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UCENIJE V VRTCU

Povzetek:

Problematika uéenja je Se posebej aktualna ob ¢asu uvajanja Kurikuluma za vrtce (1999), ki
zagotovo prinasa spremembe v pojmovanjih ucenja in poucevanja v vrtcu. Avtorica v
prispevku najprej na kratko prikaze, kako so se v zgodovini vrtcev spreminjali pogledi na
ucenje in poucevanje otrok. Meni, da sodobni predsolski kurikulumi med razvojno-
psiholoskimi teorijami dajejo prednost kognitivnim teorijam razvoja. Nato predstavi razlage
in poglede teh teorij (Piaget, Vigotski, M. Donaldson, Bruner) na razvoj misljenja, ucenje in
poucevanje. V nadaljevanju izpostavi skupne znacilnosti sodobnih kurikulumov predsolske
vzgoje, ki se nanasajo na ucenje otrok v vrtcu. Ker kljub Stevilnim podobnostim med
sodobnimi kurikulumi obstajajo med njimi tudi razlike, se v nadaljevanju posveti nekaterim
dilemam, za katere meni, da so aktualne tudi pri interpretaciji nacel Kurikuluma za vrtce
(1999) in pri razmisljanju o vzgojni praksi pri nas. Pri tem izpostavi naslednje probleme oz.
dileme: vlogo aktivnega ucenja, pomen igre za ucenje ter vlogo (notranje in zunanje)
motivacije pri u¢enju. Prispevek koncéuje z razmisljanjem 0 pomenu in omejitvah razvojne
psihologije pri razlagah ucenja v predSolskem obdobju.

Klju¢ne besede: razvoj misljenja, ucenje, poucevanje, predsolski otrok, vrtec, kurikulum v
vrtcu, razvojna psihologija.

UDK 372.3
Pregledni znanstveni prispevek

Zakaj je pomembno razpravljati o u¢enju v vrtcu?

Ucenje v vrtcu je na eni strani povezano z vprasanjem o razvoju misljenja in drugih podrocij
osebnosti predSolskega otroka, na drugi pa z naceli, metodami in oblikami vzgojnega dela, ki
naj bi optimalno prispevale k njegovemu razvoju in uéenju. Ze na zacetku moramo poudariti,
da psiholoSko razumevanje ucenja ne zajema le u€enja v “Solskem” smislu, ki se v
subjektivnih pojmovanjih® najpogosteje povezuije s pridobivanjem in zapomnitvijo informacij
(znanj), usvajanjem spretnosti in veséin ipd. Med nekaterimi starsi, zlasti v oddelkih priprave
na Solo, namrec Se vedno zasledimo opisano pojmovanje, ki se kaze npr. v vprasanju: “Otroci
se v vrtcu le igrajo, kdaj pa se bodo zaceli uciti?” Z 'u€enjem' mislijo predvsem na skupno
delo v zvezke ali na delovne liste, pri cemer pri¢akujejo konkretne in vidne rezultate (npr.
narejene naloge, znanje pesmic, aktivni besedni zaklad pri uenju tujega jezika). V
predsolskem obdobju prevladuje spontano ucenje; otroci se ucijo predvsem prek igre in
drugih, tudi prakticnih dejavnosti in rutin, ki v vrtcu ve¢inoma potekajo v raznolikih socialnih
interakcijah z vrstniki in odraslimi. U¢ijo se s pomoc¢jo opazovanja, posnemanja, preizkusanja
(manipuliranja s stvarmi in materiali) in reSevanja problemov, komentiranja dejavnosti,
spraSevanja in poslusanja drugih, reSevanja medsebojnih konfliktov in dogovarjanja ... UCenje

1 Vet o tem glej npr. v Marenti¢ Pozarnik 2000, str. 8, 9.



potemtakem ni povezano le z otrokovim miselnim razvojem, ampak zadeva vsa podrocja
osebnosti, torej gibalni, spoznavni, Custveni, socialni in moralni razvoj.

Menimo, da je v sedanjem obdobju, ko so slovenski vrtci priceli delati po novem Kurikulumu
za vrtce (1999) razpravljanje o ucenju in poucevanju predsolskih otrok Se posebej aktualno.
Novi kurikulum namre¢ prinasa precej drugacen pogled na ucenje in poucevanje, kot ga je
zagovarjal Vzgojni program za vzgojo in varstvo predsolskih otrok (1985). Ce naj
vzgojiteljice pri delu s predSolskimi otroki ravnajo avtonomno in strokovno odgovorno
(Kurikulum za vrtce 1999, str. 10), bi morale dobro poznati teoretske osnove, na katerih
temeljijo sodobni kurikulumi v vrtcih. Ceprav so si ti precej podobni glede teoretskih razlag,
na katere se opirajo, temeljnih nacel ter usmeritev o ucenju in poucevanju v vrtcih, pa na
vprasanje, kako naj vzgojiteljice v vrtcu spodbujajo razvoj misljenja in ucenje, ni mo¢ dati
enega in dokon¢nega odgovora. Zato bomo v prispevku poskusali, kolikor je ob omejenem
obsegu to mogoce, izpostaviti tudi dileme, ki se pri tem pojavljajo.

Mnenja strokovnjakov in strokovnjakinj glede u¢enja in poucevanja so si vsaj do neke mere
razli¢na. Kot se je pokazalo npr. ob razpravah v zvezi z bralno in $portno znacko v vrtcu,” je
zlasti o€itno razhajanje med t. 1. “kurikularnimi teoretiki” in strokovnjaki za posamezna
podroc¢ja dejavnosti. Krofli¢ (2001, str. 14) pravi, da sodobno nacértovanje predsolskih
programov ne more zaobiti predmetnih strokovnjakov, ki se vkljucujejo v naértovanje
kurikuluma za posamezna podrocja dejavnosti v vrtcu, vendar meni, da so ti “po svoji osnovni
usmeritvi zavezani predvsem predmetni in specialno-didakti¢ni logiki na¢rtovanja, ki hitro
vodi v pretirano 'sholarizacijo' vzgojno-izobrazevalnih dejavnosti.” Avtor (prav tam) pravi, da
so kurikularni teoretiki tisti, ki “so dolzni opredeliti temeljno usmeritev kurikuluma na
posamezni stopnji izobrazevanja ter s tem usmeriti pozornost njegovih izvajalcev k ustreznim
oblikam in metodam vzgojno-izobrazevalnega dela”. Ker nismo prepric¢ani, da med
kurikularnimi teoretiki prevladuje enotno stalis¢e glede navedenih vprasanj, je po naSem
mnenju potrebno spodbuditi strokovno argumentirane in polemi¢ne diskusije, v katerih bodo
sodelovali kurikularni teoretiki, predmetni strokovnjaki ter strokovnjaki iz prakse. Eno od
izhodiS¢ za tovrstno razpravljanje predstavljajo psiholoSke teorije o u€enju, ki zagovarjajo
razli¢ne poglede na spodbujanje misljenja in ucenja v vrtcih.

Ze omenjene razprave o bralni in $portni zna&ki, ki odpirajo vprasanje vloge notranje in
zunanje motivacije pri u¢enju, tekmovalnosti, na¢inov preverjanja znanja itn., kot tudi
nekatere druge dileme strokovnih delavk v vrtcih, po naSem mnenju kaZejo, da relativno
splosna nacela in cilje Kurikuluma za vrtce (1999) lahko zelo razli¢éno razumemo in
interpretiramo.® Za podrocje ucenja so zlasti aktualna vpraSanja razumevanja nacela
omogocanja izbire in drugac¢nosti (prav tam, str. 12), nacela aktivnega ucenja (prav tam, str.
16, 19), vloge igre in pomena notranje motivacije za uc¢enje (prav tam, str. 19).

Spreminjanje pogledov na ucenje in poucevanje v zgodovini vrtcev

V zgodovini predSolske vzgoje sta se veckrat izmenjavala dva nasprotna trenda, in sicer teznja
po ¢im nacrtnejSem, ¢im bolj sistemati¢nem in domnevno u¢inkovitem ucenju ter temu

2 Clanki na omenjeno temo so bili objavljeni v revijah in &asnikih Vzgojiteljica, Solski razgledi, Ciciban —
priloga za starSe in v Reviji o knjigi v ¢asu od junija 2001 do marca 2002. Strokovno razpravo o bralni znacki v
vrtcu je marca 2002 pripravil tudi Urad za Solstvo.

® Iustrativen primer, kako je nagela Kurikula za vrice (1999) mogo&e uporabiti za zagovarjanje kakovosti
doloc¢enega programa, predstavlja prispevek Kristana (2002a). Ker nas$ namen ni polemika z omenjenim
prispevkom niti razpravljanje o vseh nacelih Kurikula za vrtce, ga zgolj priporo¢amo kot vir za tovrstne
diskusije.



nasprotna teznja, da se otrokom omogoéi Ziveti brezskrbno in igrivo otrostvo.* Skrajni
pojmovanji v tem smislu predstavljajo na eni strani didakti¢no usmerjeni programi, na drugi
pa npr. waldorfska pedagogika, ki nasprotuje prezgodnjemu spodbujanju razvoja misljenja in
namernemu poucevanju v zgodnjem otroStvu. Nekako od Sestdesetih let preteklega stoletja
dalje se je v razvojni psihologiji in predSolski vzgoji SirSe uveljavilo stalisce, da se ze
predsolski otrok intenzivno kognitivno razvija in da je izredno pomembno, v kakSnem okolju
zivi in kaksnih spodbud je delezen. Posledica znanstvenih spoznanj, ki govorijo v prid
navedenemu stalis¢u, je med drugim bila, da so se zaceli Siriti t. i. kompenzacijski programi
(npr. Head Start), katerih temeljni cilj je bil ponuditi ustrezne spodbude otrokom iz socialno
nepriviligiranih okolij in s tem zmanjsati razlike med otroki ob vstopu v $olo. V tem Casu se je
pojavilo veliko razli¢nih eksperimentalnih predSolskih programov, ki so se navezovali na
razli¢ne razvojno-psiholoske teorije.” Nekateri od teh programov (npr. program C. Kamii in
R. De Vries, High/Scope kurikulum) se, nekoliko spremenjeni in dopolnjeni, $e vedno
izvajajo. V zadnjih desetletjih se vse bolj uveljavlja prepricanje, da funkcija vrtcev ni le
varovanje, ampak tudi vzgoja in izobrazevanje predSolskih otrok. Naloga vrtca ni vec toliko
korekcija ali kompenzacija manj ugodnih okoli$¢in za ucenje, temvec predvsem
dopolnjevanje druzinske vzgoje, ki ponuja otrokom drugacne izkusnje kot vrtec.

Programi, ki so prevladovali v Sestdesetih letih in sedemdesetih letih, so bili pretezno visoko
strukturirani in usmerjeni v pripravo otrok na $olo. K. Spoljar (1993) razlaga, da so se njihovi
vzgojno-izobrazevalni cilji postavljali z dedukcijo psihi¢nih funkcij oziroma iz vsebine
Solskih predmetov in bazi¢nih pojmov znanstvenih disciplin. M. O'Hagan in M. Smith (1993)
pravita, da je bila poglavitna funkcija vrtcev preprecevanje poznejsih neuspehov v
izobrazevanju. V strokovni literaturi se kot znacilen primer didakti¢no usmerjenega programa
navaja program Bereiterja in Engelmanna (v: M. Lay Dopyera in Dopyera 1990, str. 192), ki
je nastal kot eden izmed kompenzacijskih programov. Avtorja sta nasprotovala ideji, da je
potrebno pocakati, da bo otrok pripravljen za akademsko ucenje. Tradicionalne vrtce sta
kritizirala, ker preve¢ poudarjajo igro, otrokova nagnjenja in interese. Njun program temelji
na natan¢no nacrtovanem in usmerjenem poucevanju jezika, branja in matematike, pri Cemer
naj bi otroci osvojili vnaprej doloCene in specificne spretnosti. M. Lay Dopyera in Dopyera
(prav tam) pravita, da je za ta program znacilno ucenje po hitrih korakih, poudarek je na
skupnem delu (vsi delajo enako), prevladujejo verbalni in pogosto enoglasni odgovori otrok.
Visoko cenjeni so pravilni odgovori in trdo delo, zato vzgojiteljice niso ravno tolerantne do
otrok, ki ne izrazajo pripravljenost za sodelovanje pri nalogah. Prevladujo€a metoda
motiviranja otrok je nagrajevanje, npr. pohvala, ki sledi sodelovanju in pravilnim odgovorom
otrok. Po nasem mnenju je bil znacilen didakti¢no usmerjeni program tudi nas Vzgojni
program za vzgojo in varstvo otrok (1985).

Od osemdesetih let lahko zasledimo Stevilne kritike didakti¢no orientiranih programov.
Kritike se nana$ajo zlasti na visoko strukturiranost teh programov, ki naj bi jih nadomestili
manj strukturirani oz. “odprti” programi (npr. Spoljar 1993), v katerih je ve& moznosti za
upostevanje individualnih znacilnosti, interesov in Zelja otrok. Mnogi avtorji in avtorice
govorijo o “k otroku usmerjenem” (npr. Bruce 1997, Kamenov 1987) ali o “razvojno
ustreznem” (npr. Bredekamp 1996) kurikulumu, ki predstavlja opozicijo in kritiko “, ki so jo
dale vzgojiteljice in programa usmerjenemu’” kurikulumu.

* Kamenov (1987, str. 37) pravi, da gre za vpraanje, ali se mora ucenje prilagajati razvoju, ali pa je razvoj
podrejen organiziranim uc¢nim vplivom. Z drugimi besedami gre za dilemo med ¢akanjem na razvojne
spremembe in izzivanjem teh sprememb.

® Vet o tem glej npr. v: Kamenov 1982, Lay-Dopyera in Dopyera 1990, Zigler in Stevenson 1993.



Psiholoske teorije zagotovo predstavljajo pomembno osnovo pedagoskim konceptom na
podrocju predsolske vzgoje. Nekateri so skusali pedagoske koncepte (kurikulume, programe)
razvrstiti v smeri, ki jih je mo¢ povezati z razlicnimi filozofskimi tradicijami in psiholoSkimi
teorijami razvoja. Smeri se med seboj razlikujejo v pojmovanju narave znanja in na¢inov
pridobivanja znanja, iz Cesar izvirajo razli¢ne strategije definiranja vzgojno-izobrazevalnih
ciljev in evalvacije prakse (De Vries in Kohlberg 1990, str. 3). Danes ze klasi¢no delitev v
smeri sta izdelala Kohlberg in Mayer (1972, v: De Vries in Kohlberg 1990), ki govorita o
romanticizmu, smeri kulturne transmisije in kognitivno-razvojni smeri. Delitev na ve¢ ali
manj iste tri klju¢ne smeri navajajo tudi drugi avtorji in avtorice (npr. Bruce 1997, Lay
Dopyera in Dopyera 1990, Kamenov 1987). Na splosno lahko re¢emo, da je po pojmovanju
navedenih avtorjev in avtoric romanticizem, ki u¢enju v predsolskem obdobju ne pripisuje
pomembne vloge, ze veC ali manj stvar preteklosti. Smer kulturne transmisije, ki jo
povezujejo z behavioristicnimi razlagami razvoja in ucenja, je danes med strokovnjaki
zagotovo najbolj kritizirana,® kognitivno-razvojna smer pa najbolj sodobna in zazelena.’

Razlage kognitivnih psiholoskih teorij 0 odnosu med misljenjem in u¢enjem

Sodobni strokovnjaki na podroc¢ju predSolske vzgoje torej pri razlagi odnosa med razvojem
misljenja in u¢enjem nedvomno dajejo prednost kognitivnim teorijam pred behavioristicnimi
razlagami, pri ¢emer se najveckrat sklicujejo na Piageta, Vigotskega, Brunerja, M. Donaldson,
Gardnerja idr. Kognitivnim teorijam je skupno, da poudarjajo:

— aktivno vlogo otroka v procesu pridobivanja in konstruiranja znanja;

— kvalitativno razliko med misljenjem otrok v razli¢nih razvojnih obdobjih in tudi razlike med
otroki iste starosti;

— pomen optimalnega (obcutljivega) obdobja za dolo¢eno ucenje;
— izhajanje iz otrokove notranje motivacije (smiselnosti problemov) za ucenje.

Thomas (1992) razlaga, da se Piagetova koncepcija znanja razlikuje od popularnega oziroma
zdravorazumskega pojmovanja. Navadno menimo, da je znanje zbiranje informacij, ki smo jih
dobili iz poucevanja ali z izku$njami. Piaget je nasprotno verjel, da je znanje proces
pridobivanja informacij s pomoc¢jo mentalne ali fizicne akcije, in ne inventar zbranih in
shranjenih informacij. Zavracal je pojmovanje, da je znanje reprezentacija tega, kar Smo se
naucili ali izkusili. Otrok ne preslika objektivne realnosti v svoje misljenje, ampak vidi stvari
v odvisnosti od obstojeCega mehanizma zaznavanja. Na to, kako sprejema informacije,
vplivajo njegove pretekle izkusnje in aktualna stopnja zrelosti. Po Piagetovem (v: Labinowicz
1989, str. 55) mnenju otrok v razvoju aktivno gradi svoje znanje oziroma vednost. Spoznanje
se oblikuje prek interakcije med miselnimi strukturami in okoljem.

® Krofli& (1997, 1999) kulturno-transmisijsko smer oz. model vzgoje povezuje z uénosnovnim in uénociljnim
nacrtovanjem vzgojnega dela, ki mu nasproti postavlja procesnorazvojni pristop. Za kulturno-transmisijski
model je znacilno behavioristi¢no teoretsko izhodisCe ter iz njega izhajajoci instrumentalizem in tehnicizem, ki
sta mnogokrat prikrita s plaS¢em navidezne znanstvenosti. Njuno bistvo je, da je moc cilje programa izraziti v
obliki Zelenih sprememb vedenja in misljenja. Nasprotno pa procesnorazvojni model ciljev ne postavlja vec v
obliki Zelenih idealnih podob, temvec v obliki proceduralnih nacel. Osnovni namen nacrtovanja je poiskati
takSne vsebine in metode, ki bodo v najvecji meri prispevale k otrokovemu razvoju (Krofli¢ 1997).

" Kljub temu da nam predstavljeni modeli lahko rabijo kot izhodii¢e pri razmisljanju o vlogi uenja v sodobnih
konceptih predsolske vzgoje, pa velja opozoriti, da tudi poenostavljajo bogastvo raznolikosti predsolskih
kurikulumov in neupraviceno brisejo razlike in Se vedno aktualne dileme, o katerih bomo $e razpravljali v
nadaljevanju. Za razmisljanje o tem problemu je zanimiv prispevek M. Sebart (1997), ki se sicer nanasa na
delitev v opozicije v $oli (nasprotje med “novo”, permisivno, “humano” $olo in tradicionalno, “tehnicno”,
“industrijsko” Solo).



Piagetova teorija je za predSolsko vzgojo pomembna, ker je opozorila na Skodljivost
neupoStevanja razvojnih znaéilnosti otroka oz. prehitevanja razvoja. Vendar nekateri
opozarjajo, da pojmovanje, da predsolski otrok ni zmozen logi¢no in kompleksno razmisljati,
lahko omejuje ponujeni kurikulum in zmanjSuje vzgojiteljic¢ina pricakovanja do otrok. K. S.
Berger (1994) pravi, da je Piaget ostro loc€il razvoj od poucevanja. Razvoj je po njegovem
mnenju spontan proces, Ki izhaja iz notranje rasti (zorenja) in iz otrokovega raziskovanja
sveta, ki mu i§¢e pomen (odkrivanja). Vloga drugih je, da ga spodbujajo in mu ponujajo
izzive, ne pa da ga neposredno poucujejo. Posebno majhni otroci dosezejo ogromen napredek
v razvoju misljenja zgolj s spontanim ucenjem ob raziskovanju okolja. U¢enje lahko spodbudi
le “pripravljenega” otroka, npr. otroka na prehodu v stadij operativnega misljenja. Novejse
Studije ne potrjujejo teh domneyv, saj kazejo, da trening koristi tudi otrokom, ki so Se na
predoperativnem stadiju, da hitreje napredujejo (Newcombe 1996).2 M. O'Hagan in M. Smith
(1993) pravita, da je vloga odraslih pri otrokovem ucenju pomembnejsa, kot je mislil Piaget.

Slednje se sklada s pogledi Vigotskega, ki ne zanika vloge spontanega razvoja, vendar mu
pripisuje manjso vlogo kot Piaget. Vigotski (v: Berger 1994) poudarja vlogo kulture in jezika
v procesu razvoja misljenja in pri ucenju. Njegovo staliSce je, da so specificne cloveske
funkcije pridobljene in da njihov razvoj poteka s pomoc¢jo uc¢enja. PO njegovem mnenju je
ucenje bolj socialna izkusnja kot stvar individualnega odkrivanja. U¢enje poganjajo Kulturni
cilji, in ne teznja po notranjem ravnotezju. Meni, da mora otroku druzba — vzgojiteljice,
uciteljice ter bolj izkuSeni vrstniki ponuditi poucevanje in intelektualno pomoc¢ (Short 1999).
Nasprotuje (1983, v: Kamenov 1987) enostranskemu pristopu pri prou¢evanju odnosa med
razvojem in ucenjem, pri katerem je pozornost usmerjena le na to, da otrokove naravne
razvojne moznosti pedagogu doloc¢ajo, kako ga uvajati v kulturo. Zanemarjen pa je obratni
odnos, in sicer, kako uc¢enje dolo¢enih kulturnih vsebin spreminja otrokove naravne funkcije,
prekinja in potiska stare smeri in tendence v razvoju. Meni, da otrok ne le usvaja kulturo,
temvec¢ kultura hkrati globoko spreminja njegovo vedénje in tok razvoja. Kot razlaga
Kamenov (prav tam), je prispevek Vigotskega v njegovem stalis¢u, da je razvoju sicer treba
slediti, vendar z namenom, da ga skuSamo tudi preseci.

Po mnenju Vigotskega (v: Sutherland 1992, str. 42) se vsaka razvojna doba oblikuje z
razli¢énimi odnosi, ki obstajajo med procesi ucenja in intelektualnim razvojem. Ucenje je v
zaCetku nezavedno, kot je npr. uCenje jezika pri dveletnem otroku, Sele postopoma pa otrok
zacne vse bolj zavestno kontrolirati svoje u€enje. Vigotski (1971, str. 365) pravi, da priblizno
do tretjega leta starosti prevladuje spontano ucenje, ko se otrok praviloma uci po osebnem
programu, medtem ko je za Solskega otroka znacilno reaktivno ucenje, torej u€enje po
uciteljevem programu. Pri starejSem predSolskem otroku gre za prehod med obema tipoma
ucenja, ki ga Vigotski imenuje spontano-reaktivno uéenje. Otrok se $e vedno uéi po svojem
programu, hkrati pa Ze lahko do neke mere sprejema program vzgojiteljice. Vigotski (prav
tam, str. 366, 370) trdi, da se predSolski otrok uci v tolik8ni meri, v kolik$ni je program
vzgojiteljice postal njegov program, kar je ena najtezjih nalog pedagogov.

® Pri tem se zastavlja vprasanje o koristnosti pospesevanja razvoja. Danes med strokovnjaki prevladuje mnenje,
da hitrejsi razvoj ne zagotavlja nujno dolgoro¢nega vi§jega nivoja kognitivnega funkcioniranja (npr. Zigler in
Stevenson 1993, str. 233). Tudi sodobni predSolski kurikulumi, ki temeljijo na Piagetovi teoriji, zagovarjajo
konstruktivisti¢no interpretacijo te teorije, po Kateri je cilj predSolske vzgoje podpiranje procesa (in ne
pospesevanje) otrokovega razvoja (npr. De Vries in Kohlberg 1990, str. 48). Trditve Vigotskega (v: Kamenov
1987), da je treba razvoju sicer slediti, vendar z namenom, da ga preseZzemo, prav tako ne gre razumeti kot
pospesevanja razvoja. Navedeno trditev razumemo kot poziv vzgojiteljicam in uciteljicam, da upostevajo
otrokove porajajoce se kapacitete (obmocje bliznjega razvoja) in z ustreznimi spodbudami vplivajo na njegov
razvoj. Pomembna je torej izraba moznosti razvoja v dolo¢enem razvojnem obdobju, in ne ¢im hitrejse
napredovanje na visji razvojni stadij. Vigotski (1977, str. 259) namre¢ poudarja pomen optimalnega obdobja za
ucenje in meni, da tako prehitevanje kot zaostajanje uc¢enja skodujeta razvoju.



Vigotski (prav tam, str. 371) poudarja, da se mora predSolski program razlikovati od Solskega,
ki daje sistem znanj iz posameznih znanosti na podlagi logike teh znanosti. Predsolski otrok
sam ustvarja teorije o izvoru stvari in sveta, poskusa si pojasniti odvisnosti in odnose, njegovo
misljenje na tej stopnji pa je slikovito in konkretno. To pomeni, da ne usvaja le posameznih
dejstev, ampak ze posplosuje. Vigotski (prav tam, str. 372) meni, da mora predSolska vzgoja
te otrokove tendence izkoristiti tako, da ga spodbuja k posplosevanju in diferenciaciji.
Pomemben del priprave na reaktivno ucenje je ucenje pismenosti. Vigotski, ki se sklicuje tudi
na teorijo in prakso M. Montessori, poudarja, da gre predvsem za pripravo na prihodnje
ucenje branja in pisanja. Meni namre¢, da ima vsako ucenje tudi svojo predstopnjo, ki jo
imenuje “embrionalno ucenje” oziroma “preducenje”.

Podobno kot Piaget tudi Vigotski zagovarjal aktivno vlogo otroka pri lastnem ucenju. Pravi
(Vigotski 1977, str. 229), da je ucenje neke vrste nadgradnja dozorevanja. Ucenje ne le
spremlja razvoj, ampak je lahko tudi njegov predhodnik, ga spodbuja in izziva nove pojavne
oblike v razvoju (prav tam, str. 234). Meni (Vigotski 1971, str. 366, Vigotski 1977, str. 259),
da za vsako ucenje obstaja optimalen ¢as oz. obcutljivo obdobje, zato prehitevanje ali
zaostajanje ucenja Skoduje razvoju. Najuspesnejse je poucevanje, ki je pred razvojem in ga
vodi za sabo (prav tam, str. 258). Poucevanje ne dodaja novega k misljenju, ampak povzroca,
da se miSljenje razvija napre;.

Opisanemu stalis¢u podobna je razlaga M. Donaldson (1982, str. 107-109), ki pravi, da so
klasi¢ne zahteve Sole do otroka v nasi kulturi povzrocile ugovor, da so te zahteve “nenaravne”
in pozivajo k zmanj$anju vseh zahtev. Po mnenju omenjenih kritikov, s katerimi se avtorica
ne strinja, je treba otrokom zgolj dajati moznost za ucenje, jih spodbujati k postavljanju
lastnih vprasanj, jim pomagati le, kadar zares zelijo spoznati odgovor, in jim pustiti, da so
spontani in neovirani. M. Donaldson (prav tam) priznava nevarnost neprimernega ravnanja z
otroki, vendar pa otroci po njenem mnenju niso “rastline” z le enim “naravnim” na¢inom
rasti, temve¢ bitja bogatih in raznolikih moznosti, ki imajo potencial, da usmerjajo svoje
misljenje in delo ter odloc¢ajo, v kakSne namene ga bodo uporabljali. Zato zagovarja staliSce,
da mora otrok v razvoju misljenja dose¢i dolocen nadzor nad svojim misljenjem, kar se lahko
zgodi le, Ce se ga zaveda, to pa pomeni, da gre prek “meja cloveskega pomena”. To se ne
dogodi spontano, je v nekem smislu “nenaravno”, ker se v Zivljenju posameznega otroka ta
moznost udejanji le prek sredstev in bogastva kulture, je torej proizvod dolgih obdobij
kulture. Po drugi strani pa to gibanje ni niti malo nenaravno, ¢e ga razumemo kot negovanje
latentne sposobnosti, za katero ni potrebna stroga disciplina, mehani¢no urjenje in
nezivljenjski pouk.

Bruner (1977) pravi, da ima otrok v vsakem obdobju razvoja za to obdobje znacilen nacin
videnja in razlaganja sveta. Naloga poucevanja katerega koli predmeta je, da predstavlja
strukturo tega predmeta na nacin, kot otrok te starosti vidi stvari. Sklepa, da “vsakega otroka
katerekoli starosti lahko u¢imo ¢esarkoli, e to storimo na njemu primeren nacin” (prav tam,
str. IX). Bruner (prav tam, str. 17) meni, da nas ucenje ne sme le voditi k dolo¢enemu
rezultatu, ampak mora omogociti, da pozneje laZje napredujemo. Tako kot Vigotski tudi
Bruner (v: Marjanovi¢ Umek 2001, str. 28) meni, da je poucevanje pomemben del razvoja,
oba pa pri razvoju in ucenju poudarjata pomen socialnega konteksta.



Skupne tocke v pogledih sodobnih kurikulumov na ucéenje

Kot smo Ze rekli, je skupna znagilnost sodobnih predsolskih kurikulumov,’ da niso visoko
strukturirani oz. so bolj odprti in fleksibilni (npr. Kurikulum za vrtce 1999, str. 10)."° To
pomeni, da dolo¢ajo predvsem temeljna nacela in zazelene cilje predsolske vzgoje, ne
predpisujejo pa konkretnih (operativnih) ciljev, metod in vsebin dejavnosti v vrtcu. Nac¢eloma
je za visoko strukturirane programe znacilna vec¢ja direktivnost vzgojiteljice in nasprotno.11
Pri direktivni vzgojiteljici so otroci pasivni, njihova vloga pa je predvsem v tem, da
sprejemajo oziroma uresnicujejo predvideni program. Nasprotno pa nedirektivna vzgojiteljica
spodbuja aktivno udelezbo otrok v vseh elementih kurikuluma, to je pri nacrtovanju, izvedbi
in evalvaciji. Tudi Kurikulum za vrtce (prav tam) zagovarja nedirektivno vlogo vzgojiteljice,
ki skusa slediti Zeljam in interesom otrok ter jim ponuja dejavnosti, med katerimi lahko
izbirajo.

Za ucenje je pomembno podporno in spodbudno ozracje v vrtcevski skupini. R. De Vries in
Kohlberg (1990, str. 84) pravita, da vzgojiteljica ustvarja za ucenje spodbudno okolje in
ozracje, v katerem je otrok neodvisen, iniciativen, reCe, kar misli, izraza interese, sprasuje,
preizkusa ... V kurikulumu High/Scope (Hohmann in Weikart 1995) prav tako zagovarjajo
razumevajoce in podporno ozrac¢je v skupini, v katerem prevladujejo pozitivne socialne
interakcije in medsebojno zaupanje. Vloga vzgojiteljic je, da poslusajo otroke, jih spodbujajo
k samostojnim aktivnostim in razmis$ljanjem, so njihove partnerice v igri itn. Kurikulum za
vrtee (1999, str. 22) navaja, da je odrasla oseba v vseh interakcijah z otroki “usmerjevalka,
vendar ne direktivna in praviloma zgled za prijazno in prijetno komunikacijo”. V nadaljevanju
poglavja o odnosih med otroki, med otroki in odraslimi ter socialnem ucenju je nastetih vec
primerov pozitivnih interakcij, ki prispevajo k ugodni socialni klimi v skupini.

Za ucenje so pomembne vse izkusnje in socialne interakcije v vrtcu, Ki jih je otrok v vrtcu
delezen. Sodobni kurikulumi poudarjajo, da se otrok ne uci le na podlagi na¢rtovanih
dejavnosti, ki jih usmerja vzgojiteljica. Vsaj toliko je za uenje pomembna igra in druge
dejavnosti, ki si jih otrok sam izbere ter vrsta vsakodnevnih dejavnostih in dnevne rutine, tudi
tistih, ki zadevajo polje t. i. prikritega kurikuluma. Zagovorniki razvojno ustrezne prakse
(Bredekamp 1996, str. 51), ki izhajajo iz Piagetove teorije, menijo, da je u¢enje kompleksen
proces, ki izvira iz interakcije med otrokovim misljenjem in njegovimi izku§njami z zunanjim

® Primere kurikulumov, na katere se bomo sklicevali v nadaljevanju, smo izbrali zaradi njihove popularnosti v
svetu (npr. razvojno ustrezna praksa, pristop Reggio Emilia) ali aktualnosti za na$ prostor (Kurikulum za vrtce).
Vrtec montessori je zanimiv, ker je v ¢asu nastanka predstavljal alternativo javnim vrtcem, njegovo
ustanoviteljico pa strokovnjaki uvrsc¢ajo med klasike predSolske vzgoje; kot bomo pokazali, so nekatera njena
nacela in razlage zelo podobne sodobnim pogledom na predsolsko vzgojo. Pregled nekaterih nacionalnih
kurikulumov, npr. $vedskega (Curriculum for pre-school 2001) in norveskega (Framework plan for day care
institutions), ter opisi sistemov predsolske vzgoje v Evropi (Eurybase 2001) nam pokazejo, da so v tem poglavju
navedene znacilnosti prisotne v veéini sodobnih predsolskih kurikulumov. Praviloma pa nacionalni kurikulumi
ne razlagajo teoretskih izhodis¢ in nacel, zato smo (z izjemo Kurikuluma za vrtce 1999) uporabili nam dostopne
(anglo-ameriske) strokovne vire, ki ponujajo bolj poglobljeno teoretsko razlago in utemeljitve uéenja v vrtcu.

19 Johnson in Erhsler (1982, v: Marjanovi¢ Umek in Lesnik Musek 2001, str. 125) opredeljujejta stopnjo
strukturiranosti z dvema kriterijema, in sicer s stopnjo vodenih dejavnosti v oddelku in z relativno
pomembnostjo, ki jo vzgojiteljica pripisuje konvergentnemu v primerjavi z divergentnim na¢inom misljenja. N.
Newcomb (1996) pravi, da vrsta Studij kaze, da visoko strukturirani programi spodbujajo u¢inkovito reSevanje
nalog, iskanje pohvale in spodbude pri vzgojiteljici, podrejanje pravilom in postopkom (npr. pospravljanju),
otroci pa imajo v teh programih vec¢ interakcij z vzgojiteljico kot z drugimi otroki. Nasprotno pa v nizko
strukturiranih programih zasledimo vec interakcij med otroki, ve¢ domisljijske igre in kreativnosti.

1 1zjemo predstavljajo vrtci Montessori, ki zagovarjajo nedirektivno vlogo vzgojiteljice. Visoko strukturiranost
tega programa doloca predvsem didakti¢ni material, ki predvideva natancno dolocene korake reSevanja
problemov s strani otrok. (Prosim, preoblikujte tekst. Formulacija je izrazito slaba, hrvaska.)



svetom. Otroci pridobivajo znanje o fizi€nem in socialnem svetu, v katerem zivijo, v
interakciji z objekti in ljudmi. V kurikulumu High/Scope (Hohman in Weikart 1995) prav
tako gledajo na ucenje kot na socialno izkusnjo, ki vklju¢uje pomembne interakcije med
otrokom in odraslim. Zagovarjajo mnenje, da se otrok najbolje uci, kadar prosto komunicira z
vrstniki in odraslimi. Socialne izkusnje si pridobiva v vsakodnevnih aktivnostih, ki jih sam
izbira in nacrtuje, ter v aktivnostih, ki jih spodbudi vzgojiteljica, a mu omogocajo izbiro in
individualno izrazanje (prav tam, str. 16).

Sodobni kurikulumi predsSolske vzgoje implicitno (v obliki priporocenih pristopov, oblik in
metod vzgojnega dela) ali eksplicitno (npr. High/Scope kurikulum, Kurikulum za vrtce)
poudarjajo nacelo aktivnega ucenja, ki ga bomo bolj poglobljeno predstavili v naslednjem
poglavju. Z nacelom aktivnega ucenja je povezano spoznanje, da se predSolski otrok najbolje
uci na podlagi konkretnih izkusenj in prakticne udelezbe v aktivnostih, kKar danes velja za
splo§no sprejet princip predSolske vzgoje.*? S. Bredekamp (1996, str. 1) pravi, da ve& novejsih
raziskav potrjuje, da se otrok najbolje uci na podlagi konkretnega, k igri usmerjenega pristopa
k predsolski vzgoji. V Kurikulumu za vrtce (1999, str. 19) je zapisano, naj predSolska vzgoja
temelji na neposrednih aktivnostih in pridobivanju konkretnih izkusenj. Navedeno nacelo
podpirajo tudi psiholoske teorije kognitivnega razvoja, npr. Piagetova in teorija Vigotskega.
Piaget (v: Thomas 1992) med dejavniki razvoja misljenja navaja fizi¢ne izkus$nje, ki jih otrok
pridobiva pri manipuliranju z objekti v okolju in ob uporabi vseh ¢util. Vigotski (v: Thomas
1992) pravi, da otroci gradijo svoje miSljenje z udelezevanjem v aktivnostih, aktivnosti torej
oblikujejo njihovo misljenje. Miselni razvoj je proces, v katerem otroci ponotranjajo rezultate
svojih izmenjav z okoljem.

Eno od didakti¢nih nacel, ki mu strokovnjaki za vzgojo mlajsih otrok danes dajejo prednost,
je integracija podrocij dejavnosti. 1zhaja iz spoznanja, da predsolski otroci svet dozivljajo
celostno in da jih ni smiselno poucevati lo¢eno po predmetih po vzoru Solskih predmetov. V
Kurikulumu za vrtce (1999, str. 7) je zapisano, “da otrok dojema in razume svet celostno, da
se razvija in uci v aktivni povezavi s svojim socialnim in fiziénim okoljem, da v vrtcu v
interakciji z vrstniki in odraslimi razvija lastno druzbenost in individualnost”. V zvezi z
integracijo podrocij strokovnjaki navajajo projektno ali tematsko (ena tema vkljucuje
dejavnosti iz ve€ razli€nih podrocij) metodo delo. L. Katz (1993, str. 20) razlaga, da se
projektno delo v vrtcih Reggio Emilia nanaSa na poglobljeno Studijo dolocene teme, ki se
izvaja z manjSo skupino otrok. Namen projektnega dela je, da otroci bolj poglobljeno in
popolno uvidijo pomen dogodkov in fenomenov v njithovem okolju in pridobijo izkusnje, ki
so vredne njihove pozornosti. V projektnem delu otroke spodbujajo k samostojni izbiri in
odloc¢itvam ter k sodelovanju z vrstniki. Predpostavka takega pristopa je, da otroci pridobijo
zaupanje v lastne miselne zmozZnosti in motivacijo za nadaljnje u€enje. Strokovnjaki (npr.
Bredekamp 1996, Rinaldi 1993) poudarjajo, da morajo vzgojiteljice otrokom zagotoviti
dovolj ¢asa, da lahko raziskujejo, delujejo in razmisljajo.

V sodobnih kurikulumih predsolske vzgoje namesto skupnih in frontalno vodenih dejavnosti
dajejo prednost vzgojnemu delu v manjsih skupinah in individualnemu delu. Tovrstne oblike
dela omogocajo upostevanje nacela izbire in drugacnosti, Ki ga prav tako poudarjajo sodobni
kurikulumi predSolske vzgoje. V razvojno ustrezni praksi je otrokom vedno na voljo ve¢
aktivnosti, ki ve¢inoma potekajo v manjsih skupinah ali individualno in med katerimi otroci
lahko izbirajo (Wien 1996). Otroci morajo imeti moznost, da se sami odlocijo, ali bodo
sodelovali v skupinski ali v individualni aktivnosti. Tistim otrokom, ki se teZko sami
odlocajo, vzgojiteljica pomaga in jih usmerja. Zelo pomembna je bogata ponudba dejavnosti,

2 1dejo o tem, da se otrok najbolje uci na podlagi konkretnih izkugenj, zasledimo Ze v Froblovem vrtcu, pozneje
pa tudi v vrtcih Montessori in wadlorfskih vrtcih (Bruce 1997).



pri katerih nacrtovanju in implementaciji sodelujejo tudi otroci (Bredekamp 1996, str. 7).
Podobna priporocila najdemo tudi v Kurikulumu za vrtce (1999): npr. otrokova moznost, da
izbira med alternativnimi dejavnostmi (prav tam, str. 12).

Ve¢ina sodobnih kurikulumov poudarja pomembno vlogo vzgojiteljice kot opazovalke. Ze M.
Montessori (1990, str. 50) je bila prepri¢ana, da mora biti vzgojiteljica predvsem opazovalka,
biti mora bolj pasivna kot aktivna, njena pasivnost pa naj bo povezana z znanstveno
radovednostjo in spostovanjem fenomenov, ki jih Zeli opazovati. V razvojno ustrezni praksi
(Bredekamp 1996) so natan¢no opazovanje in pridobivanje informacij o otroku iz razli¢nih
virov, na podlagi katerih vzgojiteljica ocenjuje razvoj in u¢enje posameznega otroka,
izhodisCe za nacrtovanje in izvedbo vzgojnega dela. V pristopu Reggio Emilia vzgojiteljice
niso vezane na predpisane metode poucevanja, ampak so zlasti opazovalke in interpretatorke
problemskih situacij. Vzgojiteljice morajo biti obcutljive, razmisljajoce in kriticne, dobro
morajo poznati otroke in imeti sposobnost komunikacije s starsi, jih poslusati ter se od njih
tudi uciti (Malguzzi 1993, str. 63). Avtorji kurikuluma High/Scope (Hohmann in Weikart
1995, str. 20) pravijo, da morajo biti vzgojiteljice v vrtcu ozavescene udelezenke in
opazovalke. V interakciji z otrokom skusajo ugotoviti, kako razmislja, kaksne so njegove
sposobnosti in interesi in kako mu lahko ponudijo ustrezno podporo in izzive.

Aktivno ucenje

B. Marenti& Pozarnik (2000, str. 12) pravi, da je aktivno uenje'® tisto ucenje, ki u¢enca
celostno, miselno in Custveno aktivira, je zanj osebno pomembno in vpeto v resni¢ne
zivljenjske okolis¢ine. Meni, da $e vedno, zlasti v Solah, prevladuje pojmovanje ucenja kot
kopicenja in zapomnitve spoznanj, do katerih so prisli drugi. Prenasanju gotovega znanja
(transmisiji) postavlja nasproti ucenje kot transakcijo, torej mnostvo smiselnih interakcij med
uciteljem in ucenci ter med ucenci samimi. Aktivno ucenje je kon¢no tudi transformacija —
spreminjanje pojmovanj o svetu in spreminjanje osebnosti.

Nacelo aktivnega u€enja temelji na spoznanju kognitivnih psiholoskih teorij, da je otrok
aktiven v procesu pridobivanja in konstruiranja znanja. Najdemo ga ze v teoriji M. Montessori
(v: Loschi 1996, str. 18), ki pravi, da se otrok se “ne 'u¢i', ampak gradi svoje znanje in svojo
osebnost ob izkusnjah in v odnosu s prostorom, stvarmi in drugimi ljudmi”. Tako razlaga
Piageta kot Vigotskega razlaga razvoja misljenja temeljita na prepri¢anju, da pri sprejemanju
informacij iz okolja ne gre za “polnjenje prazne posode”, temvec da otrok informacije
preoblikuje in prilagaja svojemu nacinu razmisljanja, hkrati pa se pod njihovim vplivom tudi
Spreminja oz. razvija njegov nacin razmisljanja.

V pristopu High/Scope (Hohman in Weikart 1995, str. 17) definirajo aktivno ucenje kot
ucenje, v katerem otrok v neposrednih aktivnostih z objekti in v interakcijah z ljudmi, idejami
ter dogodki gradi novo lastno razumevanje. Klju¢ni elementi aktivnega uc¢enja so: neposredna
aktivnost z objekti; refleksija aktivnosti; notranja motivacija in domiselnost; proizvajanje in
reSevanje problemov (prav tam). Osnovni model u€enja v kurikulumu High/Scope je “nacrtuj
— naredi — oceni”. Omenjeni proces vsebuje nacrtovanje, delo — igro in druge dejavnosti ter
pregled in oceno dejavnosti. Otroci so aktivno udelezeni Ze pri nacrtovanju dejavnosti. V ¢asu
dejavnosti sledijo namenskemu zaporedju dogajanj, ki so jih naértovali, novim idejam in
nacrtom, ki izvirajo iz njihove igre, reSujejo probleme ter gradijo svoje znanje na podlagi

13 Nekateri ugovarjajo uporabi izraza 'aktivno uéenje, saj je vsako uenje aktivno. Avtorica (prav tam) razlaga,
da gre pri aktivnem ucenju za vi§jo stopnjo aktivnosti. Po naS§em mnenju je ne glede na uporabljeni termin
bistveno, da kurikulum otrokom zagotavlja moznost izbire in iniciative, spodbuja tako konvergentno kot
divergentno misljenje ter prepoznava povezanost uc¢enja z vsemi podrocji otrokovega razvoja.



kljuénih izkuSenj. Pri tem jih odrasli opazujejo, podpirajo in se ucijo iz njihove igre. Ob
koncu dejavnosti otroci predstavijo svoje izkuSnje in odkritja, opiSejo svoje izdelke, o njih
diskutirajo, primerjajo nacrte z rezultati ipd.

Tudi v vrtcih Reggio Emilia imajo otroci aktivno vlogo v pridobivanju in konstrukciji
razumevanja (Malguzzi 1993, str. 60). V odnosu med ucenjem in poucevanjem dajejo
prednost prvemu. Malguzzi (prav tam) pravi, da ne zZeli zmanjSevati odlocCilne vloge odraslih
pri ucenju otrok, vendar se mu zdi pomembno poudarjati udelezbo otrok v tem procesu.
Otroci so sposobni ustvarjati pomene iz vsakodnevnih izkusSenj skozi lastno mentalno
aktivnost. Poglavitna vloga odraslih je, da posredno aktivirajo pri otrocih to sposobnost, ki je
podlaga za ucenje. Njihova deklaracija je (prav tam, str. 77): “Stoj ob strani za trenutek in
pusti prostor uc¢enju, pozorno opazuj, kaj otroci delajo, in potem bo, ¢e dobro razumes,
poucevanje drugacno kot prej.” Otroci morajo imeti priloznost, da raziskujejo, zato besedna
razlaga ne sme biti bliznjica do znanja. PosluSanje je pomembnejSe od govorjenja; pedagogi
poslusajo vpraSanja, odgovore, ideje, razlage otrok, brez poprejs$njih predpostavk o tem, kaj je
prav in kaj narobe (Dahlberg, Moss in Pence 1999, str. 60). Podobno kot Piaget mislijo, da je
cilj u¢enja v zagotavljanju pogojev za ucenje. Direktivnost, ocenjevanje, ritualizirani postopki
in rigidni kurikulum pa temu nasprotno le ustvarjajo iluzijo dodelanega vzgojnega sistema.
Ucenje in poucevanja nista nasprotji, ampak potekata z roko v roki. Skozi aktivno in
vzajemno izmenjavo poucevanje krepi uc¢enje o tem, kako se uciti (prav tam, str. 79).

V Kurikulumu za vrtce (1999, str. 16, 17) je nacelo aktivnega ucenja opisano kot
zagotavljanje za uCenje spodbudnega okolja, ki omogoca izhajanje tako iz vzgojiteljic¢inega
nacrtovanega in nenacrtovanega usmerjanja kakor tudi iz otrokovih lastnih pobud. V ospredju
ucenja je razvijanje obcutljivosti in zavesti o problemih, navajanje otroka na uporabo razli¢nih
strategij in pripomockov pri iskanju odgovorov, omogocanje in spodbujanje otroka k
verbalizaciji (rabi jezika v razli¢nih funkcijah) in drugim na¢inom izrazanja. “PredSolska
vzgoja v vrtcih mora graditi na otrokovih zmoznostih in ga voditi k pridobivanju novih
dozivetij, izkuSenj in spoznanj, tako da predenj postavlja smiselne zahteve oziroma probleme,
ki vkljucujejo otrokovo aktivno u€enje, mu omogocajo izraZzanje, dozivljanje ter ga mo¢no
custveno in socialno angazirajo” (prav tam, str. 19).

VpraSanje, povezano z aktivnim ucenjem, je, ali to nacelo pomeni, da mora otrok vse odkriti
sam in da mu vzgojiteljica ne sme posredovati nobenih odgovorov oz. resitev problemov.
Tako stalisce, ki predstavlja nasprotni (in prav tako skrajni) pol pojmovanju ucenja kot
posredovanja informacij, so zagovarjali kritiki didakti¢no usmerjenih programov v Sestdesetih
in sedemdesetih letih preteklega stoletja, ki so se sklicevali na Piagetovo teorijo razvoja.
Sodobni kurikulumi, ki temeljijo na Piagetovi teoriji, se, kljub prepri¢anju, da se otroci
najuspesneje ucijo, kadar raziskujejo in sami odkrivajo zakonitosti in principe, zavedajo, da
otrok ne more vsega odkriti sam. R. De Vries in Kohlberg (1990, str. 84) npr. pravita, da naj
se vzgojiteljica odziva skladno z vrsto vednosti, Ki jo zadeva otrokova aktivnost: pri socialno-
arbitrarnem znanju naj pove pravilni odgovor in ga podkrepljuje; pri fizi¢nih spoznanjih naj
otroka spodbuja, da pride sam do odgovora prek eksperimentiranja z objekti; pri logi¢no-
matemati¢nih spoznanjih naj spodbuja abstrakcijo in generalizacijo. Menimo, da je navedeno
mnenje skladno s sodobnimi pogledi na ucenje, o katerih smo Ze govorili pri prikazu
psiholoskih pojmovanj odnosa med razvojem misljenja, ucenjem in poucevanjem.

Naslednja dilema zadeva igro otrok. V zadnjih desetletjih je v kurikulumih, ki se deklarirajo
kot manj strukturirani oz. kot bolj odprti, prevladalo mnenje, da se otrok najbolje uc¢i z igro in
drugimi dejavnostmii, za katere je motiviran. Lahko re¢emo, da je trend razvoja predsolske
vzgoje potekal od igre k udenju in nato k uéenju z igro. Ce se je v preteklosti na pred3olsko
obdobje gledalo predvsem kot na “Cas neobvezne igre in zabave” (Kamenov 1987), se je vsaj
od Setdesetih let dvajsetega stoletja dalje tudi pod vplivom psiholoskih spoznanj o zgodnjem
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miselnem razvoju in udenju to stalidde zelo spremenilo.'* V didakti¢no usmerjenih programih
igra nima pomembnega mesta, ¢etudi se v¢asih deklarativno sklicujejo na “igro kot osnovno
dejavnost predsolskega otroka”."> Pomembnejsa je igra v kurikulumih, ki izhajajo iz
Piagetove teorije. Medtem ko je M. Montessori igro pojmovala kot nasprotje dela, je Piaget
(v: De Vries in Kohlberg 1990, str. 28) menil, da v razvoju simbolna igra vedno bolj odseva
realnost in se postopoma razvije v konstruktivnejSo aktivnost oziroma delo. K zavedanju
pomena igre za ucenje predsolskih otrok so pripomogle tudi psiholoske raziskave, Ki igro
povezujejo z razvojem predSolskega otroka na miselnem, jezikovnem in socialnem

podrocju.

Ceprav se povsem strinjamo s tistimi, ki zlasti didakti¢no usmerjenim pred3olskim
programom ocitajo, da je v njih premalo upostevana vloga spontane otrokove igre pri razvoju
in uCenju, pa ne gre zanemariti opozoril, da otrok poleg igre v vrtcu potrebuje tudi druge
izkusSnje. B. Tizard in Hughes (1986), ki sta proucevala vlogo mater in vzgojiteljic pri
otrokovem ucenju na podlagi opazovanja interakcije otrok z vsako od njiju, ugotavljata, da je
za pogovore doma znacilno vecje bogastvo, globina in pestrost tem (prav tam, str. 7). Ena od
sugestij za vrtce, Ki jo na podlagi svojih ugotovitev predlagata avtorja (prav tam, str. 261), je,
da bi se morale vzgojiteljice, ki predvsem spodbujajo igro in sprasujejo otroke, bolj posvetiti
poslusanju otrok in odgovarjanju na njihova vpraSanja, s ¢imer bi pripomogle k Sirjenju
njihovega obzorja in k pridobivanju splosnih, za zivljenje pomembnih spoznanj. Tudi L.
Marjanovi¢ Umek (2001, str. 50), ki sicer zagovarja smiselno umescenost igre v kurikulum za
vrtce, opozarja na pomembnost vrste drugih dejavnosti, ki so glede na cilje, ki jih zasledujejo,
lahko enako ali bolj strokovno pomembne in upravi¢ene. Avtorica meni, da bi bila strokovno
nesprejemljiva trditev, da se predSolski otroci lahko vsega naucijo z igro ter zagovarja
razlicne dejavnosti ter razlicne metode in oblike vzgojnega dela.

Motivacija in ucenje

Kot smo pokazali, zagovorniki aktivnega ucenja povezujejo ucenje ne le s kognitivnim
razvojem, ampak tudi z drugimi podro¢ji osebnosti, med katerimi je zelo pomembna
motivacija u€enca. Idejo o pomenu notranje motivacije za u¢enje najdemo Ze pri klasikih
predSolske vzgoje, npr. pri Rousseauju, Froblu in M. Montessori (Kamenov 1987). Ucenje je
povezano z otrokovo radovednostjo oz. s teZznjo, da razume svet ter reSuje probleme. Avtorji
razvojno ustrezne prakse (Bredekamp 1996, str. 52) pravijo, da otrok ni treba siliti k uc¢enju,
saj so zanj motivirani z Zeljo, da si osmislijo svet. Tudi v pristopu Reggio Emilia izhajajo iz
prepri¢anja, da so predSolski otroci radovedni in notranje motivirani, oz. kot pravi Malguzzi
(1993, str. 62), “Ce jih spodbujamo, da uzivajo ob raziskovanju, je njihova motivacija
neizmerna”. Pri tem je pomemben kontekst, komunikacijski proces in konstrukcija Siroke
mreze vzajemnih izmenjav med otroki ter med otroki in odraslimi.

¥ To pa ne pomeni, da Ze prej ne zasledimo tudi druga¢nih razmisljanj. M. Montessori (v: Britton 1992, str. 20)
je na zacetku 20. stoletja v zvezi z otrokovimi aktivnostmi pogosteje uporabljala termin 'delo’ kot 'igra', pri ¢emer
je mislila na ucenje, ne na delo, kot ga pojmujejo odrasli.

15 Znagilen primer predstavlja opredelitev igre v Vzgojnem programu za vzgojo in varstvo predsolskih otrok
(1985, str. 101), ki pri primerih 'metode igre' nasteva didakti¢ne igre, petje, izStevanke, pripovedovanje ob
ponazorilih itn., medtem ko simbolne igre sploh ne omenja.

1® Vet o tem glej v: Marjanovi¢ Umek in Zupanéi¢ (2001).
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Nekateri strokovnjaki poudarjajo, da mora ucenje v vrtcu izhajati iz zivljenjskih situacij otrok
in vsakodnevne realnosti otrokovega sveta.'” Otrok se najbolje uéi, kadar se sooca s problemi,
ki so zanj osebno smiselni in pomembni. V Kurikulumu za vrtce (1999, str. 19) je npr.
zapisano, naj predsolska vzgoja temelji na notranji motivaciji, reSevanju konkretnih
problemov ter pridobivanju socialnih izkusen;.

Menimo, da je za uCenje v vrtcu zlasti aktualno vprasanje odnosa med notranjo in zunanjo
motivacijo. Za razmisljanje o tem problemu bomo uporabili Ze omenjene diskusije o bralni in
Sportni znacki. Kritikam uvajanja zunanje motivacije pri bralni in Sportni znacki (Batisti¢
Zorec in TurnSek 2001) so nekateri ugovarjali, ¢e§ da zunanja motivacija ni $kodljiva sama po
sebi in da lahko postopoma vodi v razvoj notranje motivacije. S to trditvijo se povsem
strinjamo, saj si brez zunanje motivacije ni mogoce niti predstavljati vzgoje! Kot pravi B.
Marenti¢ Pozarnik (2000, str. 185) pozitivna podkrepitev v obliki pohvale, nagrade ali
povratne informacije, da je odgovor pravilen, ni ni¢ slabega; problemati¢no je le, ¢e celotno
¢lovekovo motivacijo gledamo skozi behavioristi¢na ocala.

Povsem neupraviceno pa je npr., ¢e motivacijo za branje izena¢ujemo z motivacijo za
umivanje rok, kot to naredi v svojem ¢lanku Kristan (2002b). Razlika med obojim je vec¢ kot
o¢itna: medtem ko gre pri umivanju rok za privzgajanje navad (ob predpostavki, da ta navada
Se ne obstaja), pri bralni znacki vzgojiteljice uvajajo zunanjo motivacijo za vse otroke v
vrtéevski skupini, ne glede na to, ali pri njih Ze obstaja notranja motivacija. In ne dvomimo,
da ima vecina predSolskih otrok v zadnjem letu ali dveh pred vstopom v Solo, ko vrtci uvajajo
bralno znacko, ze razvit ta interes oz. da uzivajo ob poslusanju pravljic in zgodb! Potemtakem
je treba spremeniti vprasanje: v opisanem primeru torej ni aktualno vprasanje, ali lahko
zunanja motivacija preraste v notranjo, ampak vprasanje, ali z uvajanjem zunanjih
podkrepitev tvegamo, da znizamo obstojeco notranjo motivacijo. Metaanaliza vecjega Stevila
raziskav o vplivanju sredstev zunanje motivacije na notranjo motivacijo, ki sta jo opravila
Cameron in Pierce (1994, v: Marenti¢ PoZarnik 2000), je pokazala, da je pomembno
predvsem, kako si posameznik razlaga pohvalo in nagrado — kot kontrolo svoje dejavnosti ali
pa kot informacijo o svoji sposobnosti. Avtorja menita, da bo zlasti v prvem primeru zunanja
motivacija zniZala notranjo motivacijo. Priporocilo, ki ga dajejo avtorji programa Sportne
znacke Zlati soncek, da naj vzgojiteljica nagradi otroke za sodelovanje v dejavnosti, in ne za
dosezke,® s katerim so verjetno Zeleli omiliti (“humanizirati”) tekmovalnost, je potemtakem
mocno vprasljivo. Prej navedena avtorja namre¢ pravita, da otrok doZivi nagrado, ¢e ta ni
vezana na konkreten doseZek, ampak le na sodelovanje v nalogi, kot kontrolo oz. podkupnino
— prispeva torej k upadu notranje motivacije.

M. Donaldson (1982, str. 104) prav tako pravi, da imajo materialne nagrade navadno
Skodljive posledice. Meni, da najbolj uzivamo v dejavnostih, ki si jih svobodno izberemo.
Nasprotno pa nagrada predstavlja kontrolo nasega vedenja, ki navadno zmanjsuje interes in
uzitek. Pogosto se sicer mo¢no trudimo, da dobimo nagrado, manj verjetno pa je, da bomo z
aktivnostjo nadaljevali, ko se nagrada ukine.

Menimo, da bi morale vzgojiteljice v vrtcih uposStevati pomembno znacilnost otrok v
predsolskem obdobju, da so ve¢inoma radovedni in iniciativni ter da se ogromno naucijo
spontano in brez prisile. Zato se ne moremo strinjati s tistimi, ki zagovarjajo uvajanje zunanje

K. Spoljar (1993, str. 18) to pojasnjuje s situacijo na Hrvaskem v &asu vojne. Sprasuje se, kako z otroki
obdelovati nevtralne teme, kot so jesen, selitev ptic in podobno, ko so otroci dozivljali vojne strahote, ostajali
brez svojih domov in najblizjih.

18 Kristan (2001, str. 26) pravi, da je naa zasnova $portne znadke humanizirala to dejavnost tako, da je
“zanemarila /.../ storitev, dosezek (rezultat), v ospredje pa postavila udelezbo, dejavnost, proces in obseg
obvladanih vsebin”.
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motivacije (nagrad, nalepk ipd.) in za vse otroke enake “akcije”. Vzgojiteljice bi namesto tega
morale upostevati razlicnost med otroki oz. nacelo omogocanja izbire in drugac¢nosti
(Kurikulum za vrtce 1999, str. 12) ter spodbujati pripravljenost otrok za postopno prehajanje
1z spontanega v namerno ucenje.

Za sklep: vloga psihologije pri razlagi u¢enja v vrtcu

Glede na to, da smo se v pri¢ujoci razpravi o ucenju in poucevanju v vrtcu sklicevali
predvsem na psiholoske teorije in razlage, zagotovo predstavlja psihologija ter znotraj nje
razvojna in pedagoska psihologija pedagogom pomembno izhodisce za razmisljanje o tem
problemu. Za konec pa bi vendarle Zeleli opozoriti, da po naSem mnenju lahko pretirana
“psihologizacija” predsolskih kurikulumov tudi omejuje izzive in pricakovanja do otrok v
vrtcih. G. Dahlberg, Moss in Pence (2000, str. 35) npr. pravijo, da se razvojna psihologija
sklicuje na abstraktne sheme otrokovega zivljenja, na otroka, izvzetega iz socialno-kulturnega
konteksta, s ¢imer izgubimo uvid v dejanska zivljenja otrok, njihove konkretne izkusnje,
zmoznosti, teorije, Custva in upanja (prav tam, str. 36).

Skrajnost v opiranju na psiholoske razlage razvoja predstavljajo programi, ki izhajajo iz
Piagetove teorije. Kot primer navedimo priporocila razvojno ustrezne prakse, ki vsa
pedagoska ravnanja deli na “razvojno ustrezna” in “razvojno neustrezna”. Po mnenju S.
Bredekamp (1996, str. 1) je neeticno od otrok prezgodaj zahtevati, da se prilagodijo
(akademskim) zahtevam dolo¢enega programa. Avtorji in avtorice menijo, da uporaba
delovnih zvezkov, delovnih listov in pobarvank ni razvojno primerna za otroke do priblizno
Sestega leta starosti. Primerni pa so materiali in igrace, ki se jih lahko dotikajo, z njimi
manipulirajo in eksperimentirajo, ter estetske in starosti ustrezne knjige (Bredekamp 1996, str.
4). Ocitno je, da so avtorji zeleli z navedenimi opozorili prepreciti sholarizacijo vrtca,
menimo pa, da so pri svojih priporocilih §li v drugo skrajnost, ki prav tako lahko omejuje
otrokovo radovednost in interes.

Prispevek Piagetove teorije je, da je opozorila na pogosto neusklajenost uénih programov z
otrokovim nivojem kognitivnega razvoja, vendar pa Piagetu mnogi kritiki ocitajo, da je
podcenjeval misljenje otrok v predSolskem obdobju. Malguzzi (1993, str. 72) npr. meni, da bi
se morali namesto $ibkosti in meja pri otrocih zlasti zavedati njihove presenetljive in
neverjetne moci in njihovih sposobnosti, ki so povezane z veliko potrebo po tem, da se
1zrazajo in so dejavni. Pravi, da so se oddaljili od podobe otroka kot egocentri¢nega bitja, za
katerega je znacilna osredotocenost na kognicijo in fizi€ne objekte in katerega Custva so
pogosto podcenjena.

Ob tem, da danes vecina strokovnjakov s podrocja predSolske vzgoje daje prednost razvojno
usmerjenim kurikuumom, je zanimiva kritika Kesslerja (1991, v: Rodd 1996), ki pravi, da
poudarjanje razvojnih teorij, kar je znacilno za predSolske pedagoge, pomeni dajanje
prednosti procesu uéenja in zanemarjanje vsebin uéenja. Ce je cilj predsolske vzgoje le
otrokov razvoj, je po avtorjevem mnenju zanemarjen socialno-kulturni kontekst, ki je zelo
pomemben za njihovo prihodnje sodelovanje v kulturi, ki ji pripadajo. Short (1999) opozarja,
da ima razumevanje otrokove “zrelosti”, ki izhaja predvsem iz Piagetove teorije (poleg
varovanja otrokove “nedolZznosti”’), za posledico izloCevanje kurikularnih vsebin, ki jih otrok
“Se ne razume”. Med te sodijo npr. kontroverzne socialne, moralne in politicne teme, za
katere avtor meni, da bi morale biti Zze v zgodnjem obdobju sestavni del kurikulumov.

Po nasem mnenju je namesto vprasanja, katere vsebine so primerne za predsSolskega otroka,
bolj bistveno vprasanje, kako in s kaksnimi pricakovanji mu jih ponudimo. Strinjamo se s
tistimi, ki opozarjajo na nevarnost enostranskega spodbujanja intelekta na ra¢un drugih

.....
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strani pa je po nasih izkusSnjah v slovenskih vrtcih e vedno mnogo neupravicenih prepricanj
glede sposobnosti otrok, ' ki so tako posledica psiholoskih spoznanj o “povpreénem” otroku
dolocene starosti kot pedagoskih nacel, ki iz njih izhajajo. Mnoge aktivnosti, naravnane na
“povprecnega’ otroka, podcenjujejo izkusnje in zmoznosti Stevilnih otrok, ki se v vrtcih
dolgocasijo ali morda prav zato povzrocajo nemir.
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BATISTIC ZOREC Marcela

LEARNING IN A DAY-CARE CENTRE

Abstract

The issue of learning was especially topical in the period of introducing the Curriculum for
Day-care Centres (1999), which certainly brings about changes in understanding learning and
teaching in day-care centres. The author first briefly shows how the views of learning and
teaching of children have changed in the history of day-care centres. She believes the
contemporary pre-school curricula prioritise cognitive developmental theories over the other
development psychology theories. Then she gives explanations and views of these theories
(Piaget, Vigotski, M. Donaldson, Bruner) of the development of thinking, learning and
teaching. Further on, she points to the common characteristics of contemporary curricula of
pre-school education referring to learning in day-care centres. Since there are also differences
between contemporary curricula, despite the many similarities, she then focuses on certain
dilemmas that she also considers topical in interpreting the principles of the Curriculum for
Day-care Centres (1999) and in the considerations of broader education practice in Slovenia.
She points to the following issues: role of active learning, significance of games for learning
and the role of (internal and external) motivation in learning. The article concludes with a
discussion of the importance and restrictions of developmental psychology in the explanations
of learning in the pre-school period.

Keywords: development of thinking, learning, teaching, pre-school child, day-care centre,
developmental psychology.
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