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UCNA METODA RAZGOVORA Z VIDIKA RAZUMEVANJA MATEMATICNIH
KONCEPTOV IN MOTIVACIJE UCENCEV V GIMNAZIJI

Motivacija ucencev in ucitelja je pogoj za uspesnost vzgojno-izobrazevalnega procesa. V
disertaciji smo preucevali uporabo u¢ne metode razgovora pri pouku matematike. Zanimalo
nas je, kako jo je mogoCe prilagoditi za specificne potrebe poucevanja gimnazijske
matematike in tako vplivati na motivacijo ucencev za ucenje in uciteljev za poucevanje.
Osnovna hipoteza raziskave je bila, da je ravno razumevanje matemati¢nih konceptov, ki ga je
z uporabo uéne metode razgovora mogoce u¢inkovito spodbujati, tisto, Ki spodbuja motivacijo
za ucenje matematike.

Matematicni koncepti v gimnaziji

Po Kklasifikaciji NCTM (Fromboluti, Rinck, 1999) smo matemati¢ne koncepte
kategorizirali na vsebinske in miselne matemati¢ne koncepte.

Vsebinski matemati¢ni koncept opredeljuje posamezno matemati¢no vsebino. Po teoriji
Anne Sfard (1991) ima dvojno naravo, pogojeno s procesom tvorjenja koncepta samega. Nanj
je mogoce gledati kot na proces (operacijsko) ali pa kot na rezultat tega procesa, na objekt ali
strukturo (strukturalno). Tvorjenje posameznega vsebinskega koncepta pri posamezniku
poteka postopoma Vv treh stopnjah — od ponotranjenja, preko kondenzacije, do najvisje stopnje
konkretizacije. Konkretizacija je mogoca, ko se v u¢enc¢evem umu zgodi preskok, v katerem
se rezultat procesa odlepi od procesa samega in postane samostojni objekt — abstraktna
struktura. V ucenevem umu nastane nekak$na miselna slika, ki jo je le v€asih mogoce
dejansko konkretizirati — denimo narisati na papirju. Novo formirani objekt lahko postane
oshova — prva stopnja tvorjenja matemati¢nega koncepta na vi§jem nivoju, kar jasno kaze na
hierarhicnost izgradnje vsebinskega matemati¢nega koncepta. Hierarhija konceptov torej
pomeni izgradnjo konceptov na predhodno razumljenih konceptih.

Miselni matemati¢ni koncept zadeva naravo matemati¢nega razmisljanja. Med temeljne
procese matemati¢nega razmisljanja spadata specializacija in generalizacija. Specializacija in
generalizacija, ob uporabi logi¢nega sklepanja, sta naravna procesa v smislu pojavljanja v
misljenju nasploh; z njima se posameznik srecuje od rojstva dalje. Od najzgodnejSega otroStva
dalje skozi leta Solanja se vsebinski matemati¢ni koncepti spreminjajo in razvijajo, ob tem pa
jih ves Cas spremljajo miselni matemati¢ni koncepti in se z njimi prepletajo ter dopolnjujejo,
jim dajejo pomen.

Seveda mora poucevanje obeh kategorij potekati vzporedno, vzajemno, v medsebojni
odvisnosti. Z usklajenim poucevanjem obeh kategorij konceptov je mogoce presegati
vprasanje »prave mere« instrumentalnega vedenja — torej koli¢ine znanja na nivoju rutinskega
znanja v razmerju do relacijskega (globljega) razumevanja. Tega prinasa Sele tretja stopnja
tvorjenja matematic¢nega koncepta — konkretizacija, kar je velikokrat tezko delo, ki od uc¢enca
zahteva napor in cas. Ucitelj lahko ucencu pomaga pri stimuliranju konkretizacije
matemati¢nega koncepta in pri prehajanju skozi faze dvomov o lastnem razumevanju in
sposobnostih.

Raziskave kaZejo, da na lastnosti, znacilne za matematicno zmoznejSe ucence, ucitelj
lahko vpliva. Matemati¢nih miselnih procesov se je torej mogoce nauciti. Ucitelj jih ucencu
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pomaga razvijati z ustreznimi vzgojno-izobrazevalnimi postopki. Kot primer aktivne uporabe
in razvijanja matemati¢nih vsebinskih in miselnih konceptov navajamo reSevanje
matemati¢nih problemov. Ceprav je poti reSevanja mogo&e analizirati in formalizirati na ve¢
naéinov, je nemogoce opisati kompleksne mehanizme miselnih postopkov, ki bi bili veljavni
za vsak primer reSevanja razli¢nih problemov. Pri tem je nenadomestljiv dober ucitelj, ki s
svojim zgledom razmisljanja najbolje sooblikuje ucenceve miselne procese.

Matematicni jezik in komunikacija

Kljuéni dejavnik v dojemanju matemati¢nih konceptov predstavlja razumevanje
matemati¢nega jezika. Formalni matemati¢ni jezik se od obiCajnega jezika razlikuje po
vsebinsko oblikovnih lastnostih in ne dopus¢a dvoumnosti. Obicajna raba matemati¢nega
jezika v razredu je kompromis med strogim formalizmom, ki bi pri uencih sprozal
zaskrbljenost in nerazumevanje, ter pogovornim jezikom, s katerim bi tvegali nesprejemljivo
nepreciznost. V praksi torej obstaja vec stopenj formalnosti matemati¢nega jezika, ucitelj pa
je tisti, ki naj stopnjo formalnosti z obCutkom regulira glede na predznanje, izkuSnje in
pricakovanja do ucencev. Ne glede na stopnjo formalnosti je ob uporabi matemati¢nega jezika
klju¢no prizadevanje za jedrnatost, preciznost in jasnost v izrazanju (Lee, 2006).

Pri uporabi matematicnega jezika pri uri matematike se hkrati odvijata dva procesa;
ucenci razvijajo izrazanje v maternem jeziku, obenem pa Se izrazanje v specificnem
matemati¢nem jeziku. Ena od uciteljevih nalog je zgraditi most med obema jezikoma. Kljub
pomislekom, kako naj se ucenci izraZzajo v matemati¢nem jeziku, saj ga Se ne obvladajo, je
pomembno, da v matemati¢nem razgovoru vendarle sodelujejo, saj samo to vzajemno pomaga
pri ucenju matemati¢nega jezika. Ko ucenec izrazi svojo matematicno idejo, se pravi,
uporablja matemati¢ni jezik, s tem ozavesti svoje znanje, raziskuje lastno razumevanje
matemati¢nih konceptov in svoje ideje precCisti. Potrebna je uciteljeva prizanesljivost pri
sprejemanju ucencevega (nepopolnega) izraZzanja v matematicnem jeziku, ki pa obenem
zagotavlja zadostno mero eksaktnosti.

Kompetenca postavljanja vprasanj

Raziskave kazejo, da ucitelj med u€no uro v povprecju postavi veliko vprasanj, tudi do
150. Pri tolikSnem Stevilu vprasanj uenec najbrz nima prostora za razmisljanje. Gotovo pa
tudi sama vsebina in narava vprasanja vpliva na ucenca tako, da vprasanje sli$i in ob njem
razmiSlja ali pa ne. V disertaciji smo preucevali uciteljeva vpraSanja z vidika miselnih
procesov, Ki jih vprasanja spodbujajo. Enako pomembni del vzgojno-izobrazevalnega procesa
predstavlja tudi postavljanje vpraSanj s strani ucencev.

Vprasanja je nemogoce kategorizirati na »dobra« in »slaba«, ne da bi pri tem imeli v
mislih celotni kontekst, v katerem se vprasanja med u¢no uro pojavljajo. Mislimo na
odvisnost od u¢ne vsebine in predvsem od ucencev, se pravi od njihove starosti, trenutnega
znanja, predznanja in sposobnosti. Navedeni pomisleki govorijo v prid klasifikaciji na
vpraSanja, ki jih lo€imo po tem, h kak$nim odgovorom vprasanega usmerjajo, torej po tem,
kakSne miselne procese na poti k odgovoru sprozajo. Specialni didaktiki matematike
poudarjajo bistveni pomen uciteljevih vprasanj med ucno uro za spodbujanje ucencevega
razmiSljanja. Pimm in Wilder menita, da je vprasanje eden od najsubtilnejSih instrumentov, ki
jih ima ucitelj na voljo (Pimm, Wilder, v Johnston, Wolder, 1999).

Obstaja veliko razli¢nih kategorizacij vprasanj. V delu smo natan¢neje opisali Watson-
Masonovo mrezo vprasanj (Mason, Watson, 1998), kjer vprasanja niso razporejena
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hierarhi¢no, temve¢ tako, da uposStevajo spodbujanje razlicnih miselnih procesov na
posameznih matemati¢nih strukturah. Avtorja svetujeta, naj se ucitelj pri posamezni ucni uri
osredoto¢i na nekaj elementov mreze, ki naj postanejo vir njegovih vprasanj.

Raziskave kazejo, da je nagnjenje k postavljanju vprasanj istega tipa pogosto trajna in
tezko spremenljiva uciteljeva lastnost. Uciteljevo vestno sledenje lastnim ustaljenim tirnicam
sprasevanja s svojo predvidljivostjo odteguje pozornost u¢encev, hkrati pa uniformiran nacin
razmi$ljanja ucditelja sproza uniformiran nacin razmisljanja ucenca. Uc¢itelj mora svezino in
Sirino pristopov zagotavljati s pomoc¢jo nacrtovanja vprasanj, pri cemer so mu lahko v pomoc¢
prej opisane skupine vprasanj. Nacrtovanje kljuénih vprasanj, ki so v logi¢nem zaporedju
usmerjena k uresnic¢evanju ucnih ciljev ure, je vsekakor potrebna, pri tem pa se mora ucitelj
zavedati nujnosti vzpostavljanja ravnotezja med predvidenim potekom razgovora in
nepredvidenimi odzivi u¢encev. Tak nacin ustvarjalnega poucevanja sta Marenti¢ Pozarnik in
Plut Pregelj oznacili kot disciplinirano improvizacijo (Marenti¢ Pozarnik, Plut Pregelj, 2009).

Mnogi didaktiki in specialni didaktiki svarijo pred nevarnostjo, da bi ucenci postali
pasivni sprejemniki znanja in ne bi tudi sami razvili sposobnosti postavljanja vprasanj. Mason
govori o radovednosti in cudenju kot zgodnjima otrokovima lastnostma, ki izzoveta
razmisljanje (Mason, 1988). Tako radovednost in ¢udenje naj bi pri ucencih vzbujal tudi
ucitelj. Ucenceva vprasanja (taka, ki jih zastavlja ulitelju, soSolcem in sebi) so pomembna iz
vec vidikov: za ucitelja so pokazatelj ucencevega aktivnega angaziranja in Stopnje ucencevega
razmis$ljanja ter vedenja; za ucenca pomenijo u¢enje izrazanja v matematicnem jeziku in s tem
vkljucevanja v razgovor med uro matematike, moznost pridobivanja vedenja o Se neznanem
ali globljega razumevanja o ze znanem ter sredstvo za samoevalvacijo.

Ko uditelj ucenca spodbuja v vesCini sprasevanja, ga s tem usmerja k prevzemanju
odgovornosti za lastno uéenje. Lee meni, da tedaj ucenec tudi uditelja vidi v novi vlogi,
namre¢ nanj gleda kot na vir pomoc¢i pri u¢enju (Lee, 2006).

Ud¢na metoda razgovora

Uc¢na metoda razgovora obsega dve nepogresljivi sestavini — vprasanje in odgovor.
VpraSanja in odgovori se med uciteljem in u€enci lahko izmenjujejo v razlinih smereh in
tako razgovoru dajejo razlicne poudarke. Po Morganu povzememo misel, da je uspe$na u¢na
metoda razgovora tista, kjer uciteljeva vpraSanja izvabljajo razmisljujoce odgovore ucencev
(Morgan, v Johnston-Wilder, 1999). V delu smo raziskovali, kako lahko ucitelj s pomo¢jo
primerno zastavljenih vprasanj ustvarja miselno in socialno produktivno klimo za spodbujanje
ucnega razgovora. Izpeljali smo sploSne didakticne smernice za vodenje razgovora, ki
pripomorejo k ustvarjanju pozitivne razredne klime. Tu mislimo na odpravljanje fizi€nih ovir,
predvsem pa na vzpostavljanje okolja, v katerem se posameznik pocuti varnega in
enakopravnega pri sodelovanju v razgovoru. Ucitelj je pred nalogo vzpostavljanja okolis¢in, v
katerih so ucenci spro$€eni pri izraZzanju odgovorov, svojih mnenj in vprasanj, hkrati pa
spostujejo in so pozorni na mnenja ostalih udelezencev u¢nega razgovora. Ucitelj aktivnosti
ucencev in njeno vsebino izkoris¢a kot informacijo o razumevanju u€encev in skladno z njo
usmerja razgovor k vnaprej dolocenim ciljem u€ne ure ter odmerja intervale tiSine kot Cas za
razmislek. Uspesni ucni razgovor je voden tako, da vkljucuje kar najve¢ ucencev oddelka,
pristop do posameznika pa je individualiziran.

88



Razumevanje matemati¢nih konceptov kot dejavnik motivacije

Posamezniku mnozina idej in pogledov, ki se sprozajo med u¢nim razgovorom in jim je
posameznik pric¢a, nudi moznost vrednotenja, sprejemanja ali zavracanja, skratka razmisljanja
o teh idejah in njihovega kriticnega presojanja. Razvijanje ucfenceve sposobnosti za
sodelovanje v razgovoru pripomore k njegovemu usposabljanju za povezovanje matemati¢nih
konceptov. Ucenec je med razgovorom prica uliteljevemu razmisljanju, omogoc¢eno mu je
spremljanje uciteljevega toka misli. S sledenjem temu toku ucenec pridobiva in razvija
vpogled v nacdin ucenja matematike. Ker ucitelj med potekom razgovora dobiva tekoco
informacijo o ucenfevem razumevanju, Se lahko sproti odziva v smeri raz¢isCevanja
nerazumljenega in napacno razumljenega. UpoSteva hierarhi¢nost izgradnje matemati¢nih
konceptov in jih konstruira postopno. Ucitelj in u¢enec tako sodelujeta v procesu ucencevega
ucenja.

Z ucno metodo razgovora lahko torej uspesno spodbujamo dojemanje matemati¢nih
konceptov. U¢na metoda razgovora u¢encu omogoca ustvarjalno aktivnost, ki ustvarja pogoje
za ucenje z razumevanjem. Razumevanje pa je tisto, ki daje ucencu zadovoljstvo in s tem
motiviranje za nadaljnje ucenje. Razumevanje matematicnih konceptov kot motivacija ucenca
za nadaljnje u€enje je povezano z ucenevim razmiSljanjem o gradnji lastnega znanja ali
metaucenjem. Odnos je vzajemen, saj tako razmisljanje gradi razumevanje in s tem ucenca
motivira, hkrati pa motivacija za delo vpliva na razmisljanje o lastnem ucenju, kar implicira
ucencevo odgovornost za razvijanje lastnega znanja. Da lahko ucenec uéinkovito razmislja,
potrebuje samozavest za preizkusanje svojih idej, samozavest pa temelji na izkustvu, da ima
razmisljanje mo¢ poveCanja razumevanja. Zados¢enje ob izgradnji razumevanja kot posledica
lastnega angaZiranja ponuja uéencu motivacijo za nadaljnje delo. Izmenjava idej stopnjuje
kreativnost in razmisljanje, u¢na metoda razgovora pa je tista, preko katere je izmenjavo idej
v uénem procesu mogoce v veliki meri realizirati, in je tista, Ki ponuja pogoje za motiviranje
ucencev.

U¢na metoda razgovora daje ucitelju moznost, da ob tekoCem odzivanju ucencev na
njegove pobude dobiva sprotne odgovore o ucinkovitosti lastnega poucevanja. To mu
omogoca zavestno reflektiranje svojega dela, posledica ucinkovite refleksije pa je pozitivno
spreminjanje vzgojno-izobrazevalne prakse. Uciteljevo ravnanje pri uporabi u¢ne metode
razgovora mora usmerjati samozavedanje o lastni, klju¢ni podporni vlogi pri vodenju u¢nega
procesa s pomocjo te metode. Izrazanje ustvarjalnosti pri tvorjenju vprasanj in usmerjanju
pogovora, aktiviranje uc¢encev in dozivljanje gradnje njihovega matemati¢nega razumevanja
predstavlja ucitelju motivacijo za nadaljnje delo. Ucenfevo razumevanje matematicnih
konceptov torej spodbuja motivacijo ucencev in ucitelja.

Zakljucek

Opisane prednosti uporabe u¢ne metode razgovora je mogoce posplositi na podrocje
sploSne didaktike. Mislimo zlasti na omogocanje individualnega pristopa do ucencev in
njihovo aktiviranje, sprotno diagnosticiranje razumevanja ucencev, moznost uciteljevega
korigiranja smeri razgovora glede na sproti pridobljene informacije proti zastavljenim u¢nim
ciljem in razvijanje ucencevega samozaupanja v lastno delo in zmoZnosti.

Med neposrednimi ovirami pri uporabi u¢ne metode razgovora omenimo zlasti dvoje —
presteviléne oddelke, ki omejujejo individualizacijo razgovora in uciteljev obcutek
pomanjkanja ¢asa zaradi (pre)obseznih u¢nih nacrtov.

Mimo neposrednih ovir se postavlja vpraSanje izobrazevanja uciteljev o prednostih
uporabe ucne metode razgovora. Tu vidimo pomembno mesto stalnega strokovnega
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izpopolnjevanja uciteljev tako na podrocju stroke in splosne didaktike kot tudi specialne
didaktike. Ne gre pozabiti na dejstvo, da izobraZevanje predstavlja le prvi korak v smeri
izpopolnjevanja posameznikove poucevalne prakse. Potrebno je stopiti naprej z ozave$¢anjem
lastnega nacina poucevanja, ¢emur konc¢no lahko sledi spreminjanje in izpopolnjevanje
posameznikovih (tezko spremenljivih) vzorcev delovanja.

Menimo, da pricujoce delo nekoliko zapolnjuje vrzel s podrocja specialne didaktike
(gimnazijske) matematike v slovenskem prostoru. Ponuja uporabne reSitve uciteljem
praktikom, ki iS¢ejo nacine, kako preko ucnega predmeta matematika ucence uciti
razmi$ljanja. To je namre¢ po naSem mnenju klju¢na kompetenca tega predmeta, ki
popolnoma ustreza zahtevam sodobne $ole po prenosljivosti znanja.
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