njih poteka mnozica dejavnosti, ki so sprte s spozna-
nji o delovanju mozganov in s spoznanji pozitivne psihologije o vedenju otrok in dejav-
nostih, ki omogocajo blagostanje.

Nastejmo Se nekaj principov, po katerih delujejo mozgani, saj brez njih ni blagostanja.
Uporabljaj ali izgubi (Use It or Lose It). Nevroni, ki jih ne uporabljamo, pocasi propadajo.

Mozgani kot ,Susmar’ (tinkerer) (Franks, 2010, str. 11). Nove mozganske strukture vpli-
vajo na stare, te pa na nove. Ali drugace receno: nove strukture niso popolne resitve
novih nalog.

Plasti¢nost. MoZgani so neverjetno plastic¢ni, kar pomeni, da so udljivi.

Sinapse. Vsak nevron je lahko povezan s tisoc¢i drugih nevronov, vendar je Stevilo pove-
zav mo¢no odvisno od kompleksnosti uéenja. Kompleksnejse ucenje v kompleksnejsih
ucnih okoljih pomeni kompleksnejse povezave.

MozZgani kot projektor. Mozgani ne zrcalijo sveta okoli sebe, temvec ga ,ustvarjajo”.
Custva so na primer ¢ista projekcija mozganov v zunanji svet, kot poudarja Franks (prav
tam, str. 13). MoZgani ne zaznavajo sveta ,takega, kakrsen je’, saj ga morajo razlagati,
interpretirati, prilagajati, konstruirati in rekonstruirati.

Kompleksnost. Ce bi hoteli preteti vse sinapse v moZganih in bi za vsako potrebovali
eno sekundo, bi za vse potrebovali 32 milijonov let (cf. prav tam, str. 14).

Pomembno je torej razmisljati, kaj storiti za blagostanje v Solah. Namen in kon¢éni cil
tega priro¢nika je natanko tak: blagostanje v Solah.

Blagostanje v Solah ima razseznosti, za katere morajo biti izpolnjeni nekateri pogoji.
Opisali jih bomo in pokazali, kako so medsebojno prepletene oziroma povezane dejav-
nosti, za katere vsak ¢lovek poskrbi sorazmerno zlahka, e le ne Zivi v skrajno revnem ali
destruktivnem oziroma nefunkcionalnem okolju.



Dodatno vprasanje je zato druzbeno: kako spremeniti revna ali osiromasena okolja, da
bodo ljudje sploh v polozaju, da skrbijo za lastno blagostanje?

Ko so izpolnjeni nekateri temeljni empiri¢ni pogoji za blagostanje, je ¢lovekova
dolznost, da poskrbi zanj. Ker je svobodno bitje, se ne sme v neskon¢nost izmikati od-
govoru na vprasanje, kaj namerava storiti za lastno blagostanje.

Zakljucujemo s preprosto shemo, ki dobro ponazarja sodobne tokove, mehanizme in
procese v kapitalisti¢nih druzbah, ki neposredno dolocajo, kaj se dogaja v Solskem po-
lju. Avtor predstavljene ideje je Alain Badiou.

KULTURA UMETNOST

. \ - ~
— TEHNOLOGUA —  ZNANOST
s -
— MENEDZMENT — POLITIKE
\ \
s s
— SEKS —  LJUBEZEN

Slika 102: Dolocilnice Solskega polja

Kljuéna beseda, ki stoji med obema stolpcema, je obliterate. Pomeni predvsem pretira-
no skromnost umetnosti v kurikulih sodobnih Sol, pomeni, da se umetnost umika pred
komercialnimi zahtevami po usposabljanju u¢encev za vescine, spretnosti in kompe-
tence, ki jih terjajo svobodni kapitalisticni trgi.

Zdi se kot poskus obupanca, toda kljub temu je treba zapisati: prihodnost $olskih praks
mora biti zavezana resnim razpravam med poeti, znanstveniki, glasbeniki, matematiki
in filozofi (cf. Tomasello, 2000; Chafouleas, Bray, 2004; Terjesen, Jacofsky, Froh, DiGiu-
seppe, 2004).
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UMETNOST
+
ZNANOST
+
MATEMATIKA

4

FILOZOFUA

Slika 103: Prihodnost $olskih praks

Ali kot je zapisala Martha Nussbaum (1997).

Potrebujemo libertarno izobrazevanje, kajti ¢e ne moremo vzgojiti u¢encev v dobre dr-
Zavljane, kar je Sokratova ideja, bi jih morali nauditi vsaj raziskovanja ter samostojnega
kriticnega in rigoroznega razmisljanja.

V tem priro¢niku smo skusali pokazati, da je mogoce razumeti tako blagostanje posa-
meznikov kot delovanje mozganov, prek katerih poteka uéenje. Razumevanje pa e ne
pomeni, da Sola kot institucija dejansko zmore uresnicevati razumljeno.



ZA NOVO SOLO

Konchni cilji ucenja

1. POUCEVANJE KOT GOSTOLJUBNOST

Poucevanje je povabilo v neznano. Na koncu je blagostanje, zavezano temu, o ¢emer
govori Clark (2007b, str. 263): ljudje smo biolosko narejeni za ponavljajoce epizode
senzori¢nega rekalibriranja (sensory re-calibration), telesnega preoblikovanja (bodily
reconfiguration) in mentalnega $irjenja (mental extension).

Kateri pogoji morajo biti torej izpolnjeni, da lahko upravi¢eno govorimo o poucevanju
in ucenju za blagostanje?

Na samem zacetku sta izkusnji: globoko spostovanje; cudenje.

L
GLOBOKO
S ginek soocanja
\ -z nedim, kar je refleksivna
nedojemljivo, izkusnja
nerazumljivo
odprta
izkusnja vprasanja
sublimnega namesto
odgovorov

Slika 104: Ucenje kot u¢inek ¢udenja in globokega spostovanja

Izku$nji sta pomembni za vsako ¢lovesko bitje, ki se mora vse Zivljenje uditi, zato ju res
velja negovati in kultivirati. U¢enje seveda Se zdale¢ ni vezano zgolj na Solo in udilnice.

Izkusnja globokega spostovanja je obenem izkusnja majhnosti in celo poniznosti, saj
se ¢lovek vcasih zave, kako neverjetne razseznosti ima na primer vesolje, kako izjemno
zmogljiva so Ziva bitja, kaksne skrivnosti nosijo v sebi oceani, kaj vse se dogaja v suba-
tomskem svetu.
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Svet je nedvomno skrivnostnejsi in kompleksnejsi, kot verjamemo, mislimo in si pred-
stavljamo.

Vasih si zato priznamo, da necesa preprosto ne razumemo, da necesa ne moremo niti
misliti, da smo se znasli pred ne¢im nedojemljivim. To so zelo pomembne izkusnje zlasti
za mladega ¢loveka, ko se $e oblikuje njegova osebnost.

Cilj u¢enja namrec ni celovito, jasno in dokonéno spoznanje objekta ucenja; cilj ucenja
je ucenje.

Vsak ¢lovek bi moral zato dobiti tudi izkusnjo sublimnega, da bi se na svoji kozi prepri-
cal, kako izjemno zahtevno je pojasnjevati svet in dogajanja v njem ter kako neverjetno
kompleksen oziroma kaoticen je svet.

Ce smo ¢isto natanéni, niti ne moremo redi, da govorimo o konénem cilju u¢enja, saj
govorimo obenem tudi o zadetnih izkusnjih, o samem izhodi$cu vsakega resnega uce-
nja, o obcutkih in Custvih, ki se porajajo v ucencu, ko se sooca z neéim, ¢esar ne more
pojasniti ali celo ne more misliti.

Izkusnji sta silno pomembni, ker imajo ucenci pogosto nasprotne izkusnje stiske, tes-
nobe, strahu in negotovosti, ko se soocajo z necim, ¢esar ne morejo misliti ali pojasniti.

Sklep je zato na dlani: ucenje bi se moralo zaceti s cudenjem in tudi koncati bi se mora-
lo s cudenjem oziroma z globokim spostovanjem.

Ne smemo pa pozabiti na hrbtno strah izkus$nje, ki jo izraza tujka awe. To je namrec
izkusnja, ki je lahko tudi neprijetna, saj se ¢lovek lahko soo¢i s tako nenavadno in nepri-
¢akovano zadevo, da ga soocenje spravi v resno ali celo hudo stisko. Toda zaradi tega
nihée ne bi smel delati problema.

Clovek se lahko soodi z novim, z nec¢im, Cesar ne more spraviti v stare pojasnjevalne
okvire, mentalne sheme ali koncepte. Mislimo na izkusnje, ki terjajo nove koncepte,
nove zamisli ali ideje, nov besednjak.

Ucenje torej ni proces postopnega odkrivanja novega, ki se nalaga in dodaja staremu,
Ze znanemu. U¢encem zato ne bi smeli vsiljevati iluzij, da je uéenje zgolj kopicenje
znanja. Se manj bi jim smeli ponujati prepricanje, da je u¢enje dodajanje informacij ali
podatkov k Ze usvojenim informacijam in podatkom.

Dodati moramo tole zamisel.

Ucencevo zaznavanje, razumevanje in pojasnjevanje sveta je kajpak vselej Ze ujeto v
kulturne in druzbene kode, nadine pojasnjevanja sveta, njegovega dozivljanja in izku-
anja. Ko skusa ucenec razlagati ali pojasnjevati svet oziroma to, kar je v njem, delujejo
na razlage tudi njegovi interesi, njegove Zelje in potrebe, zato jih je treba upostevati.



Uéenci nikakor niso nevtralni osebki, namenjeni usvajanju informacij in podatkov.

Ljudje smo zmozni za globoko ¢udenje in za ustvarjanje novega, za to, kar imenuje
Clark re-inventing (2007b).

Spoznavanje je zato refleksija znanja, ki je del vsakdanjega Zivljenja, zato je obenem
tudi refleksija le-tega. Refleksija vsakdanjega Zivljenja pa ga nujno spreminja, kar po-
meni, da se s tem spreminja tudi vsak u¢enec, oziroma se spreminja njegov nacin razu-
mevanja vsakdanjega Zzivljenja.

SPREMINJANIJE
GLOBOKO

CUDENJE SPOSTOVANJE f| ZIVLENISKIH
PERSPEKTIV

Slika 105: Od ¢udenja nad svetom k spreminjanju perspektiv

Kon¢éni cilj poucevanja in uéenja je lahko le spremenjena Zivljenjska perspektiva, ki zajema
nov ucencev odnos do sveta in tega, kar je v njem. Nova perspektiva paradoksno pomeni
boljse in inteligentnejSe prilagajanje svetu, to pa zajema vnovi¢no organiziranje ucence-
vega mentalnega sveta in njegovih izkusenj oziroma reprezentacij sveta. Spremembe v
nacinu Zivljenja, ki jih lahko sprozi ucenje, so torej lahko tudi dramaticne, korenite.

Cudenije in globoko spostovanje sta tako moéni izku$nji, da znatno prispevata k u¢encevi
motivaciji in samozavesti, ta pa sama po sebi ze pomeni kognitivno delovanje, s katerim
skusa u¢enec samemu sebi razlagati izkusnje. Povsem jasno je, da je celotno tukaj opisano
delovanje obenem custveno, motivacijsko, izkustveno in kognitivno.

Ko razmisljamo o naravi u¢enja, ne moremo lo¢evati posameznih razseznosti, saj bi z loce-
vanjem naredili samo ucenje prevec preprosto, zato ne bi bilo ve¢ primerno za razlaganje.

Posebna razseznost ¢udenja je kajpak radovednost (curiosity), ki pomeni zeljo, da bi uce-
nec naredil nekaj, kar je samo jedro uéenja.

157

ArLI101S L2 VZ 1105 A LSONVNZ VNALLINDO)



KOGNITIVNA ZNANOSTV SOLI ZA 21. STOLETJE

158

RADOVEDNOST
'RADOVEDNOST
ZELJA PO VEDNOSTI :
ZELIA PO ‘ ;
POVEZOVANJU ZJELLAPONOVIH |
STVARI IZKUSNJAH; ZELJIA
PO NADALINJEM
RAZISKOVANJU

Slika 106: Radovednost in Zelja po novem

Ko ucenec zares razume dolocene zadeve in je motiviran, je motiviran, da bi jih razumel
Se bolje; ali pa je motiviran, da bi razumel nove zadeve; vse to je ve¢ kot zanimivo in
predstavlja samo bistvo motivacije. Nastane pozitivna zanka: u¢enec hoce vedeti vecin
vec izkusenj ga motivira, da bi vedel Se veé. Tako nastaja kompleksno ucenje.

Brez motivacije za ucenje kajpak ne moremo govoriti o u¢enju. Ko pa lahko re¢emo, da
je ucenec motiviran za ucenje, smo lahko prepricani, da je motiviran za $e ve¢ ucenja.
Zares motivirani u¢enec je namrec Ze stopil na pot, na kateri se ucenje nikoli ne konca.

Pomembno je tudi tole. Vsakdo ve iz lastnih izkusenj, da je v Solskih klopeh izjemno
veliko pohlevnosti (humility). Kot u¢enci smo se tudi sami bali uiteljev, njihovih pridig,
slabih ocen, slabega spricevala, testov ali kontrolk, sprasevanja pred tablo in vsega dru-
gega. Kadar je uditelj zavpil, naj bomo tiho, smo utihnili, ker smo se bali posledic.

Kot u¢enci smo se kmalu naucili, da je treba biti v razredu tiho, da se je treba bati ucite-
lja in da smo tam zaradi ocen, ne pa zaradi samega znanja. Nih¢e nas ni naudil, kaj zna-
nje sploh je in zakaj imamo mozgane, kaj lahko z njimi naredimo, ¢emu jih je evolucija
sploh razvila, kaj je um.

Govorimo o pohlevnosti, zaradi katere se ucenci Se danes ne upajo sprasevati uciteljev,
ne upajo komentirati njihovega izvajanja pred tablo, ne drznejo si na glas povedati
svojih mnenj. Kot odrasli ljudje svojih mnenj pogosto niti nimajo, in so najraje tiho, da
oblast ali ,oni zgoraj’', kot jih imenujejo, Se naprej vladajo nad njimi.

In to nikakor ni dobro, zlasti pa ni eti¢no.

Pohlevnost je namre¢ nadin vedenja, zaradi katerega je uéenec ze kot mlad ¢lovek
usmerjen k samemu sebi (self-oriented), kar pomeni, da i$¢e nacine, kako biti egoist,
kako poskrbeti zase, da ne bi imel prevec tezav, da bi bil ¢im bolj neopazen, celo nevi-
den in obenem morda celo ,uspesen’.



Tako vedenje in delovanje je prav nasprotno od vedenja, za katerega se zavzemamo.
Morda je videti $e kar privlaéno v neoliberalnem svetu, vendar je skoz in skoz nemoral-
no oziroma neeti¢no, zato ga ne moremo zagovarjati.

Ucence bi namrec kot uditelji radi motivirali za vedenije, ki je usmerjeno k svetu (world
oriented), ne k sebi, ne k varovanju sebe pred zunanjim svetom, ne k skrivanju pred
njim, ne k iskanju varnosti za vsako ceno. Usmerjenost k svetu pomeni zlasti usmerje-
nost k drugim ljudem, k obéestvu, katerega del je uéenec, k temu, kar imenujemo obde
dobro, k blagostanju ljudi, ne le k blagostanju sebe, saj je vsak ucenec kot socialno
in druzbeno bitje nujno odvisen od stevilnih drugih ljudi in njihovega dela, s katerim
ustvarjajo skupnost.

Usmerjenost k svetu pomeni tudi raziskovanje sveta, pomeni, da je preucevanje in zas-
tavljanje novih vprasanj vcasih celo pomembnejse kot iskanje in najdenje odgovorov.
Odprti odgovori so lahko vznemirljivejsi in zanimivejsi kakor navidezno dokon¢ni od-
govori, za katere se navadno ze kmalu izkaze, da res niso najboljsi.

Ljudje ne zivimo skupaj samo zato, ker imamo potrebo po takem Zivljenju, temvec Zivi-
mo skupaj, ker je taka nasa zelja.

Ucenje je torej od samega zacetka vezano na zeljo; obstaja tudi Zelja po ucenju, ne
zgolj potreba.

Zelja po ucenju je povezana z moralnim in eti¢nim obc¢utkom, ki usmerja u¢enca k svetu
in drugim ljudem, pri ¢emer ¢uti odgovornost, ki je obenem moralna oziroma eti¢na,
kot bi rekel Levinas, in spoznavna; usmerja ga v neskon¢nost.

Obstaja spoznavna odgovornost (cf. Szasz, 2000). Clovek, ki spoznava, se zaveda, da
je njegova dolznost, da spoznava, da spoznavanje ni njegova muhavost ali nenavadna,
posebna potreba, ki jo ima samo on. Vse to je univerzalno.

Ucinek dobrega ucenja je torej sprememba perspektive, sprememba v nainu zaznava-
nja in razlaganja, ki je obenem tudi osebnostna sprememba.

- e 2
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Slika 107: Pomen novih perspektiv
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Ucenje torej nujno sproza posledice, ki jih lahko shemati¢no prikazemo takole.

enavdih in
" spremenjeno
@spreminjanje druzbeno

interesov delovanje

‘spremenjene

perspektive in
moralne
spremembe

6nove izkusnje,
spremenjeno
zaznavanje
sveta

Slika 108: Ucinki ucenja

Obstajajo torej izkusnje ¢udenja in globokega spostovanja, ki terjajo drugacne ideje o
¢lovekovih odnosih do neznanega, nedojemljivega in nerazumljivega.

Zapisano lahko razumemo takole. Cloveska bitja so zmozna za ucenje novega in za
spoznavanje neznanega. U¢enje vodi k ¢udenju in izhaja iz njega, k zastavljanju novih
vprasanj, ne le k odgovorom na stara vprasanja, k druga¢nemu razmisljanju o svetu, ne
le k reSevanju problemoy, ki jih je domnevno treba resiti.

Cudenije nad svetom je na poseben in nekoliko paradoksen nacin povezano s tem, kar
imenujemo manko. |zraz je vzet iz psihoanalize, pomeni pa, da ¢lovesko bitje za ¢ude-
nje ne potrebuje nobenega posebnega razloga ali vzroka. Cudenje je spontano in ga
je treba le Se negovati.

Posledice ¢udenje so nadvse vredne novega razmisleka. Cudenje nad svetom sproza
tudi vrsto Custev, ki se jim skusajo ljudje navadno ogniti: nenadna osuplost, ¢aséenje
ali eksaltacija, groza, strah, predanost, sovrastvo. Ne govorimo vselej o pozitivnih in
prijetnih obcutjih.

Ali na kratko: ljudje ne marajo vselej novega, druga¢nega, neznanega, nedojemljivega.
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Slika 109: Dobra vprasanja in raziskovanje problemov

To pa nas kot uciteljev ne sme odvrniti od prave poti, ki vodi k spoznavanju in razume-
vanju resnice sveta. O tem je napisal izvrstno knjigo Roger Penrose (2007). Njen naslov
je Pot v realnost (The road to reality).

Ucenje ne bi smelo zapirati u¢encev pred originalnimi izkusnjami, ne bi jih smelo zmesti
in zmanjsati njihovega zaupanja v lastne enkratne izku$nje. Prav nasprotno bi se moralo
dogajati: ucenci bi morali dobivati v procesu ucenja izkusnje, da so zelo pomembne
prav izkusnje, da so torej same izkusnje sveta ze vredne ¢udenja in razmisljanja. V tem
je samo jedru metakognicije. Seveda niso vse izkusnje take, zato je Se toliko pomemb-
neje, da uditelj zna usmerjati u¢enca, da ne zgresi moznosti za posebne, enkratne in
nenavadne izkusnje, ki so precej drugacne od navajenih, vsakdanijih izkusenj, ki se po-
gosto zgolj ponavljajo in postajajo vse manj zanimive.

Ne mislimo pa le na nenavadne, posebne izku$nje, temve¢ mislimo zlasti na izkusnje
ucenca, da je pomemben on sam, da se izku$nje dogajajo prav njemu, da je zaradi tega
tudi sam nekaj posebnega, vrednega, enkratnega, originalnega in neponovljivega.

Kognitivno ¢udenje nad svetom spremlja ontolosko cudenje.

Ontolosko ¢udenje je zmoznost ¢loveskega bitja, da zaznava in razlaga svet v razse-
Znostih, nad katerimi je vedno znova zacuden, v dimenzijah, za katere ve, da ga dalec
presegajo. Na kratko: ontolosko ¢udenje je ué¢inek zmoznosti ljudi, da kot koncna bitja
cutijo neskonénost.

Ucenje je zato usmerjeno dale¢ onkraj reSevanja vsakdanjih problemov, ki so jasno do-
loceni in imajo tudi enoznaéne resitve. Usmerjeno je k razumevanju skritih dimenzij
sveta in izkusnjam le-teh, ki jih imajo ljudje kot konéna bitja v neskonénem vesolju.
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Cisto na koncu tega poglavja moramo poudariti le e tole.

Poucevanje je oblika gostoljubnosti. Je taka oblika gostoljubnosti, za katero je zmo-
Zen dober ucitelj. Gostoljubnost je obenem tudi prijateljstvo, taka oblika prijateljstva,
o kateri govori Derrida, ko razmislja o naravi prijateljstva in filozofije (Derrida, 2006; cf.
Brault, Naas, 2014). In ko govori o enem in drugem, razmislja o demokraciji.

Obstaja ucenje za demokracijo, prijateljstvo in gostoljubnost. Filozofija je imanentna
vsakemu resnemu ucenju, pri ¢emer ni pomembno, koliko je u¢enec star.

Ko so izpolnjeni pogoji, o kateri smo spregovorili, lahko razmisljamo o ucecih se sku-
pnostih.

2. UCECE SE SKUPNOSTI V KOMPLEKSNIH UCNIH OKOLJIH PRIHODNOSTI

Najprej povzemimo: metakognitivne strategije zajemajo zavedanje (awareness), za ka-
terega morajo biti izpolnjeni trije pogoji:

1. refleksije o sami naravi nalog, problemov, ki jih je treba raziskovati;

2. refleksije o oblikovanju mentalnih modelov in nacinih uéenja;

3. refleksije o kognitivnih procesih in strategijah, ki so potrebni za raziskovanje
nalog.

METAKOGNITIVNE STRATEGIE

Refleksije o
Refleksije o Refleksije o kognitivnih
naravi nalog, lastnih nacinih procesih in
problemoy, ki jih ucenja in strategijah, ki so
je treba mentalnih potrebni za
raziskovati modelih raziskovanje
nalog

Slika 110: Pogoji za metakognitivne strategije
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Za Solske prakse v Solah za XXI. stoletje zato Ze dolgo ni pomembno le ugotavljanje,
koliko uéenci znajo, kako se ucijo in koliko se naucijo, kako dobre spominske kapaci-
tete imajo in kako pridni so. Prav tako ni pomembno le, kako ucitelji poucujejo in kako
uspesni so pri tem, saj je vse bolj jasno, da je zares pomembno blagostanje enih in
drugih, da so torej pomembni dejavniki, ki vplivajo nanj.

Mislimo na spremembe, ki ne zajemajo le nadinov poucevanja in ucenja, temvec zaje-
majo tudi Sole kot organizacije in okolje, v katerem delujejo, saj ne stojijo v praznem
prostoru (cf. Confessore, Kops, 1998).

Mislimo na ucece se organizacije (learning organizations). Sole, ki se spreminjajo, so
Sole, ki se ucijo (schools that learn). Stojijo v druzbenih in kulturnih okoljih, v katerih
potekajo procesi s skupnim imenovalcem: uéece se skupnosti (learning communities).
Take 3ole so demokratiéne (Chaltain, 2009).

o

oy

v

2 SOLE, KI SE UCIIO
v

>

o ORGANIZACIJE, KI
E SE SPREMINJAJO
(V]

7 UCECA SE

= OBCESTVA

(o

(@)

(NN}

=

Slika 111: Za sisteme, ki mislijo

Ne ucijo se torej le ucenci.

Hierarhija ucenja je koncept, s katerim mislimo SirSe druzbeno okolje, v katerem poteka
ucenje; ucijo se tudi uéenci. Zlasti mislimo na premik v razmisljanju o sami naravi uce-
nja, ki ne poteka zgolj v $olah, saj so te del Sirsih obcestev. Metafori¢no pravimo, da se
ucijo tudi organizacije in celotna obcestva, mesta in $e Sirsa okolja (cf. Portmann, Finger
(ured.), 2016).

Ucijo se ob zastavljanju naslednjih vprasanj. To niso vprasanja, ki jih zastavljajo ucitelji
ucencem, temvec so vprasanja, ki si jih zastavljajo vsi skupaj in drug drugemu.
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Dejavnost Za katere dejavnosti smo zainteresirani?

Cilj Zakaj ravno te dejavnosti?

Udelezenci | Kdo je vkljucen vanje?

Orodja S katerimi sredstvi nameravamo doseci cilje?

Pravila Ali obstajajo pravila in kulturne norme za te dejavnosti?

Delitev dela | Kdo je odgovoren za posamezne dejavnosti in kako so vloge med-
sebojno povezane?

Obcestvo Kaksno je okolje, v katerem potekajo dejavnosti?

Dosezki Kaj zelimo doseci z dejavnostmi?

Tabela 12: Ucenje kot prevajanje zamisli v vsakdanje Zivljenje
(povzeto po Yamagata-Lynch, 2010, str. 55)

Ucenci se v takem kontekstu ne ucijo le vsak zase, temvec je njihovo skupno delo na-
menjeno obc¢e dobremu. Pravimo, da se ucijo v odprtih ali kompleksnih u¢nih okoljih
oziroma ucnih prostorih (learning spaces) (Woolner, 2010).

Koordinate odprtih u¢nih okolij oziroma prostorov so tele.

Kod

Definicija

Filozofija uéenja

Refleksije o filozofijah poucevanja

Refleksije uciteljev

Kako razumejo ucitelji lastne filozofije poucevanja

Sirjenje obstojecih
ucnih projektov

Kako $olski projekti vplivajo na lokalno okolje

Kako se nanje odzivajo ucenci

Vrednotenje projektov

Kako vrednotijo u¢ne projekte ucenci

Kako jih vrednotijo njihovi starsi

Zunanji pritiski

Konkretna pricakovanja do uditeljev, ki nastajajo v okolju

Sirjenje idej

Kako je ucitellem omogoceno Sirjenje idej v lokalna oko-
lja (kriticno prijateljevanje, predstavljanje na delavnicah,
sodelovanje na konferencah ...)

Tabela 13: Od filozofije u¢enja k Sirjenju ide;j
(povzeto po Yamagata-Lynch, 2010, str. 124)

Pomembno je torej Sirjenje idej. Prav zato govorimo o odprtih uénih okoljih.
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Sklepna misel in sedem skrivnosti
finskega Solskega sistema

1.ZA KULTURO RAZMISLJANJA

Temeljna ideja filozofije je izjemno preprosta, kot pise Alain Badiou (2010, str. 33), so-
¢asno pa korenita: filozofija sama je odprto vprasanje, je ustvarjanje novih Zelja, idej
za prihodnost, idej same prihodnosti. U¢enje izvira natanko iz te zamisli in se nenehno
vraca k njej, zato tudi govorimo o potrebi po odprtih uénih okoljih prihodnosti.

Ucenje se morda res zacne s posameznikom, z uéencem, ter poteka prek njegovih moz-
ganov, toda zagotovo se sklene z organizacijami in v obcestvu, kjer edino lahko poteka.
Sklene se na nacin, ki je shemati¢no prikazan na sliki 112.

SKUPNO ODLOCANIE (Collaborative Decision
Making)

PORAZDELJEVANJE ODGOVORNOSTI
(Sharing Responsibility)

OBLIKOVANJE OKOLJA ZA INTERAKTIVNE
DIALOGE (Milieu of Interactive Dialogue)

Slika 112: Kon¢ni cilji ucenja

Sklene se torej tako, da se vraca na zacetek. Socialna in druzbena narava ¢lovekovih moz-
ganov namrec terja to, kar imenujemo v znanosti odgovorno druzbeno okolje (responsive
social environment) (cf. Franks, 2010, str. 55). Vsak u¢enec zato potrebuje ustrezno socialno
okolje (interactional environment), medsebojno naklonjenost (mutual responsiveness) in
aktivno sodelovanje z drugimi ljudmi (active participation) (cf. prav tam).
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Lahko pa recemo tudi drugace. Kognitivni razvoj vsakega ucenca temelji na custvih.
Franks poudarja, navezujo¢ se na LeDouxa: it is emotion which organizes the brain
(prav tam). Strah, tesnoba in depresija dobesedno unicujejo mozgane in s tem vse dru-
go (cf. LeDoux, 2015).

Vracanje k u¢encu pomeni tudi tole.
Pomeni to, kar zastopa Sokrat, s katerim smo priceli tole knjigo. Kaj zastopa?

Sokrat je obsojen na smrt, ker mu ocitajo, da kvari mladino, u¢ence torej. A kaj pomeni,
da jih kvari?

Sokrat je uditelj, ki uci u¢ence, da Zivijo v odprtem svetu, v katerem ni popolne, absolue
tne varnosti in gotovosti. U¢i jih, da varnost ni resnic¢na zelja ¢loveka, zato jim predlaga
novo vizijo, drugacen pogled na svet.

Nova vizija, ki jo predlaga Sokrat, ima tole temeljno razseznost: v svetu, ki je odprt, je
treba sprejeti tveganje in negotovost, ki je vezana na zeljo po drugacnosti, ne na zeljo
po istem in kopicenju istega, kot bi rekel Badiou (2010, str. 36).

Vse to pomeni moznost vsaj majhne preobrazbe, transformacijo, ki ni le preobrazba v
znanju, temved je preobrazba v subjektivnem polozaju uc¢enca v obcestvu.

V Solah 21. stoletja zato ni tesnobe in ni strahu pred uciteljem. Dovolj je bilo zastrase-
vanja ucencey, strahu v ucilnicah, tesnobe pred testi in ,kontrolkami’, dovolj je bilo izo-
liranosti in samotnega resevanja testov za dobre ocene. V jedru nase narave so namre¢
altruizem, potreba po sodelovanju in solidarnost (cf. Tomasello, 2009). Za vse to je pos-
krbela evolucija; brez vsega tega nas sploh ne bi bilo tukaj, saj ne bi preziveli tam zunaj.

In vsak ¢lovek ve ved, kot pa ve in izrazi, zato ga je treba vabiti, da pove vec, ne pa ga
strasiti, da bo kaj narobe, ¢e bo povedal vec (cf. Barrett, Russell (ured.), 2014).

Iziemno pomembno je zato tole nevroznanstveno spoznanje: ko mislimo, se v tistem
trenutku ne zavedamo samih misli. V resnici se zavedamo le nekaj procentov vsega,
kar se dogaja v nasih mozganih in v umu, zato so tako pomembne refleksije, povratne
informacije in metakognitivne zmoznosti, pomembno je spodbujanje uc¢encev k refle-
ksijam poucevanja, pomembna je gostoljubnost (cf. Lolli (ured.), 2010).

Sveta namre¢ ne zaznavamo ,objektivno’, temvec ga zaznavamo in razlagamo tako, da
ustreza nasim intencionalnim dejanjem (Franks, 2010, str. 88). Vselej je na delu moc¢na
selekcija, zato se moramo pouciti o njej oziroma o tem, kar imenujemo z nemsko bese-
do Umwelt (cf. Mandik, Clark, 2002).

Nasi mozgani ne delujejo kakor racunalniki. Ali kot pravi Franks (2010, str. 105): izku-
Snje sveta brez ustev so patolosko prazne. U¢enje mora zato temeljiti na Custvih, kot
pravi LeDoux (cit. po Franks, prav tam, str. 109).



Tudi zato se zavzemamo za oblikovanje sodobnih odprtih in kompleksnih uénih okolij,
o katerih govorimo v pric¢ujo¢em delu. In ko govorimo o takih okoljih, mislimo ves cas
na kreativna uéna okolja (creative learning environments). Naj sklenemo z njihovo gra-
fiéno ponazoritvijo.

Slika 113: Potreba po kreativnih uénih okoljih (Leimanis-Wyatt, 2010, str. 81)

Kaj prikazuje slika 113?
Prikazuje otroke, za katere vemo, da:

se radi pogovarjajo in radi poslusajo;

radi pisejo in risejo;

radi berejo pesmi in druga besedila;

imajo radi refleksije o sebi in svojem delu;

radi delajo skupaj in so pogosto dobri vodie;

se radi igrajo, imajo radi skupno ucenje (co-operative learning) in izlete v naravo;
radi objavljajo svoja dela in si Zelijo povratnih informacij o njih;

imajo radi glasbo, radi se premikajo in plesejo;

imajo radi filme, gledalis¢e, umetnost;

so dobesedno ustvarjeni za kreativnost.

Nimajo seveda vsi ucenci enako radi vseh nastetih dejavnosti, zato tudi govorimo o
potrebi po personaliziranem kurikulu in razumevanju multiple inteligentnosti.
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In natanko zato potrebujemo odprta kreativna, ustvarjalna in spreminjajoca se u¢na okolja,
da lahko vsak uc¢enec odkriva in razvija svoje potenciale, darove in talente. A nikoli sam, kot
smo Zze veckrat poudarili, saj se sam lahko izgubi (cf. Carchiolo, Longheu, Malgeri, 2010).

Odprta in kompleksna uéna okolja so tudi okolja prihodnosti (future learning envi-
ronments). Zanje so znadilna bistveno drugaéna razmerja med ucenci in ucitelji, raz-
merja, ki jih opredeljujeo izrazi, kot so: ustvarjalne interakcije (creative interaction),
udelezba (participation) in sodelovanje (collaboration).

Razmerja med ucitelji in uéenci v odprtih u¢nih okoljih so prikazana v tabeli 14.

Poucevanje, usmerjeno k ucitelju Poucevanje, usmerjeno k uc¢encu

V zariscu je ucitelj Ucenci in ucitelji si delijo zarisce

Ucitelj poucuje in govori, uéenci poslusajo | Ucitelj modelira in usmerja, uéenci
sodelujejo med seboj in z uciteljem

Vsak ucenec dela zase Ucenci sodelujejo v parih, v skupinah
in delajo sami, Ce je tako delo najbolj
rimerno dejavnostim, ki se jih

otevajo
Ucitelj je odgovoren za Ucenci govorijo, ne da bi jih kdo
popravljanje uéenca nenehno spremljal in popravljal;
ucitelj zagotavlja povratne
informacije

Ucitelj odgovarja na u¢enceva vprasanja | Ucenci odgovarjajo drug drugemu,

uc':iteIL'e le vir znanja, kadar je to

potrebno

Ucitelj izbira teme Ucenci imajo mozZnost, da sami
izbirajo teme

Uditelj je odgovoren za evalviranje in Ucenci sami evalvirajo in vrednotijo

vrednotenje uc¢encevega znanja lastno uéenje, ucitelj vrednoti njihovo
vrednotenje

Razred je tih, u¢enci so podrejeni Razred je pogosto hrupen in
angaziran

Tabela 14: Za odprto u¢no okolje (povzeto po Donovan, Green, 2013, str. 22)

Kako oblikovati taka uéna okolja? Odgovor morda ponuja finski sistem Solanja, za ka-
terim stoji sedem skrivnosti (seven secrets behind the Finnish success), kot pravi Hell-
strom (2009) (cit. po Andere M., 2014, str. 32).
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ZAUPANJE
NAJBOLJSI MLADI LJUDJE (the best youngsters) SE ODLOCAJO, DA POSTANEJO UCITELJI

SOLE IMAJO, ZGODOVINSKO VZETO, IZJEMNO POMEMBNO VLOGO PRI NASTAJANJU
FINSKE

AKADEMSKO USPOSABLJANJE UCITELJEV

UCITELJI KOT EKSPERTI (professional experts)

PEDAGOSKA AVTONOMIJA

EDUKACIJSKE POLITIKE ZAGOTAVLJAJO UCITELJEM VSO PODPORO

Tabela 15: Sedem skrivnosti Fincev

Ali je potem tezko ustvarjati odprta, kompleksna uc¢na okolja prihodnosti? Seveda ne.
Torej si privos¢imo Se en kratek vpogled v filozofijo edukacije, ki so jo Finci ze pred
¢asom uspesno vgradili v svoj Solski sistem.

Finski Solski sistem je v celoti narejen po filozofiji, ki ima tele vsakdanje, prakti¢ne ko-
ordinate.

KOMUNICIRANJE OTROK IN ODRASLIH

VSE SE VRTI OKOLI OTROK
STARSI SODELUJEJO Z UCITELJI

V VSAKI UCILNICI STA DVA ODRASLA CLOVEKA: UCITELJ IN SVETOVALEC ALI NJE-
GOV ASISTENT

UCENCI SI DELIJO SOLSKO OZRACJE, V KATEREM SO DUHOVNO SVOBODNI
(they can speak their minds)

V TAKEM OZRACJU POTEKA DELO NA NACIN UCIM SE TAKO, DA TISTO DELAM
(learning by doing)

KO CLOVEK NEKAJ DELA, LAHKO TO TUDI RAZUME

ZADEVE SO ZELO SPECIFICNE, KONKRETNE

STEVILNE SKUPINSKE DELAVNICE POTEKAJO NA NACIN learning by doing
RAZLICNI UCENCI SI DELIJO SKUPNE UCILNICE (shared classrooms)

Tabela 16: Filozofija finskega $olskega sistema (povzeto po Andere M., 2014, str. 145)
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Ker smo omejeni s prostorom, naj za konec povemo samo $e tole. Obstajajo dobri uci-
telji in obstajajo dobri nacini poucevanja. Znacilnosti obeh so.

KULTURNE UCENCI IN UCITELJI S| ZAUPAJO

DRUZBA SPOSTUJE UCITELJE

UCITELJI SPOSTUJEJO UCENCE

UCITELJI SO PONOSNI NA SVOJ POKLIC
PEDAGOSKE UCITELJI POUCUJEJO ZA KRITICNO RAZMISLJANJE
UCITELJI DOVOLIJO UCENCEM, DA SE IGRAJO
UCITELJI SE POVEZUJEJO Z UCENCI

UCITELJI POUCUJEJO V NAPREDNIH (improved)
UCNIH OKOLJIH

UCITELJI POUCUJEJO BREZ STROGE DISCIPLINE
UCITELJEM SE NIKAMOR NE MUDI

UCITELJI MOTIVIRAJO UCENCE IN JIH IZZIVAJO
UCITELJI UZIVAJO PEDAGOSKO SVOBODO
PROFESIONALNE UCITELJI RESNO JEMLJEJO SVOJE DELO

UCITELJI SO PREDANI SVOJEMU DELU IN TRDO DELAJO
(committed and hardworking teachers)

UCITELJI SO ZANESLJIVI (reliable teachers)

Tabela 17: Znacilnosti dobrih uciteljev in dobrega poucevanja (prav tam, str. 194-195)
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Na podlagi vsega zapisanega lahko recemo samo $e to, kar je prikazano na sliki 114.

PREDHODNO ZNANJE + NOVE INFORMACUE

/

OBLIKOVANJE MODELOV

REPREZENTACIJE (vprasanja, diagrami,
modeli, razprave, grafi)

INTERAKCHE Z
RABA MODELOV
P 4

Razumevanije,
sklepanje,
generiranje idej

Ucencevi

mentalni

modeli

f EVALVIRANJE MODELOV POJAVI (izkusnje,eksperimenti)
KREPITEV MODELOV

REVIZIJE MODELOV METAKOGNITIVNOST (izbiranje, umerjanje,nadzorovanje)
ZAVRNITEV MODELOV

Slika 114: U¢ni okvir za odprto uéno okolje
(povzeto po Jacobson, Reimann (ured.), 2010, str. 65)

Isto lahko prikazemo Se nekoliko drugace.

TEHNIKE

METAKO KOGNITIV STRATEGI konkretne dejavnosti

GNITIVNE JEZA

STRATEGI NE
STRATEGI
JE

UPRAVLI
ANJE Z
VIRI

| LEARNING
TASK

Slika 115: U¢ni okvir za odprto u¢no okolje
(povzeto po Kroop, Mikroyannidis, Wolpers (ured.), 2015, str. 25)
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Bistvo odprtih uénih okolij je filozofska ideja, da v vsaki kulturi, v vsakem obdéestvu,
v vsakem c¢loveku vselej obstaja nekaj, kar je pomembnejse od kulture, obcestva in
posameznika. To nekaj je natanko resnica, ki je univerzalnost. In ¢lovek lahko postane
zastopnik te univerzalnosti; drugo ime zanj je subjekt (cf. Sartre, Levy, 1996).

Ucenec mora postati subjekt (resnice). Ne sme ostati podloznik tega ali onega znanja,
ki ga nabere. Znanje v neoliberalnem svetu namre¢ zgolj prenasa naprej, medtem ko

se zavzemamo za to, kar imenuje Marzano fostering thinking (negovanje razmisljanja)
(Marzano, 1991).

S tem pa se vra¢amo Cisto na zacetek te knjige, k evolucijski moci ¢ustev in njihovemu
pomenu za vsako mozno uéenje, kot je prikazano na sliki 116. Ali kot je zapisala Immor-
dino-Yang (2011b, str. 98): utrjene teorije u¢enja bi morali spraviti z novimi nevrobiolo-
skimi dognaniji.

CUSTVA KOGNICIJA

L]
Procesi, o . Visoko e
vezani na o® Custvene misli racionalne °,
o v .
telo o® Platforma za uéenje misli %

Racionalne misli,
i lahko
informirajo
¢ustvene misli

Ad hoc prispevki
rau'j”d nih
L evidenc k

sy‘\z‘\ﬁ L“szj odlocanju. Vedji

O21JO LUV del moralnega

odlocanja p

po te) poti L

Slika 116: Pomen Custev za ucenje
(povzeto po Immordino-Yang, Damasio, 2007, str. 8)



Slika 117: Mo¢ besed
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Rok Kralj

Priprava in izvedba u¢ne teme v modulu odprtega

kurikula Medsebojna delitev dobrin

1.UvVOD

Ceprav je »izobrazevalni sistem v Sloveniji relativno rigiden«,’ pa vendarle dopus¢a
dovolj svobode in ustvarjalnosti ter moznosti za uveljavljanje novih izobrazevalnih tren-
dov. V srednjem poklicnem in strokovnem izobrazevanju je na primer t.i. odprti kurikul
namenjen »uresnicevanju ucnih ciljev, ki so specifi¢ni na regionalni in lokalni ravni«,?
hkrati pa omogoca obravnavo aktualnih vsebin ter uvajanje najnovejsih izobrazevalnih
trendov, med katerimi so tudi drugaéni pristopi k preverjanju in ocenjevanju znanja.

Na podlagi izobrazevanja Marzano v Soli za XXI. stoletje,® ki je pod vodstvom dr. Dusa-
na Rutarja potekalo v CIRIUS Kamnik in s Studijem literature ameriskega znanstvenika
in pedagoga Roberta J. Marzana,* sem za modul odprtega kurikula Medsebojna deli-
tev dobrin, v srednjem poklicnem programu Administrator/administratorka, oblikoval
ucno pripravo, v kateri sem uposteval nekatere koncepte in priporocila, ki jih je skupaj s
svojim raziskovalnim timom zasnoval dr. Marzano. V nadaljevanju bom predstavil u¢no
pripravo za uéno temo (obravnavano v stirih ucnih urah) in uéinke novih pristopov na
delo in vzdusje v razredu.

2. PREDSTAVITEV PRIMERA
Kratek opis modula odprtega kurikula Medsebojna delitev dobrin

Modul odprtega kurikula Medsebojna delitev dobrin je nastal iz potrebe, da se ucen-
cem predstavijo nove ekonomske in druzbene oblike, ki so osnovane na medsebojni
delitvi dobrin, sodelovanju in solidarnosti ter predstavljajo alternativo obstojec¢im eko-
nomskim oblikam sebiénosti in tekmovalnosti, ki prevladujejo v sodobnih druzbah.

Za ucence je pomembno, da se seznanijo z aktualno problematiko in moznimi resitvami
zanjo; v 21. stoletju namrec uc¢enci»potrebujejo specifi¢na znanja temeljnih predmetoy,
pravtako patudirazumevanjetem 21.stoletja, kotso: globalnazavest; finanéna, ekonom-
ska, poslovna in podjetniska pismenost; drzavljanska pismenost; pismenost o zdravju in
okoljska pismenost«.®V tem smislu je modul Medsebojna delitev dobrin tudi zasnovan.

1 Cutim Evropo: Priblizajmo EU. Besedilo je objavljeno na spletni strani: http://cutim-evropo.eu/wp/?page_id=232.
2 Branko Bele et al. (2012). Odprti kurikul - most med $olo in poslovnim okoljem. Ljubljana. GZS, Center za poslovno
usposabljanje, str. 9.

3 Redna meseéna izobrazevanja v CIRIUS Kamnik, ki jih je vodil dr. Dusan Rutar, v $olskih letih 2014/15 in 2015/16.
4 Marzano Research: Robert J. Marzano. Besedilo je objavljeno na spletni strani: http://www.marzanoresearch.com/
robert-j-marzano.

5 Ceri B. Dean, Elizabeth Ross Hubbell, Howard Pitler, Bj Stone. Classroom Instruction that Works: Research-based
Strategies for Increasing Student Achievement, 2nd Edition (ASCD Member Book, 2012), str. xix.
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Ucenci v okviru tega modula niso zgolj pasivni »prejemniki« novih znanj in pristopov, tem-
vec skusajo tudi v praksi preizkusiti nova nacela, na primer z izvedbo sejma medsebojne
delitve, ki vsako leto poteka v CIRIUS Kamnik. V nadaljevanju bom predstavil u¢no temo, ki
je bila pripravljena in izvedena v tem modulu na podlagi priporodil dr. Marzana.

Ucna ura na podlagi Sestih Marzanovih vprasanj

Dr. Marzano je ucno pripravo zasnoval na podlagi Sestih vprasanj,® na katere bi moral
ucitelj odgovoriti pred vsako u¢no uro, in sicer:

Na kaksen nacin bom uéence opomnil na lestvico znanja in specifi¢ne uéne
cilje, s katerimi se bomo ukvarjali?

Kateri tip/katere tipe uéne ure bom uporabil pri uéni uri (neposredna navodila,
prakti¢no delo in poglabljanje, rabe znanja)?

Katere splosne ucne strategije bom uporabil?

Kako bom ocenjeval uéence (ocenjevanje celotnega razreda, individualno
ocenjevanje)?

S katerimi aktivnostmi bom zagotovil visoko delovno motiviranost?

Katerim ucencem v razredu moram namenjati posebno pozornost in kaksne
naj bodo aktivnosti zanje (spomniti jih na pravila in procedure, aktivno vzpo-
staviti pozitivne odnose, aktivno sporocati visoka pri¢akovanja)?

Ta vprasanja, ki sem jih vkljucil v uéno pripravo, lahko razumemo kot temeljne elemente
vsake u¢ne ure oziroma uéne teme:

predstavitev ciljev uéne ure na osnovi lestvice znanja in taksonomske stopnje;
tip u¢ne ure in u¢ne strategije;

nacin preverjanja in ocenjevanja znanja;

aktivnosti za visoko motivacijo u¢encev;

upostevanje razli¢nosti u¢encev in individualni pristop.

Na primeru bom predstavil uéno uro, ki je zasnovana na podlagi Marzanovih Sestih
vprasanj, Se posebej pa se bom osredotocil na pomen poznavanje taksonomije, ki

jo predlaga dr. Marzano, in na njeno vlogo pri oblikovanju specifi¢nih uénih ciljev in
lestvice znanja.

Prakticni primer
Modul odprtega kurikula: Medsebojna delitev dobrin.

Ucni sklop: Pot do blaginje ¢lovestva.

6 Marzano Research (2016). Proficiency Scales for the New Science Standards. Besedilo je objavljeno na spletni strani:
http://www.marzanoresearch.com/reproducibles/proficiency_scales?___=&___



Ucna tema: 25. ¢len Splosne deklaracije ¢lovekovih pravic in zadovoljevanje ¢loveko-
vih osnovnih potreb.

Priprava je zasnovana za $tiri u¢ne ure, ki so potrebne za izvedbo izbrane ucne teme.
Idealno bi bilo, da se celotna tema izvede v stirih zaporednih ucnih urah, ¢eprav orga-
nizacija pouka v Solah tega pogosto ne omogoca.

Zasnova ure na podlagi Sestih Marzanovih vprasanj

V nadaljevanju bom razmisljal o pomenu zgoraj navedenih vprasanj za pripravo ucne
ure, v posebej oznacenih barvnih okvirckih pa bom predstavil odgovore na vprasa-
nja za izbrano uéno uro. V prilogi je u¢na priprava, ki vkljuéuje vsa vprasanja in druge
obravnavane elemente uéne ure.

1. Na kaksen naéin bom uéence opomnil na lestvico znanja in specifi¢ne ucne cilje,
s katerimi se bomo ukvarjali?

V uvodnem delu ure bom u¢encem predstavil specifi¢ne ucne cilje, ki naj bi jih dosegli.
Ti cilji izhajajo iz splosnega cilja, ki je zapisan v kurikulu za program Administrator/
administratorka v CIRIUS Kamnik. U¢encem bom predstavil specifi¢ne cilje u¢ne ure na
podlagi petstopenjske Marzanove lestvice znanja (proficeny scale) in ustreznih takso-
nomskih stopen;.

Splosni cilj, ki izhaja iz kurikula za program Administrator/administratorka: Ucenci
opisejo osnovne clovekove potrebe, ki so del 25. ¢lena Splosne deklaracije ¢lovekovih
pravic, in jih poveZejo s pojmom blaginje clovestva.

Oblikovanje specifiénih uénih ciljev in lestvice znanja:

Splosni cilj na Marzanovi lestvici znanja’ (proficency scale) praviloma zapisemo na mes-
to tocke 3.0, kar pomeni »doseganje standarda«® (glej tabelo 1). Doloc¢imo tudi ustre-
zno taksonomsko stopnjo, za ta primer sem izbral 2. taksonomsko stopnjo razumevanje
- povezovanje (glej tabelo 2).

Iz tega standarda razvijemo zahtevnejsi ucni cilj (4.0 na lestvici znanja), ki je tudi visje na
taksonomski stopnji. V tem primeru sem izbral 3. taksonomsko stopnjo analiza - speci-
ficiranje. Na prav takSen nacin oblikujemo tudi manj zahtevna specifi¢na uéna cilja (2.0
in 1.0), ki sta tudi niZje na taksonomski stopnji.?

7 Marzano Research (2016). Proficency scale template. Besedilo je objavljeno na spletni strani: https://www.marzano-
research.com/resources/proficiency-scale-bank?___

8 Tocke na lestvici znanja ne smemo enacéiti s Solskimi ocenami, vsekakor pa so lahko dober pripomocek pri ocenjeva-
nju, v povezavi z ustrezno taksonomsko stopnjo, o ¢emer bomo razmisljali v nadaljevanju.

9 Postopek je podrobneje opisan v Marzano Center: 5 Steps to Creating Successful Common Core Scales for Student
Learning. Besedilo je objavljeno na spletni strani: http://www.marzanocenter.com/blog/article/5-steps-to-creating-su-
ccessful-common-core-scales-for-student-learning/.
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Tocke

Opis

Specificni uéni cilji

4.0 Poleg ocene 3.0, poglobljeno skle- | Uéenci predvidevajo, kako bi za-
panje in raba znanja, ki presega dovoljevanje osnovnih ¢lovekovih
poucevano. potreb vseh ljudi, lahko vplivalo na

globalno druzbo.

3.0 Ucenec ne izkazuje nobenih vecjih | Uéenci opisejo osnovne ¢lovekove
napak ali pomanjkljivosti. potrebe, ki so del 25. ¢lena Splo-

$ne deklaracije ¢lovekovih pravic,
in jih povezejo s pojmom blaginje
¢lovestva.

2.0 Ucenec dela vedje napake ali po- Ucenci v 25. ¢lenu Splosne dekla-
manijkljivosti v zvezi z bolj komple- | racije ¢lovekovih pravic prepoznajo
ksnimi idejami in procesi. osnovne ¢lovekove potrebe.

1.0 Z dodatno pomocjo je dosezeno Ucenci v 25. ¢lenu Splosne dekla-
delno razumevanje nekaterih eno- | racije ¢lovekovih pravic prepoznajo
stavnejsih detajlov in procesov ter | nekatere osnovne ¢lovekove pot-
nekaterih kompleksnih idej in pro- | rebe.
cesov.

0.0 Tudi z dodatno pomocjo ne izkazuje
razumevanja ali spretnosti.

Tabela 1: Lestvica znanja (povzeto po: https://www.marzanoresearch.com/resources/

proficiency-scale-bank?__)




Za posamezni specifiéni uéni cilj sem izbral ustrezno taksonomsko stopnjo, kar je raz-

vidno iz tabele 2.

Taksonomske stopnje

Specificni uéni cilji

3. Analiza

ujemanje

klasificiranje

analiziranje napak

posplosevanje

specificiranje

4.0 Ucenci predvidevajo, kako bi zadovoljevanje
osnovnih ¢lovekovih potreb vseh ljudi, lahko vplivalo
na globalno druzbo.

2. Razumevanje

povezovanje

3.0 Ucenci opisejo osnovne ¢lovekove potrebe, ki so
del 25. ¢lena Splosne deklaracije ¢lovekovih pravic,
in jih povezejo s pojmom blaginje ¢lovestva.

simboliziranje

1. Pridobivanje

2.0 Uéenci v 25. ¢lenu Splosne deklaracije ¢loveko-
vih pravic prepoznajo osnovne ¢lovekove potrebe.

prepoznavanje
1.0 Ucenci v 25. ¢lenu Splosne deklaracije ¢loveko-
vih pravic prepoznajo nekatere osnovne ¢lovekove
potrebe.

priklic

izvrSevanje

Tabela 2: Specifi¢ni ucni cilji in ustrezna taksonomska stopnja po Marzanu (povzeto
po: Marzano, Kendall, 2007, str. 119, 120.)
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Ucencev ni potrebno seznanjati s celotnim postopkom, zados$¢a, da jim predstavim le-
stvico znanja v skraj$ani obliki. V tej obliki lahko uéenci prepoznajo specifi¢ne cilje, ki
naj bi jih pri uri dosegli, prav tako pa tudi razlike pri doseganju znanja. Ceprav se morda
zdi ta postopek zahteven, pa zahteva zgolj nekaj prakse, na voljo pa so dobre podlage
za ustrezen besednjak' in tudi veliko Ze izdelanih vzorcev," ki nam znatno olajsajo
delo.

Ucencem bom specifiéne uéne cilje, ki so oblikovani na podlagi lestvice znanja in Mar-
zanovih taksonomskih stopenj, predstavil na naslednji nacin:

Razmislite, kako bi zadovoljevanje osnovnih clovekovih

potreb, ki so del 25. élena Splosne deklaracije ¢lovekovih
pravic, za vse ljudi, lahko vplivalo na globalno druzbo?

Opisite osnovne Clovekove potrebe, ki so del 25. ¢lena
Splosne deklaracije ¢lovekovih pravic. Kaksen je njihov
pomen za blaginjo clovestva?

Katere osnovne clovekove potrebe prepoznate v 25. clenu

Splosne deklaracije ¢lovekovih pravic?

2. Kateri tip/katere tipe u¢ne ure bom uporabil pri uéni uri?

Za tematiko, ki jo obravnavamo, izberemo ustrezen tip ucne ure, dr. Marzano predlaga
tri tipe:

neposredna navodila,

prakti¢no delo in poglabljanje,

rabe znanja.

10 Marzano's Taxonomy Verbs and phrases. Besedilo je objavljeno na spletni strani: http://www.classroomblend.
com/resources/Marzanos%20taxonomy%20verbs%20and%20phrases.pdf

11 Marzano Research: Proficency Bank. Besedilo je objavljeno na spletni strani: https://www.marzanoresearch.com/
resources/proficiency-scale-bank



3. Katere splosne u¢ne strategije bom uporabil?

To je pomemben del ucne priprave, kajti ucitelj se v 21. stoletju sooca s kompleksnim
okoljem, v katerega je vpeta Sola, u¢enci in on sam. »Motivirati mora ucence, da se vklju-
Cijo v uéenje v okoljih, v katerih dominirajo zunaniji vplivi, kot so $port, televizija, socialna
omrezja, SMS-sporocila, video igre in internet.«'? Zato je pomembno, da ucitelj pozna
principe ucenja v 21. stoletju, ki mu lahko pomembno pomagajo pri njegovem delu:"

1. Uéenci pridejo v razred z dolo¢eno mero znanja in izkusenj. Da bi spodbujal
njihovo ucenje, mora ucitelj upostevati in graditi na tem obstojecem znanju.

2. Ucenci morajo imeti prakticna in konceptualna znanja, da bi razvili poglobljeno
razumevanje in da bi lahko znanje ucinkovito pridobivali ter uporabljali v real-
nem kontekstu sveta.

3. Ucenci se ucinkovitejSe ucijo, ko se zavedajo, kako se ucijo, in ko znajo spre-
mljati ter reflektirati svoje znanje.

Zato je klju¢nega pomena izbira prave ucne strategije, kajti »z uporabo teh strategij
ucitelj lahko preide od ,poucevanja vsebine’ k pouéevanju, kako se uciti«." V tem kon-
tekstu dr. Marzano in njegovi sodelavci predlagajo devet kategorij uénih strategij (The
Nine Categories of Instructional Strategies), ki so navedene v tabeli 3.

12 Ceri B. Dean et al., 2012, str. xvii.
13 Pravtam.
14 Prav tam, str. xix.
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Devet kategorij u¢nih strategij, ki u¢inkujejo na uéenceve dosezke

Kategorija

Definicija

Doloditi cilje in
zagotoviti povratne
informacije.

Usmerjati uéence za ucenje in informacije o tem, kako dobro
jim je uspelo glede na dolocen u¢hni cilj, tako da lahko izboljsajo
svoje dosezke.

Okrepiti prizade-
vanja in omogociti

Krepiti u¢enéevo razumevanje odnosa med prizadevanjem in
njegovim dosezkom s pomodjo ucencevih naravnanosti in pre-

prepoznavanje. pric¢anj o ucenju. Ucencem zagotoviti nagrade in pohvale za
njihove dosezke, povezane z doseganjem cilja.

Sodelovalno Ucencem dati priloznosti za odnose z vsemi ¢lani skupine na

ucenje. nacine, ki krepijo njihovo ucenje.

Namigi, vprasanja
in napredni organi-
zatorji.

Spodbuijati u¢ence, da priklicejo, uporabijo in organizirajo zna-
nje, ki ga ze imajo o doloceni temi.

Nejezikovne
prezentacije.

Krepiti uéencevo zmoznost, da predstavi in razdela znanje s po-
mocjo mentalnih podob.

Povzemanije in obli-
kovanje zapiskov.

Krepiti u¢encevo zmoznost za sintezo informacije in jo orga-
nizirati na nacin, ki zajema glavne ideje in podporne podatke.

Dodelitev domace
naloge in zagota-
vljanje prakti¢nega
dela.

Razsiriti u¢ne priloznosti ucencev za prakticiranje, pregled in
rabo znanja. Krepiti u¢enéevo zmoznost, da bi dosegel prica-
kovano raven strokovnega znanja za prakti¢ne spretnosti ali
procese.

Prepoznavanje
podobnosti in
razlik.

Krepiti u¢encevo razumevanje in sposobnost za rabo znanja, z
njegovo vkljucitvijo v mentalne procese, ki zajemajo prepozna-
vanje enakosti ali razli¢nosti objektov.

Ustvarjanje in
testiranje hipotez.

Krepiti u¢encevo razumevanje in sposobnost za rabo znanja, z
njegovo vkljucitvijo v mentalne procese, ki zajemajo ustvarja-
nje in testiranje hipotez.

Tabela 3: Devet kategorij u¢nih strategij (povzeto po: Dean et al., 2012, str. xviii)

Za izbrano uc¢no temo sem predvidel tri u¢ne strategije, in sicer:
« doloditi cilje in zagotoviti povratne informacije,

« okrepiti prizadevanja in omogociti prepoznavanje,

« sodelovalno ucenje.




4. Kako bom ocenjeval uéence (ocenjevanje celotnega razreda, individualno oce-
njevanje)?

Ce postavimo dobre ucne cilje, ki so oblikovani na podlagi taksonomske stopnje, in
jih ustrezno predstavimo ué¢encem, dobimo vec kot dobro osnovo za preverjanje in
ocenjevanje znanja. U¢itelj pa lahko pri samem pouku z opazovanjem sproti belezi
ucencevo razumevanje znanja in doseganje uénih ciljev:

»UCiteljevo opazovanje preprosto vkljuéuje belezenje ucencevega razumevanja in
kompetenc v specifi¢nih komponentah znanja, medtem ko uéenec opravlja obicajne
Solske aktivnosti. To je verjetno najbolj nevsiljiv nacin zbiranja podatkov za oceno, kjer
ucitelji ne oblikujejo in izvajajo specifi¢nih nalog ali preizkusov.«'

Tako na podlagi spremljanja taksonomske stopnje in lestvice znanja ucitelj dobi kva-
litetno podlago za ocenjevanje znanja, ki ni zgolj enkratno dejanje (na primer v obliki
preizkusa znanja ali sprasevanja), ki je pogosto povezano s stresom, temvec je rezultat
celostnega procesa. To je Se zlasti pomembno pri uéencih z razli¢nimi uénimi tezavami
in hendikepiranostjo.

Preverjanje in ocenjevanje znanja za izbrano u¢no temo bo potekalo v okviru celot-
nega razreda.

5. S katerimi aktivnostmi bom zagotovil visoko delovno motiviranost?

Marsikateri ucitelj danes $e vedno vidi svojo vlogo v »posredovanju ali podajanju zna-
nja« iz »svojega« predmeta, uéenca pa kot »prejemnika« tega znanja, zato so uéenci v
razredu pogosto nezainteresirani in pasivni. Nasprotno pa bi morala v sodobnih $olah
»pred vprasanji uCiteljev prevladovati vprasanja uc¢encev«.’ Za ucitelja ni dovolj zgolj
poznati svoj predmet, saj »ne poucujejo predmetov; pac pa poucujejo u¢encex."” Zato
morajo biti uditelji v Soli za 21. stoletje »zmozni uciti raznolike nadine védenja, raznolike
nacine odnosov in raznolike moznosti za prakso«.'®

Za izbrano u¢no temo bodo ucenci uporabljali razliéne pripomocke in medije (inter-
net, mobilno telefonijo; You Tube...), ki jim bodo omogocali, da sami i§¢ejo, upora-
bljajo in posredujejo znanja, ki so povezana z u¢no temo.

15 Robert J. Marzano, John S. Kendall. The New Taxonomy of Educational Objectives, 2nd Edition. (Corvin Press, A
Sage Publication Company, 2007), str. 137.

16 John Hattie. Visible Learning for Teachers: Maximizing Impact on Learning (Routledge, 2012), str. 74.

17 Ken Robinson, Lou Aronica. Creative Schools: The Grassroots Revolution That's Transforming Education (Penguin
Books, 2016), str. 104.

18 John Hattie, 2012, str. 100.
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6. Katerim ucéencem v razredu moram namenjati posebno pozornost in kaksne naj

bodo aktivnosti zanje (spomniti jih na pravila in procedure, aktivho vzpostaviti
pozitivne odnose, aktivno sporocati visoka pricakovanja)?

Dr. Ken Robinson, eden najbolj priznanih sodobnih strokovnjakov na podrocju izobra-
Zevanja, pravi, da je »ucinkovito poucevanje stalen proces prilagajanja, presojanja in
odzivanja na energijo ter vkljuéenost ué¢encev«.” Prav tako tudi poudarja, da »danes v
izobrazevanju nujno potrebujemo individualni pristop«.2® Zato je prav, da za vsakega
ucenca predvidimo in nacrtujemo pristope, ki so zanj najprimernejsi. Potrebno je tudi
upostevati uéenceve morebitne Ze predvidene prilagoditve, ki izhajajo iz njegovih po-
sebnosti (na primer iz odlo¢b o usmeritvi).

Za ucence, ki potrebujejo posebno pozornost, sem v ucni pripravi predvidel doloce-
ne aktivnosti, ki bi jim lahko pomagale pri doseganju zastavljenih ucnih ciljev (glej
prilogo). Gre zgolj za mozne aktivnosti, potrebno je upostevati tudi druge specifi¢ne
prilagoditve za posameznega ucenca (zdravstvene, ucne itd.).

Ugotovitve in ucinki
Kaj delam danes drugace kot v ¢asu pred usposabljanjem?

Z novimi spoznanji, ki sem jih pridobil z izobrazevanjem Marzano v Soli za XXI. stoletje
in s Studijem ustrezne literature, sem v marsicem spremenil svoje poucevanje in nepos-
redno delo v razredu. Na podlagi Marzanove taksonomije in drugih priporo¢il, ki jih je
skupaj s svojo raziskovalno ekipo oblikoval, sem izdelal u¢no pripravo, ki mi omogoca
boljSe naértovanje in izvajanje dela v razredu: z uporabo novih uénih strategij, z vedjo
pozornostjo motivaciji uencev in s sprotnim preverjanjem ter ocenjevanjem znanja.

Cesa sem se naucil?

Z izobrazevanjem Marzano v Soli za XXI. stoletje in dodatnim Studijem sem spoznal
Stevilne nove izobrazevalne pristope, ki so primerni za delo v $oli 21. stoletja. U¢enci, ki
imajo danes dostop do Stevilnih podatkov in informacij ter uporabljajo najnovejse in-
formacijsko-komunikacijske tehnologije, potrebujejo nove ucne strategije, ki jim omo-
gocajo doseganje zastavljenih in individualiziranih uénih ciljev; prav tako pa je treba
preverjanje in ocenjevanje znanja prilagoditi novim znanstvenim spoznanjem, ki jih je
dr. Marzano vkljucil v svojo taksonomijo.

Kako uporabljam Marzanovo taksonomijo pri pouku?
Marzanovo taksonomijo uporabljam pri na¢rtovanju ucne priprave, tako da oblikujem

ustrezne uéne cilje, ucenci pa se z njimi seznanijo v uvodu ucne ure ali u¢ne teme.
Ucenci tako vnaprej vedo, kaj pomeni doseganje dolocenega cilja, kot ucitelj pa lahko

19 Ken Robinson, Lou Aronica, 2016, str. 106.
20 Prav tam, str. 83.



sproti spremljam uéne dosezke in jih uvrstim na ustrezno taksonomsko stopnjo, kar je
pomemben pripomocek pri preverjanju in ocenjevanju znanja.

Kaksni so ucinki rabe Marzanove taksonomije?

Z uporabo Marzanove taksonomije je mogoce sproti spremljati napredek ucencev in jih
usmerjati pri njihovem delu v razredu. Ucenci so zelo pozitivno sprejeli taksno obliko po-
uka, ki temelji na jasno postavljenih ciljih, podkrepljenih z ustrezno taksonomsko stopnjo.
Prav tako se je tudi izbira u¢nih strategij izkazala za ustrezno, saj so uéenci lazje dosegali
zastavljene ucne cilje. Na splosno lahko ocenim, da nacin dela, ki ga predlaga dr. Marzano,
ugodno vpliva na vzdusje v razredu, uéenci so bolj motivirani za samostojno delo ali delo v
skupini, pri tem pa lahko delajo v skladu s svojimi zmoZznostmi in tudi zanimanji.

Kako to vem, kako ugotavljam in preverjam spremembe?

Z rednim preverjanjem znanja ter spremljanjem dosezkov ucencev, ki jih belezim v
ustreznih tabelah, lahko na daljsi rok ugotavljam morebitne u¢ne spremembe pri ucen-
cih. Doseganje ucnih ciljev, ki temeljijo na taksonomskih stopnjah, mi omogoca indivi-
dualno spremljanje posameznega ucenca in sprotno prilagajanje njegovih aktivnosti, ki
ga dodatno motivirajo za Solsko delo v kompleksnem okolju 21. stoletja.

3. SKLEP

Naloga in tudi dolznost vsakega ucitelja je, da ne le pozna najnovejse trende v izo-
brazevanju, temvec da jih tudi skusa uresniciti v svoji vsakdaniji praksi. lzgovor, da mu
obstojeci izobrazevalni sistem to onemogoca, ne drzi, saj je cela vrsta moznosti za uva-
janje sprememb, v srednjem poklicnem in tehniskem izobrazevanju, na primer v obliki
modulov odprtega kurikula.

Dr. Robert J. Marzano, skupaj s svojim raziskovalnim timom, ponuja Sirok nabor tako
konceptov kot prakti¢nih resitev, ki lahko bistveno pripomorejo k bolj$im izobrazeval-
nim dosezkom, vedji ustvarjalnosti uéencev, posledi¢no pa tudi k boljsemu vzdusju v
razredu. Na drugi strani pa ucitelj s poznavanjem taksonomskih stopenj, lestvice zna-
nja, u¢nih strategij in temeljnih elementov uéne ure (v obliki Sestih klju¢nih vprasanj za
ucno pripravo) laZje zasnuje u¢no uro ali u¢no temo ter hkrati pridobi odli¢na izhodis¢a
za preverjanje in ocenjevanje znanja.

Uvajanje novih konceptov, ki jih je zasnoval dr. Marzano s sodelavci, v vsakdanje delo v
razredu, se je pokazalo kot zelo uspesno. Nenazadnje bi moral imeti vsak uditelj ves cas
pred o¢mi, da je »temeljni cilj izobrazevanja pomagati uéencem, da se sami udijo,«in da
je vsamem srcu »izobrazevanja odnos med ué¢encem in uciteljem«.?'

21 Ken Robinson, Lou Aronica, 2016, str. 71.
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Priloga

Priloga 1: U¢na priprava za izbrano uéno temo

Uéna priprava Rok Kralj $S CIRIUS Kamnik
Predmet/modul Kratica Razred Program
Medsebojna delitev dobrin MED 1. letnik Administrator/administratorka
Datum Z.ura/e Skupaj ur Opombe
oktober 2016 5409 35 Ucna pripravztjitrai;szt;/:greer:;n?; Eg:;,tj::ﬁ' ki se izvajav

Ucni sklop | Pot do blaginje ¢lovestva

Uénatema | 25.¢len Splosne deklaracije clovekovih pravic in zadovoljevanje ¢lovekovih osnovnih potreb

Kateri tip ucne ure bom uporabil pri ucni uri?

Neposredna navodila Prakti¢no delo in poglabljanje Rabe znanja

Katere splosne ucne strategije bom uporabil?

Doloditi cilje in zagotoviti povratne Okrepiti prizadevanja in .
- . o - Sodelovalno uéenje.
informacije. omogoditi prepoznavanje.
Namigi, vpra$anja in napredni . .. . . . .
9. vp J P Nejezikovne prezentacije. Povzemanje in oblikovanje zapiskov.

organizatorji.

Dodelitev domace naloge in Prepoznavanje podobnosti

zagotavljanje prakti¢nega dela. in razlik. Ustvarjanje in testiranje hipotez.

Kako bom preverjal u¢ence?

Preverjanje celotnega razreda Individualno preverjanje

Na kaksen nacin bom ucence spomnil na lestvico znanja in specifi¢ne ucne cilje,
s katerimi se bomo ukvarjali?

Splosni cilji (iz kurikula): U¢enci opisejo osnovne ¢lovekove potrebe, ki so del 25. ¢lena Splosne deklaracije
¢lovekovih pravic, in jih povezejo s pojmom blaginje ¢lovestva.

Tocke Specifiéni uni cilji Taksonomska stopnja

4.0 Uéenci predvidevajo, kako bi zadovoljevanje osnovnih ¢lo- | 3. Analiza - specificiranje
vekovih potreb vseh ljudi lahko vplivalo na globalno druzbo.

3.0 Ucenci opisejo osnovne ¢lovekove potrebe, ki so del 25. 2. Razumevanje - povezovanje
¢lena Splosne deklaracije ¢lovekovih pravic, in jih povezejo s
pojmom blaginje ¢lovestva.

2.0 Ucenci v 25. ¢lenu Splosne deklaracije ¢lovekovih pravic 1. Pridobivanje - prepoznavanje
prepoznajo osnovne Clovekove potrebe.

1.0 Ucenci v 25. ¢lenu Splosne deklaracije ¢lovekovih pravic 1. Pridobivanje - prepoznavanje
prepoznajo nekatere osnovne ¢lovekove potrebe.




S katerimi aktivnostmi bom zagotovil visoko delovno motiviranost?

S pomoéjo mobilnega telefona ali ra¢unalnika uéenci poiséejo in si ogledajo kratke filme (na primer na portalu
You Tube) in ¢lanke na spletu (npr. Wikipedija) o Zivljenju v slumih. Pripravijo kratke povzetke in jih predstavijo

razredu.

Sledi diskusija, v kateri se bivanje v slumih naveze na krsenje ¢lovekovih temeljnih pravic, ki so povezane z zado-
voljevanjem ¢lovekovih osnovnih potreb iz 25. ¢lena Splosne deklaracije ¢lovekovih pravic.

Ucenci se postavijo v vlogo politi¢nih odlocevalcev: katere ukrepe bi sprejeli za resevanje problematike v slumih.

Katerim u¢encem v razredu moram namenjati posebno pozornost in kaksne naj bodo aktivnosti zanje?

Ucenec Aktivnosti

UcenecA Pohvaliti vsakrsen napredek in sodelovanje v diskusiji.

UcenecB Dodatna individualna razlaga specifi¢nih uénih ciljev.

Ucenec C Pomo¢ pri uporabi tehni¢nih pripomockov (delo z racunalnikom).
itd.
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Dusan Ceferin

Marzanova ,koda’, u€enje ucenja in programiranje
naprav

1.UvOD
1. Kaj delam danes drugace kot v ¢asu pred usposabljanjem?

LaZje bogatim zbirko nalog in problemov.

Prej so naloge, vprasanja in problemi zahtevali od dijakov majhno Stevilo dejavnosti,
predvsem dejavnosti tipa ,nastej”, ,navedi”, ,opisi”, ,razlozi” in ,utemelji”. Naloge so
merile najnizjo raven kognitivnih funkcij, priklic, véasih razumevanje. Analize in upo-
rabe znanja je bilo malo. Sedaj lahko pri snovanju gradiv oblikujem nove uéne in pro-
blemske situacije. V preglednici dejavnosti, ki merijo posamezne kognitivne funkcije
(Internet 1), je vrsta predlogov, kako oblikovati naloge na vseh ravneh kognitivnih funk-

cij. Dejavnosti, uporabljene v predstavljenem primeru, so navedene v tabeli 1.

LazZje zasnujem bolj raznolike naloge in probleme.

Prej so bile dejavnosti dijakov pretezno nastevanje, opisovanje in razlaganje. Sedaj lah-
ko s pomocjo preglednice nove taksonomije (Internet 1), v kateri je navedenih skoraj
sto razli¢nih dejavnosti, oblikujem precej vec razli¢nih tipov nalog na vseh stirih ravneh
kognitivnih funkcij.

Ocenjujem natanénejse in bolj utemeljeno.

Prej so ocene vecinoma merile uspesnost dijakov pri nastevanju, opisovanju in razlaganju.
Sedaj lahko merijo dosezke dijakov pri razli¢nih dejavnostih na vseh ravneh kognitivnih funk-
cij nove taksonomije (Internet 1). Ocene sedaj merijo $irsi spekter sposobnosti in dosezkov.

Sistemati¢nejse in bolj ciljno usmerjeno prepoznavam sibka podro¢ja v znanju dijakov.
Prej u¢ne dejavnosti niso omogocale tako celovitega vpogleda v delovanje dijakov.
Ocene, ki merijo $irsi spekter sposobnosti in dosezkov, omogocajo lazje in hitrejse do;
lo¢anje Sibkih podrocij dijakov. S pomocjo dejavnosti nove taksonomije sedaj dolo¢im
Sibka podro¢ja dijakov bolj konkretno, natan¢no in zanesljivo.

Sistemati¢nejse in bolj ciljno usmerjeno nacrtujem pouk in uéne dejavnosti.

BoljSe poznavanje sibkih podrodij kognitivnih funkcij dijakov olaj$a naértovanje pouka.
Prej Sibkih tock dijakov nisem uspel prepoznavati tako jasno, saj manjse stevilo slabse
opredeljenih in razvricenih dejavnosti tega ni omogocalo.

Sistemati¢nejse in bolj ciljno usmerjeno snujem individualni uéni nacrt.

BoljSe poznavanje sibkih tock dijakov sedaj omogoca oblikovanje boljsih individualnih
ucnih nacrtov in prilagoditev za posamezne dijake. Informacije, ki jih ponujajo stevilne
dejavnosti nove taksonomije, so preciznejse in uporabnejse, kot so bile pre;j.
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2. Cesa sem se naucéil?

Bogatim besednjak dejavnosti.
Ob uporabi preglednice kognitivnih funkcij nove taksonomije sedaj stalno vkljucujem
vedno nove dejavnosti, ki te funkcije merijo.

Razsirjam zbirko nalog.
S pomocjo preglednice nove taksonomije postopoma bogatim zalogo nalog in pro-
blemov. Te naloge so jasno umescéene v celovit sistem stirih ravni kognitivnih funkcij.

Povecujem svojo prilagod|jivost zna¢ilnostim dijakov.

Vedja zbirka ter boljsi pregled nad razli¢nimi tipi nalog, ki so sedaj na razpolago, omo-
gocata vecjo prilagodljivost in ucinkovitost pri iskanju resitev v konkretnih situacijah
ustnega preverjanja ali ocenjevanja znanja.

LaZje spodbujam ucenje ucenja.

Kategorije, dejavnosti in vprasanja na ravni metakognitivnega sistema oziroma meta-
kognicije (Marzano in Kendall 2007, 100-107), omogocajo sistemati¢nejse spodbuja-
nje ucenja ucenja. PogostejSe pozivam dijake k zastavljanju ciljev uéenja, k spremljanju
in vrednotenju zastavljenih ciljev. PogostejSe usmerjamo pozornost v uéinkovitost iz-
branih metod ter procesov uéenja. Pozornost dijakov pogostejSe usmerjam v sam po-
tek ucenja ter v ocenjevanje uspesnosti in ucinkovitosti tega ucenja.

3. Kako uporabljam Marzanovo taksonomijo pri pouku?

Spoznavanje in obravnava novih ucnih vsebin.

Vedji obseg ucnih dejavnosti Marzanove taksonomije omogoca pri obravnavi nove
snovi laZje tekoce vkljucevanje dejavnosti sprotnega ponavljanja in povezovanja novih
vsebin z Ze usvojenimi.

Utrjevanje snovi.

Sirsa paleta dejavnosti nove taksonomije lajsa snovanje dejavnosti tudi v fazi utrjevanja
znanja. Prej sem bil omejen na manjse Stevilo dejavnosti, ki so predstavljale Zelezni
repertoar tipov nalog.

Ponavljanje snovi.

Ucne enote so obogatene in podprte z interaktivnimi testi na spletu. Ti testi temeljijo na
novi taksonomiji. Interaktivni test je vkljuéen tudi v primer, predstavljen v nadaljevanju
besedila.

Preverjanje znanja.

Pri snovanju vprasalnikov za preverjanje dosezkov dijakov redno uporabljam pregle-
dnico kognitivnih funkcij nove taksonomije ter pregledujem klju¢ne besede, ki te funk-
cije nagovarjajo.

Ocenjevanje znanja.
Pri snovanju vprasalnikov za pisno ali ustno ocenjevanje dosezkov dijakov delam na
enak nacin, kot je opisan pri pripravah na preverjanje znanja.



4. Kaksni so ucinki rabe Marzanove taksonomije?

Vedja preciznost ocenjevanja.

Jasna razélenjenost kognitivnih funkcij ter jasno opredeljene dejavnosti in rezultati, ki
odrazajo razvitost kognitivnih funkcij, omogocajo zelo natanéno dolocanje ciljev oce-
njevanja. Cilji ocenjevanja so bolj omejeni in specifi¢ni, kot so bili prej. Natan¢no do-
loceni cilji ocenjevanja olajsajo primerjavo med Zelenim stanjem (kriteriji ocenjevanja)
ter dejanskim stanjem (rezultati dijaka).

Vecja zanesljivost ocenjevanja.

Sedaj je ocena dosezkov dijaka celovitejsa. Zmanjsa se moznost, da bi morda kaksno
pomembno podrocje dijakovih sposobnosti in znanj ostalo neocenjeno. Vecja ra-
znolikost pri oblikovanju vprasanj in nalog za ocenjevanje posameznih kognitivnih
funkcij omogoca navzkrizno ocenjevanje iste kognitivne funkcije s pomocjo razli¢nih
dejavnosti.

Vecja tehtnost ocen.

Ocene, ki so rezultat premisljenega nacrtovanja vprasanj, nalog in preizkusov znanja,
temeljecih na sistematicni razclenitvi kognitivnih sposobnosti, so sedaj zaradi vedje
preciznosti in zanesljivosti, pa tudi jasnih kriterijev ter ciljev teh dejavnosti, tehtnejse.

LaZje utemeljevanje in zagovarjanje ocen.

Utemeljevanje in zagovarjanje ocen je sedaj preprosto, ker je jasno, kaj sem Zelel oce-
njevati in kako sem to izpeljal. Ocene lahko sedaj zagovarjam bolj utemeljeno in pre-
pricljivo.

LaZje dolocanje slabosti u¢nih gradiv.
Ocenjevanje, ki temelji na sistemati¢ni rabi nove taksonomije, omogoca lazje ocenjeva-
nje kakovosti u¢nih gradiv oziroma njihove prilagojenosti znacilnostim dijakov.

LazZje dolocanje Sibkih to¢k v znanju dijakov.

Sistemati¢no ocenjevanje jasno raz¢lenjenih kognitivnih sposobnosti dijakov mi omo-
goca natanénejSe dolocanje podrodij znanja in vescin, ki predstavljajo Sibke tocke.
Vedja preciznost, zanesljivost in tehtnost ocen povecujejo ucinkovitost prizadevanj pri
odpravljanju teh sibkih tock.

LaZje dolocanje potrebnih prilagoditev.
Boljse poznavanje sibkih podrodij dijakov omogoca uspesnejso in uéinkovitejso izbiro
potrebnih u¢nih dejavnosti in uénih vsebin za izboljSanje stanja na teh Sibkih podrogjih.

5. Kako to vem, kako ugotavljam in preverjam spremembe?
Spremenile so se vsebine v vsakdanjem pisnem in ustnem sporazumevanju z dijaki.
Povecal se je delez izmenjav na temo ucne snovi, nadinov razmisljanja pri reSevanju

interaktivnih testov, izdelovanja nalog in reSevanja problemov.

Dijaki pogostejSe usmerjajo pozornost v pomembne podrobnosti uéne snovi. To jim
pomaga pri reSevanju nalog in problemov.
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Dijaki pogostejSe usmerjajo pozornost v u¢enje samo. Bolj se zavedajo razli¢nih moz-
nosti ucenja oziroma razli¢nih dejavnosti. Zaradi raznolikosti u¢nih dejavnosti lahko di-
jaki ob primerjanju svoje ucinkovitosti in uspesnosti spoznavajo same sebe v smislu
prepoznavanja nacinov ucenja in u¢nih situacij, ki jim najbolj ustrezajo.

Trenutno stanje in napredek dijakov lahko sedaj na podlagi izdelanih nalog in resenih
problemov, ki so sistemati¢no razvr§¢eni po posameznih kognitivnih funkcijah, ocenim
natancnejSe. Dijakom lahko natancnej$e razlozim, kje so njihove Sibke tocke in kje so
moznosti izboljSav.

Jasnejse zavedanje dijakov o u¢nih vsebinah in o u¢nih metodah ter izkusnja usmerje-
nih, organiziranih, strukturiranih dejavnosti, so v primerjavi s stanjem pred uvedbo dela
po novi taksonomiji pripeljali do vecjega zanimanja dijakov za u¢no snov, do njihove
vedje Cujecnosti in kriti¢nosti do nacinov ter vsebin dela. To lahko zaznam na podlagi
vecjega Stevila vprasanj in predlogov dijakov, ki se nanasajo na ucne vsebine ter me-
tode dela.

2. PREDSTAVITEV PRIMERA

Primer je uéna enota strokovnega modula ,Programiranje naprav' v izobrazevalnem
programu srednjega poklicnega izobrazevanja ,Racunalnikar' (SPI-Racunalnikar) za gi-
balno ovirane.

Kaksne so pomembne znacilnosti dijakov v tem razredu?

Prilagoditve za dijake so: razdelitev snovi na manjse ucne enote, uporaba racunalnika
za preverjanje in ocenjevanje znanja, podalj$an as pri pisnem preverjanju, preverjanje
in ocenjevanje krajsih u¢nih vsebin, vedji poudarek na ustnem preverjanju in ocenjeva-
nju znanja, kratka in natanéna navodila, preverjanje in ocenjevanje znanja v situacijah,
ko dijak ni izpostavljen ali v individualni obliki, prilagojena oblika pisnih preizkusov
znanja (ve¢ nalog izbirnega tipa, moznost kratkih odgovorov), dodatna razlaga, posto-
pnost, konkretnost, spodbujanje in motiviranje, pomo¢ pri organizaciji dela, pogosto
ali sprotno preverjanje razumevanja navodil in vsebin, ¢im vedja podpora dela pri pou-
ku z racunalnikom, gradiva v vedji pisavi, ve¢ji razmik med vrsticami.

Opis konkretnega primera

Vse uéne enote tega modula, ki so obravnavane na enak nacin kot predstavljena enota,
se nahajajo na spletu v obliki spletnih strani (Internet 2).

Povezave med vsebinami predstavljene uc¢ne enote ter dejavnostmi, ki nagovarjajo
posamezne vidike stirih ravni kognitivnih funkcij po novi taksonomiji, so nakazane v
posevni pisavi v oklepajih ().



V spodnji preglednici so predstavljene stiri ravni kognitivnih funkcij. Vsaki od teh ravni
so pripisane kognitivne funkcije, ki tej ravni ustrezajo in so uporabljene v spodnjem

primeru.

Raven kognitivnih
funkcij

Dejavnosti

4. Uporaba znanja
(Knowledge utilization)

eksperimentiranje, poskusanje (experimenting) - izvedite
poskus (experiment), preizkusite veljavnost ideje (test the
idea that)

resevanje problemov (problem solving) - kako bi dosegli
Zeleno stanje (how would you reach your goal), prilagodite,
ustrezno spremenite (adapt), najdite nacin (figure out a way
to)

raziskovanje (investigating) - kako/zakaj se je zgodilo (how/
why happened), kaj bi se zgodilo (what would happen)

3. Analiza (Analysis)

analiza napak (error analysis) - prepoznajte napake (identify
errors), prepoznajte probleme/tezave (identify problems),
prepoznajte sporne tocke (identify issues)

povezovanje (matching) - primerjajte in razlikujte (compare
and contrast)

natancno opredeljevanje (specifying) - napovejte (predict)

2. Razumevanje
(Comprehension)

integriranje (integrating) - opisite ucinke in posledice
(describe the effects), opisite na drug nacin, s svojimi
besedami (paraphrase), povzemite (summarize)

1. Priklic (Retrieval)

prepoznavanje (recognizing) - prepoznajte (recognize),
prepoznajte na seznamu (identify from list), izberite s
seznama (select from list), preverite pravilnost (determine if
true/false), opredelite, izjavite (state)

priklic v spomin (recalling) - kaj (what), oznacite, poimenujte
(label), podajte izjavo (state)

izvajanje, izvrSevanje (executing) - dopolnite (complete),
uporabite (use)

Tabela 1: U¢ne dejavnosti nove taksonomije, uporabljene v predstavljenem primeru.
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Naziv u¢ne enote: CAS — 24URNA OBLIKA (53) (Internet 3)

U¢ni cilji enote:

1. Spoznali bomo razred ,Time' (¢as), ki vsebuje razliéne ¢asovne funkcije.

2. Napisaliin poklicali bomo metodo, ki kaze ¢as v 24-urni obliki ali formatu, vsebuje

tri argumente: ure, minute, sekunde.
3. Koda podprograma oziroma podrejenega razreda projekta, ki ga bomo napisali:

[J] casovneMetode,java [J] vnosInlzpisCasal java &3

%g 1 public class vnosInIzpisCasal {

§ 2 private int ure;

= 3 private int minute;

§§§; 4 private int sekunde;

: 5

| 6o public void vnesiCas(int h, int m, int s){
¢ 7 ure = ((h>=0 && h<24) ? h : 9);

§ 8 minute = ((m>=0 && m<6B) ? m : @);

. & sekunde = ((s>=0 8& s<6@) ? s : @);
{10 }

- 11

%12- public String v24UrniFormat(){

%*13 return String.format("%02d:%02d:%02d", ure, minute, sekunde);
§:14 }

E

Slika 1

4. Koda glavnega programa oziroma nadrejenega razreda projekta, ki ga bomo
napisali, je taka:
[J) casovneMetodejava 82 | [J] vnosnlzpisCasal.java

class casovneMetode {
public static void main(String[] args){
vnosInIzpisCasal vnosInIzpisCasalObject = new vnosInIzpisCasal();

System.out.println(vnosInlzpisCasalObject.v24UrniFormat());

vnosInIzpisCasalObject.vnesiCas(17,25,59);
System.out.println(vnosInIzpisCasalObject.v24UrniFormat());

vnosInIzpisCasalObject.vnesiCas(26,32,72);
System.out.println(vnosInlzpisCasalObject.v24UrniFormat());

BN ®

Slika 2

5. Izpis programcka ali razreda, ki smo ga zapisali, je tak:



El Console 32

<terminated> casovneMetode [Java Application] C:\Program Files\Java\jre7\bin\javaw.exe (23. avg. 2013 14:21:11)
00:00:080
17:25:59
Ba:32:00

Slika 3

Teoretiéni del (teoretiéna vsebina) uéne enote:

bl e

Razred ,Time' je razred, ki vsebuje razliéne ¢asovne funkcije.

Izdelali bomo razred, pri katerem uporabnik vnese tri stevila: ure, minute in sekunde.
Program bo vnos pretvoril v ¢asovni zapis.

V podrejenem razredu bomo zapisali dve metodi: prva bo izvedla vnos potrebnih
podatkov, druga bo izpisala ¢as v zelenem formatu.

Najprej napovemo tri spremenljivke: ure, minute in sekunde.

Nato poskrbimo, da bo program pozval uporabnika k vnosu teh spremenljivk.
Program bo vrednosti vhodnih spremenljivk shranil v pomnilniku.

Za vnos in hranjenje vhodnih spremenljivk napisemo metodo.

Ta metoda bo potrebovala tri argumente: ure, minute, sekunde.

. Metoda bo tudi preverila pravilnost vhodnih podatkov.
. Vrednosti ur so od 0 do 23.

. Vrednosti minut so od 0 do 59.

. Vrednosti sekund so od 0 do 59.

Za izpis Casa bomo napisali Se eno metodo.

. Za izpis Casa na dve Stevilski mesti uporabimo ukaz za formatiranje

"%02d:%02d:%02d".

. Ko smo zapisali potrebne metode v podrejenem razredu, tvorimo v glavnem ra-

zredu objekte, ki bodo izvedli zeleno nalogo.

Navodila za izvedbo vaje:

1.

2.

V integriranem razvojnem okolju (IDE) zapisi vse razrede primera, ki ga vidis na
zgornjih slikah.

Kodo lahko tudi kopiras iz te datoteke in jo prilepis v okolje, v katerem pises pro-
graméke. Pozor: koda, ki jo bos kopiral/a, vsebuje napako. Ce Zeli§, da bo program
pravilno deloval, mora$ napako odkriti in jo odpraviti. (analiza napak - prepoznaj-
te napake)

Kodo shrani.

Naziv projekta naj bo iz prvih treh ¢rk tvojega priimka, ki jim sledijo prve tri ¢rke
tvojega imena, nato pa $e vrstna stevilka te ucne enote. Primer: Janez Novak bi
poimenoval projekt takole: novjan53 (NOV-ak, JANez, 53).

Prevedeno datoteko zazeni, preveri rezultat v interaktivnem oknu in pokli¢i profe-
sorja, da vidi rezultat.

Spodaj napisane komentarje kopiraj s spletne strani ter jih prilepi v kodo posame-
znih razredov na ustrezna mesta, tako da bodo ti komentarji pravilno pojasnjevali
prave dele kode. (izvajanje, izvrSevanje - dopolnite, prepoznavanje - prepoznaijte,
povezovanje - primerjajte in razlikujte)
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Komentarji:
(izvajanje, izvrSevanje - dopolnite, uporabite, prepoznavanje - prepoznajte, povezova-
nje - primerjajte in razlikujte)

Komentarje, ki sledijo, kopiraj in jih prilepi na ustrezno mesto v kodi, da jo bodo pra-
vilno pojasnjevali.

1.//Izpis ¢asa v Zelenem formatu.

2.//Preverjanje ustreznosti vrednosti (Ce vrednost ustreza dovoljenemu intervalu).

3. //Klic metode za izpis Casa, ki vsebuje dva nepravilna parametra.

4. //Klic metode za izpis Casa, ki ne vsebuje parametrov.

5.//Klic metode za izpis Casa, ki vsebuje pravilne parametre.

Vprasanja:

1. Kolikokrat pokli¢emo v glavnem programu zgleda te u¢ne enote metodo za izpis
¢asa? (prepoznavanje - opredelite, izjavite)

2. Kaj se zgodi z izpisom, ¢e metodi za izpis ¢asa ob njenem klicu ne ponudimo argu-
mentov?

(integriranje - opisite ucinke in posledice)

3. Kaj se zgodi z izpisom, ¢e metodi za izpis ¢asa ob njenem klicu ponudimo neveljav-
ne argumente? (integriranje - opisite u¢inke in posledice)

4. Zapisi format v Javi za izpis Stevila na dve stevilski mesti. (natanénejse opredeljeva-
nje - napovejte)

5. Kaj pomeni 24-urni format ali oblika zapisa ¢asa? (integriranje - opisite na drug
nacin, s svojimi besedami, povzemite)

Kljuéne besede:
(integriranje - opisite na drug nacin, s svojimi besedami, povzemite)

Zapisi od ene do pet kljuénih besed, ki povzemajo vsebino te u¢ne enote.

Razvoj ide;j:

(eksperimentiranje, poskusanje - izvedite poskus, preizkusite veljavnost ideje resevanje
problemov - kako bi dosegli Zeleno stanje, prilagodite, ustrezno spremenite, najdite
nacin, raziskovanje - kako/zakaj se je zgodilo, kaj bi se zgodilo)

1. Program/razred, ki si ga izdelal/a v tej ucni enoti, shrani pod novim imenom in ga
spremeni tako, da bo izpis vseboval Se eno vrstico, v kateri bo navedeni ¢as 03:27:56.
2. Program/razred, ki si ga izdelal/a v tej ucni enoti, shrani pod novim imenom in
ga spremeni tako, da bo izpis namesto zgolj Stevilk, kot to vidimo v zgledu (denimo
,17:25:59"), lep in v obliki lepe izjave: ,Cas znaga 17:25:59".

3. Program/razred, ki si ga izdelal/a v tej ucni enoti, shrani pod novim imenom in ga
smiselno spreminjaj, opazuj spremembe v njegovem delovanju ter poskusaj napove-
dati ucinek sprememb kode na delovanje programa.



Primeri vprasanj iz interaktivnega testa na spletu:

Interaktivni testi za vse u¢ne enote so na spletu (Internet 2). Interaktivni test nasega
primera (Internet 4) je oblikovno prirejen tako, da so vprasanja lahko vkljucena v ta
prispevek. Vsebina ni spremenjena. Izbrana so vprasanja, ki nagovarjajo kognitivne
funkcije na razli¢ne nacine.

Vsa vprasanja iz interaktivnega testa se nanasajo na sliko 1 tega sestavka.
1. Katerega podatkovnega tipa so spremenljivke, ki so napovedane v razredu na
sliki? Pravilen je en odgovor. (prepoznavanje - prepoznajte na seznamu)

a.)float b.) char c.) boolean d.)int

2. Katere primerjalne operatorje smo uporabili v razredu na sliki? Pravilnih je vec
odgovorov. (prepoznavanje - izberite s seznama)

a)l= b.) < c.)== d.)> e.)>= f)<=

3. Alitrditev: ,V razredu na sliki nismo uporabili nobenega izmed pogojnih ukazov
Jave", drzi ali ne drzi? (prepoznavanje - preverite pravilnost)

a.)da b.) ne

4. Kako se imenuje logi¢na funkcija, ki jo predstavlja logi¢ni operator ,&&" v
razredu na sliki? Odgovor mora dijak vtipkati v vnosno vrstico testa na spletni
strani. (priklic v spomin - kaj)

5. Zapisite podatkovni tip v Javi, ki predstavlja cela stevila.
Odgovor mora dijak vtipkati v vnosno vrstico testa na spletni strani.
(priklic v spomin - oznacite, poimenujte)

6. Koliko znasa v razredu na sliki zgornja meja dovoljenih vrednosti vnosa ¢asa za
ure? Pravilen je en odgovor. (prepoznavanje - opredelite, izjavite)

a.)59 b.) 60 c)23 d)24 e)0

7. Vspodnji vrstici razreda na sliki vnesite namesto niza ,XX" ustrezno stevilo, da
bo omogocalo izpis ¢asa v 12 urnem formatu. (izvajanje, izvrSevanje - dopolnite,
uporabite)
ure = ((h>=0 && h<XX ?h: 0);

8. Kateri izmed spodnijih stavkov omogoca izpis ¢asa v urah in minutah, izpisa
sekund pa ne vsebuje? Pravilen je en odgovor. (prepoznavanje - izberite s
seznama)

a.) return String.format(,%02d:%02d:", ure, sekunde);

b.) return String.format(,%02d:%02d:", minute, sekunde);

c.) return String.format(,%02d:%02d:%02d", ure, minute, sekunde);
d.) return String.format(,%02d:%02d:", ure, minute);
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3. SKLEP

Vkljucitev nove taksonomije v pouk omogoca bolj ciljno usmerjeno naértovanje pouka
in u¢nih dejavnosti, lazje prepoznavanje Sibkih podrodij v znanju in miselnih procedu-
rah, sistemati¢nejso in ciljno usmerjeno uporabo informacijsko-komunikacijske tehno-
logije, lazje snovanje nalog in problemov, vecjo raznolikost teh nalog ter lazjo izdelavo
individualnih uénih nacrtov.

Nacdrtovanje in izvajanje pouka omogoca vecjo preciznost ocenjevanja, vedjo zane-
sljivost ocenjevanja, bolj utemeljeno ocenjevanje, lazje zagovarjanje in utemeljevanje
ocen ter lazje dolocanje slabosti u¢nih gradiv.

V prispevku je prikazan primer obravnave ucne enote pri strokovnem modulu ,Progra-
miranje naprav' v izobrazevalnem programu srednjega poklicnega izobrazevanja ,Ra-
¢unalnikar' (SPI-Racunalnikar) za gibalno ovirane. V u¢no okolje dijakov s posebnimi
potrebami je vkljuceno vedje Stevilo prilagoditev in ve¢ razliénih u¢nih dejavnosti. Ra-
znolikost dejavnosti omogoca razvijanje in ocenjevanje kognitivnih funkcij dijakov na
vseh ravneh nove taksonomije.

Izku$nje pri delu po novi taksonomiji kazejo, da se je pozornost dijakov na u¢ne vse-
bine povecala. Dijaki postanejo pozornej$i na moznost izvajanja nalog na razli¢ne na-
¢ine. JasnejSe se zacno zavedati ucnih dejavnosti ter razlicnih nadinov ucenja. Delez
komunikacije, katere vsebina je vezana neposredno na uéne vsebine, u¢ne dejavnosti
ter metode ucenja, se je povecal. Pozornost je sedaj pri pouku mnogo bolj usmerjena v
ucne vsebine in v metode ucenja.

Viri:

1. Robert J. Marzano, John S. Kendall. The New Taxonomy of Educational
objectives (Corwin Press, 2007).

2. Internet 1: Maine Department of Education. (18.10.2016). Taxonomies
of learning. Objavljeno na spletni strani: http://maine.gov/doe/cbp/
taxonomieslearning.html.

3. Internet 2: Ceferin, D. (18.10.2016). U¢ne vsebine JAVA2. Objavljeno na
spletni strani: http://www.alterzuim.si/26java2/index.html.

4. Internet 3: Ceferin, D. (18.10.2016). Cas - 24 urna oblika (53). Objavljeno na
spletni strani: http://www.alterzuim.si/26java2/53java2.html.

5. Internet 4: Ceferin, D. (18.10.2016). Metoda za 24 urno obliko prikaza casa
(53). Objavljeno na spletni strani: http://www.alterzuim.si/26java2/53java2t.
htm.
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Goran Persin

ILUZIJAV RDECEM

1.UvVOD

Na izobrazevanju Sola za XXI. stoletje, ki ga je dve 3olski leti izvajal dr. Dusan Rutar,
sem natanénej$e spoznal oz. lahko zacdel razmisljati o kar nekaj vidikih pedagoskega
dela, s katerimi sem se v svoji pedagoski praksi sreceval Ze pred tem izobrazevanjem, a
nisem nasel dovolj dobrih odgovorov. Najprej sem bil preseneéen nad daljnoseznostjo
in preciznostjo same Marzanove taksonomije. Glede na to, da sem do sedaj, kar se tice
taksonomij, poznal le Bloomovo taksonomijo, sem pri Marzanovi taksonomiji uvidel,
da z njegovimi taksonomski nivoji in kognitivnimi stopnjami, lazje ugotovim, na kateri
stopnji se nahajajo dijaki in dijakinje v razredu. Zaradi tega lazje oblikujem tudi uéne
cilje, saj so ti povezani s kognitivno stopnjo, na kateri so dijaki. Tretja pomembna novost
oz. izboljsava mojega pedagoskega dela je samo zavedanje o kognitivnih stopnjah in
postopkih, ki vodijo k napredku uc¢encev na naslednjo stopnjo; prav zaradi tega zave-
danja nivojev in kognitivnih stopenj tudi lazje razmisljam o dolgoroénem doseganju
oddaljenejsih ciljev svojega poucevanja pri posameznih ucencih.

Zaradi izobrazevanja sem Se bolj ozavestil nujnost aktivnosti samih u¢encev v peda-
goskem procesu, saj je za visje nivoje taksonomije, pa tudi Ze prej, potrebna ¢im vedja
aktivna vkljuéenost u¢encev za doseganje ucnih ciljev, ob tem pa je zelo pomembno,
da se sami zavedajo ciljev in osmislijo ter spoznajo postopke, s katerimi pridejo do
rezultatov svojega dela.

Sami uéinki rabe Marzanove taksonomije so zame dvojni, po eni strani se natancneje
zavedam kognitivnih stopenj, kar mi pomaga pri nacrtovanju dela, po drugi strani pa se
zaradi tega zavedam tudi omejitev posameznih dijakov, kar ni vedno prijetno pedago-
ko spoznanje, saj se kot ucitelj zavem omejenega polja svojega delovanja v razredu.
Ucinke rabe taksonomije najlazje oblikujem s strukturiranimi vprasanji in nalogami,
ki jih je mo¢ analizirati in tako lahko ugotovim spremembe oz. stanje pri posameznih
ucencih v razredu.



2. PREDSTAVITEV PRIMERA

Predstavil bom dva predmeta in dva primera uc¢ne ure na dveh razli¢nih ravneh: prvi
primer bo ura slovenscine v nizjem poklicnem programu Pomocnik v tehnoloskih pro-
cesih; drugi primer bo v posebnem izobrazevalnem programu Postrehabilitacijski prak-
tikum (PRP), pri predmetu praksa v modulu Medijska pismenost.

Solskega izobrazevanja, PRP pa dejansko ni klasicen srednjesolski program. Moja od-
locitev za ta programa, Ceprav bi se lahko odlodil tudi za tri- ali stiriletni program, je
zavestna in premisljena. Moj namen je pokazati uporabnost Marzanove taksonomije
tudi v najnizjih programih, in ¢e to uspe, odpadejo obcasne kritike, da je ta taksonomija
uporabna predvsem v zahtevnejsih programih, saj naj bi v njih u¢enci dosegali visje
stopnje, kot na nizjih nivojih.

V program Pomocnik tehnoloskih procesov so vpisani dijakinje in dijaki, ki niso zmozni
opraviti triletnega poklicnega programa, ali pa so konéali osnovno $olo s prilagojenim
programom in bodo z zaklju¢kom tega srednjesolskega programa imeli priznano stop-
njo izobrazbe redne osnovne Sole. V programu PRP je populacija ué¢encev, ki zaradi
svojih sposobnosti ne more opravljati nobenega rednega programa v nasi drzavi, in je
namen njihovega izobrazevanja predvsem napredovati, pa naj so to kognitivne spo-
sobnosti ali rehabilitacija.

Predmeta, ki ju bom predstavil, sta slovenscina in prakti¢ni pouk.

PRVI PRIMER

UCNA PRIPRAVA: SLOVENSCINA

TEMA: JEZIK

UCNA ENOTA: BESEDILNE VRSTE, PISMO
PROGRAM: POMOCNIK V TEHNOLOSKIH PROCESIH
RAZRED: 2.B, 2. BZ

URA: 56.

Datum: 17. susec, 2015

Kraj: Srednja Sola CIRIUS Kamnik, Novi trg 43 a
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V spodnji tabeli je predstavljen potek uc¢ne ure glede na ¢asovno zaporedje in aktivno-

sti ucencev in ucitelja.

Aktivnosti ucitelja

Aktivnosti uéencev

Motiviram ucence in povezem
s predhodno uro s posnetkom
nastopa Buddyja Richa.

Uvedem temo s pesmijo Mr.
Postman ansambla Beatles.

Osnove teme predstavim s pe-
smijo Pismo za Mary Brown.

Uéencem zastavim dodatna
vprasanja o namenu pisma kot
besedilne vrste.

Pogledamo si prizor s pismom
Hazel Grace Lancaster in pis-

Poslusajo in komentirajo.

Ucenci odgovarjajo na vprasanje, o éem govori
pesem in kaj je osnovna naloga postarja.

Ucenci spoznavajo osnove pisma kot besedilne
vrste in pokaZejo svoje razumevanje samega
besedila.

Ucenci z odgovori na vprasanja dopolnjujejo
osnovna dejstva o pismu kot besedilni vrsti.

Uéenci si ogledajo odlomka iz filma in po pred-
hodnem razgovoru v skupinah odgovarjajo na

mom Augustusa Watersa ob vprasanja po skupinah.
predhodni napovedi s predsta-
vitvijo situacije in okolis¢in spo-
rocanja.

Ponovimo in povzamemo uro. Uéenci dobijo prvo nalogo do naslednje ure in
drugo do naslednjega tedna.

Samo uro sem zacel z atraktivnim posnetkom koncerta Buddyja Richa, s ¢imer sem po-
vezal prej$nje ure, ko smo se posvetili vprasanju ucenja, u¢enca in ucitelja s pomodjo
filma Whiplash?? (Ritem norosti). Pri svojih urah zdruzujem razliéne umetniske izraze -
glasbo, film, literaturo, slikarstvo, saj s pomo¢jo prepleta razli¢nih nacinov umetniskega
izrazanja zelim vzbuditi v u¢encih umetnisko dozZivetje oz. dozivljaj, kakor ga je razumel
Roman Ingarden,?® ko je definiral u¢inke umetniskega dela na naslovnika umetnine.
Prek doZivljajskega ucinka umetnine skusam doseci custveno vkljuéenost ucencev, in s
tem njihovo motiviranost za delo; z navodilom, da komentirajo posnetek, jih aktiviram
Ze na zacetku Solske ure.

22 Damien Cazelle: Whiplash. Sonny Pictures Classics, 2014.
23 Roman Ingarden: Literarna umetnina (SKUC, FF, 1991).
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Glasbeni izraz v skladbi Mr. Postman je napravil lok do uvoda v temo pismo kot bese-
dilna vrsta in pogoste podzvrsti, t. ]. ljubezenskega pisma. Vprasanje v tem primeru (kaj
je osnovna naloga postarja) ni imelo kake taksonomske vrednosti, temvec je imelo le
vlogo uvajanja uéne snovi in nadaljnje motivacije in aktiviranja u¢encev. Temu uvodu je
sledila nova skladba Pismo za Mary Brown, ob kateri sem ucencem zastavil vprasanja:

Kako poimenujemo vrsto besedila, o katerem govori besedilo skladbe?

Komu je namenjeno to besedilo?

Kdo je posiljatelj besedila?

Kako re¢emo obdobiju, v katerem je umrl moz?

Navedi verz oz. vrstico, iz katere je razvidno, da je moz umrl v vojni.

Vprasanja so preprosta in ve¢inoma sodijo na prvi kognitivni nivo pridobivanja, torej
priklicin prepoznavanje, le zadnji dve vprasanji vkljucujeta elemente sklepanja oz. sim-
bolnega dojemanja in prepoznavanja in zato segata na nivo razumevanja. Namenoma
sem stopnjeval zahtevnost vprasanj in smiselnost takega zaporedja se je izkazala za
primerno, saj so nekateri u¢enci imeli dolo¢ene tezave pri zadnjih dveh vprasanjih in so
odgovorili $ele po podvprasanjih oz. spodbudi.

Ura je presla v svoj vrhunec, kajti sledil je ogled dveh kratkih odlomkov iz filma The Fault
in Our Stars (Krive so zvezde).?* U¢enke in uéenci so ta film Ze videli v prej$njih urah,
zato so se lazje sooCili z vprasanji. Glede na to, da so si ogledali odlomek ljubezenskega
pisma, ki ga prebere dekle, in pisma, ki ga napise fant - tako da smo s to delitvijo v
razredu simulirali naslovnika ljubezenskega pisma; fant se naslavlja na dekle in dekle
na fanta.

Vprasanja in naloge za ucence:

Na koliko delov bi razdelil pismo?

Oznadi uvod v pismu.

Ugotovi, kje je vrhunec pisma.

Kje je zakljucek pisma?

Kako si razlagas besedo »epska« in zakaj jo je Hazel uporabila za oznacitev njune lju-
bezni?

Na kaj v je resnici mislila Hazel, ko je rekla, da bi imela rada na voljo ve¢ stevil?

Naslov spisa: Ljubezen je neskoncna (¢as izvedbe: teden dni).

Domaca naloga: Napisite pismo (ocetu ali materi ali fantu/dekletu).

24 Josh Boone: The Fault in our stars. 20th Century Fox, 2014.
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Vprasanja in naloge za ucenke:

Na koliko delov bi razdelil pismo?

Oznadi uvod v pismu.

Navedi, kje je vrhunec pisma.

Kje je zakljucek pisma?

Kako si razlagas izjavo, ki jo je Augustus zapisal, da je bila Hazel ljubljena globoko, in
ne na Siroko?

Na kaj v resnici misli Augustus, ko rece, da ne moremo izbrati, ali bomo trpeli na tem
svetu, lahko pa odlo¢amo, kdo nas bo prizadel?

V ¢em sta si pismi Hazel in Augustusa podobni in v ¢em razliéni?

Naslov spisa: Ljubezen je sreca (Cas izvedbe: teden dni).

Domaca naloga: Napisite pismo (ali ocetu ali materi ali fantu/dekletu).

Prva stiri vprasanja so enaka tako za ucence kot ucenke. Nobeno od teh vprasanj ni ve¢
samo na prvem nivoju pridobivanja, temvec sezejo vsaj do nivoja razumevanja, deloma
Ze na stopnjo analize. Zadnja tri vprasanja so pri vsakem pismu drugacna, ker so vezana
izkljuéno na samo vsebino pisma in vsa posegajo na nivo analize, saj je potrebo anali-
zirati besedilo, posplosevati in specificirati. Da je res tako, se je pokazalo tudi pri delu
ucenk in uéencey, saj so se pri teh vprasanjih najdlje zadrzali, ali pa niso uspeli odgovo-
riti, zato smo tej snovi posvetili $e eno uro. Bili so tudi ucenci, ki niso niti po dodatni uri
uspeli odgovoriti na zadnja tri vprasanja. Se posebej zahtevna naloga je spis, v katerem
sta naslova vezana na samo besedilo (pismo), lahko pa so ga ucenci resili tudi tako, da
so pisali spis bolj neodvisno od same vsebine pisma, kar kaze na to, da niso bili sposob-
ni (ali pa le deloma) povezati svojega spisa z idejo originalnega pisma.

Tej uri o pismu smo dodali e eno uro, da so lahko nekateri dijaki napredovali pri ukvar-
janju s preostalimi vprasanji in nalogami, medtem ko so drugi prebrali domaco nalogo.
Po enem tednu smo pregledali in komentirali tudi spise.



DRUGI PRIMER
UCNA PRIPRAVA ZA PREDMET PRAKSA

TEMA (POGLAVJE): PRAVILA, OMEJITVE IN ZAHTEVE

UCNA ENOTA: DRUZINA IN ILUZIJA
PROGRAM: PRP

RAZRED: PRP

URA: 197.

Datum: 1. mali traven, 2016

Kraj: Srednja Sola CIRIUS Kamnik, Novi trg 43 a

Utitelj

Ucenci

Motiviram ucence in povezem s prejsnjo
aktivnostjo s pesmijo Johna Lennona
Mother (odlomek), zastavljam vprasanja.

Uvedem temo s pesmijo Jullia Johna
Lennona.

Naredim prehod od druzine na mater.

Pokazem odlomek iz filma Catch me if
you can

(2:00:28 - 2:03:23).

Ucencem narocim, naj narisejo Frenka
mlajSega v barvah.

Ucence pozovem, da komentirajo svoje
risbe.

Ponovimo in povzamemo uro z napoved-
jo novega primera - decek v Filmu Room
in njegova vloga pri materi. Napovem
primerjavo med Frankom in deckom Jac-
kom (film Room Ze poznajo).

Poslusajo in komentirajo.

Poslusajo in komentirajo vsebino pesmi.

Osredotodijo se na barve na Franku mlaj-
$em in pojasnjujejo pomen in namen barv
v tem prizoru. Skusajo povezati ucinek
barv s celotnim prizorom in vlogo matere
v mladenic¢evem Zivljenju.

Ucenci risejo Franka ml. z barvicami na
risalne liste, glede na to, kako si ga pred-
stavljajo.

Ucenci komentirajo svoje risbe oz. jih
predstavijo razredu.
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Teden dni pred uro, ki jo predstavljam, smo se ukvarjali s filmom Catch me if you can® in
razmerjem med sinom in ocetom, posledi¢no pa z vprasanjem, zakaj prosi mladi Frank,
naj ga ustavijo oz. ujamejo. Zato sem tokrat izbral pesem Mother? Johna Lennona in
jim povedal, kako sta ga Ze kot otroka zapustila tako oce kot mati. Pesem je preprosto
zgrajena s ponavljajo¢o se zunanjo in notranjo zgradbo, kar je zaradi preprostosti an-
titeze?” (Mother you had me : But | never had you / | wanted you : But you didn’t want
me), ki ji sledi logi¢no izpeljan sklep (So | just got to tell you Goodbye), lahko predsta-
viti tudi v tem programu. Ko sem bral in so¢asno prevajal besedilo, sem uéence z vpra-
Sanji in podvprasanji vodil tako, da so sami prepoznali oz. odkrili antitezo in sklep. Ko
so spoznali preprosto, a ucinkovito strukturo besedila v antitezi in sklepu, so ob mojem
prevajanju (nekateri, ki delno znajo anglesko, so pri tem pomagali), sami predvideli oz.
napovedali antitezo (Father, you left me : But | never left you). Pod¢rtani del antiteze so
predvideli sami, kakor tudi nadaljevanje v sklepu, ki se prakti¢no ponovi iz prej$nje kiti-
ce (So | just got to tell you Goodbye). Prav tako smo se posvetili antitezi v zadnji kitici, v
kateri Lennon vrsilca dejanja prenese z matere in oceta na otroka, ki ostane sam (Chil-
dren, don't do : What | have done in Se | couldn‘t walk : And | tried to run). Za $e vecjo
vkljuéenost in doZivetje umetniskega dela po koncu poslusanja skladbe sem opozoril
na zvok zvona na zacetku pesmi, ki je v resnici pogrebni zvon in na vzporednost tega
zvonjenja z materino smrtjo v prometni nesredi, ko je bil John Lennon star sedemnajst
let, kakor tudi na to, da petje na koncu skladbe preide v krike nemoénega otroka.

Nato sem napravil prehod od druzine na samo mater z Lennonovo skladbo Julia,?® v
kateri smo se osredotocili na idejo,da je to pesem o ljubezni, ljubezni med otrokom in
materjo. Takrat je u¢enka sama od sebe zapisala kratek zapis o druzini in ljubezni, ki ga
je na svojo zeljo prebrala celi skupini.

Na tej tocki smo presli na vrhunec ure, ko smo se po predhodni pesmi o ocetu, materiin
otroku ter po pesmi o sinu in materi, vrnili na film, ki smo si ga ogledali teden dni pred
tem. §Ioje za odlomek, iz filma Catch me if you can, za trenutek, ko Frank ugotovi, da je
ostal brez odeta in pobegne detektivu in policiji na bozi¢ni vecer domov k svoji materi.
Ko se znajde pred hiso in gleda z zasnezenega dvorisca v t. i. topel dom, uzre deklico,
ki je na njegovem mestu, ob materi pa drugega moskega in spozna, da je njegova zelja
po domu le Se bozi¢na iluzija. V naslednjem kadru, ko sedi v policijskem avtomobilu, ga
ena od rdecih policijskih luci osvetli, tako da so njegove prsi od vratu navzdol ozarjene
z zareCe rdeco barvo, njegov izpraznjen pogled pa obvisi na podobi v vetrobranskem
steklu, kjer vidi svojo mater z drugim otrokom in drugim moskim. Na tem mestu sem za-
mrznil sliko na platnu in naro¢il u¢encem, da z barvicami upodobijo ta prizor na risalni
papir. Ob tem sem jim predvajal Claire de Lune v izvedbi Davida Ojstraha,? kasneje pa
stavek Largo ma non tanto iz Bachovega dvojnega koncerta za violino v izvedbi Davida
Ojstraha in Yehudija Menuhina®.

25 Steven Spielberg: Catch me if you can. DreamWorks Pictures, 2002.

26 John Lennon: Mother. Apple, 1970.

27 Tu mislimo na antitezo kot retori¢no figuro, ki je sredstvo pesnidkega stila in po Kvintiljanu sodi med trope.
28 John Lennon: Julia. The Beatles, Apple, 1968.

29 Posnetek se nahaja na spletni strani: https://www.youtube.com/watch?v=SKdOVII-I3A.

30 Posnetek se nahaja na spletni strani: https://www.youtube.com/watch?v=xOEsiNaC1fU.



Sleherni ucenec je na svoj nacin ilustriral ta prizor in svoj izdelek tudi predstavil razre-
du. Sam sem izbral dve upodobitvi. Na prvi sliki lahko vidimo verno postavitev prizora
na nacin, kot ga je bila zmozna upodobiti u¢enka. V vrhnjem delu slike vidimo moc¢-
no povecano vetrobransko zrcalo, ki dominira v tej polovici slike. V pove¢anem vetro-
branskem zrcalu vidimo celotno dramo, ki jo je dozivel Frank: na sredini zgoraj vidimo
podobo Franka, ki je vstavljena v manjSe vetrobransko zrcalo znotraj velikega zrcala;
v levem kotu zrcala se nahaja Frankova mati in priprta druzinska vrata doma z adven-
tnim vencem; na desni strani velikega zrcala pa se nahaja najvec¢ja podoba - moéno
povecana podoba policijske rdece luci na strehi avta. Prav ta ogromna Zarece rdeca lu¢
povezuje vrhniji del slike (kjer smo prica druzinski deziluziji s policijskim avtomobilom,
ki je narisan s hladnimi barvami.) Nasploh prevladujejo hladne barve na sliki razen sre-
dis¢ne - podobe zZarece policijske luci in notranjega dogajanja v Franku.
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T — D —

Druga slika deluje na videz bolj abstraktno, vendar bi bilo bolje reéi simbolno. V sre-
dis¢u slike imamo podobo velike hise, ki predstavlja dom. Do doma vodi potka, na
njenem koncu so postavljena vrata kot vhod v dom. Vsepovsod na sliki vidimo stevilne
raznobarvne lise, ki ocitno, pa tudi sama ucenka je tako izjavila pri predstavitvi slike,
predstavljajo luci. V primeri s prej$njo sliko, na kateri dominira ena sama rdeca lu¢, se
tu lu¢ razprsi v Stevilne lucke, ki uokvirjajo tako hiso, kot tudi obarvajo njeno procelje.
Ucenka je rekla, da so te luéi bozi¢ne lucke.



Uro smo zakljucili s kratkim povzetkom kljuénih pojmov ure in napovedali naslednjo
uro, ko bomo primerjali Franka z Jackom iz filma Room, ki so si ga tudi Ze ogledali pri
pouku.
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3. SKLEP

V prvem primeru sem spoznal, da je uporaba znanja o Marzanovi taksonomiji smiselna
prisel do boljsega uvida stopnje, na kateri se nahajajo posamezni dijaki. Vprasanja so
bila stopnjevana po zahtevnosti od nizjega nivoja k vi§jemu, potrebno pa je opozori-
ti tudi na dejstvo, da so bila sama vprasanja izbrana tudi glede na uéne cilje. Ti niso
bili postavljeni fiksno, temvec po principu potencialnosti. U¢enke ali uéenci so dosegli
v odgovorih na vprasanja oz. z na¢inom lotevanja reSevanja nalog doloceno stopnjo,
vendar jim je bila z vprasanji ponujena tudi moznost doseganja visjega nivoja. Na tej
tocki so u¢enci dosegli razli¢ne rezultate, na samo uspesnost in njihov napredek je po-
mebno vplivala tudi ¢asovna komponenta. Z vsebino dolocenih vprasanj in nalog so se
bili u¢enci pripravljeni in sposobni spoprijeti delno ali v ve¢jem obsegu Sele pri nas-
ledniji ali tretji uri. ReSevanja nalog in vprasanj nisem ¢asovno omejil na eno samo uro,
temvec sem ga podaljsal na vec ur glede na napredek ucencev. Seveda sem ob tem
tudi dodatno razlagal, pojasnjeval in odgovarjal na nova vprasanja v zvezi s to temo.

V drugem primeru je $lo za skupino posebnega programa izobrazevanja, ki glede na
znaéno odgovoriti o smiselnosti dela v razredu po Marzanovi taksonomiji. Tezava je
Ze v tem, da udencev ne ocenjujemo, temvec izvajamo postopke, s katerimi njihova
rehabilitacija celostno napreduje.

Vseeno opazam, da je zaradi zavedanja o kognitivnih stopnjah in prepoznavanja kri-
terijev, ki jih uéenci dosegajo, Marzanova taksonomija pomembna kot informacija in
koncept, ki lahko ucitelju pomaga pri delu. Razlika v primerjavi z drugimi programi je
predvsem v zastavljanju ciljev v tej skupini. Te je tezko fiksirati in natanéno opredeliti,
zato mi je sama taksonomija pomagala pri orientaciji in razumevanju, glede na to, kako
se odzivajo posamezni ¢lani skupine in napredujejo. Pri njih ni naglaseno popolno do-
seganje dolocenih kognitivnih stopenj, temvec¢ bolj doseganje dolocenih elementov
na posameznih stopnjah, ki niso vedno nujno vezane le na pridobivanje in razumeva-
nje, delno lahko posezejo tudi na posamezne dele drugih stopenj, kar pa nas ne sme
zavesti v prepricanje, da so sposobni trajno dose¢i ali funkcionirati na tem nivoju. Pri
delu z njimi mi zelo pomaga umetnost, Se posebej je tvorna Ingardnova ideja o tem,
da umetniski dozivljaj tvorijo prvine treh podorodij, spoznavnega, estetskega in eticne-
ga;*' za povrh so prepletene med seboj. Ravno ta znacilnost same strukture in recep-
cije umetniskega dela mi pri pouku omogoca, da se preko skrbno izbranih umetnin
in dozivljajev, ki se realizirajo v u¢encih, ukvarjam tako s spoznanjem kot z eti¢nimi ali
estetskimi vprasanji. Ce sem za program v prvem primeru spoznal, da je pomebno, da
nisem prevec ¢asovno omejen, je za to skupino ¢asovna razseznost Se pomembnejsa.
Kon¢ni sklep mojega razmisleka iz navedenih primerov je, da je uporaba Marzanove
taksonomije za kvalitetno pedagosko delo pomembna, saj omogoca vedjo kvaliteto
dela uditelja. A se ne smemo naivno zaslepiti, da bi uvedba Marzanove taksonomije
sama po sebi resila kakr$nekoli tezave pri pedagoskem delu; taksonomija potrebuje
ucitelja, ki bo s svojo strokovnostjo, avtonomnostjo in inventivnostjo sposoben vpeti
Marzanovo teorijo v svoje delo.

31 Roman Ingarden: Literarna umetnina. SKUC; FF, 1991.



Priloge k prvemu primeru:

Pismo za Mary Brown
Nihce ga ni tjakaj prinesel,
saj postar ni hodil ondod.
Kar tam je lezalo na pragu
to pismo za MARY BROWN:

Spomni, Mary, se moza soldata,
zdaj ko mimo je Ze sedem let,
kar mu grob skopala je granata,
tam na daljni koti 110.

Spomni, Mary, se moza soldata,
ko na vrtu grejo roze v cvet.
Njega zmlelo je v kotaniji blata,
tam na daljni koti 110.

Njegova usta tujo zemljo jejo
in mravlje gomaze mu iz oéesa.
Samo kosti so $e - kot korenine,
kot korenine suhega drevesa.

Spomni, Mary, se moza soldata,
kadar sinu bo zadosti let.

Pazi, da ne bo kon¢al kot ata,
kje na tuji koti 110.

Zene v irnem svetu, pazite,

da v past vam ne zmamijo moz.
In varujte svoje sinove,

saj vse ste kot Mary Brown:

Spomni, Mary, se moza soldata,
zdaj ko mimo je Ze sedem let,
kar mu grob skopala je granata,
tam na daljni koti 110.

Spomni, Mary ...
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Pismo za Augustusa Watersa

Pozdravljen. Ime mi je Hazel Grace Lancaster. Augustus Waters je bil uroéena ljubezen
mojega Zivljenja. Najina ljubezenska zgodba je bila epska in verjetno ne bom mogla
izdaviti vec kot enega stavka, ne da bi se utopila v luzi solz. Kot vse prave ljubezenske
zgodbe bo tudi najina umrla z nama. Tako kot bi moralo biti. Upala sem, da bo on
govoril na mojem pogrebu. Ker ni nikogar drugega ... Ne. Ne bom govorila o najini
ljubezni, saj ne zmorem. Namesto tega bom govorila o matematiki. Nisem matematik,
atole vseeno vem. Med ni¢lo in enko je neskonc¢no stevil. 0,1/0,2 /0,112 in neskoncen
niz drugih. Seveda obstaja Se vecje neskoncno stevilo med 0 in 2 ali med ni¢ in milijon.
Nekatere neskonénosti so vecje od drugih. To naju je naucil pisatelj, ki sva ga imela
rada. Veste, imela bi rada vec stevil, kot jih bom verjetno imela. In ve¢ dni za Augustusa
Watersa, kot jih bo imel. Toda, Gus, ljubezen moja, ne znam ti povedati, kako hvalezna
sem za najino majhno neskon¢nost. Samo malo. Dal si mi vec¢nost znotraj najinih Stetih
dni. Zato ti bom vecno hvalezna. Tako te ljubim ...

Hazel Grace Lancaster

Pismo za Hazel Grace Lancaster

Gospod van Houten, dober ¢lovek sem, toda slab pisec. Vi ste slab ¢lovek, toda dober
pisatelj. Mislim, da bi bila lahko dober tim. Ne prosim vas za usluge, a ¢e imate ¢as, in
kolikor vem, ga imate veliko, prosim, da popravite tole. To je posmrtni govor za Hazel.
Prosila me je zanj. Trudim se. Prav bi mi prisla trohica sloga. Veste, vsi si zelimo, da bi
se nas spominjali. A Hazel je drugacna. Hazel pozna resnico. Ni si zelela milijon obcu-
dovalcev, temve¢ samo enega. Dobila ga je. Ceprav je ne ljubijo siroke mnozice, je
ljubljena globoko. Ni to ve¢, kot vecina nas dobi? Ko je bila Hazel bolna, sem vedel, da
umiram, toda nisem hotel povedati. Bila je na intenzivni. Prikradel sem se za 10 minut
in sedel ob njej, preden so me zalotili. O¢i je imela zaprte, koZo bledo. A njene roke so
bile iste. Se vedno tople, s temno modrimi polakiranimi nohti. Drzal sem njene roke.
Prisilil sem se in si zamislil svet brez naju. Kako pust bi bil ta svet! Tako je lepa ... Ne
naveli¢am se je gledati. Ne skrbi me, ali je pametnejsa, saj vem, da je. Duhovita je brez
zlobe. Ljubim jo. Moj bog, kako jo ljubim! Sre¢o imam, da jo ljubim. Ne moremo izbrati,
ali bomo trpeli na tem svetu, lahko pa odlocamo, kdo nas bo prizadel. Vse¢ mi je moja
izbira. Upam, da je tudi njej ve¢ njena. Prav, Hazel Grace?

Augustus Waters



Priloge k drugemu primeru:

Mother

Mother, you had me
But | never had you

| wanted you

But you didn't want me
So

I, I just got to tell you
Goodbye

Goodbye

Father, you left me

But | never left you

| needed you

But you didnt need me
So

I, I just got to tell you
Goodbye

Goodbye

Children, don't do
What | have done

| couldn’t walk

And | tried to run

So

I, I just got to tell you
Goodbye

Goodbye

Mama don't go
Daddy come home
Mama don't go
Daddy come home
Mama don't go

John Lennon
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Julia
But | say it just to reach you, Julia

Julia, Julia, oceanchild, calls me

So | sing a song of love, Julia

Julia, seashell eyes, windy smile, calls me
So | sing a song of love, Julia

Her hair of floating sky is shimmering, glimmering,
In the sun

Julia, Julia, morning moon, touch me
So | sing a song of love, Julia

When | cannot sing my heart
| can only speak my mind, Julia

Julia, sleeping sand, silent cloud, touch me
So | sing a song of love, Julia

Hum hum hum hum...calls me

So | sing a song of love for Julia, Julia, Julia

John Lennon
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