drugi strani avtor tudi tu ne uposteva razlik med razli¢nimi oblikami
misljenja, predvsem med bioloskimi in zgodovinskimi (oziroma me?d
naravnimi in kulturnimi) prvinami ter med niZjimi (negovornimi) in
vi§jimi (govornimi) oblikami misljenja.

Ce pojem res izvira iz presojanja (torej iz miselnega dejanja), potjcm se je
mogode vpradati, kaj ga pravzaprav locuje od drugih proizvodov
konkretnega ali praktiénega miSljenja. Tudi tu Biihler pozablja na
najpomembnejse, torej na besedo. Ta ne nastopa kot dejavnik pri analizi
dejstev, zato tudi ostaja nepojasnjeno, kako dva tako razliéna pro.cesa,
kot sta povezovanje predstav in presojanje, v procesu nastajanja pojmov
sploh sodelujeta.

Napaéna izhodi¢a so Biihlerja seveda vodila do Ze oménjenega
napa¢nega sklepa, da je pojmovno misljenje dostopno Ze triletnemu
otroku. Ker ga je zapeljala zunanja podobnost, raziskovalec ni uposteval
globljega razvoja vzroéno dinami¢nih vezi in odnosov, iz katerih je
jasno, da gre za dva zunanje sicer podobna, a razvojno, funkcionalno ter
strukturno povsem razli¢na tipa misljenja.

Nasi poskusi so nas seveda pripeljali do Cisto drugacnih ugotovitev.
KaZejo namre¢, da se iz sinkreti¢nih podob in povezav, iz kompleksnega
misljenja in iz potencialnih pojmov prav na podlagi uporabe besed
izoblikuje svojevrstna oznadevalna struktura, ki jo lahko opredelimo kot
pojem v pravem pomenu besede.
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RAZISKAVA RAZVOJA ZNANSTVENIH
POJMOV V OTROSTVU
(POSKUS OBLIKOVANJA DELOVNE HIPOTEZE)

I.

VpraSanje o razvoju znanstvenih pojmov pri otrocih je zelo pomembno,
morda celo najpomembnejSe prakti¢no vpraSanje, saj je povezano z
nalogami, ki si jih zastavlja olstvo pri pou¢evanju o sistemu znanstvenih
vedenj. Kljub temu je o omenjenem vpradanju znano zelo malo. Ni¢
manj pomembna pa ni tudi teoretina razseZnost problema, saj nam
preucevanje znanstvenih pojmov kot najbolj &istih, nespornih in
resni¢nih  pojmov lahko razkrije najgloblje, najbolj bistvene in
najosnovnejSe zakonitosti procesov oblikovanja pojmov nasploh. S tega
vidika je presenetljivo, da je problem, ki skriva klju¢ do celotnega
umskega razvoja otroka in pri katerem bi veljalo zadeti s preucevanjem
otroskega miSljenja, do danes ostal skoraj neraziskan in da je
cksperimentalna raziskava, na katero se bomo v tem poglavju precej
sklicevali, prakti¢no edini poskus njegove sistemati¢ne preuditve.

Omenjena raziskava, ki jo je izvedla Z. 1. Sif, je poskusala primerjalno
preuciti razvoj vsakdanjih (spontanih) in znanstvenih pojmov pri
Solarjih, glavni cilj pa je bil eksperimentalno preveriti delovno hipotezo,
da se znanstveni pojmi v primerjavi s spontanimi razvijajo na drugaen
nacin. Vzporedno s tem si je zastavila tudi nalogo preuciti odnos med
razvojem in poucevanjem Vv tej konkretni fazi otrokovega razvoja. Ta
poskus preuciti dejanski potek razvoja otroskega miSljenja v procesih
Solskega poucevanja se je opiral na hipotezo, da se pojmi oziroma
pomeni besed razvijajo in da se razvijajo tudi znanstveni pojmi, ki jih
otrok ne usvoji v izoblikovani obliki, a da kljub temu ugotovitev o
razvoju spontanih pojmov ni mogoce enostavno prenesti na znanstvene
pojme. Vse navedene hipoteze je bilo treba eksperimentalno potrditi ali
ovreci, zato smo razvili posebno primerjalno eksperimentalno metodo,
bistvo katere je bilo v tem, da smo preuevanim otrokom zastavljali
strukturno enake naloge, ki so jih izmeni¢no resevali s pomocjo



vsakdanjega in znanstvenega gradiva. Pripovedovanje zgodb po serijah
sligic, dokoncanje stavkov, ki se zakljutujejo z zato ker in Ceprav, ter
klini¢ne intervjuje smo uporabili, da bi razkrili raven zavedanja vz.roéno-
posledi¢nih odnosov zaporedij v vsakdanjem in znanstvenem gradivu.

Serije sli¢ic so upodabljale zaporedje dogajanja, njegov ' za?éete.k,
nadaljevanje in zakljucek, pri tem pa so bile slicice, na k.aF?rlh je bﬂa
upodobljena snov, ki so se jo otroci u¢ili v Soli, v 0poz1c1]1'do serlj.e
sli¢ic, na katerih je bilo dogajanje iz vsakdana. Pri nedokoncanih stavkih
je bila po vzorcu vsakdanjih stavkov, kot so Kolja je odSel v kino, zato
ker ..., Viak je iztiril, zato ker ... ali Olja Se vedno slabo bere, é‘epra?/ ey
sestavljena serija znanstvenih trditev na podlagi Solske snovi 5. in 6:
razreda, naloga pa je bila v obeh primerih enaka: otroci so morali
dokoncati stavke.

Kot pomoZno sredstvo smo uporabili tudi opazovanje posebej
pripravljenih u¢nih ur, preverjanje znanj itn., predmet preucevanja pa so
bili osnovnosolci.

Analiza zbranega materiala nas je pripeljala do vrste ugotc?vitev 0
splognih znagilnostih razvoja otrok v osnovno$olskem obdob!u ter o
nadinu razvoja znanstvenih pojmov. Primerjalne analize kaZejo, da v
dologenem starostnem obdobju ob ustreznih programskih dejavnikih v
izobraZevalnem procesu razvoj znanstvenih pojmov celo prednjaci pred
razvojem spontanih, kar potrjujejo rezultati v navedeni tabeli.

2.razred 4. razred

Zakljugevanje stavkov z veznikom zato ker:

znanstveni pojmi 79,7 % 81,8 %

vsakdanji pojmi 590% 81,3%
Zakljuevanje stavkov z veznikom Ceprav:

znanstveni pojmi 213% 795 %

vsakdanji pojmi 162%  655%

Primerjalna tabela reSevanja nalog z vsakdanjimi in znanstvenimi pojmi.

Ti podatki kaZejo, da imamo na podro&ju znanstvenih pojmov opraviti z
vi§jo ravnjo zavedanja kot na podrogju vsakdanjih pojmov. Postopno

povecevanje odstotkov pri znanstvenem misljenju v primerjavi z
intenzivnejSo rastjo na podrodju vsakdanjega pria o tem, da
povecevanje obsega znanj neizogibno vodi k povefevanju znanstvenega
misljenja, kar pa kasneje med drugim vpliva tudi na razvoj spontanega
miSljenja. Podatki torej kaZejo, da ima izobraZevanje v ulendevem
razvoju odloc¢ilno vlogo.

Odnosi nasprotij, katerih obvladovanje se v primerjavi z vzro¢nimi
razvije pozneje, kazejo v 4. razredu podobno sliko kot vzroéni odnosi v
2. razredu, kar je ravno tako posledica posebnosti uéne snovi.

Navedeno nas vodi do hipoteze o nekoliko drugatnem razvoju
znanstvenih pojmov. Ta drugacnost je pogojena s tem, da v tem primeru
kot kljuéna prelomnica, v razvoju pojma nastopa primarna verbalna
definicija, ki se v okviru urejenega sistema nato spusti na raven
konkretnega (na raven samega pojava), pri vsakdanjih pojmih pa je
teZnja razvoja drugacna, saj se pojem najprej pojavi izven dolofenega
sistema in se giblje navzgor proti posplogitvam.

Razvoj druzboslovnega znanstvenega pojma poteka v pogojih
izobraZevalnega procesa, ki je posebna oblika sistemati¢nega
sodelovanja med pedagogom in u¢encem. V tem procesu otrokove visje
psiholoske funkcije dozorevajo s sodelovanjem in ob pomoci odrasle
osebe. Na podrocju, ki nas zanima, se to kaze v vse vegji vlogi vzroénega
miSljenja ter v dozorevanju dolocene ravni produktivnosti znanstvenega
miSljenja — torej ravni, ki jo ustvarijo pogoji izobraZevanja. Poleg tega,
da je v tem primeru znanje posredovano v obliki dolo¢enega sistema, je
prav omenjeno sodelovanje tisti dejavnik v izobraZevalnem procesu, ki
lahko pojasni, zakaj se znanstveni pojmi razvijajo prej in intenzivneje od
vsakdanjih ter nastopajo kot nekak$ni glasniki prihodnjega razvoja
vsakdanjih pojmov.

Na isti stopnji razvoja torej pri istem otroku naletimo na razli¢ne
prednosti in slabosti znanstvenih in vsakdanjih pojmov. Slabost
vsakdanjth je po podatkih nasih raziskav predvsem nezmoZnost
abstrahiranja in njihove poljubne rabe, saj so napake v njihovi uporabi
zelo pogoste, znanstveni pa so Sibki predvsem na podro¢ju
konkretizacije. Pri teh je glavna tezava njihova verbalna narava, zato jih
je teZje povezati s konkretnimi primeri, a jih obenem odlikuje



»pripravljenost za uporabo«, saj jih otroci vecinoma uporab.ljajo
pravilno. Ta slika se bistveno spremeni v 4. razredu, ko se verballzefn
umakne konkretizaciji, kar se odrazi tudi v razvoju spontanih pojmov in
v postopnem izenacenju obeh krivulj razvoja (35).

Kako se torej razvijajo znanstveni pojmi pri otroku, ki je vkljuCen v
Solsko izobrazevanje? Kako se pri tem povezujeta proces poucevarnja in
usvajanja znanj ter proces notranjega razvoja znanstvenih pojmov v
otrokovem razumu? Se ta dva procesa prekrivata in gre pravzaprav za
dve plati enega procesa ali proces notranjega razvoja pojma sledi prf)cesu
usvajanja znanj kot senca, ki sicer v vsem sledi predhodniku, a z njim ne
sovpada, ali pa gre morda za kak bolj zapleten kompleksen odnos, ki ga
je mogode razkriti le s pomo&jo posebne raziskave?

Na vsa ta vprasanja ponuja sodobna psihologija otroka le dva odgov.ora.
Prvi trdi, da znanstveni pojmi sploh nimajo svojega lastnega notranjega
razvoja, da proces njihovega razvoja v pravem pomenu besede sploh .ne
obstaja, saj jih otrok preprosto usvoji s pomogjo procesov razumevan{a,
usvajanja in osmisljanja, in to v njihovi dokon¢ni obliki, kot jih
prevzame iz misljenja odraslih. V sladu s tem odgovorom je problem
razvoja znanstvenih pojmov pri otrocih pravzaprav problem otrokovega
izobraZevanja oziroma njegovega usvajanja doloCenih znanj, in prav ta
pogled je danes najbolj razsirjen in prakti¢no univerzalno sprejet, S'flj r.1a
njem temeljijo vse, tudi najsodobnejSe teorije Solskega poucevanja in
metodologije posameznih znanstvenih disciplin.

Neutemeljenost tega pogleda postane ocitna takoj, ko se mu priblizamo z
znanstveno kritiko, kaZe pa se hkrati na teoretski in na prakti¢ni ravni. Iz
raziskav procesov oblikovanja pojmov vemo, da pojem ni preprost nabor
asociativnih povezav, ki bi ga bilo mogo&e usvojiti s pomo¢jo spomina,
niti ne gre za avtomatiéno umsko navado, temvet je pojem resnino
kompleksno umsko dejanje, ki ga ni mogoce usvojiti zgolj z uéenjf:rfl.
Sama otrokova misel se mora v notranjem razvoju premakniti na vi§jo
raven, da bi se pojem sploh lahko pojavil v zavesti. Iz raziskav tudi
vemo, da je pojem s psiholoskega vidika na vsaki stopnji svojega razvoja
predvsem dejanje posplogitve, najpomembne;jsa ugotovitev vseh raziskav
na tem podro&ju pa je nesporno dejstvo, da se pojmi, ki se psiholosko
kazejo kot pomeni besed, razvijajo. Bistvo tega razvoja je prehod od ene
strukture posplositve k drugi, tako da je vsak pomen besede v vsakem

obdobju vedno posplositev. Ob tem se sami pomeni besed spreminjajo: v
trenutku, ko otrok usvoji besedo, povezano z dolo¢enim pomenom, se
njen razvoj ne zaklju¢i, temve¢ se pravzaprav Sele za¢ne; najprej gre
seveda za osnovno posplogitev, ki pa se v otrokovem razvoju spreminja v
vedno bolj kompleksne oblike, dokler se ta proces ne zakljudi z
izoblikovanjem pravih pojmov.

Ta proces razvoja pojmov ali pomenov besed zahteva razvoj celega niza
funkcij, kot so na primer poljubna pozornost, logien spomin,
abstrakcija, primerjanje in razlikovanje, vseh teh kompleksnih
psiholoskih procesov pa ne upravlja zgolj spomin in ne morejo biti
preprosto naueni in usvojeni, zato je s teoretiCnega gledii¢a
neutemeljenost ideje, da otrok znanstvene pojme v procesu
izobraZzevanja usvoji v njihovi dokonéni obliki kot nekakino
intelektualno navado, ve¢ kot o¢itna.

Podobno se napacnost teh predstav na vsakem koraku razkriva tudi v
praksi. Pedagoske izku$nje nas podobno kot teorija ucijo, da otrok ni
mogoce nauciti pojmov neposredno oziroma da je taksno podetje
popolnoma brezplodno. Pedagog, ki to poskusa, obi¢ajno ne doseZe nic
drugega kot prazno usvojitev besed, goli verbalizem, ki sicer simulira
oziroma posnema dejansko prisotnost pojmov, vendar gre v resnici le za
naucene besedne razlage, za katerimi se skriva praznina. Otrok v tem
primeru ne usvoji pojmov, temve¢ besede, usvaja namre¢ s spominom in
ne z mislijo, zato je popolnoma nemolen, ko mora usvojeno znanje
smiselno uporabiti. Prav ta nadin udenja pojmov je tudi glavna slabost
tako pogosto obsojanega sholasti¢nega in popolnoma besednega nadina
poucevanja, pri katerem se Zivo znanje zamenjuje z uéenjem mrtvih in
praznih verbalnih shem.

Lev Tolstoj — veliki poznavalec narave besed in njihovih pomenov — se
Je bolj ostro in bolj Zivo kot drugi zavedal nezmoznosti preprostega in
neposrednega prenosa pojmov od ucitelja k uencu, saj se je z dejstvom,
da pomena besed iz ene glave v drugo ni mogote mehani¢no prenesti s
pomocjo drugih besed, srecal v svoji pedagoski dejavnosti. Ko je pisal o
svojih poskusih, da bi otroke naucil knjiznega jezika s pomodjo
prevodov otroskih besed v jezik pravljic, nato pa bi z jezika pravljic
presel na visjo jezikovno raven, je tako ugotovil, da uéencev z nasilnimi
razlagami in z njihovim ucenjem ter ponavljanjem ni mogoge proti
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njihovi volji nautiti knjiZnega jezika na nacin, kot so otroke ucili
franco$¢ine.

wPriznati moramo, — pie Tolstoj — da smo v zadnjih dveh mesecih to
veékrat poskusali in da smo pri u¢encih vsakokrat naleteli na odpor, ki ga
ni bilo mogo&e preseti in ki je dokazoval, da pot, ki smo jo izbrali, ni
prava. Ti poskusi so me prepricali, da je razlaga smisla besede in govora
popolnoma nemogoca in da tega ne zmorejo celo najbolj nadarjeni
uditelji, medtem ko o nesmiselnih razlagah, ki so tako priljubljene pri
netalentiranih uéiteljih, sploh ni vredno izgubljati besed. Ko razlagate
besedo, na primer besedo vtis, jo le zamenjate z enako neznano besedo
ali z besedno zvezo, ki je enako nerazumljiva kot beseda, ki jo poskuSate
razloziti.« V tej Tolstojevi kategori¢ni trditvi sta enakomerno prepleteni
resnica in laz. Resni¢na je ugotovitev, ki izhaja iz izkuSnje, znane
vsakemu uéitelju, ki se je podobno kot Tolstoj neuspesno spopadel z
razlaganjem besed. To izkudnjo je mogoce s Tolstojevimi besedami
opisati kot dejstvo, da »skoraj vedno ni nerazumljiva le beseda, temvec
uéenec sploh ne pozna pojma, ki ga beseda oznaluje. Beseda je skoraj
vedno na voljo, & je na voljo pojem, vendar sta odnos med besedo in
mislijo ter nastajanje novih pojmov tako zapletena, skrivnostna in
ob&utljiva duSevna procesa, da je vsakr§no poseganje vanju grobo in
neskladno nasilje, ki ovira proces razvoja.« (36, 143.) Resnica
Tolstojevih opazanj je torej v tem, da se pomen besede oziroma pojem
razvija in da je ta proces razvoja zapleten in delikaten, napacna plat
Tolstojeve trditve pa je neposredno povezana z avtorjevimi splo$nimi
pogledi na izobraZevanje in izvira iz dejstva, da je izkljueval vsakrsno
mozZnost grobega poseganja v skrivnostni proces in da je poskusal proces
razvoja pojmov predstaviti kot notranji proces, ki je v celoti odvisen od
svojih notranjih zakonov. Na ta nacin je razvoj pojmov popolnoma locil
od izobraZevanja, predavatelja pa obsodil na popolno pasivnost v
procesih, ki izoblikujejo znanstvene pojme. Ta napaka je Se posebej
o¢itna v sklepni trditvi, da je »vsakr$no poseganje [...] grobo in
neskladno nasilje, ki ovira proces razvoja«.

Kljub temu je tudi sam Tolstoj razumel, da prav vsako vmeSavanje ne
ovira razvojnih procesov. V mislih je imel predvsem grobe in neposredne
posege, ki delujejo po nacelu najkrajde mozne poti med dvema toCkama
in ki na oblikovanje pojmov pri otroku res ne morejo vplivati pozitivno,

Raziskava razvoja znanstvenih pojmov v otrotvu (poskus oblikovanja delovne hipoteze)

medtem ko bolj prefinjene in posredne metode vplivanja v teh procesih
lahko spodbudijo pozitiven razvoj. »UCencu je treba dati moZnost, da
nove pojme in besede pridobiva iz splosnega smisla govora. Ce bo
nerazumljivo besedo slisal ali prebral v razumljivi frazi, se mu bo
nejasno zacel izrisovati nov pojem, dokler na koncu ne bo zacutil
potrebe, da sam uporabi to besedo. V trenutku, ko jo bo uporabil, bo
beseda postala njegova lastna. Obstaja tudi tiso¢ drugih poti, a trdno sem
prepri¢an, da je zavestno predstavljanje novih pojmov ucencu tako
nekoristno kot uiti otroka hoditi s pomocjo zakona ravnovesja. Vsak tak
poskus bo otroka Se bolj oddaljil od Zelenega cilja, podobno kot groba
Cloveska roka, ki Zeli pomagati neznim listiCem cveta, da se razprejo, le
zmecka in unici cvet.« (36, 146.)

Tolstoj torej ve, da ob sholasti¢ni obstaja Se tiso¢ drugih poti, kako
otroka nauditi novih pojmov, zavraa pa le eno — nasilno mehani¢no
razpir.anje pojma. To nedvomno drzi, saj omenjeni pogled potrjujejo vse
te(?retléne in prakticne izkuS$nje, vendar Tolstoj pri tem prevelik pomen
pppisuje stihijskemu in naklju¢nemu, nejasnim predstavam in obcutjem,
ki tvorijjo notranjo plat oblikovanja pojma, zanemarja pa moZznosti
neposrednega vpliva na ta proces ter tako preve¢ loCuje otrokovo
izobrazevanje od razvoja. Tu nas ne zanima ta druga, zmotna plat
Tolstojevih razmisljanj in njena kritika, temvec se Zelimo osredotociti na
pravilno izhodis¢e njegove misli, da razvoju pojmov ni mogoce
poma.lgati z razpiranjem njegovega cveta, podobno kot se hoje ni mogoce
nauciti s pomocjo abstraktnih fizikalnih zakonov. Povsem pravilna je
namre¢ njegova ugotovitev, da je pot od prvega srecanja s pojmom do
trenutka, ko pojem ponotranjimo, zapleten notranji pstholoki proces, v
katerem se razumevanje pojma iz nejasne predstave prek uporabe pojma
postopno razvija do tocke, ko ga zares usvojimo. Sami smo podobno
misel na nekoliko drugacen nacin zapisali v ugotovitvi, da se s prvim
sreCanjem s pomenom nove besede razvoj pojma ne zakljuci, temvec¢ se
takrat pravzaprav Sele zacne.

Kar zadeva prvi del Tolstojeve misli, bo naSa raziskava, ki namerava v
praksi preveriti verjetnost in plodnost nase delovne hipoteze, predstavila
ne le tiso¢ drugih poti, o katerih piSe Tolstoj, temve¢ tudi to, da je
zavestno uéenje novih pojmov in besednih oblik pri $olarjih mogote. Se
ved, ne le da je mogoce, predstavlja lahko tudi spodbudo za nadaljnji
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razvoj $olarjevih lastnih spontanih pojmov, kar pomeni, da se je rr-logoée
s pojmi neposredno ukvarjati tudi v procesih $olskega izobraievanje%. Kot
kazejo raziskave, pomeni tak$no ukvarjanje sicer Sele zacetek in ne
konca procesa razvoja znanstvenega pojma, ki ne izkljucuje samostom@
ugendevih razvojnih procesov, temve¢ jih zgolj usmerja, saj med proces¥
udenja in razvoja vzpostavlja nove in z vidika koncnega cilja ¢im bolj
optimalne odnose.

A preden se lotimo omenjenih vpradanj, moramo pojasniti Se eno
okolisino. Tolstoj ves &as pise o poulevanju knjiznega jezika, kar
pomeni, da se ne ukvarja s pojmi, ki jih Solarji spoznavajo v proces%h
usvajanja sistema znanstvenih dognanj, temved obravnava nove. in
otroku neznane besede in pojme vsakdanjega govora, ki se vpletajo v
mrezo prej izoblikovanih otrokovih pojmov. To je o€itno iz primerov, %(i
jih navaja, ko govori o pojasnjevanju in razlagi besed, kot s.ta vtis in
orodje, torej besed, ki ne predvidevajo obvezne razlage znotraj strogega
in vnaprej dologenega sistema. Ker je predmet nase raziskave drugaée.n
in nas zanima problem razvoja in oblikovanja znanstvenih pojmov, je
treba pojasniti, kaksen je sploh odnos med razvojem znanstvenih pojmov
in pojmov, o katerih pise Tolstoj in ki bi jih — ker izhajajo iz otrokoYe
lastne Zivljenjske izku$nje — lahko poimenovali tudi kot vsakdanje
pojme.

7 omenjenim lo¢evanjem med vsakdanjimi in znanstvenimi pojm.i e
zdale¢ ne prejudiciramo odgovora na vpraSanje, kako objektivno
upravi¢eno tak$no lodevanje sploh je. Ravno nasprotno, ena od nalc?g
raziskave bo tudi ugotoviti, ali obstajajo objektivne razlike v razvoju
enih in drugih, kaksne so te razlike, in Ce so, kako je mogoce oba prc?cesa
z upostevanjem teh razlik primerjalno preudevati. V tem poglavju, v
katerem smo si kot nalogo zadali izoblikovanje delovne hipoteze, mora
prav dokaz o tem, da je takSno razlikovanje empiri¢no upraviéer?F),
teoreti¢no osnovano in hevristi¢no smiselno, postati eden od temeljih
kamnov te hipoteze. Dokazati moramo torej, da se znanstveni pojmi
razvijajo drugace od vsakdanjih in da torej njihova razvojna pot ni enaka,
medtem ko bo eksperimentalna raziskava, s katero bomo svojo hipotezo
preverili, nage ugotovitve empiri¢no potrdila, obenem pa bo razkrila tudi,
kak3ne so te razlike.

Vnaprej moramo poudariti, da lotevanje med obema tipoma pojmov, iz
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katerega izhajamo in ga v svoji hipotezi ter v celotni obravnavi
problematike razvijamo, ni nekaj, kar bi bilo v sodobni psihologiji
splo$no sprejeto. Prej gre za izhodiiCe, ki je v nasprotju s splo§no
sprejetimi pogledi na obravnavani predmet, zato ga je treba pojasniti in
podkrepiti z dokazi. Omenili smo Ze, da sta danes na voljo dva odgovora
na vprasanje, kako se v okviru Solskega izobrazevalnega procesa pri
otrocih izoblikujejo znanstveni pojmi. Prvi — kot re¢eno — temelji na
domnevi, da notranjega razvoja znanstvenih pojmov sploh ni, njegovo
neutemeljenost smo Ze poskusali predstaviti, ostaja pa $e drugi odgovor,
ki je dejansko danes najbolj splogno sprejet. Ta temelji na domnevi, da se
razvoj znanstvenih pojmov v ni¢emer ne razlikuje od razvoja vseh drugih
pojmov in da je torej tovrstno razlikovanje neutemeljeno. V omenjenem
razumevanju imamo pri razvoju znanstvenih pojmov v Solskem okolju
opraviti s procesom, ki sledi istim razvojnim stopnjam kot razvoj
vsakdanjih pojmov, pri tem pa je seveda glavno vpraganje, na Gem
temelji tak§no izenaCevanje.

Ce se ozremo po znanstvenih virih na omenjeno temo, lahko ugotovimo,
da se praktitno vse raziskave pojmov pri otrocih ukvarjajo zgolj z
vsakdanjimi pojmi in da smo se v na$i raziskavi med prvimi lotili
problema znanstvenih pojmov. To pomeni, da so bile vse glavne
zakonitosti razvoja otroskih pojmov ugotovljene na materialu vsakdanjih
pojmov, kasneje pa so jih — brez kakr$negakoli preverjanja — neposredno
prenesli na podro¢je otrokovega znanstvenega misljenja kot povsem
drugo podrogje oblikovanja pojmov, ki poteka v popolnoma drugacnih
notranjih pogojih. Do omenjenega prenosa je prislo zgolj zato, ker se
raziskovalci sploh niso vpragali, kaksni so razlogi in argumenti za to, da
se ugotovitve o razvoju doloenega tipa pojmov pripise tudi vsem
drugim.

Res je sicer, da nekateri sodobni in pronicljivejsi raziskovalci, kot je na
primer Piaget, niso spregledali omenjenega vprasanja. Takoj ko so se
znasli pred omenjenim problemom, so ostro razmejili otrokove predstave
o stvarnosti, pri razvoju katerih je odlo¢ilno vlogo odigrala otrokova
lastna miselna dejavnost, od predstav, ki so nastale pod odlogilnim in
dolo¢ujo¢im vplivom znanja, ki ga otrok dobi od drugih. Piaget tako na
primer prvo skupino predstav za razliko od drugih opredeljuje kot
otrokove spontane predstave in hkrati ugotavlja, da imata obe skupini
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otrokovih predstav oziroma pojmov sicer mnogo skupnega: 1.) obe
odlikuje odpor proti vsiljenim spremembam, '2.) obe Vsta globciko
ukoreninjeni v misljenju, 3.) za obe je znaCilna dol‘oc.er'la splgsna
razsirjenost med otroki enake starosti, 4.) zg obe s'k}lpml v]e znacﬂria
dolgotrajnost — predstave v otrokovi zavestl ol.)staja]o vec let, .se e
postopno  spreminjajo ali pocasi umikajo novim predstavam in ne
izginejo takoj, kot je to znadilno za vsiljene prec‘lis'tave. ?.) Za obf: skup'in%
predstav je tudi znacilno, da prav na njih te¥‘l’lel_]1‘!0 prvi citr.okow pfa.w n}i
odgovori, vse nasteto pa obe skupini otroskih PO_]II’IOV ‘IOCU_]C o.d vs1ljen1w
predstav in odgovorov, ki jih otrok ponudi zaradi sugestivne moci
samega vprasanja.
Iz navedenih in v temelju nespornih ugotovitev je mogoce s.klepati, da se
otrokovi znanstveni pojmi, ki nedvomno sodijo v tisto s'kupmo' otrokovih
predstav, ki ne nastanejo spontano, nedvomno Fazvijajo. To je r.nogoi.ée
ugotoviti na podlagi petih nastetih lastnosti, Plage't pa v n.adaljevz.irfju
celo zapie, da bi se morali tej skupini pojmov v prihodnosti pz?svet.m v
okviru posebnih znanstvenih raziskav. V tem pogledu na? pf)droc‘Ju, ki na.s
zanima, Piaget nesporno prednjaci med vsemi. drugimi rz.mskovalvmf
geprav so v omenjenih ugotovitvah prisotne tudi nal?ake, ki v dobrsgx
meri razvrednotijo tisto, kar je v njegovih ugotovitvah 1.1espomo in
pravilno. Za nas so zanimive predvsem tri med s'eboj notrapJe poveza}ne
napa¢ne prvine v njegovem razmi§ljanju: prva _]6': ta, da‘Plaget - kl_]gb
temu da priznava moZnost samostojnega raz.lskovanja n'evsl‘)on‘tamh
pojmov in globoko ukoreninjenost teh pgmov % .mlsljenju -
neutemeljeno sklepa, da nam lahko le ana.hza. otrolfov1h sp'cin.tan.lh
pojmov nudi informacije o kvalitativni specifiki otrgskega misljenja.
Meni namreé, da nespontane predstave, ki so se 1z'cv)l:.»hk‘ovale po%
vplivom odraslih, ne kaZejo posebnosti otroél‘ceg.a m‘lvsl:]en!a, temv'ec
predvsem raven, ki jo je otrok dosegel pri usvajanju .ml‘s_ljenja odrashh:
Pri tem zaide v protislovje z lastno pravilno ugotovitvijo, d? otrok', ki
usvoji pojem, tega preoblikuje in da v tem pro'cesu.preobhkoxignja v
pojem odtisne posebnosti lastnega misljenja, prot1s10v1‘e pa razresi tako,
da omenjeno znalilnost omeji le na spontan? pOJ.rne.. Ta povsem
neutemeljena redukcija je prva napaéna prvina v njegovi tezi.

Druga napaka je posledica prve: ko priznamo, da v ot‘rokovi‘h
nespontanih pojmih ni lastnosti otroskega misljenja kot takega in da je
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slednje mogoce opazovati le v spontanih pojmih, moramo — podobno,
kot to stori Piaget — tudi priznati, da je med obema tipoma pojmov
nepremostljiva lo¢nica, ki izkljuéuje vsakr§no moznost medsebojnega
vpliva obeh tipov.

Piaget tako le razmejuje oba tipa pojmov, ne vidi pa tistega, kar oba
druzi v skupen sistem, ki se izoblikuje v otrokovem umskem razvoju.
Vidi torej le razlike, ne pa tudi povezav, zato razvoj pojmov razume kot
nekaj, kar je mehani¢no sestavljeno iz dveh logenih procesov, ki nimata
ni¢ skupnega in ki potekata po dveh logenih izoliranih kanalih.

Omenjeni napaki neizbezno zapletata teorijo v notranja protislovja in
vodita do tretje. Piaget tako po eni strani trdi, da nespontani pojmi ne
odraZajo znacilnosti otroskega misljenja in da je to znailno zgolj za
spontane pojme, kar bi pomenilo, da je poznavanje teh zna&ilnost za
razumevanje nespontanih pojmov popolnoma nepomembno, saj se ti
oblikujejo neodvisno od omenjenih zna¢ilnosti. Po drugi strani je v
skladu z eno temeljnih tez Piagetove teorije bistvo otrokovega umskega
razvoja ravno v postopni socializaciji otroskega misljenja. Eden od
temeljnih in najbolj osredotocenih nacinov za oblikovanje nespontanih
pojmov je seveda izobraZevanje, kar bi v skladu z avtorjevimi notranje
protislovnimi  ugotovitvami  pomenilo, da izobraZevanje kot
najpomembnejsi proces socializacije otrokovega misljenja ni na noben
natin  povezano z lastnim notranjim procesom otrokovega
intelektualnega razvoja. V takSnem razumevanju je poznavanje procesa
notranjega razvoja otrokovega misljenja popolnoma nepomembno pri
pojasnjevanju njegove socializacije v procesu izobrazevanja, obenem pa
Je socializacija misljenja, ki je v ospredju v izobrazevalnih procesih,
popolnoma lo¢ena od notranjega razvoja otrokovih predstav in pojmov.

Omenjeno protislovje, ki se kaZe kot najsibkejsi ¢len celotne Piagetove
teorije in ki nam bo sluzilo kot izhodis¢e za njeno kriti¢no presojo, si
zasluzi, da mu posvetimo nekoliko ve¢ pozornosti. Ima namreg $VO0jo
teoreti¢no in prakti¢no plat.

Teoreti¢na plat protislovja izvira iz Piagetovih predstav o problemih
izobraZevanja in razvoja. Avtor sicer omenjene problematike nikjer ne
obravnava samostojno, prav tako je ta slabo zastopana v njegovih
sprotnih  komentarjih ob obravnavi drugih tem, kljub temu pa je
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popolnoma jasen odnos do omenjenih vprasanj v njegovi teoriji prisoten
kot temeljni aksiom, na katerem temelji celotna teorija. Ta Piagetov
implicitno izraZen odnos do problematike izobrazevanja in razvoja bomo
v nadaljevanju poskusali predstaviti eksplicitno ter ga nato soociti z
ustreznimi izhodis¢i v nasi hipotezi.

Piagetu se otrokov umski razvoj kaze kot postopno odmiranje specifik
otroskega misljenja, ki vodi do koncne totke razvoja — do misljenja
odraslega ¢loveka. Razvojni proces torej razume kot postopno izrivanje
posebnih lastnosti in kakovosti otroskega misljenja zaradi moc¢nejsega in
u¢inkovitejsega misljenja odraslih, zato izhodisce razvoja vidi v
solipsizmu, ki ga z otrokovim postopnim prilagajanjem misljenju
odraslih najprej zamenja egocentrizem otroskega miSlienja. Ta je
nekakgen kompromis med posebnimi znacilnostmi otroske zavesti ter
znadilnostmi zrelega misljenje in je z otrokovim odra$¢anjem vedno
manj izrazit, dokler na koncu v celoti ne izgine. Razvoj po Piagetu torej
ni postopno pojavljanje novih znacilnosti z nadgrajevanjem enostavnih
oblik misljenja z bolj kompleksnimi, ki so znaCilne za razvito misljenje,
temveé se mu razvoj kaze kot postopen in neprekinjen proces zamenjave
enih oblik misljenja z drugimi, saj je socializacija misljenja razumljena
kot zunanje in mehani¢no izrivanje otrokovih lastnih miselnih
posebnosti. Tak$no razumevanje razvojnega procesa lahko predstavimo s
posodo, iz katere teko¢ino, ki je bila v njej, postopno izriva druga
tekotina, ki jo v posodo &rpamo od zunaj: Ge je bila v posodi najprej bela
teko&ina, mi pa vanjo ¢rpamo rdeco, bo z naras€ajo¢im pritiskom rdeca
tekotina iz posode postopno izrivala belo, dokler ne bo na koncu v
posodi ostala samo $e rdeca. Tako razumljen razvoj je pravzaprav le
odmiranje, saj je tisto, kar je novo, pri§lo od zunaj, medtem ko otrokove
lastnosti v tem procesu ne igrajo nikakrSne pozitivne, napredne ali
odlocujoge vloge. Vigje oblike misljenja se torej ne razvijejo iz otroSkega
misljenja, temve¢ ga preprosto nadomestijo, in to je po Piagetu glavna
zakonitost otrokovega umskega razvoja.

Ce Piagetovo misel nadaljujemo v smeri ene od posebnih oblik razvoja,
lahko brez dvoma ugotovimo, da je antagonizem, ki ga Piaget odkriva
med izobraZevanjem in razvojem v procesih oblikovanja otroskih
pojmov, le dosledna izpeljava misli o zakonitostih otroSkega umskega
razvoja. Oblike otroskega misljenja so namre¢ izvorno v nasprotju z

oblikami miSljenja odraslih, saj ene ne izvirajo iz drugih, temved se
medsebojno izkljucujejo. 1z tega logi¢no sledi, da nespontani pojmi, ki
Jih otrok prevzame od odraslih, nimajo ni¢ skupnega s spontanimi pojmi,
ki so rezultat njegove lastne miselne dejavnosti, ter da so med obema
skupinama mogoc¢i le antagonisti¢ni in konfliktni odnosi ter medsebojno
izrivanje. Da se lahko nespontani pojmi uveljavijo, morajo spontani
izginiti, zato morata v celotnem obdobju otrokovega miselnega razvoja
obstajati dve lofeni skupini pojmov, njun odnos pa se s starostjo
spreminja le koli¢insko: najprej prevladuje skupina spontanih pojmov,
kasneje pa se z razvojem povecuje deleZ druge skupine. V obdobju v
starosti od 11 do 12 let naj bi nespontani pojmi v procesih Solskega
izobrazevanja dokon¢no izrinili spontane, saj naj bi se po Piagetu ravno
v tej starosti umski razvoj otroka zakljulil. S tem puberteta kot
najpomembnejSe obdobje, ki vkljutuje vso dramo razvoja in v katerem
se pri posamezniku dokon¢no izoblikujejo pravi pojmi, v celoti izgine iz
zgodbe o otrokovem miselnem razvoju kot odve¢no, nepotrebno
poglavje. Po Piagetu imamo v razvoju otrokovih predstav prakti¢no na
vsakem koraku opraviti z dejanskimi konflikti med mislijo otroka in
mislijo okolja, s konflikti, ki vodijo do sistemati¢éne deformacije vsega,
kar otroski um sprejme od odraslih. Celoten razvoj je tako v omenjeni
teoriji omejen le na stalne konflikte med nasprotujoCimi si oblikami
misljenja in na oblikovanje razliénih kompromisnih oblik, ki so znac¢ilne
za posamezne razvojne stopnje in ki jih je mogoce doloéditi glede na
padajoco stopnjo otroskega egocentrizma.

Prakti¢na plat obravnavanega protislovja se kaZe v tem, da rezultatov
preuCevanja spontanih pojmov na noben nalin ni mogo&e uporabiti za
razlago procesov oblikovanja nespontanih pojmov. Videli smo lahko, da
otrokovi nespontani pojmi, ki se izoblikujejo v izobraZevalnem procesu,
po tej teoriji nimajo ni¢ skupnega z otrokovim spontanim miselnim
razvojem, obenem pa lahko ob reSevanju konkretnih pedagoskih
vpraSanj stalno opazujemo poskuse, da bi psiholoske ugotovitve o
nastajanju spontanih pojmov prenesli v naline poucevanja. Rezultat tega
je — kot lahko vidimo v Piagetovem ¢lanku Otroska psihologija in
poucevanje zgodovine — zalaran krog: »Ce poudevanje zgodovinskega
razumevanja resnino zahteva kritiCen in objektiven pristop ter
razumevanje medsebojne odvisnosti, odnosov in stanj, potem tehnike
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poudevanja zgodovine ni¢ ne more opredeliti bolje, kot to lahko stori
psiholoska raziskava otrokovega spontanega intelektualnega odnosa do
predmeta, in to ne glede na to, kako naiven ali nepomemben se ta odnos
kaze na prvi pogled.« (37.) Ob tem v ¢lanku, ki ga avtor sklene z
navedeno  ugotovitvijo,  preucevanje otrokovega spor‘l'fa-nega
intelektualnega odnosa vodi do ugotovitve, da je otrokove.mu mlslje.nju
tuje ravno to, kar naj bi predstavijalo glavni cilj pouéevar'lja} zgodovine:
kriticen in objektiven pristop, razumevanje medsebOJ.mh pcv)veza'v,
razumevanje odnosov in stanj. Po eni strani nam tor.ej pr‘euce?vanj.e
spontanih pojmov ne more kaj dosti povedati o proce51h'pr1df)b1van3'a
Solskih znanj, hkrati pa naj bi bilo izjemno pomembno za% 1zob11k?v?nje
tehnik poucevanja. Piaget tudi to prakti¢no prOti'SIOV_]ev razrt?suje .s
pomogjo antagonizma, ki naj bi obstajal me_d izobrazevanjem in
razvojem. Poznavanje spontanega odnosa je oCitno pomemlzno zgolj
zato, ker je ravno ta odnos tisto, kar je treba v procesu pouceYanJa v
otrokovem misljenju odpraviti. Poznavanje spontanega Odn'OS?. je torg
pomembno, kot je pomembno poznavanje sovrai.nik_a v bitki, zato Je
neprekinjen konflikt med zrelim in otro§kim miéljenjerr.l treba osvetliti
zgolj z namenom, da se bodo lahko tehnike poucevanja dokopale do

koristnih informacij.

Namen nase raziskave je, da tako v delu, ki se posveca izoblikO\{anJ:u
delovne hipoteze, kot tudi pri njenem eksperimenta?nen: .prever_]an].u
preseZemo tri temeljne predstavljene napake ene najvplivnejsih sodobnih
teorij.

V nasprotju s prvim napacnim izhodis¢em predlagamo 'tezo, ki je po
smislu ravno nasprotna in v skladu s katero lahko pri¢akujemo, da borqo
v posebni raziskavi razvoja nespontanih pojmov (Predvse@ znanstv?,fnh
pojmov kot  njihovega najvisjega, teoretino . in .;‘)raktlcn.o
najpomembnejSega tipa) tudi pri teh pojmih naivs-ak1 stopnj.l razvo'Ja?
nasli posebnosti, ki so znalilne za otrosko mi§ljenje. na't dani I'aZ'VO_]nl
stopnji. Omenjeno pri¢akovanje temelji na predstavlje.mh.ugotov1tv'ah,
da se teh pojmov otroci ne naucijo (da jih torej na sprejmej.o.v .spomln)i
temve¢ da se izoblikujejo s sodelovanjem in z velikimi napor1
otrokovega lastnega misljenja. 1z tega neizogibno sledi tudi 'fo, da? se
mora v razvoju znanstvenih pojmov v svoji polnosti kazati .tud1' ta
dejavnost otrokovega lastnega migljenja, kar — kot bomo videli v

nadaljevanju — potrjujejo tudi eksperimentalne raziskave.

Tudi drugo Piagetovo napacno izhodi§¢e lahko soo¢imo z nasprotno
tezo, da v otrokovih znanstvenih pojmih kot naj¢istejSem tipu
nespontanih pojmov ob lastnostih, ki so nasprotne tistim, ki jih poznamo
iz preucevanja spontanih pojmov, najdemo tudi znaéilnosti, ki so obema
vrstama pojmov skupne. Meja, ki loCuje obe skupini pojmov, je namreg
skrajno nejasna in pojmi jo v svojem dejanskem razvoju neprestano
prestopajo. Vnaprej torej lahko domnevamo, da sta razvoj spontanih in
nespontanih pojmov med seboj tesno povezana procesa, ki neprestano
vplivata drug na drugega. Razvoj nespontanih pojmov ni mogo¢ brez
dolocene stopnje razvoja spontanih pojmov, na kar kaze dejstvo, da se ti
pojmi pojavijo Sele, ko spontani pojmi doseZejo dologeno razvojno
raven, kar se obicajno zgodi v zadetku Solskega obdobja. Obenem
domnevamo, da pojav tak$ne visje oblike pojmov, kot so znanstveni
pojmi, nedvomno vpliva tudi na raven prej nastalih spontanih pojmov,
saj oba tipa pojmov v otrokovi zavesti ne obstajata lo¢eno, ne deli ju
nepremostljiva ovira in njun razvoj ne te¢e po dveh lo¢enih kanalih. Obe
vrsti  pojmov nastopata v procesih stalnega in neprekinjenega
medsebojnega vplivanja, kar mora ob izoblikovanju znanstvenih pojmov
nujno privesti tudi do sprememb v strukturi spontanih pojmov.
Pregledana teza temelji na razumevanju razvoja spontanih in znanstvenih
pojmov kot enotnega razvoja oblikovanja pojmov, ki sicer poteka v
razli¢nih notranjih in zunanjih pogojih, a ostaja po svoji naravi enoten in
ki ga ne dolo¢ajo odnosi boja, konflikta in nasprotovanja dveh med seboj
sovraznih in izkljuCujocih se oblik misljenja. Tudi to razumevanje bo —
¢e nekoliko prehitevamo — potrditev naslo v rezultatih nasih poskusov.

Podobno nasprotno tezo lahko ponudimo tudi glede tretje podrobno
predstavljene Piagetove napake. V skladu z njo moramo med procesi
izobraZevanja in razvoja namesto antagonizma odkrivati precej bolj
kompleksne odnose, ki pa so po svoji naravi pozitivni. Vnaprej lahko
pricakujemo, da bodo posebne raziskave v izobraZevanju odkrile eno od
glavnih gibal razvoja otroskih pojmov, torej mogo¢no silo, ki ta proces
razvoja usmerja. Temelj za tak§no domnevo je splono znano dejstvo, da
je ravno izobraZevanje v $olskem obdobju tisti dejavnik, ki dolo¢a usodo
otrokovega umskega razvoja nasploh, pa tudi ugotovitev, da se
znanstveni pojmi ne morejo razviti drugade kot na temelju bolj osnovnih
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tipov posplogitev in da jih nikakor ni mogoce v otrokovo zavest prinesti
od zunaj. Tudi te domneve potrjujejo rezultati raziskav, ki jih bomo
predstavili v nadaljevanju, to pa nam omogoca, da tudi vprasanje odnosa
med psihologkimi raziskavami otroskega miSljenja in prakti¢nimi vidiki
poudevanja zastavimo popolnoma drugace, kot je to storil Piaget.

K vsem predstavljenim tezam se bomo v nadaljevanju Se vrnili, vendar
se moramo pred tem dotakniti Se vpraSanja, na ¢em sploh temelji
lodevanje med spontanimi, vsakdanjimi pojmi na eni strani ter
nespontanimi in med njimi znanstvenimi na drugi. Mogoce bi bilo slepo
empiri¢no preveriti, ali omenjena razlika obstaja v razli¢nih obdobjih
otrokovega razvoja, temu pa bi sledil poskus razlage ugotovljenega
dejstva, Ge bi se razlika izkazala za resni¢no. Druga moZnost bi bila, da
se opremo na rezultate lastne eksperimentalne raziskave, ki jih navajamo
v nadaljevanju in ki pri¢ajo o tem, da se oba tipa pojmov v enakih
eksperimentalnih nalogah vedeta na drugacen nacin in tako razkrivata
razliko v stopnji razvoja razliénih tipov pojmov. Eno ali drugo bo
popolnoma zadostovalo, a za naSo delovno hipotezo in za teoreti¢no
razjasnitev tega dejstva je pomembno, da pregledamo tudi vse podatke,
na podlagi katerih je mogode vnaprej pricakovati, da se bo razlikovanje,
ki smo ga pri raziskavi uporabili, tudi dejansko izkazalo za smiselno. Te
podatke je mogoge razvrstiti v Stiri skupine.

V prvo skupino spadajo goli empiri¢ni podatki, ki izvirajo iz neposrednih
izkugenj. Ni namre¢ mogode mimo dejstva, da so zunanji in notranji
pogoji, pod katerimi poteka razvoj ene in druge skupine pojmov, za obe
skupini pojmov razli¢ni. Znanstveni pojem ima drugacen odnos do
otrokove neposredne izkusnje, saj nastaja in se izoblikuje po popolnoma
drugaéni poti v izobraZevalnem procesu in ne izvira iz otrokove
neposredne izkuSnje. Povsem drugacni od tistih pri oblikovanju
spontanih pojmov so tudi notranji vzgibi, ki otroka vodijo pri
oblikovanju znanstvenih pojmov, pred otrokovim misljenjem pa so v Soli
in takrat, ko je prepus¢en samemu sebi, tudi popolnoma drugacne
naloge. Lahko torej povzamemo, da se znanstveni pojmi, ki nastajajo v
procesih izobraZevanja, od spontanih pojmov razlikujejo v odnosu do
otrokove osebne izkugnje, v odnosu do objekta ter glede na pot, po kateri
se ti pojmi gibljejo od trenutka vznika do dokon¢nega oblikovanja.
Obenem podobno nesporni empiri¢ni podatki pricajo, da so mo¢ in

Raziskava razvoja znanstvenih pojmov v otroétvu (poskus oblikovanja delovne hipoteze)

sposobnosti obeh tipov pojmov popolnoma razliéni: to, kar je mo¢no
izraZeno pri vsakdanjih pojmih, umanjka pri znanstvenih, velja pa seveda
tudi obratno, saj je tisto, kar odlikuje znanstvene pojme kot
pomanjkljivost mogoce opaziti pri vsakdanjih. Vsakdo ve, da je iz
primerjave definicij vsakdanjih in znanstvenih pojmov, ki jih ucenci
oblikujejo pri pouku, mogoce razbrati oéitno razliko v njihovi moéi ali
nemoci, saj je znano, da ucenci precej lazje opredelijo, kaj je Arhimedov
zakon, kot na primer, kaj je to brat. Ta razlika je o¢itno posledica razli¢ne
poti razvoja obeh tipov pojmov, saj je pojem Arhimedov zakon otrok
usvojil na drugacen nacin kot pojem brat. Razvoj slednjega se namre¢ ni
zaCel z uciteljevo razlago, kaj brat je, temvec se je do te tocke Ze opravil
precejSen del razvoja péjma, ki je prakticno Ze zaobjel vso njegovo
dejansko in empiri¢no vsebino. Cesa podobnega o pojmu Arhimedov
zakon seveda ne moremo reci.

V drugo skupino je mogoce umestiti podatke, ki so po svoji naravi
teoreti¢ni. Med njimi moramo najprej izpostaviti tezo, ki jo poudarja sam
Piaget, ko se pri dokazovanju posebne narave pojmov pri otrocih sklicuje
na Sternova dognanja, da otrok celo govora od odraslih ne prevzema
zgolj z enostavnim posnemanjem in prevzemanjem zakljudenih oblik.
Glavno njegovo nacelo te teze je priznavanje izvirnosti, specifike,
posebnih zakonitosti in narave otroskega govora, ki jih ni mogoce
pojasniti zgolj s prevzemanjem govora odraslih. »To nacelo — pise Piaget
~ lahko sprejmemo tudi sami ter ob tem njegovo veljavnost razsirimo
tudi na podroc¢je otrokovega misljenja. Dejanske otrokove misli so Se
precej bolj izvirne od otrokovega jezika, na vsak nacin pa je vse, kar
Stern govori o jeziku, v §¢ vegji meri mogode aplicirati tudi na otrokovo
misljenje, pri katerem je vloga posnemanja kot dejavnika oblikovanja Se
bistveno manj pomembna kot pri govoru.«

Ce torej dri, da je otrokovo miSljenje Se precej bolj izvirno kot njegov
govor (s to Piagetovo tezo se je seveda mogoce strinjati), potem moramo
dopustiti tudi domnevo, da se pri kompleksnejsih oblikah misljenja, kot
0 na primer znanstveni pojmi, ta izvirnost kaZe v $e vegji meri kot pri
vsakdanjih pojmih in da je vse to, kar o otrokovem misljenju trdi Piaget,
mogoCe uporabiti tudi za znanstvene pojme. Tezko si namred
predstavljamo, da otrok znanstvenih pojmov ne sprejema po svoje, da jih
na svoj nacin ne preoblikuje ter da mu ne padejo z neba v dokonéni,
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zakljugeni obliki. Bistveno je torej, da razumemo, da se tudi oblikovanje
znanstvenih pojmov v trenutku, ko se otrok prvi¢ sre€a z novim
pomenom ali terminom, ne zakljuci, temved se Sele zatne. Gre za
splo§no zakonitost razvoja besed, ki v enaki meri velja za spontane in
znanstvene pojme, razlika je le v tem, da se pri obeh vrstah pojmov
trenutki, v katerih se ta razvoj zatne, bistveno razlikujejo. Da bi pojasnili
naso misel, se bomo zatekli k analogiji, ki je — kot bo pokazalo
nadaljevanje naSe raziskave — ve¢ kot zgolj preprosta analogija: gre
namreé za pojav, ki je po svoji psiholodki naravi v marsi¢em podoben
obravnavani razliki med znanstvenimi in vsakdanjimi pojmi.

Znano je, da se otrok v Soli tujega jezika nau¢i na popolnoma drugacen
nadin, kot usvaja materin§¢ino, saj se niti ena od dejanskih zakonitosti, ki
so tako natanno ugotovljene v preudevanju ucenja maternega jezika, v
kaksni podobni obliki ne ponovi pri Solskem ucenju tujih jezikov. Piaget
pravilno ugotavlja, da jezik odraslega otroku ne predstavlja tega, kar
udencu predstavlja tuji jezik, in da ga torej ne vidi kot sistem znakov, ki
vsebinsko ali funkcijsko ustrezajo nekim drugim, Ze usvojenim pojmom.
Ker se v primeru uéenja tujega jezika besede pripenjajo na Ze usvojene
besede materin§cine (torej zaradi doloene stopnje govornega razvoja) in
ker se — kot kaZejo posebne raziskave — tujega jezika u¢imo v popolnoma
drugaénih notranjih in zunanjih pogojih, je tudi pot razvoja tujega jezika
popolnoma druga¢na od poti razvija materinicine. Razliéne poti v
razli¢nih pogojih seveda ne morejo voditi k enakemu rezultatu in
nenavadno bi bilo, ¢e bi udenje tujega jezika v Soli ponavljalo isto
razvojno pot, po kateri se je pred ¢asom in pod drugainimi pogoji
razvijala materin§¢ina. Kljub vsem razlikam, ki so lahko zelo izrazite, pa
vseeno ne smemo spregledati dejstva, da imata oba procesa razvoja
jezika tako veliko sti¢nih tock, da nedvomno spadata v isto skupino
procesov govornega razvoja. V to skupino sodi tudi poseben proces
oblikovanja pisnega izrazanja govora, ki ne poteka po poti razvoja
materini¢ine ali tujega jezika, temve¢ se udejanji kot nova razliCica
enotnega procesa govornega razvoja. Ob tem vsi trije procesi vstopajo v
zapletene medsebojne odnose, kar nedvomno kaze na to, da gre za
razvojne procese, ki spadajo v isto skupino, in da so ti procesi notranje
enotni. Posebnost procesa ucenja tujega jezika je tako — kot re¢eno — v
opiranju na pomensko raven materini¢ine, saj Solski procesi ucenja

NI N Y Y M T Y A T U Y TS TY U USRS URMHRUY UL U USIUY S IS LE)

temeljijo na matering¢ini kot u¢ni osnovi, manj oditen in manj znan pa je
obraten vpliv ucenja tujega jezika na materni jezik. Kljub temu je na
primer Goethe razumel, da ta vpliv obstaja, ko je dejal, da tisti, ki ne zna
nobenega tujega jezika, ne pozna tudi svojega lastnega, sodobne
raziskave pa to misel potrjujejo, saj odkrivajo, da ucenje tujih jezikov
vpliva na jezikovno raven materin$¢ine: vpliva na zavedanje jezikovnih
oblik, na posplosevanje jezikovnih pojavov in na zavestnej$o in
svobodnej$o rabo besede kot miselnega orodja in sredstva za izraZanje
pojmov. Lahko bi dejali, da ucenje tujega jezika na razvoj materin§éine
vpliva podobno, kot ucenje algebre vpliva na razvoj aritmeti¢nega
miSljenja: obvladovanje algebre omogoca, da vsako aritmeti¢no
operacijo dojamemo kot primer algebrai¢ne, kar nam daje bolj svoboden,
abstrakten in posploSen, hkrati pa precej bolj poglobljen pogled na vsako
operacijo s konkretnimi Stevili. Podobno kot algebra osvobodi otrokov
um iz yjetni§tva odnosov med konkretnimi §tevili in ga dvigne na raven
najvisje abstrakcije, tudi uenje tujega jezika — Ceprav na drugaden nacin
— govorno misljenje otroka osvobodi ujetnistva konkretnih jezikovnih
oblik in pojavov.

Raziskave torej kazejo, da se uenje tujega jezika na materin§¢ino lahko
opira in da lahko nanjo posledi¢no tudi vpliva le zato, ker v svoji
razvojni poti ne ponavlja poti njenega razvoja in ker so potenciali ter
Sibke toc¢ke materiniCine in tujega jezika razli¢ni.

Utemeljeno lahko domnevamo, da imamo pri razvoju vsakdanjih in
znanstvenih pojmov opraviti s podobnimi odnosi, saj to potrjujeta vsaj
dva pomembna dokaza. Prvi je ta, da je razvoj pojmov v bistvu le del
govornega razvoja, torej njegova pomenska raven, in da gre pri razvoju
pojmov in razvoju pomenov besed pravzaprav za isti proces,
poimenovan z dvema razlicnima imenoma. Utemeljeno torej lahko
pri¢akujemo, da bo imel proces razvoja pomena besed kot del splosnega
procesa govornega razvoja enake znacilnosti, kot jih ima ta proces kot
celota. Drugi dokaz za navedeno domnevo pa je dejstvo, da so zunanji in
notranji pogoji pri ucenju tujega jezika in pri oblikovanju znanstvenih
pojmov podobni in da se — kar je morda $e pomembneje — podobno
razlikujejo od skupnih pogojev, v katerih se razvija materinina in
nastajajo spontani pojmi. V obeh primerih je osnovna razlika
izobraZevanje kot novi dejavnik razvoja, tako da bi podobno kot



razlikujemo med spontanimi in nespontanimi pojmi lahko razlikovali
tudi spontano udenje materin¢ine in nespontano ucenje tujega jezika.
Primerjava med rezultati nase raziskave, ki jih bomo predstavili v
nadaljevanju, in rezultati raziskav, posvecenih psihologiji u¢enja tujih
jezikov, tak§no analogijo tudi v celoti empiricno potrjuje.

Naslednji teoreti¢ni dokaz te druge skupine ni ni¢ manj pomemben,
temelji pa na tem, da je za vsakdanje in znanstvene pojme znaCilen
drugacen odnos do predmeta in drugaden nacin, kako pojem predmet
miselno zaobjame. Razvoj enih in drugih pojmov torej zahteva razliko v
samih intelektualnih procesih, na katerih ti pojmi temeljijo, saj pri ucenju
znanstvenih pojmov otroka uéijo o nefem, Cesar ni pred njegovimi o¢mi
in kar sega dale¢ onkraj njegovih konkretnih ali celo moznih Zivljenjskih
izkuSenj. Lahko refemo, da se udenje znanstvenih pojmov opira na
spontane pojme na podoben nacin, kot se ucenje tujega jezika opira na
pomenoslovje materin§¢ine. Podobno kot ucenje jezika zahteva Ze
izoblikovan sistem pomenov besed, se tudi ucenje znanstvenih pojmov
opira na §iroko razdelano pojmovno mrezo, ki se je izoblikovala ob
pomoti otrokove spontane miselne dejavnosti. Tako kot se proces uCenja
tujega jezika ne opira na ponovno odkrivanje konkretnega predmetnega
sveta in na Ze dokonlan razvojni proces, temve¢ poteka ob podpori
drugega, Ze izoblikovanega jezikovnega sistema, ki stoji med
nastajajo¢im novim jezikom in predmetnim svetom, se tudi proces
usvajanja znanstvenih pojmov lahko odvija le prek posrednega odnosa
do sveta predmetov, torej prek sistema Ze izoblikovanih pojmov. Tak$no
oblikovanje pojmov seveda zahteva popolnoma drugacna miselna
dejanja, ki so vezana na svobodno pomikanje po sistemu pojmov, na
posplodevanje Ze izoblikovanih posplositev ter na zavestnejSo in
svobodnejSo rabo Ze izoblikovanih pojmov. Raziskave te teoretiCne
domneve potrjujejo.

V tretjo skupino dokazov, ki podpirajo locevanje med vsakdanjimi in
znanstvenimi pojmi, ume$¢amo ugotovitve hevristi¢ne narave. Sodobne
psiholoske raziskave poznajo le dva nafina preucevanja pojmov: prvi
temelji na povrSinskih metodah, a ima dostop do dejanskih konkretnih
otrogkih pojmov, drugi pa ima na voljo precej bolj poglobljene postopke
analize in eksperimentov, vendar je omejen le na umetno ustvarjene
eksperimentalne pojme, ki jih oznaCujejo izvorno nesmiselne besede.
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Pomemben metodoloski problem na tem podrodju je prav prehod od
povrSinskega preucevanja dejanskih in poglobljenega preucevanja
eksperimentalnih pojmov k poglobljenemu preucevanju dejanskih
pojmov, ki bi zdruzilo vse glavne rezultate obeh osnovnih metod analize
oblikovanja pojmov. V tem pogledu je preucevanje razvoja znanstvenih
pojmov, ki so hkrati popolnoma realni, po drugi strani pa skoraj
eksperimentalno nastajajo tako reko¢ pred naSimi o¢mi, lahko
nezamenljivo ravno pri razre$itvi tega metodoloskega problema.
Znanstveni pojmi tvorijo posebno skupino pojmov, ki so sicer nedvomno
konkretni in se kot pojmi ohranijo vse Zivljenje, vendar pa so po svojem
razvoju zelo podobni eksperimentalnim pojmom, zato se lahko ob
njihovi analizi zdruZi prednosti obeh osnovnih raziskovalnih metod z
eksperimentalno analizo nastanka in razvoja dejanskih konkretnih
pojmov.

V zadnjo, cetrto skupino dokazov sodijo predvsem prakti¢ni dokazi.
Polemizirali smo Ze z mnenjem, da se znanstvenih pojmov preprosto
nau¢imo, vendar pa dejstva, da ima izobraZevanje v procesih usvajanja
znanstvenih pojmov kljuéno vlogo, ne moremo preprosto zanemariti. Ko
smo zapisali, da pri znanstvenih pojmih ne gre zgolj za umske navade,
smo poudarjali le, da so odnosi med pouCevanjem in razvojem
znanstvenih pojmov precej bolj kompleksni, kot je to znadilno za odnose
med ucenjem in oblikovanjem navade. Prav razkritje teh kompleksnejsih
odnosov je tista glavna in s prakti¢nega vidika najpomembnej$a naloga
nase raziskave, ki jo bomo poskusali dosec¢i s pomo¢jo delovne hipoteze,
ki jo oblikujemo. Sele razkritje teh kompleksnih odnosov nam namre¢
lahko pomaga, da bomo nasli izhod iz protislovja, v katerega se je
zapletel Piaget, ko v vsem bogastvu tega odnosa ni videl ni¢ drugega kot
zgolj konflikt in antagonizem dveh procesov.

S tem smo zakljucili pregled glavnih dokazov, na katere smo se v nasi
raziskavi oprli pri lo€evanju med znanstvenimi in vsakdanjimi pojmi.
Kot je na podlagi zapisanega ocitno, je izhodi§¢no vprasanje, na katero
bomo poskusali odgovoriti, v najenostavnej$i razliGici tak$no: Ali se
pojem brat, na podlagi katerega je Piagetu uspelo predstaviti celo vrsto
posebnih znacilnosti otroskega mi$ljenja (na primer nezmoZnost
zavedanja odnosov itn.), in pojem izkoriscanje, ki se ga otrok v
izobrazevalnem procesu nauci v okviru druzboslovnih ved, razvijata na



enak nadin ali pa so poti njunega razvoja razline? Ali drugi pojem
enostavno ponavlja razvojno pot prvega ali pa gre za pojem, ki bi ga
morali zaradi njegove psiholoske narave obravnavati kot drugacen tip
pojma? Vnaprej seveda predvidevamo — z rezultati analize pa bomo to
tudi potrdili —, da se oba pojma razvijata drugace, da drugace delujeta, to
pa nam bo seveda ponudilo tudi nove moZnosti za preucevanje odnosov
med tema dvema tipoma enotnega razvoja otrokovih govornih procesov.

Ce torej zanemarimo predstavo, da se znanstveni pojmi sploh ne
razvijajo, nas bosta zaposlovali predvsem dve nalogi: z dejstvi, ki narg
jih bodo razkrili eksperimenti, bomo poskusali preveriti tezo, da razvoj
znanstvenih pojmov zgolj ponavlja pot razvoja vsakdanjih pojmov, ter
tezo, da znanstveni pojmi z vsakdanjimi pojmi nimajo ni¢ skupnega in
da nam torej ni¢ ne morejo povedati o posebnostih otroSkega misljenja.
Vnaprej seveda domnevamo, da bo raziskava obe tezi ovrgla in da
imamo v dejanskosti opraviti z ne¢im tretjim, kar tudi doloca resnicne,
kompleksne in dvosmerne odnose med znanstvenimi in vsakdanjimi
pojmi.

Edina pot do razkritia in definicije tega tretjega bo primerjava
znanstvenih pojmov z vsakdanjimi pojmi, ki so bili tako podrobno
preudevani v vrsti raziskav; torej primerjava, ki bo stopala po poti od
znanega k neznanemu. Predpogoj za tak§no primerjavo in opredelitev
njunih resni¢nih znacilnosti je seveda razmejitev med obema skupinan.1a
pojmov, saj so odnosi nasploh — §e posebej pa kompleksni odnosi, ki jll‘%
pri¢akujemo v tem primeru — mogoCi le med predmeti, ki so med seboj
jasno loceni.

II.

Da bi bilo mogoge preucevati kompleksne odnose med razvojema
znanstvenih in vsakdanjih pojmov, je treba najprej kriti¢no izoblikovati
merilo, s pomod&jo katerega nameravamo izvesti primerjalno analizo.
Opredeliti moramo torej, kaj je tisto, kar dolo¢a vsakdanje, spontane
pojme otrok Solske starosti.

Piaget je v svojih raziskavah pokazal, da je za pojme in za otrokov um

nasploh v tem obdobju najbolj znailna nezmoZnost uzave$Canja
razli¢nih odnosov, ki jih je otrok sicer sposoben spontano in samodejno

B eI R P R

popolnoma pravilno uporabiti v situacijah, ki od njega ne zahtevajo, da
se omenjenih situacij posebej zaveda. Otrokovo zavedanje lastnega
misljenja moti otroski egocentrizem, ki se — kot se je mogode prepricati
ob preprostem Piagetovem primeru — kaZe tudi v razvoju pojmov. Piaget
Je sedem do osem let stare otroke spraseval, kaj pomeni zato ker v stavku
Jutri ne bom Sel v Solo, zato ker sem bolan; vetina }e"'odgovorila To
pomeni, da je bolan, manjsi delez vpraSanih pa je ponudil odgovor: 7o
pomeni, da ne bo Sel v Solo. Otroci torej niso bili sposobni opredeliti
pomena dolocenega veznika, vendar pa so ga sami spontano v govoru
uporabljali povsem pravilno.

To nezmoZnost zavedanja lastnega misljenja in posledi¢no nezmoznost
zavestnega odkrivanja logi¢nih povezav pri otrocih opazujemo do
enajstega ali dvanajstega leta, torej do konca prvega Solskega obdobja. V
tem Casu otrok, ko tréi ob svojo nezmoZnost uzaveitanja logi¢nih
odnosov, ta primanjkljaj nadomesti s pomo&jo egocentricne logike.
Egocentricna logika ima — podobno kot tezave s pravimi logi¢nimi
odnosi — svoje korenine v prejSnjem razvojnem obdobju: v egocentrizmu
misljenja pred sedmim do osmim letom starosti in v nerefleksivnosti, ki
Jo ta egocentrizem povzroa. Te tezave se v prvem Solskem obdobju
zalnejo prenasati na jezikovno raven in tako se v otrokovi logiki v tem
obdobju odrazajo tudi znacilnosti prejsnjega obdobja.

Funkcionalno se nezavedanje lastnega misljenja kaze v dejstvu, da je
otrok sposoben cele vrste logi¢nih operacij v primerih, ko se slednje
spontano pojavijo v njegovem miselnem toku, hkrati pa istih operacij ni
sposoben izpeljati takrat, ko okoli§¢ine od njega zahtevajo na&rtovano in
namensko rabo operacij. Tudi tu se omejimo zgolj na en primer, s
katerim je mogoc¢e ponazoriti to drugo plat neuzaves¢enosti misljenja.
Ko otroke prosimo, naj dokonlajo stavek 7a clovek je padel s kolesa,
zato ker ..., bo to za otroke pri sedmih letih pretezka naloga. Stavek bodo
dokoncali narobe (pogosti so odgovori, kot na primer ... zato ker Jje padel
in potem se je Se udaril; ... zato ker je bil bolan, so mu pomagali, ko je
leZal na tleh; ali ... zato ker si je zlomil nogo), kar jasno kaze, da otrok te
starosti ni sposoben uzavestiti, da omenjena fraza oznacuje vzro¢nost ter
da torej ne zmore zavestno in ciljno vzpostaviti vzro¢no-posledi¢ne
povezave. Obenem otrok iste starosti ta veznik v svojem govoru
spontano uporablja pravilno in brez vsakrnih tezav. Podobno je tudi v
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