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V uvodnem delu prispevka se osredoto¢amo na kratek pregled pojmovanj
uciteljeve in ucenceve vloge ter polozaja v ué¢nem procesu, iz Cesar izha-
jajo tudi razli¢ni modeli pouka (ve¢ o tem Valenci¢ Zuljan, 1999, 2001a,
2001b, 2002). Stevilne razprave o spremenjeni vlogi ucenca kot aktiv-
nega udelezenca (Alvi in Gillies, 2020; Javornik, 2003; Mithans, 2017,
Mithans idr., 2017; Stefanc, 2005) in njegovi subjektni vlogi (Blazi¢ idr.,
2003; Mithans in Ivanu§ Grmek, 2012) poudarjajo aktivnost kot temeljni
pogoj za uspesen vzgojno-izobrazevalen proces (Jank in Meyer, 2006;

Rebec in Skalec, 2015).

Prav tako $tevilni avtorji opisujejo spremenjeno vlogo ucitelja (Kalin idr.,
2017; Kerndl, 2010; Tahirsylaj idr., 2021), ki je iz neko¢ edinega vira in-
formacij (Holt-Reynolds, 2000) postal moderator, poslusalec, usmerjeva-
lec, svetovalec. Kot poudarja Kerndl (2010), sodobni uitelj ni le strokov-
njak na svojem strokovnem podrodju, temve¢ predvsem opazovalec, ki s
svojim znanjem ucencem v skladu z njihovimi potrebami, sposobnostmi
in interesi prilagaja u¢ni proces (prav tam), od njegove uc¢inkovitosti pa
je odvisna ucinkovitost celotnega vzgojno-izobrazevalnega sistema (Yar
Yildirim, 2021).

Govorimo torej o na u¢enca osredoto¢enem pouku, ki poleg $irsih vzgojno-
-izobrazevalnih nalog enakovredno uposteva tudi subjektivne potrebe ucen-
cev (Strménik, 2001). V literaturi lahko tako zasledimo $tevilne primerjave
tradicionalno, behavioristicno usmerjenega modela ucenja in poucevanja
(The Tradition Mode) ter v u¢enca usmerjenega, kognitivno-konstruktivi-
sti¢nega modela poucevanja in ucenja (The Person-Centered Mode; Pol-
lard 2003). Na tem mestu ne bomo povzemali teoretske problemati¢nosti
tovrstnih primerjav (za to gl. npr. Sebart 1997, Stefanc 2005). Kot navajata
Brandes in Grims (1992), je bistvena razlika med modeloma v tem, da v
ucenca usmerjeno poucevanje zahteva, da je tudi ucenec odgovoren za svo-
je ucenje, vedenje in udelezbo. Kot navedeta avtorja (prav tam), so ucenci
»lastniki svojega uenja«: lastnistvo je sestavljeno iz posesti — posedovanja
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in odgovornosti za to posest. U¢itelj pa naj omogoca ucencem, da sprejmejo
to lastnis§tvo, ga razumejo in vedo, da pomeni:
1. odgovornost za svoje vedenje in

2. odgovornost za napredek celotne skupine (prav tam, str. 28).

Tudi Rogers in Freiberg (1994) pravita, da v ucenca usmerjen pouk temelji
na zaupanju v ucence, da so sposobni samostojnega razmisljanja in ucenja.
Avtorja (prav tam) navajata glavne razlike med obema modeloma. Pri tradi-
cionalnem pouku je uditelj imetnik znanja, ki ga prenasa prejemniku. U¢en-
ci pricakujejo besedne modrosti, med njimi in uditeljem je velika statusna
razlika (uciteljeva vloga temelji na strogi avtoriteti, ne zaupa v ucence, ni
demokrati¢nosti, bistven je nadzor). Prevladujejo verbalne metode (razlaga,
delo s tekstom), ucenci nimajo moznosti aktivnega sodelovanja, izbiranja
in odlo¢anja med razli¢nimi alternativami ter prevzemanja odgovornosti za
svoje odlocitve. Poudarek je predvsem na intelektualnih sposobnostih. Pri
preverjanju in ocenjevanju znanja je pomembna koli¢ina izkazanega znanja.
Za v ucenca usmerjen pouk je pomembna spro$cena razredna klima. U¢itelj
deli odgovornost za uenceve ucne rezultate z ucenci, njihovimi starsi ...,
ucence spodbuja in dopusca, da oblikujejo samostojne ucne projekte: tako
se naucijo postavljati u¢ne cilje, prevzemati odgovornost zanje ter (so)delo-
vati v timu. Pri pouku ucitelj zagotavlja pestre u¢ne pripomocke in razli¢ne
vire u¢enja. Pri u€encih Zeli spodbuditi proces stalnega ucenja, pri cemer bo
ucenec razumel svoje lastno ucenje.

Tradicionalni pouk nekateri poimenujejo tudi transmisijski ali posredovalni
pouk (prim. Valendi¢ Zuljan, 2002), kar ustreza pojmovanju, da je ucenje
preprost, aditiven proces kopicenja novih informacij in spreminjanje posa-
meznika na podlagi principa drazljaj — reakcija. Znacilnosti transmisijskega
pouka, ki jih povzema Milena Valenci¢ Zuljan (prav tam), so: natanéno na-
¢rtovanje uéne ure, jasno in podrobno definirani uéni cilji, uciteljeva glavna
naloga pa je, da poskrbi za jasno, podrobno raz¢lenjevanje in strukturiranje
ucne snovi ter za zadostno koli¢ino vaj in nalog. Pomembno je namre¢
zlasti urjenje in ponavljanje, vendar pogosto ostaja na ravni reprodukcije
in podkrepitve uspesnih u¢encevih dosezkov kot najboljSega sredstva mo-
tivacije. Kognitivno-konstruktivisticno usmerjen pouk lahko poimenuje-
mo tudi transformacijski oziroma interakcijski pouk. 1zhaja, kot navaja Barica



Marenti¢ Pozarnik (1987, str. 64), iz SirSega, inovativnega in dinami¢nega
pojmovanja ucenja kot procesa progresivnega trajnega spreminjanja posa-

meznika na osnovi izkusen;.

V ucenca usmerjen pouk omogocajo sodobne strategije pouka, pod skupnim
imenovalcem odprti pouk. Pri odprtem pouku se uéni cilji, vsebine in me-
tode prilagajajo zanimanjem in sposobnostim ucencev (Blazi¢ idr., 2003;
Strménik, 2003) ter z vkljuevanjem ucencevih Zelja in potreb odlo¢ilno
pripomorejo k dvigu uéne motivacije in posledi¢no u¢nih dosezkov (Ing idr.,
2015). Po mnenju Blazi¢a idr. (2003) se nacela in druge znacilnosti odpr-
tega pouka najbolj odrazajo v strategijah pouka, kot so raziskovalni pouk,
problemski pouk, odkrivajo¢i pouk, projektni pouk, ravnanjsko ali delovno
orientiran pouk, programiran pouk, timski pouk itd. (Blazi¢ idr., 2003).

Vsem tem zahtevam ustreza tudi problemski pouk, ki u¢encem omogoca
ustvarjalne oblike misljenja, vrednotenja in ravnanja ter jim tako zagotavlja
temelje za uspesno reSevanje razli¢nih problemov v javnem, zasebnem in
druzbenem Zivljenju (Strménik, 2001). Pri tej uéni metodi »prihaja pro-
blemskost ucenja najbolj totalno in univerzalno do izraza, s tem pa tudi
njeni didakti¢ni nameni in posledice, kot so visji miselni procesi, razvitejse
raziskovalne sposobnosti, vecji izobrazevalni u¢inki, izrazitejse vzgojne kva-
litete, zlasti intelektualne ipd.« (Strménik, 1990b, str. 396). Vse te vzgojno-
-izobrazevalne prednosti lahko metoda resevanja problemov zagotovi zato,
ker uéenci znanje pridobivajo na aktiven nacin, z odkrivanjem (Strménik,
1990b). Osrednjo vlogo ima torej prav »ucenceva samostojna ustvarjalnost
in zavestna u¢na odgovornost« (Strménik, 2007, str. 190).

Strménik (2003) kot bistveno znacilnost problemskega pouka poudarja
njegovo osredotoCenost na probleme, ki so lahko stvarni ali fiktivni, teo-
reti¢ni ali prakti¢ni, informativni ali formativni. Problem mora biti taksen,
da ga ucenci ne morejo resiti takoj oz. zlahka in s trenutnim predznanjem.
Za njegovo resitev je zahtevana vecja intelektualna koncentracija ter pove-
zovanje razli¢nih predznanj in zmoznosti. Nepogresljiva je tudi notranja
napetost, ki botruje Zelji po resitvi problema. V povezavi s tem Strménik
(2001) opozarja, da je velik problem sodobnega ¢asa dejstvo, da ljudje niso
ve¢ sposobni reSevati problemov. Iz izkusenj lahko sklepamo, da so lju-
dje probleme sposobni resevati v vedji meri, ¢e so se z njimi srecevali Ze
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v Solskih klopeh. Kar $e posebej velja za intelektualne probleme, ki so z
izobrazevanjem neposredno povezani. Zato je Se pomembneje, da ucitelj v
okviru svoje strokovne avtonomije v pouk vkljudi razli¢ne Zivljenjske pro-

bleme (Bela knjiga, 2011).

5.1 Razli¢ne opredelitve problemskega pouka

Raziskovalci vzgojno-izobrazevalnega procesa so se v preteklosti in se e
danes ukvarjajo z raziskovanjem kakovostnega u¢nega procesa. V okviru
tega se njihov fokus pogosto ustavi na proucevanju razli¢nih strategij pou-
ka, med katere sodi tudi problemski pouk, ki je po mnenju uéiteljev prakti-
kov v pedagoski praksi Ze nasel svoje mesto (Janci¢ Hegedis§ in Hus, 2019).

V nadaljevanju bomo podrobneje pogledali, kako je problemski pouk defi-
niran v strokovni literaturi. Razli¢ni didaktiki problemski pouk definirajo
razli¢no, a je med definicijami precej podobnosti. Vsem pa je skupno, kot
pravi Strménik (2010, str. 65), da je »podlaga [problemskega pouka] ka-
terakoli problemska situacija oziroma avtenti¢en problem, ki u¢encem ni
razresljiv le s poplitvenim in omejenim predznanjem ter zgolj z informativ-

nimi miselnimi stereotipi«.

Dochy idr. (2003) so v svoji metaanalizi ugotovili, da problemski pouk te-
melji na idejah Brunerja, Deweya, Piageta, Rogersa idr., v danes poznani
obliki pa se pojavlja vse od petdesetih in Sestdesetih let 20. stoletja. Ome-
njene didaktike je v poglavju o razvoju problemske u¢ne inovacije omenjal
tudi Strménik (1992), ki meni, da lahko njene zacetke is¢emo Ze v sokrat-
ski razgovorni metodi. V dobi racionalizma se je po njegovem prepricanju
bistvu problemskega pouka najbolj priblizal hevristi¢ni dialog, ki pa me-
tode problemskega pouka ne pokriva v vsej njeni razseznosti. V povezavi
z razvojem te metode nikakor ne moremo mimo Kilpatrickove projektne
metode in Deweyjeve laboratorijske Sole. V' evropskem prostoru so se s
problemskim poukom ukvarjale razli¢ne aktivne $ole, delovna $ola idr., ki
so jih poimenovali s pojmom »nova $ola« (Strménik, 1992, str. 11). Zaradi
vse zahtevnejsih nalog $ole se je po Sestdesetih letih 20. stoletja zanimanje

za problemski pouk ponovno okrepilo (Strménik, 1992).

Strménik pravi: »Vecina didaktikov meni, da je reSevanje problemov naj-
visja oblika ucenja, ki je v zgodovini najve¢ prispevala k razvoju osebne in

120



skupne razumnosti, kulture in civilizacije« (Strménik, 1992, str. 32). A tako
kot pri mnogih didakti¢nih pojmih, vlada tudi na podro¢ju poimenovanja
problemskega pouka pri nas precejsnja terminoloska raznolikost oz. zme-
da in prav zato ga je tezko definirati. V slovenskem prostoru zasledimo
poimenovanja, kot so ustvarjalni pouk, metoda resevanja problemov, razi-
skovalna metoda (Cenci¢, 1995), uéenje z reSevanjem, ucenje z reSevanjem
problemov, ucenje z odkrivanjem, problemski pouk, problemskorazvojna
metoda, problemskoraziskovalna metoda, raziskovalna metoda, hevristi¢ni
pouk ipd. (Strménik, 1990a, 1992, 2007, 2010).

Problemskemu pouku Strménik (1990a) pripisuje §irok pojmovni obseg, saj
mora zajemati tako vsebinske in metodi¢ne kot organizacijske u¢ne vidike.
V svoji knjigi Problemski pouk v teoriji in praksi Strménik (1992, str. 5) pro-
blemski pouk definira kot »problemsko u¢no inovacijo v obliki problem-
sko orientiranega pouka oz. resevanja problemov«. Taksen pouk ucencem
omogoca aktivno spoprijemanje s problemskimi u¢nimi vsebinami, irje-
nje izkusenj, samostojno iskanje reditev ter spoznavanje razliénih metod
in postopkov resevanja problemov. Problemsko orientirani pouk Strménik
(1992, str. 20) razume »kot obliko (ne)posredno vodenega ucenja, ki je za-
vestno naravnano na celotno bistvo u¢ne snovi, na razkrivanje nasprotij in
metodologkih ter metodi¢nih osnov spoznavanja«. Za problemsko u¢no
inovacijo je znacilno, da so njena podlaga katerekoli »bolj ali manj izrazite,
celovite ali delne, neposredne ali posredne problemske u¢ne situacije, ki jih
ucitelj sam, ali $e bolj s sodelovanjem ucencev, nacrtno poraja in vkljucuje v
ves pouk ali le v posamezne dele« (Strménik, 1995, str. 4). Omenjene pro-
blemske situacije u¢encem niso razvidne na prvi pogled in $e manj razre-
Sljive »le z obstoje¢im predznanjem in miselnimi stereotipi, zlasti ne tedaj,
Ce je tezisCe resevanja, kljub posrednemu ué¢nemu vodenju, na samostojnem
u¢nem delu ucencev, kot ugotavlja Strménik (1992, str. 6). Taksen pouk v
sredi§ée postavlja ucence ter njihovo uéno delovanje (Strménik, 1995).

Nanasa se lahko le na del pouka ali na celoten pouk, nastopa lahko izklju¢-
no v problemski obliki ali v kombinaciji z neproblemskimi oblikami itd.
Posledica te pestrosti je tudi neenotnost v poimenovanju. Zato je Strménik
(1990a; 1992; 2010) menil, da le z enim poimenovanjem ni mogoce zajeti
problemskega pouka v vsej njegovi razseznosti. Lahko pa se temu cilju zelo
priblizamo, ¢e zgoraj omenjeno terminolosko pestrost zreduciramo na dva
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didakti¢na pojava. Na problemski pouk kot didakti¢no nacelo (nacelo pro-
blemskosti pouka) in na metodo resevanja problemov. Nacelo problemske-
ga pouka Strménik razume $irSe, saj ne vkljucuje le razli¢nih poimenovanj
problemske didakti¢ne strategije, ampak zajema vse pojmovne in izvedbe-
ne sestavine pouka — v tem primeru govorimo o problemsko orientiranem
pouku. Kot u¢na metoda je reSevanje problemov po njegovem mnenju 0zji
pojem, saj obsega le del u¢ne dejavnosti, a sta obe kategoriji pogosto tesno
povezani med seboj.

V okviru u¢nega nacela so problemske znacilnosti pouka manj poudarjene,
manj sistemati¢ne in bolj posredno pomesane z neproblemskimi u¢nimi
situacijami, ki so v rokah uditelja. Za metodo pa so znacilni vedja aktivnost
ucencev in zahtevnejsi procesi resevanja problemov (Strménik, 1990b). Na
tem mestu Strménik (prav tam) opozarja, da zgolj omejevanje na metodo
resevanja problemov, ni dopustno, saj se s tem izgubijo vsi vmesni prehodi
med problemskim in neproblemskim poukom, kamor uvr§¢amo tudi pro-
blemska vprasanja, ki so znacilna za nacelo problemskosti pouka.

O metodi re$evanja problemov in o problemskem pouku kot u¢nem nace-
lu sta pisali tudi Majda in Mira Cenci¢ (2002). Z uporabo nacela problem-
skosti pouka se v pedagosko prakso uvajajo prednosti problemskega pouka
tudi pri posredovalnem pouku, ki postane tako bolj problemsko naravnan:
»Problemsko naravnan pouk si prizadeva ohraniti prednosti problemske
metode, ne da bi zanihal v skrajnost in iskanje edinega nacina pouceva-
nja.« (Prav tam, str. 115) V tako organiziranem pouku se nacelo problem-
skosti pojavlja z drugimi naceli, se z njimi dopolnjuje, povezuje in omejuje
(prav tam).

Poleg neenotnega poimenovanja je pri problemskem pouku velika teza-
va tudi njegova umestitev v didakti¢no kategorijo (Strménik, 1990a; 1992;
2010), saj »soodnosni pojmi niso enotno definirani« (Strménik, 2003,
str. 82). V prispevku Didakticne paradigme, koncepti in strategije je Strménik
(2003) problematiziral razmerje med temi temeljnimi didakti¢nimi pojmi
ter se osredotocil predvsem na razmerje med strategijami in metodami, ki
se semanticno med seboj prepletajo. Sirsi pomen pojma metoda se vse-
binsko moc¢no prepleta s pojmom strategija, zato se za metodo uporablja
tudi pojem strategija poucevanja. V tem smislu sta metoda in strategija
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razumljeni $irSe, in sicer kot »u¢no ravnanje ucitelja ter u¢encev na relaciji
cilj — vsebina — koncept — socialna oblika — metoda« (prav tam, str. 84).

Namen metode ni zgolj posredovanje in spoznavanje u¢ne vsebine, am-
pak tudi njeno spreminjanje ter oblikovanje metodi¢nega, metodoloskega
in vrednotnega misljenja uencev, zato je smiselno, da se raje kot o metodi
v $irSem pomenu govori o strategiji, med katere sodi tudi problemski pouk

(Blazi¢ idr., 2003; Strménik, 2003).

Glede umestitve problemskega pouka so si neenotni tudi drugi didaktiki.
Kot metodo je problemski pouk opredelila Miroslava Cenci¢ (1995); Mi-
chael Prince (2004), Rose Marra idr. (2014), Heidi Fernandes (2021), Ul-
kar Sattarova idr. (2021) idr., Courtney Montepara idr. (2021) so problem-
ski pouk opisali kot netradicionalno pedagosko metodo, Romy Mustofa
in Yeni (2020) pa sta ga opredelila kot na ucenca osredotocen u¢ni model.
Kramar (2009) ga je umestil med didakti¢ne sisteme pouka, Alja Lipavic
Ostir (2020) med didakti¢ne pristope.

Tudi v drugi tuji literaturi zasledimo razli¢ne opredelitve problemskega po-
uka, ki jim je skupno poudarjanje aktivne vloge ucenca (Fernandes, 2021,

Luke idr., 2021; Marra idr., 2014; Prince, 2004).

5.2 Strm¢nikov model reSevanja problemov v Solski situaciji

V slovenskem prostoru predstavlja prav Strménikov model resevanja pro-
blemov enega »najsplosnejsih modelov resevanja problemov v Solski situa-
ciji« (Cenci¢ in Cenci¢, 2002, str. 91; Marenti¢ Pozarnik, 2021, str. 85). V
njem si je prizadeval zdruziti tako psiholosko kot didakti¢no plat resevanja
problemov, saj je menil, da so stopnje artikulacije obi¢ajno zgrajene prete-
zno na psiholoski podlagi, pri tem pa je manj pozornosti namenjene didak-
ti¢nim in metodi¢nim vidikom. Poudarjal je, da nobenega modela v praksi
ni mogoce dosledno upostevati (Strménik, 1994b, 2009).

Paradigma problemskega pouka se za¢ne z evidentiranjem problema oz.
problemske situacije. V okviru te faze uéitelj u¢ence spodbuja k zaznavanju
vsakdanjih problemov. Pomembno je, da ucitelj ves ¢as sodeluje z ucenci in
jim ne ponudi le Ze vnaprej pripravljenih problemov, temvec jih spodbuja k

samostojnemu iskanju problemskih situacij (Strm¢énik, 1992; 2009; 2010):
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»Vendar se je treba zavedati, da predstavlja videnje in odkriva-
nje problemov izjemen in originalen napor ter zmoznosti, ki
presegajo golo problemsko resevanje. Za ucence pomeni to po-
seganje v povsem nov svet. Usposobiti jih zanj, je v bistvu cilj
in konéni smisel vzgoje in izobrazevanja. Zato je prav, da ima
ucitelj stalno pred o¢mi: naj ucenci ne bodo vse do kraja Solanja
odvisni od tega, da jim on i§¢e in postavlja probleme.« (Strm¢é-
nik, 1992, str. 59)

Pomembno je, da ucitelj pri tem uposteva individualne sposobnosti u¢encey,
njihove interese in izkusnje, saj jih bo tako spodbudil k soodkrivanju pro-
blemskih situacij in jih motiviral za aktivno sooblikovanje (Strménik, 1992):

»Ceprav sodi skrb za problemske situacije med poklicne dolZnosti ucite-
lja, piscev u¢benikov, u¢nih nacrtov in drugih didakti¢nih tekstov, ostaja to
breme predvsem na ramenih uéiteljev« (Strménik, 2009, str. 61), ki pa za to
delo niso dovolj usposobljeni (Strménik, 2009).

Tej fazi sledi opredelitev oz. formuliranje problema, v okviru katerega je
treba problemsko situacijo pretvoriti v za ucence zanimiv problem, ki ga
bodo Zeleli resevati. To lahko dosezemo le z njihovim aktivnim sodelova-
njem. Treba je natan¢no opredeliti problem, njegove najpomembnejse se-
stavine, omejitve, oblikovati problemska vprasanja, spremenljivke in cilje
(Strménik, 1992; 2010): »Opredelitev in formuliranje problema ni le ,na-
poved uénega cilja‘, marve¢ mnogo ve¢, namre¢ poglobitev u¢encev v pro-

blem.« (Strménik, 1992, str. 60.)

Naslednja faza je namenjena oblikovanju nacrta za resevanje problema, v
okviru katerega je treba problem spremeniti v problemsko nalogo, torej ga
je treba didakti¢no opremiti in pripraviti natancen nacrt za njegovo reseva-
nje, ki omogoc¢a nemoteno resevanje (Strménik, 1992,2009, 2010). Torej je
namen te stopnje »preoblikovanje problemske situacije iz same zase v pro-
blem za ucenca« (Strménik, 2009, str. 62). To je pogoj, da se bodo ucenci
s problemom identificirali in se aktivno lotili njegovega resevanja. Naloga
ucencev je, da na osnovi znanih podatkov povezejo pomembne ugotovitve
in oblikujejo ideje za resevanje problema. To od njih zahteva veliko ustvar-
jalnih naporov ter smotrno iskanje, razmisljanje in odlo¢anje (Strménik,

1992; 2009; 2010).
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V okviru uresnicevanja in preverjanja problemskega nacrta je naloga udi-
telja v tem, da ucence vodi in jih varuje pred mehani¢nim uresni¢evanjem
oblikovanega nacrta. Od sposobnosti ucitelja je odvisno, kako bo samo re-
Sevanje znal prilagoditi individualnim znacilnostim ucencev in konkretni
situaciji. Na tej stopnji je $e posebej pomembno ucencevo Custveno angazi-
ranje, ki lahko pozitivno ali negativno vpliva na samo resevanje problema.
Zato je aktivno sodelovanje ucitelja z ucenci, nudenje podpore in pomoci
$e kako pomembno (Strménik, 1992; 2009; 2010).

Sklepna faza je posplositev rezultatov resitve problema. Na tem mestu po-
novno vodilna vloga pripada ucitelju, ki vodi diskusijo o poteku resevanja
in pridobljenih rezultatih. Dobljene ugotovitve ucencev dodatno pojasni,
dopolni in utrdi (prav tam).

Navedenih stopenj ne smemo razumeti izolirano, saj prehajajo druga v dru-
go, se med seboj dopolnjujejo in v marsi¢em prekrivajo (Strménik, 1994b).

Poleg tega modela se v didakti¢ni literaturi najde ve¢ razli¢nih vzorcev re-
$evanja problemov, ki jih v pedagoski praksi ni mogoce dosledno uposte-
vati, saj so sami postopki odvisni od zahtevnosti in znacilnosti problem-
skega vprasanja, od redevalnih sposobnosti in izkusenj u¢encev (Cencic in

Cencig, 2002).

53 Prednosti in omejitve problemskega pouka

Strménik (2001, str. 369) je ves Cas svojega delovanja opozarjal, da so v
Soli potrebne korenite »u¢no strateske spremembex, kajti »mladim je treba
omogociti ¢im bolj neposredne stike z moralnimi, socialnimi, kulturno-
-estetskimi, zdravstveno-higienskimi in drugimi problemskimi situacijami,
da bi samostojno in kriti¢no spoznavali ter dozivljali njithovo pomembnost
in problemskost ter si razvijali vrednotno zavest in vodila ravnanja«. Le
tako bodo kasneje sposobni probleme resevati tudi v vsakdanjem Zivljenju
(prav tam).

Med pozitivne plati problemskega pouka sodijo po njegovem preprica-
nju ustvarjalni in empati¢ni odnosi med ucenci ter med uditelji in uéen-
ci (Strménik, 1990a, 1995). Metka Brcko (1999) poleg tega meni, da sili

problemski pouk uéitelje v bolj demokrati¢ne u¢ne odnose. Torej spodbuja

125



problemski pouk vrednote, ki predstavljajo osnovo za aktivnejse vkljuceva-
nje ucencev v uéni proces (Mithans, 2017).

Ucenje je samostojno in kooperativno ter raziskovalno, kar pripomore k
trajnejSemu in uporabnejSemu znanju ter krepitvi vrednot in pridobivanju
izkusenj (Strm¢énik, 2010). Pri problemskem pouku je veliko samoizobra-
zevalne aktivnosti ucencev, saj do novih spoznanj prihajajo z iskanjem, ar-
gumentiranjem, preverjanjem, zavzemanjem stalis¢ ipd. (Strménik, 1990a;
1995). Samostojnost, ki jo spodbuja problemski pouk, je pomemben dejav-
nik pri krepitvi participacije u¢encev pri pouku (Mithans, 2017).

Strménik (1992) je med prednosti problemskega pouka uvrstil sledece po-
sebnosti, ki jih je v nadaljevanju tudi podkrepil z empiri¢nimi rezultati (gl.
Strménik, 1992, str. 37-38):

*  Problemski pouk ucence nalrtno in notranje motivirano uc¢no akti-
vira. Pri tem ne gre zgolj za pridobivanje novega znanja temve¢ za
pridobivanje sposobnosti, kako pridobljeno znanje uporabiti v novih
razmerah.

*  Pri problemskem pouku gre za povezovanje med u¢nimi problemi in
izku$njami ucencev, ki jo omogoca le dobro poznavanje ucencev in nji-
hovega predznanja.

Utitelje in ucence sili problemski pouk k uporabi uc¢inkovitejsih u¢nih
oblik in metod ter posledi¢no boljsih u¢nih odnosov.

»  Velik poudarek problemskega pouka je na individualizaciji, ki poleg
individualnega dojemanja u¢nih vsebin pomeni tudi razli¢ne poti rese-
vanja problemov.

*  Prednost predstavlja tudi njegova dinamic¢nost, ki je logi¢na posledica
dinami¢nosti problemske situacije.

*  Med posebnosti problemskega pouka sodi tudi dejstvo, da ucence ¢u-
stveno in dozivljajsko angazira.

Problemski pouk ucence navaja na samostojnost (Prince, 2004), vzgaja str-
pnost in medsebojno spostovanje ter tako pripomore k demokrati¢ni vzgoji
in vzgoji za demokracijo (Cenci¢, 1994).

Problemski pouk prav tako pozitivno vpliva na razvijanje kriti¢nega mislje-
nja in vsezivljenjskega ucenja (Darhim idr., 2020; Ivanus Grmek idr., 2009;
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Sattarova idr., 2021) ter s tem pripomoreta k uresni¢evanju pomembnih
ciljev vzgoje in izobrazevanja — ucence uciti misliti ter se vsezivljenjsko
izobrazevati.

Rezultati raziskav dokazujejo tudi, da ve¢ ¢asa ko ucitelji namenjajo samo-
stojnemu reSevanju problemov, visji so dosezki uéecih se (Kozina in Vr$nik

Perse, 2015).

Kljub vsem prednostim, zahteva sama izvedba precejsen vlozek, saj je za

uspesno izvedbo problemskega pouka odlo¢ilnega pomena (Strménik,

1992):

*  zadostna usposobljenost ucitelja in skrbna priprava na pouk;

*  dolgoro¢no in nacrtno usposabljanje u¢encev za problemsko ucenje;

*  smiselna izbira u¢nih vsebin, ki omogocajo problemsko obravnavo;

*  pestro problemsko gradivo;

* manj obsezni u¢ni nacrti, ki omogocajo dovolj u¢nega ¢asa za pro-
blemsko ucenje, ki je ¢asovno zahtevnejse;

*  stalno motiviranje in spodbujanje ucencev ter zagotavljanje ustrezne
podpore ter

*  striktna individualizacija.

Tudi Barica Marenti¢ Pozarnik (2021) navaja, da je organizacija problem-
skega pouka za ucitelje precej zahtevna, saj od njih zahteva §tevilne sposob-
nosti, od dajanja jasnih navodil, zagotavljanja potrebnega predznanja ucen-
cev do dajanja jasnih povratnih informacij, zagotavljanja potrebne podpore
in usposabljanja ucencev za samovrednotenje. Zato po njenem prepricanju
ucitelji potrebujejo »sistemati¢no oporo in kakovostno usposabljanje ob

dalj ¢asa trajajocih projektih« (Marenti¢ Pozarnik, 2021, str. 87).

Strménik (1992) opozarja, da prednosti problemskega pouka niso priso-
tne pri vsaki njegovi izvedbi, saj ima tudi problemski pouk svoje omejitve.
Problemski pouk tako ni primeren za u¢ne vsebine, katerih namen je zgolj
zapomnitev in reproduciranje, razvijanje dolocenih spretnosti in avtomati-
zacija dolocenega ravnanja. Vsekakor je k tem omejitvam treba dodati se
omejitve, ki izvirajo iz uencev samih, njihove u¢ne nesamostojnosti, nera-
zvitega problemskega misljenja, sibkega predznanja idr. Predvsem pri mlaj-
$ih ucencih se te omejitve pojavljajo pogosteje in se bodo pojavljale tudi
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kasneje, ¢e se problemsko ucenje ne bo uveljavljalo Ze v nizjih razredih
(Strménik, 1992; 2010).

Med pomanjkljivosti te u¢ne metode Majda Cenci¢ in Mira Cenci¢ (2002)
uvrscata dejstvo, da je pridobljeno znanje manj sistemati¢no. Poleg tega
ucenci pri reSevanju problemov do znanja pridejo bolj pocasi. Za manj uspe-
$ne ucence je ta metoda manj primerna, poleg tega je za ucitelje zahtevnej-
$a. Za samo izvedbo je potrebnih ve¢ pripomockov, u¢ni rezultati pa so bolj
tvegani. Prav zato je po mnenju avtoric najbolje menjavati sistemati¢no
obravnavanje in re$evanje problemov, kar naj bo pri pouku uravnotezeno.

54 Problemski pouk v pedagoski praksi

Strménik je Ze leta 1992 zapisal, da je naloga u¢nega procesa v tem, da
u¢encem omogoca nove razseznosti misljenja, dozivljanja, vrednotenja in
ravnanja, ki bodo mladim omogocala obvladovanje razli¢nih Zivljenjskih
problemov. Hkrati pa je ugotavljal, da Sola tem namenom ni kos, saj v njej
prevladuje reproduktivno dojemanje uénih informaciji. Tudi skoraj 20 let
kasneje je bil prepri¢an, da so v sodobni Soli u¢ne vsebine med seboj pre-
malo povezane, preve¢ je zapomnjevanja in reproduciranja. Po njegovem
mnenju v uénem procesu prevladuje aktivnost uditelja, u¢enci pa znanje
$e vedno prejemajo pretezno v konéni obliki, saj je v Soli v ospredju ucenje
v smislu zapomnjevanja in le v manjsi meri v obliki resevanja problemov.
Tudi zato se veliko ucencev ne zna samostojno uciti (Strménik, 2010). Vse
omenjene slabosti je nasi oli ocital Ze Kvascev (1968, v Strménik, 2010).

Sodobna $ola temelji na didakti¢nih podlagah, ki jim problemsko narav-
nan pouk ustreza, kajti vse zahtevnejsi vzgojno-izobrazevalni cilji zahte-
vajo korenite u¢nostrateske in didakti¢no-metodi¢ne spremembe. Pogosto
metodi¢no skopo in rutinsko posredovanje u¢nih informacij ne more zado-
stiti zahtevam sodobnega vzgojno-izobrazevalnega procesa. Ve¢ moznosti
ponuja problemsko usmerjeni pouk, ki ga Strménik (2001, 2003) opredeli
kot najvisjo obliko poucevanja in ucenja. S tem, da predstavlja prav pro-
blemski pouk odgovor na vprasanje, kako doseci cilje sodobnega pouka, se
strinja tudi Metka Brcko (1999), saj je njegovo bistvo ucenje s samostojnim
in ustvarjalnim iskanjem, raziskovanjem, odkrivanjem in delom (Strm¢-
nik, 2001). Neizpodbitno je torej dejstvo, da sodi med temeljne dejavnike
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optimalnega razvoja u¢enca kakovosten pouk, ki temelji na problemsko na-
ravnanih metodah in pristopih, ki na prvo mesto postavljajo predvsem kva-
liteto pridobljenega znanja (Kerndl, 2010).

Aplikacijo problemsko naravnanega pouka v pedagosko prakso Strménik
(2010) nadalje utemeljuje z dejstvom, da je in bo Zivljenje mladih vedno
prepleteno s problemi. Prav zato jih mora $ola z vsebinskimi, didakti¢nimi
in organizacijskimi spremembami u¢ne prakse usposobiti, da bodo pro-
bleme prepoznali in jih znali tudi reSevati. Torej je naloga ucitelja, da pri
ucencih naértno razvija sposobnost resevanja problemov (Kerndl, 2010).
Prav problemskost pouka je poleg u¢ne diferenciacije in individualizacije
po Strménikovem prepricanju (1994a; 2001) temeljni pogoj notranje pre-
obrazbe Sole, ki se ga v pedagoski praksi premalo zavedamo in po njem
ravnamo. Zato se je tej temi posvetil v Stevilnih prispevkih in jo natan¢neje
opredelil tudi v znanstveni monografiji Problemski pouk v teoriji in praksi
(1992; 2010).

Kljub vsem navedenim prednostim sta Majda Cenci¢ in Mira Cenci¢
(2002) ugotavljali, da je problemski pouk v pedagoski praksi slabo zasto-
pan. Ucitelji na vseh stopnjah izobrazevanja razloge za redkejse vkljuceva-
nje omenjenih strategij pouka v pedagosko prakso vidijo predvsem v po-
manjkanju ¢asa, prestevilénih razredih, slabemu ujemanju kurikularnih vse-
bin s strategijami (Cenci¢ in Cenci¢, 2002; Jahan idr., 2016; Janci¢ Hegedis
in Hus, 2019) in visoki stopnji udobja pri poucevanju s tradicionalnimi pri-
stopi (Jahan idr., 2016). Poleg tega se med vzroki pojavijo tudi preobsezni
ucni nacrti in pomanjkanje sredstev za njihovo pripravo in izvedbo (Cen-
ci¢ in Cenci¢, 2002). Redkeje ucitelji navajajo razloge, povezane z njihovo
usposobljenostjo za izvajanje razli¢nih strategij pouka, kar Polona Janci¢
Hegedis in Vlasta Hus (2019) povezujeta s tem, da je vzroke za neuvajanje
aktivnih strategij pouka v lastno pedagosko prakso laze iskati v zunanjih
dejavnikih kot v lastni usposobljenosti.

Ker imajo u¢enci malo moznosti pridobivanja znanja v okviru aktivnih stra-
tegij pouka na primarni ravni izobrazevanja, je razumljivo, da tudi na visjih
stopnjah izobrazevanja nimajo potrebnega znanja za aktivno sodelovanje
v razli¢nih strategijah pouka in posledi¢no niso pripravljeni aktivno sode-
lovati, kar potrjujejo tudi rezultati opravljenih raziskav (Jahan idr., 2016).
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»Mnenja o tem, kaksno mesto naj bi reSevanje problemov zavzemalo pri
pouku in ali lahko s pou¢evanjem zmoznost resevanja problemov izbolj-
$amo, se Ze od nekdaj kresejo,« ugotavlja Barica Marenti¢ Pozarnik (2021,
str. 83). A dejstvo je, da je v Soli uéence treba nauditi misliti ter razvijati nji-
hove sposobnosti uporabe nau¢enega v novih situacijah. Prav zato je nujno,
da jih vsaj ob¢asno soocimo z zanje novimi problemi ter jim omogocimo
okolis¢ine, v okviru katerih bodo probleme lahko resevali samostojno. Re-
sitev, ki jih ucenci prejmejo od ucitelja, namre¢ ne znajo uporabiti v drugac-
nih situacijah (Marenti¢ Pozarnik, 2021).

Kljub prednostim problemskega pouka v pedagoski praksi zaradi ¢asovne
ekonomicnosti in pregleda nad delom razreda $e vedno prevladuje tradici-
onalni pouk (Plesec Gaspari¢, 2019), ki je uc¢inkovit za doseganje temeljnih
znanj, manj pa za usvajanje kompleksnejsih in ustvarjalnih vsebin (Valen-
¢i¢ Zuljan in Kalin, 2020). Strménik (1995) opozarja, da ni nujno, da tra-
dicionalno u¢no delo ne vsebuje problemskih sestavin, a so po njegovem
prepricanju te redke, vezane na slu¢ajno prepoznane problemske situacije,
omejene na posamezne predmete ter v veliki meri odvisne od uditeljeve na-
klonjenosti takemu pouku.

Kljub vsemu je treba omeniti dejstvo, da pristopi, ki spodbujajo resevanje
problemov, niso univerzalno ucinkoviti. Zgolj uporaba dolo¢enih didakti¢nih
pristopov nima nujno pozitivnega vpliva na kakovost ucenja, kar pojasnjuje
tudi teorija kognitivne obremenitve. V zacetnem pridobivanju znanja so lah-
ko didakti¢ni pristopi, ki temeljijo na samostojnem odkrivanju, neucinkoviti,
saj pretirano obremenijo uc¢encev delovni spomin. V tem primeru so u¢inko-
vitejsi vodeni pristopi. A se je treba zavedati, da pristopi, ki so ucinkoviti za
manj izkusene ucence, niso nujno u¢inkoviti tudi za ucence z ve¢ predznanja
(Hattie in Yates, 2014). Zato je za uresnicevanje vsech omenjenih prednosti
nujno, da se pri izvajanju upostevajo zmogljivosti ué¢encev (Blazi¢ idr., 2003;
Kosir idr., 2020, Strménik, 2007). Za kakovostno izvedbo navedenih strate-
gij mora torej ucitelj dobro poznati in upostevati predznanje in sposobnosti
ucencev ter biti tudi didakticno kompetenten za izvajanje teh strategij.

A kljub omenjenim omejitvam so si strokovnjaki s podrodja vzgoje in iz-
obrazevanja enotni, da bi resevanje problemov moralo biti prisotno ves
Cas Solanja, za to pa bi bilo treba ucitelje sistemati¢no izobrazevati in
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usposabljati. Izvajanje problemskega pouka zahteva od uciteljev poleg vse-
ga znanja tudi osebno gotovost in prepri¢anje vase, saj ni mogoce vnaprej
povsem predvideti poteka resevanja in dobljenih rezultatov. Prav zato udi-
telji, ki teZje prenasajo nove in nepredvidene situacije, redkeje posegajo po
tej uéni metodi (Marenti¢ Pozarnik, 2021).

Strménik (1992, 2010) je bil kriticen do razlage, da se ucitelji problemskega
pouka ne posluzujejo pogosteje zgolj zaradi njegovih omejitev. Po njego-
vem prepric¢anju je neuporaba problemskega pouka bolj posledica ucite-
ljevih zastarelih u¢nih konceptov ter dejstva, da problemskega pouka ne
poznajo dovolj, da je njegova priprava in izvedba zahtevnejsa in da pogosto
za njegovo uspesno izvedbo v $olah niso zagotovljeni vsi pogoji.

Z vprasanjem, zakaj je problemskega pouka v Solah Se vedno premalo, se
ukvarja tudi Barica Marenti¢ Pozarnik (2021), ki meni, da lahko vzroke
pripisSemo tako objektivnim okolis¢inam kot subjektivnim dejavnikom.
Utitelji med objektivnimi okolis¢inami, ki vplivajo na uveljavljanje pro-
blemskega pouka v pedagoski vsakdan, najpogosteje navajajo pomanjkanje
Casa, presteviléne razrede, prenatrpane uéne nalrte ter pomanjkanje opreme
in pripomockov. Poleg tega je dejstvo, da zahteva problemska izvedba ve¢
Casa za nalrtovanje in izvedbo.

Vsekakor pa na pedagosko prakso vplivajo tudi subjektivni dejavniki, kot
so nepripravljenost za tovrstno poucevanje ter prepri¢anja uciteljev, sesta-
vljavcev uénih nacértov in piscev ucbenikov o tem, katero znanje je zares
pomembno. Pogosto namre¢ prevladuje mnenje, da v okviru problemskega
pouka pridobljeno znanje ni dovolj sistemati¢no (Marenti¢ Pozarnik, 2021).

Ne nazadnje pa Barica Marenti¢ Pozarnik (2021) opozarja na to, da prej
omenjene akterje pogosto vodi prepri¢anje, da morajo ucenci, preden se lo-
tijo reSevanja problemov, nekaj znati in $ele nato lahko resujejo probleme.
Zal se to potem pogosto prestavlja iz ene na drugo stopnjo olanja in zgodi
se celo, da visokosolski ucitelji svojim $tudentom ne pripisujejo zadostnega
znanja za uspes$no sodelovanje v problemskem pouku, zato se metoda rese-
vanja problemov potiska celo na podiplomsko stopnjo.

V' predgovoru svoje knjige o problemskem pouku je Strménik (2010,
str. 7) zapisal, da je preprican v to, da bo knjiga ucitelje spodbudila k »vegji
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angaziranosti problemsko naravnanega pouka in da bodo sedanjo tovrstno
prakso osmislili in obogatili z novimi spoznanji ter izkusnjami.

Verjamemo, da je vegje vkljucevanje problemskega pouka v pedagosko pra-
kso tudi plod njegovih prizadevanj. Kajti raziskave, opravljene zadnjih ne-
kaj let v slovenskem prostoru, kazejo, da je med sodobnimi strategijami
pouka prav problemski pouk tisti, ki ga ucitelji najpogosteje vnasajo v Solski
vsakdan (Janci¢ Hegedi$ in Hus, 2019; Ograjsek, 2020).

V raziskavi', v kateri je leta 2019 sodelovalo 1536 ucenk in u¢encev 7. in 9.
razreda osnovne $ole ter 263 njihovih uditeljev in uciteljic, smo ugotovili,
da tako ucenci kot ucitelji kot najpogosteje uporabljeni strategiji pouka na-
vajajo problemski in raziskovalni pouk. Kljub enotnosti pa med ucenci in
ucitelji prihaja do statisti¢no znacilnih razlik v zaznavanju strategij pouka.
Utitelji namre¢ navajajo, da omenjeni strategiji uporabljajo pogosteje, kot
to zaznavajo njihovi u¢enci. Po ocenah ucencev se tako problemski kot raz-
iskovalni pouk $e vedno pojavljata redko, medtem ko ucitelji presojajo, da
ju v svoje poucevanje vkljucujejo pogosto. Ker je odgovornost za kakovost
vzgojno-izobrazevalnega procesa na ramenih uciteljev, je verjetno, da so
podajali socialno zazelene odgovore. Razloge bi lahko iskali tudi v kriti¢no-
sti u¢encev pri ocenjevanju uciteljevih aktivnosti ali nasprotno pri uciteljevi
nekriti¢nosti lastnega ravnanja, vendar na ponavljajoce rezultate, ki pravilo-
ma kazejo na razlike med ucitelji in ucenci v taksni smeri, lahko upravi¢eno
sklepamo, da ucenci uciteljevih prizadevanj ne zaznavajo ustrezno. Na to
nas Ze opozarjajo rezultati predhodno opravljenih raziskav (Ivanu§ Grmek
idr., 2007; Javornik idr., 2008). Taksno razhajanje je zaskrbljujoce, saj se po-

raja dvom o ustreznosti komunikacije med uéitelji in ucenci.

Tudi v raziskavi, opravljeni med ucitelji 4. in 5. razreda je bilo ugotovljeno,
da ucitelji v svojo pedagosko prakso najpogosteje vkljucujejo problemski in
raziskovalni pouk (Janci¢ Hegedis in Hus, 2019).

Pozitivni premiki pa se kazejo tudi na visokos$olski ravni, saj raziskave do-
kazujejo, da se visokosolski ucitelji trudijo studentom omogo¢iti aktivno

1 Raziskava je potekala v okviru projekta Izobrazevanje uciteljev kot dejavnik zagotavljanja kako-
vostnega vsezivljenjskega ucenja v uce¢i se druzbi/v druzbi hitrih druzbeno — gospodarskih spre-
memb in negotove prihodnosti, ki ga je financirala Javna agencija za raziskovalno dejavnost Re-
publike Slovenije (ARRS). Rezultati raziskave bodo objavljeni kmalu.
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sooblikovanje studijskega procesa (Kosir in Sari¢, 2015). V povezavi z
uporabo problemskega pouka na visokosolski stopnji studentje Univerze
v Mariboru ocenjujejo, da so med visoko$olskim poukom delezni razli¢-
nih uénih metod, med katere sodi tudi metoda re$evanja problemov, saj je
32,1 % studentov navedel, da se uporablja pogosto in 36,8 %, da se upora-
blja v¢asih. Problemski pouk je po mnenju studentov enako pogosto zasto-
pan tako na prvi kot drugi stopnji studija (Ivanu§ Grmek idr., 2020; Ograj-
sek, 2020). Studentje prav tako menijo, da jih profesorji pogosto spodbujajo

k samostojnemu resevanju problemov (Kosir idr., 2020).

Vsekakor je na tem mestu treba opozoriti, da zgolj uporaba dolo¢enih di-
dakti¢nih strategij ne prispeva nujno h kakovostnejsemu pridobivanju zna-

nja (Kosir idr., 2020).

55 Sklep

V teoretskih utemeljitvah problemskega pouka je imel France Strm¢nik ne-
dvomno pomembno vlogo in pomen. Kljub temu pa tako v preteklosti kot
sodobnosti, izhajajo¢ iz strokovne didakti¢ne in SirSe pedagoske literature,
$e bolj pa iz same rabe v vzgojno-izobrazevalni praksi, ni prislo do izjasnje-
ne (enopomenske ) definicije samega pojma, tako na ravni poimenovanja
kot tudi na ravni vsebinske oziroma semanti¢ne opredeljenosti. Prispevek
k vedji preglednosti in terminoloskih razmejitvah problemskega pouka in
drugih didakti¢nih pojmov avtorice poglavja vidimo v definiranju didaktic-
nih pojmov, kot ga navajata Milena Valenci¢ Zuljan in Jana Kalin (2020).
Didakticarki (prav tam, str. 212) namre¢ poudarita pomen razlikovanja poj-
mov u¢na metoda, strategija pouka in didakti¢na strategija. Strategijo pouka
opredeljujeta kot uciteljev strokovno utemeljen in premisljen izbor didaktic-
nih postopkov — u¢nih metod in oblik za doseganje ciljev —, uciteljeva strate-
gija pouka torej predstavlja izbor dolo¢ene/posamezne didakti¢ne strategije,
med katere so uvrsCene razlicne vrste pouka: problemski pouk, tradicionalni
pouk, odkrivajoi pouk, projektni pouk, terensko delo, idr. (prav tam). Vse-
kakor pa velja za konec poudariti, da je za samo uveljavitev, izbor in rabo
problemskega pouka v praksi bistvena predvsem dobra profesionalna uspo-
sobljenost ucitelja. Kot poudarjata Ze Milena Valenci¢ Zuljan in Jana Kalin
(2020) med pomembnejse uliteljeve kompetence pristevamo uciteljevo me-
todi¢no kompetenco, ki predstavlja bistvo uciteljevega dela.
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