IZDAJATELJI:
- Pedagoska obzorja Novo mesto
- Pedagoska fakulteta Ljubljana
- Visoko3olsko sredisce Novo mesto

UREDNISKI ODBOR:
- Dr. Jana Bezensek, Maribor, Slovenija
- Dr. lvan FerbeZer, Maribor, Slovenija
- Dr. Milan Matijevi¢, Zagreb, Hrvaska
- Dr. Nikola Mijanovié, Niksié, Crna gora
- Dr. Nikola Petrov, Skopje, Makedonija
- Dr. Cveta Razdevsek Pucko, Ljubljana, Slovenija
- Dr. Milena Valendi¢ Zuljan, Ljubljana, Slovenija
- Dr. José M. Bautista Vallejo, Huelva, Spanija
- Dr. Maria Wedenigg, Celovec, Avstrija
- Dr. Bosko Viahovi¢, Beograd, Srbija

GLAVNI IN ODGOVORNI UREDNIK:
- Dr. Marjan Blazi¢

LEKTORIRANJE:
- Peter Stefangic¢

PREVODI:
- Mag. Neza Rojko

NASLOV UREDNISTVA IN UPRAVE:
- Novo mesto, Predernov trg 3, p.p. 124
- V svetovnem spletu: http://www.pedagoska-obzorja.si/revija
- Elektronski naslov: info@pedagoska-obzorja.si

Revija je indeksirana in vklju€ena v naslednje mednarodne baze podatkov:
American Psychological Association (PsyciNFO), International Bibliography of
Periodical Literature - Internationale Bibliographie geistes- und sozialwissenschaftlicher
Zeitschriftenliteratur (IBZ), Internationale Bibliographie der Rezensionen geistes-
und sozialwissenschaftlicher Literatur (IBR), Co-operative Online Bibliographic System
and Services (COBISS)

Izhajanje revije sofinancira Javna agencija za raziskovalno dejavnost Republike Slovenije

Tisk: Littera picta d.o.0., Ljubljana

2007 letnik 22

VSEBINA

Dr. Marija Javornik Kreci¢

Dr. Milena lvanus$ Grmek,

dr. Marija Javornik Kreéig,
dr. Karmen Kolenc Kolnik,
mag. Eva Koneénik Kotnik

Dr. Andreja Drobni¢ Vidic

Dr. Marjan Blazig,
mag. Jasmina Starc

Mag. Branka Likon

Dr. Matjaz Duh

Dr. Joca Zurc

Andreja Tinta

Mag. Andrej Sorgo,
mag. Marjanca Steblaj

Dr. Klara Skubic Ermenc

Gregor Torkar,
Luka Praprotnik,
dr. Barbara Bajd

Dr. Tatjana Vidic

Dr. Mateja PSunder
Anica Cepin
Silva Skoberne,

Katja Kojnik Verngust
Mojca Kukanja

3

43
59

70

81

93

102

113

128

136

150

160
170
173

178

1-2 DIDACTICA
SLOVENICA

pedagoska 0bzoria

znanstvena vevijn za didaktiko

PROUCEVANJE UCITELJEVEGA
PROFESIONALNEGA RAZVOJA Z METODO
POKLICNE (AVTO)BIOGRAFIJE

UCITELJI MENTORJI IN VISOKOSOLSKI
UCITELJI O KOMPETENCAH STUDENTOV -
BODOCIH UCITELJEV

ODNOS STUDENTOV DO AKTIVNEGA POUKA
VODENJE ZA UCINKOVITOST V
IZOBRAZEVALNEM SISTEMU

ALI RAVNANJE Z UCITELJI LAHKO VPLIVA NA
IZBOLJSANJE KAKOVOSTI PROCESA UCENJA
IN POUCEVANJA

DIDAKTIENA INOVACIJA PRI LIKOVNEM
VREDNOTENJU KOT SPODBUDA PRI
LIKOVNOOBLIKOVNEM RAZVOJU OTROK
VLOGA OKOLJA NA PROSTOCASNO GIBALNO
AKTIVNOST OTROK

ZADOVOLJEVANJE OTROKOVIH UCNIH
POTREB V ODDELKU PODALJSANEGA BIVANJA
UCNI NACRTI IN NJIHOV VPLIV NA
MEDPREDMETNO POVEZOVANJE
NARAVOSLOVNIH PREDMETOV V GIMNAZIJI
INTERKULTURNOST V UCNIH NACRTIH
SLOVENSKE OSNOVNE SOLE

ODNOS STUDENTOV, BODOCIH UCITELJEV,
DO ZIVALI

PREDSTAVE OSNOVNOSOLCEV IN
STUDENTOV O DNA

STRES V PEDAGOSKIH POKLICIH

RAZVOJ GLASBENIH SPOSOBNOSTI
USVAJANJE TEMELJNIH ZNANJ V OSNOVNI
SOLI S POMOCJO KIBERNETICNE METODE
KQLEGIALNO OPAZOVANJE IN OCENJEVANJE
UCNEGA DELA



Marija Javornik Kreéi¢, PhD

Milena lvanu$ Grmek, PhD,

3

28

Marija Javornik Kreéi&, PhD,
Karmen Kolenc Kolnik, PhD,

Eva Koneénik Kotnik, MA
Andreja Drobni¢ Vidic, PhD
Marjan Blazi¢, PhD,

Jasmina Starc, MA
Branka Likon, MA

Matjaz Duh, PhD

Joca Zurc, PhD
Andreja Tinta

Andrej Sorgo, PhD,
Marjanca Steblaj, MA

43
59

70

81

93

102

113

CONTENTS

THE (AUTO) BIOGRAPHY BASED STUDY OF
TEACHER'S PROFESSIONAL DEVELOPMENT ON

MENTOR TEACHERS AND UNIVERSITY
TEACHERS ABOUT COMPETENCES OF
STUDENTS - FUTURE TEACHERS

STUDENT ATTITUDE TOWARD ACTIVE LESSONS

LEADERSHIP FOR EFFECTIVE EDUCATION
SYSTEM

CAN PROPER MANAGEMENT OF TEACHERS
IMPACT THE QUALITY OF TEACHING AND
LEARNING

DIDACTIG INNOVATION IN ART EVALUATION AS
INCENTIVE FOR FINE ARTS FORMATIVE
DEVELOPMENT

ROLE OF THE ENVIRONMENT ON OUT OF
SCHOOL PHYSICAL ACTIVITY OF CHILDREN

SATISFYING CHILD’S LEARNING NEEDS IN
EXTENDED SCHOOL CARE

CURRICULA AND THEIR IMPACT ON
INTERDISCIPLINARY INTEGRATION OF
NATURAL SCIENCE SUBJECTS IN HIGH
SCHOOL

Dr. Marija Javornik Kreci¢

Proucevanje uciteljevega profesionalnega
razvoja z metodo poklicne (avto)biografije

Pregledni znanstveni élanek
UDK 331.108:37.011.3

DESKRIPTORII: (avto)biografska metoda, profe-
sionalni razvoj, uditelj, poklicna biografija, metodo-
logija

POVZETEK - Predmet nasega zanimanja v prispev-
ku je biografska metoda ~ v zadnjem obdobju po-
memben in zanimiv pristop v kvalitativnem razisko-
vanju. V prvem delu predstavimo definicijo in poseb-
nosti biografske metode, v drugem delu pa konkreten
primer analize podatkov empiricne raziskave, prido-
bljenih z biografsko metodo. V okviru §irSe raziskave
o uciteljevem profesionalnem razvoju smo s poklicno
biografijo med drugim ugotavijali, kateri dejavniki
vplivajo na uditeljev profesionalni razvoj in kako
zaznavajo in razlagajo te vplive uditelji sami.

1. Uvod

Author review
UDC 331.108:37.011.3

DESCRIPTORS: (auto) biography method, profes-
sional development, teacher, professional biography,
methodology

ABSTRACT - The article deals with the biography
method — an interesting and lately important ap-
proach usedin quality research. The firstpart presents
the definition and characteristics of the biography
method, while the second part describes a concrete
example of data analysis in an empirical study.
Within the framework of a wider research on profes-
sional teacher development, we tried to establish on
the basis of a professional biography which factors
impact teacher development and how teachers them-
selves perceive and understand these influences.

Vse pogosteje je tudi v slovenski strokovni literaturi zaslediti meSano ali
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kombinirano zasnovane empiri¢ne raziskave. Gre za tako imenovano rixed me-
thods research (Johnson, Onwuegbuzie, 2004), kjer se prepletajo kvantitativni in
tudi kvalitativni raziskovalni postopki, torej kombinacija tradicionalnega empi-
ri¢no-analiti¢nega in interpretacijskega raziskovanja. Kot ugotavljajo mnogi avtorji
(Sagadin, 1991; Miles, Huberman, 1994; Wragg, 1999; Denzin, Lincoln, 2000;
Marenti¢, PoZarnik, 2001), se zdi takSna uporaba smiselna, saj se kvantitativni in
kvalitativni raziskovalni postopki dopolnjujejo ali, kot izpostavljata Sechrest in
Sidana (1995), se s tak§nim pristopom preseZe pomanjkljivosti zgolj ene vrste
pedagoskega raziskovanja. V zadnjem desetletju, ko so se v svetu dogajali tako
pomembni premiki v smer kvalitativnega raziskovanja, da so marsikje govorili celo
o gibanju (Cochran Smith, Lytle, 1999), je pri nas ostajalo tovrstno raziskovanje na
obrobju in se je uveljavilo le v manj$i meri. Zato bomo v prispevku prikazali eno
od metod kvalitativnega raziskovanja — biografsko metodo, ki lahko pomeni na eni
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strani samostojno kvalitativno raziskavo, po drugi pa jo lahko uspe$no uporabimo
v okviru tako imenovono kombinirano (me$ano) zasnovane raziskave, da podatke,
pridobljene s kvantitativnim pristopom (npr. vpragalniki), dodatno osvetli, tako da
ti dobijo Se dodatno dimenzijo; pojav, ki ga raziskujemo, pa lahko bolj poglobljeno
razloZimo.

2. Biografska metoda

Predmet nasega zanimanja v prispevku je torej v zadnjem obdobju pomemben
in zanimiv pristop v kvalitativnem raziskovanju biografska metoda (life-story) ~v
svetu precej razdirjen, pri nas pa Se dokaj nepoznan pristop pri proucevanju
uciteljevega profesionalnega razvoja (gl. npr. Ball, Goodson, 1984; Woods, 1987;
Connelly, Clandinin, 1987, 1988, 1999; Knowles, 1993; Goodson, Cole, 1994; Smith,
2000; Goodson, 2003). Poleg poimenovanja biografska metoda zasledimo $e druga
sorodna poimenovanja, na primer Zivljenjska zgodovina, izobrazevalna biografija,
poklicna biografija in avtobiografija (prim. Graham, 1989; Goodson, 2003; Cencic,
2001).

Clandinin in Clonnelly (1991, cit. po Golombek in Johnson, 2004) poudarjata,
da je pripovedovanje (storying, restorying) o osebnem Zivljenju osnoven nacin
posameznikove rasti. Pripoved s pomo&jo poizvedovanja (narrative inquiry) in
refleksije omogoca ucitelju ustvarjanje novih pomenov in mu omogoca razlago,
organizacijo lastnega znanja o ucenju in poucevanju ter s tem spremembe v uéni
praksi, osebnem in profesionalnem razvoju.

V Kklasi¢ni definiciji biografije kot znanstvenega pristopa zaznamo tri temeljne
elemente (Shaw, 1980, cit. po Houtelin, Kauppila, 1995, str. 189):

O biografija portretira pripovedovaléevo socio-kulturno okolje,

o prikazuje individualno perspektivo,

o vkljuéuje ¢asovno dimenzijo, ki povezuje individualno in druZbeno
okolje.

Moramo pa pri biografskem pristopu raziskovanja upostevati nekatere poseb-
nosti. Erben (1998) izpostavlja naslednje (prim. tudi Bogdan, Bilken, 1982; Eri-
ckson, 1986):

2.1. Empiri¢ne posebnosti

Raziskovalec mora najprej odkriti, katera je najprimernejSa oseba za razisko-
vanje in bo hkrati v skladu s cilji raziskave. Pomembno je, da je sodelovanje ulitelja
v raziskavi prostovoljno. Raziskovalec mora upoStevati dejstvo, da so meje med
jazom intervjuvanca in skupinsko pripadnostjo zabrisane. Prav tako se lahko
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pojavijo razlike med razlago objektivnih podatkov in ustvarjanjem subjektivnih
pomenov. Biografska raziskava mora vklju¢evati medsebojno delovanje druzbenih
vplivov na subjekt (druZine, socio-ekonomski dejavniki, okolis¢ine). Odlocitev,
katere znacilnosti so bistvene za socialno in individualno identiteto, je metodolosko
srce biografske analize (prim. tudi Denzin, 1989).

2.2. Ustvarjalni duh (imagination)

V kvalitativni raziskavi je ogromno ¢asa posvecenega interpretaciji besedil
oziroma rezultatov. Pri tem mora raziskovalec uporabiti ustvarjalni duh, ki ga
Erben (prav tam, str. 9) opredeljuje kot sposobnost razmisljanja, razglabljanja,
povezovanja idej. “Raziskovalni duh” je sposobnost vzivljanja v besedilo, “ustvar-
jalni duh” pa pomaga raziskovalcu prepoznati kljuéne momente v besedilu in jih
med seboj povezati v celoto skupaj s subjektovim Zivljenjem. Vendar pa si razisko-
valec ne sme dovoliti svobode pri interpretaciji subjektovega Zivljenja. Dejstvo, da
so ugotovitve biografskega raziskovanja imaginarni konstrukti, $e ne pomeni, da so
lahko izmiS]jotina.

2.3. Pripoved (narrative)

Erben (prav tam, str. 12) poudarja, da so empiri¢ne posebnosti in “ustvarjalni
duh” nezadostni elementi biografske metode. Sele v povezavi s pripovedjo je
omogodeno razumevanje posameznikovega Zivljenja skozi Cas. Posameznikova
identiteta je sestavljena iz zgodb (opisov), te pa so mehanizmi, ki naredijo ¢love-
kovo izku$njo razumljivo. Sama analiza zgodbe pa omogo¢a povezavo individual-
nega Zivljenja in socialnega konteksta.

3. Raziskava z biografsko metodo

V okviru $ir§e empiriéne raziskave o uciteljevem profesionalnem razvoju (Ja-
vornik Kre&ig, 2006) smo kot metodo uporabili tudi biografsko metodo. S poklicno
biografijo uditeljev smo pridobili podatke o tem, kateri dejavniki vplivajo na
uditelje, da spreminjajo oziroma izboljSujejo svoje delo v razredu (prim. Shaw,
Davis, McCarty, 1991; Pehkonen, Toerner, 1999). Ceprav so iz literature in izsled-
kov nekaterih raziskav Ze znani dejavniki, ki vplivajo na uditeljev profesionalni
razvoj, je bilo zanimivo videti, kako spreminjanje sebe, svojega dela vidijo ucitelji
sami in kaj sproZa te spremembe.

Utitelji, ki so sodelovali v biografsko zasnovanem delu raziskave, so za pomo¢
pri pisanju dobili navodila, ki smo jih oblikovali s preoblikovanjem navodil B.
Marenti¢ Pozarnik in M. Valen&i& Zuljan (2000) ter si pri tem pomagali z upora-
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bljenim instrumentarijem (strukturiran intervju) v raziskavah A. Lauriala in M.
Kukkonen (2003) ter Fajeta s sod. (2005).

Vuvodnem delu navodil za pisanje poklicne biografije je izpostavljena potreba
po raziskovanju uliteljevega profesionalnega razvoja in s tem predstavljen namen
pisanja biografije.

Utiteljeva poklicna biografija je sestavljena iz treh delov. V prvem ucitelji
nariSejo “reko” svojega poklicnega razvoja (“winding river”, Kremer Hayon, Zu-
zovsky, 1995) ter oznatijo pomembne spremembe na svoji poklicni poti.

V drugem delu uéitelji zapiSejo VSE, kar je sovplivalo na oblikovanje njih kot
ucitelja. Odgovorijo na vprasanje, kaj vse jih je privedlo do ucitelja — uditeljice,
kakr3ni so danes. Pri tem so posebej pozorni na to, da ne izpostavijo samo zunanjih
mejnikov, kot so na primer diploma, strokovni izpit, napredovanje v naziv, pla¢ilni
razred..., temve¢ tudi notranje spremembe: poglede na uditeljski poklic, na sebe
kot u¢itelja, na svojo vlogo in poslanstvo, na to, kako pojmujejo dobrega uéitelja.

V tretjem delu opiejo, kaksni bi Zeleli biti kot u¢itelj v prihodnosti (Gez nekaj
let) in kaj je za njih dober utitelj. Kakine so njihove vizije in naérti ter kako jih
nameravajo uresniciti, katere spodbude in ovire vidijo na tej poti.

V raziskavi je sodelovalo 16 uéiteljic, vendar smo biografije §tirih pred analizo
izklju¢ili iz nadaljnje obdelave, saj so bile premalo obsezne in poglobljene. Vkiju-
Cenihje torej bilo 12uciteljic. Za tovrstno raziskavo, kjer, tako navaja Sagadin (1991,
str. 343), spoznamo osebne perspektive ter posku§amo &m bolj natanéno ujeti
razmisljanja oseb v raziskovalnih situacijah, majhno §tevilo udelezencev zadostuje,
saj je osnovni pogoj sodelovanja prostovoljnost in pripravljenost za resneji vpogled

vase in v svoje delo, kar pa zahteva veg asa in poguma kot na primer izpolnjevanje
anketnega vprasalnika.

Sodelujoce uditeljice imajo razliéne delovne izku$nje (njihova imena so iz-
miSljena), in sicer:
O tri uciteljice novinke (Valerija, JoZi, Sandra) z 0-5 leti delovnih
izkusenj,
O Stiri uéiteljice zaCetnice (Karmen, Sara, Vanja, Tatjana) s 6-10 leti
delovne dobe,
O tri uéiteljice (Barbara, Ziva, Alja) s 16-20 leti delovne dobe ter
O dve wditeljici (Olga, Marija) z ved kot 25 leti delovne dobe.
U('?itel]:ica Marija ima visje3olsko izobrazbo in najve& (32 let) delovnih izkusen;.
Zva. uc'?teljlco se je usposabljala na pedagoski akademiji. Vse druge sodelujoce
u_c1teljlce imajo univerzitetno izobrazbo: Jozi, Valerija in Olga so diplomirale na
filozofski fakulteti, druge pa na pedagoski fakulteti.
Utiteljice Ziva, Barbara, Alja, Karmen in JoZi pouéujejo na gimnaziji, druge
pa na osnovni $oli.
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3.1. Postopek zbiranja podatkov

Ze konec septembra 2005 smo navezali stik z uditelji z razliénim_i deloynimi
izkunjami, ki smo jih (bolj ali manj osebno) poznali preko seminarjev oziroma
modulov. Pri¢akovali smo sicer, da bomo imeli pri tovrstnem zbiranju podatk(?v
teZave, saj bo tezko dobiti ufitelje, ki bodo pripravljeni sodelovat.i, po naélh
pri¢akovanjih predvsem zaradi obseZnosti dela. A kot se je izkazalo, je bil gla'vn'l
razlog za nesodelovanje uditeljev strah pred razkrivanjem njihovih pogledf)v, misli,
podatkov. Kljub zagotavljanju, da njihovih osebnih podatkov (imen, krajev...) ne
bomo razkrili in jim je zagotovljena anonimnost, jih je veliko sodelovanje odreklo
ravno zaradi strahov in pomislekov, kot so: saj me bodo spoznali, vedelo se bo, kdo
je to napisal.

Zbiranje podatkov je trajalo nekaj tednov. Uditeljice so imele tri tedne Casa .(qd
10. novembra do 8. decembra 2005), da premislijo o svoji profesionalni poti in
ugotovitve zapiejo. Po preteku tega ¢asa smo na pro¥njo nekaterih uciteljic ¢as Se
podaljsali za en teden (do 15. decembra 2005), po tem pa smo zbiranje podatkov
zakljuéili.

3.2. Obdelava podatkov

Zapise biografij vseh dvanajstih uiteljicsmo pregledali in napravili tako imenovani
“gosti zapis”. Povzeli smo vsako biografijo in poudarili tiste dele besedila, ki so se mi
zdeli pomembni in ki so se pojavili §e v drugih biografijah. Pri povzemanju smo pazili,
da nismo vpletali lastnih mnenj in razmi$ljanj, temve¢ smo sledili miselnemu toku
vsakega posameznika.

Iz gostih zapisov smo torej z abstrahiranjem skupnih znadilnosti izlud¢ili klju¢ne
dejavnike, ki jih uditeljice izpostavljajo kot pomembne. Posamezne ugotovitve pa
ponazarjamo in utemeljujemo z besedami uditeljic samih (s citati).

3.3. Rezultati — kaj nam razkrijejo biografije uciteljic

“Prav zanimivo se je poglobiti v svoje lastno poklicno Zivijenje. Kar teZko je o tem
napisati skorajda polznanstveno besedilo, ko pa nas tok Zivljenja pelje in pelje in nas
pac pripelje do tja, kjer smo danes. Pa vendarle...” (uciteljica Barbara na zacetku svoje
poklicne biografije) .

Zaradi obseZnosti podatkov bomo v prispevku predstavili samo nekatere ugo-
tovitve analize, do katerih smo v raziskavi prisli, in sicer se bomo omejili zgolj na
predstavitev dejavnikov, ki po presoji uditeljic vplivajo nanje, medtem ko vidika
uitelji¢inih vizij (gl. Navodila za pisanje poklicne biografije — 3. del) na tem mestu
ne bomo prestavili.
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V_ nadaljevanju sledi analiza poklicnih biografij ugiteljic v nai raziskavi. Zaradi
anqmmnosti jih poimenujemo z izmiljenimi imeni, zraven v oklepaju, kjer je to
smiselno, zapisujemo tudi nekatere podatke (npr. leta njihovih poklicnih izkugenj,
koncana fakulteta). Opredelitev dejavnikov profesionalnega razvoja temelji na
kategorijah, do katerih smo prisli z abstrahiranjem podobnih, skupnih znadilnosti
ypok'licnih biografijah uéiteljic, in sicer: (1) zgodnje izkusnje, povezane s poucevan-
jem, in odlotitev za poklic, (2) osnovnoolsko in srednjeSolsko izobraZevanje, (3)
df)vdlplgmsko izobraZevanje, (4) praksa in praktiéno usposabljanje, (5) priprav-
nistvo in vloga mentorja, (6) prve izkusnje s poudevanjem, (7) stalno strokovno
izpopolnjevanje, (8) vzdusje na Soli in odnosi, (9) $olske reforme in spremembe,
(10) utiteljeve vizije. Hkrati smo ponazarjali tudi razlike med uditeljicami. Pri
an'alizi je treba upostevati tudi dejstvi, (1) da na biografijo vedno vpliva moZnost
pripovedovaleve izbire in (2) da je pripovedovaléeva pogosta tezava v preobliko-
vanju misli in znanja v verbalno obliko.

] Biggrafija je vedno povezana na eni strani z individuumom in njegovimi
1zk}1§njami ter njegovo izrazno moZnostjo na drugi strani. Za biografije uciteljic,
vlfl]uéenih v pri€ujoco raziskavo, lahko v sploinem reéemo, da so napisane zelo
s!1kovit0, podrobno in osebno. Prvo nalogo (Reko z zavoji) so nekatere uditeljice
sicer kar presko€ile, saj so prelomnice razvidne tudi iz samega pripovedovanja o
poklicni poti, kar je bila druga naloga. Z odlomki iz njihovih biografij ponazarjamo
posamezno kategorijo (oz. znadilnost). Citate smo pustili nespremenjene v prvi
osebi (ne v obliki t.i. gostih zapisov), saj lahko tako iz njih razberemo odnos, obcutje
posamezne ufiteljice do zapisanega, smo pa pod&rtali kljuéne besede, ki se nana$ajo
na ponazarjano kategorijo - v prispevek smo zaradi preobseZnosti vkljudili samo
nekaj izbranih citatov. Poglejmo torej zdaj, kako opisujejo in ocenjujejo svojo pot
uditeljice same.

3.3.1. Zgodnje izkusnje (povezane s poucevanjem) in odlocitev za poklic

Vse uciteljice v svoji biografiji omenjajo odlogitev za poklic, ki je pri nekaterih
Ze zelo zgodnja in izhaja iz otroske predanosti poklicu in igre vlog uéitelja, tako
zapiSejo Vanja, Barbara, Marija, Alja, Sara, JoZi:

“Utiteljica bom, sem vedno dejala, ko me je kdo povprasal, kaj si Zelim biti po
poklicu. Ze otro3tvo sem preZivela kot ucenka svoje sestre in kasneje kot uciteljica
drugih otrok iz vasi ter svojih punék ter medvedkov. V sodelovanju z ofetom ter
mamo sem si lahko v kletnih prostorih uredila pravo uéilnico. Oée mi je naredil
tablo in preprost grafoskop, mama mije naroéila Ciciban, ki je nudil glavno gradivo
za moje poucevanje. Skrbno sem zbirala material za posamezne predmete in jih
sortirala v mape. Imela sem tudi prijateljice s podobnimi vizijami in smo si skupaj
izmenjale gradiva, pisale redovalnice in poucevale.” (Vanja)

‘fPo pripoyedovanju mojih najbliZjih, zlasti star§ev, sem menda Ze kot majhna
deklica govorila o tem, da bom neko¢ u¢iteljica.” (Barbara)
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“Ze zelo zgodaj sem jasno vedela, da bom ufiteljica, verjetno zato, ker je
poucevala tudi moja mama in sem bila zelo ponosna nanjo.” (Alja)

“Nekje v sebi sem si od vedno Zelela postati u¢iteljica. Kot otrok sem kar naprej
nekaj pisala, brala, racunala, dajala naloge svojim bratom, se s prijatelji igrala “za
Solo”, skratka — Zelja po uciteljskem poklicu se je zadela nekako oblikovati Ze v
otro§tvu.” (Sara)

“Ko se danes oziram na svoje otro$tvo, se $ele zavedam, da mi je bilo poslanstvo
ucenja in poucevanja “poloZeno v zibko”, kot radi re¢emo. DobrSen del svojega
otroStva sem namre¢ namenila u€enju in poucevanju. Zelo hitro — priblizno dve leti
pred vstopom v Solo — sem namre¢ obvladala osnovne veséine branja, pisanja in
racunanja. Tega me je naucila mama, ki rada pove, da sem bila zelo bistra u¢enka.
Takoj, ko sem osvojila omenjeno znanje, sem ga zadela prenasati na svojo dve leti
mlaj$o sestro. Pisali sva v zvezek ~ jaz sem ji izdelke seveda z velikim veseljem
pregledovala in ocenjevala — in na omaro v spalnici najinih star$ev, ki je bila najina
tabla. Spomnim se je kot nadarjene, vendar zelo trmaste ufenke in Ze takrat sem
spoznala, da je poslanstvo uditelja zahtevno, saj uspeh ni odvisen le od nosilca
poucevanja — pa ¢e ima ta Se tako rad svoj poklic — ampak predvsem od priprav-
ljenosti uc¢enca, da neko novo vedenje sprejme... Tudi v osnovni $oli in gimnaziji,
kjer sem bila med najboljSimi v razredu, sem mnogokrat poucevala svoje sosolce, ki
Jim je $lo teZje. To sem rada pocela, ¢eprav mi je dostikrat primanjkovalo ¢asa.”
(Jozi)

“Zelo radasem hodila v$olo, prav tako sem obiskovala dramski kroZek in redno
nastopala s pevskim zborom. Rada sem bila v druzbi, se igrala in Ze v Sestem razredu
sem dve leti mlajsi sosedi pomagala pri u€enju in pisanju nalog. Tudi soSolcem sem
rada pomagala priucenju. Bila sem vesela, ker so mi zatrjevali, kako sem potrpeZlji-
va in znam razloZiti, ¢esar niso razumeli.” (Marija)

Na odlocitev za poklic je vplival tudi interes do predmeta. Olga in Tatjana sta
zapisali:

“V sedmem in Se bolj v osmem razredu sem spoznala, da mislovens¢ina pomeni
veliko vec kot le predmet, ki se ga pa¢ moram ufiti. Odkar pomnim, sem zelo rada
brala knjige, v zadnjih dveh razredih osnovne $ole celo poezijo. Rada sem se udila
jezike in ¢utila sem, da so ti moja moé¢na podrodja, predvsem slovenséina.” (Olga)

“Za poklic u¢iteljice sem se odloéila Ze v zgodnjem otroStvuy, in sicer na podlagi
nekega notranjega vzgiba, ki ga e danes ne znam razloziti — re¢em lahko le, da je
bil povezan s knjigami — zato nisem Zelela postati uéiteljica katerega koli predmeta,

ampak slovenscine.” (Tatjana)

Brookhart in Freeman (1992) ugotavljata, da pojmovanja poklica pomembno
vplivajo na njegov izbor. Iz zapisov uditeljic lahko razberemo ljubezen do uciteljs-
kega poklica, ki ga vidijo kot poslanstvo in tudi kot veliko odgovornost. So pa tudi
drugaéna mnenja. Sandra in Ziva sta zapisali:
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“Za 3tudij sem se odlocila zgolj iz Zelje in zanimanja za predmeta, ki sem ju
Studirala — niti nisem Zelela biti prav izrecno ugiteljica. Ce bi se danes ponovno
odlocala, prve vioge ne bi igrala Zelja, temve¢ moZnost zaposlitve. Ko &lovek vidi,
kako se moram nenehno boriti za sluzbo in da ni moznosti, da dobi§ delo za
nedolocCen ¢as, se ti postavijo tak$na in drugana vprasanja.” (Sandra)

“V tem poklicu sem pristala precej naklju¢no. Pri testiranju v osmem razredu
mi je pedagoginja predlagala izbiro poklica, v katerem bi delala z ljudmi, ker nisem
imela posebnih drugih Zelja, sem se odlo¢ila za pedagogko fakulteto.” (Ziva)

Pri odlo¢itvi za poklic, tako lahko razberemo iz biografij, imajo pomembno
vlogo tudi druge osebe: star3i, prijatelji, mlajsi in starejsi bratje ali sestre, zasledimo
tudi vpliv zgleda dobrega ucitelja. :

“V prvem letniku gimnazije se je zgodilo nekaj zelo pomembnega: moja profe-
sorica slovens¢ine je postala uciteljica, ki je sicer veljala za izredno strogo. Prvo
oceno, Cisto petico, sem dobila za Solski spis, nato $e eno in vedno ji je bila dodana
pohvala. Ponovno sem zacela verjeti, da sem nekaj posebnega na tem podrodju,
vendar je zdaj to opazila tudi moja profesorica. Za to sem ji bila neizmerno
hvaleZna, postala je moja idealna profesorica, tako zelo, da sem si zaZelela, da bi tudi
Jaz Cez leta postala tako dobra uciteljica slovenscine. Nisem je cenila samo zato, ker
me je kon¢no opazila, temveé tudi zato, ker je bila zelo dosledna, natanéna in
postena (to je zahtevala tudi od nas, svojih dijakov). Vsako leto mojega srednjesols-
kega izobraZevanja sta mi sloven$¢ina in moja profesorica pomenili vedno vec.”
(Olga)

“Pozomo sem opazovala uéitelje pri pouku in razmiSljala o njihovem delu.
P9§ebnega vzornika kot ucitelja nisem imela, vsaj do sedmega razreda ne, ker se
mi je pouk zdel dolgocasen, saj so me vedno opozarjali, da ne upostevam navodil.
Sedmi razred osnovne Sole mi je ostal posebe;j v spominu. Poudeval me je odlicen
profesor slovenséine, ki je bil tudi mentor dramskega krozka in ravnatelj. Pouk pri
njem je bil zanimiv, znal nas je pritegniti k posluanju, razmisljanju in dopuséal je
razlicna mnenja.” (Marija)

f‘Pravi razlog, da sem postala ugiteljica, je bila nasa profesorica slovenséine, ki
me je fascinirala vsaki¢ znova. Tako zelo dobro je razlagala in vse je vedela. Prav
pozirala sem jo z oémi. In prav to je bil tisti glavni razlog za mojo odlo¢itev.” (Ziva)

. “V Sestem razredu sem pri krozku nemscine spoznala sicer Ze upokojeno, a
izvrstno uliteljico. Njena prijetna barva glasu, lepa pisava in urejena tabelska slika,
krasna izgovorjava nemskih besed ter pripovedovanje pravljic sta me zaznamovali
za vse Zivljenje. Pritegnil me je tudi njen nacin prijateljstva z nami. Tudi po uri je
delila z nami svoje izkuinje ter nas spodbujala na poteh, kjer smo takrat bili.
Veckrat nas je peljala domov, ko je videla, da je zunaj zelo mrzlo in bi bile minute
na postaji vse predolge za nas.” (Vanja)
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Podobno je v svojih §tudijah primerov ugotovil tudi Knowles (2003), ki pravi,
da izkuSnje iz otro§tva v veliki meri prispevajo k nadinu obna3anja in ravnanja v
razredu, zato so pri razumevanju uditeljevega dela zelo pomembne.

3.3.2. Osnovnosolsko in srednjesolsko izobraZevanje

Utiteljice v svojih biografijah niso namenjale posebno velike pozornosti3olanju
v osnovni in srednji $oli, razen tega, da so, kar smo videli v prejSnjem razdelku,
izpostavile zglednega uitelja, ki jih je (dodatno) motiviral k izbiri poklica in jim je
(e vedno) zgled prinjihovem delu. Nekatere so omenile samo podatek, katero Solo
so obiskovale. Sicer o §olanju v osnovni in srednji Soli izvemo:

“Vpisala sem se na gimnazijo, takrat §e pedagosko usmeritev. Kar se predmetov
tice, je bila to idealna Sola zame. Drugade pa tega obdobja nimam v posebej lepem
spominu. V srednji $oli sem pogresala bolj osebni pristop. Zdi se mi, da se ucitelji
niso niti trudili, da bi nas spoznali. Seveda pa je bil to tudi ¢as, ko so mene zanimale
$e druge stvari. Veliko smo se druZili, se zabavali in seveda zoreli. Ampak izbrala
sem pravo 3olo, $olo, ki me je Ze takrat pripravljala na moj bodo¢i poklic.” (Alja)

“V srednjo $olo sem $la na gimnazijo, in sicer v oddelek, ki bo poleg splos$nih
predmetov ponudil tudi pedagogiko. To me je zelo navdusilo.” (Vanja)

“V osnovni Soli sem se zelo dobro pocutila, danes se nobenega profesorja ne
spominjam kot izredno slabega. U¢iteljica za slovenS¢ino mi je bila vSe&, Ceprav sem
se Sele kasneje zacela zavedati, kako zelo nas je Zalila in kako slabo je to vplivalo
na nekatere ne preve€ samozavestne ucence. V gimnaziji se je vse precej spremenilo
— predvsem sem postala lena za udenje. Zdi se mi, da nas uditelji niso dovolj
spodbujali in nam razlagali, kako nam bo znanje koristilo. In take ocene, kot si jih
dobil na zadetku, si imel potem vsa §tiri leta. To se mi je Ze takrat zdelo kriviéno.”
(Valerija)

“Za svoja leta $olanja, zlasti $e gimnazijska, lahko re¢em, da sem pogresala
predvsem vec¢ spodbud s strani uditeljev, veé razlicnih poti uéenja in iskanja novega.
Je Ze moj znacaj takSen, da zahteva Zivljenjsko predstavljivost, in zato sedaj, ko sem
sama uciteljica, razlagam v razredu vedno z Zivopisanimi primeri, ki so mojim
ucencem bliZje.” (Tatjana)

“Gimnazijska leta zame niso bila lepa. Bilo je naporno, ker sem se vozila z
vlakom in morala sem vstati Ze ob petih zjutraj, domov pa sem prihajala pozno
popoldne, od treh do §tirih. Opustila sem tako kulturne kot $portne dejavnosti, ker
mi je 3olsko delo vzelo veliko ¢asa. Pri pouku se je ponavljalo vedno isto: nareko-
vanje snovi profesorjev, uéenje podatkov, pisanje kontrolnih in Solskih nalog, ocenje-
vanje... Pouk v gimnaziji se mi ni zdel zanimiv, zahtevali so ogromno faktografskega
znanja. Zanimivo pa je bilo, da sem vzljubila biologijo, saj nas je profesor znal
pritegniti k poslusanju. Bil je izredno razgledan, znal nas je spodbuditi k razmi§ljan-
ju. Konec tretjega letnika pa sem padla v nemilost pri profesorjih. Solski spis iz
slovens¢ine sem pisala edina v razredu zadostno. Nikakor nisem mogla razumeti
razlage ocene. Pravopisno je bil brez napak, ko pa sem profesorico vprafala za
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razlog njene odlocitve, mije odgovorila, da spis ne ustreza naslovu. Spis sem poslala
na natecaj, prav tako na izbor za objavo v ¥olskem glasilu. Prejela sem knjiZzno
nagrado za najboljsi spis, prav tako je bil objavljen v Brsti¢ih s komentarjem o
izvirnosti razmisljanja o poloZaju pesnikov v druZbi. Sledile so opazke o predrznosti,
star§i so morali na razgovor v Solo, ker sem se norcevala iz profesorice, ki je bila
sréna bolnica, sicer pa, po mnenju drugih, izredno prizadevna in uspe$na uciteljica.
Edino razrednik, profesor biologije, mi je stal ob strani. Se bolj kot kdaj koli prej sem
si Zelela, da bodo gimnazijska leta mimo.” (Marija) :

Utiteljicam so bila torej predvsem gimnazijska leta naporna: tako zaradi organi-
zacije pouka (voznja od doma...), mladostniskih teZav (ko so jih zanimale §e Stevilne
druge stvari, ne le Sola) kot tudi zaradi samega nacina dela (neoseben pristop,
faktografija, neupoStevanje tega, kar je odstopalo od ustaljenih meril in prakse).
Podobno so zapisale tudi o dodiplomskem izobraZevanju.

3.3.3. Dodiplomsko izobraZevanje

Iz biografij uciteljic, ki so zakljucile filozofsko ali pedagosko fakulteto, lahko
razberemo, da se jih dodiplomsko izobraZevanje ni posebej “dotaknilo”. Same so
zapisale:

“Studij me je utesnjeval, vse preveé je bilo obnavljanja teorij - to do dolo¢ene
mere sicer razumem. Kljub temu sem $tudirala z veseljem, zlasti zato, ker se nisem
omejila samo na predpisano, zapovedano, ampak sem vedno iskala tudi to, kar sicer
ni bilo obvezno, a me je zanimalo in veselilo.” (Tatjana, pedagoska fakulteta)

“Studij ni bil ni¢ posebnega. Letnike sem delala redno, izpiti mi niso delali vecjih
tezav, zavedati sem se zacela, da mi faks ne daje tistega, kar sem si kot bodoca
uciteljica Zelela. Samo neka teorija, “filanje” s podatki... Cakala sem le hospitacije,
nastope in se najve¢ naucila ravno iz tega — prakti¢nega dela.” (Sara, pedagoska
fakulteta)

“Sama organiziranost Studija je bila dobra, tudi profesorji dokaj korektni. Drugo
vprasanje pa je seveda: smo dobili to, kar potrebujemo za nase delo? Zal, odgovor ni
pritrdilen.” (Karmen, pedagoska fakulteta)

“Ceprav je bil $tudij slovens¢ine opredeljen kot “pedagoska smer’, tega nekako
ni bilo zacutiti. S tem dejstvom sem se srecala v drugem letniku pri predavanju
Psihologija za uditelje in v seminarju ter vajah z istim naslovom. Ni¢ od tega name
ni naredilo posebnega vtisa, bile so pa¢ obveznosti, ki jih je bilo treba opraviti. V
tretjem letniku so bila na urniku predavanja (in vaje) iz sploSne didaktike, pedago-
gike in andragogike. Izpite sem opravila “z levo roko”, saj v primerjavi z ostalimi
predmeti niso bili zahtevni, kaj ve¢ o tem nisem razmiSljala. Podobno je bilo z
jezikovno didaktiko, kjer ni bilo vaj, niti prakti¢nih nastopov.” (JoZi, filozofska
fakulteta)

“$ §tudijem samim sem bila kar zadovoljna, saj se nisem pocutila zgolj §tevilka,
ampak ¢lovek. Edina slabost §tudija je bila v tem, da smo imeli prakso $ele v tretiem
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letniku. Ko ti vstopis v razred in prvi¢ izvedes uro, vidi§, kakSne so resni¢no stvari.
Sam §tudij ti tudi ne prikaZe vseh pozitivnih in negativnih lastnosti uciteljevega dela
in tu mislim, da je velika napaka. Ko pri¢ne$ poklicno pot, ima3 preve¢ idealov, ki
pa ti se kmalu porusijo.” (Sandra, pedagoska fakulteta)

“Natin §tudija mi je bil bolj vse¢ kot gimnazijski, na katerega imam Se danes
slabe spomine (predvsem zaradi vsakodnevnega strahu pred slabimi ocenami). Bila
sem motivirana za §tudij, zato mi le-ta ni predstavljal vecjih teZav. S Studijem na
sloven$¢ini sem bila zelo zadovoljna, saj se mi je zdelo, da sem pridobila zelo veliko
novega znanja. S $tudijem pedagogike nisem bila prevec zadovoljna - zdi se mi, da
se mi ni bilo treba dovolj truditi, zato tudi moje znanje s tega podrocja ni na dovolj
visokem nivoju. Pri obeh smereh pa sem pogresala ve¢ prakti¢nega dela. 10 dni
prakse na $oli je prav gotovo premalo, da bi Student spoznal, kako bo potekalo njegovo
delo v bodoce. Kasneje, ko sem zadela opravljati delo, sem ugotovila, kako malo
znanja s podro&ja konkretnih, prakti¢nih stvari v Soli imam.” (Valerija, filozofska
fakulteta)

“Pri svojem §tudiju sem pogresala poglobljen Studij psihologije, predvsem mislim
tu na razvojno; sicer smo poslusali predavanja iz psihologije, ampak smo pri tem
bili prikraj$ani in krivdo pri tem po mojem mnenju nosi profesor. Upam, dajeta
zadeva zdaj zagotovo drugaéna, seveda v prid §tudentom.” (Barbara, pedagoska
fakulteta)

Marija, ki je zakljuéila pedagosko akademijo, ima na svoj Studij nekoliko
drugacéne spomine. “Studentska leta so bila zame éudovita. Po¢utila sem se svobod-
no, z lahkoto sem uskajevala $tudijske obveznosti z druzabnim Zivljenjem. Izpite
sem opravljala redno z najvisjimi ocenami, veselila sem se zlasti hospitacyj in nastopov,
ki jih je bilo kar nekaj. Komaj sem ¢akala, ko smo oblikovali priprave na pouk in tudi
profesorica pri vajah me je povabila, naj sodelujem pri drugih skupinah. Tudi na
praksi, ki je bila mesec dni, sem uZivala. Mentorica mi je zaupala in opravila sem
dosti ve¢ nastopov, kot je bilo predpisano, saj sem $tirinajst dni poucevala prav vse
ure, mentorica je le ocenjevala znanje.” (Marija, pedagoSka akademija)

Iz biografij lahko razberemo, da je uéiteljicam nacin Studija v glavnem sicer
ustrezal (predvsem organizacija ¢asa) pa tudi z odnosi med profesorji in Studenti
so bili zadovoljne. Tudi na tej ravni se pokaze pomembnost zgleda ucitelja, ali kot
zapise Barbara: “Le kaj naj povem o samem $tudiju... Vsekakor sem kot Studentka
Pedagoske fakultete tudi med profesorji spoznavala razlicne “vrste pedagogov”: bili
so profesorji, ki s svojim na¢inom predavanj, odnosom do Studentov nikakor niso
bili vzor, po katerem se bi lahko bodoci ucitelji zgledovali. Ob tem je bila moja
odlogitev: Taksna uditeljica Ze ne bom. A bili so med njimi tudi taksni, katerih
besede, stalii¢e, odnos sem kar poZirala. Spominjam se profesorice, ki nam je
tolikokrat “zapihala na dufo”, nam s konkretnimi primeri predstavila moZnosti; pri
tem je bila odlo¢na, dosledna. Se po tolikih letih se ob samem pripravijanju in
naértovanju pouka spominjam njenih besed in nasvetov, zlasti kar se tice jasnosti,
razumljivosti, didakticnih pristopov... Lahko sem hvalezna prav njej, da pri svojem
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delu Se zdaj is¢em nove in nove, drugacne in zanimive pristope tako do same snovi,
predvsem pa do dijakov, da v njih vidim posameznika, mladostnika, ki je enkraten
in so zanj potrebni drugacni recepti kot za drugega.”

Kot pomanijkljivost dodiplomskega izobraZevanja izpostavljajo uciteljice pred-
vsem prakti¢no usposabljanje, o Eemer bomo govorili v naslednjem razdelku.

3.3.4. Praksa in prakti¢no usposabljanje

Mnogi avtoriji se strinjajo, da je praksa bistvena sestavina izobraZevanja ucitel-
jev, vendar vidijo problem v dejstvu, da so izkudnje, ki jih dobijo Studenti pri
poucevanju, v nasprotju z ostalim delom programov za izobraZevanje uciteljev.
Brook in Freeman (1986, cit. po Brook in Freeman, 1992) ugotavljata, da §tudenti
zelo velik pomen v poklicni pripravi pripisujejo pedagoski praksi in prakti¢nemu
usposabljanju. To je razvidno tudi iz zapisov uciteljic, ki na eni strani izpostavljajo
pomen tovrstnega usposabljanja, na drugi strani pa ugotavljajo pomanjkanje in
premajhen poudarek temu delu izobraZevanja.

“Danes menim, da mi je dala fakulteta veliko teoreti¢nega znanja, resni¢no pa

sem se zafela uciti Sele v praksi. Takrat sem zacela graditi!” (Tatjana, pedagoska
fakulteta)

“Veliko breme je zame predstavljala knjizevna didaktika, kjer je bilo treba po
nekaj hospitacijah (le ene pri uri “pravega ucitelja”, sicer le pri urah soSolcev) opraviti
nastop za oceno. V trenutku pred nastopom mi je bilo prvi¢ Zal, da sem se vpisala na
pedagosko smer, bilo me je strah, da ne bom uspesna in da se bom osmesila. Niti
pribliZno sinisem znala predstavljati sebe za katedrom —saj tja Se nikoli nisem stopila
— pred kriti¢nimi pogledi razvajenih ljubljanskih najstnikov, svojih so$olk in men-
torja. Vse se je nazadnje le srecno izteklo, nastop sem dobro pripravila, imela pa
sem veliko treme. Ob dobrem teoretiCnem znanju nisem imela nikakrsnih praktiénih
izkusenj. Ker pa sem v Zivljenju iznajdljiva in sem vedno znala zelo dobro upostevati
navodila in zahteve mentorja — edina sem si takrat upala izbrati skupinsko delo —
se je tudi moj nastop kon¢al z odliéno oceno. Ob koncu nastopa sem si globoko
oddahnila, nisem pa pridobila nikakr$ne samozavesti, kar se ti¢e nastopanja v
razredu. To je bila zame bridka izkusnja, soocena sem bila na najbolj krut nacin, brez
predhodnih poskusov, s strogim presojanjem svojega nastopanja — vsi pogled: so bili
kritiCno uprti vame — pred tem pa nisem imela nikakrsne moznosti, da bi se v svoji novi
viogi vsaj malo preizkusila.” (JoZi, filozofska fakulteta)

.V povezavi s pedagosko prakso uciteljice ne omenjajo mentorja, katerega vloga
paje zelo pomembna. Kot potrjujejo raziskave Hollinswortha (1988, 1989, 1992,
cit. po Kagan, 1992), namre¢ za¢no $tudenti ob mentorju spreminjati svoja staligta
in pojmovanja ob primerjavi z mentorjevimi pojmovanii.

3.3.5. Pripravni$tvo in vioga mentorja

Zev éasu‘pedagoéke prakse, kasneje pa v Casu pripravni$tva je zelo pomembna
vloga mentorja. Zeichner in Liston (1987) sta prepri¢ana, da predstavljajo pri¢ako-
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vanja §tudentov, po katerih Zelijo ti predvsem posnemati ravnanje svojega mentorja
(torej t.i. vajeniSki model), oviro za njihov profesionalni razvoj. Vendar raziskave
Evansa (1986) ugotavljajo, da Studenti, ucitelji novinci vidijo mentorja predvsem
kot neposreden vir idej za naértovanje pouka ali pridobivanje administrativnih
informacij (prevladujejo vprasanja “kako to0”), veliko manj pa jih zanima tudi
uditeljeva razlaga tega, kar se je pri pouku dogajalo (zakaj je ura potekala tako, kot
je). Utiteljice v svojih biografijah (kot sem Ze omenila) mentorjev s pedagoske
prakse ne izpostavljajo posebej, nekatere pa opisujejo mentorje v ¢asu priprav-
ni$tva. Pojmujejo jih predvsem kot bolj izkusene kolege, ki jih je vredno posnemati.
Poleg tega lahko iz pripovedi razberemo, kako je potekalo nj ihovo pripravni§tvo —
obi¢ajno so ga zaznamovale $e druge dodatne zadolzitve.

«Hvalezna sem za zelo dobro mentorico, ki svoje delo opravlja zelo vestno in
je pri poudevanju zelo uspeina: dober strokovnjak in povrhu $e dlovek z izjemnimi
znacajskimi lastnostmi (odloénost, doslednost, milina, navdusenje, humor, ljubezen
do dela in do ljudi). Tega sem se lahko udila prvo leto, ko sem smela prisostvovati
njenim uram. Veliko sem si takrat belezila, to potem v svojem razredu uporabila in
izkazalo se je, da je dobro posnemati dobre izkusnje starejSega uditelja in poslusati
njegove nasvete. Posebej mi je ta zgled mentorice bil v pomog pri preverjanju in
ocenjevanju.” (Vanja)

“Postala sem pripravnica. Ob ¢udoviti mentorici sem se ucila prvih korakov na
ugiteljski poti, vendar kmalu se je ta oseba poskodovala in mi (zaradi odsotnosti),
pripravnici, zapustila vse svoje razrede. Profesorica z izgrajeno avtoriteto (oziroma
vodstvo $ole) je v razred poslala mene, mlado, neizkuSeno pripravnico, ki pa se je
zelo zelo trudila. Trdo delala!” (Tatjana)

“Mentorica mi je zaupala in opravila sem dosti ve¢ nastopov, kot je bilo
predpisano, saj sem $tirinajst dni poudevala prav vse ure.” (Marija)

“V &asu pripravni§tva je bila moja mentorica tudi moja nekdanja profesorica
slovenitine, ki je Ze v Casu $olanja izredno cenila moje sposobnosti. Prisostvovala
sem predvsem njenim uram, v manj§i meri pa tudi uram ostalih Sestih uciteljev
slovenséine na $oli. Tako sem imela mozZnost kritiéno presojati razlicne pristope,
dostikrat tudi prisostvovati slabo in na hitro pripravljenim — ali sploh nepripravlje-
nim —uram. Ure pri moji mentorici so bile od vseh najbolje. V razredu je bila ravno
prav stroga, znala pa je prisluhniti uéencem in v€asih kje popustiti, snov je tudi zelo
dobro aktualizirala. Dopuséala je razline interpretacije in poglede na razliéne
teme. S¢asoma je zadela svoje ure deloma prepuséati meni, poleg uradnih nastopov
pred njo in pred ravnateljico sem prevzela tudi precej njenih ur, kadar je bila
odsotna. Cedalje ve¢ ur sem opravljala tudi v razredih, ki jih sploh nisem poznala —na
$oli je bilo tedaj 28 razredov — saj so na Soli zadeli izkori$¢ati moznost, da vecino
suplenc naloZijo meni in pripravnici matematike. Ko sem hospitirala v razredu, sem
se dostikrat pocutila nekoristno, zdelo se mi je, da me u¢enci cudno gledajo — éeprav
so bili ve&inoma spostljivi — hkrati pa je bilo opazovanje necesa, kar naj bi nekoc¢
sama pocela, tudi dragocena izkusnja.” (Jozi)
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Utiteljice v svojih biografijah niso posebej izpostavljale strokovnega izpita,
navedle so le letnico, kdaj so ga opravile. Razbrati je mo¢, da jim je pomenil zgolj
prelomnico, po kateri so (nekatere) dobile zaposlitev za nedoloéen &as, sicer pajim
ni kaj dosti koristil za delo v prihodnje. Ali z besedami Jozi:

“Po preteku dobrega leta od zaetka pripravni§tva sem opravila strokovni izpit.
Znanje, ki sem ga pridobila s pripravo na izpit, mi ni kaj dosti koristilo prideluv
razredu.” (JoZi)

3.3.6. Prve izkusnje s poucevanjem

Utiteljice so se prvi€ s pravo uéno izkusnjo sre¢ale v ¢asu pedagoske prakse —
podrobno je svoje obcutke ob tem opisala zlasti Jozi, druga “streznitev”, kot pravisama,
je prislav ¢asu pripravnistva ob nastopu pred ravnateljico. Tako opisuje svoje obéutke:

“Ko sem prvi¢ nastopila pred ravnateljico, sem znova podozivela obéutke ob
nastopu na eni od ljubljanskih osnovnih §ol v ¢asu $tudija. Ceprav sem imela obéutek,
da mi je ura uspela, je po razgovoru z ravnateljico sledila streznitev. Mojo uro je zelo
negativno ocenila, v njej ni videla ni¢ pozitivnega. To me je precej potrlo, vendar
sem se naslednji€ znasla in uporabila Ze znano strategijo: skupinsko delo. Ura je
bila bolje ocenjena, podobno je bilo pri naslednjih nastopih. Ce mi je nastopanje
pred strogo in meni izrazito nenaklonjeno ravnateljico delalo teZave, pa sem na
splosno zelo napredovala. V treh razredih, kjer sem spremljala vsako uro, sem
izvedla tudi najve¢ ur. Najbolje sem se poéutila, ée sem bila saina z uéenci, ¢utila
sem, da mi zaupajo, in sem si jih kar nekako prisvojila. Prvi¢ sem zacutila, da pri
izbiri poklica nisem tako zelo zgreSila, saj sem zacela zveseljem hoditiv razred. Najvedja
tezava pri mojih izvedbah ure pa je bila, da sem se morala véasih zelo na hitro pripraviti
na pouk, &ez no¢ prebreati tristo strani debelo knjigo ali pa celo stopiti pred razred
brez kakr$nekoli priprave. Vstopiti v razred, ki te ne pozna, in &m bolj kvalitetno
izvesti uro, kajti prvo srecanje si uéenci najbolj zapomnijo in ga najbolj kritiéno
presojajo, pa je bil po drugi strani tudi svojevrsten izziv.” (Jozi)

Tudi Sandra je prvi¢ sama stopila v razred v &asu pripravnistva.

“Sok sem dozivela, ko sem preko ministrstva opravljala pripravnistvo. Ko
pri¢nes delati na $oli, vidi§, da ni vse tako, kot so ti pravili na faksu, ampak je veliko
odvisno od tvoje iznajdljivosti in vztrajnosti. Strokovno (glede predmeta) si dobro
podkovan, manjkajo pa ti psiho-socialne niti delovanja, razumevanje okolis¢in. To pa
pridobis z nadaljnjim izobraZevanjem in delovnimi izku$njami, ki so temelj tvoje
osebne rasti. Ce se jaz primerjam takrat in danes, opazim, kako sem bila takrat
naivna in sem verjela v neko idealno podobo uéitelja in njegovega dela. Ob
zaklju€ku pripravni$tva sem pri§la do pomembnega sklepa: ¢lovek mora znati
znanje, ki ga ima, uporabljati glede na konkretne okolis¢ine. Ko priénes poklicno
pot, imas preve¢ idealov, ki pa ti se kmalu porusijo.” (Sandra)

Druge u¢iteljice so svoje dozivljanje zatetkov samostojnega poudevanja opisale
tako:
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“Prvi vstop v razred je bil Cuden. Pravzaprav si ga nisem tako zamisljala. Clovek
si zamiSlja, vadi pred ogledalom, si pripravi “plonk listke”, nato pa v realni situaciji
vse “pade v vodo” in se obrme za 180 stopin;j. In tako tudi na splo$no je v vsakodnev-
nem uciteljevem delu. Lahko sem sj naredila super pripravo, pa mi je samo en
ucenec vse zrusil in sem morala k pouku pristopiti na popolnoma druga¢en na¢in.”
(Ziva)

“Pocasi sem zacela spoznavati ucence, nadin dela, kajjim najbolj ustreza, kako
se dobro pripraviti na pouk. Domov sem nosila vse knjige, v knjiZnici iskala
literaturo, moji popoldnevi so bili zapolnjeni le s pripravo na $olo. Res sem dajala
vse od sebe. Zacenjala sem dobivati prve pozitivne reakcije in povratne informacije.
Najprej od uéencev, kmalu od star§ev, od ravnatelja in na koncu $e od sodelavk.
Ne vem, zakaj mi je 8¢ vedno ob pohvali nerodno. Pohvale sicer sprejemam
dobronamerno, vesela in zadovoljna. Vsekakor je to velika nagrada za moj trud in
delo. Vseeno pa se ob tem nelagodno poutim. Zakaj? Mar si tega ne zasluzim?”
(Sara)

“Z leti poucevanja sloven$éine v osnovni $oli in $e zlasti kot razredniéarka sem
dozorevala, spoznala sem mo¢ doslednosti, povezane s tisto mero pozornosti, ki jo
potrebuje ucenec/dijak kot posameznik.” (Barbara)

“V zacetku je v razredu pogosto prihajalo tudi do neprijetnih situacij, ki pa jih,
se mi zdi, znam iz leta v leto bolje relevati. Kot dober ucitelj se naudis, kako reagirati
v dolodeni situaciji. Ve, kaj moras$ re¢i, da prepredis konflikt. NajpomembnejSe pa
je, da si poSten, da stojis za svojimi besedami in da si dosleden. Naudila sem se, da
samo spoStovanje ucitelja do dijakov prinese tudi spoStovanje dijakov do ucitelja.”
(Alja)

Pri vseh u¢iteljicah so se ob prvih izkus$njah s pouc¢evanjem izkazale znaéilnqsti
faze prezivetja v njihovem poklicnem razvoju. Veenman (1984, str. 143) govori o
“Soku realnosti”: ucitelj je usmerjen predvsem na vpraSanja poklicnega preZivetja,
ukvarja se z vpraSanji, kako naj vodi razred, in veliko energije usmeri v “ob_\.'a(.io-.
vanje” razreda. To lahko ponazorimo z Marijjinimi, Valerijinimi in Vanjinimi
besedami:

“V zaletku sem bila zmedena, nihe me ni poduéil, kako je treba delo organi-
zirati. Prijavila sem se na razlicne seminarje, kjer sem dobila ideje, kako ucence
motivirati za delo, kako z njimi komunicirati, kateri dejavniki vplivajo na uspesno
ulenje.” (Marija)

“Problem v razredu je bila predvsem disciplina. Dijake je bilo zelo teZko
motivirati. In &e enkrat nima§ dovolj avtoritete, si jo je teZko spet pridobiti. Tako
sem se v prvih mesecih veckrat sprasevala, ali sem se odlocila za pravi pgklic. Kfar pa
je bila disciplina pri ve¢ini profesorjev velik problem, sem se tolaZila, da je na
osnovni $oli bolje.” (Valerija)

“Prvo leto poucevanja sem nabirala nove izkusnje, spoznala nove pedago%ke
delavce, ki so name napravili dober ali pa slab vtis. Pri pouku sem (in §e vedno) teZko
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sprejemala nedisciplino. Ve&krat sem zato na poti poucevanja obiskala seminarje, ki
so prinagali vsebine dela z najstniki. Prva leta je bilo res tezko. Uenci me niso
spostovali in so mi venomer ugovarjali. Prisla sem na mesto zelo izkuSene uciteljice
in ti uéenci so me venomer primerjali z njo. Njeni cilji so bili jasno postavljeni,
pri¢akovana znanja opredeljena. Moja preverjanja pa so bila pogosto preve( tezka
in preobsezna. Uéenci so bili neuspesni in nezadovoljni. Z leti sem spoznala njihove
in moje meje in izhajala iz teh. Nadin poucevanja sem prilagodila sebi in njim. Tako
so ure postajale nase, skupno delo je pripomoglo, da smo lazje in z veseljem dosegali
zastavljene cilje. Zacela sem opazati, da me poucevanje v razredu in pripravijanje
materiala za ucence osebnosto gradi in da me odnosi z ucenci bogatijo.” (Vanja)

Zelo pomembna je pri tem ustrezna kolegialna podpora in spodbudno vzdusje.
Alja pravi, da si lepSega zaCetka svoje poklicne poti ravno zaradi tega ne bi mogla
zeleti:

“Vzdusje je bilo enkratno. Ko sem stopila v zbornico, so starejsi kolegi rekli:
“Tukaj se vsi tikamo”, mislim, da je s tem vse povedano. Odnos med nami je bil Ze
od prvega trenutka izredno enakopraven, spostijiv in pristen. Kolegi z vec izkusnjami
so pomagali zacetnikom, med glavnim odmorom smo si vzeli ¢as za kavo, ki jo je
skuhala kuharica, popoldan nas je Cakal vi¢ ¢aja v zbornici... Skratka, lepSega
zacetka si ni bilo mogoce Zeleti.” (Alja)

O vzdus§ju bomo veé povedali e v nadaljevanju, Ze zdaj pa lahko omenimo, da
vse ufiteljice tako pozitivnih izkuSenj v tem obcutljivem obdobju niso imele.
Barbara in Vanja opisujeta:

“Priznam, da sem se nestetokrat sprasevala, ali sem se prav odlocila, sem pravilno
reagirala, me je u¢enec/u¢enka dobro in predvsem pravilno razumel/a; ta negoto-
vost v odlo€itvah me je v teh letih veckrat peljala v dvome, samozavest je bila kar
nekajkrat prav na dnu. Lahko naredim tako, lahko morda tako, ali §¢ drugace? Sem
sploh dobra uéiteljica, sem morda naredila napako, ko sem se odlocila za ta poklic?
O teh dvomih nisem govorila z nobeno sodelavko, éeprav sem se sicer dobro pocutila
v zbornici. A je kljub temu kar precej diSalo po konkurenci, kdo je boljsi, najboljsi,
kdo bo v vi§jem plaéilnem razredu, kdo bo obesil ve¢ plakatov, ¢igav u¢enec bo na
tekmovanju dosegel bolj§i rezultat. Koga ima ravnateljica raje?” (Barbara)

“Vcasih se §e vedno pojavlja obcutek nemoci in Zelja, da se Ze enkrat pojavi nekdo,
ki bi mi lahko svetoval!!l” (Vanja)

Kljub temu so vse uciteljice prvo fazo presle. Navajajo, da so spremenile svoje
delo: z leti sem..., ure so postajale drugacne..., podasi sem pridobila ucence..., poéasi
sem nasla ustrezne nacine in ravnanja..., to me osebnostno gradi..., rastem..., dozore-
vam... — opisujejo proces spreminjanja. Iz teh pripovedovanj je torej razvidna tudi
njihova rast. Pri tem ima veliko vlogo potrditev njihovega dela.

Utiteljice jo opisujejo takole:
“Najbolj mije v spominu ostal trenutek, ko sem po koncu ure na hodniku slifala
ucenki, ki sta se glasno in navduSeno pogovarjali, kako je pri slovenscini “fajn”. To je
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bila potrditev mojega dela, zagotovilo, da nisem edina, ki se med uro dobro pocuti.
Mislim, da sem uéence pridobila s tem, da sem kljub precejSnji strogosti imela
posluh za njihove potrebe, da sem se jim znala priblizati, kljub vsemu pa jih nisem
spustila preblizu — ohranjala sem neko distanco, mejo, ki je niso smeli prestopiti.
Ob razlagi snovi sem navajala Stevilne zglede iz prakticnega Zivijenja, iz njihovega
sveta: v okviru literarne teorije smo na primer analizirali tudi besedila takratnih
glasbenih uspesnic. Ko sem se morala posloviti od tega razreda, mi je bilo tezko.”
(Jozi)

“Pri uri obéutim najvecje zadovoljstvo, ko najbolj nemirni dijaki na koncu ure
re¢ejo: O, zvonilo je Ze. Kako hitro mine sloven§¢ina. Takrat vem, da delam prav, da
se splada potruditi. Posebno zadovoljstvo zame kot ucitelja je tudi, da te dijaki Se
dolgo let po tem, ko si jih udil, poznajo, se radi pogovarjajo s tabo in se te razveselijo,
ko te sreéajo. Sedaj moje prve generacije kon&ujejo fakultete. Letos pa je postala
moja bivsa dijakinja tudi moja kolegica. Tudi to je neka potrditev pravilnosti mojega
dela in nagrada uéiteljevega dela. Utitelji ne moremo zmeriti svojega dela, lahko pa
ga skozi ljudi, ki so §li skozi nase roke, ocenimo.” (Alja)

“NajlepSe je moje ucence srecati zdaj, ko so Ze ob koncu srednje Sole, polni
nacrtov, ambicij, ko se ti nasmehnejo in vprasajo po pocutju, pa ti njih po njihovem
delu, Studiju. Vidi$, da je vsak naSel svojo pot — in to je tvoje najvecje zadovoljstvo.”
(Barbara)

“Menim, da sem lahko kot uciteljica zadovoljna s seboj, saj dijake nekako Zelim
spodbujati k razmisljanju, predvsem pa k logi¢nemu razmisljanju. In e pri posame-
znikih to zaznam, sem zelo zadovoljna. Seveda pa me raznorazne pohvale dijakov, ki
JjihsliSim preko starSev, drugih sodelavcev, dodatno motivirajo. In celo lahko priznam,
da me tak$ne pohvale stimulirajo dosti bolje kot sama pla¢a.” (Karmen)

“Ponosna sem na to, da se je Ze ve¢ mojih uéenk (trenutno se jih spomnim Sest)
odlocilo za $tudijj sloven$€ine, in izjave, da Zelijo biti tak3ne uciteljice, kot sem jaz, mi
pomenijo izredno dosti, saj dokazujejo, da sem jim s svojim nacinom poucevanja
vzornica.” (Olga)

“Cenijo me tudi mlaj$i sodelavci, predvsem tisti, ki razumejo, da sta zacetniski
entuziazem in modrost Ze izku$enih u¢iteljev najbolj$a kombinacija za uspeh, ki ga
imenujemo kvalitetni ucitelj.” (Olga)

3.3.7. Stalno strokovno izpopolnjevanje

Uciteljice v svojih biografijah poudarjajo pomen nenehnega uéenja.

“Dober ucitelj mora biti pripravljen naértno in poglobljeno spremljati svoje
delo z ulenci, ga evalvirati, (samo)ocenjevati, nekaj podobnega, kot mi ugitelji to

pocnemo pri ucencih. Brez nenehnega (samo)izobrazevanja tudi ni kvalitetnega
dela.” (Olga)
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_ “Uéitelj mora sprejemati in slediti novostim na vseh podrogjih (stroke in
didaktike) pa tudi Zivljenja. Dijaki veliko bolje sprejemajo ucitelja, ki pokaZe veliko
splosne izobrazbe, hkrati pa je tudi zelo Zivljenjski.” (Alja)

Vepd_ar pa uliteljice svoje uenje, izobraZevanje, izpopolnjevanje le redko
povezujejo s seminarji strokovnega izpopolnjevanja. Seminarje, kot smo e videli,
omenjajo predvsem v zaCetku svoje poklicne poti za pridobitev dodatnih znanj o
vodenju razreda, pri€akovale pa so tudi prakti¢na, uporabna Znanja in nasvete, za
katere so menile, da jih na fakulteti niso dobile. Pogosto so bile razo¢arane.

“Na seminarje in razna izpopolnj evanja sem v zaGetku redno hodila, a sem kaj
kmalu ggotovila, da se tam odkrivajo stvari, ki so e dolgo ¢asa znane. Mislim, da
so seminarji, razen redkih izjem, sami sebi namen. Zato se zadnji dve leti ne
odloCam za obisk le-teh, niso mi namreg pomagali pri delu v razredu.” (Karmen)

“Obiskala sem Stevilne seminarje, strokovna srecanja ter delavnice, vendar bila
pogosto nad njihovim konceptom, izvedbo, zlasti pa uporabnostjo razo¢arana.”
(Tatjana)

K}jub temu pa Tatjana in Marija omenjata pozitivno stran tovrstnega strokov-
nega izpopolnjevanja:

“Najplodovitejsi del teh srecanj je izmenjava izkuenj uciteljev.” (Tatjana)

“V nasledpjih letih sem se izobraZevala, tri leta obiskovala seminarje, kjer sem
se strokovno izpopolnjevala. Naucila sem se strpnosti, posluanja in uvidela, da se

lahko marsikaj naucim od drugih, in, kar je bistveno, da le ob sodelovanju lahko
rastemo drug z drugim.” (Marija)

' Utiteljice v svojih biografijah omenjajo druge oblike poklicnega udenja, na
primer branje strokovne literature, predvsem pa timsko delo in sodelovalno ucenje.
Ze iz Marijinih besed, ki vidi vrednost seminarjev predvsem v rasti ob drugem,
lahko razberemo prav to. Ponazorimo pa Se z besedami drugih ugiteljic:

) “Druga slavistka na tej Soli mi je bila in mi je $e vedno v veliko pomod¢, saj mi
je vedno svetovala, zdaj pa nenehno izmenjujeva izku$nje.” (Valerija)

“K sreti imam sodelavko, nadvse prijetno uditeljico, strogo na pogled in z
dolgoletnimi izkuSnjami. Ze od vsega zaletka je bila edini mocan steber, na
katerega sem se lahko naslonila. Pomagala mi je z nasveti, z dejanji, s pogovori...
Skupaj sva zakorakali v “moj uéiteljski svet”, na “mojo uciteljsko pot”. Bila mi je
velik vzor, velika zaupnica in s¢asoma tudi prijateljica. Kmalu sem ugotovila, da ji
tudi jaz lahko pomagam s svezim znanjem, novimi idejami... tako se je (in se Se vedno)
najino delo dopolnjevalo.” (Sara)

‘.‘V zaCetku sem imela tezave s timskim delom. Preved sem silila v ospredje,
v€asih sem se celo ujela, da sem postavljala kolegice v podrejen poloZaj. Ker sem
bila pripravljena vse narediti, so prepustili ve¢ino dela meni in bili nekako zado-
voljni. Zdaj se u¢imo drug od drugega —jaz od mlajsih in starej$ih kolegic in kolegov,
oni od mene.” (Marija)
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“QO pravilnosti svojega dela mora biti ucitelj sicer popolnoma prepri¢an, vendar
pa spet ne zaverovan vanj do te stopnje, da ne bi uvidel upravicenosti pozitivne
prijateljske kritike.” (Olga)

3.3.8. Vzdusje na Soli, odnosi

Omenili smo Ze, kako pomembno je spodbudno vzdu§je ucitelju takoj na
zacCetku njegove poklicne poti, kar so uéiteljice Se posebej izpostavile, kot tudi skozi
njegovo nadaljnjo pot. Sodelovalna klima, dobri odnosi namre¢ pozitivno vplivajo
na uciteljevo delo:

“Ker sem kar komunikativna, sem zelo hitro navezala stike s sodelavkami in
sodelavci in vzdusje v zbornici mi je zelo ugajalo. V kolektivu sem se in se Se danes
pocutim odliéno, kar seveda vpliva na moje delo v razredu. Pozitivno, seveda.”
(Karmen)

Utiteljice v splo$nem ocenjujejo odnose na Soli kot pozitivne, navajajo pa tudi
negativne primere.

“Ce je bilo vzdusje na $oli ve¢inoma pozitivno, je bilo povsem drugade znotraj
aktiva slavistov, kjer je vladala tekmovalnost, nevoscljivost in hinavicina, kakr§ne
si pred tem izobraZencem niti v sanjah ne bi upala pripisati. Ker sem imela svojo
mentorico, sem bila “njena” in nekateri so me vsaj v zacetku sprejemali z distanco.
Kljub vsemu pa menim, da sem uspela s strpnostjo in prijaznostjo navezati dokaj
prijetne stike z vecino. Vecina mi je tudi rada svetovala, mi pokazala svoje priprave
in teste, predvsem pa so me bili vsi pripravljeni “prenasati” pri eni od svojih ur
tedensko, kar je zanje gotovo predstavljalo tudi svojevrstno obremenitev. Kljub
vsemu sem s strani nekaterih v¢asih naletela na predsodke, ¢e§ da sem samo
pripravnica brez izkuSen;j.” (Jozi)

“Tu sem ugotovila, kaj pomeni zavidljivost in nevoséljivost s strani kolegov. Ne
mores verjeti, da to resniéno obstaja v tak$ni meri. Ceprav mislim, da je to odvisno
od kolektiva do kolektiva. Glede na to, da sem delala Ze v §tirih razliénih kolektivih,
lahko to primerjam. Po naravi sem zelo ambiciozna oseba, ki rada dela, v€asih Se
preved, in to na tej Soli ni preve¢ cenjeno. Dobro je to, da se jaz s tem ne
obremenjujem in imam pred oémi v prvi visti dobrobit otrok.” (Sandra)

“Seveda “ta tanova” vse vel... PoskuSala sem biti takSna, kot sem. Vedno
pripravljena z vsemi pokramljati, se pogovoriti, kaj narediti... Potrebni sta bili dobri

”»

dve leti, da so me tudi ostale vzele za “svojo”.” (Sara)

“Kdo je vvi§jem plaéilnem razredu? Toliko delam, pa me ni dala v vi§ji razred,
ono drugo pa! Take in podobne so bile najpogostejse teme pogovoroy izven zbornice.
Tega ni bilo prijetno poslu%ati, po kabinetih in hodnikih se je marsikaj govorilo in
te govorice so prinasale nemir med sodelavce. Nihce se ni posvecal vpraSanjem, za
katere smo mi tu —uditelji: Kaj pa delo zudenci? Odnos do njih? Topla dlan uitelja,
ki je lahko zlata vredna?” (Barbara)
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Na to, kak$no vzdusje zaznavajo ugiteljice, ima velik vpliv ravnatelj oziroma
vodstvo Sole. Na eni strani primeri, kot jih zapi$ejo na primer Joi in Vanja, Tatjana:
. “Na splosno je bilo na 3oli ¢utiti precejsen odpor do ravnateljice in njenega
nacina vodenja — bila je avtoritativna, dostikrat tudi nepripravljena sprejemati ideje
sodelavcev, mnogi so se je bali. Po drugi strani je bil namestnik ravnateljice njeno
pravo nasprotje, skoraj pretirano popustljiv, razumevajo¢ in prijazen do kolegov.
Skupaj sta kljub vsemu prispevala k nekemu pozitivnemu vzdu§ju in delovni vnemi,
ki pa ni bila optimalna.” (Jozi)

“IzkuSnje imam s §tirimi ravnatelji. Zelo sem Zalostna, ker vidim, da se dolo¢eni

ravnatelji sploh ne drZijo zakonov in predpisov, da ne govorim o hladnih, osornih,
nadzorovalnih odnosih z uéitelji. TolaZim se, da niso vsi taksni.” (Vanja)

“Vodstvo nase ole ne podpira uliteljevega prizadevanja po kvalitetnem delu,
podpira nedelo in ga opravituje z znadajem ljudi. Sama pa mislim, da ni znagajska
lastnost, ¢e nekdo ne pozna in seveda ne uporablja razli¢nih (sodobnih) didakti¢nih
pristopov!” (Tatjana)

Po drugi strani podpora, zaupanje in spodbuden ravnatelj:

“Ravnatelj me je zelo podpiral pri mojih idejah, mi velikokrat ponudil §e kaksno
svojo inv tem &asu sem izdala skupaj z uéenci zbirko gledaliskih iger, spodbujal me
je pri uporabi druga¢nih oblik dela, pri rabi alternativnih ucbenikov, pri moji
inovativnosti pri delu v razredu.” (Olga)

“Po uspesno opravljenem nastopu pred ravnateljico sem si pridobila veliko
zaupanje z njene strani. Podpirala me je na vsakem koraku.” (Alja)

3.3.9. Druge naloge in vioge ucitelja ter reforme

Od svojih drugih vlog uditeljice posebej izpostavljajo razrednistvo. To je uditel-
jeva funkcija in poloZaj v vzgojno-izobraZevalni organizaciji, hkrati pa je tudi
socialna vloga. Razrednik opravlja administrativne naloge, pedagoske naloge in
svetovalno delo. Kljub temu za tovlogo ni posebnega usposabljanja in izobrazevan-
ja: vzpostavljati dobre medosebne odnose, voditi razred, empati¢nost... so lastnosti,
ki jih pri¢akujemo Ze od uéitelja. Kljub temu iz biografij uéiteljic razberemo, da so
pogresale prav ta znanja, spretnosti. Kot pravi ena od njih ob prevzemu razred-
niStva: “Skocila sem v vodo in splavala sem.”

Zanimiva razlika se pokaZe med u&iteljicami, ki poucujejo na osnovni $oli, in
tistimi, ki so na gimnaziji. Gimnazijske uciteljice razredni§tvo samo omenijo, zgolj
kot eno izmed obveznosti. Osnovnosolske uditeljice ga, kot same pravijo, kljub
Stevilnim (administrativnim) obveznostim sprejemajo z veseljem, ¢utijo, da jih
ucenci potrebujejo, kot pravijo same, kot neko vrsto mame.

“Prvi dan v sluzbi je bil tudi moj prvi dan, ko sem nastopila kot razrednik. Po eni
strani bi lahko rekli povsem brez izkuSenj, toda mislim, da nisem bila niti za trenutek
negotova. Spomnim se, da sem jim zelo suvereno razlagala pravila, ki velj ajov Soli,
in jim spodbudila obéutek zaupanja. Se danes vem, kako so sedeli dijaki v mojem
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prvem 1A razredu, in znam nasteti imena. Skocila sem v vodo in splqvala sem. Pri
delurazrednika mi je veliko pomagala razredniCarka paralelke.” (Tatjana, osnovna
Sola) ‘

“Po enem letu pa sem postala tudi razrednic¢arka. Prav v tem é%}su vidi.rn_ $VOjo
rast, ¢as, ko sem se kot uditelj “nasla”. Bila sem namre¢ razredniCarka izjemno
pestremu razredu. Pedagoginja pri doloCanju razredov ni imela prav “sre¢ne roke™;
v razredu je bilo 22 petoSolckov. Vsak izmed njih je. potrebove}l vsak. trengtek
pozornost: mojo kot razredni¢arke in u€iteljev pri ostalih p.redmetlh. K.olgko minut
smo porabili za razgovor, razre$evanje konfliktov, tezav, p‘rlpoYe'dovg.n]! Se' po _pet{fz
letih imam njihove obraze pred seboj in so moji za vedno. Oniso bili moji pravi ucitelji,
kako ravnati, kako reagirati, kako poufevati.” (Sandra, osnovna $ola)

“Res je, da imamo razredniki ogromno dela, administra_tivnega dela je za nas
precej. Kot razrednik se namreé najve¢ ukvarjam z izostanki od ppuka: opravi¢en-
imi, ki niso velika teZava, in neopravi¢enimi, ki pa prinesejo s §ebolvzg01n_e ukrepci::
Izdajanje le-teh ni prijetno in vedno znova posku$am skupaj z dljgko.m in s starsi
doseci dogovor, ki bi bil najboljsi za dijaka. Seveda mora ob tem sprejeti tudlf)n $V0j
del odgovornosti. V¢asih se da, véasih ne. Takrat se sprafujem, kaj bo z njim, kje
bo nasel svoj “koticek”, svoj cilj.” (Sara, osnovna $ola)

“Kmalu sem tudi postala razrednik, sprva sem imela teZave, zdaj imam vzpos-
tavljena pravila, ki se jih drzimo, tako da ni teZav.” (Alja, gimnazija)

Razlika, ki jo je zaznati med osnovnosolskimi in gimnazijskimi u&iteljicami, steva
tudi sicerSnje mnenje, da so dijaki v srednji Soli Ze oblikovane osebniosti, ki jih ni tre.bz{
ve€ vzgajati — pomembna je predvsem stroka. Se posebno gimnazijci predstayl] ajo tisti
del mladostniske populacije, ki so najbolj sposobni, najbolj perspektivni in za svoj
nadaljnji razvoj potrebujejo predvsem znanje. Utiteljeva vloga se tako poslediéno zoZi
na posredovalca znanj in ucitelja v ozkem pomenu besede.

Tudi drugo omenjeno — mentorsko vlogo so podrobneje opisovale u(':itelj'ice v
osnovni Soli, gimnazijske je niso omenile. Vlogo mentorice Studentom, ki pride]c_) na
Solo na pedagosko prakso, in pripravnikom uéiteljice opisujejo kot pozitivno in v
njej vidijo priloZnost, da s svojimi izku$njami pomagajo bodo¢im uditeljem.

“Vec let sem tudi mentorica Studentom, ki prihajajo na pedagosko prakso.
Poskusam jim dopovedati, da je strah popolnoma odve¢. Naloga ugitelja je, da je
dobro strokovno pripravljen, uporablja razliéne metode in oblike pouka, pred\fsem
pa, da dela s srcem. Ugitelj seveda ni nezmotljiv in lepo je, &e napako tudi prizna.
Dijaki to zacutijo in znajo to tudi nagraditi.” (Tatjana, osnovna $ola)

“Zelo sem vesela vseh Studentov, ki opravijajo Stirinajstdnevno prakso na nasi Soli,
saj se mi zdi, da jim lahko zelo veliko pomagam in jih usmerjam. Mogocée vsega tega
Jjaz sama nisem doZivela in mi je 3e toliko bolj v interesu se za bodoce uditelje potruditi
in jim pomagati.” (Karmen, osnovna 3ola)



24 Pedagoska obzorja (1-2, 2007)

“Vsa leta pomagam uciteljem zafetnikom pri pripravah na strokovni izpit,
veckrat sem tudi mentorica pripravnicam, mislim, da jim s svojim znanjem in
izkusnjami lahko zelo pomagam.” (Marija, osnovna $ola)

“Ponosna pa sem tudi na dejstvo, da prihajajo k meni Studentje opravijat dvote-
densko pedagosko prakso, in to tudi ucenci §irfega regijskega prostora. Lansko
Solsko leto je prosila za opravljanje pedago$ke prakse pri slovenséini in posebej pri
meni §tudentka z drugega konca, ker je slifala od §tudentov, da so odnesli od
opravljanja pedagoske prakse pri meni veliko veg, kot so lahko pri¢akovali.” (Olga,
osnovna $ola)

“Naslednji teden pride na prakso Studentka. Vesela sem, da ji bom mentorica
— da ji bom lahko “dala” tisto, kar sem si sama Zelela zvedeti na svoji praksi.”
(Valerija, osnovna $ola)

Poleg teh dveh vlog uciteljice opisujejo e Stevilne druge naloge, vioge in funkcije,
ki jih opravljajo: na primer predsednica sveta Sole, vodja projekta, tajnica mature,
vodja razliénih interesnih dejavnosti (gledaliski, novinarski... krozki), priprava
dijakovna tekmovanja. Karmen in Marija vidita v njih potrditev svojega dela s strani
vodstva in sodelavcev.

“Tudi vodstvo me uposteva in mi popolnoma zaupa, saj kar pogosto dobivam
kaksne zadolZitve, ki mi vedno znova predstavljajo izziv. Mislim, da kar poS$teno
dvigujejo mojo samozavest. Med drugim sem predsednica sveta $ole, kar je zelo
odgovorna in visoka funkcija, ki jo Ze drugi mandat, lahko se pohvalim, uspe$no
opravljam. Kar pa se tiCe dela v razredu, pa mislim, da ga opravljam profesionalno
in strokovno dovr§eno.” (Karmen)

“Moram priznati, da so me tudi v kolektivu zadeli sprejemati, mi kmalu zaupali
pomembne naloge, saj sem po desetih letih sluzbovanja do danes opravljala razli¢ne
funkcije (predsednica sindikata, predsednica delavskega sveta, predsednica sveta
zavoda...).” (Marija)

Milajse ugiteljice omenijo, da §e niso napredovale v nazive, v placilne razrede,
pogresajo ve¢ informacij o tem, hkrati pa dodajajo, da jim ve¢ pomeni notranje
zadovoljstvo — odzivi uencev so potrditev njihovega dobrega dela. Uciteljice, ki so
Ze napredovale, temu posebnega pomena za svoje delo v razredu ne pripisujejo,
jim pa pomeni nekak$no potrditev s strani sodelavcev, najbolj pa vodstva Sole.

“Moram priznati, da so moja prizadevanja cenili tako kolegi kot vse ravnatel-
jice, zato sem si Ze ob prvem podeljevanju nazivov pridobila naziv svetovalke, peti
z visjo izobrazbo, tudi svetnica. Kako je to vplivalo na moje delo, ne vem. Morda
samo, da sem se bolj kot kdaj koli prej zavedala, da moram svojo delavnost
dokazovati.” (Marija)

Ve pozornosti v svojih biografijah namenijo uditeljice spremembam Solskega
sistema, reformam.
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“Velika sprememba na moji poklicni poti pa je bila reforma Solskega sistema.”
(Alja)

“Zelim si, da vsaka nova vlada ne bi uvajala nenehnih sprememb, ker to ni dobro
ne za udence in ne za uditelje.” (Ziva)

“Ukila sem vse konéne osme razrede, zaradi éesar me je precej skrbelo, kako se
bodo odrezali na nacionalnih preizkusih.” (Valerija)

“Najbolj me Zalosti tudi to, da je bila devetletka uvedena z namenom, da bi se
otroka razbremenilo. To je zgolj iluzija. Otrok je veliko bolj obremenjen, kot je bil
prej. Pa ne gre zdaj zgolj za povecanje Stevila predmetov, bolj me skrbi vsebina.
Ucni naérti so prenatrpani, premalo je ¢asa za utrjevanje snovi...” (Sandra)

“Vedno bolj me mudijo spremembe v 3olskem sistemu, predvsem tiste nepre-
misljene in nekoristne za uence, dijake. Nekako vedno poskuSam v vsaki spremem-
bi poiskati, kaj je tukaj dobro za dijaka, pa vedno znova ugotavljam, da teh dobrih,
koristnih stvari ne najdem. Zivljenje le ni tako preprosto in menim, da bi bilo treba
dijake navajati na nek del odgovornosti, ki ga zagotovo imajo, a ga veselo prelagajo
na starSe ali na nas uditelje. In vse prevec energije zgubljam s tak$nimi stvarmi in res
se spradujem, kako dolgo bom $e lahko. Ko pa bom ugotovila, da se s temi vpraSanji
veé ne ukvarjam, potem bo to znak, da nisem ve& dober uéitelj in dabo treba poiskati
novo sluzbo. Sluzbo, v kateri se bom spet &utila koristno. Zaenkrat se kot ucitelj Se
¢utim koristno in vem, da $e lahko pripomorem k osebnostnemu razvoju dijakov.
Njihovo zadovoljstvo in uspehi me zaenkrat $e dovolj motivirajo.” (Karmen)

1z njihovih biografij je zadutiti, da jih spremembe obremenjujejo, da Cutijo
marsikatero spremembo kot nepotrebno, slabfo od prej$njega stanja. Vanja pravi:

“Opazam pa, da sem Ze po petih letih izérpana od tehnicne plati poucevanja, od
pritiska, ¢e bom pokrila vse vsebine v ucnem nacrtu.” (Vanja)

Vse to potrjuje, kot pravi B. Marenti¢ PoZarnik (1993), potiskanje ucitelja v
vlogo “visokokvalificiranega tehnika”. Po drugi strani pa uciteljice v svojih biogra-
fijah opisujejo §tevilne primere uvajanja in preizkusanja razliénih nacinov boljsega,
bolj smiselnega poudevanja in uéenja. Podobno ugotavlja tudi B. Marenti¢ PozZarnik
(1993), ko govori o razevetu inovacij med uéitelji. Naj zakljuCim z Marijinimi
besedami:

“Posebej bi rada poudarila svojo trditev, da kvaliteta pouka ni odvisna samo od
ucnega nacrta, ampak nosi poglavitno vlogo pri tem ucitelj, zato je treba uditelja na
spremembe pripraviti.” (Marija)

4. Sklep

V prispevku smo predstavili metodo poklicne biografije in konkreten primer
taksne raziskave. Z raziskavo smo ugotavljali, kateri dejavniki vplivajo na uciteljev
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profesionalni razvoj in kako te dejavnike razlagajo in ob¢utijo uiteljice same. Iz
njihovih poklicnih biografij smo lahko prepoznali nekatere faze razvoja: Posebej
izrazito vidna je faza vstopa v poklic, ki jo uditeljice opisujejo zelo natancno in
dustveno. Razvidna je tudi faza stabilizacije, ko postane pouéevanje manj teZavno
in so premagane komunikacijske teZave (npr. postavljena so pravila). Druge faze
razvoja niso tako izrazite, nekatere se sploh ne pojavljajo (npr. poklicno slovo, ki
bi ga pri¢akovali pri Mariji). Pri uditeljicah prav tako ni zaslediti “nerazvoja”, saj s
primeri opisujejo, kako so in $e vedno spreminjajo svoje delo.

Profesionalni razvoj torej ne poteka linerano, ampak kot sekvence, ki nimajo
natanéno doloéenega vrstnega reda. Potrdila se je upravi¢enost kritikov, ki opozar-
jajo (Fuller, cit. po Kagan, 1992b), da je pri uiteljevem profesionalnem razvoju
treba upostevati ne le kvantitativni vidik (leta poklicnih izku$enj), ampak tudi
kakovost teh izkuSen;j.

Naj zaklju¢imo z Olginimi besedami:

“Dober uditelj ni samo glavni igralec (poleg uéenca) v eni uéni uri, temveé mora
biti tudi dober reZiser, dober nacrtovalec, dober organizator, dober poslusalec,
dober tehnik, dobra “mama” in $e marsikaj. Predvsem pa mora biti uditelj intele-
ktualec, suveren in dosleden pri opravljanju svojega uditeljskega poklica, pravza-
prav poslanstva, za katero pa sem v mnogih letih sluZbovanja ugotovila, da ti je ob
rojstvu bilo dano ali pa tudi ne. Ce ti je bilo dano, potem je tvoja dolZnost, da to
svojo danost izpopolni$ do najvi§je mozZne mere oziroma kvalitete; e pa ti ni bilo
dano, potem pa je tvoja dolZnost, da se potrudif in ga s pomog&jo izobraZevan;j in
modrih spoznanj starejSih kolegov uciteljev pripelje§ do te stopnje, da bo$ imel
obcutek, da si kljub vsemu vseeno dober uéitelj.” (Olga)
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Ucitelji mentorji in visokoS$olski uéitelji o
kompetencah Studentov — bodo¢ih uéiteljev

Izvirni znanstveni ¢lanek
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DESKRIPTORII: kompetence, izobraZevanje uitel-
Jev, visoko3olski uéitelji in sodelavci, mentorji

POVZETEK -V prvem delu prispevka predstavijamo
opredelitev pojma kompetence in opozarjamo na nji-
hovo pomembno viogo v izobraZevanju uliteljev. V'
drugem delu prispevka pa predstavljamo rezultate ra-
ziskave, ki je potekala v okviru projekta Parterstvo
fakultet in Sol, Ucna praksa v vzgoji in izobrazevanju
na Pedagoski fakulteti Univerze v Mariboru. Vraziskavi
Je sodelovalo 231 osnovnosolskih in srednjesolskin
uditeljev - mentorjev Studentom pri opravijanju peda-
goske prakse tervisokoSolskih uciteljevin sodelavcev na
fakultetah, ki izobrafujejo bodoce ucitelje. Raziskavaje
bila usmerjena v ugotavijanje stopnje pomembnosti
posameznih kompetenc, ki naj bi si jo pridobil oziroma
razvil Student v Casu prakticnega pedagoSkega usposa-
bljanja. Ugotavijali smo.tako skupna mnenja uciteljev
— mentorjev Studentom kot skupna mnenja visokosol-
skih uciteljev ter strokovnih sodelavcev ter primerjali
razlike v njihovih ocenah pomembnosti posameznih
kompetenc. Rezultati raziskave so pokazali na obstoj
malega Stevila statistiéno pomembnih razlik v presojan-
Ju pomembnosti pricakovanih kompetenc Studentov s
podrodja prakucnega pedagoskega usposabljanja. Se
vedno je mogoce zaznati prisotnost mnenj o tako ime-
novani Kasiéni delitve viog in nalog teoreticne (viso-
koolsid ucitelji) in prakticne (u&itelji — mentorji) peda-
goskega izobraZevanja Studentov.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 37.011.3:331.361.3

DESCRIPTORS: competences, teacher education,
university teachers and assistants, mentors

ABSTRACT - The first part of the article presents the
definition of the notion of competence and points to the
important role of competences in the process of teacher
education. The second part presents the results of the
research done within the framework of the project
Parmership of Faculties and Schools, Teaching Prac-
tice in Education at the Faculty of Education in
Maribor. The researchinvolved 231 primary and secon-
dary school teachers, who are mentors for students
doing their teaching practice, and university teachers
and assistants at the faculties educating future teachers.
The research tried to assess the degree of importance of
Pparticular competences that students should gain or
develop at the time of their practical teaching training.
We sought the common views of mentors, university
teachers and professional co-workers and compared
the differences in their assessment of the importance of
Dparticular competences. The results of the research
showed the existence of a small number of statistically
important differences in the assessment of the impor-
tance of expected competences of students in the sphere
of practical teaching training. It is still possible to notice
the presence of the so-called classical division of roles
and assignments between the theoretical (university
teachers) and practical (mentor teachers) education of
students.

V Casu hitrih sprememb in nenehnega druzbenega dogajanja, ki vplivajo na
witelja, mnogi avtorji (npr. Gudjons, 1994; Rowntree, 1994; Razdeviek Pucko,
2004; Simons, Linden, Duffy, 2000; AZman, 2004; Cvetek, 2004) navajajo nove
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vloge utitelja. Ce bi strnili najpogostejie vioge uditelja, so to: preusmeritev od
poucevanja k u¢enju (Barr, Tagg, 1995; Simons, Linden, Duffy, 2000), poudarek
na uporabi sodobne informacijske tehnologije, usposobljenost za delo z razli¢nimi
ucéenci (z razli¢nimi sposobnostmi, posebnimi potrebami, multikulturnimi razlika-
mi), nujnost sodelovanja z drugimi uditelji, stari ter usposobljenost za refleksijo,
raziskovanje in evalvacijo lastnega dela (gl. tudi Darling-Hammond, 1995, 1998;
Thiessen, 2000). Iz nastetega vidimo, da v resnici ne gre za povsem “nove” vloge,
pac pa za to, da se spreminjajo poudarki.

Tudi Hayon s sod. (1993) pravi, da so pred ucitelji visoka pri¢akovanja. Pri
u¢encih naj birazvijali: (1) visoko stopnjo kognitivnih sposobnosti, (2) fleksibilnost,
(3) intelektualno radovednost, (4) motivacijo za ucenje ter (5) jim pomagali
razvijati tako socialne spretnosti kot tudi psiholoSke mod¢i, ki jih u¢enci potrebujejo,
dabi obvladovali teZavne in stresne situacije. Za izpolnitev teh nalog pa mora uditelj
po Hayonovem mnenju (prav tam) delovati na visoki profesionalni ravni in upora-
bljati svoje pedagoSko znanje na ustrezen nacin.

2. Kak3nega ucitelja potrebuje danasnja Sola?

Carr Kemmis, Smyth, Hargreaves, Jaevinen (cit. po Niemi, Kohonen, 1995)
poudarjajo, da ucitelji niso le porabniki profesionalnega znanja, ki ga proizvajajo
drugi, ampak morajo biti tudi proizvajalci tega znanja. Namesto “reaktivnosti”
reagiranja na spremembe je potrebno, da razvijejo “proaktivno” sposobnost —
predvidevanje prihodnjega razvoja in potreb.

Grimmet (1994, cit. po Niemi, Kohonen, 1995, str. 73) govori o naprednem
ucitelju, ki vidi sebe predvsem kot ucenca v procesu pouevanja in ucenja. Razred
je tako prostor, kjer uditelj spodbuja uéenje uéencev, kot tudi prostor, kjer se sam
veliko naudi o poucevanju. Uditeljeva najpomembnej$a lastnost je torej njegova
sposobnost, da se nenehno udi skozi svoje delo, pouk. Tudi Eraut (1998, cit. po Day,
1999, str. 58) izpostavlja, da je pri uditelju poleg razvijanja kompetentnosti na
podrodju razli¢nih nalog, opravil in vlog treba razvijati potrebo po nenehnem
profesionalnem u¢enju in razvoju tako na ravni posameznika kot tudi v socialnem
smislu.

Nacionalni svet za profesionalne standarde uéiteljev v ZDA (National Board
for Professional Teaching Standards, cit. po Kohonen, Ojanen, 1993, str. 2) je
opredelil standarde uciteljevih znanj in sposobnosti:

O zavzetost za ucence in njihovo ucenje,
poznavanje ucne snovi in u¢nih metod,
upravljanje in usmerjanje uéenja ucencev,
zmoznosti, da se u¢imo iz izku$nje,
kolegialnost in sodelovanje z drugimi.

oooao
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Tudi Leask (cit. po Cohen, 1996) nasteva podro&ja, na katerih se od uditelja
pricakuje in zahteva sposobnosti, znanja in lastnosti, in sicer:
1. Organizacijski vidik:
o dobro organiziranje in naértovanje,
O dobro vzdrZevanje dokumentacije,
0O poznavanje svojega predmeta,
O preizkuSanje razli¢nih metod.
2. Profesionalnost:
0 profesionalno ravnanje: spostovanje zaupnih informacij,
odprtost za novo ucenje,
fleksibilnost,
poznavanje in delovanje znotraj pravil in Solske ureditve,
sprejemanje svoje vloge vodenja,
prepoznavanje in razumevanje vloge in odnosov v kolektivu,
sprotno spremljanje razvoja predmeta,
prevzemanje aktivnih korakov za spodbujanje uéenja udencev
0O sodelovanje s starsi.
3. Socialne spretnosti:
O razvijanje dobrih odnosov z uéenci in drugimi zaposlenimi,
O ohranjanje smisla za humor,
o dobro delovanje v timu,
O sposobnost komuniciranja,
O uenje ravnanja v tezkih situacijah.

_ Kot odgovor na oblikovanje uditeljevega lika se v zadnjem obdobju uveljavlja
pojem kompetence, ki ne pove le, kaj naj bi posameznik znal ali katere predmete
absorbiral v svojem $tudiju, ampak kaj v resnici obvlada v teoriji in kaj je sposoben
narediti v praksi (Razdevsek Pucko, 2004).

‘ Opredelitev‘p.ojma kompetencje v literaturi sicer razli¢no, z opredelitvamitega
pojma se u}.(var]a]o razline stroke, na primer filozofija, psihologija, sociologija,
antropologija, ekonomija; pri opredelitvi le-teh pa lahko izhajamo iz nekaterih

tEmPIjnih ugotovitev, ki poudarjajo njihovo kompleksnost in soodvisnost veé raz-
li¢nih dejavnikov.

OOoOoOoooao

?

Weinert (2001) meni, da kompetenca na splo$no vkljuduje kompleksen sistem
ne samo znanja in spretnosti, ampak tudi strategij in rutine, ki so potrebne za
upprabo tega znanja in spretnosti, prav tako pa tudi ustrezna Custva in staliséa ter
u¢inkovito samoregulacijo teh kompetenc.

~ Medves (200{1) navaJ: a, da so kompetence globalni cilj izobraZevanja, ki pomeni
sintezo: ¢)) znanja v smislu obvladanja ter procesiranja vsebin, spoznanj in infor-
macij ob uporabi visjih kognitivnih procesov (vsebinsko znanje), (2) ves¢in, spret-
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nosti, obvladanja postopkov in metod posamezne stroke ali strokovnega podrocja
(proceduralno znanje), (3) razvoja interesa, motivacije, osebnega odziva posame-
znika, njegove osebne integritete in socialne vkljucenosti. Kompetence so torej
teoreti¢ni konstrukti in psiholoski procesi, ki vkljuéujejo (Weinert, cit. po Pusnik,
Zorman, 2004) kognitivne, ¢ustvene, motivacijske, socialne, vedenjske kompo-
nente.

Skotski urad (The Scottish Office, Education and Industry Department) je kot
sestavni del smernic za programe izobraZzevanja uliteljev izdal izérpen seznam
kompetenc, ki izhajajo iz ciljev programov izobrazevanja uciteljev. U¢itelj naj bi
razvijal (cit. po Cvetek, 2004): (1) kompetence, ki senana$ajo na predmet in vsebino
poucevanja, (2) kompetence, ki se nanasajo na razred, (3) kompetence, ki se
nana$ajo na Solo, in (4) kompetence, ki se nana$ajo na profesionalnost.

S problemom kompetenc se je ukvarjala tudi ekspertna skupina pri Evropski
komisiji (Improving education of teachers and trainers), oblikovana, da bi predla-
gala poti za uresnicevanje konkretnih ciljev na podrodju sistemov izobraZevanja in
usposabljanja do leta 2010 v okviru lisbonske strategije ¢lanic Evropske unije.
Skupina je identificirala kompetence, ki naj bi jih imeli uditelji, da bi se lahko
ustrezno odzvali na spremenjene zahteve glede njihove vloge, pri ¢emer pa, tako
ugotavlja skupina (cit. po RazdevSek Pucko, TaStanoska, Plevnik, 2003), seznam
kompetenc ne more biti dokonéen, gre le za nabor, ki je prepoznan v sodelujoih
drzavah v sedanjem trenutku.

Kompetence je ekspertna skupina razdelila v pet skupin (cit. po Key Compe-
tencies, 2002): '

O Usposobljenost za nove nacine dela v razredu (uporaba ustreznih pristopov glede
na socialno, kulturno in eti¢no razlicnost, organiziranje optimalnega uénega
okolja, timsko delo).

O Usposobljenost za nove naloge izven razreda (organiziranost Solskega kurikuluma,
organizacija in evalvacija vzgojno-izobraZevalnega dela, sodelovanje s star$i in
drugimi socialnimi partnerji).

0 Usposobljenost za razvijanje novih kompetenc in novega znanja priucencih (udence
uciti, kako se je treba uditi).

O Razvijanjelastneprofesionalnosti (raziskovalni pristop in usmerjenost v reSevanje
problemov, odgovorno usmerjanje lastnega profesionalnega razvoja v procesu
vseZivljenjskega ufenja).

o Uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije tako v formalnih uénih
situacijah kot tudi pri drugem strokovnem delu.

Shulman (1987) je pri opredeljevanju kategorij potrebnega uditeljevega znanja
namenil posebno pozornost specialnemu didakti¢nemu znanju (pedagogical content
knowledge), ki ga Kohonen in Ojanen (1993) imenujeta tudi ponotranjeno proce-
duralno znanje o tem, kako neko u¢no snov nadrtovati, organizirati in prenesti
ucencem, ki se razlikujejo po Stevilnih vidikih: sposobnostih, motiviranosti, interesib...
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Shulman (prav tam) poleg e omenjenega specialnega didaktiCnega znanja nasteva
Se naslednje kategorije znanja kot sestavine u¢iteljeve poklicne kompetence:

O strokovna kompetentnost (dobro poznavanje predmetne vsebine in
metodoloSko znanje),

O splo$no pedagosko znanje (§ir§i principi, strategije vodenja in organi-
zacije razreda),

O kurikularno znanje (cilji, programi, vrednotenje),

O znanje o ucencih in njihovih znadilnostih,

O znanje o ucnem kontekstu (npr. kako posamezno vsebino posredovati
razli¢no sposobnim ali razli¢no motiviranim u¢encem),

O znanje o ucnih ciljih, namenih in vrednotah ter filozofskem ozadju.

Pri razli¢nih avtorjih torej lahko zasledimo sestavine, kot navaja Bauer (1999),
uciteljevega profesionalnega jaza. Najpogosteje so to (cit. po Marenti¢ Pozarnik,
1996, 2000):

O vsebinsko (imenovano tudi predmetno, strokovno) znanje — torej znanje
vsebin, ki jih bo uéitelj pouceval,

O splosno pedagosko znanje s podrocja pedagogike, didaktike, andrago-
gike tako na ravni teorij, empiri¢nih izsledkov kot tudi na ravni poj-
movanj o pouku, uéenju, poudevanju,

O psiholosko znanje (poznavanje uéenca, njegovih razvojnih znacilnosti
in posebnosti, individualnih razlik),

O specialno didakti¢no znanje,

O kurikularno znanje (znanje o uénih nadrtih, zakonodaji, pravilnikih,
organizaciji $olstva),

o prakticno oziroma situacijsko znanje, ki ga J. Elliott (1991) poimenuje
modrost prakse, Bauer (1999) pa akcijsko znanje ali akcijski repertoar.

Kot poudarja B. Marenti¢ Pozarnik (2000), je bistvenega pomena vzajemno
prepletanje, povezovanje, skladnost (koherentnost) teh sestavin v izobrazevanju
uditeljev. V naSem sistemu izobraZevanja uditeljev se dilema med razmerji in
integracijo teorija ~ praksa, znanje — spretnosti $e vedno ni primerno razresila (gl.
npr. Marenti¢ PoZarnik, 1989, 1991, 1997a, 1997b, 2000), zato — kot je prepricana
B. Marenti¢ Pozarnik (2000, str. 5) — bi morali prevetriti tako programe izo-
braZevanja uditeljev kot tudi poglede (pojmovanja) in filozofijo, na katerih slonijo.

V strukturi nasih $tudijskih programov je teZi$¢e Se vedno na tem, da ucitelj
dobro obvlada stroko (vsebino), ki jo bo poucdeval, kako bo to pocel, pa si bo
pridobil, ko bo v praksi. Tako je splo¥nim pedago§ko-psiholoskim in specialnodi-
dakti¢nim predmetom ter pedagoski praksi namenjenih minimalno $tevilo ur (gl.
npr. Razdevsek Pucko, 1990, 1991, 1995, 1997, 2000, Papotnik, 1997; JuriSevic,
1997; Bizjak, 1997; Marenti¢ PozZarnik, 2000; Cvetek, 2002a, 2002b 2003, 2004).

Pretekle izku$nje kaZejo — kot dokazuje C. Razdeviek Pucko (2000) — da
podalj$evanje izobrazevanja uciteljev (vi§jeSolskega Studija na univerzitetni) ni bilo

Dr. Grmek, dr. Krecié, dr. Kolnik, mag. Kotnik: Ucitelji mentorji in visokoSolski ucitelji o... 33

izkori$éeno za spremembo strukture v smerivedje profesionalizacije, ampak v smeri
vedje akademizacije, zato se lahko upravieno spra$ujemo, ali bomo znali in zmogli
izkoristiti priloZznost, ki jo imamo zdaj ob prenavljanju $tudijskih programov po
bolonjski deklaraciji.

Mnoge raziskave (Elliott 1991) so namre¢ pokazale, da se uditelji v kompleks-
nih situacijah v razredu ne odlo¢ajo na podlagi prej nakopi¢enega teoreticnega
znanja, ampak na podlagi tako imenovanega situacijskega razumevanja, prakti¢ne-
ga znanja, v veliki meri intuitivno. Kot poudarja B. Marenti¢ PoZarnik (2000a), je
v aktivnost najbolj§ih uciteljev vgrajeno bogastvo znanja v praksi (knowledge-in-
action) in zato bi bilo tako pomembno doseci kriticno maso prakti¢nih izkuSenj
med celotnim $tudijem in pri tem skrbeti za primerno stopnjevanost in raznolikost
teh izkusenj. Kot je zapisano v Zeleni knjigi o izobraZevanju uciteljev (2001, str. 62),
profesionalizirani modeli izobraZevanja uciteljev omogocajo razvoj Siroke izbire
profesionalnih aktivnosti, ki jih uditelji prilagodijo posameznim udeleZencem,
ciljem, nalogam, vsebinam in situacijam. Razvoj teh dejavnosti terja Siroke termelje
znanja ter usklajeno in koherentno prakso, ki naj (bododim) uciteljem omogoca
seznanjanje z uénimi situacijami, v katerih labko povezujejo teorijo in kompetentno
reflektivno delovanje.

3. Empiri¢na raziskava

V okviru projekta Partnerstvo fakultet in ol U¢na praksa v vzgoji in izo-
braZevanju 2006/2007, ki poteka na Pedagoski fakulteti v Mariboru, smo izvedli
empiri¢no raziskavo o kompetencah §tudenta, ki naj bi jih ta imel oziroma razvil
po opravljanju pedagoske (u¢ne) prakse.

3.1. Vsebinska opredelitev raziskave

Glede na teoreti¢ni del prispevka je bilo raziskovalno vpraSanje usmerjeno v
definiranje nabora kompetenc studentov —bodocih uéiteljev s podrocja pedagoske-
ga usposabljanja, in to s posebnim ozirom na praktiéno pedago$ko usposabljanje.

Ciljna usmerjenost raziskave je bila ugotoviti:

O kolik$no pomembnost pripisujejo posamezni kompetenci, ki naj bi si
jo pridobil oziroma razvil §tudent v ¢asu opravljanja pedagoske prakse,
ucitelji mentorji na eni in visokoSolski ucitelji na drugi strani ter

o razlike v ocenah pomembnosti posameznih kompetenc med ucitelj’
(mentorji) in visokogolskimi ucitelji.



34 Pedagoika obzorja (1-2, 2007)

3.2. Metodoloska opredelitev raziskave

Raziskava temelji na deskriptivni in kavzalno-neeksperimentalni metodi empi-
riénega pedagoskega raziskovanja.

Vzorec. Osnovno populacijo, ki smo jo proucevali, predstavljajo osnovnoSolski
in gimnazijski ucitelji mentorji $tudentom v éasu opravljanja pedagoske prakse ter
visokogSolski ucitelji in sodelavci na fakultetah, ki izobraZujejo ugitelje v Sloveniji.

V raziskavi je sodelovalo 137 uciteljev — mentorjev razli¢nih predmetnih po-
dro¢ij (101 jih poucuje na osnovnih Solah, 36 pa na gimnazijah) in 94 visokoSolskih
ugiteljev oziroma sodelavcev. Strukturo vzorca visokoSolskih uciteljev in sodelavcev
prikazuje preglednica 1.

Preglednica 1: Struktura vzorca anketiranih visokoSolskih uéiteljev in sodelavcev

Visokosolski ucitelji in sodelavci f (%)
visokoSolski ucitelj predmetnih didaktik v programu Razredni 96
pouk B
visokoSolski utitelj predmetnih didaktik v eno- ali B 13 13.8
dvopredmetnih univerzitetnih pedagoskih programih i
visokoSolski ucitelj strokovnih predmetov 40 42,6
visokoSolski sodelavec (asistent) za predmetne didaktike v 6.4
programu Razredni pouk 6 ’
visokoSolski sodelavec (asistent) za predmetne didaktike v eno- 9 9.6
ali dvopredmetnih univerzitetnih pedagoskih programih ’
visokosolski sodelavec (asistent) za strokovne predmete 17 18,1
Skupaj 94 100,0

Zaradi premajhnega vzorca posameznih skupin (npr. visokosolskih didaktikov,
uciteljev strokovnih predmetov...) smo pri nadaljnji obdelavi visokosolske uditelje
in sodelavce obravnavali kot eno skupino (v tabelah jih oznaujemo z uni). Prav
tako smo vse ulitelje — mentorje (ne glede na to, kaj in kje poudujejo) obravnavali
kot eno skupino (v tabelah jih oznacujemo z mentorji)

Opis merskega instrumenta. V skladu z nameni kvantitativnega pristopa razis-
kave smo izdelali instrument za zbiranje podatkov — Anketni vpraalnik za uditelje
mentortje in visokoSolske u¢itelje. Ta je sestavljen iz treh delov. V uvodnem delu je
predstavljen namen anketiranja, navodila za izpolnjevanje in splosni podatki o
anketirancu. Sledita dva vsebinska sklopa.
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V prvem je sklop (29) petstopenjskih (deskriptivnih) ocenjevalnih lestvic, kjer
smo anketirance spragevali po pomembnosti posamezne kompetence Studenta. V
drugem sklopu je 18 petstopenjskih (deskriptivnih) ocenjevalnih lestvic, kjer smo
anketirance sprasevali po pomembnosti posamezne kompetence ucitelja mentorja.

Postopek zbiranja podatkov. Raziskava je potekala v juniju in juliju 2006. Na 27
osnovnih $ol in 5 gimnazij, ki sodelujejo v projektu kot partnerske Sole, smo poslali 300
anketnih vpraSalnikov za ucitelje, ki so mentorji Studentom v asu opravljanja peda-
goske prakse, in jih prosili za sodelovanje. V predvidenem roku smo dobili vrajenih
137 anketnih vprasalnikov, kar predstavlja 45,67-odstotno odzivnost.

Prav tako smo 400 anketnih vpraSalnikov poslali visokoSolskim uciteljem in
sodelavcem na pedagoske fakultete v Ljubljani, Kopru, Mariboru in na filozofsko
fakulteto v Ljubljano. Vrnjenih smo dobili 94 vprasalnikov, kar predstavlja 23,50-
odstotno odzivnost.

Obdelava podatkov. Najprej smo podatke ocenjevalnih lestvic tockovali: des-
kriptivno izraZenim stopnjam smo priredili numeri¢ne vrednosti, in sicer od ocene
1, ki je pomenila najniZjo oceno pomembnosti, do ocene 5, ki je pomenila najvi§jo
oceno pomembnosti.

Podatke anketnih vprasalnikov smo statisti¢no obdelali v skladu z nameni in
predvidevanji raziskave s pomogjo statisticnega programskega paketa SPSS za
Windows (verzija 12). Uporabili smo Mann-Whitneyjev test za ugotavljanje razlik
med uditelji — mentorji in visokoSolskimi uditelji.

3.3. Rezultati in interpretacija
Kompetence Studentov smo razdelil v tri sklope: (1) kompetence, vezane na

delo v razredu, (2) kompetence, vezane na delo izven razreda, (3) kompetence,
vezane na njihovo lastno profesionalnost in poklicno rast.

Preglednica 2: Kompetence $tudentov, vezane na delo v razredu

Student naj bi n Povp re?‘ni Z P
rangi

poznal razli¢ne pristope, s katerimi ustvarja in uni 94 159,56 8724 | 0.000

ohranja pozitivno vzdusje v razredu,uni mentorji 137 86,11 i ?

spodbujal in ohranjal motivacijo in zanimanje uni 94 162,55

ulencev mentorji 137 84,06 —5:171 | 0,000
. . uni 94 149,37

napisal letno pripravo mentorji 137 9311 —6,585 | 0,000

natrtoval uéno uro in napisal pisno pripravo za uni 94 113,09

izvedbo utne ure mentorji 137| 118,00 | 072 | 0567
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Student naj bi n Povp recnt zZ P
rangi
e . C e uni 94 87,95
pozna podrobni u¢ni nacrt predmeta, ki ga Studira mentorji 137| 135,24 =5,727 | 0,000
izl?ral insi pripravil ustrezne didaktine uni 94 107,98 ~1,733 | 0,083
pripomocke mentorji 137| 121,50
. . o . . uni 94 146,95
izbral ustrezne tehnike in nacine poucevanja mentorji 137 9476 —6,151 0,0()i
. « uni 94 122,54 _
izvedel u¢no uro mentorji 137 111,51 1,583 | 0,113
poznal razli¢ne oblike in naéine preverjanja in uni 94 104,91
- ] . s —2,224| 0,026
ocenjevanja znanja mentorji 137| 123,61
. e e . . . uni 94 110,31
Tl oblikovati kriterije za ocenjevanje znanja mentorji 137| 119,90 -1,148 | 0,251
. . Lo . uni 94 101,96
poznal pristope in zakonitosti vodenja razreda mentorji 137| 125,63 —-2,866 | 0,004
s N uni 94 89,32 _
uporabljal uéne tehnologijo pri poukun mentorji 137| 134,30 5,653 | 0,000
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sodelovali tako tisti s podrocja $tudijsko specifi¢nih vsebin kot tudi visokoSolski
ucitelji in sodelavci s podrocja pedagos§ko profesionalnega usposabljanja uditeljev
(pedagosko-didakti¢no-psiholo§ko podrodje).

Preglednica 3: Kompetence §tudentov, vezane na delo izven razreda, na $olo

Kotje razvidno iz preglednice 2, ni statisti¢no znatilnih razlik vmnenjih anketiranih
wditeljev — mentorjev in visokoSolskih uiteljev v presojanju pomembnosti naslednjih
kompetenc: na¢rtovanja uéne ure in pisanja letne priprave (z = -0,572, P = 0,567),
izvedbe uéne ure (z = -1,583, P = 0,113), oblikovanja kriterijev za preverjanje in
ocenjevanje znanja (z = 1,148, P = 0,251). Tendenca statisti¢ne znacilnosti je izkazana
pri izbiri in pripravi ustreznih didakti¢nih pripomockov (z = -1,733, P = 0,083). Pri
vseh drugih kompetencah rezultati kaZejo statisti¢no znacilne razlike med anketirani-
ma skupinama. Visokogolski uéitelji pripisujejo vecjo pomembnost, v primerjavi z
uditelji — mentorji, priznavanju razli¢nih pristopov za ohranjanje pozitivnega vzdugja v
razredu (z = —8,724, P = 0,000), spodbujanju in ohranjanju motivacije pri ucencih
(z=-9,171, P = 0,000), pisanju letne priprave (z = —6,585, P = 0,000) in izbiri ustreznih
tehnik in na¢inov poudevanja (z = —6,151, P = 0,000). Ugitelji — mentorji pripisujejo,
v primerjavi z visokoSolskimi ucitelji, vetjo pomembnost: uporabi u¢ne tehnologije pri
pouku (z = -5,653, P = 0,000), poznavanju zakonitosti vodenja razreda (z = —2,866,
P = 0,004) ter poznavanju razli¢nih oblik, naginov preverjanja in ocenjevanja znanja
(z = 2,224, P = 0,026).

Glede na rezultate lahko sklepamo, da visokoSolski ucitelji in sodelavci veliko
pri¢akujejo od pedagoske prakse na 3oli. Postavlja se vprasanje, ali prakti¢no
usposabljanje vidijo samo kot “nalogo” Jole, medtem ko ostaja naloga fakultete
posredovanje akademskih znanj. Kateri del anketirane populacije visokoSolskih
uéiteljev in sodelavcev prednjaci v tovrstnih pogledih, ni mogoce izlui¢iti, ker so

Student naj bi n Povprecni z P
rang
poznal znatilnosti in na¢in delovanja $ole uni 94 79,44 7158 | 0.000
(projektne 3ole, delovanje aktivov, timov uiteliev) |mentorji 137| 141,09 | ?
" . uni 94 75,25
poznal $olsko zakonodajo mentorji 137| 143,96 -7,917| 0,000
poznal pomembno $olsko dokumentacijo uni 94 91,88 —4.715 | 0.000
(dnevnik, redovalnica, mati¢ni listi...) mentorji 137| 132,55 ’ ’
. P uni 94 76,64
poznal letni delovni nacrt Sole mentorji 137| 143,00 7,662 | 0,000
poznal dejavnosti, ki potekajo na $oli poleg pouka uni 94 104,03 2385 | 0.017
| (interesne dejavnosti, uéna pomo¢ ucencem...) mentorji 137| 124,21 T ’
poznal namen, podrocja dela in nacine uni 94 105,84 1.993 | 0.046
sodelovanja s $olsko svetovalno sluzbo mentorji 137| 122,97 | 7770 °
poznal namen, podrocja dela in nacine " uni 94 88,32 5407 | 0.000
sodelovanja z vodstvom ¥ole mentorji 137| 134,99 | ’
poznal namen, podrodja dela in na¢ine uni 94 120,97
sodelovanja z uéitelji mentorji 137| 112,59 0,987 | 0,324
v . . - uni 94 118,09
poznal nacine in oblike sodelovanja s starsi mentorji 137| 114,57 -0,414 | 0,679
poznal nadine, s katerimi lahko prispeva k uni 94 106,42 1.918 | 0.055
aktivnostim izven formalnega kurikula mentorji 137| 122,57 | ’
" . uni 94 104,16
poznal funkcije, naloge razrednika mentorji 137| 12412 -2,328 | 0,020

Iz preglednice 3 je razvidno, da je statisticno znacilna razlika med anketiranimi
visokoSolskimi uitelji in sodelavci ter uditelji — mentorji izkazana pri poznavanju
funkcij razrednika (z = 2,328, P = 0,020), poznavanju namena, podrocja dela in
nadinov sodelovanja z vodstvom $ole (z = -5,407, P = 0,000), poznavanju namena,
podrodja dela in nadinov sodelovanja s $olsko svetovalno sluzbo (z = -1,993,
P = 0,046), poznavanju dejavniosti na $oli, ki potekajo poleg pouka (z = -2,385,
P = 0,017), poznavanju letnega delovnega nacrta $ole (z = —4,715, P = 0,000),
poznavanju Solske dokumentacije (z = —4,715, P = 0,000), poznavanju $olske
zakonodaje (z = 7,917, P = 0,000) in poznavanju znacilnosti in na¢ina delovanja
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Sole (z = —7,158, P = 0,000). Tendenca statisticno znacilnih razlik je izkazana $e
pri poznavanju nacinov prispevanja k aktivnostim izven formalnega kurikuluma
(z = -1,918, P = 0,055). V vseh primerih, kakor je razvidno iz povpre¢nih rangov,
vedjo pomembnost kompetencam Studentov za delo izven razreda pripisujejo
mentorji kot pa visokoSolski ucitelji in sodelavci.

Analiza rezultatov (preglednici 2 in 3) je pokazala, da anketirani visokoSolski
ucitelji in sodelavci ve¢ pomembnosti kot mentorji pripisujejo neposrednemu delu
v razredu, mentorji pa bi v primerjavi z visokoSolskimi uéitelji ve¢ pozornosti
namenili tudi kompetentnosti §tudenta za delo, ki se nana3ajo na $olo in druzbo.

Preglednica 4: Kompetence §tudenta, vezane na njegovo lastno profesionalnost

Student naj bi n Po:f’:;;ni z P
poznal vire strokovne pomoéi mer‘:tnolr}?i4137 ﬁ;’g -0,904 | 0,366
. . uni 94 119,19
bil sposoben timskega dela mentorji 137|  113.81 —0,636 | 0,525
pripravil svoj naért profesionalnega razvoja merllltn;rj?idflﬂ ﬁ;”g; —0,313 | 0,755
. . . uni 94 130,29 o
bil sposoben kriti¢no ovrednotiti svoje delo mentorji 137 106,19 -2,935 | 0,003
na podlagi mentorjeve analize in ocene ter uni 94 136,21 4215 | 0.000
lastne refleksije izboljseval svoje delo mentorji 137| 102,14 i i
uporabljal informacijsko-komunikacijsko .
tehnologjjo (IKT) pri svojem strokovnem detu | - W03 | 10329 1 5 5761 o010
in za potrebe lastnega poklicnega razvoja mentorj ’

Izkazano so statistino znaéilne razlike med anketiranimi visokogolskimi uéitel-
jiin sodelavci ter ucitelji — mentorji pri postavkah: sposobnosti kritiénega vredno-
tenja lastnega dela (z = 2,935, P = 0,003) in na podlagi mentorjeve analize ter
lastne refleksije izboljSevati delo (z = —4,215, P = 0,000). Iz povpreénih rangov je
mogoce razbrati, da temu e vecjo pomembnost pripisujejo visokosolski uéitelji in
sodelavci kot pa ucitelji — mentorji. Prav tako je statistiéno znadilna razlika,
izkazana pri uporabi IKT tehnologije za strokovno delo in lasten poklicni razvoj
(z = 2,576, P = 0,010). Temu segmentu ucitelji — mentorji pripisujejo ve&jo
pomembnosti kot pa visokoSolski uéitelji in sodelavci.

Sklepamo lahko, da anketirani uitelji ~ mentorji SirSe doZivljajo pedagosko
delo in da je izobraZevanje uéiteljev na fakulteti usmerjeno bolj k naértovanju in
izvajanju samega pouka. Ob tem pa kaze opozoriti na rezultate raziskave, ki je bila
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v letu 2005 opravljena na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani. V raz_iska\{o
(Valengi¢ Zuljan, Vogrinc, 2005), v katero je bilo vklju¢enih 361 pripravpxkov in
331 mentorjev je bilo ugotovljeno, da je najvedji delez pripravnikov menil, da so
potrebovali zelo veliko pomoéi mentorja pri razvijanju naslednjih kompetenc: (1)
ocenjevanje po jasno postavljenih kriteriji in standardih znanja ter sposobnost
utemeljitve ocene, (2) razlaganje uéne snovi, (3) pripravljanje na pouk, priprava
didaktiénega materiala, (4) strokovno sodelovanje z drugimi ucitelji, (5,5) pozna-
vanje in razumevanje nacionalnega kurikuluma in ciljev, ki jih mora ucitelj doseci
pri svojem predmetu, in (5,5) ustrezno strukturiranje ucne ure, razporeditev etap
vzgojno- izobraZevalnega procesa. Najvedji delez pripravnikov ocenjuje, da ni
potreboval pomo¢i mentorja prirazvijanju naslednjih kompetenc: (1) obvladovanje
vsebine predmeta poucevanja, (2) uporabljanja razli¢nih racunalniskih programov
in vrednotenja prispevka racunalnika h kakovosti u¢enja in poucevanja, (3) orga-
niziranje frontalnega pouka, (4) spodbujanje uéenceve aktivnosti, vprasanj, idej,
razlag pobud, (5) organiziranje individualnega, samostojnega dela uéencev (prav

_tam).

Najvegji delez mentorjev v omenjeni raziskavi (prav tam) ocenjuje, da priprav-
niki niso potrebovali njihove pomo¢i pri razvijanju naslednjih kompetenc: (1)
organiziranje frontalnega pouka, (2) uporabljanje razli¢nih racunalniskih progra-
mov in vrednotenje prispevka radunalnika h kakovosti u¢enja in poucevanja, (3)
analiziranje uéinkovitosti pouka glede na postavljene ucne cilje, (4) strokovno
sodelovanje s $olsko svetovalno sluzbo, (5) oblikovanje ustreznega razrednega in
sodelovalnega vzdu§ja v razredu. Najvedji delez mentorjev pa ocenjuje, da so
pripravniki potrebovali zelo veliko njihove pomo¢i pri razvijanju kompetenc s
podrodja: izpolnjevanja uditeljevih administrativnih zadolZitev, discipliniranja
uéencev, refevanja vzgojnih in vedenjskih problemov, (3) ocenjevanja po jasno
postavljenih kriterijih in standardih znanja ter sposobnost utemeljitve ocene, (4)
prilagajanja pouka uéencem z uénimi teZavami, (5) oblikovanja ustreznega razred-
nega in sodelovalnega vzdusja v razredu (Valendi¢ Zuljan, Vogrinc, 2005).

Rezultati raziskave iz leta 2005 in rezultati naSe raziskave nas opozarjajo, da je
treba na razvoj in pristojnosti pri razvijanju kompetenc $tudentov — bodocih
uciteljev gledati ¢imbolj celovito in okrepiti partnersko vlogo visokoSolskih ucitel-
jev ter sodelavcev in uciteljev mentorjev.

4. Sklep

Raziskava nam je omogocila vpogled v to, kak$no pomembnost dajejo viso-
kosolski u€itelji in sodelavci ter uditelji — mentorji kompetencam §tudentov, ki so
vezane na delo v razredu, kompetencam Studentov, ki so vezane na delo izven
razreda, in kompetencam §tudentov, ki so vezane na njihovo lastno profesionalnost.
Ugotovili smo, da v presojanju nekaterih kompetenc med uditelji — mentorji in
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visokoSolskimi uéitelji in sodelavci statisticno znaéilnih razlik ni, pri nekaterih
kompetencah pa se v presojanju pomembnosti med njimi pojavljajo statistino
znadilne razlike. Nedvomno je pomembno, da si §tudent v okviru svojega dodi-
plomskega izobrazevanja pridobi zadostno teoreti¢no znanje iz stroke, ki jo bo
pouceval. Enako pomembno pa je po mnenju anketiranih tudi, da si §tudent pridobi
primerno pedagosko-psiholosko znanje o znadilnostih ucenca, uénih metodah,
ocenjevanju oziroma s samega podro¢ja pouka. Rezultati raziskave kazejo, da so
ulitelji — mentorji pomembno poudarili Sirino in kompleksnost dela ucitelja v
Solskem in SirSem druzbenem okolju. Zaznati je, da se spremembe ucne prakse
dogajajo v Solah, znotraj kolektivov in se tega ucitelji — mentorji mocneje zavedajo,
kot je to zaznati pri anketiranih visokoSolskih uc¢iteljih.
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Odnos Studentov do aktivnega pouka

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 378.18

DESKRIPTORIT: problemsko zasnovan $tudij, ak-
tivne metode ucenja, odnos do pouka

POVZETEK - Problemsko zasnovan Studij (PBL)
omogo¢a izpolnitev treh kijucnih ciljev izobraZevanja
po bolonjski prenovi: razvoj uporabe informacijske
in komunikacijske tehnologije (IKT), privlaéno in
aktivno uéno okolje ter krepitev vezi z delovnim okol-
Jem. To inovacijo smo vnesli v pouk inZenirske sta-
tistike. Z nakljuéno izbrano skupino Studentov izbra-
nega Studijskega programa na Univerzi v Ljubljani
smo pri pouku inZenirske statistike izvedli PBL, drugi
Studenti pa so imeli tradicionalni pouk statistike,
kakrsnega so izvajali do tedaj. Z vprasalnikom o
odnosu do pouka smo ugotavijali, kakina je bila
dejanskarazlika obeh vrstizvedenega pouka. Studen-
ti so ocenili kakovost pouka, motivacijsko moé pou-
ka, vzdusje pri pouku, aktivne metode pouka in ocen-
Jevanje ter uporabnost znanja, dobljenega pri pouku,
ki so ga bili delezni. Z analizo smo ugotovili, da so
Studenti, ki se ucijo inZenirsko statistiko s problemsko
zasnovanim Studijem, v vecji meri delesni aktivnih
metod pouka kot Studenti, ki se ucijo na tradiciona-
len naéin. Studenti pri PBL bolje vedo, kaj se od njih
zahteva in bolj razvijajo komunikacijo, nastopanje in
administrativno delo. V drugih karakteristikah pou-
ka pa ni pomembnih razlik. Ocene Studentov pa
nakazujejo, da je PBL za udenje inZenirske statistike
zahteven, &e Studenti samostojnega dela in uciteljeve
vloge usmerjevalca niso vajeni.

1. Uvod

Author review
UDC 378.18

DESCRIPTORS: problem based learning, active
learning, attitude to lessons

ABSTRACT - Problem based learning (PBL) enables

the fulfilment of three key educational goals set by the

Bologna reform: developing the use of information and
communication technology (ICT), creating an attractive
and active leaming environment and strengthening the
links with the working environment. This innovation has
been implemented in the classes of engineering statistics.

With a randomly chosen group of students of the cor-

responding study course at the University of Ljubljana we
carried out problem based learning while their counter-

parts attended traditional statistics classes. With a ques-

tionnaire about their attitude to lessons we tried to find
out the actual difference between the two approaches.

The students were asked to assess the quality of thelessons
and their motivational impact, the learning atmosphere,

active learning methods, the evaluation and usefulness of
the knowledge acquired in these classes. The analysis
showed that PBL provides students with more active
learning methods than the traditional approach. The
students who are offered PBL know better what is
required of them; they develop communication, public
appearance and administrative work to a higher degree.

No relevant differences were established in other study
characteristics. The assessments by the students, how-

ever, point to the fact that PBL can be quite demanding
ifone is not used to working independently and that the
role of the teacher in this method should purely be one
of guidance.

Nara3canje informacij in novega znanja nujno zahtevata poznavanje moderne
informacijske in komunikacijske tehnologije (IKT) in pripravljenost na nenehno
kakovostno strokovno izpopolnjevanje. Za izobraZevanje na podro&ju inZenirstva
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(in na mnogih drugih podrogjih) pa je pomembno sodelovanje z delovnim okoljem
in industrijo. Prav ti cilji so za usposabljanje in izobraZevanje v Evropi do leta 2010
(Mlacak, 2003) podani v bolonjski reformi, kjer so 13 specifi¢nih ciljev strnili v tri
$irSe cilje: razvoj spretnosti in uporabe IKT (cilj 1), aktivno in kakovostno (vseZiv-
ljenjsko) uéenje in izobraZevanje (cilj 2) ter povezanost izobraZevanja z delovnim
okoljem in Evropo (cilj 3). V &asu bolonjske prenove je torej izziv in priloznost, da
poiS¢emo in podamo mladim nacin izobraZevanja, ki bo omogocil pridobivanje
novega znanja in tudi doloéenih ves€in, ki jih bodo znali aktiviratitako na delovnem
mestu kot v nadaljnjem izobraZevanju in bodo to znanje znali samostojno nadgra-
diti. Nagin izobraZevanja, ki ga bo izvajal u¢itelj, je seveda odvisen od ravni $tudija,
programa, podrocja, ki ga poutuje, tehni¢nih moZznosti in njegovih preprian;.
Cetudi morda s cilji bolonjskega procesa preve¢ poudarjamo razvoj kompetenc
(Kotnik, 2006), pa so za podrodje inZenirstva poleg znanja v doloteni meri po-
membne tudi te.

Eden od nacinov, kako doseci tako kakovostno izobrazevanje, je problemsko
zasnovan §tudij (ang. problem-based learning, kratica PBL), kjer §tudenti aktivno
sodelujejo v izgradnji novega znanja (Cannon in Newble, 2000). Snov je predstav-
ljena s problemi iz prakse ali realnimi problemi, ki jih ti pod vodstvom tutorjev in
usmerjevalcev obravnavajo celovito in interdisciplinarno (Bound in Feletti, 1998).

Nekatere priznane evropske univerze imajo s PBL inovacijo pozitivne izkusnje:
univerza v Maastrichtu na Nizozemskem (http://www.ucm.nlf), univerza v Manches-
tru v Veliki Britaniji (http://www.manchester.ac.uk/), Tehni¢na katalonska Sola v
Barceloni v Spaniji (http://www.epsc.upc.eduf) in univerza v Lundu na Svedskem
(http:/iwww.lu.sefo.0.i.s/450). Vse nastete univerze izvajajo tudi inZenirske studijske
programe, kjer posebej poudarjajo pomen timskega dela. Ustreznost problemsko
zasnovanega §tudija v inZenirstvu (na podrodju izobrazevanja tehnoloskih ved) so
potrdili v mnogih znanstvenih prispevkih s podrocja inZenirskega izobraZevanja
(Woods, 1998; Perrenet in sod. 2000; Kellar in sod., 2000; Ditcher, 2001; Williams
in Pender, 2001; Ribeiro in Mizukami, 2005).

Na maastrichtski univerzi PBL izvajajo na ravni celotne univerze (Moust in
sod., 2005), ¢emur se je pri nas Se najbolj pribliZzala novoustanovljena medicinska
univerza v Mariboru (http://www.mf.uni-mb.sijprogram_studija.htm). Vendar lahko
posamezni uéitelji prilagodijo koncept problemsko zasnovanega Studija pri enem
ali ve¢ predmetih in ga izvajajo kot posebej prilagojen model. Na Slovenskem so
tako visokoSolski uéitelji tujega jezika oblikovali model PBL pri ucenju tujega
strokovnega jezika (Drobni¢ Vidic, 2006). Studenti se ugijo tujega jezika preko
reSevanja realnih, interdisciplinarnih problemov iz poklicne prakse v majhni sku-
pini brez tutorjev, ulitelj je usmerjevalec skupin, usmerja Studente pri iskanju
informacij iz razli¢nih virov, ocenjuje tako znanje kot veicine.

Problemsko zasnovan $tudij je primeren tudi za uéenje statistike za inzenirje,
saj je statistika “orodje” za reSevanje problemov mnogih strokovnih podrocij in se
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silovito razvija (Drobni¢ Vidic, 2006). Navedimo nekaj prednosti izvajanja pouka
inZenirske statistike s problemsko zasnovanim $tudijem.

InZenirska statistika povezuje matematiko, racunalni$ka orodja z raznimi stro-
kovnimi podrodji in tudi tujim jezikom, kajti hiter napredek nasssili k iskanju novosti
iz razli¢nih virov, veliko teh je v neslovenskem jeziku. Statisti¢ni problemi podirajo
mejnike lo¢enih znanstvenih podrodij in zahtevajo interdisciplinarni pristop uéenja,
kar je znacilno za problemsko zasnovan $tudij. Statistiéne probleme ponavadi teZko
refuje en sam S$tudent, ker je veliko razlinega dela, od zbiranja in urejanja
podatkov ali celo izvajanja meritev do racunalniSke obdelave podatkov, izvajanja
statisti¢nih hipotez ter prikazovanja interpretacije rezultatov, za kar je posebej
potrebno poznavanje strokovnega podrodja, iz katerega je problem zastavljen.
Potrebno je timsko delo in uporaba moderne tehnologije, kar je zopet karakteris-
tika PBL inovacije. Statistika zahteva ucenje z razumevanjem in matemati¢no
znanje, ki se zrcali v razumevanju raznih statisti¢nih principov in statisti¢nih
testiranj, ki pa se jih Studenti pogosto naucijo narobe ali jih napa¢no razumejo.
Delo v skupini in izmenjava mnenj pri problemsko zasnovanem $tudiju omogo¢i
zgodnje odkrivanje napak ali napaénih predstav. Osnove statistike §tudenti sicer v
dolo¢eni meri spoznavajo nezavedno Ze v vsakdanjem Zivljenju, kar jim pomaga,
da lahko konstruktivisti€no zgradijo novo znanje na podlagi Ze prej pridobljenega
znanja. Konstruktivizem se s PBL inovacijo lahko udejanji v celoti. Poleg osnovnega
statisti¢nega znanja se morajo Studenti pri inZenirski statistiki nauciti kakovostnega
iskanja potrebnih informacij, njihove kritiéne selekcije in ucinkovite obdelave z
IKT. Hkrati se morajo nauciti kakovostne organizacije u¢inkovitega na¢ina u¢enja,
ki bo omogo¢il, da bodo znanje lahko koristno uporabili pri novih izzivih.

Na osnovi znacilnosti problemsko zasnovanega $tudija smo izoblikovali model
za poulevanje osnov inzenirske statistike, ki se naslanja na tradicionalni kurikulum,
a upoSteva razmere, ki jih imamo na Univerzi v Ljubljani, ki je po $tevilu Studentov
najvecja univerzav Sloveniji: slabSo opremljenost u¢ilnic in okoli 30 do 40 $tudentov
na skupino v letniku (Drobni¢ Vidic, 2006).

Model se razlikuje od modela PBL za uenje tujega strokovnega jezika pred-
vsem v tem, da probleme izoblikuje sam ucitelj statistike znamenom, da se Studenti
naudijo osnovnega statisti¢nega razmisljanja in samostojnega reSevanja statisticnih
problemov s pomod¢jo IKT. Ker je pri statistiki znacilno, da se snov neprestano
nadgrajuje, moramo to upoStevati tudi pri oblikovanju problemov. Najprej so
problemi krajsi, enostavnejsi, bolj strukturirani, nato pa se teZavnost stopnjuje.
Zadnji problem v modelu je Ze podoben inZenirskemu projektu. Razliéni problemi
sprozijo uéenje enake statisti¢ne snovi. Pri re§evanju inZenirskih problemov vse bolj
v ospredje prihaja racunalni$ko obdelovanje informacij. V zafetnih fazah modela
so problemi taki, da ra¢unalnik ni nujno potreben za njihovo reSevanje, kasneje pa
Studenti resujejo probleme, kjer je potrebna obdelava vedje koli¢ine podatkov in
je ratunalni$ka pomo¢ veliko bolj nujna. Tudi iskanje informacij je na zacetku bolj
usmerjeno s strani usmerjevalca, kasneje pa je iskanje informacij popolnoma
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prepuiéeno Studentom. Na ta nadin se §tudenti zlogoma uéijo samostojnega ucenja
in reSevanja problemov s pomog¢jo razli¢nih virov, esar nasim $tudentom manjka.
Grmek in Kredi¢ (2006) sta namre¢ v raziskavi, v kateri so sodelovali slovenski
gimnazijci prvih in etrtih letnikov, ugotovila, da karakteristike, ki kaZejo na
odprtost znanja, kot so na primer kriti¢no razmisljanje ob uéenju iz Solskih ucbe-
nikov, osebni pogled na snov, povezava snovi z drugimi podrodji in predmeti ter
lastne inovacije in ideje dijakov, s pripravo na maturo upadajo.

2. Raziskava

Da bi ugotovili, ali je model problemsko zasnovanega $tudija za uéenje inZen-
irske statistike ustrezen in e daje boljSe rezultate od tradicionalnega nac¢ina pouka
z osrednjo metodo predavanja, smo izvedli pedagoski eksperiment.

Vse redno vpisane §tudente drugega letnika Oddelka za tehnisko varnost na
Fakulteti za kemijo in kemijsko tehnologijo (OTV FKKT) Univerze v Ljubljani
smo naklju¢no razdelili v dve enako veliki skupini:

0 eksperimentalno skupino (ES) z n = 38 $tudenti, ki so se udili po
modelu PBL inovacije in

o kontrolno skupino (KS) z n = 38 $tudenti, ki so imeli tradicionalni
nacin pouka.

Naizbranem oddelku so bili namrec v ¢asu reorganizacije $tudijskega programa
pripravljeni povezati nekatere predmete in izpeljati problemsko zasnovan §tudij z
nakljutno izbranima skupinama Studentov.

Poleg preverjanja znanja in razvoja doloéenih ve$&in smo zeleli tudi ugotoviti,
kak3en je priStudentih obeh primerjalnih skupin odnos do izvedenega pouka. Mnogi
Studenti, vkljuCeni v raziskave o PBL inovaciji, so ocenili, da je PBL za §tudente
prijetna izkusnja, da je delo bolj zabavno, manj monotono (Schwartz in sod., 2001);
da imajo Studenti pri PBL ve¢ notranje motivacije in pridobijo veé ves¢in za samos-
tojno ucenje in delo kot tisti, ki se ufijo na tradicionalni na¢in (Sungur in Tekkaya,
2006). Na podlagi tuje literature smo zato postavili raziskovalno hipotezo:

Pri Studentih, ki se ucijo s problemsko zasnovanim Studijem, je odnos do pouka
statistike ugodnejsi kot pri Studentih, ki se ucijo na tradicionalni nadin.

2.1. Primerjava izvedbe obeh nacinov pouka v eksperimentu

Opisimo bistvene razlike v izvedbi obeh nadinov pouka inzenirske statistike, ki
je potekal po dve uri tedensko celoten letni semester. Ker smo morali imeti enoten
ocenjevalni sistem za obe primerjalni skupini kljub tako razli¢nim na¢inom
pouclevanja, smo morali pouk v obeh primerjalnih skupinah nekoliko prilagoditi.
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Pri obeh nadinih pouka je bil enak snovni razpored s sedmimi statistiénimi
poglaviji. Skupini sta izvajali pouk isto€asno v sosednjih predavalnicah, Studenti ES
so imeli na voljo tudi radunalnisko uéilnico. Obe primerjalni skupini sta dobili
zaporedoma pet problemov, ki so bili vezani na dolo¢eno statisti¢no snov. Studenti
ES so probleme resevaliv skupinah po pet §tudentov, probleme so dobili na zaletku
obravnavane snovi, preko problema so se snovi §ele ucili. Usmer_]evalec jih je pri
uvodnih dveh poglavjih naudil samega procesa reSevanja problema in dela v
skupinah, nato jih je pri reSevanju nadaljnjih problemov v skupinah usmerjal pri
delu. Pri vsakem problemu je skupinam Studentov dal povratno informacijo o
poman]kljlvostlh in prednostih posamezmh ¢anov skupine in o uspe¥nosti pri
reSevanju. Studenti so v skupini sami organizirali delo, se dogovar]ah 0 moznih
refitvah, si razdelili naloge. Studenti KS so probleme reSevali posamncno dobili pa
so jih ob koncu obravnavane snovi. Izvajalec pouka je z njimi prej vadil teoreti¢ne
naloge. Zadnji, najdaljsi problem, imenovan projektna naloga, so Studenti obeh
primerjalnih skupin dobili istogasno. V njem se je zrcalila ve€ina prej obravnavane
snovi. Vsaka skupina §tudentov iz ES je dobila drugacen problem, katerega resitev
in delo so javno predstavili in zagovarjali. Studenti KS pa so enake probleme
reSevali posami¢no, po pet §tudentov je dobilo enak problem in ga posami¢no
zagovarjalo.

Resevanje realnih interdisciplinarnih problemov $tudentov KS je pomenil Ze
vna§anje PBL inovacije v tradicionalni pouk prav tako ocenjevanje sestavljeno iz
ve¢ komponent, s katerimi smo merili znanje in procesne ves€ine, kar je znacilno
za problemsko zasnovan §tudij. Studenti obeh primerjalnih skupin so zaradi razis-
kave pisali uvodno uro test o statistiénem predznanju, ob koncu pouka pa pregledni
test 0 osnovnem statisti¢nem znanju, kar je znagilnost tradicionalnega preverjanja
znanja. Za vsakim uporabnim problemom so §tudenti dobili pisno povratno infor-
macijo o uspesnosti reSevanja problema in o pomanjkljivostih.

Studenti ES so morali oddati portfelj — §tudentovo mapo, ki je vsebovala poleg
reSevanja vseh problemov tudi zapisnike sestankov o delu, samoocene in ocene
kolegov pri delu v skupinah, popravke problemov, prijavo projekta, projekt in
predstavitev. Mapa je odraZala posameznikovo delo in napredek v znanju statistike
kot tudi raznih ve§éin. Zagovor projektne naloge je bil tudi del celotne ocene.

2.2. Analiza razlik o odnosu do pouka

Z vprasalnikom o odnosu do pouka smo Zeleli ugotoviti, ali imajo §tudenti ES
boljsi odnos do pouka statistike kot $tudentiv KS, ali §tudenti obeh skupin dejansko
obcutijo razlike med obema nacinoma pouka. Vpraalnik je bil sestavljen iz 19 izjav
(in njihovih nasprotnih izjav). Med nasprotnima izjavama je bila sedem stopenjska
ocenjevalna lestvica. Vkljudili smo izjave, ki se nanaSajo na kakovost pouka,
motivacijsko mo¢ in metodiko pouka in v katerih naj bi bile na podlagi teoreti¢nih
lastnosti iz tuje literature pomembnejSe razlike med problemsko zasnovanim
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Studijem in tradicionalnim poukom. Podatke smo obdelali s programskim paketom
Microsoft Excel 2003, ki so ga uporabljali pri pouku tudi §tudenti, preverili pa s
programskim paketom SPSS 14.0.

Mnenje o kakovosti pouka, ki so ga bili $tudenti inZenirske statistike deleZni, so
podali z ocenami pri izjavah 1, 2 in 3 (in njihovih nasprotnih izjavah):

O izjava 1: “Pouk je bil jasen in razumlijiv. — Pouk je bil nejasen in teZko
razumljiv.”

O izjava 2: “Pouk je bil raznolik. — Pouk je bil monoton.”

O izjava 3: “Tempo pouka mi je ustrezal. — Tempo pouka mi ni ustrezal.”

Mnenje o motivacijski modi pouka so $tudenti podali z ocenami pri izjavah 4, 5
in 9 (in njihovih nasprotnih izjavah):

O izjava 4: “Udelezba pri pouku mi je koristila. — Z udeleZbo pri pouku sem
zapravijal Cas.”

O izjava 5: “Pouk me je motiviral za delo. — Pouk me ni motiviral za delo.”

O izjava9: “Problemi s podrodja statistike v varnosti pri pouku so me pritegnili.
— Problemi s podrodja statistike v varmosti pri pouku me niso pritegnili.”

Obéutke o odnosu do profesorja in o vzdu§ju pri pouku so Studenti podali z
ocenami pri izjavah 11 in 12 (in njihovih nasprotnih izjavah):

O izjava 11: “V3ec mi je bil odnos profesorja do Studentov. — Odnos profesorja
do Studentov mi ni bil vel.”

O izjava 12: “Vzdusje pri pouku je bilo dobro. — Vzdusje pri pouku je bilo slabo.”

Mnenje o aktivnih metodah pouka so $tudenti podali z ocenami pri izjavah 7, 8,
10, 15, 16 (in njihovih nasprotnih izjavah):

O izjava 7: “Pri pouku sem lahko izboljSal komunikacijo, nastopanje,
administrativna dela. — Pri pouku nisem mogel izboljSati komunikacije,
nastopanja, administrativnih del.”

O izjava 8: “Pouk smo oblikovali tudi Studenti s kreativnim delom. — Pouk
je vodil profesor.”

O izjava 10: “Pri pouku sem lahko aktivno sodeloval. — Pouk sem lahko le
pasivno spremljal.”

O izjava 15: “Statisticne probleme je bolje reSevati skupaj z nekaterimi
sosolci. — Statisticne probleme je bolje reSevati samostojno.”

O izjava 16: “Pri pouku sem lahko uporabil racunalnik. — Pri pouku uporaba
racunalnika ni bila moZna.’

Mnenje o ocenjevanju pri pouku so $tudenti podali z ocenami pri izjavah 13 in
14 (in njihovih nasprotnih izjavah):

O izjava 13: “Vedel sem, kaj se od mene zahteva. — Nisem vedel, kaj se od
mene zahteva.”

O izjava 14: “Ustreza mi ocenjevanje znanja in dela. — Ustreza mi ocen-
jevanje z izpitom.”
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Mnenje o uporabnosti znanja, ki so ga §tudenti pridobili pri pouku, so podali
pri izjavah 6 in izjava 18 (in njihovih nasprotnih izjavah):
O izjava 6: “Pri pouku sem pridobil uporabno znanje. — Pri pouku sem
pridobil teoreticno znanje.”
O izjava 18: “Statisti¢no znanje, ki sem ga pridobil, bom lahko koristno
uporabil. — Pridobljeno — statisticno znanje bom le teZko kje uporabil.”

Izjavo 17: “Racunalnik pri statistiki je koristen. — Racunalnik pri statistiki ni
koristen.” smo uporabili za ugotavljanje povezanosti z izjavo 16 glede moZnosti in
smiselnosti uporabe racunalnika pri pouku. Izjava 19: “TakSnega nacina pouka bi
si Se Zelel. — Zelel bi si drugacnega nacina pouka.” pa je bila nekako povzetek ali
sinteza ocen predhodnih izjav.

Pri izpolnjevanju vprasalnika je $tudent s kriZcem oznacil, h kateri izjavi se
nagiba in kako mo¢no je njegovo strinjanje z izjavo. Pri vsakemu paru izjav smo
$tudentu dali oceno 3, Ce je bil kriZzec na grafic¢ni lestvici najbliZje izjavi, ki je po
nasem mnenju ugodna za pouk (imenovani vnadaljevanju ¢ pozitivna izj ava) nato
2, Ce kriZec ni bil isto blizu, nato 1, Ce je bil krizec Se na strani “pozitivne” izjave,
a blizu sredini. Ce se §tudent ni mogel odlociti med izjavama in je bil kriZec na sredi
grafi¢ne lestvice, smo dali oceno 0, e pa se je nagibal k izjavi, ki po naS§em mnenju
za pouk ni ugodna, smo dolocili po vrsti oceno —1, -2 oziroma —3. Zadnjo oceno je
Student dobil, ¢e je postavil krizec najblizje “negativni” izjavi. V prispevku smo
pozitivne izjave navedli najprej, v vprasalniku pa so bile pozitivne izjave enkrat na
levi, drugi€ na desni strani ocenjevalne lestvice.

Vprasalnik so izpolnili §tudenti, ki so prisostvovali zadnji uri pouka v obeh
primerjalnih skupinah. Izpolnilo ga je 26 §tudentov iz ES in 19 §tudentov iz KS.

V ES in v KS smo pri vsakem paru izjav dolo¢ili povprecno vrednost ocen, ki
so jih podali §tudenti. Le pri izjavi 6 so se §tudenti vsake skupine v povprecju bolj
nagibalik negatlvm izjavi, saj smo snovalci vprasalmka kot pozmvno izjavo navedli,
da $tudenti pri pouku pI‘ldObl]O uporabno znanje. Studenti pri obeh skupmah sov
povpredju menili, da je pri pouku pridobljeno znanje bolj teoreti¢no in ne uporab-
no. Toda $tudenti, ki so oznatili, da je znanje bolj teoreti¢no, so se v vecini hkrati
strinjali z izjavo 18, da bodo pridobljeno znanje lahko koristno porabili. Takih
$tudentov je bilo kar 62 odstotkov od vseh, ki so izpolnjevali vprasalnik. Pojem
uporabno znanje namre¢ res ni nasproten pojmu teoretiéno znanje, tako daso imeli
$tudenti morda v mislih prakti¢no znanje, ki ga lahko dobijo pri predmetih, kjer
imajo prakti¢ne laboratorijske vaje.

Pri drugih izjavah (in njihovih nasprotmh parih) je bilo povpreqe ocenv ES in
KS pozmvno Studenti so se torej pri vseh drugih izjavah v povpre&ju nagibali k
pozitivnim izjavam o pouku, ki so ga imeli. Pri dvanajstih izjavah je bilo povprecje
$tudentov ES vedje kot pri Studentih v KS. Standardni odklon je bil v obeh skupinah
vedinoma nekaj vec kot 1.
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2.2.1. Analiza posameznih izjav o pouku

Da bi ugotovili, ali naéin pouka (problemsko zasnovan §tudij oziroma tradicio-
nalni pouk) vpliva na razpored ocen §tudentov pri posameznih izjavah (in njihovih
nasprotnih izjavah), smo pri vsaki izjavi primerjali razpored ocen od -3 do +3 v
sedem stopenjski ocenjevalni lestvici med $tudenti ES in KS. Ker pa se je velina
ocen nagibala bolj k pozitivnim ocenam in je bilo negativnih ocen malo, so teore-
tiéne frekvence v skoraj vseh primerih dosegale prenizko vrednost za izpolnitev
pogojev testa o neodvisnosti (Sagadin, 2003, str. 311). Zato smo raje izvedli x>-test
za razpored ocen od 3 do —1 v petstopenjski ocenjevalni lestvici. Vrednosti statis-
ti¢ne analize so skupaj z vrednostmi t-testa podane v tabeli.

Tabela 1: Rezultati preizkusa statistiéne pomembnosti razlik v porazdelitvi ocen in
med vzorénima aritmeti¢nima sredinama ocen pri izjavah o odnosu do

pouka
Izjava |  Statistiéni preizkus Stopnja prostosti df Testna statistika t p vrednost

1 x’—test o neodvisnosti 4 7,626 0,106
dvostranski t-test 41 0,568 0,127

D) xz—test o neodvisnosti 4 2,789 0,594
dvostranski t-test 41 0,115 0,909

3 x2~tcst o neodvisnosti 4 1,222 0,874
dvostranski t-test 41 0,314 0,755

4 x2—test o neodvisnostit 3 2,012 0,570
dvostranski t-test 42 -1,584 0,121

5 x°—test 0 neodvisnosti 4 4,262 0,372
dvostranski t-test 35 0,523 0,605

6 x?~test o neodvisnostif 4 2,516 0,642
dvostranski t-test 43 0,628 0,533

7 xz—test o neodvisnosti 4 12,09 0,017
dvostranski t-test 39 1,730 0,092

g | X*-testoneodvisnosti 4 2,823 0,588 |

dvostranski t-test 37 1,342 0,188

9 %*~test 0 neodvisnosti 4 7,426 0,115
dvostranski t-test 42 -1,252 0,218

10 xz—test o neodvisnostit 3 1,265 0,738
dvostranski t-test 32 ) 0,883 0,384

11 ¥*test 0 neodvisnostit 3 4,955 0,175
dvostranski t-test 42 -0,647 0,521
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Izjava |  Statisti¢ni preizkus Stopnja prostosti df Testna statistika t p vrednost

12 xz—test o neodvisnosti 4 3,896 0,420
dvostranski t-test 40 1,367 0,179
13 x>~test 0 neodvisnosti 4 10,26 0,036
dvostranski t-test 42 2,393 0,021

14 x?—test 0 neodvisnosti 4 2,368 , 0,668 |
dvostranski t-test 42 0,650 0,519
15 xz—test o neodvisnosti 4 2,709 0,608
dvostranski t-test 38 1,176 0,247

B
16 x°~test 0 neodvisnostit 3 1,549 0,671
dvostranski t-test 30 1,232 0,227
17 x°~test o neodvisnostit 3 2,455 0,483
dvostranski t-test 30 0,741 0,465
18 xz—test o neodvisnosti 4 2,727 0,604
| dvostranski t-test 31 0,056 0,956
19 xz—test o neodvisnosti 4 1,547 0,818
dvostranski t-test 40 -0,930 0,358

Pri izjavah z znakom 1 razpored ocen ni izpolnjeval pogojev za x>~test, da mora
biti najve¢ ena petina teoreti¢nih frekvenc manjsih od 5 in nobena manj$a od 1
(Sagadin, 2003, str. 311). Zato smo moralirazpored izjav pri teh §e enkrat popraviti.
Pri izjavi 6 (}) pa smo zdruZili ocene pri pozitivni izjavi in ohranili razpored za
negativne ocene. '

Rezultati kaZejo, da pri veéini izjav razpored ni odvisen od nadina izvedenega
pouka. Izjemi sta dve izjavi. Priizjavi 7: “Pri pouku sem lahko izboljSal komunikacijo,
nastopanje, administrativna dela.” in njeni nasprotni izjavi je razpored ocen odvisen
od tega, ali so ocenjevali $tudenti, ki so imeli problemsko zasnovan §tudij, ali
$tudenti, ki so imeli tradicionalen naéin pouka (x2 = 12,09, df = 4, p = 0,017). Prav
tako smo pri izjavi 13: “Vedel sem, kaj se od mene zahteva.” in njeni nasprotni izjavi
ugotovili, da je razpored ocen odvisen od tega, ali so ocenjevali §tudenti s problems-
ko zasnovanim tudijem ali §tudenti s tradicionalnim nadinom pouka (2 = 10,26,
df = 4, p = 0,036).

Za primerjavo velikosti povprecnih ocen posameznih izjav med primerjalnima
skupinamasmo izvedli tudi t-test, kjer smo vrednostisedem stopenjske grafiéne lestvice
Steli kot intervalno spremenljivko. Zopet smo zavrnili le ni¢elno hipotezo pri izjavi 13,
izjava 7 pa je imela stopnjo statisti¢ne pomembnosti v tabeli 1 takoj za njo. Ker sta bili
povpredji ocen pri obeh izjavah boljsi pri Studentih, ki so izvedli problemsko zasnovan
Studij, lahko zaklju¢imo, da so §tudenti, ki so se ucili po novem modelu pouka, bolje
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vedeli, kaj se od njih zahteva, in da so izboljsali komunikacijo, nastopanje, admi-
nistrativna dela v ve&ji meri, kot §tudenti, ki so se ugili na tradicionalen na¢in. Pri drugih
17 izjavah pa razlike niso bile statisti¢no znacCilne.

2.2.2. Analiza sklopov izjav o pouku

Izjave o pouku smo analizirali tudi po sklopih, v katerih smo predstavili Ze
osnovne podatke: kakovost pouka, motivacijska mo¢ pouka, ob¢utki pri pouku,
aktivne metode pouka, ocenjevanje pri pouku in uporabnost znanja, dobljenega pri
pouku. Pri vsakem $tudentu smo izratunali vsoto ocen tistih izjav, ki so se nanasale
na posamezni sklop. Za dobljene vrednosti smo izratunali osnovne statistiéne
parametre, nato pa smo ugotavljali, ali so posamezne komponente odvisne od
nadina izvedbe pouka, in seveda, v katerih komponentah je posamezna izvedba
pouka (tradicionalni ali problemsko zasnovan) boljSa tudi v praksi.

Osnovni statistiéni parametri in rezultati statistiénih preizkusov so v naslednji
tabeli.

Tabela 2: Rezultati preizkusa statistiéne pomembnosti razlik v porazdelitvi ocen in
med vzorénima aritmeti¢nima sredinama ocen pri sklopih izjav o odnosu

do pouka
Vsota izjav za RO Prostostna Testna
karakteristike Statistiéni preizkus ® o stoprja df | statistika t p vrednost
Kakovost | y%—test o neodvisnosti | 3,58 | 2,386 4 4,134 0,338
pouka dvostranski t-test 2,58 | 2,912 34 1,224 0,230
Motivacijska | y2—test o neodvisnosti| 3,96 | 3,388 4 5,082 0,279
moc¢ pouka dvostranski t-test 532 | 3,367 39 -1,330 0,192
Obéutki pri | y2—test o neodvisnosti | 2,92 | 2,667 4 1,982 0,739
pouku dvostranski t-test | 3,79 | 2,043 43 -1,230 0,224
Aktivne metode | y*—test 0 neodvisnosti| 7,69 | 4654 4 8,046 0,090
pouka dvostranski t-test 4,74 | 4227 41 2,219 0,032
Ocenjevanje XZ_test o neodvisnosti 1,81 3,112 4 2,935 0,569
pri pouku dvostranski t-test 1,11 | 2,726 42 0,804 0,426
Uporabnost | y%—test o neodvisnosti | 0,38 | 1,745 4 6,918 0,140
znanja dvostranski t-test 0,11 | 1,792 38 0,522 0,605

Negativni predznak testne statistike t pri motivacijski mo¢i pouka in obcutkih
pri pouku kaZejo, da sta bila motivacijska mo¢ pouka in ob&utki pri pouku pri
Studentih KS bolje ocenjeni kot pri ES, druge komponente pa so bolje ocenili
$tudenti iz ES. Rezultati kaZejo, da je statistiéno pomembna razlika le v aktivnih
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metodah pouka. Ni¢elno hipotezo o enakosti aritmeti¢nih sredin smo pri oceni za
aktivne metode pouka zavrnili na stopnji tveganja, manjsi od 0,05 (t = 2,219,
di = 41, p = 0,032). Ker smo pri §tudentih ES dobili povpreéno vrednost 7,69, pri
Studentih KS pa 4,74, lahko zaklju¢imo, da je bila ocena za aktivne metode pouka
pri $tudentih ES statisti¢no znadilno bolj¥a (vi§ja) kot pri §tudentih KS. Tudi pri
razporedu ocen v obeh skupinah so bile pri tem sklopu razlike najvecje. Po ocenah
Studentov so aktivne metode pouka pri problemsko zasnovanem $tudiju za poude-
vanje statistike boljSe, bolj uporabljene kot pri tradicionalnem nacinu pouka. Pri
ocenah po drugih sklopih o kakovosti pouka, motivacijski moci pouka, ob&utkih pri
pouku, ocenjevanju in uporabnosti znanja, dobljenega pri pouku, pa s t-testom
oziroma s y?>-testom nismo ugotovili statistiéno pomembnih razlik med eksperi-
mentalno in kontrolno skupino. Po ocenah §tudentov lahko zaklju¢imo, da so
aktivhe metode pouka pri problemsko zasnovanem $tudiju za poucevanje inZen-
irske statistike boljSe od aktivnih metod pri tradicionalnem nacinu pouka.

2.2.3. Analiza sintezne izjave

Pri izjavi 19 so Studenti podali oceno o tem, ali bi si pouka, kakrSen se je v
skupini izvedel, §e Zeleli ali bi si Zeleli drugacnega nacina pouka. Ocena je bila
nekako sinteza ocen predhodnih izjav, ki so jih §tudenti podali v vpraSalniku o
odnosu do pouka.

Ugotovili smo, da med primerjalnima skupinama ni statisti‘no pomembnih
razlik v ocenah, ki so jih §tudenti podali v tej izjavi. Povprecje je bilo obakrat na
pozitivni strani grafi¢ne lestvice, torej so si Studenti v povpredju Zeleli pouka,
kakr$nega so bili delezni.

Da bi preverili, ali je §lo za odvisnost ocen prej$njih izjav in ocene v sintezni
izjavi 19, smo pri vsakem §tudentu izraunali aritmeti¢no sredino ocen pri izjavah
od 1 do 18 in rezultat zaokroZili na celo §tevilo. Tako smo za vsakega od 45
$tudentov, ki so izpolnili vprasalnik pri obeh skupinah, dobili skupno oceno za prvih
18 izjav. Pearsonov korelacijski koeficient med skupno oceno za prvih 18 izjav in
sintezno oceno pri izjavi 19 je znaSal r = 0,71. Ker je uporaba Pearsonovega
korelacijskega koeficienta zaradi ocen, dobljenih z grafiéno lestvico, nekoliko
vpraSljiva, smo izracunali e korelacijsko razmerje. Korelacijsko razmerje za vsoto
izjav od 1 do 18 in sintezno izjavo 19 je znasalo 1,y = 0,77.

Skupno oceno za prvih 18 izjav in sintezno oceno 19 smo nato razporedili v pet
stopenjsko ocenjevalno lestvico in preizkusili hipotezo o neodvisnosti med izjavami
v vpragalniku in sintezno izjavo. Ni€elno hipotezo o neodvisnosti smo na stopnji
tveganja, manjsi od 0,05, zavrnili in sprejeli alternativno hipotezo, da sta oceni
odvisni (df = 4, x? = 21,562, p < 0,001). Poenostavljeno bi lahko rekli, da je bila
sintezna ocena odvisna od ocen posameznih segmentov izvedbe pouka. Ce so
Studenti podali pozitivne ocene za posamezne elemente pouka, so tudi pri zadnji
sintezni izjavi 19 ocenili, da bi si takega nacina pouka Zeleli Se vnaprej. Povezanost
kaZe na dobro zanesljivost vpragalnika o odnosu do pouka.
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2.3. Vzroki za majhne razlike v analizi izjav o odnosu do pouka

Opisali bomo vzroke, ki so po naem mnenju prispevali k majhnim razlikam v
ocenah pri vpra$alniku o odnosu do pouka med eksperimentalno in kontrolno
skupino:

o tradicionalni pouk je imel segmente problemsko zasnovanega $tudija,

0 vpraSalnik o odnosu do pouka ni bil izroéen ob najprimernej$em ¢asu,

O preobremenitev Sibkejsih Studentov pri problemsko zasnovanem $tudiju
zaradi izvedbe eksperimenta,

0 slabse sestavljen vprasalnik o odnosu do pouka, ki ga nismo preizkusili.

1. Tradicionalen nacin pouka smo zaradi enotnosti pogojev pri ocenjevanju
Studentov morali nekoliko spremeniti. Vsak §tudent KS je dobil projektno nalogo,
kar pri tradicionalnem pouku ne zasledimo pogosto. Tako so se tudi §tudenti KS
srecali z realnimi problemi iz prakse. Pri tradicionalnem pouku, kjer prevladuje
metoda predavanja, naj bi uitelj (s podporo §tudentov) reeval predvsem teore-
tiCne naloge, ki se preverjajo ob koncu predmeta z izpitom. Ocenjevanje §tudentov
KS pa je bilo vecplastno. Zaradi vsega tega je imel tradicionalni pouk Ze nekaj
lastnosti problemsko zasnovanega §tudija.

2. Ker so vpra$alnik o odnosu do pouka izpolnjevali ob zakljutku projektne
naloge, so vprasalnik izpolnili le $tudenti, ki so re¥evali vse probleme in tudi zadnjo
projektno nalogo. Vprasalnik je izpolnilo 26 $tudentov iz ES in le 19 $tudentov iz
KS. Mordabi bili rezultati vprasalnika drugacni, ¢e bi izpolnjevalo vprasalnik enako
Stevilo Studentov, torej Se 7 Studentov iz KS, ki niso uspeli resiti projektne naloge.
Vzrok za prekinitev sodelovanja pri pouku je bil namreé lahko tudi slabsi odnos do
pouka, toda tega stali§¢a ti Studenti niso podali, saj vprasalnika niso redevali.

3. Ob koncu semestra je bilo s strani malo manj uspe$nih §tudentov ES slisati
pripombe, daje bilo delo prenaporno. Poleg testov so reSevali e naloge, namenjene
samostojnemu ucenju, nato so morali izdelati §e projektno nalogo in jo zagovarjati,
na zagovor pa so se morali Studenti ES posebej pripraviti. Poleg tega je bila za te
Studente potrebna Se samoocena in kolegijsko ocenjevanje pa pisanje zapisnikov,
prijava projekta in izpolnjevanje vprasalnikov. Zaradi izvedbe eksperimenta v
raziskovalne namene sta bila uvodno in zakljuéno testiranje ter dva vprasalnika
dodatna obremenitev Studentov pri problemsko zasnovanem $tudiju. Studenti KS
veline vprasalnikov niso imeli, niso imeli prijave projekta, pisanja zapisnikov in
javnega zagovora projektne naloge. Zato so bili nekoliko manj obremenjeni.

4. Zagotovo je k neizrazitim razlikam v ocenah izjav v odnosu do pouka med
eksperimentalno in kontrolno skupino prispevalo tudi dejstvo, da vprasalnika o
odnosu do pouka nismo imeli moZnosti preizkusiti. Zato tudi nismo odkrili nekaj
napak, ki smo jih ugotovili $ele pri analizi. Ker smo Zeleli celoten vprasalnik strniti
na en list, pri nekaj izjavah nismo bili dovolj natanéni. Pri pozitivni izjavi 14: “Ustreza
mi ocenjevanje znanja in dela” $tudenti morda niso najbolje vedeli, kaksino naj bi

Dr. Andreja Drobnié Vidic: Odnos Studentov do aktivnega pouka 55

bilo to ocenjevanje. Prav tako so razli¢no razumeli besedo pouk. Pri izjavi 16: “Pri
pouku sem lahko uporabil ra¢unalnik.” so mnogi $tudenti KS odgovorili, da so ga
lahko uporabili, pa eprav te moZnosti niso imeli. Lahko pa so oddali naloge z
radunalniiko obdelavo, kar je marsikdo tudi storil (seveda je ratunalnik uporabljal
doma ali v $olski u&ilnici izven rednih ur pouka). Izjava 9 o problemih bi verjetno
pokazala razlike v obeh nacinih pouka le, e tradicionalnega pouka ne bi spreme-
nili. Tako pa so §tudenti obeh skupin dobili enake uporabne in prakti¢ne probleme,
ki so jih pritegnili v obeh skupinah.

3. SKklep

Problemsko zasnovan 3tudij velja za naéin uenja, ki daje boljse rezultate pri
razvijanju mnogih ve$¢in (kompetenc), predvsem za razvoj zmoznosti samostojne-
gaudenjain dela, vsamem znanju pa ni bistvenih razlik v primerjavi s tradicionalnim
poukom (Dochy in sod., 2003). V raziskavi, ki smo jo izvedli s Studenti izbranega
izobrazevalnega programa, so $tudenti, ki so se ucili s problemsko zasnovanim
Studijem, potrdili napredek v ve§¢inah za samostojno udenje in delo. Z analizo
testov o statisticnem predznanju in osnovnem statistiénem znanju pa smo ugotovili,
da ni pomembnih razlik v izkazanem konénem osnovnem znanju $tudentov obeh
primerjalnih skupin, a so $tudenti s problemsko zasnovanim $tudijem pokazali
statisti¢no zna&ilno boljsi napredek v statisticnem znanju kot $tudenti, ki so se ucili
na tradicionalni nadin. Prav tako so pokazali vedje uporabno znanje, ki smo ga
ugotavljali s projektnimi nalogami. Studenti so v sklopu raziskave pozitivno ocenili
delo v skupinah in iskanje informacij ter u¢enje in reSevanje statisti¢nih problemov
s pomocjo ra¢unalnika. Le 8 odstotkov §tudentov, ki so se ucili s problemsko
zasnovanim $tudijem, je izjavilo, da bi v bodoc¢e imeli raje tradicionalni pouk brez
skupinskega dela in dela z IKT.

V prispevku smo se osredotodili na to, kaksno razliko med problemsko zasno-
vanim $tudijem in tradicionalnim poukom zaznajo §tudenti, v katerih karakteristi-
kah pouka $tudenti obcutijo bistvene razlike. Z vprasalnikom o odnosu do pouka
smo ugotavljali, kaksne so razlike med izvedenim problemsko zasnovanim Studijem
in tradicionalnim poukom inZenirske statistike.

Studenti so v povpre&ju obe izvedbi pouka pozitivno ocenili. Velikih razlik v
ocenah ni bilo. Od 19 izjav smo le pri dveh potrdili statistic(no pomembno razliko
v ocenah, pri drugih pa ne. Ocena izjave 13 o tem, da §tudenti vedo, kaj se od njih
zahteva, je bila odvisna od vrste izvedenega pouka, prav tako ocena izjave 7 o
razvoju komunikacijskih ve$¢in. Studenti so menili, da so komunikacijo, nastopanje
in administrativna dela razvili v vedji meri pri problemsko zasnovanem studiju. Pri
sedmih izjavah je bila povpreéna ocena §tudentov kontrolne skupine (KS) $e celo
bolj na strani pozitivne izjave kot pri $tudentih eksperimentalne skupine (ES).
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Ko smo ugotavljali razlike v ocenah po sklopih izjav med obema skupinama, se
je izkazalo, da je statisti¢no pomembna le ocena o aktivnih metodah pouka v korist
ES, torej skupine Studentov, ki so imeli problemsko zasnovan $tudij. S takim
Studijem izvajamo aktivne metode pouka v vedji meri kot pri tradicionalnem pouku;
saj v povpredju omogo¢amo Studentom veé aktivnega sodelovanja, kreativnega
dela, dela v skupinah z drugimi so$olci, uporabe racunalnika, komunikacije in
javnega nastopanja kot pa pri tradicionalnem pouku.

Ocene pa so dale $e nekaj drugih ugotovitev. Studenti s tradicionalnim poukom
inZenirske statistike so nekoliko bolje ocenili motivacijsko mo¢ pouka, tako korist
udelezbe pri pouku, motivacijo za delo kot tudi motivacijo, ki so jo dobili z
reSevanjem uporabnih problemov. Drugacna spoznanja sta predstavila Sungur in
Tekkaya (2006), ki sta jih dobila na podlagi analize sedem stopenjskega samoeval-
vacijskega vpraSalnika, zastavljenega srednjeSolcem biologije. Vzrok bi lahko pri-
pisali zahtevnosti pouka problemsko zasnovanega $tudija pri inZenirski statistiki.
Zanekatere Studente ES je bil namre¢ (po njihovih komentarjih in opombah sode&)
tak nalin pouka prezahteven. Ti $tudenti so morda tudi zapisali, da jim udelezba
pri pouku ni toliko koristila, saj niso re§evali podobnih nalog, kakrsne bi potem
dobili za izpit. Takega dela so bili namre vajeni pri tradicionalnem pouku. Student
iz ES je pri izvajanju novega nadina pouka dejal, da bi s toliko vloZenega dela in
ulenja, kot ga je vloZil pri problemsko zasnovanem $tudiju, z lahkoto in mnogo prej
opravil zakljudni izpit, kakr$nega je bil vajen pri drugih predmetih. Seveda pa se je
izkazalo, da so $tudenti ES pridobili statistiéno znaéilno bolj$e osnovno in uporabno
statistiéno znanje kot $tudenti KS.

Tudi ob&utki o vzdusju pri pouku in 0 odnosu do uéitelja so bili nekoliko boljsi
pristudentih KS. Pri tradicionalnem pouku je bil odnos klasi¢nega uditelja nekoliko
boljsi kot vloga usmerjevalca pri problemsko zasnovanem Studiju. Take vloge
$tudenti niso vajeni. Studenti raje vidijo, da jim ugitelj vse informacije “prinese na
pladnju”, da jim odgovori na vsa vpra$anja, kot pa, da se morajo do spoznanj
dokopati sami. Tudi izvajalec pouka se je v vlogi usmerjevalca znasel prvi¢, in ocene
morda kazejo, da bi se moral v tej vlogi tutorja in usmerjevalca $e izpopolniti. Tudi
sami usmerjevalci pri PBL svojo vlogo in delo razliéno razumejo in ocenjujejo
(Dahlgren in sod., 1998). '

Kakovost pouka so nekoliko viSje ocenili $tudenti problemsko zasnovanega
Studija, prav tako ocenjevanje pri pouku in uporabnost znanja, a statisti¢no po-
membnih razlik ni bilo. Morda pri zadnjih dveh sklopih pomembnih razlik sploh
ne bi smeli pricakovati, saj smo morali zaradi enakosti ocenjevalni pogojev in
primerjanja $tudentov v eksperimentu nekoliko spremeniti pogoje ocenjevanja,
tako da je imela izvedba problemsko zasnovanega Studija segmente ocenjevanja,
znatilnega za tradicionalni pouk, in tudi obratno. Prav tako so §tudenti obeh skupin
dobili enake uporabne Zivljenjske statisticne probleme, le da so jih na drugacen
nacin reSevali, in tako razlike v sklopu uporabnosti znanja najbrz sploh ni bi smeli
pri¢akovati.
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Posebej nas je zanimal izid ocen pri sintezni izjavi o tem, ali bisi $tudent Zelel takega
na¢ina pouka, kot ga je imel do tedaj. Studenti ES so si v povpre&ju Zeleli enakega
nactina pouka tudiv prihodnje (torej problemsko zasnovanega $tudija), pa tudi §tuden-
ti, ki so imeli tradicionalni pouk, so si v povpredu takega nacina izvajanja pouka
inZenirske statistike Se Zeleli. Morda pa lahko sklenemo, da $tudenti, ki sploh nikoli
niso preizkusili problemsko zasnovanega $tudija inZenirske statistike, nimajo Zelje po
spremembi tradicionalnega nadina pouka, saj drugaéne izvedbe sploh ne poznajo.
Tezje si je zeleti boljSe, e se ne ve, ali bolje lahko sploh je.

Problemsko zasnovan $tudij je primeren za ucenje inZenirske statistike, da je
dobre ucne rezultate, a je za nekatere §tudente prezahteven. Predvsem notranja
motivacija, ki omogoc¢a kakovostno samostojno uéenje in delo, ter vloga uditelja
kot usmerjevalca nista bila tako pozitivno ocenjena kot pri tradicionalnem pouku,
kar bi sicer pri¢akovali po teoreti¢nih karakteristikah obeh vrst pouka. Predvsem
Sibke;jsi Studentisi Zelijo priti do znanja po ¢im enostavnejsi poti in s ¢im manj truda,
seveda pa ta pot ne da nujno najboljse rezultate. Tako znanje je lahko kratkotraj-
nejSe in manj uporabno, a sami $tudenti pri re§evanju vpraSalnika o odnosu do
pouka tega niso obcutili.

Raziskovalne hipoteze, da je odnos do pouka pri §tudentih ES statisti¢no
znacilno bol;si od odnosa do pouka $tudentov KS, nismo potrdili. Ocene Studentov
pa nakazujejo, da je PBL za ucenje inZenirske statistike zahteven, saj Studenti
samostojnega dela in uditeljeve vloge usmerjevalca niso vajeni. Ce bi ti §tudenti tak
nacin ufenja imeli Se na katerem drugem podrodju izobraZevanja, bi bili pri
predmetu inZenirske statistike manj obremenjeni z dodatnimi nalogami, ki jih
zahteva PBL, hkrati pa bi se nove vloge ufitelja usmerjevalca in lastne vlioge
Studenta z odgovornostjo in veliko mero samostojnega dela hitreje navadili.
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DESKRIPTORII: vodenje, izobraZevalni sistem, So-
la, u¢inkovitost, dejavniki uéinkovitosti

POVZETEK-Avtorja v prispevku predstavijata razlicne
poglede na ucinkovitost Sol, ki je odvisna od razlicnih
dejavnikov, kot so strokovno vodenje, skupna vizija in
cilji, ucno okolje, osredotodenost na poucevanje in uce-
nje, poucCevanje z namenom, priCakovanja, pozifivna
okrepitev, napredovanje, pravice, dolnosti in odgovor-
nosti ucencev ter sodelovanje med domom in Solo. Me-
rimo jo lahko na razlicne nacine, od manstvenih pristo-
pov, Studij primerov do razmnih razvijajocih se modelov, z
namenom izboljSevanja uénih rezultatov ucencev in pe-
dagosikih rezultatov uditeljev.

1. Uvod

Author review
UDC 371.4

DESCRIPTORS: leadership, education system, scho-
ol, efficiency, efficiency factors

ABSTRACT - The article presents various approaches to
the efficiency of schools, which depends on different factors
such as professional management, common vision and
goals, learming environment, focus on teaching and learn-
ing, teaching with purpose, expectations, positive enco-
uragement, progress, rights, obligatior:s and responsibilities
on the part of the pupils and the participation of home. All
these factors can be measured in different ways, from
scientific approaches and study cases to various develop-
ment models for the purpose of improving leaming out-
comes of the pupils and their teachers.

Ucinkovitost $ol lahko obravnavamo in merimo na razline nacine. Tako

Reynolds et al. (2000) opisujejo tri razlicne veje kako raziskovati u€inkovitost $ol:
najprej so tu raziskave z znanstvenih pristopom do ucinkov v Solah, kjer uporabljamo
model vioZenih sredstev in doseZenih udinkov; potem so tu Studije posameznih
primerov na udinkovitih $olah in razredih z uporabo kvantitativnih in kvalitativnih
metod; nazadnje pa so tu Se razvijajoci se in spremenljivimi procesi pri izboljanju
Sol.

Izvor teh $tudij prihaja iz ZDA in iz Anglije, kjer so opravljene Studije zagovar-
jale tezo, da so izobraZevalni rezultati dolo¢eni s socialnimi in ekonomskimi
faktorji. Studije razli¢nih strokovnjakov v Angliji, kot so Rutter et al. (1979) in
Mortimore et al. (1991) kaZejo pomembnost uéinkov v $olah in §tudije na posamez-
nih primerih so omogodile, da se te ucinke lahko poglobljeno raziskuje (Myers,
1996).
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Vec obseZznih raziskav so izvedli v u¢inkovitih oddelkih ter raziskovali vlogo
vodstvenega kadra pri izbolj§evanju u¢nih rezultatov (Sammons et al., 1997).
Reynolds in Teddlie (2000, str. 159) zagovarjata, da “kombinacija $olske in uditel-
jeve ucinkovitosti zagotavlja potencial za izoblikovanje zapletenega razmerja med
razlicnimi spremenljivkami, ki se pojavljajo na razli¢nih nivojih”. To, kar iz tega
izhaja, je “paradigma izobraZevalne uéinkovitosti”.

2. Raziskovanje ucinkovitosti ol

Bistveno pri raziskovanju u¢inkovitosti $ol je bilo prepoznavanje in veénivojsko
merjenje “glavnih dolo¢il pri uc¢inkovitosti v osnovnih in srednjih Solah” (Sammons
et al., 1997), ki so prikazane v tabeli 1. Uginkovitost Sole stavi na “ontologijo
unitarnih organizacij v povezavi z razumsko epistemologijo zveze vzrok-posledica
med tem kaj Sole naredijo in kakSne rezultate pokaZejo ucenci” (Teddlie et al.,
2000).

Teoretiziranje se nagiba k sistemskemu pristopu (vloZek-proces-ucinek-odziv),
pri katerem so ufinki produkti organizacijskega obdelovanja vloZkov. Z drugimi
besedami to pomeni, da “uéinkovite $ole niso samo Sole z uéinkovitimi profesorji”
(Sammons et al., 1997; str. 178) in da kontekst (vloZena sredstva) ne dolo¢a uc¢inkov
kar avtomatsko, ker so to ustanovni in organizacijski u¢inki samih Sol ali njenih
oddelkov. “Kar se ti¢e napredovanja u¢encev (dodana vrednost), je uc¢inkovitost
Sole veliko bolj pomembna kot faktorji iz ozadja (npr. starost, spol, socialni
polozaj). Ta je pribliZno stirikrat bolj pomembna kot za bralni napredek in deset-
krat bolj za matemati¢ni napredek.” (Sammons et al., 1997, str. 6)

Kot prikazuje tabela 1, je vodenju dan zelo visok poloZaj. Reynolds in Teddlie
(2000, str. 141) pravita: “Ne poznava nobene §tudije, ki ne bi pokazala, da je vodenje
pomembno znotraj uéinkovitih Sol, kjer za to vodenje skoraj vedno poskrbi ravna-
telj.” Ucinkoviti vodje so “trdni in odloéni” pri vodenju napredka; “radisodelujejo™
pri porazdelitvi vodenja in pooblastil; in so “strokovni vodje” s svojim pedagoskim
znanjem in poznavanjem uénega nacrta. Medsebojni odnos vodenja do ostalih
desetih faktorjev je pomemben tako, kot je vpliv ravnatelja na uc¢ne rezultate bolj
verjetno zasnovan pri ostalih profesorjih in pri pogojih za ucenje znotraj neke Sole.
To sta Reynolds in Teddlie (2000) $e naprej razvijala, in se pri tem opirala na delo
Murphyja (1998) o vzgojnem vodenju, ki se ukvarja z upravljanem ucnega nacrta
in u¢enjem v pozitivnem in spodbujevalnem okolju tako za ucence kot ucitelje.
Vodenje je tako sinonim za ravnateljevanje in odvisno od pedagoskih rezultatov.

Raziskovalci Zelijo zgraditi in razviti naérte raziskovanja, tako da bi lahko
stabilnost teh uéinkov lahko merili postopoma (Gray et al., 1999; Sammons et al.,
1997). Poleg tega trdijo, da seznam Solskih uéinkov ni nacrt, ki ga mehanicno
uporabimo pri posamezni Soli, ampak moramo namesto tega upoStevati Solski
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kontekst. Trdijo tudi, da so raziskave o ucinkovitosti dragocene pri procesih
samoovrednotenja v Solah, kar se povezuje s tem, kako lahko izboljianje $ol kot
spremenljiv proces uporabimo za izbolj$anje pogojev, kjer se odvija ucenje.

Tabela 1: Enajst faktorjev za u¢inkovitost $ol (Sammons et al., 1997, str. 8)

Trden in odloéen
Pristop sodelovanja
Strokovni vodja

1. strokovno vodenje

Enotni nameni
2. skupne vizije in cilji Ustaljene vaje
Kolegialnost in sodelovanje

Urejena atmosfera

3. uéno okolj
ucno oroye Privla¢no delovno okolje

Maksimalni ¢as uéenja
4. osredotocenje na poucevanje in ucenje Poudarek na akademskosti
Osredotocenje na dosezke

Utinkovita organizacija
Jasni nameni
Strukturiran pouk
Prilagodljivost vaj

5. poucevanje z namenom

Vsi imajo velika pri¢akovanja
Pogovarjanje o pri¢akovanjih
Zagotavljanje intelektualnega izziva

6. velika pricakovanja

Jasna in postena disciplina
Feedback

Nadzorovanje dela uéencev
Ovrednotenje dela Sole

7. pozitivna okrepitev

8. nadzorovanje napredovanja

Dviganje samozavesti u¢encem
PoloZzaji odgovornosti
Nadzorovanje dela

9. pravice in odgovornosti uéencey

10. sodelovanje dom-3ola Vpletenost starSev v uéenje njihovih otrok

Razvoj osebja v $olah

11. uéna organizacija

Teddlie et al. (2000, str. 42) trdijo, da tisti, ki se zanimajo za raziskovanje
ucinkovitosti v Solah, niso ve¢ samo “znanstveniki”, ki jih zanima, kako zmeriti
ucinke v Solah, ampak obstajata e dve drugi skupini: “pragmatiki”, ki se zanimajo
za sodelovanje pri izbolj$anju Sol in “humanisti”, ki so bolj “predani izboljsavi
samega izvajanja kot pa proizvajanja znanja o raziskovanju”.
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Pomembne raziskave so se osredotocile na procese v Solah in ne samo na
rezultate, kar je privedlo do mednarodnega sodelovanja, npr. Stoll in Fink (1996)
ter Joyce, Calhoun in Hopkins (1999). Vodenje pri izbolj§avi $ol se pogosto ukvarja
z razmerjem med voditeljem in tistim, ki mu sledi in je tako kot raziskovanje
udinkovitosti odvisno od pedagogike (MacGilchrist et al., 1997). Vedno bolj domi-
nanten pristop k vodenju je tisti, ki zadeva spremembe vedenja in funkcij, kjer so
karizmati¢ni voditelji klju¢ni za izvrSitev sprememb (Leithwood et al., 1999).
Sprememba, ki je posledica nadrtovanega procesa, je znagilnost dela, ki se ukvarja
s strateskim nacrtovanjem razvoja (Hargreaves in Hopkins, 1991; Hopkins in
MacGilchrist, 1998; MacGilchrist et al., 1995).

Fullanova in Haregreavesova raziskava o vplivu sprememb na uéitelje in njiho-
vo delo (1994, 1998, 1997) poskusa sooéiti uditelje in ravnatelje s problemi, ki
nastanejo zaradi medsebojnih odnosov med njimi, z drugimi in spremembami v
izobraZevanju ter 3¢ vel, tako da se lahko “borijo” za Ze v osnovi pozitivne
spremembe, ki bodo koristile njim samim, uéencem, celi druzbi in da bodo to delali
zvsem zavedanjem o tej nalogi. (Hargreaves in Fullan, 1998, str.15). Opozorila sta,
da je vodenje eden izmed $estih pogojev, ki so potrebni za podporo poucevanju in
ucenju (ostalih pet je razvijanje osebja, udelezba, sodelovanje, poizvedovanje in
razmisljanje ter skupno na¢rtovanje) (Hopkins et al., 1997). V sami raziskavi so §li
§e korak dlje in “izumili” so pogoje v uéilnicah, ki so potrebni za podporo uéenju:
avtenti¢ni odnosi, meje in pri¢akovanja, nacrtovanje poucevanja, pouéevalni reper-
toar, pedagosko sodelovanje in razmiSljanje o poudevanju (Hopkins et al., 1997).
Tu so se usmerili predvsem na to, da bi naredili poudevanje ¢im bolj uéinkovito,
velik poudarek pa je tudi na procesih in tehnikah povezanih z u¢iteljevim strokov-
nim razvojem. Joyce et al. (1999) so delali na povezavah med faktorji celotne Sole
in razreda tako, da so pregledali $olske strukture in pristope, ki podpirajo ucenje
ter javne pristope za odloéanje. Zagovarjajo, da je vodenje kolektivni proces, ki ga
izvajajo “odgovorne stranke”, v katerih so uéitelji, starsi in ob¢ina, ki se ukvarjajo
kako preucevati in poskuSati izboljSati Solo.

3. Vodenje za uéinkovitost v izobraZzevalnem sistemu

Iz tega sledi, da so “delavci znanja” zaleli kriti¢no raziskovati, kako uéitelji in
ravnatelji dozZivljajo vodenje v izobraZevalnem sistemu, ki je tako trZzno usmerjen
in upravljalen (Ball, 1994b; Gillbon, 1994; Menter et al., 1997). Raziskovali so tudi,
kaksne kapacitete imajo ucitelji, da postanejo vodilni in delujejo za razvoj alterna-
tivnega nacina dela (Ozga, 2000).

Graceove kritike (1997) o §tudijah vodenja so nam tu v pomo¢, ker on trdi, da
trenutni model karizmati¢nega preobrazitvenega vodenja ne vsebuje nujnega radi-
kalizma, ki je potreben za prizadevanja o pravi¢nosti, ker obstajajo dolgotrajne
znacilnosti, ki pomagajo izoblikovati ravnateljevanje (npr. tradicija ravnateljev). To

————
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nazorno prikaZe profesionalna avtonomija ucitelja in Ball (1995) pokaze, da je to
bolj dar ravnatelja kot pa strokovnega naslova uditelja. Zato je mit trditi, da so
profesionalno avtonomijo uporabili uéitelji za obrambo pred moderno nujo tims-
kega dela. Profesionalna avtonomija je vedno bila sorodna tako z mikro kot z makro
kontekstom, kjer imajo uditelji svoja delovna okolja in kot trdi Ozga (2000) so bili
odnosi med ucitelji in drzavo vedno problematicni.

Na mikro nivoju lahko in tudi bo ravnatelj umaknil sredstva ali zavrl spremem-
bo, &e bo videl, da so pravila igre pod kakr$nim koli izzivom: “takoj, ko diskusija
postane nasprotovalna, je definirana kot razdiralna in nezvesta — to sta precej
moéna koncepta. Tako ponovno definiranje povzrodi razkol med osebjem in ter
stigmatizira in izolira nasprotnike” (Ball, 1995, str. 137). Hsieh in Shen (1998, str.
118) sta opazila, da ko uditelji govorijo o vodenju, uporabljajo zaimek “oni”
namesto “mi”, ko se pogovarjajo o sposobnostih, znanju in vrednotah dobrega
izobraZevalnega vodje. Vzdrzevanje tradicije ravnateljevanja, kar Ball (1995) pre-
pozna kot bistveno za zanikanje tiste prave profesionalne avtonomije, je trenutno
v fazi predelave v izvi§evalno funkcijo, ki zadeva ucinke uéiteljev in u¢encev. Tisti
ucitelji, ki zgubijo v boju za kdo je “bolj zaZelen uditelj” (Smyth in Shacklock, 1998)
niso ve¢ samo izolirani na sestankih in v zbornicah, ampak jim prestavijo drugam,
postanejo odveéni in dobijo zgodnjo upokojitev. Trdi se, da je locitev uditeljev in
ravnateljev datira Se pred leto 1988 in menedZment na licu mesta je samo Se
poslabsal ze tako naras¢ajoco loitev med upravljalci in upravljanimi.

Ce povzamemo, so “kriti¢ni delavci znanja” zaposleni tam, éemur Morley in
Rassool (1999, str. 131) pravita “arheologija politike”, da bi razkrili strukture mo¢i
s pomodjo razpredelnic in teoretiziranja izku$enj tistih, ki jih imajo. Na tem
podrodju se ukvarjajo s teoretiziranjem o medsebojnem delovanju posredovanja in
strukture in z uporabljanjem teorije 0 mo¢i kot leca, skozi katero opiSemo, razu-
memo in razlozZimo. Kakor opiSe Ball (1995, str. 267), nam teorija omogoca, da
“zaCnemo od tistega, kar je ponavadi izvzeto” s tem, da zagotovimo jezik in
konceptualna orodja za dvomljenje. Kot trdi Ball (1995, str. 269), ne zadostuje
vsaka teorija. Kritien je tako do teorije, ki je instrumentalna in obstaja, da bi
izboljala delo kot do tradicionalne oblike druzboslovne teorije, ki je Cista, teZka in
hoce prevladati. Se naprej trdi in uporablja teorijo, ki “se opira na kompleksnost,

- negotovost in dvom ter na refleksivnost o lastnih proizvodih in svojenju znanja o

druzbi”. To izziva tradicionalen pogled na intelektualno delo in preusmeri pouda-
rek stran od elitne kaste na “to, da si kulturni kritik, ki nudi perspektive in ne
resnice” (Ball, 1995, str. 268). Zato je lahko, preko obveznosti do razvoja demo-
kracije, Skodljiv vpliv na delo ugiteljev razkrit in tako so tudi alternativna razume-
vanja izobraZevalne ucinkovitosti in izbolj§anja lahko prisotna. -

Pri dosedanji predstavitvi analize obstaja predpostavka o jasno zaértanih me-
jah. Seveda so meje vidne s pomocjo &asopisov, omreZij, uzakonitve podiplomskih
tecajev, delovnih nazivov in imenovanja vodilnih, poudarkov in nazivov raziskoval-
nih centrov, sovrstnikovih procesov ocenjevanja v sluzbi, v publikacijah in v razis-
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kavah. Te meje se tudi okrepijo s tem, kako trajni ekonomski in politi¢ni interesi,
ki so vidni v procesih vladne politike, podpirajo in blagoslovijo preferirano proiz-
vajanje znanja.

To, kar o¢itno podpira premike preko mej, je epistemolo$ka orientacija pri
proizvajanju znanja, kar vpliva na poloZzaje povezane s posredovanjem in strukturo.
Obstaja mocan znanstveni pristop k proizvodnji znanja pri $tudijah o vodenju, ki
lahko pripeljejo do opisa kot “premikanje” ali zaradi evangeljske narave veéine
napisanega kot “kult”, kjer silahko samo vkljuéen ali izvzet (Ouston, 1999). Interes
tu pokaZejo raziskovalci uCinkovitosti $ol, ki jih zanima objektivni odnos med
vzrokom in posledico. Na tem mestu so mnogi s podrodja izobraZevalnega me-
nedzmenta tudi epistemolo$ko zadostni, kar je prikazano z delom o organizacijski
ucinkovitosti s pomo¢jo tehni¢nih sistemov in procesov, kot so npr. kako trZiti in
kako nafrtovati. Mogoce pa popularnost tega poloZaja samo odseva poanto, da
obstaja en dominanten pristop do znanja in: “medtem ko se nadaljujejo alterna-
tivne paradigme na obrobju tega podrocja, strukturno — funkcionalno prevladujoca
usmeritev §e naprej obstaja dominantna in sicer tako, da vsrka te nove perspektive
v svoje razprave”. Tako je lahko vodenje primer tega, kar Hartley (1998, str. 154)
opisuje kot “modernistino preoblikovanje”, ki vsrka nov jezik in ponovno oz-
naceno delo, vendar so podporni modeli lastni§tva znanja dobre prakse pravzaprav
modernistiéni sistemi za razumski nadzor.

Alternativni pogled je hurnanistiCen, o moralnih vrednotah in za nekatere
delavce znanja celo filozofski. Vse skupaj se bolj nagiba k opisovanju in razume-
vanju izkuSenj tistih, ki delajo na vodilnih poloZajih v Solah. Tak poloZaj je privlacen
mnogim, ki se ukvarjajo z izboljSanjem Sol in izobraZevalnim menedZmentom.
Prikazan je s sodelovanjem preko meja, razsirjenim udejstvovanjem z delom
Fullana oizobraZevalnih spremembah in z uporabo kvalitativnih/biografskih metod
zbiranja izku$enj voditeljev. Medtem ko je poudarek na aktivnostih precej viden
(Sole je treba voditi in upravljati tudi v najtezjih ¢asih), so tisti s podro¢ja kriti¢ne
epistemologije bolj usmerjeni k temu, kako strukture mo¢i znotraj in zunaj izo-
brazevalnih institucij vplivajo na dejanja, ki jih lahko ali jih ne moremo izvesti. Z
drugimi besedami povedano, so izobrazevalni vodje Zrtve zatiralnih sistemov.
Postavlja se vprasanje, ali lahko dejansko posredujejo in ohranijo svoje strokovne
kapacitete. Tak$no vprasanje vodi do mejnih nesporazumov in tako je u€inkovitost
Sol kritiziralo mnogo delavcev znanja v izobraZevalnih Studijah, npr. Hatcher
(1998), Harber in Davies (1997), Ouston (1999), Morley in Rassol (1999) in Slee
etal. (1998). Trdijo, da neuspeh u¢inkovitosti $ol, da bi oblikovali teorijo mo¢i, vodi
do del, ki kaZejo, kako je to podrodje vkljueno v trajnih in obstojecih strukturah
mo¢i. Morley in Rassool (1999) trdita, da sta “u¢inkovitost in izbolj$anje ol vplivna
kondenza, ki zahtevata konsenze in ortodoksnost” in pravita tudi, da “ponazarjata
trend krmarjenja na distanci v javni politiki, kjer je izobrazevanje bolj ofitno
povezano z nacionalnimi ekonomskimi interesi in medtem daje vtis avtonomije na
licu mesta” (str. 153). Kot pokaZe Thrupp (2000, str. 16), je terenske sodelavce
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zacelo skrbeti, da so vlade zlorabile njihovo delo in da glede na globalno naravo
njihovih dejanj, “ne morejo biti odgovorni za vse, kar so naredili v imenu uéinko-
vitosti Sol”. Pa vendar Thrupp prepozna tudi nasprotujoco situacijo, ki vpliva na
postavitev v teZavnosti, kako biti in kriti®en do izobraZevalne politike, vendar pa
isto¢asno iskali sredstva za izvajanje.

Mejna nesoglasja med izobraZevalnim menedZmentom/administracijo in kri-
tiénimi Studijami so $la tudi v smeri razmisljanja o tem, kako so epistemoloske
predpostavke vodile do tozb in kontra tozb, ki izhajajo iz ideologke predanosti.
Podro¢je izobraZevalnega menedzmenta so kritizirali zaradi njegove visoko teh-
ni¢ne (tehnicist) narave (Angus, 1994; Ball, 1995; Ozga, 1992) in pri§lo je do debate
med Caldwellom in Spinksom (1988, 1992, 1998) ter z mnogimi mednarodnimi
ucenjaki (Grace, 1995; Gunter, 1997; Smyth, 1993; Whitty et al., 1998), ki zadeva
politiko uspeha menedZmenta na licu mesta.

V poznih 70-ih letih prejinjega stoletja je Glatter (1979) analiziral odnos med
Studijem menedZmenta in med politologijo kot mikro-makro nepretrgana vrsta in
je trdil, da je delitev med tema dvema bolj delitev zaradi koristnosti kot pa
konceptov. Po opazovanjih po letu 1990 se je ta kontinuum oéitno prelomil in Ball
(1995, str. 266) trdi, da sedaj obstaja razlika med politi&no izobrazbo, ki uporablja
teorijo kot “Skodljivo, razdiralno in nasilno” in politologijo, ki zagotovi tehniéne
pdgovore na dane probleme. Bolj zaskrbljujoéa je rast v politiki podjetnistva, kjer
je namen: “ne raziskovati prakse ampak jih spremeniti v podobo politike”. Ball
(1995, str. 259) tudi meni, da razcvet politologije in politike podjetnistva pomeni,
da je “akademija ukrogena”, kjer se je dogajala ponovna namestitev odnosa med
poucevanjem in raziskovanjem znotraj vi§jega izobraZevanja in drzave.

Razumeti moramo, kako so izobraZevalni problemi sestavljeni, oblikovani,
prepoznani in kako se z njimi dela: “ideja, da sta druzboslovje kot tudi izo-
braZevalne Studije izven ali nad politi¢nimi naérti upravljanja s prebivalstvom oz.
daimata nekakSen nevtralen status, ki je utelesen v prostem pretoku progresivne ga
racionalizma, je nevarno in oslabljeno mnenje” (Ball, 1997, str. 264).

4. Vodenje in/ali menedZment v izobrazevanju

Pogovor nam omogoca, da razi§¢emo ljudi, ki so vodje ter njihova dejanja
vodenja. Lahko trdimo, da sta vodenje in menedZment ena in ista stvar, vendar pa
tabela 2 prikazuje, kako ju razlikujemo. Ta delitev predpostavlja, da je vodenje
strate$ko in se ukvarja z omogo¢anjem posameznih osebnih lastnosti in veden;j, da
zgradi nasledstvo znotraj neke organizacije, medtem ko je menedZment bolj teh-
ni¢no dejanje vzdrZzevanja sistema, nadziranja in vrednotenja.

Hodgkinson (1996) trdi, da obstaja razlika med administracijo in menedZmen-
tom, kjer gre pri administraciji za vrednote, pri menedZmentu za dejstva in da je
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vodenje znotraj administracije (avtor uporablja administracijo v smislu izvajanja
politike). Ko debatiramo in pojasnjujemo sta jezik, ki ga uporabljamo, in pomeni,
ki jih pripi$emo pomembna, vendar pa se moramo tudi vprasati, zakaj hoemo to,
kar delamo, imenovati vodenje. Kdo bi hotel tako oznako in zakaj? Kdaj in zakaj
smo zadeli govoriti o voditeljih, $tudentih in star§ih kot zainteresiranih udeleZencih
in ne kot demokrati¢nih prebivalcih?

Taka vprasanja zahtevajo delo z zgodovino, zato ker Hartley (1998, str. 48) trdi,
daje menedZment “situiran v ¢asu in prostoru” in je pod vplivom struktur in kulture
tistega ¢asa. Ali lahko menimo, da smo sedaj onstran voditeljev in vodenja in Zivimo
v &asu izvrsiteljev in izvrievanja? Ce pogledamo v intelektualno zgodovino tega
podrodja vidimo, da je ozna&evanje v bistvu prizadevanje in kar je bistveno je to ali
pride samo do spremembe imena ali pa se je spremenilo lastni$tvo znanja, ki
podpira oznako.

Tabela 2: Razlika med vodenjem in menedZmentom (Hartley, 1998, str. 51)

Vodenje MenedZment

Lo . . L Grajenje in vzdrZevanje organizacijske
Grajenje in vzdrZevanje organizacijske kulture. strukture. (Schein, 1985)

Oblikovanje in izvi$evanje nacrtov, skrb za to,

Vzpostavitev misije za Solo in nudenje T e . - 1
obcutka za smer. (Louis in Miles, 1992) Szlslz;tfa(r]l_‘om:fssﬁ) lti{(;l::nlcgag,zu)cmkovno delo

Delanje pravih stvari. (Bennis in Nanus, 1985) g:ﬁils]elsgtgg;l na pravi nacin. (Bennis in

V 60-ih letih prej$njega stoletja sta se Baron in Taylor ukvarjala s tem, da bi
ustanovila in predebatirala pomen izobrazevalne administracije. Izsel je tekst, ki je
prevladoval razmiSljanje in izvajanje in sicer Educational Administration in and the
Social Sciences (1969) — (IzobraZevalna administracija in druZboslovje). Knjiga
opisuje delo izobraZevalnega administratorja kot skupek tistega, éemur bi danes
rekli menedzment: ukvarja s pridobitvijo, nadzorom in razporeditvijo znotraj
socialnega sistema redkih izobrazevalnih sredstev in tistega, Cemur danes re¢emo
vodenje: sprejemanje odlocitev, komuniciranje, ovrednotenje, nadziranje itd. Ad-
ministrativno delo sprejmejo ravnatelji, dekani in glavni na oddelku na osnovnih,
srednjih in visokih $olah.

Vodilni na tem podrodju so se strokovno socializirali in vidijo menedZment kot
aktivnost, ki je povezana s poloZajem nadzornega v internatih in na osnovnih $olah
(Baron in Howell, 1974). Glavna sprememba v izobraZevanju je nastala v 60-ih in
70-ih letih prejnjega stoletja, ki je pripeljala poklicne ljudi, da so iskali podporo v
zvezi z spremembami v njihovem delu, je bilo vsestransko in je bilo vedno bolj
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opazno, da je ravnateljem neprijetno, da jih kli¢ejo administratorji (Baron in
Taylor, 1969). IzobrazZevalno prestrukturiranje je vodilo do zahtev po priloZnostih
za strokovni razvoj. Taylor je delal z ravnatelji, da bi razvili korespondenéne vaje
in stimulacije, kjer bi lahko raziskovali vprasanja v mened?mentu in ¥¢ posebej
nacrtovane spremembe. Takrat jihje zaskrbelo zaradi prevelike koli¢ine pragmatizma
In moZnost, da poklicni izvajalci ne bi videli, kako pomembna je teorija. Se posebej
Taylor (1976, str. 49) je bil zaskrbljen, da kratkoro¢no in domnevno “relevantno”
usposabljanje menedZerjev ne bi zamenjalo bolj obsimo zastavljene izobrazevalne
zapusine znotraj administracije, zato ker “to vkljuuje veliko veé kot ponavadi obsega
izobraZevalni menedzment, prevzema ideje iz sociologije, politologije, zgodovine,
ekonomije in drugih druzboslovnih ved, ki ponavadi ali manjkajo ali pa so v veliki meri
predstavljene kot izpeljanke literature o menedZmentu”. Vendar pa je termin “me-
nedzment” vedno bolj priznan, s tem da je bil termin izobrazevalna administracija
rezerviran bolj za mednarodno povezovanje (Gunter, 2001). MenedZment je bil viden
Kot izrazita dejavnost (Bennett, 1974) in éedalje bolj tudi kot superioma oblika dejanj
(Morgan, 1979) in tudi ravnatelji so opisovali svoja strokovna udejstvovanja z izrazo-
slovjem iz menedZmenta. V &asu, ko so nameni, standardi in storitve postajajo vedno
bolj preiskovani, so poklicni izvajalci hoteli, da je poudarek na “kaj” in “kako” bi
naredili stvari boljse.

‘ To nesoglasje glede terminologije je $e vedno aktualno. Ko so se poklicni
izvajalci Ze v 70-ih letih prej$njega stoletja potegovali za menedZment, so to storili
zaradi nacina dela in da bi drugi razumeli njihovo delo, kar bi povisalo njihov status.
Lahko trdimo, da smo temu, éemur danes redemo vodenje, véasih rekli me-
nedzment in Se prej izobraZevalna administracija. Ce sledimo naprej iz tega, lahko
oznacevanje vidimo kot povezavo s prizadevanji, kako Zelijo strokovni sodelavci
predstaviti sami sebe in svoje delo na nacin, ki bi omogocal, da bi jih razumeli in
spostovali. Lahko tudi trdimo, da & za sabo pustimo izobraZevalno administracijo,
50 povezave med $olami in voljenimi predstavniki na lokalni in drzavni ravni bile
lo¢ene na nacine, ki so $kodili razvoju demokracije. Bolam (1999, str. 194) trdi, da
nam nadaljnja uporaba izobraZevalne administracije “omogoga, da privzamemo
$irSi koncept tega podro&ja in tako sprejmemo $tudije politike kot tudi institucio-
nalni menedZment”.

Ce beremo zgodovino na alternativen naéin, lahko trdimo, da je izobraZzevalno
prestrukturiranje s pomocjo obseZnejSega izobraZevanja in nedavno tudi z me-
nedzmentom na licu mesta, s sabo prineslo nove naloge in procese v $oli, ki dajejo
oznake kot so vodenje in menedzment bolj primerne za ravnatelje ter menedZerje
razlic?nih rangov. Vendar pa je ta neprekinjeni poudarek na vedenjih in funkcijah
administracije, vodenja in menedZmenta izzval samega sebe. Gronn (1999a) trdi,
da e ti je dodeljena neka vloga in biti voditelj ni ena in ista stvar. Tudi e ti je dana
naloga vizionarstva, to $e ne predstavlja vodenja. Za Gronna (1999, str. 5) je
vodenje “pripisan in simbolen status”. To se povezuje z delom, ki je bilo izvedeno
s kriti€nimi pristopi pri izobraZevalnih $tudijah, kjer so vprasanja o modi bistvena
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za razumevanje izvajanja vodenja kot prizadevanja. Povrhu tega kriti¢ne $tudije
zastavljajo vpraSanja, da je veliko napisanega in predvidevanega o vodenju in
menedZmentu brez prave vsebine ter da vodenje in menedZment nista nujno
povezana z izobraZevanjem samim. Da je vodenje izobrazevalno, mora biti inte-
gralni del pedagogike, kjer uditelji in uéenci sodelujejo v odnosu vodenja, kjer je
poudarek na postavljanju problemov razlicno od reSevanja problemov.

5. Sklep

Preucevanje in izvajanje vodenja je odnos z dialogom. Zavedati se moramo, da
je vodenje strate$ko in se ukvarja z omogocanjem in razvijanjem posameznih
osebnih lastnosti in vedenj, da zgradi nasledstvo znotraj neke organizacije, medtem
ko je menedzment bolj tehni¢no dejanje vzdrZzevanja sistema, nadziranja in vred-
notenja.

Rekli bi lahko, da vodi uditelj, saj s svojim zgledom, ustreznimi pedagoSkimi in
izobraZevalnimi prijemi vpliva na vedenje, vrednote, mnenja uéencev ipd. znotraj
Sole, medtem ko ravnatelj menedZira — nadzira delovanje Sole, organizira pedagoski
proces na $oli, nadzira delo uciteljskega kadra, promovira Solo navzven ipd. Vsi,
tako uéitelji kot ravnatelj, pa morajo vzdrzevati ustrezno klimo in kulturo $ole, ¢e
Zelijo, da je njihova Sola uéinkovita.

V 3oli s pozitivno klimo se bodo tako ucenci in ucitelji dobro pocutili, kar bo
posledi¢no pripeljalo do dobrega znanja uéencev in njihovih visokih rezultatov,
Cesar si Zelijo vsi ravnatelji, saj danes merimo ucinkovitost ol ravno po rezultatih
njihovih uéencev.
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Ali ravnanje z ucitelji lahko vpliva
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kakovost procesa ucenja in poucevanja, ucitelj, spod-
bujanje uciteljev, soodlocanje, sodelovanje, nagraje-
vanje

POVZETEK - Prispevek poda kratko opredelitev
kakovostnega dela uéitelja in kakovostnega procesa
ucenja in poucevanja. Kakovosten proces ucenja in
poucevanja oziroma pouk lahko opredelimo kot pro-
ces, ki zagotavlja visoke dosezke ucencev v najsirsem
smislu. V takem procesu je zagotavljanje pogojev za
razvoj vseh zmoznosti uéencev celo bolj pomembno
kot doseganje dolocenih merljivih ciljev in stand-
ardov znanja. Izvajanje procesa ucenja in poucevan-
Jja jev veliki meri odvisno od dela uditeljev kot najbolj
pristojnih in najbolj odgovornih za ta proces. Ob tem
pa se vedno znova zastavija vprasanje, ali lahko
vodstvo Sole z ustreznim ravnanjem z ucitelji izboljSa
proces ucenja in poucevanja. V drugem delu prispev-
ka so predstavljene ugotovitve raziskave, ki izpostav-
ljajo tiste dejavnike ravnanja z uéitelji, ki lahko vpli-
vajo na kakovost procesa ucenja in poucevanja. Iz-
postavljena so podrodja ravnanja z ucitelji, v katera
je smiselno usmeriti pozornost vodstey Sol za dose-
ganje ¢im vecje kakovosti v Solah.

1. Uvod

Author review
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DESCRIPTORS: managing teachers, school leader-
ship, quality teaching and learning process, teacher,
encouraging teachers, participation in decision making,
collaboration among teachers, rewards

ABSTRACT - The article presents quality teacher
performance and the quality teaching and learning
process. The latter can de defined as the process which
ensures high student achieverments in the broader sense.
The creation of the conditions ensuring the develop-
ment of all student competences is even more important
than achieving measurable standards of obtained
knowledge. Teacher performance influences highly the
quality of the teaching and learning process and
teachers are the most competent and responsible in-
dividuals for developing this quality. The question
remains whether a correct approach by the manage-
ment can lead to improved teacher performance and a
quality teaching and learning process. In the continua-
tion, the article presents research findings and elements
of managing teachers which can influence the quality
of this process. By applying these elements, the school
leadership could achieve higher quality in the work of
the teachers.

Razprave o kakovosti$ole, o tem, v éem je neka $ola bolj$a od drugih, vkljucuje-

jo razli¢na razmiSljanja in se pri tem sklicujejo na ugotovitve razli¢nih avtorjev. V
opredelitve kakovosti Sole so tako vkljueni razlicni dejavniki: od dosezkov ucen-
cev, dobro organiziranega pouka — urnika, do irine programa — §tevila izbirnih
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predmetov ter celo opremljenosti gole in pogojev za delo._ Kot osrednja storitev Sole
pa vendarle ostaja vzgojno-izobraZevalni proces in zato je kal(ovos‘s tega procesa —
pouka eden najpomembnejsih dejavnikov kakovostne sole,vce ne ze na.]pomerzlb—.
nejsi. Tako bo v $olah tudi v bodote nujno potrebno 3e vec pqzomostl _posYec.a.tl
kakovosti procesa ucenja in poudevanja, torej pouka. Pri tem je dobro' }z.ha]atl iz
dejstva, da se pri opredelitvi ciljev izobraZevanja ne moremo zadovoljiti samo z
dologanjem standardov znanja pri posameznih predm§tlh, to jesamoz dolocan]erpz
kaj in koliko naj u¢enec zna. Poleg opredelitve ciljev je nujno potre?bno opredeliti
tudi zmoznosti (Lipi¢nik, 1998, str. 27) oziroma kompetence (y prlvspevku upora-
bljamo izraz zmoZnosti. Zajema pa Stevilne zmoznosti, 151 th ima c_lovp_ls: znanje,
sposobnosti, misljenje, motivacija, temperament in zn?lcg].), ki naj bi jih ucenci
razvijali v $oli, kot na primer sposobnost uporabe znanja in sposobpost s:amosFo]—
nega pridobivanja znanja, odgovornost, motiviranost:.‘..N'a nu]n?st 1sl§ar‘1]a. poti za
odpravljanje razkoraka med opredeljenimi cilji v vzgojiin 1zobr:aze.van]u inizvajan-
jem samega pouka, torej na nujnost iskanja poti do zagptavljan]a kakovostnega
pouka opozarjata tako Marenti¢ PoZarnik (2006) kot Kalin (2006).

Vodstva 3ol si vse bolj prizadevajo izboljsati proces ucenja in poucevanja in_se'
obenem vse bolj zavedajo, da je kakovosten proces uéenja in p.opée\.ranja.y vehl'u
meri odvisen od uiteljevega dela, zato svoja prizadevanja usmerjajo v mjt)pvl!sevarvl!e
tega dela. Z Zeljo, da bi spodbudili razvoj zmoznosti uéiteljev in zagotovili ¢im vecjo
uporabo teh zmoZnosti v Solah, vodstva oblikujejo razliéne? mods:'le ravnanja z
uéitelji in v njih kombinirajo posamezne dejavnike ravnanja z uc1.tel]1. Vei{ldqr_
nimajo popolnoma jasnega odgovora, ali lahko z ustreznim ravnanjem 2 13c1tel]1
vplivajo na kakovost njihovega dela, zlasti na kakovost procesa ucenja in poucevan-
ja. Ravnanje z uéitelji je termin za ravnanje z vedino zaposlenih v §olah.. Vsebinsko
zajema ravnanje z uCitelji in pjihovimi zmoZznostmi. V litera.turi, ki czbfav.na.v:cl
podrogje ravnanja z zaposlenimi, so uporabljeni pojmi: ravnanje s éloveskmp viri,
mened¥ment kadrovskih virov, menedZment &loveskih virov in ravnanje z ljudmi
pri delu. Pri citiranju domacih avtorjev je navedena izvirna termint?logija. Izraz
Human Resource Management je preveden kot ravnanje z ljudmi pri delu.

2. Ravnanje z uéitelji v Solah in kakovosten
proces uéenja in poucevanja

2.1. Ravnanje z uditelji v Solah

Ravnanje z ugitelji je termin zaravnanje z vecino zaposlenih vsolah in vsebiniko
zajema ravnanje z uditelji in njihovimi zmoZnostmi. Ljudje niso nespremenljiva
celota, ampak imajo razliéne zmoZnosti, ki se s primernim ravnanjem lahkg Se
razvijajo in se jim dodaja tudi nove zmoZnosti. Posebej pomembne zmoZnosti so:
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znanje, sposobnosti in motivacija (Lipi¢nik, 1998, str. 28). Organizacije, tudi $ole,
si zato prizadevajo, da bi ljudje svoje zmoZnosti nenehno razvijali in tako lahko
uporabljali vedno ve¢ zmoZnosti. Ustrezno ravnanje z ucitelji lahko spodbuja
njihovo samoiniciativnost, ustvarjalnost in prllagodljlvost ter pripravljenost na
vseZivljenjsko uenje. Sele nato se lahko pri¢akuje razvoj takSnih lastnosti tudi pri
ucencih. Vodstva $ole si morajo prizadevati oblikovati model ravnanja z uéitelji, ki
bo ucitelje spodbujal h kakovostnemu delu.

Oblikovanje modelovravnanja z uéitelji pomeni uporabo in povezavo posamez-
nih dejavnikov ravnanja z uéitelji. Posamezna vodstva 3ol uporabljajo razli¢ne
dejavnike ravnanja z ljudmi pri delu, nekatera so se omejila na izbor kadrov in
njihovo napredovanje, druga pa uporabljajo tudi individualno obravnavo, usmer-
janje osebnega razvoja in razli¢ne oblike komuniciranja. Obstaj a]o razli¢ni modeli
ravnanja z uditelji v posamezmh Solah. Se vedno pa ostaja nejasno, ali obstaja
povezava med ravnanjem z u¢itelji in kakovostjo njihovega dela.

Vec avtorjev opozarja na pomembnost ravnanja z ljudmi v $olah (npr. Seifert,
1996, str. 5; Middlewood in Lumby, 1998, str. 5; Fullan in Hargreaves, 2000, str.
42). Dolocitev dejavnikov, ki opredeljujejo ravnanje z uditelji, temelji na ugotovit-
vah Studij avtorjev o pomembnosti posameznih dejavnikov ravnanja z ljudmi pri
delu in 0 zadovoljstvu zaposlenih s posameznimi dejavniki (Zupan, 1999, str. 51-57,
Pogaénik, 2000, str. 105-114) ter zlasti na ugotovitvah domad¢ih in tujih avtorjev o
dejavnikih ravnanja z ucitelji, ki so pomembni za spodbujanje kakovostnega dela
(Leithwood, Jantzi, Steinbach, 1998, str. 80-86, Resman, 1994, str. 213-226).

Opredeljeni dejavniki ravnanja z uéitelji so: sodelovanje pri oblikovanju vizije
in soodlocanje, individualna obravnava posameznika, sodelovanje in medsebojni
odnosi, komuniciranje in informiranje, usmerjanje osebnega razvoja ter nagraje-
vanje in place.

2.2. Kakovostno delo ucitelja in kakovosten proces ucenja in poucevanja

Opredelitev kakovostnega dela ucitelja izhaja predvsem iz potreb in Zelja
druZbe, iz tega, kako se uspeva v Soli razvijati tiste lastnosti in spretnosti ljudi, ki so
potrebne za kasnej$e udinkovito delo. Danes druzba ne potrebuje samo ljudi, ki
imajo specificna znanja in spretnosti, temve¢ potrebuje ustvarjalne in prilagodljive
ljudi. Pomembna pa je tudi sposobnost timskega dela in pnpravl]enost na vsezivl-
jenjsko ucen]e Sola naj bi pri uéencih razvijala te lastnosti in jih pripravila na
samostojno ucenje ter spodbujala odgovorno vedenje. Vedno bolj je izpostavljeno
dejstvo, da je namen vzgojno-izobraZevalnega procesa v $oli omogocanje pridobi-
vanja formalne izobrazbe in predvsem tudi zagotavljanje osnove za nadaljnje
ucenje. Zato je pomembno, da se udence in dijake pripravi na samostojno uenje
in odgovorno ravnanje. .
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Utiteljevo delo je kakovostno, kadar si prizadeva vsakemu uéencu omogo¢iti
pogoje za doseganje visokih dosezkov v najSirSem smislu. S kakovostnim delom
ucitelj povpre¢nim uéencem pomaga do dobrih rezultatov in vsakemu uéencu
omogoca doseci napredek glede na njegove sposobnosti ter pri tem razvija tiste
lastnosti in sposobnosti uc¢encev, ki so potrebne za kasnej$e uéinkovito delo. Pri
tem ucitelj sodeluje z vodstvom in svetovalno sluzbo, predvsem pa se osredotoéa
na kakovost procesa ucenja in poudevanja ter na ustvarjanje dobrih pogojev za
ucenje. Objavljeni so bili Ze §tevilni seznami kazalcev kakovostnega dela uéiteljev
(npr. UNESCO, OECD...), vendar vkljucujejo samo kriterije, kot so delez u¢enceyv,
ki napredujejo, Stevilo ur, ki jih uditelji porabijo za posamezne aktivnosti, dosezke
ulencev... (Kolenc, 2000, str. 52-54). Nobeden teh seznamov ne vkljuéuje meril za
odnose med ucenci in ucitelji in za aktivnosti, ki jih uitelj izvaja, da bi dosegel
aktivno sodelovanje u¢encev v procesu ucenja in poucevanja. Poleg standardov je
pri opredeljevanju kakovosti storitev treba upoStevati tudi staliS¢a uporabnikov in
ugotoviti, katere so tiste lastnosti izdelka ali storitve, ki so pomembne za uporab-
nika. Na osnovi razli¢nih raziskav so najpomembnejsi dejavniki, ki vplivajo na
zadovoljstvo uporabnikov, uvr$eni: odnosi med uditelji in uéenci, kakovosten
proces u¢enja in poucevanja, metode poucéevanja in dosezki uc¢encev (Rutter, 1994;
Llplcmk 1991). Med na]pomembne]s1m1 dejavniki kakovostnega utiteljevega dela
je kakovost procesa ucenja in poucevanja (Ingvarson, 2001; Steh Kure, 2000). Pri
tem je vse bolj pomembna vloga uditelja, ki s svojim delom ustvarja pogoje, v katerih
se ucenci lahko najve¢ naucijo in razvijejo omenjene lastnosti. Merilo kakovosti
postaja uspesno delo uditelja v procesu ucenja in poucevanja — in ne samo obseg
predelane snovi ali realizirano §tevilo ur pouka.

Marenti¢ PoZarnik (2000, str. 12) kot poglavitno znacilnost za kakovost izpos-
tavlja aktivno ucenje. To je u€enje, ki ¢loveka miselno in ¢ustveno aktivira; poteka
s samostojnim iskanjem in razmisljanjem, s smiselnim dialogom v skupini, s postav-
ljanjem, preizku$anjem hipotez. Tako u¢enje daje trajnejSe znanje, uporabno v
novih situacijah; pomaga nam bolje razumeti sebe in svet in tudi bolj pametno
posegati vanj. Za kakovostno uéenje je treba razvijati kompleksno razmisljanje
udencev ter zaGetne ideje in razlage preveriti, nadgraditi, popraviti ali celo ovreci
v procesu aktivnega raziskovanja in diskusije (Rutar Ilc, 2001, str. 43). Ucenci se
naucuo uporabl]atl prldobljeno znanje za reSevanje novih problemov in tako
izgrajujejo svoje novo znanje (Steh Kure, 2000, str. 26-33).

Namesto tradicionalnega podajanja snovi je pomembna udendeva aktivnost in
samosto;nost Na pomen aktivnega sodelovanja ufencev v procesu ucenja in
poucevanja za dosego uénih ciljev na visji ravni opozarjata tako Steh Kure (2000)
kot Rutar Ilc (2001). Pri tem so kot primerne metode navedene: razprava z
ugiteljem in razprava med dijaki, samostojno uéenje, projektno delo in skupinsko
delo ter raziskovanje ali reSevanje problemov, planiranje raziskovanja in njegovo
kriti¢no vrednotenje, razprava, kriti¢na refleksija dela u€encev, Siroka uporaba
razli¢nih virov znanja. Pri opredeljevanju kakovostnega pouka so opredeljene uéne
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aktivnosti, uéne oblike in metode ter nacini preverjanja znanja, ki so znacilni za
kakovostno ucenje.

3. Metodologija

3.1. Vzorec

Raziskava je bila izvedena na vzorcu 35 uéiteljev iz 17 srednjih ekonomskih Sol
oziroma $ol, ki izvajajo program ekonomsko-komercialni tehnik ali ekonomska
glmnazqa Pred samo izvedbo vzoréenja so bile srednje ekonomske $ole razdeljene
po regijah. Iz regij, v katerih je srednjlh ekonomskih $ol veé, sta v vzorec izbrani po
dve $oli znotraj posamezne regije. Regije, v katerih je manjse Stevilo Sol s progra-
mom ekonomski tehnik ali ekonomska gimnazija, pa v vzorcu zastopa ena $ola. Po
posti so bili na $ole poslani anketni vpraSalniki. Na vsaki od $ol sta anketni
vprasalnik izpolnila vsaj dva ucitelja.

3.2. Potek zbiranja podatkov in merski instrumenti

Raziskava je bila opravljena v letu 2004 (Likon, 2004). Podatki so bili prido-
bljeni z anketiranjem po posti. Poslanih je bilo 54 vprasalnikov, ugitelji so jih vrnili
40. Pet uditeljev ni odgovorilo na vsa vpraSanja in ti vpraSalniki niso bili obdelani.
V obdelavo so vkljudeni podatki iz 35 vpragalnikov. Rezultati temeljijo na obdelavi
podatkov na osnovi Vpraéalnika ki je nastal na podlagi vpra$anj o nekaterih
elementih ravnan]a z ufitelji in njihovem zadovoljstvu (Plusko et al., 2001) ter
vprasanj za u¢ence in uditelje o kakovosti procesa ucenja in poucevanja (Steh Kure,
2000). Vprasalnik je vkljuéeval samo vpraSanja zaprtega tipa.

Uporabljenih je bilo 42 odvisnih spremenljivk. V tem delu so predstavljene
samo odvisne spremenljivke, ki se nana$ajo na presojanje kakovosti procesa pouce-
vanja in uéenja (pogostost uporabe posameznih uénih aktivnosti pri obravnavanju
nove snovi in spremenljivka za seStevek ucnih aktivnosti, uporaba u¢nih metod,
uénih oblik in razliénih naéinov preverjanja znanja). Pogostost posameznih u¢nih
aktivnosti oziroma elementov kakovosti v procesu u¢ne interakcije zajema pogos-
tost: izpostavljanja u¢nih ciljev, navezovanja na predznanje in izkuSnje ucencev,
povezovanja znanja po predmetih in med predmeti, uporabe znanj in osmisljanja
udenja, spodbujanja sodelovanja ucencev, njihovega razmisljanja in problemskega
pristopa ter pogostost razénééevan]a razumevan]a Pri vprasanjih o uporabljenih
uénih metodah so vkljuena vpraSanja o pogostosti uporabe tistih metod, pri
katerih je doseZena aktivnost u¢encev, na primer projektno delo, igravlog ipd. Prav
tako vprafanja o nadinih preverjanja znanja vkljuCujejo vprasanja o preverjanju
znanja s problemskimi vprasanji, ki zahtevajo uporabo znanja in preverjanje s
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porocili in seminarji. U¢itelji so pogostost uporabe posameznega dejavnika kako-
vostnega pouka ocenili na §tiristopenjski ocenjevalni lestvici (nikoli (1), redko (2),
pogosto (3) ali vedno (4)).

V analizo je vkljuenih 27 neodvisnih spremenljivk. Neodvisne spremenljivke
se nanaSajo na dejavnike, ki opredeljujejo ravnanje z ucitelji pri delu. Pogostost
sodelovanja so u¢itelji ocenjevali z ena do $tirikrat na leto (1), pet do desetkrat na
leto (2), tedensko (3) ali dnevno (4). V skupino spremenljivk, ki se nana$ajo na
osebni razvoj, so vklju¢ene tudi spremenljivke pogostost hospitiranja ravnatelja,
izraZanje visokih pri¢akovanj ter spodbujanje uéiteljev. V skupino spremenljivk o
moznostih soodlo€anja uciteljev je vkljucena tudi spremenljivka moZnost soo-
dlo¢anja o organizaciji dela na Soli. Uéitelji so pogostost pojavljanja posameznega
dejavnika ocenili na §tiristopenjski ocenjevalni lestvici (nikoli (1), redko (2), pogos-
to (3) ali vedno (4)).

3.3. Statisticna obdelava podatkov

V skladu z namenom raziskave o vplivu ravnanja z uditelji na kakovost njiho-
vega dela so bile uporabljene statisticne metode: korelacijska analiza, primerjava
aritmeti¢nih sredin in analiza variance. Povezanost dveh spremenljivk je preverjena
s Pearsonovo korelacijsko analizo, pri &emer so srednje moéne povezanosti pri
vrednostih korelacijskih koeficientov nad 0,5 in do 0,7. Korelacijski koeficienti
vrednosti nad 0,3 in pod 0,5 pa predstavljajo nizko povezanost med spremenlji-
vkama. UpoStevani so rezultati, pri katerih je dvosmerna stopnja statisti¢ne znadil-
nosti manj$a od 0,005. Obdelava podatkovje opravljena s statisti¢nim programskim
paketom SPSS, verzija 10.0.

4. Rezultati in interpretacija

Predstavljeni so samo nekateri rezultati vpliva ravnanja z u&itelji na kakovost
pouka. Rezultati raziskave veljajo za prougevano skupino uditeljev in jih z gotovos-
tjo ne moremo prenesti na celotno populacijo utiteljev.

Eden pomembnejsih dejavnikov ravnanja z ucitelji je sodelovanje. Rezultati
raziskave sicer ne potrjujejo, da ugitelji, ki jih vodstvo spodbuja k sodelovaniju,
pogosteje uporabljajo uéne aktivnosti in metode, ki so znaéilne za kakovosten pouk.
Pogostost pojavljanja razli¢nih oblik sodelovanja med ugitelji pa vpliva na pogos-
tejSo uporabo ucnih aktivnosti, ki opredeljujejo kakovosten pouk. Povezave so
vidne predvsem med pogostostjo sodelovanja in naslednjimi uénimi aktivnostmi:
povezovanjem obravnavane teme s temami drugih predmetov, spodbujanjem k
razmiSljanju z vkljudevanjem vpraganj v obravnavano snov (preglednica 1).
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Preglednica 1: Povezanost med sodelovanjem uciteljev in uporabo dejavnikov kako-
vostnega pouka (n = 35).

Sodelovanje med uditelji
Dejavniki kakovostnega pouka
Pry p(2)

Sestevek uénih aktivnosti. 0,552 0,001
Povezujem obravnavano tematiko s temami drugih predmetov. 0,628 0,000
Dijake spodbujam k razmisljanju z vklju¢evanjem vpra$anj v 0,675 0,000
obravnavano snov.

Dijakom skuSam dati ob¢utek, da so vpraSanja dobrodosla in cenjena. 0,534 0,001
Dijake spodbujam k dajanju razli¢nih idej in pobud. ) 0,464 0,005
Znanje preverjam ustno s problemskimi vpraSanji. 0,385 0,022

Legenda: pxy — korelacijski koeficient, p(2) — dvosmerna stopnja statistiéne znadilnosti

Med dejavniki usmerjanja osebnega razvoja je najmocnej$a povezanost spod_-
bujanja uéiteljev (k proZnosti, ustvarjalnosti...) s pogostostjo uporabe uénih akti-
vnosti kakovostnega pouka.

Preglednica 2: Povezanost uporabe dejavnikov kakovostnega pouka in spodbujanja
uditeljev (n = 35)

B Spodbujanje uciteljev
Dejavniki kakovostnega pouka

Pxy p(2)
Sestevek uénih aktivnosti. 0,513 0,002
Povezujem obravnavano tematiko s temami drugih predmetov. 0,353 0,038
Dijake spodbujam k razmiSljanju z vklju¢evanjem vprasanj v 0,343 0,044
obravnavano snov.
Dijake spodbujam k dajanju razli¢nih idej in pobud. 0,655 0,000
Dijake seznanim s kriteriji ocenjevanja znanja (sposobnosti, 0,455 0,006
pri¢akovani dosezki). ]
Ucéna metoda programiran pouk. 0,375 0,026

Legenda: pyy - korelacijski koeficient, p(2) — dvosmerna stopnja statistiCne zna&ilnosti

Iz rezultatov, prikazanih v preglednici 2, se lahko razbere, da obstaja srednje
mocna pozitivha povezanost med spodbujanjem uciteljev in seStevkom uporflbe
uénih aktivnosti. Srednje mocna je tudi pozitivna povezanost med spodbujanjem
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uciteljev in spodbujanjem dijakov k dajanju razliénih idej in pobud. Ucitelji, ki jih
ravnatelj bolj pogosto spodbuja, pogosteje uporabljajo uéne aktivnosti, znadilne za
kakovosten pouk.

Pri ugotavljanju povezanosti izraZanja visokih pri¢akovanj ravnatelja s kako-
vostjo pouka je opazna samo povezanost s posameznimi uénimi aktivnostmi (pre-
glednica 3). Razvidno je, da obstaja srednje moéna pozitivna povezanost med
ravnateljevim izraZanjem visokih pri¢akovanj do uéiteljevega dela in spodbujanjem
dijakov k dajanju razli¢nih idej in pobud. Pozitivna in srednje mocna je tudi
povezanost med izraZanjem visokih pri¢akovanj in seznanjanjem dijakov s kriteriji
ocenjevanja znanja.

Preglednica 3: Povezanost uporabe dejavnikov kakovostnega pouka in izrazanja
visokih pri¢akovanj (n = 35)

NIOP4
Dejavniki kakovostnega pouka 9
Py p(2)

Eeﬁtevek uénih aktivnosti. 0,339 0,046
Pre{l_stawm povezave z e obravnavanimi temami in temami, ki Se 0,375 0,026
sledijo.

Povezujem obravnavano tematiko s temami drugih predmetov. 0,414 0,013
| Dijake spodbujam k dajanju razli¢nih idej in pobud. 0,586 0,000
Dg?ke seznanim s lfnterljl ocenjevanja znanja (Sposobnosti, 0,606 0,000
pri¢akovani doseZki).

Utna oblika dela v skupinah. 0,355 0,037

Legenda: pyy - korelacijski koeficient, p(2) — dvosmerna stopnja statisti¢ne zna&ilnosti

Odkrita je tudi povezava med soodloanjem uditeljev o vprasanjih glede orga-
nizacije dela na oli in pogostostjo uporabe posameznih dejavnikov kakovostnega
pouka (preglednica 4),

Utitelji bolj pogosto spodbujajo dijake k podajanju razliénih idej in pobud ter
pogosteje uporabljajo metodo programiranega pouka, &e lahko sodelujejo pri
soodlo¢anju o organizaciji dela na 3oli. Odkrita je nizka, statistiéno znaéilna
pozitivna povezanost med moZnostjo soodlodanja o organizaciji dela in se$tevkom
ocen uporabe ucnih aktivnosti (preglednica 4).

Raziskava nakazuje, da obstajajo moZnosti za izboljSevanje procesa ucenja in
poucevanja z oblikovanjem ustreznih modelov ravnanja z uéitelji. Se vedno mora
vsak ravnatelj oziroma vodstvo Sole oblikovati svoj model ravnanja z uéitelji. Pri
tem pa so mu lahko v pomo¢ ugotovitve omenjene raziskave in lahko posebno
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pozornost posveéa: omogo&anju soodlo¢anja uditeljev, razliénim oblikam spodbu-
janja uéiteljev in sodelovanju uéiteljev. Pomembno je omogocdanje soodlo¢anja
uditeljev pri vprasanjih glede organiziranja njihovega dela, prav tako pa spodbu-
janje uciteljev k proZnosti in ustvarjalnosti.

Preglednica 4: Povezanost uporabe dejavnikov kakovostnega pouka in moZnost
soodlo¢anja o organizaciji dela (n = 35)

NODLC2
Dejavniki kakovostnega pouka —

, Py rQ2)
Sestevek ucnih aktivnosti. 0,386 0,022 |
Spodbujam dijake k samostojnemu odkrivanju povezav z Zivljenjem. 0,395 0,019 |
Djj :.akom skusam dati ob&utek, da so vprasanja dobrodosla in 0,360 0,034
cenjena.

Dijake spodbujam k dajanju razli¢nih idej in pobud. 0,504 0,002
D_ijakom po oc§njcvanju podam povratno informacijo o kvaliteti 0,422 0,012

njihovega znanja. i
Nacin preverjanja znanja pisno s kombiniranimi vprasanji. 0,380 0,024
Uc¢na metoda programiran pouk. 0,504 0,002
Uc¢na metoda projektno delo. 0,431 0,010
Utna oblika dela v skupinah. 0,429 0,010
Uc¢na oblika dela v dvojicah. 0,343 0,043

Legenda: pxy — korelacijski koeficient, p(2) — dvosmerna stopnja statisti¢ne znacilnosti

V raziskavi ni dokazan vpliv spodbujanja sodelovanja, pac pa samo vpliv sodelo-
vanja na kakovost dela. Zato je mogoce najvedji izziv za ravnatelja, da poi§ée nacin,
kako doseti vegje sodelovanje med uditelji na Soli v vseh smereh (medpredmetno in
znotraj posameznega predmeta). TakSno sodelovanje naj ne bi bilo prisiljeno in ne
predpisano. Ucitelji naj ne bi sodelovali samo zaradi skupnega pisanja priprav in
sestavljanja ter popravljanja testov. Na kakovost dela uditelja lahko vpliva zgolj
sodelovanje, ki ima znacdilnosti pravega timskega dela, ko uditelji izmenjujejo svoje
izkusnje, odpirajo vpra$anja in na podlagi tega poiScejo nove reSitve.

Z raziskavo ni potrjena povezanost pogostosti hospitiranja in kakovosti pouka.
Razlog za to je mogoce iskati v nesistemati¢nosti hospitacij. Dobro bi bilo, da bi
ravnatelj uciteljem jasno predstavil svoja priCakovanja ter izraZal visoka pricako-
vanja do dela ucitelja. Zaradi nenehnega spreminjaja v stroki je nujno stalno
informiranje o opredelitvi kakovostno opravljenega dela ob upostevanju ugotovitev
stroke. Ravnatelj naj bi se zucitelji pogosto pogovarjal o pri¢akovani kakovosti dela
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ter o doseZeni kakovosti dela. Priloznost za pogovore o kakovostnem delu ucitelja
in kakovosti procesa ucenja ter poucevanja so lahko letni razgovori z uditeljem in
pedagoske konference.

Odkrita ni niti povezanost nagrajevanja in pla¢ s pogostostjo uporabe dejavni-
kov kakovostnega ufiteljevega dela. Razlog za to, da na podlagi rezultatov razis-
kave ne moremo sklepati, da nagrajevanje in place vplivajo na pogostej$o uporabo
dejavnikov kakovostnega pouka, je lahko tudi v sedanjem sistemu napredovanja.
Utitelji napredujejo v nazive in placilne razrede na podlagi drugega strokovnega
delainizobraZevanja. Res je pogoj tudi uspesnost utitelja pri delu vrazredu, vendar
zadostuje, da je pri tem delu povpreéno uspe$en. Po napredovanju je za ucitelja
velik del place fiksen, za kakovostno delo v razredu pa lahko prejme manjsi del na
podlagi ocene ravnatelja. Pogosto se sredstva za uspe$nost razdeljujejo pavsalno
ali ob povecanem obsegu dela, véasih pa celo vsem enako. Ob tem pa bi bilo dobro
poiskati tudi nacine nagrajevanja, ki bodo vezani na kakovostno opravljeno delo.

5. Sklep

Rezultatov raziskave sicer ne moremo posplositi na celotno populacijo u¢iteljev
v Sloveniji in bi bilo vsekakor treba izvesti dodatne raziskave na tem podro&ju. V
zadnjih letih je v slovenskih podjetjih opaziti, da veliko pozornost posveéajo
oblikovanju in izbolj§evanju modelov ravnanja z ljudmi pri delu, zato tudi v $olah
to podro&je ne sme ostati ob strani. Zlasti zato, ker se z nenehnimi izbolj§avami na
podrod&ju ravnanja z uditelji lahko izboljuje tudi kakovost procesa uéenja in
poucevanja. Z oblikovanjem u¢inkovitih modelov ravnanja z uéitelji lahko spodbu-
jamo razvoj njihovih zmoZnosti, to je prilagodljivosti, ustvarjalnosti, timskega dela
in drugih, ter poskuSamo zagotavljati ¢im ve&jo uporabo teh zmoZnosti. Posleditno
naj bi to s kakovostnejsim procesom uéenja in poudevanja vodilo k razvoju teh
zmozZnosti tudi pri uencih. Na podlagi analize rezultatov raziskave se zdi smiselno,
da vodstva 3ol razvijajo in spreminjajo posamezne dejavnike ravnanja z uéitelji in
jih poskusajo povezati v ucinkovit model ravnanja z ugitelji, ki bo spodbujal
kakovostno uditeljevo delo. Vsekakor bi k temu lahko prispevale tudi dodatne
raziskave o izboljSevanju modelov ravnanja z ugitelji, saj v Sloveniji $e ni bila
izvedena celovita raziskava o ravnanju z uéitelji v nasih $olah.
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Didakti¢na inovacija pri likovnem
vrednotenju kot spodbuda pri
likovnooblikovnem razvoju otrok
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DESKRIPTORII: didakiika likovne vzgoje, likov-
nooblikovni razvoj, vrednotenje pri likovni vzgoji

POVZETEK - Vrednotenje je pomembna faza v
procesu likovne vzgoje in predstavija splet aktivnost,
ki so med seboj prepredene in so v stalni odvisnosti,
hkrati pa pogojujejo druga drugo. inovativni pristop
prisumativnemyvrednotenju v procesu likovne vzgoje,
kismo gav raziskavieksperimentalno preverjali, smo
nacrtovali na podlagi novih spoznanj in izkusenj
glede aktivnosti uciteljev in uéencev. cilj raziskave Je
bil eksperimentalno merjenje ucinka inovacije v fazi
vrednotenja pri likovni vzgoji na likovno obcutljivost
priosnovnosolcih. vrazpravi predstavljamo vplivino-
vacije na raven likovnooblikovnega razvoja. le-ta je
tisti del celotnega likovnega razvoja otrok, na katere-
ga ima dobro pedagosko delo najveji vpliv. analiza
rezultatov eksperimentalnega dela je pokazala, da je
inovativni pristop pri sumativnem vrednotenju v pro-
cesu likovne vzgoje pozitivno vplival na razvoj posa-
meznih dejavnikov likovnooblikovnega razvoja in na
likovno oblikovni razvoj v celoti.

1. Uvod

Author review
UDC 372.87

DESCRIPTORS: didactics of fine arts, fine arts forma-
tive development, evaluation in the subject of fine arts

ABSTRACT - Evaluation is an important phase in the
process of fine arts education and represents a set of
mutually interwoven activities, which constantly
depend on and at the same time condition one another.

The innovative approach to summative evaluation in

the process of fine arts education being experimentally
verified by our research was developed on the basis of a
new understanding and experiences with regard to
teachers’ and student’ activities. The purpose of the
research was to measure experimentally the effect of
innovation on the fine arts sensitivity of schoolchildren
in the evaluative stage of fine arts education. This
research shows how innovation influences the level of
fine aris formative development, which is that very part
of the child’s comprehensive fine arts development that
can be most significantly impacted by quality teaching.

The final analysis of the experimental work showed that
the innovativeapproach to summative evaluation in the
process of fine arts education has a positive influence
on the individualfactors of fine arts developmentaswell
as on fine arts formative development as a whole.

Mag. Branka Likon (1968), ravnateljica Osnovne §ole dr. AleSa Beblerja Primoza, Hrvatini.
Naslov: Regentova ulica 6, 6280 Ankaran, SLO; Telefon: (+386) 05 652 04 32
E-mail: branka.likon@guest.arnes.si

Oblikovni razvoj je tisti del celotnega likovnega razvoja otrok, na katerega ima po
mnenju strokovnjakov dobro pedagosko delo najvedji vpliv. Ta del razvoja otrokovega
likovnega izraZanja se kaZe predvsem v likovnem jeziku, oziroma v likovni strukturi. V
procesu likovne vzgoje imajo ucitelji ve& momosti vpliva na razvoj tega pomembnega
dejavnika v otrokovem likovnem razvoju. V uvodnem delu ure, pri predstavitvi likovne
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naloge, spoznavajo u¢enci dolocene likovne struktl.lre, k1 S0 sestavniwd'el I}aloge. Vv
osrednjem delu uéne ure v procesu likovne vzgoje ucitelj s premlsl]em'm peda-
goskim vodenjem spodbuja in ozavesti individualno uporabo ustreznega likovnega
jezika in tehnike. V zaklju¢ni fazi pouka, pri sumativnem vrednotenju, pa nastala
likovna dela ovrednoti glede na postavljene kriterije.

Pedagosko delo v uvodnem in osrednjem delu procesa likovne vzgoje je ucitel-
jem relativno dobro poznano, zato nas je v raziskavi zanimalo, kal.co lahko sklop
didakti¢nih odlogitevv zakljuénem delu ure vpliva na razliéne dej avnike otrokoYega
likovnega razvoja. V tej razpravi se bomo osredotodili na vpliv inovativneg.a pristo-
pa k sumativnemu vrednotenju pri likovni vzgoji na razvoj likovno-oblikovnega
razvoja, ki smo ga eksperimentalno preverjali.

V raziskavi smo v sklopu celotnega likovnooblikovnega razvoja spremljali ve¢
dejavnikov:

O oblikovni razvoj izhaja iz uporabe likovnih elementov in obvladoyanja likgvnega
jezika. Pri spremljanju tega vidika likovnega razvoja spremljamo primarne
odnose med likovnimi elementi, kompozicijo, v na§em primeru pa smo dali
poudarek spremljavi bogastva likovnega jezika in skladnostilikovnih elementov;

O opticnotematski razvoj otroskega likovnega izraza pogosto povezujemo z intelektu-
alnim razvojem. V pomo& nam je predvsem pri preverjanju razvojnih faz.otroé.keg.a
likovnega izraZanja, ki sovpadajo s stopnjo intelektualnega razvoja. .Pn merjenju
opti¢notematskega razvoja smo se omejili na spremljanje sploSne mtglektuah}e
zrelosti ter na optiéno toénost in tehniéno korektnost v prikazu realnih figur in
objektov;

O raven likovnega okusa je kriterij, na katerega ima pedagosko delo magj vpli.vva,
saj vplivajo na uenca mnogi dejavniki mikro in makro okolja ter med.ljevv, ki Ze
zelo zgodaj izoblikujejo otrokov likovni okus. V raziskavi smo prl uéencih
spremljali predvsem usvojeno likovno senzibilnost in individualni prispevek k
likovnim vrednostim;

O oblikovne izkusnje in likovna tehnika so kriterij, pri katerem spremljamo
otrokovo obvladovanje posamezne likovne tehnike glede na Zelen likovni izraz,
torej skladnost z uporabljenim likovnim jezikom;

O individualnost je kriterij, ki spremlja individualnost kot izhodi$¢e likovnih vred-
nosti, kar se nanasa na individualna odstopanja od standarda. Spremljali smo
predvsem prepoznavnost likovne individualnosti in u¢encev individualni likovni
rokopis;

0 splosna likovna raven je kriterij, s katerim spremljamo celostno obvladov.emjef
likovnega jezika za posredovanje likovnega sporocila in njegovo sugestivn(_)st. Pri
tem kriteriju ocenjujemo predvsem skladnost ideje oziroma likovne teme z likovno
tehniko, strukturo in sporo&ilom. Kot poseben kriterij sploine likovne ravni se kaze
sugestivnost likovnega izraza.
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V sklopu $irse koncipirane raziskave smo eksperimentalno preverjali u¢inkovitost
inovativnega pristopa k sumativnemu vrednotenju v procesu likovne vzgoje. Z razvoj
posameznih dejavnikov likovnooblikovnega razvoja smo spremljali ucinkovitost ino-
vativnega pristopa, ki se kaZe v vseh vidikih na€rtovanja, in sicer glede na:

o metodiéne in organizacijske ter vsebinske znacilnosti,
o znalilnosti didakti¢ne komunikacije in
O znadilnosti aktivnosti, poloZaja in odnosov med ucenci in ucitelji.

Pri metodiénih znadilnostih nacrtovanja sumativnega vrednotenja v procesu
likovne vzgoje lahko izpostavimo dinami¢no menjavanje posameznih u¢nih metod.
Te so spodbudile uéence k vizualizaciji kriterijev vrednotenja, k pogovoru o krite-
rijih in njihovi primerjavi z razstavljenimi likovnimi deli. Ucenci so bili v fazi
vrednotenja spodbujeni k fizicnemu prestavljanju likovnih del v novo postavitev
razstave glede na dologene likovne znadilnosti in so tako pri vrednotenju sodelovali
z vsemi Cutili.

Glede organizacijskih znacilnosti na¢rtovanja sumativnega vrednotenja se ino-
vativnost kaZe v nadinu prezentacije otrogkih likovnih del in v stalni prisotnosti
kriterijev. To je ugodno vplivalo na sam proces likovnoustvarjalnega dela in na
aktivnosti uditelja in u€encev pri sprotnem, formativnem vrednotenju in v zaklju¢ni
fazi tega procesa, pri sumativnem vrednotenju.

V vsebinskem smislu pa lahko pri inovativnem pristopu v fazi vrednotenja
izpostavimo izbiro in predstavitev kriterijev likovnega vrednotenja, ki so bili kon-
cipirani na bolj univerzalni nadin.

Glede na znadilnosti didakticne komunikacije lahko izpostavimo, da je bila le-ta
sodelovalna, postena in odkrita. Povedana sporodila so bila usklajena z neverbal-
nim vedenjem. Iskrenost, kongruentnost in simetri¢nost didaktiéne komunikacije

so omogocali kakovostno postavljeni kriteriji vrednotenja, podpirale pa tudi speci-
fi¢ne ucne metode.

Glede na znacdilnosti aktivnosti, poloZaja in odnosov med ucenci in ucitelji
izpostavimo, da je bila za vzpostavitev pozitivnih odnosov pomembna prav organi-
zacija dela in jasno opredeljeni kriteriji. Na tak nacin so bili ustvarjeni pogoji za
sproS¢eno emocjonalno in socjalno vzdusje. Le-to je uravnavalo odnos uéencev do
te faze pouka pri likovni vzgoji in pogojevalo stopnjo njihove aktivnosti. Ob
primernem socialnem vzdusju, smo dolo¢eno pozornost posvetili tudi ustvarjanju
emocionalnega vzdugja. Likovno vrednotenje je postalo bolj uspesno, saj je uence
poleg intelektualnega spremljalo tudi Eustveno doZivljanje likovnega fenomena.
Ob racionalno postavljenih kriterijih vrednotenja je pomembno tudi Sustveno
doZivljanja likovnih del. Prav od slednjega je veliki meri odvisno, ali bo vrednotenje
ucence privlacilo ali odbijalo, ali bo vrednotenje zanje zanimivo ali nezanimivo,
prijetno ali neprijetno.
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2. Metodologija

2.1. Naértovanje in cilji raziskave

Inovativni pristop k sumativhemu likovnemu vrednotqnju prfadstavlja‘splfat
aktivnosti, ki so med seboj prepredene in so v stalni odvisnosti, hlgratl pa pogojujejo
druga drugo. Pri nadrtovanju eksperimentalnega dela smo inovativii pristop
naértovali na podlagi novih spoznanj in izkuSenj glede al.<t3vrgo.st1 pcltequv in
udencev z Zeljo po dvigu likovnih sposobnosti otrok. Te‘r_nel]I.n cilj rastkaye je bil
torej eksperimentalno merjenje ucinka predstavijene inovacyevozz'r'oma ek‘spenmenfal-
negamodelav fazivrednotenja prilikovnivzgojina likovno obcutl]ufost pri oanvnosol—
cih. Poleg vpliva inovacije nas je zanimala Se njegoya smer, in sicer, _ah gre za
pozitiven ali negativen vpliv glede na kontrolno skupino. Cilj raziskave je b}l torej
preutiti specifi¢ne in globalne ucinke eksperimentalvnega posega v poul.< llkovn‘e
vzgoje v fazi vrednotenja v Sestih razredih osnovne Sole. S tradlczf)palvx}un empi-
ri¢no-analiti¢nim in akcijskim raziskovalnim pristopom smo preucili u.cmkov1to§t
eksperimenta z veg vidikov. V tej razpravi nas zanima predvsem raven likovnoobli-
kovnega razvoja. .

Program dela likovne vzgoje, po katerem so delali uf“:enci v ek.sperimentvalnlh
in kontrolnih oddelkih, je bil zasnovan na vsebinah obstojecega vehavnc;gaycnega
nadrta za likovno vzgojo. Izhajali smo iz podrobnih u¢nih nacj:rtov in Casovne
razporeditve ucne snovi, ki so jih izdelali uitelji likovne vzgoje na strok?vn{h
aktivih. Po tem programu uditelji obi¢ajno vodijo likovnovzgojno delo v Sestih
razredih.

2.2. Raziskovalna metoda in hipoteza

V raziskavi smo uporabili eksperimentalno metodo pedagoskega empinénega
raziskovanja z elementi akcijskega raziskovanja z obliko .enofgktorskeg?} eksper.1-'
menta s $olskimi oddelki kot primerjalnimi skupinami. P'rnvneI] alne skuvpme.so ‘t.nh
obstojeti oddelki Sestih razredov izbranih Sestih osnovgnh sol. Z vsa}<e sol.e je bilv
raziskavo vklju¢en en oddelek. Eksperimentalna skupina (ES) je b1_1a vkljuCena v
inovativno delo v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji, kontro.lna skuplpa (XS) paje
delala na obicajen nadin. Po inicialnih testiranjih je eksperlrpept trajal 22 tedpoxf,
nakar smo izvedli konéna testiranja. Eksperimentalni dejavnik ima dve modaliteti,
in sicer: B o

o tradicionalni nadin vrednotenja pri likovni vzgoji v osnovni soh3 -
O inovativni pristop v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji v osnovni Soli.

Da bi dosegli &im vi§jo notranjo veljavnost eksperimenta, smo kontrf)hrah

udinke nekaterih relevantnih dejavnikov, in sicer statisticno kot sospremenljivke.
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Pri nalrtovanju raziskave smo izhajali iz splo$ne hipoteze, da bodo uéenci ES
glede na ucence KS kazali vi§jo raven razvoja skupnih likovnih sposobnosti. Ob
splosni hipotezi smo postavili tudi specifi¢ne hipoteze, kjer smo pri¢akovali, da
bodo udenci ES glede na ucence KS kazali vi§jo raven pri posameznih dejavnikih
likovnooblikovnega razvoja (oblikovni razvoj — OBL 2, opti¢no tematski razvoj —
OTR 2, nivo likovnega okusa — NLO 2, oblikovne izku¥nje in likovna tehnika —
OI-LT 2, individualnost — IN 2 in splosni likovni nivo — SLN 2) in pri skupnem
likovnooblikovnem razvoju — LIK-RAZ 2.

Rezultati raziskave so osnova za sklepanje o smiselnosti prenosa modela
vrednotenja, izvajanega v eksperimentu, v stalno likovnovzgojno prakso. S tem
osvetljujemo zahteven in pomemben likovnodidaktiéni problem, s katerim se
sreCujemo v vZgojno-izobraZevalnem procesu in dajemo prispevek k teoriji didak-
tike likovne vzgoje.

2.3. Raziskovalni vzorec in analiza inicialnega stanja

Vzorec v raziskavi so predstavljali uéenci Sestih razredov osemletnih osnovnih
$ol z obmodja, ki ga pokriva Zavod RS za $olstvo, organizacijska enota Maribor.
Med temi $olami smo izbrali $est 3ol, v katerih je potekal eksperiment. Stiri $ole so
opredeljene kot mestne in dve kot primestni. Da bi bili primerjalni skupini &im bolj
podobni glede na stratum, smo vsako modaliteto eksperimentalnega dejavnika
uvedli v Sole proporcionalno glede na pripadajodi stratum. V raziskavo je bilo
vkljucenih 129 uéencev (n = 129), od tega jih je bilo v ES 66 (48,83%) in 63 (51,16%)
v KS.

V raziskavi smo v skladu s prizadevanjem po doseganju ¢im vije ravni notranje
veljavnosti eksperimenta nadzirali ve¢ dejavnikov, vezanih na u¢ence kot posame-
znike, in sicer: stratum OS, spol uCencev, neverbalne intelektualne sposobnosti (Ra-
venove progresivne matrice — RPM), ugotavljali smo inicialno generalno likovno
ustvarjalnost, likovno percepcijo in likovno recepcijo ter inicialno raven skupnega
likovnega ustvarjalnooblikovnega razvoja. Podatke smo obdelali z racunalni$kim
programom SPSS.

Med navedenimi dejavniki smo stratum in spol nadzirali kakovostno. Pri
stratumu smo spremljali, ali obstaja statistiéno pomembna razlika med skupinama
glede na primestni in mestni stratum. Ugotovili smo, da med ES in KS ni statisticno
pomembne razlike po pripadajodem stratumu (x> = 0,881; P = 0,348). V obeh
skupinah je ve€ u€encev iz mestnega stratuma. Glede spola smo ugotovili, da se po
zastopanosti posameznih kategorij spola primerjalni skupini statisticno pomembno
ne razlikujeta (x2 = 0,220; P = 0,639). V obeh je bil delez deklic nekoliko vedji od
deleza deckov.

Kakovostna analiza inicialnega stanja je pokazala ugodno izhodi$¢e za primer-
javo skupin glede ucinkovitosti eksperimenta.
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Druge dejavnike smo spremljali statistiéno kot sospremenljivke z metodo
analize kovariance. Rezultate intelektualnih sposobnosti smo pridobili s pomodjo
testa (neverbalnih) sposobnosti z Ravenovimi progresivnimi matrikami. Izidi t-
preizkusa razlik aritmeti¢nih sredin med skupinama je pokazal, da med ES in KS
ni bilo statistiéno pomembnih razlik v inicialnem stanju glede intelektualnih spo-
sobnosti (t = 0,214; P = 0, 831). Pokazalo se je tudi, da v obeh skupinah prevladu-
jejo uéenci s povpre¢nimi intelektualnimi sposobnostmi. Inicialno generalno likov-
no ustvarjalnost smo ugotavljali z likovnim testom LV1. Pri tej ravni smo spremljali
skupni rezultat $estih dejavnikov likovne ustvarjalnosti. Izidi t-preizkusa razlik
aritmeti¢nih sredin kaZejo, da med ES in KS ni statistiéno pomembnih razlik
(t = 1,062; P = 0,290) v inicialnem stanju glede na likovno ustvarjalnost. Inicialno
likovno percepcijo in likovno recepcijo smo ugotavljali z likovnim testom LV1. Ta
kriterij je del kriterijske variable, s katero smo spremljali razvoj likovnih perceptiv-
no-receptivnih zmoZznosti uéencev. Izidi t-preizkusa razlik aritmeti¢nih sredin kaze,
da med ES in KS ni statistiéno pomembnih razlik v inicialnem stanju glede likovne
percepcije uéencev (t = 1,244; P = 0,216). Tudi pri likovni recepciji ucencev v
inicialnem stanju ni statisti¢cno pomembnih razlik (t = 0,877; P = 0,382). Zacetno
raven likovnega ustvarjalnooblikovnega razvoja smo ugotavljali z likovnim testom
LV2. Pri tej ravni smo spremljali skupni rezultat vseh dejavnikov likovne ustvarjal-
nosti in dejavnikov, ki dolo¢ajo oblikovni razvoj. Izidi t-preizkusa razlik aritme-
ti¢nih sredin kazejo, da ni statisticno pomembnih razlik v inicialnem stanju glede
ravni likovnega ustvarjalno oblikovnega razvoja med ucenci ES in KS (t = 0,119;
P = 0,906).

Pri analizi inicialnega stanja smo torej ugotovili, da imamo primerjalni skupini,
ki pripadata isti osnovni populaciji in se v vseh zajetih dejavnikih inicialnega stanja
(stratum, spol, intelektualne in likovne sposobnosti) statisti¢no pomembno ne
razlikujeta. Kijub temu se pri analizi kon¢nega stanja nismo odrekli dodatni
statisti¢ni izenacitvi skupin po petih sospremenljivkah z metodo analize kovariance.

3. Rezultati in interpretacija

Inovativno delo pri sumativnem vrednotenju v procesu likovne vzgoje je bilo
nacrtovano tako, da smo ob koncu eksperimentalnega preverjanja njegovega ucin-
kovanja na ucence ES priakovali napredek le-teh glede na u¢ence KS tudi z vidika
oblikovnega razvoja. Zato smo v raziskavi analizirali posamezne dejavnike, ki smo
jih spremljali v sklopu oblikovnega razvoja, in sicer:

o oblikovni razvoj (OBL 2),

O opticno tematski razvoj (OTR 2),

O nivo likovnega okusa (NLO 2),

O oblikbvne izkusnje in likovna tehnika (OI-LT 2),
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o likovna individualnost (IN 2),
o splodni likovni nivo (SLN 2).
Podatke smo pridobili s kon¢nimi testiranji ob koncu eksperimenta, vrednost
kriterijske spremenljivke skupnega rezultata likovnooblikovnega razvoja (LIK-
RAZ 2) pa predstavlja skupni rezultat zgoraj predstavljenih spremenljivk.

3.1. U¢inki eksperimenta z vidika koncnih rezultatov
posamicnih dejavnikov likovnooblikovnega razvoja

V raziskavi smo spremljali u¢inke eksperimenta, ki je temeljil na inovativnem
pristopu pri sumativnem vrednotenju v procesu likovne vzgoje, najprej z vidika
kon¢nih rezultatov posamiénih dejavnikov likovnooblikovnega razvoja.

Tabela 1: Parametri deskriptivne statistike in izidi splo§nega F-preizkusa razlike med
aritmeti¢nimi sredinami (analiza kovariance) s F-preizkusom homogenosti
varianc (Levenov F-preizkus) rezultatov posami¢nih dejavnikov konéne
ravni likovnooblikovnega razvoja (oblikovni razvoj OBL 2, opti¢no tematski
razvoj OTR 2, likovni okus NLO 2, oblikovne izkusnje in likovna tehnika
OI-LT 2, likovna individualnost IN 2 in splo3ni likovni nivo SL.N 2).

3 = =
R S £ | 8% ,
=% 3 % N E S| § 3 § Analiza Analiza
X X | Vrednost £ S| S | &8 | £18 | homogenosti .
RS =% s =3 S5 3’3 ; kovariance
> 3 S S° | 28 | 2% varianc
Q % < “ &
min \max| X s gl g2 F P F P
OBL 2 KS| 6 | 23 |13,873| 3,346 | 0,378 |-0,009

ES | 11 | 25 |17,015| 3.179 | 0375 | 0345 | 1271 | 0,262 34,466 0,000

KS | 11 | 21 | 16,651 ] 2,437 | —0,545 | 0,349
OTR2 |'Eg| 15 | 25 | 18652 | 2064 | 0,302 | 0283 | %816 | 0,368 |34,655| 0,000

KS | 4 | 23 [11492] 4,158 | 0552 | 0,018
NLO2 | 5 | 5 | 24 | 13242 | 3942 | 0.424 | 0,287 | 0883 | 0,349 | 8,250 | 0,005

OLLT 2 KS | 10 | 26 | 16,079 | 3,433 | 1,023 | 0,909

ES| 9 |25 |17,500 | 3.492 | -0,051 | -0,044 | 0191 | 0:663 | 7,916 | 0,006
KS| 3 | 19 | 10270] 3,785 | 0182 | -0.735

IN2 \Es| 4 | 22 |12318 | 3343 | 0071 | 0258 | %185 | 0,668 |10,078| 0,002
KS| 6 | 29 | 14365 | 4323 | 0532 | 1122

SINZ 1 gs | 11

28 | 17,909 | 4,083 | 0,746 | 0,133 | L°>4 | 0:165 131,067 0,000
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Ce pogledamo rezultate konénega merjenja, vidimo, da kaZejo parametri
deskriptivne statistike pri posamicnih dejavnikih likovnooblikovnega razvoja pred-
nost ES pred KS.

Pri dejavniku oblikovnega razvoja (OBL 2) je vidna prednost ES pred KS, saj so
v ES vi§ji minimalni in maksimalni rezultati ter povpredje, niZja pa vrednost
standardnega odklona. Frekvenéna distribucija rezultatov je tako v obeh skupinah
v okviru kriterija simetri¢nosti (glej g1) in kriterija normalnosti (glej g2). Pri analizi
dejavnika likovnooblikovnega razvoja nismo zaznali statistiéno pomembnih odstopanj
od homogenosti varianc (F = 1,271; P = 0,262). Obstaja pa 3e statisticno pomembna
razlika med prilagojenimi skupinskimi aritmeticnimi sredinami (F = 34,466; P = 0,000),
kar kaZe na prednost ucencev ES pred uéenci KS z vidika oblikovnega razvoja (OBL
2).

Pri dejavniku opti¢notematskega razvoja (OTR 2) kazejo parametri deskriptivne
statistike rezultatov konénega merjenja prednost ES pred KS. Prednost se kaze po
vi§jih minimalnih in maksimalnih rezultatih ter vi§jem povpre¢ju v ES. Variabilnost
je, kakor kaze standardni odklon, nekoliko ve&ja v KS. Frekvencna distribucija
rezultatov je tako v obeh skupinah v okviru kriterija simetri¢nosti (glej gl) in
kriterija normalnosti (glej g2). Pri analizi dejavnika opti¢notematskega razvoja smo
upravidili predpostavko o homogenosti varianc (F = 0,816; P = 0,368). Med prilagoje-
nimi skupinskimi aritmeti¢énimi sredinami pa obstaja tudi statistiéno pomembna razlika
(F = 34,656; P = 0,000), kar kaZe na prednosti ucencev ES pred ucenci KS glede na
opti¢notematski razvoj (O1R 2).

Rezultati konénega merjenja ravni likovnega okusa (NLO 2) kaZejo prednost
ES pred KS. Prednost se kaze po visjih minimalnih in maksimalnih rezultatih,
visjem povpredju ter po vedji homogenosti dosezkov (glej s).

Frekvencna distribucija rezultatov je v obeh skupinah v okviru kriterija sime-
tri¢nosti in kriterija normalnosti. Pri homogenosti varianc nismo zaznali statisticno
pomembnih odstopanj (F = 0,883; P = 0,349). KaZe pa se statisticno pomembna razlika
med prilagojenimi skupinskimi aritmeticnimi sredinami (F = 8250; P = 0,005), s cimer
potrjujemo prednost uéencev ES pred ucenci KS z vidika likovnega okusa (NLO 2).

Pri dejavniku oblikovnih izkuSenj in likovne tehnike (OI-LT 2 ) kazejo parametri
deskriptivne statistike zanimiv primer; ES namre¢ ni v prednosti pred KS po
minimalnem in maksimalnem rezultatu, izkazuje pa vi§je povprecje rezultatov.
Standardna odklona sta precej skladna. Frekven¢na distribucija rezultatov je v ES
v okviru kriterija simetri¢nosti (g1 = -0,051) in kriterija normalnosti (g2 = 0,044).
V KS so vidna dologena odstopanja, in sicer se po kriteriju simetri¢nosti kaze
odstopanje v desno (gl = 1,032), po kriteriju normalnosti pa obstaja tendenca h
koni¢avosti (g2 = 0,909), kar je pogojeno z niZjim modalnim rezultatom. Statisti¢no
pomembnih odstopanj od homogenosti varianc nismo zaznali (F = 0,191;
P = 0,663). KaZe pa se statistino pomembna razlika med prilagojenimi skupinskimi
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aritmeti¢nimi sredinami (F = 7,916; P = 0,006), kar potrjuje prednost uéencev ES
pred ucenci KS z vidika oblikovnih izkusenj in likovne tehnike (OI-LT 2).

Tudi rezultati konénega merjenja likovne individualnosti (IN 2) kaZejo prednost
ES pred KS, in sicer na eni strani po vi§jih minimalnih in maksimalnih rezultatih in
viS§jem povpre¢ju ter na drugi strani po manj§i variabilnosti (glej s).

Frekventna distribucija rezultatov je tako v obeh skupinah v okviru kriterija
simetri¢nosti (glej g1); prileganje normalni porazdelitvi je znatilno za ES, medtem
ko se v KS kaze v povezavi z vedjo variabilnostjo tendenca splo§€enosti. Predpos-
tavka o homogenosti varianc je upravi¢ena (F = 0,185; P = 0,668). KaZe se tudi
statisticno pomembna razlika med prilagojenimi skupinskimi aritmetiénimi sredinami
(F = 10,078, P = 0,002), s &imer potrjujemo prednost uc¢encev ES pred ucenci KS z
vidika razvoja likovne individualnosti (IN 2).

Pri dejavniku splosnega likovnega nivoja (SLN 2) kaZejo parametri deskriptivne
statistike prednost ES pred KS, in sicer po vi§jih minimalnih rezultatih in vi§jem
povprecju. Ni pa ES v tem dejavniku izkazala vi§jih maksimalnih rezultatov. Visji
sic{andardni odklon v KS glede na niZje povpredje pa kaze, da je to variabilnejsa
skupina.

Frekvencna distribucija rezultatov ES ima tendenco desne asimetrije (g1 = 0,764),
sicer pa je podobna normalni (g2 = 0,133). VKS gre za vegjo simetrijo (gl = 0,532)
in konicavost (g2 = 1,122). Pri analizi dejavnika razvoja splo$nega likovnega razvoja
nismo zaznali statisticno pomembnih odstopanj od homogenosti varianc (F = 1,954;
P = 0,165). KaZe pa se statistiéno pomembna razlika med prilagojenimi skupinskimi
aritmeti¢nimi sredinami (F = 31,067; P = 0,000), kar kaZe na prednost ucencev ES
pred ucenci KS z vidika sploinega likovnega nivoja (SLN 2).

Rezultati parcialnega spremljanja posameznih dejavnikov, ki smo jih pridobili
s kon¢nimi testiranji ob koncu eksperimenta v sklopu likovnooblikovnega razvoja
otrok (oblikovni razvoj, optiénotematski razvoj, raven likovnega okusa, oblikovne
izku$nje in likovna tehnika, likovna individualnost in splo$na likovna raven) so
pokazali upravicenost nasih predpostavk o boljsih rezultatih otrok v ES. Povzame-
mo lahko torej, da je inovativno delo v fazi sumativnega vrednotenja v procesu likovne
vzgoje pozitivno vplivalo na razvoj omenjenih dejavnikov. Seveda pa nas je v raziskavi
zanimalo tudi skupno uéinkovanje zgoraj predstavljenih spremenljivk.

3.2. U¢inki eksperimenta z vidika skupnega rezultata
koncne ravni likovnooblikovnega razvoja

Pri naértovanju inovativnega dela v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji smo
pri¢akovali, da bodo uéenci ES v prednosti pred uc¢enci KS tudi glede dosezenega
skupnega rezultata konéne ravni likovnooblikovnega razvoja (LIK-RAZ 2). Skupni
rezultat tvorijo rezultati posameznih spremenljivk (oblikovni razvoj, opti¢notemat-
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ski razvoj, raven likovnega okusa, oblikovne izkus$nje in likovna tehnika, individual-
nost in splo$na likovna raven).

Tabela 2: Parametri deskriptivne statistike in izidi sploSnega F-pr.eizkusa razlike
med aritmeti¢nimi sredinami (analiza kovariance) s F—premkusovm homo-
genosti varianc (Levenov F-preizkus) skupnega rezultata koncne ravii
likovnooblikovnega razvoja (LIK-RAZ 2).

] E N &L - 'E .

S 2 ?‘§“ g g § § & § % Analiza . Analiza
§ § Vrednost E § SRS %S £ ‘5% homogenostz kovariance
S 3 §5 | 8|88 | 2% varianc
s Lol < “ B L)

min |{max| X s gl 82 F P F P

LIK-RAZ | XS | 56 | 125 | 82,651 | 15,722 | 0,494 -0,153 2,649 | 0,106 38,796 | 0,000

2 ES| 70 L127 96,636 | 15,003 | 0,105 | -1,114

Gre za rezultat, ki se v obeh skupinah porazdeljuje simetri¢no in s teZnjo po
splo§Cenosti, kar e zlasti velja za ES (g2 = -1,114).

Vi§ja spodnja in zgornja meja obsega rezultatov in vi§je povpre(':je v ]ES pove,
da se ucenci prve skupine z vidika likovnooblikovnega razvoja uspesnejsi od
utencevv KS. Standardna odklona obeh skupin pa zavzemata podoben, dokajnizek
delez aritmeti¢nih sredin (19% v KS, 16% v ES).

Upravitena je predpostavka o homogenosti varianc (F = ;,649;' }’ = 0,106).
Izraunana F vrednost pove, da je razlika med prilagojenima aritmeticnima sredi-
nama statisticno pomembna (F = 38,796; P = 0,000), ucenci ES kaZejo visjo raven
skupnega likovnooblikovnega razvoja kot ucenci KS.

Parametri deskriptivne statistike kaZejo pri zajetih dejavnikih l'il‘(ovnoob_likovj
nega razvoja prednost ES pred KS; v prvi skupini so visji m'%n‘imalmim maksunalpl
rezultati (izjema je OI-LT 2) ter visja povprecdj a. Stagdgrdm o.dklom pa zavzemajo
dokaj podobne deleZe sicer precej razliénih aritmetic¢nih sredin. '

V obeh skupinah prevladujejo simetri¢ne normalne frekvencne p(_)razdehtve,
odstopanje vsmeri asimetrije vdesno jevenem primeru v KS (OI-LT2)inv c!rug.em
v ES (SLN 2), manjse odstopanje od normalnosti obstajajo p.redvsem v KS, in sicer
bodisi v obliki koni¢avosti (OI-LT 2, SLN 2) ali splos¢enosti (IN2). Predpostavka
o homogenosti varianc je povsod upravicena.

Splosni F-preizkus potrjuje vse nase raziskovalne hipoteze o visji ravvni pqsameznih
dejavnikov ter celotega likovnooblikovnega razvoja ucencev ES pred ucenci kontrolne
skupine.

Dr. MatjaZ Duh: Didakti¢na inovacija pri likovnem vrednotenju kot spodbuda pri... 91

4, Sklep

Inovativno delo pri sumativnem vrednotenju v procesu likovne vzgoje, ki smo
ga eksperimentalno uvajali 22 tednov, je bilo naértovano tako, da bi razvijalo
predvsem likovno ustvarjalnost uéencev in raven poznavanja ter uporabe likovnoiz-
raznih sredstev, torej raven likovnooblikovnega razvoja. V raziskavi, katere cilj je
bil eksperimentalno merjenje uéinka inovacije v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji,
smo ob mnogih drugih parametrih le-tega preverjali tudi preko likovnooblikovnega
razvoja, ki smo ga spremljali kot kriterijsko spremenljivko sestavljeno iz ve¢ dejav-
nikov (oblikovni razvoj (OBL 2), opti¢notematski razvoj (OTR 2), likovni okus
(NLO 2), oblikovne izkusnje in likovna tehnika (OI-LT 2), likovna individualnost
(IN 2) in splo$ni likovni nivo (SLN 2)). Analiza rezultatov kon¢nega merjenja je
pokazala, da je inovativni pristop pri sumativnem vrednotenju v procesu likovne
vzgoje pozitivno vplival tudi na razvoj posameznih dejavnikov in skupnih rezultatov
likovnooblikovnega razvoja.

Rezultati raziskave so pokazali, da je inovativni pristop pri sumativnem vred-
notenju v procesu likovne vzgoje, ki smo ga eksperimentalno preverjali, upravicil
naSa pricakovanja, saj se kaZe napredek ucencev pri vseh dejavnikih likovnega
razvoja, spremljanih v raziskavi. Podrobno in vsestransko nacrtovana izhodisca
inovativnega pristopa v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji, kot smo jih v raziskavi
predstavili in eksperimentalno preizkusili, so dobra osnova za praktiéno uporabo v
izobraZevalno-vzgojni praksi v procesu likovne vzgoje. Postopno uvajanje novosti v
ustaljeno Solsko prakso je dobrodoslo za uéence in za uditelje, saj lahko slednji sproti
preverjajo uspesnost novega pristopa in teoreticna izhodis¢a neposredno preverjajo v
praksi.
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Dr. Joca Zurc

Vloga okolja na prostoc¢asno
gibalno aktivnost otrok

Pregledni znanstveni élanek
UDK 373.3-057.87:796

DESKRIPTORII: gibalna/Sportna aktivnost, prosti
cas, mlaj$i Solar, osnovna $ola, mati¢éna Sola, po-
druznicna Sola

POVZETEK - Namen raziskave je bil preuditi, ali
obstajajo razlike v pogostnosti, obliki in vsebini gi-
balne/Sportne aktivnosti v éasu izven Solskega pouka
med ulenci maticnih in podruzni¢nih osnovnih Sol.
Studijo smo izvedli na vzorcu 468 ucencev maticnih in
390 uclencev podrunicnih slovenskih osnovnih Sol.
Povprecna starost merjencev je bila 10,52 let. Ugotovili
smo, da med ulenci matiCnih in podruinicnih osnov-
nih 3ol ni statisticno pomembnih razlik v pogostnosti
izvenSolske gibalne/Sportne aldivnosti ter v vkijucenosti
v organizirano obliko (kiub, Sportno drustvo, Solski
krozek) teh dejavnost. Statisticno pomembne razlike
pa smo ugotovili v vkljucenosti v neorganizirano obliko
gibainih aktivnosti. Ucenci podruzniénih 3ol se gibalno
udejstvujejo statisticno pomembno vec v druzbi svojih
starev in prijateljev. Na prvih pet mest najpopularnejsih
Sportnih panog sta obe skupini merjencev uvrstili hojo,
planinarjenje, badminton, tek in plavanje. Hoja, bad-
minton in plavanje so bolj priljubljeni pri ucencih po-
druznicnih osnovnih 3ol.

1. Uvod

Author review
UDC 373.3-057.87:796

DESCRIPTORS: physical activity, leisure time, young
pupil, elementary school, central school, branch
school

ABSTRACT — The aim of the research was fo inves-
tigate the possible differences in the frequency, form and
contents of the out-of-school physical activity between
the pupils attending central schools and those attending
branch schools. The study was carried out on a sample
of 468 Slovene pupils attending central schools and 390
pupils attending branch schools. The average age of
respondents was 10,52. From the results emerged no
statistically significant differencesin the frequency of the
out-of-school physical activity and in the participation
in organized forms of those activities (clubs, sports
associations, school circles). Statistically significant dif-
ferences, however, were established in the participation
in non-organized forms of physical activity, and in the
case of pupils attending branch schools, whoparticipate
more in physical activities together with their parents
and friends. As the top five popular sports disciplines,
students in both groups ranked walking, mountaineer-
ing, badminton, running and swimming. Walking, bad-
minton and swimming are favoured by the pupils
attending branch schools.

Gibalni razvoj predstavlja enega izmed podro¢ij celostnega otrokovega razvoja
in je v tesnem stiku s kognitivnim, ¢ustvenim in socialnim podroc¢jem Clovekovega

vedenja (Gallahue in Ozmun, 2002).

Na potek otrokovega gibalnega razvoja vplivajo dologeni dejavniki. Gallahue
in Ozmun (2002) jih delita v tri glavne skupine, in sicer: 1) bioloski 2) izkustveni in
3) telesni dejavniki. Avtorja opozarjatana dejstvo, da gibalni razvoj ni samo rezultat
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biologkih dejavnikov, ampak je hkrati povzrogen tudi z vplivi iz okolja. Dejavniki
iz okolja dologajo visje ali niZje meje razvoja telesnih in psihiénih zmogljivosti, ki
jih je moé& pritakovati pri posamezniku glede na bioloske preddispozicije.
Dosedanji raziskovalci, ki so preudevali vlogo dejavnikov iz okolja na potek
otrokovega gibalnega razvoja, so izpostavili tri poglavitna vprasanja:
O kakS$na je najprimernejSa starost, pri kateri se otroci najucinkoviteje
udijo dolodene gibalne spretnosti,
O kakSen je uéinek specializiranega treninga na udenje posameznih
gibalnih spretnosti ter
D kakSen je u¢inek omejevalnih moZnosti za gibalno/$portno udejstvovanje
na razvoj gibalnih spretnosti (Gallahue in Ozmun, 2002).

Pri opredelitvi problema nase raziskave smo izhajali iz spoznanj raziskav, ki se
jih dotika zadnja predpostavka in so doprinesla ugotovitve na podrocju vloge
okolja, ki z omogo¢anjem dolo¢enih moZnosti za gibalno/Sportno udejstvovanje
usmerja intenzivnost in kakovost otrokovega gibalnega razvoja. Raziskovalci ugo-
tavljajo, da je kljuénega pomena za to, kaksne gibalne preddispozicije bo otrok
razvil, njegova praktiéna izkusnja. Tiste gibalne spretnosti, ki jih izvaja pogosteje,
bo razvijal vedno bolj. Katere bodo te spretnosti, pa je veliko odvisno od samega
okolja, kak$ne moZnosti omogoca otroku. Gre za vlogo oZjega otrokovega okolja
(druZina, $ola) in $irSega okolja (moZnosti za gibalno/Sportno aktivnost v kraju
bivanja).

Pomen okolja za zagotavljanje moznosti za otrokovo gibalno aktivnost je Se
toliko vecji, e upostevamo, da je vsak osnovnoSolski otrok v Sloveniji delezen samo
treh ur Solske Sportne vzgoje. To je za njegov razvoj vsekakor premalo. Svetovna
zdravstvena organizacija (WHO) priporo¢a najmanj 30-minutno aktivnost vsak dan
(Agita mundo - gibanje za zdravje, 2002). Da bi otrok zadovoljil svoje gibalne
potrebe, je nujno, da se v &asu po rednem pouku vkljudi e v dodatno prostocasno
gibalno/Sportno dejavnost. Njena izbira je prepuséena otroku samemu oziroma
njegovim starSem. Veliko pa je odvisno tudi od samih moZnosti v okolju, kaksne
interesne gibalne/Sportne aktivnosti so organizirane na $oli, v krajevni skupnosti,
ob¢ini.

Rezultati $tudij Sportnorekreativna dejavnostv Sloveniji so pokazali, da obstajajo
razlike v gibalni/Sportni aktivnosti med odraslimi prebivalci mestnih, obmestnih in
vaSkih okolij. Medtem, ko v pogostnosti prosto€asne gibalne/Sportne aktivnosti
razlik med mestnimi in obmestnimi prebivalci skoraj ni, pa statisticno pomembno
odstopajo proti gibalni neaktivnosti prebivalci vaskih okolij. Leta 2000 je bila samo
tretjina odraslih, ki Zivijo na vasi, gibalno/Sportno aktivnih in §e to povecini ob¢asno
(19,3%), samo 13,7 odstotka jih je bilo aktivnih redno. Avtorji $tudije so razlike
pripisali vedji in pestrejsi ponudbi gibalnih/Sportnih programov in §portnih objektov
vmestih ter na¢inu mestnega Zivljenja, kjer je ob vecji koli¢ini sedenja bolj izraZzena

e
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potreba po gibalni in portni aktivnosti v prostem ¢asu (Petrovi¢, AmbroZi¢, Sila in
Doupona, 1998; Petrovic et al., 2001).

Podatke o znaéilnostih prostocasne gibalne/Sportne aktivnosti otrok glede na
kraj bivanja pa smo v naSem prostoru zasledili samo v eni raziskavi, ki je bila
narejena na vzorcu 52 uencev mestnih osnovnih $ol in 66 uéencev vaskih osnovnih
Sol. Raziskava je ugotavljala, ali obstajajo razlike v gibalni/Sportni aktivnosti med
mestnimi in vaskimi otroki (PiSot, Turk Riga in TrebiZan, 2002). Avtorji so prisli
do ugotovitev, da je 64 odstotkov mestnih otrok in samo 15 odstotkov vaskih otrok
vkljudenih v organizirano prosto¢asno gibalno/$portno aktivnost. Med proucevani-
ma skupinama so obstajale tudi razlike v ukvarjanju s portnimi panogami. Mestni
otroci so se najpogosteje ukvarjali znogometom, splo$no vadbo, plesom, planinar-
jenjem, smudéanjem in kosarko. Vaski otroci pa z nogometom, kosarko, karatejem
in kolesarjenjem.

Pricakovati je, da bo razli¢no okolje nudilo razline moZnosti prostofasnega
gibalnega/Sportnega udejstvovanja otrok. Zato smo zastavili- problem raziskave, v
kateri Zelimo ugotoviti, ali med otroki obstajajo razlike v prostogasni gibalni/$portni
aktivnosti glede na obiskovanje tipa osnovne $ole. Cilj raziskave je bil tako preveriti,
ali med ucenci mati¢nih in podruzni¢nih osnovnih $ol obstajajo statisti¢no po-
membne razlike v pogostnosti, obliki in vsebini prostocasne gibalne/$portne akti-
vnosti. Merjence smo razdelili v dve skupini, na u¢ence mati¢nih osnovnih $ol in na
ucence njim podruznicnih osnovnih Sol. Podruzni¢ne $ole se v prvi vrsti razlikujejo
od mati¢nih v manj$em $tevilu uéencev in s tem oddelkov ter v izvedbi vzgojno-izo-
braZevalnega programa najve¢ do konca razredne stopnje. Nadalje udenci po-
druZnicnih Sol prihajajo vecinoma iz $irSega geografskega obmocja (manjsi zaselki),
kar pomeni, da je okolje same podruZnice in bivalno okolje uéencev teh $ol obi¢ajno
v vedji meri obdano s kmetovalnimi in drugimi naravnimi povr§inami. Po teh
znatilnostih so podruZni¢ne Sole bliZje vaSkemu in primestnemu okolju, matiéne
Sole pa bliZje mestnemu okolju. Gre za razli¢ne socialno-demografsko-geografske
znadilnosti okolij mati¢nih in podruZniénih osnovnih $ol.

2. Metoda

2.1. Vzorec

Raziskavo smo izvedli na vzorcu 858 merjencev, od tega 47,3 odstotka deklic
in 52,7 odstotka deckov. 468 merjencev (48,1% deklic in 51,9% deckov) je obisko-
valo mati¢ne osnovne $ole, 390 merjencev (46,4% deklicin 53,6% dedkov) pa le-te
podruZni¢ne osnovne Sole. Vsi merjenci so obiskovali &etrti razred osemletke,
njihova povpreéna starost je bila 10,52:+0,53 leta.



96 Pedagoska obzorja (1-2, 2007)

2.2. Spremenljivke

Merjene spremenljivke je vseboval anketni vpraSalnik, ki smo ga povzeli po
dobljenih rezultatih dosedanjih raziskav Sportnorekreativna dejavnost v Sloveniji
(Petrovic et al., 1998; Petrovi¢ et al., 2001) ter ga prilagodili starostni stopnji
anketirancev. Merjence smo spraSevali po:

O pogostnosti ukvarjanja z gibalnimi/Sportnimi aktivnostmi v prostem
casu,

O po obliki ukvarjanja z gibalnimi $portnimi aktivnostmi (organizirana
oblika, neorganizirana oblika),

O po vsebini izvensolske gibalne/Sportne aktivnosti (Sportne panoge po
pogostnosti ukvarjanja).

Celoten proces zbiranja podatkov je bil izveden v skladu z zahtevami Zakona
o varovanju osebnih podatkov (Uradni list RS, §t. 59/1999).

Za ugotavljanje zanesljivosti anketnega vprasalnika je bil uporabljen izratun
Cronbachovega koeficienta, ki temelji na povpretju notranjih med-korelacij. Iz-
raCunani koeficient je z vrednostjo 0,83 pokazal visoko notranjo konsistentnost
instrumenta, kar kaZe, da je primeren za nadaljnjo uporabo.

2.3. Obdelava podatkov

Podatke smo obdelali z racunalni§kim programom SPSS 14.0 za Windows.
Zaradi nominalne in ordinalne ravni merjenja smo razlike v pogostnosti, obliki in
vsebini prostocasne gibalne/Sportne aktivnosti med ucenci mati¢nih in po-
druZni&nih osnovnih $ol prikazali s kontingenénimi tabelami in preverili s x*~preiz-
kusom. Za statistino pomembne smo upostevali razlike s tveganjem, manjSim od
5 odstotkov. Grafi¢no obdelavo razlik med skupina v pogostnosti ukvarjanja s
prostodasnimi $portnimi panogami smo naredili v programu Microsoft Excel 1997
za Windows.

3. Rezultati in interpretacija

Tabeli 1 in 2 kaZeta primerjavo pogostnosti prostoCasne gibalne/Sportne akti-
vnosti med uéenci mati¢nih in podruZni¢nih osnovnih $ol. Iz kontingenénih tabel
in izratunov Pearsonovega y’-testa ter koeficienta kontingence vidimo, da med
skupinama ni statistiéno pomembnih razlik. Ne glede na kraj $olanja so otroci v
svojem prostem ¢asu po pogostnosti podobno gibalno/Sportno aktivni.

Natanénejsi pogled v rezultate pokaze, da je najve¢ merjencev aktivnih vsak
dan v tednu, in sicer 36,5 odstotka uéencev mati¢nih $ol in 36,7 odstotka ucencev
podruzni¢nih $ol. Po pogostnosti sledi 2-3-krat tedenska aktivnost, kjer je aktivnih
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35 odstotkov u€encev maticnih 3ol in 34,9 odstotka udencev s podruZnic. Skupaj je
tako gibalno/Sportno aktivnih vsaj dvakrat na teden kar 71,6 odstotka anketirancev.
Bazlike v deleZih u€encev mati¢nih in podruZni¢nih $ol so zanemarljive. Pozitivno
je, da je odstotek obcasno aktivnih pri obeh skupinah merjencev dokaj nizek. 10
odstotkov merjencev pa je gibalno/$portno povsem neaktivnih, med njimi je 2,4
odstotka ve¢ otrok iz mati¢nih osnovnih $ol, kar pa kaze, da ni razlik v gibalni/$port-
ni neaktivnosti glede na tip osnovne $ole.

Tabela 1: Razlike med ucenci matiénih in podruzni¢nih ol v pogostnosti pros-
tocasne gibalne/Sportne aktivnosti

| Porostmo + cibalne Soorine aldiomocs Matiéna Podrusnicna .
gostnost gibalne/Sportne aktivnosti osnovna Sola osnovna ol Skupaj
) f pogostnost 44 42 86
se sploh ne ukvarjam | f% pogostnost 51,2% 48,8% 100,0%
£% ¥ola 9,4% 10,8% 10,0%
. f pogostnost 15 8 23
nekajkrat na leto % pogostnost 65,2% 34,8% 100,0%
£% $ola 3,2% 2,1% 2,7%
f pogostnost 13 15 28
1x-2x na mesec % pogostnost 46,6% 53,6% 100,0%
f% Sola 2,8% 3,8% 3,3%
f pogostnost 61 46 107
1x na teden % pogostnost 57,0% 43,0% 100,0%
1% %ola 13,0% 11,8% 12,5%
f pogostnost 164 136 300
2x-3x na teden £% pogostnost 54,7% 45,3% 100,0%
1% 3ola 35,0% 34,9% 35,0%
f pogostnost 171 143 314
vsak dan £% pogostnost 54,5% 45.5% 100,0%
£% Sola 36,5% 36,7% 366% |

Tabela 2: Testiranje statistiéne pomembnosti razlik med uéenci mati¢nih in podru-
Zni¢nih $ol v pogostnosti gibalne/Sportne aktivnosti

Vrednost Stopnja svobode Statisticna
pomembnost
Pearsonov xz—preizkus 2,462 5 0,782
Koeficient kontingence (C) 0,053 - 0,782
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Nadalje nas je zanimalo, ali med prouéevanim.a skupinama fnelj?ncev ObStfii ajo
razlike v obliki prostotasne gibalne/Sportne aktivnosti. Pr'eucevah.sm(‘) razlike v
Stirih oblikah, dveh organiziranih in dveh neorganiziranih (tabe}l 3 in 4). Pod
organizirane oblike smo uvrstili tiste, ki potekajo pod §trokovp1m vods‘t\{om';
$portnem klubu in $portnem drustvu oziroma Solskem krgzku. I:I‘l neorganizirani
oblikah pa smo preverjali razlike med skupinama v vadbi s starsi in s prijatelji.

Tabela 3: Razlike med udenci matiénih in podruZniénih ol v obliki gibalnega/
$portnega udejstvovanja v ¢asu izven Solskega pouka

Maticna Podruzniéna Skupaj

Oblika gibalne/(Sportne aktivnosti osnovna Sola osnovna Sola
f oblika 129 o1 220
treniram v klubu £% oblika 58,6% 41,4% 100,0%
£9% Sola 23.6% 17.8% 20,8% |
. . f oblika 80 52 132
treniram v SpOrtem | gg opyritcy 60,6% 30.4% 100,0%
druStvufolskemkrozku| e 1, 14.6% 10.2% 12,5%
) . foblika 142 161 303
ukvarjam se skupajs | gor oblika B 46,9% 53.1% 100,0%
star | %3la L 26,0% 31,6% 28,1%
. . f oblika 19 206 402
ukvarjam se skupajs | gor ohlika 48,8% 51.2% 100,0%
prijatelji | %%la 35.8% 40.4% 38,0%

Tabela 4: Testiranje statistiéne pomembnosti razlik med ugenci mz{tiénih in
podruZniénih $ol v obliki gibalne/Sportne aktivnosti v prostem casu

Pearsonov xz—preizkus (Koeﬁcient kontingence (C})
Oblika Stopnja StatistiCna 1 Statisticna
Vrednost svobode | pomembnost Vrednost pomembnost
treniram v klubu 1,997 1 0,158 0,048 0,158
treniram v Sportnem
drustvu/Solskem 2,311 1 0,128 0,052 0,128
krozku B
ukvarjam se skupajs | 11 14 1 0,001 0,113 0,001
starsi ?
ukvarjam se skupajs | 1 55 1 0,001 0,109 0,001
prijatelji ’
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Dobljeni rezultati v tabelah 3 in 4 kaZejo, da med uéenci mati¢nih in po-
druzniénih osnovnih $ol ni statistiéno pomembnih razlik v vklju€enosti v organizi-
rano obliko (treniram v klubu, $portnem drustvu, Solskem krozku) izvensolskih
gibalnih/$portnih aktivnosti. Statisti‘no pomembne razlike pa smo ugotovili v
vkljuenosti v neorganizirano obliko prostoasnih gibalnih/Sportnih dejavnosti.
Ucenci podruZniénih $ol se v primerjavi z uéenci mati¢nih $ol gibalno/Sportno
udejstvujejo statistiéno pomembno ve¢ v druzbi svojih starSev (P = 0,001) in
prijateljev (P = 0,001).

Ne glede na ugotovljene statisticno pomembne razlike med skupinama pa
lahko opazimo tako pri uéencih mati¢nih Sol kot pri u¢encih podruzni¢nih Sol trend
vedjega vkljuéevanja v neorganizirane oblike prostocasnih gibalnih/Sportnih akti-
vnosti v primerjavi z organiziranimi. Vanje je vkljucenih kar 72 odstotkov vseh
ucencev podruzni¢nih Sol in 61,8 odstotka uéencev mati¢nih Sol. V organizirane
oblike pa je vkljucenih veé, in sicer 38,2 odstotka, uéencev mati¢nih Sol in 28
odstotka uc¢encev podruzni¢nih $ol. Vendar razlika, kot Ze navedeno, ni statisti¢no
pomembna. DeleZ merjencev maticnih Sol prevladuje predvsem v vkljuéenosti v
Sportna drustva oziroma Solske krozke, ki pa svoje aktivnosti najveckrat izvajajo v
samih Solskih prostorih in so v ponudbi Solskih interesnih dejavnosti. Hipoteti¢no
lahko sklepamo na povezanost med ve¢jo ponudbo organiziranih gibalih/Sportnih
dejavnosti na mati¢nih $olah in vedjo vkljuéenostjo uéencev teh ol v organizirane
gibalne/Sportne aktivnostiv prostem ¢asu. Dobljeni rezultatise nekoliko razlikujejo
od rezultatov $tudije Pifota in sodelavcev (2002), ki so prisli do ugotovitev, da med
vaskimi in mestnimi u¢enci obstajajo statisti¢no pomembne razlike v vkljuéenosti
v organizirane gibalne/Sportne aktivnosti v korist mestnih uéencev. Med te, ko
rezultati nase $tudije poudarjajo predvsem razlike v delezih ukvarjanja z neorgani-
ziranimi aktivnostmi, ki so sicer pri obeh skupinah dokaj visoki, vendar Se zlasti
izstopajo pri uéencih podruzni¢nih osnovnih $ol.

Razlike med ucenci mati¢nih in podruZni¢nih osnovnih $ol glede vsebine
izvenSolske gibalne/Sportne aktivnosti smo najprej ugotavljali v udejstvovanju v
$portnih panogah, s katerimi se najpogosteje ukvarjajo odrasli prebivalci Republike
Slovenije (Petrovi€ et al., 2001). Ugotovili smo, da sta obe skupini merjencev na
prvih pet mest najpogostejsih prosto€asnih Sportnih panog uvrstili hojo, planinar-
jenje, badminton, tek in plavanje. Medtem ko v teku statisti¢no pomembnih razlik
med skupinama ni bilo, pa so bile le-te prisotne pri ukvarjanju s hojo (P = 0,028),
badmintonom (P = 0,018) in plavanjem (P = 0,009), ki so bolj priljubljeni pri
ucencih podruZniénih osnovnih $ol.

Nadalje nas je zanimalo, ali med u¢enci mati¢nih in podruZniénih $ol obstajajo
razlike v ukvarjanju s Se drugimi §portnimi panogami, ki sicer ne sodijo v sam vrh
priljubljenosti. Predvidevali smo, da se bodo tu pokazale med preucevanima
skupinama, ki izhajata iz razli¢nih tipov bivanjskih okolij, najo¢itnej$e razlike.

Med vrsto najrazliénejSih $portnih panog, s katerimi se ukvarjajo merjenci,
prevladujejo uéenci mati¢nih §ol v rokometu, hokeju, plezanju in odbojki. Prav tako
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so rolkanje, gumitwist, motokros, streljanje, Sah in lokostrelstvo dejavnosti ma-
ticnih osnovnih $ol. U€enci podruzni¢nih $ol pa se statisti‘no pomembno ved
ukvarjajo z jahanjem in golfom. Domena podruZniénih $ol so $e potapljanje,
baseball, hokej na rolerjih, kegljanje, kotalkanje, igre z Zogo (npr. med dvema
ognjema) in ribolov.

Na osnovi analize vsebine prostocasnih gibalnih/Sportnih aktivnosti merjencev
lahko zaklju€imo, da so v domeni podruzniénih osnovnih ol tiste gibalne/Sportne
aktivnosti, kot so na primer hoja, plavanje, badminton, jahanje, potapljanje in
ribolov, ki se vefinoma izvajajo v neorganizirani obliki v naravnem okolju. Ucenci
mati¢nih Sol pa se ukvarjajo ve¢ z novej$imi $portnimi panogami (vedji vpliv
medijev), ki se vedinoma izvajajo v zaprtih prostorih v organizirani obliki. Tipi¢ne
$portne panoge mati¢nih $ol so rokomet, hokej, plezanje (umetna stena) in odboj-
ka.

4. Sklep

Na osnovi dobljenih rezultatov nase raziskave lahko zaklju¢imo, da med ucenci
maticnih in podruzni¢nih slovenskih osnovnih 30l obstajajo razlike v znadilnostih
njihove prostoCasne gibalne/Sportne aktivnosti in to predvsem na racun razli¢ne
izbire Sportnih panog ter ve¢jega neorganiziranega gibalnega/Sportnega udejstvo-
vanja u¢encev podruZnicnih $ol.

Dobljene razlike je mozno pripisati razliénim vzrokom. Hipoteti¢no lahko
sklepamo, da razlike med preucevanima skupinama izhajajo iz znacilnosti otroko-
vega okolja in ponudbe prostocasnih gibalnih/Sportnih aktivnosti na Soli in v kraju
bivanja. Za kakr$no koli bolj doreceno sklepanje pa bi bilo treba to predpostavko
raziskovalno preveriti. Prvi korak v to smer je bil Ze narejen. V gorenjski regiji je
bila narejena raziskava, ki je preudevala ponudbo izven$olskih gibalnih/$portnih
aktivnosti za osnovno$olce na mati¢nih Solah (PiSot in Zurc, 2002; Zurc, 2003).
Primerjava njenih ugotovitev s predstavljenimi ugotovitvami kaZe na povezanost
med veliko ponudbo iger z Zogo (rokomet, kosarka, odbojka) in vecje ukvarjanje z
njimi pri u€encih mati¢nih Sol. Odpirajo pa se vprafanja, kak3na je ponudba
interesnih gibalnih/$portnih aktivnosti na podruZni¢nih Solah in kako je povezana
zotrokovo prostoéasno gibalno/Sportno aktivnostjo. Ali je skromnejSa organizirana
ponudba v kraju in na $oli resni¢no glavni razlog, ki usmerja uence podruzni¢nih
$ol v neorganizirano aktivnost in v izbor gibalnih/Sportnih aktivnosti, s katerimi se
lahko ukvarjajo v naravnem okolju bodisi sami, s starsi ali prijatelji. Tovrstni
problematiki velja z vidika vloge gibalne/§portne aktivnosti, ki jo ima na otrokov
gibalni in celostni bio-psiho-somatski razvoj, posvetiti raziskovalno pozornost v
bodoce.
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v oddelku podaljSanega bivanja

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 371.253

DESKRIPTORJI: podalj$ano bivanje, ucenec, ucitel,
utne strategije

POVZETEK- OddelkipodaljSanega bivanja (vnadal-
Jevanju OPB) so v slovenskem kulturnem prostoru
dokaj neraziskani, a kljub temu se sre¢ujemo z razlicni-
mi negativhimi subjektivnimi sodbami tako s strani
starsev kot tudi uciteljev praktikov. Lahko recemo, da
so oddelki podaljanega bivanja deprivilegiran proces,
ki poteka v slovenski osnovni Soli. Skoda je, da se
zanemarja OFPB kot podrocje Solskega dela, kajti tren-
di v svetu kazejo, da Sola lahko kvalitetno opravija
vzgojno-izobraZevalno funkcijo tudi v ¢asu, ko se
redni pouk konca. Raziskav, ki bi potrdile ali ovrgle
pomembnost oddelkov podaljSanega bivanja in nji-
hov vpliv na zadovoljevanje ucnih potreb ucencev v
OPB, ni. Zato sem izvedla raziskavo, s katero sem
ugotavijala vpliv OPB na zadovoljevanje ucencevih
ucnih potreb. Na osnovi ucencevih soglasanj s posa-
meznimi trditvami analiza pokaZe, da imajo ucenci
v OPB nasproti tistim, ki niso vkljuéeniv OPB, v ¢asu
po pouku do 16. ure, ve¢ moznosti, da zadovoljijo
Svoje ucne potrebe. Zato menim, da so razlicne ne-
gativne subjektivne sodbe neupravidene in je treba
OPB nameniti ve¢ pozormosti.

1. Uvod

Author review
UDC 371.253

DESCRIPTORS: extended school care, pupil, teacher,
leamning strategies

ABSTRACT - Although in Slovenia not much research
has been carried out about the units of extended school
care, we encounter various criticisms on the part of the
parents and teachers. The units seem to be a place of
underprivileged process of schoolwork. Itis very unfortunate
that this area of school work is so neglected since world
trends show that the school can provide for quality educa-
tion and upbringing also after regular school hours. There
is almost no research which could either confirm or
refute their importance as well as their contribution to
satisfying the learning needs of the pupils. Lack of any
kind of evidence has encouraged me to undertake a
study where 1 tried to establish how units of extended
after school care can satisfy pupils’ learning neéds. The
pupils were asked to agree or disagree with a set of
statements. The analysis of their answers showed that
in comparison with their peers who are not included in
the extended school care after 4PM, these pupils have
more opportunities to satisfy their learning needs. My
conclusion is, therefore, that the various negative judg-
ments are unjustified and that the units of extended
afternoon school care deserve greater attention.

O oddelkih podalj$anega bivanja (OPB) obstajajo dolocene subjektivne sodbe

tako na strani uciteljev kot tudi starSev, katerih individualne predstave realnosti se
nenehno oblikujejo v njihovem miselnem sistemu in predstavljajo integrirano
celoto posameznikovih pogledov, stali§¢ in vrednot z nekega ozkega podrodja
(Polak, 1994), kar samo potrjuje ugotovitve, da OPB slabo poznamo. Skoda je, da
se zanemarja OPB kot podrogje 3olskega dela, kajti trendi v svetu kaZejo, da 3ola
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lahko kvalitetno opravlja vzgojno-izobraZevalno funkcijo tudi v ¢asu, ko se redni
pouk kon¢a. Evropski prostor temu problemu posveda veliko pozornost in Sola s
podalj$evanjem uéenja v smislu celodnevnega bivanja otrok v 3oli prevzema tradi-
cionalno funkcijo druZine, kar pomeni, da $ola v popoldanskem &asu zadovoljuje
razliéne potrebe otrok. Na tem mestu posve¢am posebno pozornost zadovoljevanju
uénih potreb otrok v OPB. Ne gre za psiholoski vidik potreb, ampak za pedago3ko
razlago sklopov u¢nih dejavnosti, v katere se otrok vkljuéuje. Na tej podlagi Zelim
ugotoviti delovanje OPB.

Ucenceve uéne potrebe predstavljajo tisto skupino potreb, ki ne izvirajo iz
otroka, pa¢ pa gre za skupino potreb, ki jih otroku vsili $ola oziroma so jim dane
od zunaj. Pod vplivom pouka doZivi otrok spremembe, ki so povezane z znanjem,
sposobnostmi ter lastnostmi osebnosti (Tomi¢, 2003, str. 31). Naloga 3ole je, da
otroka vzgaja in izobrazuje (Kodelja, 1995, str. 115). IzobraZevanje pa ne poteka
samo v §oli, pa¢ pa se nadaljuje tudi doma glede opravljanja domacih nalog, iskanja
informacij, poglabljanja znanja. Vzgojno-izobraZevalni proces, ki poteka v OPB,
mora otrokom, ki obiskujejo te oddelke, zagotoviti moznost kvalitetnega opravl-
janja domacih nalog in vseh drugih aktivnosti, ki zadovoljijo zahtevam pouka.

Utitelj ima pri zadovoljevanju uéenéevih u¢nih potreb zelo pomembno nalogo.
Ucencem, ki obiskujejo oddelke podaljSanega bivanja uciteljeva temeljna naloga
izobraZevanja in vzgajanja narekuje (Strménik, 2001, str. 186), da pri dejavnosti
samostojno ucenje ucencem nalogo pregleda, spremlja pisanje domace naloge,
razloZzi nejasnosti, jih spodbuja, jim pribliza uéno snov ter pomaga posameznikom
pri pisanju naloge. Omenila sem preteZno uéne funkcije, ki previadujejo v dejavno-
sti samostojno u¢enje. Se posebej pomembne so pri posrednih socialnih oblikah
ucenja, torej priskupinskem, parnem in individualnem uénem delu. Pri tem postaja
ucitelj reZiser in moderator u¢nega delovanja u¢encev. Na drugi strani pa socialne
interakcije med uéenci dobivajo pozitivne socialne pomene v smislu kognitivnega
napredka in funkcioniranja (Piciga, 1995, str. 62-64). Z vzpostavitvijo socialnih
oblik u¢enja stopa v ospredje socialno-moralna vzgoja, katere osrednja funkcija je
emancipiranje uencev nasproti kakr$nihkoli zasvojenosti oziroma neobvladljivosti
ter oblikovanje odnosov posameznika do soloveka, skupnosti, do samega sebe ter
skupnosti do posameznika.

Pri u€enju in samostojnem delu uéencev v OPB so zelo pomembne uéne
strategije, ki pripomorejo k boljSemu in laZjemu opravljanju domadih nalog in
drugih 3olskih obveznosti. Pri dejavnosti samostojno u¢enje se pojavijo ucne stra-
tegije obvladovanja okoliséin ¢asa, med katere uvriéamo sprotno udenje, izdelava
nacrta u¢enja, odmore pri ucenju, ucne strategije obvladovanja okoliscin prostora, ki
v OPB pomenijo za udenca miren in svetel uéni prostor, uenje vedno na istem
mestu, prostor, opremljen s pripomocki, ter ucne strategije obviadovanja okolis¢in
pripomockov uéenje iz zvezka, uéenje iz utbenika, uporaba drugih knjig in virov pri
ucenju, iskanje podatkov na internetu. Uporaba u¢ne tehnologije pomembno
vpliva na pouk in njegove rezultate, saj s tehnoloskimi procesi postaja njihova
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stvarnologi¢na in psiholo$ka struktura vse pomembnejsa (Strménik, 2001, str. 113).
Vse omenjene uéne strategije obvladovanja okoli§¢in navajajo ucence na artikula-
cijo, ki prispeva k vedji jasnosti, preglednosti in urejenosti. Brez tega ni mogoce
pri¢akovati racionalnega in uspe$nega ucenja in opravljanja $olskih obveznosti
(prav tam, str. 154).

Ugitelji v OPB navajajo uéence na mentalne strategije predelave ucne snovi, kot
je redno ponavljanje stare snovi, samostojno obnavljanje snovi, uéenje po delih,
iskanje glavne misli v prebranem besedilu ter materialne strategije predelave ucne
snovi, na primer pod¢rtovanje bistva, podértovanje z barvnimi markerji, izdelava
izpiskov, s katerimi otroci razvijajo miselne, mentalne operacije (Piciga, 1995,
str. 211) in se navajajo na pravilen nacin uéenja. S pomo¢jo mentalnih strategij
uéenja otroci lahko preidejo na vi§jo raven, raven strategij meta udenja, na primer
samostojno razmisljanje, iskanje novih resitev pri reSevanju nalog, samos-
pra$evanje, samopreverjanje, reSevanje dodatnih nalog (prav tam, str. 210-214).
Metakognicijsko u¢enje pomeni spoznavanje in obvladovanje objektivne kot tudi
subjektivne stvarnosti, u¢enec se zaveda spoznavnih in uénih procesov ter rezulta-
tov, je do njih kriti¢en, pozna njihove omejitve, nasprotja in pogoje, slabe in dobre
strani, lastno uéno viogo (Marenti¢ PoZarnik, 1998, str. 253). Razli¢ne ravni ucenja
oznacujejo namene in kakovost u¢enja (Strménik, 2001, str. 107 ). Sploh pase uvrs¢a
metakognitivno u¢enje po mehani¢nem, reproduktivnem, produktivhem ter ustvar-
jalnem uéenju v didakti¢ni klasifikaciji v najvi§jo raven udenja. Vodenje ucencev k
vselej vigjim uénim oblikam je odvisno tako od utiteljevega in udentevega razume-
vanja udenja, razvitosti uenca, stopnje zavestnosti in izvirnosti ucenja. To ne
pomeni, da lahko niZje oblike podcenjujemo. Nasprotno, nizje oblike so osnova
vi§jim (Giesecke, 1991, str. 59).

Da se lahko uéenec udi in opravlja naloge, ki jih zahteva redni pouk, mora v
OPB vladati ustrezno vzdusje. Zelo pomembno je, da utitelj in u€enci spoStujejo
posameznikovo osebnost, ki mu je omogoceno soodloéanje oziroma participiranje.
Klima oznatuje odnose, rezim, red in razvrstitev dejavnosti in obveznosti, oba pa
korelirata s pojmi ubranost, razpoloZenje ter podutje uéencev. S svojim razpoloZen-
jem se odzivajo na dologeno vzdusje ali nasprotno, s svojim vedenjem ustvarjajo
vzdusje (Strménik, 2001, str. 136). Tako so strategije obvladovanja custveno-motiva-
cijskih stanj; med katere uvi§€amo koncentracijo med uéenjem, potreben &as,
preden se posameznik za¢ne uciti, razpoloZenje, ki vpliva na uéenje, utrujenost v
Zasu uéenja, moteda prisotnost drugih, ustrezna ucna pomoé, &e je potrebna, mocno
pogojene od razrednega vzdusja, pa tudi od osebnosti vsakega posameznika.

2. Metodologija

Namen empiriéne raziskave je osvetliti zadovoljevanje ugenéevih u¢nih potreb z
vidika KRAJA zadovoljevanja otrokovih potreb (3ola — OPB, izven gole — dom) — F1.
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2.1. Raziskovalna vprasanja

o Ali ob;;aja razlika v samostojnem uéenju glede na kraj zadovoljevanja otrokovih
potreb?

o Ali ob;taja razlika v vlogi ucitelja/starSev glede na kraj zadovoljevanja otrokovih
potreb?

O Aliobstajarazlika v vlogi u¢enca glede na kraj zadovoljevanja otrokovih potreb?

o Ali .obstaja razlika v rabi ucnih strategij obvladovanja okoli$¢in €asa glede na
kraj zadovoljevanja otrokovih potreb?

o Ali ob§taja razlika v rabi u¢nih strategij obvladovanja okoli§¢in prostora glede
na kraj zadovoljevanja otrokovih potreb? '

O Ali obstaja r.azlika v rabi uénih strategij obvladovanja okoli§¢in pripomockov
glede na kraj zadovoljevanja otrokovih potreb?

O Ali obstaja razlika v rabi mentalnih strategij predelave u¢ne snovi glede na kraj
zadovoljevanja otrokovih potreb?

O Aliobstajarazlika v rabi materialnih strategij predelave u¢ne snovi glede na kraj
zadovoljevanja otrokovih potreb?

O Ali obstaja razlika v rabi strategij meta ucenja glede na kraj zadovoljevanja
otrokovih potreb?

o Ali obstaja razlika v rabi strategij obvladovanja Custveno-motivacijskih stanj
glede na kraj zadovoljevanja otrokovih potreb?

2.2. Spremenljivke

o Vloga géitelj g/staréev pri dejavnosti samostojno uéenje (pregled domace naloge,
spremljava pisanja domade naloge, razlaga nejasnosti, spodbujanje pri Solskem
delu, pomo¢€ posameznikom).

O Vloga uéenca pri dejavnosti samostojno ucenje (sodelovanje z drugimi ucenci,
delo v skupinah, delo skupaj s so$olcem).

o Ucne strategije obvladovanja okolis¢in ¢asa pri dejavnosti samostojno ucenje
(sprotno uéenje, izdelava naérta u€enja, odmori pri u¢enju, ovirajoce aktivnosti
pri uéenju, izdelava celotne domade naloge, u¢enje snovi, ki so jo obravnavali
pri vseh predmetih).

o Uéne strategije obvladovanja okoli€in prostora pri dejavnosti samostojno ucenje
(miren uéni prostor, svetel uéni prostor, zraéen ucni prostor, prostor, opremljen
z uénimi pripomocki, uéenje vedno v/na istem prostoru).

o Utne strategije obviadovanja okolis€in pripomockov pri dejavnosti samostojno
ucenje (uéenje iz ubenika in ne le iz zvezka, uporaba dodatnih knjig pri ucenju,
iskanje podatkov na internetu).
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o Mentalne strategije predelave u¢ne snovi (redno ponavlj‘anj.e stare snovl, sadml(?}sl-
tojno obnavljanje prebrane snovi, QObesedno obnavljanje, uCenje po deln,
iskanje glavnih misli v prebrani snovi). . o

O Materialne strategije predelave uéne snovi (podértovanje bistva, poudarjanje
bistva z barvnimi svinéniki, izdelovanje izpiskov). ) .

O Strategije meta ucenja (iskanje novih re§itey p'ri reéevanju nalog, samosprasevanje,
samopreverjanje pravilnosti resitev, opravljanje dodatnih nalog). o

o Strategije obvladovanja &ustveno-motivacijskih sEanj_ (oteiefla konwntaagua_ pri
udenju, dolgotrajne priprave na ucenje, razpolovzen]e- za ulenje, r.azmlsl]ange o
osebnih problemih, utrujenost pri ucenju, moteca prisotnost drugih, pomoc po
potrebi — pri pisanju domace naloge). s

2.3. Raziskovalna metoda

Uporabila sem deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo empi-
ri¢nega pedagoskega raziskovanja.

2.4. Vzorec

V raziskavo sem zajela uéence Cetrtega razreda osemletke in petega ragredg
devetletke v Solskem letu 2004/2005, ki obiskujejo OPB. Hkrati so v razmkaw
sodelovali udenci Cetrtega razreda osemletke ter petega razreda devetletke, ki teh
oddelkov ne obiskujejo.

10 odstotni vzorec zajema 1.305 udencev iz 36 slovenskip osnovqih Sol, kl
spadajo v naslednje enote Zavoda za Solstvo: Ljubljana, Marlb-or, Celje, Kranj,
Nova Gorica, Koper, Novo mesto, Murska Sobota ter Slovel}]vGradec. Izbran
vzorec udencev je nesluéajnostni in namenski (zajeti so uéenci &etrtega razreda
osemletke ter petega razreda devetletke, ki so/niso v OPB-ju).

V vzorec je zajetih nekaj ve¢ ucencev, ki obiskujejo OPB, kot pa tistih, ki OPB
ne obiskujejo.

2.5. Postopki zbiranja in obdelave podatkov

Po sondaZni uporabi poskusnih oblik ocenjevalnih lestvic ter lestvice stalis¢ je
sledila njihova definitivna uporaba (november 2004). Anketne vpraéall.nke.selvn po
poiti poslala uéencem Sestintridesetih slovenskih osnovnih §.01. Anketirani ucenci
in ugitelji so v dogovorjenem roku vrnili izpolnjene vprasalnike.
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2.5.1. Vsebinsko-metodoloske znadilnosti instrumenta
Vsebinsko — formalne znadilnosti

Glavni del vprasalnika obsega ocenjevalna lestvica, ki je sestavljena iz 41
(33 pozitivnih ter 8 negativnih) trditev, ki se nanasajo na dejavnosti v okviru
samostojnega uéenja v OPB oziroma na ¢as po pouku do 16. ure. Pri vsaki izjavi je
Stiristopenjska lestvica (vedno; pogosto; redko; nikoli). Na koncu anketnega vpra-
Salnika se nahaja 1 polodprto vprasanje. '

Merske karakteristike

a Veljavnost. Poskusno obliko sem dala v presojo mentorici ter jo sondazno
uporabila s pomog&jo ucencev v OPB in na tej osnovi izpopolnila z vidika
veljavnosti.

O Zanesljivost, P1i sestavljanju sem pazila, da vsebuje vsaka izjava le eno misel ter
da so izjave nesugestivne (v njih ni emocionalno obarvanih izrazov, ne misli
avtoritet) in nedvoumne. Dolocila sem tudi zanesljivost definitivne lestvice.
Izrad¢unala sem Chronbachov koeficient alfa (o = 0,76), ki kaZe, da je instru-
ment dovolj zanesljiv.

O Objektivnost, UCenci so pri izpolnjevanju sledili enotnim, enopomenskim
navodilom. Stiristopenjska lestvica ravni zadovoljevanja u¢encevih potreb v OPB v
devetletni osnovni $oli pa zagotavljajo objektivno razbiranje njihovih odgovorov.

2.5.2. Obdelava podatkov

Deskriptivno izraZene stopnje soglaSanja s posamezno pozitivno izjavo sem
ponderirala (4 — vedno, 3 — pogosto, 2 — redko, 1 — nikoli), v primeru negativnih
izjav pa sem pred izpeljavo individualnega rezultata na sklopih in celotni lestvici
ponderiranje konvertirala (1 —vedno, 2 — pogosto, 3 — redko, 4 — nikoli).

S seStevanjem numeric¢nih vrednosti odgovorov sem dobila individualni rezultat
posameznika na posameznih sklopih ter na celotni lestvici.

Individualne rezultate sem obdelala na nivoju:

Neparametricni preizkusi razlik: Mann-Whitneyev preizkus za preverjanje razlik
med ucenci glede na vkijucenost v OPB.

Tabelari¢no sem prikazala frekvencne porazdelitve atributuvnih spremenljivk.

3. Rezultati in interpretacija

Analizirala sem zadovoljevanje uénih potreb (proces samostojnega uéenja), in
sicer glede na vklju¢enost v OPB (da/ne) z vidika:

O vloge ucitelja oziroma starSev,
O vloge uéenca,
O ucnih strategij.
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3.1. Vioga ucitelja oziroma starSev

Pokazatelj vloge uditelja oziroma star§ev so naslednje trditve (karakteriastike):
T1: Domado nalogo pregleda ucitelj/starsi.

T2: Utitelj/stari spremlja/jo pisanje domace naloge.

T3: Utitelj/star$i mi razloZi/jo nejasnosti v zvezi z domaco nalogo.

T4: Uditelj/star$i me spodbuja/jo pri Solskem delu.

T5: Utitelj/starsi pomaga/jo posameznikom pri Solskem delu.

Tabela I: 1zidi Mann-Whitneyevega preizkusa razlik v vlogi ucitelja glede na vklju-

¢enost v OPB
Trditev | Vidjucenostv OPB n R z P :‘
T1 oa i 23?:2; 4514 | 0,000
V) o o | Les | 66% | 0000
™ Da o8 Zg;:gg 5705 | 0,000
T4 o e Zg’ﬁ 7,572 | 0,000
Ts DA o igg’,ﬁg 15983 | 0,000

Pri vseh trditvah obstajajo statisti¢no znadilne razlike (P = 0,000) med ucenci
glede na vkljutenost v OPB. Ugenci, ki so v OPB, so pogosteje delezni u(“:itcj:ljevega
pregleda domace naloge, njegove spremljave, razlage, spodbud in pomo¢i, kot so
tega deleZni udenci doma od svojih starSev.

3.2. Vloga ucenca

Pokazatelj u¢endeve vloge so naslednje trditve (karakteristike):

T1: Uenec v OPB/v &asu po pouku do 16. ure sodeluje z drugimi u€enci.
T2: Uenec v OPB/v &asu po pouku do 16. ure dela v skupinah.

T3: Uéenec v OPB/v ¢asu po pouku do 16. ure dela skupaj s sofolcem.
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Tabela 2: 1zidi Mann-Whitneyevega preizkusa razlik v vlogi uéenca glede na vklju-

¢enost v OPB
Trditev | Vkljuéenost v OPB n R 5 P
™ NE @802 | 6m | oo
T2 NE o gggzgé 453 | 0,000
3 o o0 | carog | 067 033 |

Pri dveh trditvah obstajata statisti¢no znadilni razliki (P = 0,000) med uéenci
glede na vklju¢enost v OPB. Ucenci, ki so v OPB, pogosteje sodelujejo z drugimi
udenci ter pogosteje delajo v skupinah kakor ucenci izven OPB.

3.3. Vloga ucnih strategij

Analizirala sem naslednje skupine strategij: obvladovanja okoli§¢in, predelave
ucne snovi, meta ucenja in obvladovanja Custev.
3.3.1. Vioga strategij obviadovanja okoliséin
Analizirala sem naslednje skupine strategij obvladovanja okoli$éin:
O Casa,
O prostora,
O pripomockov.
Vioga strategij obvladovanja okoliscin casa
Pokazatelj te skupine strategij so naslednje trditve:
T1: Ulenec se v OPB/v ¢asu po pouku do 16. ure uti vsak dan sproti.
T2: Ucenec si v OPB/v ¢asu po pouku do 16. ure naredi nacrt ucenja.
T3:-Ulenec v OPB/v asu po pouku do 16. ure dela odmore pri uéenju.
T4: Ulenca v OPB/v ¢asu po pouku do 16. ure druge aktivnosti ovirajo, da bi
se vec udil.
T5: Uéenec v OPB/v ¢asu po pouku do 16. ure napi$e vso domaco nalogo.
T6: Ucenecse v OPB/v &asu po pouku do 16. ure naucisnov, ki so jo obravnavali
pri vseh uénih predmetih.
Statisti€no znacilne razlike med udenci glede na vkljucenost v OPB obstajajo
pri trditvah T3 (p = 0,015), T4 (p = 0,001), T5 (p = 0,001) in T6 (p = 0,010).
Ucenci, ki so v OPB, pogosteje delajo odmore pri u¢enju, napiSejo vso domaco
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nalogo, se naucijo snov, ki so jo obravnavali pri vseh u¢nih predmetih, prav tako jih
pogosteje ovirajo druge aktivnosti, da bi se ve¢ udili. Pri trditvah T1 (p = 0,095) in
T2 (p = 0,082) obstaja tendenca razlike med ucenci glede na vklju¢enost v OP}_S.
Ucéenci v OPB se pogosteje ucijo vsak dan sproti, prav tako si pogosteje izdelajo
nalrt ucenja.

Vioga strategij obvladovanja okolis¢in prostora

Pokazatelj te skupine strategij so naslednje trditve:

T1: Uéenec ima v OPB/v ¢asu po pouku do 16. ure miren ucni prostor.

T2: Utenec ima v OPB/v &asu po pouku do 16. ure svetel ucni prostor.

T3: Ucenec ima v OPB/v ¢asu po pouku do 16. ure zraden ucni prostor.

T4: U&endev uéni prostor v OPB/v asu po pouku do 16. ure je opremljen s

pripomocki.

T5: Uéencev uéni prostor v OPB/v ¢asu po pouku do 16. ure je vedno na istem

mestu.

Pri vseh trditvah obstajajo statistiéno znadilne razlike med uenci glede na
vklju¢enost v OPB. Ucenci, ki so vkljueni v OPB, imajo pogosteje miren
(p = 0,011), svetel (p = 0,000), zracen (p = 0,011) ucni prostor, ki je opremljen z
ucnimi pripomocki (p = 0,004) in vedno na istem mestu (p = 0,017).

Vioga strategij obvladovanja okolis¢in pripomockov

Pokazatelj te skupine strategij so naslednje trditve:

T1: Uéenec se v OPB/v €asu po pouku do 16. ure udi iz uébenika in ne le iz

zvezka.

T2: Utenec v OPB/v €asu po pouku do 16. ure pri uenju uporablja e druge

knjige.

T3: Uéenec v OPB/v ¢asu po pouku do 16. ure i§€e podatke po internetu.

Mann-Whitneyev preizkus je pokazal, da pri nobeni trditvi ne obstajajo statis-
ti¢no znacilne razlike med ucenci glede na vkljuéenost v OPB.

3.3.2. Vloga strategij predelave uéne snovi
Analizirala sem naslednje skupine predelave uéne snovi:
0 mentalne strategije predelave u¢ne snovi,
0 materialne strategije predelave uéne snovi.

Mann-Whitneyev preizkus razlik o vlogi mentalnih strategij predelave u¢ne
snovi in razlik o vlogi materialnih strategij predelave uéne snovi sta pokazala, da
pri nobeni trditvi ne obstajajo statistiéno znadilne razlike med uéenci glede na
vkljuéenost v OPB.
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4. Sklep

Ucenci v OPB zadovoljujejo svoje ucne potrebe v okviru samostojnega udenja.
Primerjava zadovoljevanja uénih potreb med uéenci v OPB ter izven OPB v asu
OPB/po pouku do 16. ure, je pokazala zanimive rezultate.

Sklop, ki zajema vlogo ucitelja/starsa v OPB/po pouku do 16. ure, predstavlja
pomembno vlogo. Rezultati so pokazali, da uencem ucitelj v OPB pogosteje kot
ucencem doma starsi, pregleda domaco nalogo, spremlja pisanje domade naloge,
raz]ozi nejasnosti v zvezi z domaco nalogo, jih spodbuja pri Solskem delu, pomaga
posameznikom pri Solskem delu. Tirezultati govorijo v prid oddelkom podaljsane-
gabivanja. Utitelji u¢ence v OPB pogosteje spremljajo in jim pomagajo pri Solskem
delu, kakor doma starsi svoje otroke.

Sklop, ki zajema vlogo u¢enca, predstavlja pomembno vlogo. Uéenci v OPB
pogosteje kot tisti izven, sodelujejo z drugimi udenci in delajo v skupinah. Ti
rezultati govorijo v prid oddelkom podaljianega bivanja.

Ucenci, ki obiskujejo OPB, so v prednosti pred udenci izven OPB tudi glede
vloge strategij obvladovanja okoli$¢in ¢asa, saj se pogosteje ucijo vsak dan sproti,
si naredjjo nacrt ucenja, napisejo vso domaco nalogo, se nauéijo snov, ki so jo
obravnavali pri vseh predmetih, prav tako u€ence v OPB druge aktivnosti ovirajo,
da bi se vec¢ udili.

Ucenci, ki obiskujejo OPB, so v prednosti pred uéenci izven OPB tudi z vidika
vloge strategij obvladovanja okoli§in prostora, saj imajo pogosteje miren, zracen,
svetel uéni prostor, ki je opremljen s pripomoéki in vedno na istem mestu.

Oddelki podaljSanega bivanja pa imajo enako vlogo kakor okolje, kjer u¢enec
prezivi ¢as po pouku do 16. ure.

Ugenci, ki obiskujejo OPB, so v prednosti pred uéenci izven OPB tudi z vidika
vloge materialnih strategij predelave une snovi, saj pogosteje pod¢rtujejo bistvo
ter poudarjajo bistvo z barvnimi svinéniki.

Ucenci, ki obiskujejo OPB, so v prednosti pred uéenci izven OPB tudi z vidika
vloge strategij meta ucenja, saj pogosteje i§¢ejo nove resitve pri reSevanju nalog.

Vloga strategij obvladovanja ustveno motivacijskih stanj med udenci v OPB in
tistimi izven se je izkazala pozitivno v prid uéencem izven OPB, saj ufenci v OPB
pogosteje porabijo veliko Casa, preden se zagnejo uéiti, med uéenjem razmiSljajo o
osebnih problemih, ucenje ji hitro utrudi in med uéenjem jih moti tudi prisotnost
drugih. Pogostejsi pozitiven dejavnik v prid uéencem v OPB je, da imajo pri pisanju
domace naloge pomog, &e jo potrebujejo.

Vloga oddelkov podalj$anega bivanja je vsekakor zelo pomembna pri dejavno-
sti samostojno udenje, saj so ucenci z vidika vioge uditelj, vloge ucenca, strategij
obvladovanja okoliS¢in asa in prostora, materialnih strategij predelave uéne snovi
ter strategij meta ucenja.
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Uc¢ni nacrti in njihov vpliv na medpredmetno
povezovanje naravoslovnih predmetov
v gimnaziji

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 371.3:50

DESKRIPTORII: ucni nacrti, medpredmetno pove-
zovanje, radunalnisko podprt laboratorij, naravos-
lovje, gimnazija

POVZETEK - Medpredmetno povezovanje znanj je
bil zaZelen, a le v manj$i meri doseZen cilj pretekle
prenove gimnazijskega programa. Medpredmetna
povezovanja se v praksi vzpostavijajo praviloma le v
sklopu razliénih obSolskih in izvenSolskih dejavnosti,
medtem ko so Zive povezave na ravni ur rednega
pouka po umniku Sole redke. Avtorja sta v luéi med-
predmetnih povezav kriticno pregledala gimnazijske
ucne nacrte biologije, kemije in fizike. Ugotavijata,
da obstojeci ucni nacrti dajejo uciteliem le malo
spodbud in podpore, da bi medpredmetno povezo-
vanje postalo del vsakodnevne Solske prakse v nara-
voslovju. Med neizkori§¢enimi povezovalnimi ele-
menti sta posebno pozornost namenila laboratorijs-
kemu delu ter uporabi ralunalnikov pri pouku
naravoslovja. Kot eno od moznih povezav, ki bilahko
Se dodatno prispevala k povezovanju znanj, identifi-
cirata racunalnisko podprto laboratorijsko delo.

1. Uvod

Author review
UDC 371.3:50

DESCRIPTORS: curricula, interdisciplinary integra-
tion, computer supported lab, natural sciences, high
school

ABSTRACT ~ Interdisciplinary integration of know-
ledge is a desired but only to a minor extent realised
goal of the previous high school reform. Such integra-
tion exists in practice only within the scope of various
extracurricular activities while integration at the level
of instruction within the regular programme is very
rare. The authors examined the high school curricula
for biology, chemistry and physics. They established
that the existing curriculum does not offer much
incentive or support to implement such integration
into daily school practice in science subjects. Among
the unexploited integration elements, special atten-
tion was dedicated to laboratory work and to the use
of computers during science instruction. One of the
possibilities which could contribute to such integra-
tion is computer supported laboratory work.

Medpredmetno povezovanje znanj, njihova uporaba v novih situacijah ter
povezovanje Solskih znanj z izku$njami iz vsakodnevnega Zivljenja so bili eni od
kljuénih ciljev kurikularne prenove ob koncu prejs$njega stoletja (Zbornik kuriku-
larna prenova, 1997). Nekaj let kasneje pa lahko ugotovimo, da so bili ti cilji
prenove, vsaj na gimnazijski ravni, uresni¢eni v mnogo man;j$i meri, kot bi to bilo
zaZeleno (Rutar Ilc, 2005a). Tako je znanje, ki ga dijaki pridobijo v srednji Soli, Se
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vedno vse preveé razdrobljeno in nepovezano, oitati pa mu je mogoce tudi nizko
stopnjo trajnosti (Horvat in Kocjan, 2001; Kaé in sod.; Marenti¢ Pozarnik, 2001).

V vsakodnevni praksi je sicer mogoce najti Stevilne uspesne primere medpred-
metnega povezovanja, ki so jih uspesno izvedli ugitelji po $olah, pa tudi projekta
Didakti¢na prenova gimnazij in poskusno vpeljevanje Evropskih oddelkov v orga-
nizaciji Zavoda RS za 3olstvo poudarjata te komponente Solskega dela. Vtis pa je,
da se v praksi vzpostavlja predvsem povezovanje v okviru razli¢nih dej avnosti, kot
so projektni dnevi, naravoslovni tabori, ekskurzije, izbirne vsebine in podobno,
medtem ko je povezovanja, ki bi posegalo na raven “ysakodnevnega” poutevanja,
neprimerno manj. Zora Rutar Ilc (2005b, str. 60) je na osnovi opazovanj pouka, ki
so ga opravili svetovalci Zavoda RS za Solstvo ob spremljavi gimnazij, zapisala:
“Tudi na elemente medpredmetnega sodelovanja smo naleteli bolj po nakljudju; ucitelji
so v intervjujih povedali, da jim nacrtno ponavadi ne posveéajo pozomostiin da sejim
bolj zgodijo. Pojmovanja medpredmetnosti, ki so bila izpostavljena v intervjujih, tudi
niso presegala idej o rutinskih korelacijah. Idej o medpredmetnih ali transdisciplinarnih
projektih ni bilo.”

Nateloma je sicer mozno iskati in tudi najti povezave med dvema ali vec
poljubnimi predmeti, &eprav se zdijo povezave med posameznimi predmeti bolj
“naravne”. Takgen “naravni” sklop predmetov predstavljajo fizika, kemija in bio-
logija, ki so v bistvu le tri ravni razlage dogajanj v naravi, kar bi lahko predstavljalo
dobro osnovo za sodelovanje.V obstojei Solski praksi pa Zal praviloma bolj vzira-
jamo pri poudarjanju razlik kakor pri iskanju povezav, ki bi dale dijakom popol-
nejso sliko o dogajanju v neZivi in Zivi naravi (Sorgo in Keuc 2001a, 2001b; Sorgo
in Kocijani¢ 2003; Sorgo 2005).

Za medpredmetno povezovanje sta ustrezna predvsem dva nacina (Beitas in
Daktariunas, 2003). Po prvem nadinu je integracijski center objekt, ki ga nato
prouéujemo iz razliénih zornih kotov, po drugem naéinu pa je to skupna metoda,
ki jo nato uporabimo na razliénih objektih. V praksi je najveé tezav pri povezovanjih
vsebin, ki se sicer obravnavajo pri razlitnih predmetih, a v razli¢nih &asovnih
obdobjih in iz razli¢nih aspektov (npr. ekoloske vsebine). Iluzija je pricakovati, da
bi lahko vse vsebine, ki jih je mo¢ medpredmetno povezati, casovno tudi povsem
uskladili, saj ima vsak predmet kakor tudi zaokrozeno poglavje znotraj predmeta
svojo notranjo logiko, ki je ni mogoce povsem prezreti. Praktiki po §olah praviloma
razrefujejo ta problem na nacin, da izbrano vsebino po medsebojnem dogovoru
sodelujocih uéiteljev izvedejo izven ur rednega pouka po urniku, najpogosteje v
sklopu izbirnih vsebin. Zal na ta nain ostane vetina vsebin med predmeti nepove-
zana, iskanje povezav pa prepuiteno posameznim uciteljem ali celo dijakom. Sami
ocenjujemo, da bi morda lahko bil uspe$nejsi drugi pristop, kjer bi snov sicer
obravnavali pri razliénih predmetih v razli¢nem &asovnem obdobju, “lepilo” pa bi
predstavljale uporabljene metode in poudarki, ki bi napeljevali k medpredmetne-
mu povezovanju in transferu znanj med razli¢nimi predmeti.
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2. Namen raziskave

Izhajamo iz prepri€anja, da bi lahko povezovanje med ucitelji na nivoju pouka
pote_kalo mnogo uspeineje, ¢e bi bile odpravljene ovire takemu sodelovanju Ze na
ravni zasnove gimnazijskega programa ter uénih naértov. Zal pa je tak$nih opornih
tock v sedanji zasnovi gimnazijskega izobraZevanja bolj malo. Ker je v nacrtu
prenova gimnazij, bodo takrat morali prenoviti in posodobiti tudi u¢ne nacrte.
Namen opravljene analize je predvsem opozoriti tako na ozka grla pri medpred-
metnem povezovanju kot na posamezne obstojece dobre resitve v obstojecih uénih
naértih,.ki tak$no povezovanje omogocajo in bi jih veljalo iz enega uénega nacrta
prenesti §e na druga dva nadrta. Nakazali bomo tudi mozZnost, kako bi lahko
vl'd]uc.f:vanje racunalni$ko podprtega laboratorijskega dela in informacijsko komu-
n1k2}01]§kih znanj predstavljalo tisto sti¢no tocko (metodo), ki bi omogoc¢ala vzpos-
tavl]anle povezav med predmeti in s tem tudi transfer znanj in spretnosti. NaSe
ugotovitve bi bilo mogoce koristno vkljuciti v na€rtovano prenovo gimnazijskega
programa, ki je trenutno v fazi priprav.

3. Primerjava u¢nih nacrtov biologije, kemije in fizike
glede medpredmetnega povezovanja

‘ I.Jé'ni nacrti predstavljajo zakonsko osnovo in okvir u€iteljevemu delu, zato so
kl]uc.{n ¢len tudi v medpredmetnem povezovanju vsebin. Primerjali smo obstojede
verzije uénih naértov, za katere lahko Ze v izhodi$¢u ugotovimo, da niso najno-
vejSega datuma. Ucni nadrt za fiziko je bil sprejet leta 2000, u¢na nadrta za kemijo

in biqlogijo pa Ze leta 1998 (http://portal.mss.edus.si/msswww/programi2003/pro-
grami/gimnazija/ucni_nacrti.htm).

Iz \{Sf:binskega zaporedja naslovov poglavij v vseh treh uénih nacrtih je mogode
ugotoviti, da je bila pri snovanju uénih nacrtov sicer uporabljena enaka osnovna
for.rvna, tu pa se podobnost skoraj Ze kon€a. Osnovni vtis, ki nastane ob podrob-
nejsem bFan]u in primerjanju u¢nih nacrtov biologije, kemije in fizike, je, kakor da
izhajajo iz treh razli¢nih Solskih sistemov, ne pa da so temelj, na katerem naj bi
potekalo izobrazevanje posameznega predmeta v enotnem gimnazijskem progra-
mu. Tako obstajajo razlike Ze v naslovnikih uénega naérta ter obsegu vsebin in
Stevilu ur, ki jih posamezen uéni naért pokriva.

U¢ni nacrti v obliki kot so, dajejo le malo opore uéiteljem, ki bi Zeleli medpred-
metno.s.oc%elovati. Razlike so Stevilne, opozorimo pa lahko le na najpomembnejse
med njimi: pri tem se bomo omejili na obvezni del pouka, ki je pri vseh treh
predrpeph 210 ur pouka in poteka v prvih treh letih gimnazijskega programa.
chn]u]emo, da naj bi bil to primarni poligon za medpredmetno sodelovanje, saj
je ta del tisti, v katerem naj bi naravoslovno izobrazili vse absolvente gimnazije, ki
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kasneje morebiti ne bodo §tudirali v naravoslovnih visokogolskih ali univerzitetnih
programih. To pa seveda ne pomeni, da povezave v maturitetnem programu ne bi
bile dobrodosle in zaZelene.

3.1. Eksplicitna obravnava medpredmetnega sodelovanja
v uénih nacrtih biologije, kemije in fizike

V uénem naértu biologije je medpredmetnemu sodelovanju namenjeno po-
glavje z naslovom: III. Specialno didakticna priporodila in medpredmetne povezave.
Vsebina poglavje je le en stavek, ki se glasi: “Specialnodidakticna priporocila in
medpredmetne povezave so zaradi veje preglednosti vkljudene k posameznim temat-
skim sklopom v predmetnem katalogu znanj.” Vse omembe moZnega medpredmet-
nega sodelovanja v u¢nem nacrtu biologije so predstavljene v tabeli 1. Ob posamez-
nih ciljih medpredmetne povezave niso ponujene.

Tabela 1: Izpis medpredmetnih povezav iz u¢nega nacrta bidlogije

Naslov poglavja |Predvidene medpredmetne povezave

Fizika (mikroskop, merjenje), matematika (statistika, diagram), sloveniCina

Uvod v biologijo (strokovna terminologija) in informatika (baze podatkov)
Organizacijski . - . ..
tipi Zivih bitij Geografija in sloveni¢ina (strokovna terminologija)
Vsebinski sklop je usklajen po olski vertikali in pomeni ponovitev,
utrjevanje in poglabljanje osnovnoSolskega znanja.
Biologija &loveka Vsebinski sklop je usklajen s kroskurikularno komisijo za zdravstveno vzgojo,
in Evoluciia ki je predlagala cilje zdravstvene vzgoje.
] Vsebinski sklop je usklajen s psihologijo (Zivéni sistem).

Cloveka Vsebinski sklop je povezan z znanjem fizike (vid, slub, gibala itd.).
Utna snov poglavja Evolucija &loveka se povezuje z druzboslovijem
(zgodovino, psihologijo in sociologijo).

Vsebinski sklop je usklajen s kroskurikularno komisijo za zdravstveno vzgojo,

Humana genetika ki je predlagala cilje zdravstvene vzgoje.

" Zgradba celice | Fizika in kemija

Utna snov poglavij Delovanje celice in Presnavljanje se povezuje z znanjem
kemije, zato je tudi &asovno usklajena, da bi lahko potekala soCasno z
organsko kemijo, & Ze ne po njej. .

Pri poglavju o fotosintezi je pomembna tudi povezava s fiziko.

Utna snov sklopa Evolucija ima povezovalni pomen znotraj stroke, sicer pa
Evolucija je povezana z naravoslovjem (kemijo, fiziko in geografijo), pa tudiz
druzboslovijem (zgodovino, psihologijo in sociologijo).

Utna snov se povezuje z aktualnimi problemi okolja in daje osnovo za
Ekologija nadgraditev. Ta mora upostevati poleg naravoslovnih $e druzboslovne plati
okoljske vzgoje (geografija, psihologija, sociologija, ekonomija itd).

Delovanje celice
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Podobno, a bolj skopo resitev, kot biologi so uporabili tudi kemiki, ki so
poglavje: V. Specialno didakticna priporocila in medpredmetne povezave odpravili z
besedami: “Specialnodidakticna priporocila in medpredmetne povezave so vkljuceni
v vsebine kemije za gimnazije.” Povezave, ki smo jih identificirali, so predstavljene
v tabeli 2. Zanimiva podrobnost je, da predvsem v sklopu organske kemije uéni
nacrt kemije kot medpredmetno povezavo navaja navezovanje na snov devetega
razreda osnovne Sole. Po naSem pojmovanju je to nadgradnja predmeta in ne
medpredmetno povezovanje.

Tabela 2: 1zpis medpredmetnih povezav iz uénega nacdrta kemije.

Operativni cilji sklopa \Medpredmetne povezave
1. Simbolni zapisi in mnoZina snovi _

1.1. Mno#¥ina snovi Fizika

1.2. Kemijske enacbe Matematika
2. Gradniki snovi

2.1. Zgradba atoma in periodni sistem Fizika

2.2. Povezovanje gradnikov Zgodovina

2.2.1. Kemijska vez Biologija

2.2.2. Molekulske vezi

3. Spremembe
3.1. Energijske spremembe
3.1.1. Kemijska reakcija kot energijska sprememba
3.1.2. Energijske spremembe pri raztapljanju ionskega kristala |Fizika

3.2. Potek kemijskih reakcij Biologija
3.2.1. Hitrost kemijskih reakcij Tehnologija
3.2.2. Kemijsko ravnotezje Okoljska vzgoja

3.2.3. RavnoteZja v vodnih raztopinah
3.2.3.1. Kisline, baze, soli
3.2.3.2. Redoks reakcije

4. Elementi v periodnem sistemu ’ Tehnologija
4.1. Podrodja v periodnem sistemu Biologija
4.2. Znatilnosti elementov Okoljska vzgoja
4.3. Nekovine . Racunalnistvo
4.4, Elementi L, IL in III. skupine Geologija
4.5. Prehodni elementi Ekonomija
5. Zgradba molekul organskih spojin Povezavaz
osnovnoSolskim
programom kemije
Fizika
B Biologija
7.3. Od aminov do aminokislin Biologija
8. Pomen in vloga organskih spojin
8.2. Lipidi in povr§insko aktivna sredstva Biologija
8.3. Ogljikovi hidrati, proteini in sintezni polimeri Biologija

Fizika
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Fiziki so izbrali povsem drug nacin za opredelitev medpredmetnih povezav,
kakor biologi in kemiki. Poglavje Specialno didakticna priporodila in medpredmetne
povezave so razdelili v dve podpoglaviji. V podpoglavju z naslovom Medpredmetne
povezave so zapisali: “Fizika je kot temeljna naravoslovna veda tesno povezana s
preostalimi naravoslovnimi predmeti kot tudi s predmeti, ki obravnavajo vpliv znans-
tvenih spoznanj na razvoj druzbe, Elovekov odnos do okolja in njegov pogled na svet.
Ob posameznih predmetih so navedene nekatere vsebinske povezave, vkljucene v pouk
fizike na vseh treh nivojih.” V primerjavi z drugima dvema naravoslovnima predme-
toma pa medpredmetnih povezav niso zapisali ob posameznih poglavjih, temve¢ so
jih zdruZili. Povezave prikazujemo v tabeli 3.

Tabela 3: Izpis medpredmetnih povezav iz uénega nacrta fizike

Predmet |Medpredmetne vsebine

Linearna funkcija, sistem linearnih enacb, kotne funkcije, logaritemska in

Matematika eksponentna funkcija, grafi funkcij, vektorji, odvod, integral.

Kemija Gosto'tva snovi, plinska enacba, elektrino polje, temperatura, toplota, energija,
elektri¢na in toplotna prevodnost, atomi, polprevodniki.

Gibanje, sila, navor, tlak, kapilarnost, hidrodinamika, zvok, temperatura, toplota,
Biologija |energija, svetloba, sevanje in absorpcija, barve, delovanje &util, elektriéni tok,
elektri¢no in magnetno polje, radioaktivnost.

KroZenje in vrtenje, Zemlja kot planet, letni Casi, gravitacija, plimovanje,
temperatura, toplota, energija, sevanje in absorpcija, vlaZen zrak, konvekcija,
vremenski pojavi, hidrodinamika,magnetno polje, atmosfera, sevanje sonca,
ozonski plasc, radioaktivnost.

Geografija

Elektri¢ni tok, elektriéna vezja, polprevodniki, optiéna vlakna, elektromagnetno

Informatika valovanje, telekomunikacijski sateliti.

Zmes plinov, hidrodinamika, toplota in notranja energija, reverzibilne in

Ekologija ireverzibilne spremembe, entropija,viri energije, radioaktivnost...

Zgodovinski okviri znanstvenih odkritij, mesto Zemlje v oson&ju, pomorska

Z i e Lo e gy ; :
godovina navigacija, toplotni stroji, elektri¢ni tok, radioaktivnost.

i Mehanika, Maxwellova elektrodinamika, deterministiéni pogled na svet, teorija
Filozofija |relativnosti, osnove kvantne mehanike, princip nedologenosti, statisti¢ni opis,

osnove teorije kaosa, teorija o nastanku vesolja.

Ugotovimo lahko, da si ucitelj praktik z navedenimi medpredmetnimi poveza-
vami pri kateremkoli naravoslovnem predmetu ne more pomagati, saj so zapisane
tako splosno, da jih ni mogod&e povezati z natanéno dolo¢enimi cilji.

Poraja se vtis, da so bile povezave v posamezen uéni naért vnesene po ob&utku
in ne na osnovi poznavanja drugih uénih naértov ali medpredmetnega usklajevanja.
Se veé, kot mozne povezave se pojavljajo naslovi predmetov ali predmetnih po-
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dro¢ij, ki jih gimnazijski predmetnik splo$ne gimnazije sploh ne predvideva (okoljs-
ka vzgoja, tehnologija, ekonomija, ekologija).

3.2. Primerjava med uénimi nacrti na izvedbeni ravni

V uénem nacrtu biologije je zapisano:

“Obsega vsebinske sklope s skupnim obsegom 210 ur (od tega 70 urv prvem, 70 v
drugem in 70v tretiem letniku). Od skupno 210 ur pouka jih je priblizno 70 ur (tretjina)
namenjena praktiénemu delu (dejavnostim)... UCitelj lahko doloci zaporedje ucne
snovi po svoji lastni presoji s svojo éasovno razporeditvijo. Pray tako ni nujno, da ucitelj
uresnicuje zastavljene cilje v tistem vsebinskem sklopu, v katerem so zapisani, pac pa
poljubno, &e to njegovemu konceptu bolj ustreza. Uéitelf se lahko po svojipresojiodloca
tudi o tem, katere cilje bo poglobil in katere bo uresniceval zgolj informativno. Vendar
je uditelj dolzan uresniéiti zastavijene cilje v 210 urah...Obseg ur je naveden le okvirmo,
saj se s premikanjem ciljev spreminja tudi obseg posameznega vsebinskega sklopa.”

V ucnem nacrtu fizike je zapisano:

“Osnovni gimnazijski program obsega 210 ur. Od tega je 140 ur namenjenih
temeljnim vsebinam; te so za vse dijake enake (jedro, nivo a), 70 ur pa je prepuscenih
uditelju (izbirni del, nivo b). Z dodatmimi 70 urami pouka, 35 urami obveznih
eksperimentalnih vaj in 35 urami za utrjevanje snovi se osnovni program dopolni do
maturitetnega (nivo c).”

V ucnem nacrtu kemije je zapisano:

“Kemijske vsebine so zasnovane na dveh nivojih: (1) kot jedrne vsebine, ki so
nadgradnja jedrnih vsebin osnovnosolskega programa, in (2) kot izbirne vsebine, ki naj
pripomorejo k vedji avtonomnosti Sole, ucitelja in dijaka v procesu Solanja. Jedrne vsebine
obsegajo od 60 do 80 odstotkov ucnih ur, vsak ucitelj (oziroma Sola) pa naj bi praviloma
iz ponujenega programa izbral Se od 20 do 40 odstotkov izbirnih vsebin. Delitev ucne snovi
na jedrne in izbirne vsebine je tudi poglavitna prvina diferenciacije pouka. Dijaki jih lahko
izbirajo v skladu s svojimi interesi in nagnjenji. Dejavnosti pri izbimih vsebinah so
zahtevnejSe, zahtevajo skupinsko raziskovalno ali individualno delo dijakov, nacrtovanje
diskusijskih ur ali seminarskih predstavitev.”

Iz primerjave lahko ugotovimo, da uditelji biologije in njihovi dijaki skoraj
nimajo svobode priizboruvsebin, imajo pa najvecjo svobodo pri kombiniranju ciljev
in kreiranju povezav med vsebinami znotraj lastnega predmeta.

Raven izbirnosti je pri ugiteljih drugih dveh predmetov neprimerno visji. Se
posebej nas je navdusila reSitev, ki jo ponujajo fiziki: “Izbirni del (70 ur) zajema
vsebine, ki niso obseZene v jedru in jih ucitelji vkljucujejo po svoji presoji, lahko pa
izberejo tudi nove vsebine v povezavi z usmeritvijo Sole in zanje sami izdelajo podrob-
nejsi ucni nacrt.”
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Ce povzamemo zapisano, bi bil na$ predlog, ki ga ponujamo snovalcem novih
gimnazijskih uénih nadrtov, sleded:

o Pouk (biologije, kemije, fizike) obsega vsebinske sklope s skupnim obsegom 210
ur (od tega 70 ur v prvem, 70 v drugem in 70 v tretjem letniku). Od tega je 140
ur namenjenih temeljnim vsebinam,; te so za vse dijake enake (jedro, nivo a), 70
ur pa je prepuscenih uditelju (izbirni del, nivo b). Izbirni del (70 ur) zajema
vsebine, ki niso obseZene v jedru in jih uditelji vkljucujejo po svoji presoji, lahko
pa izberejo tudi nove vsebine v povezavi z usmeritvijo $ole in zanje sami izdelajo
podrobne;jsi uéni nadrt. Vseh izbirnih vsebin ni mogoce zdruziti v enem letniku,
temvec predstavljajo priblizno tretjino vsebin v vsakem letniku.

0 Od skupno 210 ur pouka naj bo priblizno 70 ur (tretjina) namenjena prakti¢ne-
mu delu (dejavnostim).

o Uditelj lahko doloci zaporedje uéne snovi po svoji lastni presoji s svojo ¢asovno
razporeditvijo. Prav tako ni nujno, da ucitelj uresnicuje zastavljene cilje v tistem
vsebinskem sklopu, v katerem so zapisani, pa¢ pa poljubno, ¢e to njegovemu
konceptu bolj ustreza. U¢itelj se lahko po svoji presoji odloda tudi o tem, katere
cilje bo poglobil in katere bo uresniceval zgolj informativno.

o Maturitetni standard doseZe dijak z dodatnimi 105 urami pouka v Cetrtem
letniku. Sola morav tretjem ali Setrtem letniku ponuditi v izbiro dijakom 35 (70)
ali dva 35-urna dodatna modula, namenjena laboratorijskemu, eksperimental-
nemu in terenskemu delu.

Na ta nacin bi bilo po naS§em mnenju zelo olajSano medpredmetno sodelovanje
uditeljem naravoslovja, saj bilahko Ze vletnih pripravah znotraj Sole kreirali skupne
teme ali dejavnosti, ki bi potekale ne le vsebinsko, temveC tudi asovno usklajeno.
Kot dodatni, ne povsem nepomemben, ucinek pa bi bilo zaradi takSne organizacije
mozZno sprotno posodabljanje predmeta z novimi vsebinami oziroma aktualnimi
temami takrat, ko je to $e novost (primer pti¢ja gripa, polozaj Plutona kot planeta,
uporabananovlaken ipd.), in ne $ele takrat, ko se spremeni u¢ninaért. Naravoslovni
predmeti bi tako lahko postali bolj Zivljenjski, saj bi lahko pri kreiranju priblizno
tretjine vsebin sodelovali dijaki.

3.3. Primerjava med uc¢nimi nacrti na ravni ciljev,
povezanih z laboratorijskim delom

Prednost metode kot povezovalnega elementa med predmeti je, da metoda ni
vezana na Sasovne okvire, zato jo je mogoce uporabiti neodvisno od ¢asovne
umescenosti vsebine v u¢ni nart posameznega predmeta Ena od moZnih sti¢nih
tot¢k med predmeti, ki bi lahko povecale transfer znanj med njimi, je ratunalniSko
podprt laboratorij, kar se je izkazalo tudi Ze v praksi (Sorgo 2005; Sorgo in
Kocijantig, 2004). S pomoc¢jo enake metode dela je bilo mogoce preseci prepad ne
le med predmeti (Sorgo in Keuc, 2001a), temve& celo med razli¢nimi tipi ol (Sorgo
in Kocijanéi¢, 2006).
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Pri primerjavah ciljev med tremi naravoslovnimi predmeti lahko ugotovimo, da
s0 vsi trije ucni nalrti zasnovani na povsem drugacni hierarhi¢ni in organizacijski
ravni zasnove predmeta.

Cilji so v u¢nem nacrtu biologije razprSeni v dve poglavji:

O splosni cilji predmeta ter

0O operativni cilji predmeta in vsebine.
Fiziki delijo cilje predmeta v podpoglavja:

O splosni cilji;

O operativni cilji in

DO vsebinski cilji.

Pri kemikih je delitev v:

o splo3ni cilji pouka kemije v gimnaziji;

O operacionalizacija splosnih ciljev;

o Kklasifikacija ciljev in vsebin u¢nega nadrta in
O vsebina predmeta kemija za gimnazijo.

Visi trije predmeti si v uvodnem delu postavljajo zelo podobne splosne cilje, ki
bi jih lahko delili na cilje:

o skupne vsem trem predmetom in
o specifiCne za posamezen predmet.

Med cilji, ki podpirajo laboratorijsko delo, so med predmeti le manjse razlike,
tako da bi bilo mogoce nekatere cilje uporabiti prakti¢no nespremenjene pri vseh
treh predmetih.

Fiziki so na primer zapisali:

“Pri pouku fizike se dijaki naudijo osnovnih eksperimentainih vescin. To pomeni,
da znajo pravilno uporabiti osnovne fizikalne merilne naprave, si znajo zamisliti in

postaviti preproste poskuse ter jih tudi samostojno izvesti.”

Kasneje so cilj zapisali v operativni obliki: “Cilj je sistematicno spoznavanje
pomena eksperimenta pri spoznavanju in preverjanju fizikalnih zakonitosti.”

Zato naj dijaki:

a uporabljajo strokovno literaturo in elektronske medije za pridobivanje
podatkov,

O nacrtujejo in izvajajo preproste poskuse in merijo fizikalne kolicine,

a se naucijo dela s podatki,

O razlagajo in vrednotijo rezultate.
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Kemiki imajo najbolj opredeljene cilje eksperimentalnega dela, ki so jim
namenili tri poglavja:
(5.1) Uvajanje v metodologijo raziskovalnega dela — nacrtovanje eksperimentov.
Dijaki naj: o .
O spoznavajo, kako je mogoce na podlagi znanja in ob uéitel]evz.spodbudl
lastne zamisli preoblikovati tako, da jih bo mogoce eksperimentalno
preveriti,
ob uciteljevi pomodi in spodbudi snujejo poskuse,
na podlagi rezultatov poskusov postavijajo napovedi,
spoznavajo, kako opredeliti dejavnike, ki vplivajo na rezultate poskusov,
razlikujejo med spremenljivkami in konstantami,
izbirajo primerno in varno opremo za eksperimentiranje.

Ooooano

(5.2) Uvajanje v metodologijo raziskovalnega dela ~ zbiranje dokazov.
Dijaki naj:
O obvladujejo dolocene eksperimentalne spretnosti,
O spoznavajo, kako opazovati in izvajati kvantitativne meritve,
o sklepajo o statisticnih parametrih, ki opredeljujejo zanesljivost sklepov,
O spoznavajo nacine zapisovanja opazanj in meritev.

(5.3) Uvajanje v metodologijo raziskovalnega dela — analiza dokazov, sklepi in vrednotenje.
Dijaki naj:
O spoznavajo, kako predstaviti kvantitativne in kvalitativne podatke,
podatke predstavljajo graficno in v njih prepoznavajo vzorce,
izpeljujejo logicne sklepe,
presojajo, koliko se sklepi ujemajo z napovedmi,
sklepe razlagajo na podlagi znanja,
O presojajo zanesljivost sklepov.

Ooooano

Pri biologih so cilji zapisani:
O zna opredeliti raziskovalni problem in oblikovati hipotezo,
O pozna pomen hipoteze za reSevanje znanstvenih problemov,
O zna poiskati in uporabiti informacije za nacrtovanje bioloske raziskave,
O zna naériovati in opraviti raziskavo, zbrati podatke in izbrati potrebne
pripomocke,
zna interpretirati rezultate in oblikovati zakljucke,
O znaugotovitiin opisati razlike med dejstvi, podatki, hipotezami, teorijami,
nauki in zakoni,
O zna varno delati v laboratoriju.

u|

Mag. Andrej Sorgo, mag. Marjanca Steblaj: Uéni naérti in njihov vpliv na medpredmetno... 123

Ugotovimo lahko, da je Ze sedaj med vsemi tremi predmeti velika stopnja
soglasja, kaj naj bi dosegli dijaki z eksperimentiranjem, tako da na tej ravni vecjih
tezav v medpredmetnem sodelovanju ne bi smelo biti. Morda bi kazalo v prihodnje -
v pomo& utiteljem prisodelovanju cilje laboratorijskega dela operativno lociti vdve
skupini: a) znanja, vesCine, spretnosti, ki so neodvisne od vsebin posameznega
predmeta in s tem skupni vsem trem predmetom. Kot primer bi lahko navedli cilj:
“zna predstaviti rezultate eksperimentalnega dela v obliki besedila, grafikona,
tabele, sheme, risbe ipd.” in b) znanja, ve§€ine in spretnosti, ki so vezane na vsebino
in s tem specifine za posamezen predmet. TakSen cilj bi lahko bil v biologiji:
“izvede opazovanje vedenja izbranega Zivega bitja.”

V e dodatno spodbudo medpredmetnemu povezovanju bi bilo mogoce povzeti
refitev, ki jo ponuja obstojeci uéni nacrt biologije. Le-ta omogoca zamenjavo ali
dopolnitev ter posodobitev posameznih laboratorijskih del ali njihovih delov. V
u¢nem nadrtu je zapisano: “UCitelj lahko predlagana dela zamenja z alternativnimi,
vendar s podobnimi cilji. Bistveno je, da ob koncu 210-urnega programa uresnici cilje,
ki so zapisani v ucnem nacrtu. Laboratorijska dela lahko ucitelj poljubno premika in
Jih vkljucuje v uéni naért na mestih, kjer se ta dela najbolje vkljucujejo v njegov koncept
pouka. Ne more pa jih izvajati povsem loceno od pouka (na primer v kurzu), ker se s
tem izgubi njihova povezanost z ucno snovjo.”

3.4. Primerjava vkljucevanja racunalnika v pouk na ravni ucnih nacrtov

Podobno vlogo kot laboratorijsko delo ima lahko pri medpredmetnem pove-
zovanju vkljuéevanje racunalniskih in informacijskih znanj v pouk. Ugotovimo pa
lahko, da so razlike v vklju¢evanju rac¢unalnika na ravni predmetnih uénih nacrtov
ogromne. Najvedji pomen pripisujejo uporabi racunalnika fiziki, ki so mu namenili
celo lastno poglavje v uénem naértu z naslovom Uporaba raunalnika pri pouku
fizike.

Tam so fiziki zapisali: “Uporaba racunalnika mora pripomodi k novi kakovosti
pouka (merjenje z racunalnikom, obdelava meritev, interaktivnost, modeliranje, ana-
liza, animacija,...), ne pa golemu projiciranju prosojnic.” Kasneje so vu¢nem nacrtu
v pomoc ucitelju navedeni posamezni ratunalniSki programi, namenjeni poucevan-
ju fizike.

Danes so ti programi Ze zastareli, kar pa ucitelju praktiku ne predstavlja vecjih
teZav, saj so jih odpravili s stavkom: “Racunalnistvo je veja, ki se zelo hitro razvija,
tako da je treba gledati na navedene programe kot na priporodene, ne pa obvezne.”
Programi, ki jih navajajo, pa prekrivajo lok od animacij, preko virtualnega labora-
torija, do dela z vmesnikom. V u¢nem nadértu so tudi svetovane vsebine, kjer bi bilo
delo z raunalnikom Se posebej primerno, v maturitetnem seznamu vaj pa tudi
navedene vaje, ki jih je mogoce izvesti ob pomodi raéunalniske tehnologije.
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V uénem naértu kemije je zapisano: “Poglavitna naloga ucitelja kemije v srednji
Soli je povezovanje primerov kemijskih pojmov z Zivljenjem, zato mora imfzti na yol]o
gimved informacij, ki jih érpa iz razlicnih virov, od klasi¢nih, kot so knjige in revije, do
sodobnih, kot so zgo3cenke in baze podatkov, dostopne linijsko ali po internetu. Zata
namen priporoamo uporabo spletnega naslova: http:/[www. {ceminfo. unf'—lj.SL. ”wNa
nekaj mestih je §e omenjena multimedija kot moZen nacin Qela, {acunalmsko
podprtega eksperimentiranja pa uni nacrt ne predvideva ali priporoca.

V uénem naértu biologije delo z raunainikom sploh ni omenjeno. Utitelji
praktiki pa so nasli moZnosti za njegovo vpelj evanje v pouk v stavku, zapisanexg v
uénem naértu: “Uditelj lahko predlagana (laboratorijska) dela zamenja z alternativ-
nimi, vendar s podobnimi cilji.”

Ugotovimo lahko, da imajo s stali§¢a vkljuCevanja sodobnih tehnologij najbolje
zastavljen uéni nadrt fiziki, sledijo kemiki in biologi.

Resitev bi morda lahko poiskali Ze na ravni splosnih ciljev, kjer bi lahko za vse
tri predmete zapisali cilj in ga kasneje operacionalizirali.

Cilj bi se lahko glasil: “Dijaki se naucijo uporabljati inforn:}:clcijsko in komuqi—
kacijsko tehnologijo za pridobivanje podatkov in informacij, nj }ho.vc.) procesiranje
in analiziranje ter predstavitev svojih ugotovitev drugim v pisni in _elektronskl
obliki.” Kasneje bi lahko cilj operacionalizirali ob posameznih vsebinah ter na
posameznemu predmetu najbolj ustrezen nacin.

4. Rezultati ankete o temah, pri katerih bi z vajami v racunalnisko
podprtem laboratoriju dosegli boljse medpredmetne povezave
med uditelji biologije, kemije in fizike

V sklopu anketiranja o uporabi ratunalnika pri pouku naravoslovja smo ucitel-
jem zastavili vpraSanje:

Pri katerih temah bi zvajamiv RPL (racunalnisko podprtem laboratori]:u ) fiesegli
boljse medpredmetne povezave? (Navedite predmetne povezave s predmeti, ki jih ne
udite.)

Med 191 anketiranimi ugitelji naravoslovja, ki so posredoval.i' oc‘lgovor%,. je.na
to vpraanje odgovorilo le 6 utiteljev biologije, 13 uéiteliev kemije in 18 u01tel]e\{
fizike. Odgovore posredujemo v parih (tabela 4), kjer prvi prequt v paru pomeni
uditelja predmeta, ki je zapisal povezavo, drugi predmpt papoment p'reclr.net_,. kimu
je povezava namenjena. Poudarjene so povezave, ki so jih zapgsalvl uc}telp ovbe.h
predmetov v paru. Ce je vec uditeljev podalo enak odgovor, je Stevilo taksnih
odgovorov podano v oklepaju ob odgovoru.
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Ugotovimo lahko, da so ucitelji zapisali le malo povezav, ki so praviloma na
nacelni ravni in niso operacionalizirane. Iz odgovorov je mogodce sklepati, da imajo
uditelji le pribliZzno predstavo o tem, kaj se pouduje pri drugih dveh naravoslovnih
predmetih. To potrjuje tudi nizko $tevilo parov odgovorov, ki so skupne posame-
znemu predmetnemu paru. Tako so med biologi in fiziki le trije taksni odgovori
(difuzija, osvetljenost in prevodnost), med biologi in kemiki pa le en takSen par
(izlo¢anje COz pri dihanju).

Iz analize odgovorov bi lahko izpeljali sklep, da medpredmetnega povezovanja
na ravni rafunalniSko podprtega laboratorija po Solah skoraj ni. Pri tem pa
odlocujo¢ dejavnik ni neopremljenost ali neizobraZenost uditeljev za delo s to
opremo, ampak zato, ker sodelovanje o€itno ni del prevladujoce kulture pouéevan-
ja. To pa ne zmanjSuje potencialnih moznosti, ki so v poenotenju protokolov,
uporabi enakih postopkov in obravnavi u¢ne snovi v razli¢nih kontekstih, o cemer
pa smo Ze poroéali (Sorgo, 2005).

Tabela 4: Medpredmetne povezave med biologijo, kemijo in fiziko h katerim bi
lahko pripomoglo raunalnifko podprto laboratorijsko delo

Predmetnipar  |Medpredmetne povezave

abiotski dejavniki; abiotski dejavniki okolja — merjenja; difuzija;
fotosinteza; osvetljenost; prevodnost; transport snovi v rastlini; ekologija;

difuzija; elektromagnetno valovanje; energija svetlobe (2); energija;
gibanje; izhlapevanje; kapaciteta pljuc; krvni tlak; odbojnost; optika;
osmoza; osvetljenost (2); prevodnost; telesna temperatura; toplota;
ultrazvok; vsebnost CO2

barvila v zelenih listih; biokemija (Zivlj. procesi); difuzija; katalizatorji;
koli¢ina CO2 v izdihanem zraku; osmoza; parcialni tlak; razmerje med
difuzijo in velikostjo celice; vrenje; zgradba cveta; Zivljenjski procesi;
organske molekule: zgradba; lastnosti; pomen v bioloskih sistemih

dokazne reakcije (ionske); enosmerne reakcije; izlocanje CO2 pri dihanju,
Kemija — Biologija |kisline/baze/soli; koncentracija CO2, O2; merjenje kislosti deZja; merjenje
nastalega COz pri dihanju rastline; merjenje pH; pH; prevodnost raztopin

absorpcija svetlobe v tekocini; atomika; boylov zakon (2); elektri¢ni tok;
elektrokemija (2); elektroliza; energija kemijske reakcije; gibanje molekul
(simulacije); merjenje napetosti; merjenje temperature pri reakcijah;
merjenje temperature; merjenje tokov; plini; plinska enacba (2), plinski
zakoni (5), prevodnost; tlak v plinih; toplota in notranja energija, ucinki
elektricnega toka, zgradba snovi (2),

Biologija — Fizika

Fizika - Biologija

Biologija — Kemija

FizikaA— Kemija

energija reakcije; hitrost kemijske reakcije (katalizatorji); meritve elektri¢ne
prevodnosti: merjenje temperature; nastanek vezi; plini (2); plinski

Kemija — Fizika zakoni (3); polarnost molekule; prevodnost (3); toplota — entalpija; toplota;

uporaba svetlobnih vrat
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5. Sklep

Medpredmetnega sodelovanja kot zaZelenega cilja kurikularne prenove ni bilo
mogode dosedi le s prenosom odgovornosti zanj na uditelje po Solah. Zato predla-

Vv v

gamo, da se pri prenovi gimnazijskega programa tezi§¢e medpredmetnega sodelo-
vanja z organizacijskega prenese na vsebinsko in didakti¢no raven, kjer pa klju¢no
vlogo igrajo uéninadrti. Uéne nacrte je treba ze v fazi nastajanja uskladiti na nacin,
ki bo omogo¢il fleksibilnost in avtonomijo uditeljem na posamezni Soli. S tem bina
institucionalni ravni omogo¢ili medpredmetno povezovanje in aktiviranje ucitel-
jeve in dijakove kreativnosti.
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Dr. Klara Skubic Ermenc

Interkulturnost v u¢nih nacrtih
slovenske osnovne Sole

Referat na znanstvenem posvetovanju
UDK 373.3

DESKRIPTORII: Osnovna Sola, interkulturnost, ucni
naén, pedagoska nacela, asimilacija, integracija, etno-
centri¢nost, realni kurikul, pouk zgodovine, geografije,
slovenskega jezika, tujega jezika

POVZETEK - Cilji interkulturne vzgoje so trojni:
vecanje dejanske enakosti moZnosti manjSinskim sku-
pinam, ohranjanje posebnih identitet manjsinskih sku-
pin in obéa vzgoja za skupno bivanje razlicnih. Te cilje
jemogoce dosedile prek definiranja interkulturnosti kot
pedagoskega nacela, ki preveva vse dejavnosti in od-
nose v pedagoskem procesu oziroma postane sestavni
del realnega kurikula. Dejavnik uresnicevanja interkul-
turnosti 5o tudi uéni naérti. Analiza ucnih nacrtov za
slovensko devetletno osnovno 3olo pa Zal kae na slabo
upostevanje tega nacela. Zavzemanje za vzgojo za
soZitie tako ostaja bolj na deklarativni kot dejanski
ravni in slovenska osnovna Sola Se vedno krepi asimi-
lacijsko naravnanost slovenske druzbe.

1. Uvod

Conference paper
UDC 373.3

DESCRIPTORS: primary school, interculturality, cur-
riculum, teaching principles, assimilation, integration,
ethnocentricity, real curriculum, lessons in history,
geography, mother tongue and foreign language

ABSTRACT - The goals of intercultural education are
threefold: increasing equal opportunities for minority
groups, preserving their specific identities and providing
general education and upbringing conditions for living
together. These goals, however, can only be achieved by
defining interculturality as a teaching principle which is
to be ingrained in all the activities and relations of the
teaching process. It should become a constituent part of
the real curriculum. The analysis of different curricula
for the 9-year Slovene primary school, however, shows
that the principle is not taken into account very much.
Education for harmonious living together thus remains
at the declarative level while the Slovene primary school
is more oriented toward the assimilation of the Slovene
society.

Pedagogika temelji na nekaj temeljnih principih, dva med njimi sta za interkul-
turno izobraZevanje §e posebej pomembna.

o Izobrazevanje je odvisno od druzbe (Schmidt, 1960, 1975) in je kot takSno vedno
vezano na druge druzbene pojave. Zato je izobraZevanje nemogoce razumeti
neodvisno od druzbe, njene strukture in sprememb. Gre za tako imenovano
nadelo splo§ne povezanosti (Schmidt, 1975, str. 144). ’

o Nineposredne, avtomati¢ne vzrotne povezave med izobrazevalnim ukr.epom in
u¢inkom (Schmidt, 1960). Razmerje je odvisno od okolis¢in, v katerih ukrfep
uporabimo. Dologeni ukrep ne funkcionira sam, marve¢ vedno v povezavi Z

drugimi dejavniki.
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Aplicirano na tematiko interkulturnosti v pedagogiki ti zakonitosti pomenita
dvoje. Cilji interkulturnega izobraZevanje prvi¢ ne morejo biti realizirani, e nimajo
SirSe druzbene podpore. In drugi¢, posamezni “interkulturni ukrepi” niso uéinko-
viti, &e niso del $ir§ega interkulturnega pristopa. Ce, denimo, v $olo uvedemo
fakultativni pouk nekega manj§inskega materinega jezika (npr. srbi¢ine, al-
banicine...), s tem $e nismo razvili interkulturnosti kot irSega nadela.

Interkulturnost v pedagogiki razumem kot pedagosko-didakti¢no nacdelo, ki
nacrtovanje, izvedbo in evalvacijo vzgoje in izobraZevanja usmerja tako, da podpira
spremembo obstojecih hierarhi¢nih odnosov med dominantno etni¢no-kulturno
vefino in podrejenimi manjSinskimi etniénimi-kulturnimi skupinami v sistemu
izobraZevanja ter na ta naCin prispeva k enakosti dejanskih izobrazevalnih moznos-
ti, ohranjanju razlicnih identitet in k razvoju solidarnega odnosa do etni¢nih in
kulturnih manjSin.

Pomembno v tej definiciji je izhodisce, po katerem je interkulturnost nacelo in
ne, denimo, posebna pedagoska disciplina. V pedagogiki nac¢elo pomeni vodilo
pouka, ki usmerja nacrtovanje, izvajanje in evalviranje pouka. Gre za splo$no
napotilo, smernico, ki vpliva na celoten vzgojno-izobraZevalni proces (Strménik,
2001). Ce interkulturnost razumem kot nacelo, to torej pomeni, da mora interkul-
turnost prevevati celoten proces vzgoje in izobraZevanja.

Da bo natelo interkulturnosti dejansko zaZivelo, mora postati del tako imeno-
vanega realnega kurikula $ole (Hutmacher, 2001). S pojmom realni kurikul oz-
nacujemo povezavo formalnega (uradnega) kurikula, ki zajema vso relevantno
dokumentacijo (zakonodaja, pravilniki, izobraZevalni program, u¢ni nacrti, ucbe-
niki, pedagosko-didakti¢ne smernice ipd.) in tudi celotno pedagosko prakso, skupaj
z odnosi ter selekcijo in interpretacijo $olskega znanja (to drugo poznamo pod
imenom skriti kurikul (prim. Illich, 1996).

2. Mesto ué¢nih naértov pri doseganju ciljev
interkulturne vzgoje in izobraZevanja

Deléek k uresnifevanju ciljev interkulturne vzgoje in izobraZevanja prispevajo
tudi uéni nadrti, nosilci $olskega znanja. Pokazala sem, kaksno je njihovo mesto v
realnem kurikulu $ole, in jasno je, da je njihov neposredni ucinek na pedagosko
prakso le delen, kar pa $e ne pomeni, da je nepomemben. Kot izhaja iz uvodoma
zapisanih zakonitosti, je v $olstvu tako, da vec sorodnih ukrepov daje ve¢ moZnosti
za dosego cilja. Manj so ukrepi enotni, manj moZnosti je za njihovo ucinkovitost.

Vemo, da uéni naérti vsebujejo vsebine, ki naj bi jih uéenci osvojili. Odgovarjajo
torej na vprasanje, kaj v $oli poucevati. Bolj ali manj poglobljeno so v u¢nih nacrtih
opisane tudi kakovostne ravni, do katerih naj znanje u€enci osvojijo in kako naj jih
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uitelji do tja pripeljejo. Kljub vsemu je najveéj?l teZa na vpr'a§anju vsebine, izbora,
povezovanja in specificnega nadina razumevanja tega znanja.

Izbor Solskega znanja je zelo delikatna tema, ]:e politiéna.@ma v .§ir§em pomerllu
besede politiéno. Politi¢nost je mogoce najlaZje ponazoriti s primerom pouka
zgodovine, ki buri duhove v strokovni in SirSi javnostl. Vsek?kor ni nppomembno,
katera znanja so vklju¢ena (vpraSanje selekcije!) in kako so interpretirana (kavkéqe
vrednote, svetovni nazor se odraza v interpretaciji). Na vso $irino tega vprasanja
nas opozarja zlasti pedagoska sociologija (npr. Apple, 1992). ) _

V nadaljevanju si bomo ogledali nekatere vidike izboFg in interpretacije znanj,
vkljuéenih v posamezne u¢ne nacrte za dev'etle:tko. Usvtavﬂl se bomo pri predmetih
geografija, zgodovina, slovenscina, angle¢ina in nemscina.

2.1. Uéni nacrt za geografijo

V uénem nadrtu za geografijo (1998) je naveden ta}k.§en cilj: spoznavanje
vrednot in ljudi doma ter spoznavanje bogastva razliCnosti l]uflgteY po svetu pris-
peva kvzgoji v spostovanju in strpnosti do drugacnih po very, rasi, ]quu in rvl.avacvlap.
Sam u&ni nadrt je zasnovan kot seznam izobrazevalnih ciljev in pppadapqh u¢nih
tematik, ki sledijo logiki regionalnega pristopa (prim. Resnik P!_amgc, 1998,
str. 186), pri katerem so v ospredju fizicnogeografske teme (_pokra]me in oc{nos
narava — ¢lovek), ki jih iziemoma na nekaj mestih dopqln]u]f:]o nekatere dru.zbe-
nogeografske teme: onesnaZenost, prenaseljenost, politi¢na in verska nasprot]a..

Poleg dozivljajskih in emotivnih dej avnikov vplivanja na uéenéeyo v-rednoten]e
in ravnanje vpliva tudi u¢na vsebina. Drugace reéeno_, u¢na vsebina ]eveden ogl
temeljnih dejavnikov vzgojne u¢inkovitosti (npr. Klafki, 19?2). Zato dr.uzbenokr_l-
ticne smeri v pedagogiki promovirajo tak§no izobhkovap]e znanja, ki pomagajo
vsem udeleZencem vzgojno-izobraZevalnega procesa razviti avtonomno in svobod-
no drzavljansko in osebnostno drZo (npr. Klafki, Mc_Carttl.y, Hun_1phr3es,v Rotlvler-
mel idr.). To pa je mogoce dosei le prek razkrivanja nacinov, ki sev]1h Clovestvo
posluZuje, da bi nekaterim odvzeli avtonomijo in zrelost ter prepreceva}l 'bIV(:lI.lje
vseh v smislu soZitja in enakopravnosti. Ker je vzgoja za soZitje eden.temveljmh .cllvjffv
predmeta, bi od naértovalcev ucnega nadrta pri¢akovali, da v }1(“{111 nacrt vkljucijo
tiste geografske vsebine, ki u¢ence seznanj ajo z vsem, Kar soi.lt]e in envakoprav?ost
ovira. Premalo je graditi na logiki, ki jo je mogoCe prepoznativ tem ucnem.nagtu,
da dobro poznavanje fizi¢ne geografije u&inkuje na vzgojo za strpnost do ljudi.

S pedagoskega vidika je problem obravnavanega u¢nega nacrta t}1di v tem, da
tovrstnih tem, kolikor jih je, ne aktualizira: da bo znanje imelo za ucence smls‘el,
mora biti relevantno za njihovo Zivljenjsko izku$njo, predvsem naj bi spodbudilo
refleksijo o njej. Rasna diskriminacija je, denimo, omenjena le v okyirq St.:verge
Amerike in Juznoafriske republike, s ¢imer se ustvarja vtis, da rasna diskriminacija
ni problem celotnega ¢lovestva, tudi slovenske druzbe.
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2.2. Ucni nacrt za zgodovino

Tudi zgodovina (Uéni naért za zgodovino...) je v osnovni Soli predmet, ki naj bi
zaradi seznanjanja z Zivljenjem razli¢nih kultur v preteklosti prispeval k razume-
vanju in prijateljstvu med narodi. Se zlasti naj bi — kot trdijo nacrtovalci — k temu
prispeval sodobni pouk zgodovine, ki ne predstavlja vec toliko vojaSke in polititne
zgodovine, ampak bolj zgodovino vsakdanjega Zivljenja. Poleg tega pa uvaja tako
imenovani ve¢perspektivni pristop (Stradling, 2001).

Tematsko je uéni naért omejen na zgodovino zahodne civilizacije, katere
zibelka sta bili zlasti grika in rimska kultura; njima je posvecenih kar nekaj podtem.
Grska in rimska kultura sta predstavljeni v vrednostno pozitivni lu€i: ufiteljem se
svetuje, da pri griki kolonizaciji naglasijo gospodarske vidike in kulturne vplive na
razlicnem obmodju kolonij, pri rimski kolonizaciji pa vlogo rimske kulture in
drzave. Kolonizacija in njeni nasilni vidiki niso izpostavljeni, niti ni izpostavljena
perspektiva kolonizirancev. Ugiteljem se svetuje, naj poudarjajo predvsem kul-
turne, politi¢ne, znanstvene, tehnoloSke prispevke obeh kultur.

Najbolj obseZna je nacionalna zgodovina (evropska dimenzija si Sele pridobiva
mesto v slovenskih uénih naértih, Trskan, 2002), ki je vpeta v zgodovino zahodne
civilizacije, zlasti zahodne Evrope in deloma ZDA.

Kulture, ki ne pripadajo zahodni civilizaciji, se pojavljajo bezno, vedno v
nekakem odnosu do te civilizacije, njene zgodovine in njenega prostora, ne pa kot
zanimive in vredne spoznavanja same po sebi, niti ne vredne, da bi spoznali njihova
glediSca. Pa naj si bodi govora o kolonizaciji izvornih ameriskih ljudstev (v zvezi s
tem se e vedno uporablja problemati¢ni pojem velikih odkritij sveta) in kolonizaciji
afriSkih deZel (u€enci se seznanijo le s spori med najvedjimi evropskimi kolonjalni-
mi drzavami), vpadu Turkov (Turki zgolj kot agresorji na naSem ozemlju) ali pa o
pojmu gospodarskega cudeZa (kjer je omenjena Japonsko).

Pouk zgodovine vkljuduje le tiste neevropske kulture, ki so bodisi v zgodovini
iz razli¢nih razlogov prisle v stik z evropsko kulturo, bodisi so doprinesle k njenemu
tehnolo$kemu razvoju —enemu njenih bistvenih vrednot. Resnicni kurikul uéencem
in utiteljem torej prenasa evropocentriéno orodje za analizo in vrednotenje zgo-
dovinskih dogajanj.

V uénem nacrtu je mo¢ najti tudi teme, ki krepijo vrednote, povezane z
interkulturalizmom: udenci se seznanijo s fa§izmom, nacizmom, pojavom nacio-
nalne nestrpnosti (prehod v 20. stoletje), s kr§enjem ¢lovekovih pravic, dekoloni-
zacijo in neokolonizacijo (po drugi svetovni vojni). U&enci se v okviru spoznavanja
sveta na prehodu v 19. stoletje seznanijo z uni¢evanjem staroselcev ob kolonizaciji
ameriSkega Zahoda, s poloZajem Crnskega prebivalstva. Vendar enako kot pri
geografiji tudi tu ne najdemo napotil k aktualizaciji navedenih zgodovinskih tem.



132 Pedagoska obzorja (1-2, 2007)

2.3. Uéni nacrt za slovenski jezik

Tudi pouk slovenskega jezika (U¢ni nalrt za slovenscino...) in kulture naj bi po
prepri¢anju nadrtovalcev prispeval k u€enju strpnosti med narodi. V uénem nalrtu
lahko prepoznamo sledeco logiko: &e cenimo in obvladamo svoj jezik in knjiZevnost,
bomo cenili tudi druge. V uvodu u¢nega nacrta za devetletko pise: Pouk mate-
rin§&ine v slovenski $oli je temeljnega pomena, saj se v jeziku ustvarjajo in prenasajo
pomeni in sporogila, v njem je klju¢ do razumevarnja sebe in sveta, materin§cina je
osnovna moZnost medsebojnega sporazumevanja in sodelovanja.

Uéni naért za slovenski jezik je zasnovan na komunikacijski jezikovni didaktiki:
njen osrednji namen je usposobiti u€ence za rabo jezika na govorni, slusni, pisni in
bralni ravni. Temu namenu je podrejen celotni uéni naért (prim. Krizaj Ortar,
1995/96). Gre za pragmati¢ni smoter, ki je preZet z mocnim vrednostnim nabojem
—vzbujanjem ljubezni in spostovanja do slovenscine kot materinsCine, do slovenske

knjiZevnosti in do ustvarjalne rabe jezika. Slovens$¢ina je osrednja identifikacijska

tocka slovenskega naroda, njeno domovanje drzava Slovenija.

Te uvodne misli, ki dajejo pedat celotnemu dokumentu, pripadajo iz-
kljudujodemu diskurzu — Seprav gre za dokument slovenske drZave, naslavlja samo
tiste drzavljane Slovenije, katerih materni jezik je slovensZina, in s tem izkljuci vse,
ki se slovens¢ine utijo kot drugega jezika, torej kot jezika okolja (teh je nekaj vel
kot 12 odstotkov vseh drZavljanov, Popis, 2002).

Ucenje drugih materin$¢in seveda ni stvar ucnega nadrta za slovenski jezik
oziroma predmeta sloven$¢ine, vendar pa sistem ne reduje vpraSanja pouka slo-
ven$dine za tiste, ki niso materni govorci. Zaradi tega bi pricakovali dolocene
prilagoditve tega uénega nacrta: ¢e se slovenscino razume tudi kot drugi jezik, se
vzpostavi temelj za prilagajanje usposabljanje za rabo jezika nematernim govorcem
(od senzibilnosti za jezikovne ovire do poudarka na nekaterih specifi¢nih spretnos-
tih in znanjih). .

Omembe vreden je tudi predlagani literarni kanon, v katerem najdemo dela
Stevilnih angleskih in ameriskih avtorjev, dela nekaj nemskih, francoskih, ruskih
avtorjev in malo drugega. Slovenske osnovne Sole pa razen Slovencev obiskujejo
Hivati, Srbi, Bosnjaki, Albanci, Makedonci, tudi nekaj Ira¢anov, Kitajcev, Rusov...

1z teh razlogov obstojedo zasnovo jezikovnega pouka ocenjujem kot etnocen-
tri¢no, kot izraz monokulturne narave nae Sole. Za njo ne stoji premislek, kakSen
vpliv ima tak$na zasnova na tiste, ki ne pripadajo vedinskemu narodu — kako vpliva
na njihovo identifikacijo z znanjem in $olo, na pocutje in s tem povezanima
motivacijo za deloin u¢nim uspehom. Vsekakor pa je jasno sporo¢ilo tem u¢encem:
opozarja jih, da so drugacni, da so v resnici tujci, ki bodo lahko sprejeti Sele, ko
bodo svojo kulturo pozabili in postali to, kar je ve€ina. Nasa kultura je nevtralna,
njihova kultura je druga¢na, morda neobi¢ajna, celo zanimiva in eksoti¢na, morda
pa nepomembna in manj razvita.
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2.4. Uéna nacrta za angleski in nemski jezik

Pouk angle$¢ine in nem§cine (U¢ni naért za angleski jezik..., Uéni naért za
nemski jezik...) naj bi ravno tako bil pomembno sredstvo vzgoje za soZitje. Mo¢
ucenja tujega jezika je v tem pogledu po mnenju nacrtovalcev v tem, da pomeni
ucenje tujega jezika soocanje z druga¢no kulturo in razmi$ljanjem, ki ozave$ca
potrebo po strpnem komuniciranju, povefuje razgledanost in tudi refleksijo o
lastnem jeziku in kulturi.

Nacrtovalci uvodoma zapisejo, da si posameznik ob u¢enju tujega jezika hkrati
dodatno osvesca delovanje in pomen lastnega jezika, v katerem je tako doma, da
ga sam tezko reflektira. Ob udenju i§e enakosti in razlike med jezikoma in si
pridobiva splo$nejse razumevanje o ¢loveSkem sporazumevanju, njegovih znadil-
no.stih, omejitvah, tudi o povezanosti jezika in kulture. Zato lazje razume tudi ovire
pri razumeyanju ljudi drugih kultur in se zaveda, da k boljemu medsebojnemu
razumevanju prispeva tudi poznavanje relevantne tuje in svoje kulture.

Ucni nacrti za tuji jezik so, tako kot to velja za u¢ni nacrt za slovenski jezik,
zasnovani komunikacijsko, torej z namenom usposobljenosti za u¢inkovito spora-
zumevanje na slu$ni, govorni, bralni in pisni ravni (prim. Howatt, 1984; Stern, 1983).
Usposobljenost za medkulturno komuniciranje, povecevanje spostovanja in razu-
mevanja drugih kultur, sprejemanja sebe kot ¢lana mednarodne skupnosti, vse to
so cilji, ki naj bi jih dosegali pri pouku tujega jezika. Uéna nacrta vkljudujeta tudi
te cilje (v njih spoznamo bolj svetovljansko oziroma internacionalno drZo, kot pa
notranjo interkulturno drZo, prim. Luchtenberg, 2002), ki jih po mnenju naértoval-
cev nacrta dosegamo s samim ucenjem jezika in z izbiro primernih tem, na osnovi
katerih poteka ucenje.

Analiza operativnih ciljev in didakti¢nih napotkov kaZe, da naj bi se interkul-
turni cilji uresniCevali prek spoznavanja drugih kultur, to je kultur ciljnih jezikov.
Pri pouku angleskega jezika udenci spoznavajo posamezne elemente angleske,
irske, avstralske in drugih anglosaSkih kultur, pri pouku nemskega jezika pa
elemente avstrijske, §vicarske in drugih germanskih kultur. Ucenci se potemtakem
seznanjajo z zahodnimi kulturami, kar pa gotovo omejuje moznost uresnievanja
interkulturnih ciljev. TeZko je pri¢akovati, da bodo ucenci samostojno naredili
transfer, saj ni teZko sprejeti in razumeti ¢loveka, ki ni tako zelo drugacen od nas,
kateremu bi morda celo radi bili bolj podobni. Interkulturne cilje bomo zaceli
uresniGevati, ko bomo dosegli razumevanje med ljudmi iz zelo razli¢nih kultur, iz
dominantnih in podrejenih kultur, ko bomo vedeli ve¢ o Zivljenjskih in komunika-
cijskih navadah razli¢nih kultur. Spoznavanje zahodnih dominantnih kultur pa
kve&jemu pripomore k njihovi ve&ji modi; Se zlasti, e upoStevamo, da slovenski
ucenciv sklopu pouka slovens¢ine od tujih del preberejo najvec zahodnoevropskih.
Kulturo, ki jo dobro poznamo, katere umetniska dela in dosezki, na¢in Zivljenja in
razmiSljanja so nam vie&ni, posnemamo, $e zlasti e v primerjavi z lastno deluje bolj
napredna in bogata. To ne pripomore niti k lastni kulturni samozavestni podobi
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niti k preseganju nestrpnosti do drugih kultur, pripomore pa $e k vedji kulturni moci
dominantnih kultur.

3. Sklep

Problem uénih nadrtov v slovenski osnovni $0li se kaZe najprej na ravni neenot-
nosti med splo$nimi cilji in operativnimi cilji ter vsebinami. Nekaj je, za kar se
zavzemamo na deklarativni ravni, drugo pa je, kar nam uspe konkretizirati. Zato
ne preseneca, da tudi opazovanje pedagoSke prakse kaZe (Skubic Ermenc, 2003;
Ermenc, 2005, 2006) na zaskrbljujoco diskrepanco med tistim, za kar se javno
zavzemamo, in med tistim, kar zares delamo in v sebi menimo. Splosna ugotovitev
za slovensko $olo je, da kljub zavzemanju za integracijo in inkluzijo (s temi
besedami ne varujemo) na ravni $olskega sistema (skladno z drugimi druZbenimi
sistemi) $e vedno delujemo asimilacijsko. Zelimo torej, da se vsi drzavljani in
prebivalci Slovenije nasploh prilagodijo nam, da postanejo Slovenci. Razen morda,
&e so Anglezi, Ameri¢ani, Svicarji...
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Odnos $tudentov, bodo¢ih uciteljev, do Zivali

Pregledni znanstveni clanek
UDK 37.011.3

DESKRIPTORJI: odnos clovek-%ival, strah, zoofo-
bije, Student ucitelj, antropomorfizem

POVZETEK — V &lanku obravnavamo clovekov od-
nos do razliénih Zivali. V raziskavi je sodelovalo 109
Studentk in Studentov razrednega pouka PedagoSke
fakultete Univerze v Ljubljani. Osrednji cilj raziskave
je bil ugotoviti, kateri so vzrokiza razlike v odnosu do
razliénih vrst zivali. Ugotavijamo, da na odnos $tu-
dentov do Yvali najbolj vplivajo antropomorfizem,
videz ivali, njihovo Zivijenjsko okolje ter strah in
predsodki do ¥ivali. Menimo, da bi se uditelji morali
bolj zavedati pomena teh dejavnikov pri razvijanju
ucendevega odnosa do Zivali.

1. Uvod

Author review
UDC 37.011.3

DESCRIPTORS: human—animal relationship, fear,
zoophobia, student, anthropomorphism

ABSTRACT — The article explores human relation-
ships with different animals. The study involved 109
student teachers from the Faculty of Education, Univer-
sity of Ljubljana. The most important goal of the re-
search was to find out the main reasons for differences
in students’ relationships with animals. The results show
that the main reasons are anthropomorphism,
prejudice towards certain animals, animal appearance,
their living environment and the fear of potentiall_y
dangerous animals for humans. We believe that this
issue should be given more attention since teachers
teach pupils how to behave towards animals.

Med temeljne vzgojno-izobrazevalne cilje v Republiki Sloveix}ij i s‘odi ragvijanje
udentevega odgovornega odnosa do narave (Bela knjiga 0 vzgoji In 1zobrazevan]'u
v RS, 1995). Iz standardov znanja, ki so opredeljeni v uénih naértih nara}voslgymh
predmetov devetletke (npr. Naravoslovje za 6.in 7. razr.ed' Qevetletke, Biologija za
8.1in 9. razred devetletke...) je razvidno, da ucitelji ocenjujejo ulence predvsem na

.....

osnovi doseganja kognitivnih ciljev; z znanjem o biologiji Zivali naj bi u¢enci razvili

tudi svoj odnos do Zivali.

V praksi se velikokrat dogaja, da se uéenec naudi in razume, ‘da jei.n_eka na
primer rastlinska vrsta redka, ter zna marsikaj povedati o njenl r:azsn]_enos.tl,
taksonomiji in morfologiji. Kljub temu pa- jo lahkp e vedno l_)rezobzun‘(‘) 1zI:3u11’ s
koreninami vred (UNICEF-UNEP 1990). Spomnimo s¢ kraryske afere m.ack.ev ,
ko so trije gimnazijci na zverinski nacin pobili na Qesetme rrlvagk, o tem pa pisali Se
poseben dnevnik grozodejstev. Ob takih dogodkl_h se sprasujemo, vah sqla lghko
razvija odgovoren odnos do narave ter kaksne so njene resniéne zmoZnosti vplivan-
ja na spreminjanje posameznikovega odnosa do narave.
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Clovekov odnos do narave je veliko veg kot le plod znanja o Zivalih, rastlinah,
mikroorganizmih, naravnih procesih, ekologiji itd. Raziskovanje odnosa med ¢lo-
vekom in naravo je plod posameznikovih odzivovna okolje in kulture (razumevanja
narave). Na eni strani lahko razumemo na§ odnos kot nujno koeksistenco z Zivalmi
in ostalo naravo, po drugi strani pa $e naprej razvijamo nove tehnologije, ki
(navidezno) zmanjSujejo naso odvisnost od narave. Rezultat tega je paradoksalna
situacija, ko delamo razlike med Zivalmi, ki jih je dopustno ubijati in jesti, ter tistimi,
ki so postale del naSega druzbenega okolja (Serpell, 1991). V ¢lanku Zelimo

ugotoviti, kateri so poglavitni dejavniki, ki oblikujejo ¢lovekov odnos do razli¢nih
vrst Zivali.

Poslikave iz paleolitika (obdobje do 8. stoletja pr.n.st.) razkrivajo, da je takratni
¢lovek, ki je Zivel od lova in nabiralni§tva, v Zivalih in rastlinah videl svojega
prednika in naravo doZivljal kot kult Velike Matere (Magne Mater), ki skrbi za
svoje otroke: ljudi, Zivali in rastline (animizem). Toteme (sonce, deZ, razli¢ne Zivali,
drevesa, gore...) so castili kot nekaj nedotakljivega, kot tabu (Kirn, 2004, str. 34).
Tak$na participativna zavest ne locuje med ¢lovekom in naravo. Clovek se v teh
kulturah nikoli ne pocuti sam, $¢ manj pa izoliran od drugih in od svoje okolice. V

sebi nosi zavest, da je narava, v kateri Zivi, del njega samega oziroma njegovega
plemena (Kovac, 1993).

Z udomaditvijo prvih Zivali in nastankom prvih kulturnih rastlin je povezan
zaCetek neolitskega razmerja do narave. V neolitiku (obdobje med 4500 pr.n.St. in
1800 pr.n.8t.) so se ljudje preZivljali s poljedelstvom in Zivinorejo. Nastajala so prva
mesta, drZave, rokodelstva, rudarstvo, filozofija itd. Z neolitikom so se zacCele velike
spremembe v odnosu ¢loveka do narave. Clovek s poljedelstvom in Zivinorejo
spreminja podobo krajine. Neolitik predstavlja zacetek zoperstavljanja in razdva-
janja z naravo (Veliko Materjo). Spreminjanje narave je hkrati spreminjanje
¢loveka, njegove duhovnosti in celotnega nadina Zivljenja (Kirn, 2004). Vse ostrejSe
zoperstavljanje naravi je, po mnenju Passmora (1974; cit. po Kirn, 2004), posledica
¢lovekovega samoizoblikovanja kot jezikovnega, govorecega, druzbenega, teh-
ni¢nega bitja.

Anti¢éna Grdija (7. stoletje pr.n.§t.) predstavlja obdobje velikih sprememb v
¢lovekovem odnosu do narave. Gr$kim mislecem mitoloska predstava o naravi ni
zadostovala veé. Naravne pojave so skugali s pomocjo znanosti (filozofija, matema-
tika, astronomija, medicina...) racionalno pojasniti. Verjeli so, da lahko zrazumom
razkrijejo naravo. Po Aristotelu (1960) je narava vse ustvarila zaradi ljudi in jim
dala v posest plodove in Zivali. Na eni strani je torej svet, na drugi pa ¢lovek, ki ta
svet obvladuje s svojim razumom. Aristotel razlikuje vegetativno duso pri rastlinah
(omogoéa le rast in Zivljenje), animaliéno duo pri Zivalih (omogoca Ze gibanje) in
racionalno du3o pri ljudeh, ki omogo¢a misljenje (Jerman in Stern, 1999). Kova&
(1993) pravi, da je takino miSljenje usodno vplivalo na kasnejsi razvoj zahodne
civilizacije. V anti¢ni Gréiji se je dokonéno razdvojila participativna zavest, znacilna
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za ljudstva tradicionalnih kultur in civilizacij, ki jih ponekod, v odmaknjenih
predelih sveta, najdemo 3e danes.

Grska misel je odlo¢ilno vplivala na kasnejii razvoj razsvetljenske misli, ki. si je
prizadevala za ¢loveka in drubeni napredek na temelju &lovekovih pravic in
razuma. Serres (1995) meni, da se Sirokopotezno uni¢evanje zacenjaz Descartesom
in njegovim naértom podrediti si svet. Ljudje naj bi svet neprenehqma in .tvm?z
omejitev obvladovali. Po Descartesu (1975) bomo s pomocjo znanosti in tehnlcmh
vetin postali gospodartji in lastniki narave in bomo uZivali njene sadove ter si
ohranili zdravje. Ferry (1998) pravi, da smo naravo s tem, ko smo dolo¢ili, da znjo
lahko poljubno manipuliramo, oropali vseh skrivnosti. Konec je animizma In
skrivnosti srednjeveskih alkimistov. Temu pa je s pojavom moderne industrije
sledilo izérpavanje sveta do onemoglosti.

Novovegki (moderni) odnos do narave je otisen subjektivnosti. Novoveski
kriterij znanstvenosti je zahteval strogo lotitev filozofsko konstruiranega subjekta
in objekta. Zivali in rastline so v trznih odnosih spremenjene v blago, surovino, ki
je predmet &lovekovega izkoriS¢anja. Uveljavil se je razsvetljenski projekt Gloveske
vladavine nad naravo. Bacon je spodbujal ljudi, naj premaknejo meje Eloveske
vladavine v naravi daleé naprej, do koder dopuscata bog in njegova dobrota (Kirn,
2004). Tudi tako pomembna dela, kot je Darwinova teorija, je zaznamovala duh
tega obdobja. Darwin je naravi pripisal motivacije in teZnje kapitala ter ji podelil
celo znadilnosti trga, kapitalistitno obliko boja za obstanek in vladanje najbolj
prilagodljivih (zmoznih) (Komat, 2005).

Nasprotovanje skrajno antropocentriénemu odnosu do narave ustolici utilita-
rizem. Ta se kaZe kot univerzalizem ali bolje altruizem, katerega nacelo bi lahko
predstavili takole: “dejanje je dobro, kadar pomaga ustvariti najve¢jo moZno vsoto
stede za najvedjo mozno Stevilo ljudi, ki jih dejanje prizadeva” (Ferry, 1998).
Utilitarizem, ki ga utemeljil Bentham, pomeni razrahl] anje ¢lovekovega dominant-
nega odnosa do Zivali. Najbolj znana sodobna zagovornika utilitarizma sta Regan
in Singer. Slednji postavi za subjekt, ki mu moramo izkazovati spostovanje, vsako
bitje, sposobno trpljenja. Vsaka Zival, ki obtuti ugodje in boletino, je nosilec
svobode oziroma pravni subjekt. Utilitarizem nudi zasito predvsem posameznim
pripadnikom ljudem simpati¢nih yivalskih vrst, kot so domade Zivali in atraktivne
divje Zivali (kiti, opice, medvedi, tigri, sloni, pande...) (Markus, 2004). Logika
utilitarizma je, da je vse naravno, zato ne more biti diskontinuitete med naravo in
kulturo, ¥ivalskostjo in &loveskostjo (Ferry, 1998). Otitki, s katerimi Ferry oporeka
utilitarizmu, letijo na njegovo nekoherentnost. Interes trpece 7ivali namre¢ ni nujno
v sozvod&ju z na$im interesom, ko si zaZelimo odliéne jetrne pastete. Z zauZitjem
pastete torej kr$imo enakost med bitji, hkrati pa spo§tujemo svoj interes naravnega
plenilca. Utilitarizem v praksi ne vzdrzi vseh argumentov, pomeni pa zaletek

gibanja, ki nasprotuje strogemu antropocentrizmu, saj postavi nekatere vrste Zivali
v sfero moralnih vprasanj.
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Biocentrizem $e bolj zaostri razumevanje razmerja ¢lovek-narava, saj Cloveka
zreducira na isto z vsemi bitji. Biocentrizem polje moralnega razsiri na drevesa,
Feke, kamne..., ki jim je treba dati moralni status. Clovek torej postane del narave
in nima veé privilegiranega poloZaja. Leopold je v tridesetih in Stiridesetih letih 20.
stoletja osnoval etiko zemlje (land ethics) kot osnovo za drugacen, “zdrav” odnos
ljudi dp narave. Etiko zemlje je utemeljeval z evolucijsko teorijo in ekologijo, ki je
s svojimi pojmi (ekosistem, biodiverziteta, prehranjevalni splet...) pokazala na
usodno soodvisnost in povezanost loveka s celotno biosfero. Njegova etika zemlje
pomeni odmik od mehanicisti¢nega pojmovanja narave (Leopold, 1933). Etika
zemlje je dala podlago za razvoj moderne ekoloske filozofije, imenovane “globoka
ekologija” (deep ecology), katere oce je Naess. Za globoko ekologijo je bistvenega
pomena prehod iz partikularnega organizma, nekega Zivega bitja, k temu, da se kot
organizem razume celota, vsa narava (Ferry, 1998).

Boj zoper ¢lovekov dominanten odnos do narave je postal zelo agresiven.
Abvbey (1968, cit. po Kirn, 1992) je odkrito izjavil, da bi raje ustrelil dloveka kot
kaco, vendar vedina zagovornikov biocentrizma ne poseduje tako radikalnih staliSc.
Leqpold (1987) pravi, da ko bomo sebe videli kot del skupnosti, bomo Zemljo zaceli
tudi uporabljati z ve¢jim spostovanjem in ljubeznijo. Leopold torej ne brani narave
pred vsakr$no rabo ¢loveka. Tudi Naess priznava, da ne moremo biocentristiCne

ideje jemati dobesedno, ampak kot abstraktno idejo, ki se ji je treba priblizati
(Naess, 1984). '

I\.I.ekateri ljudje imajo odpor do doloenih vrst Zivali. Odpor se odraza kot
neprijetni obéutki — kot antipatija, stud ali gnus, strah ali v najintenzivne;si obliki
kot vzgqfobija (fobija do Zivali). Ljudje s fobijami doZivljajo ob sre€anju z neljubim
drazljz}Jem iracionalni strah, zato se izogibajo kontaktov z njimi. Vzroki za fobije
so veCinoma $e neznani (Thobaben, 2004). Verckovnikova (1995) ugotavlja, da so
mecvl slovenskimi osnovnoSolci najbolj nepriljubljene Zivali kaca, Zaba, podgana,
mocerad, pajek, deZevnik, srSen, osa, gosenica in §korpijon. Bixler in Carlisle (1994)
pa ugotavljata, da ameri$ki uéenci na ekskurzijah v naravi najpogosteje omenjajo
§Frah do ka¢ (87%) in strah do insektov (79%). Pogost je tudi strah do tujih vrst
ZlVE}li (73%), kot sta na primer tiger in lev. Nekateri odgovori u¢encev nakazujejo,
d:'«.l je strah do tujih vrst Zivali posledica televizijskih oddaj in zabaviSénih parkov,
lg]er lahko spoznavajo zZivljenje tigrov, levov in drugih Zivali. Avtorja tudi ugotav:
ljat.a, d_a ucenci pogosto uporabljajo besedi gnusno in umazano, predvsem ko
opisujejo ZuZelke, kace, klope, blato, kalno vodo itd. Psihologi opredeljujejo gnus
kot drugacno Custvo od strahu (Rozin in Fallon, 1987; Matchett in Dawey, 1991).
v ravmslfavi, katere cilj je bil odkriti vzroke za nepriljubljenost kace (kar 82,5%
vprasanih je imelo odklonilen odnos do kace) Verckovnikova (1995) ugotavlja, da
je strah do kac pridobljen kot posledica odklonilnega odnosa uéenceve okolice
(starSev, starih starSev, prijateljev...).

. Pri Vfobija.h gre (lahko) tudi za pripravljeno ucenje, nagnjenost za hitro uéenje
in zadrZevanje nenaklonjenosti (strahu) do nekega objekta ali situacije, ki se je v
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evoluciji &loveka pokazala kot potencialno nevarna (npr. kaca, pajek, Skorpijon,
medved...). Bixler in Carlisle (1994) imenujeta takSen prirojeni strah do kac,
insektov in pajkov predtehnoloska groznja ¢loveku.

Jung (2003) pravi, da naj bi &lovek in nekateri primati v svojem dednem zapisu
posedovali nagnjenost za hitro uéenje ali ohranjanje strahu do potencialno nevar-
nih objektov in situacij. Jung pojasnjuje, da so arhetipi ali “prvobitne podobe”
sestavni del nezavednega. Povezujejo ¢lovekov nadin zavestnega izrazanja misli z
bolj prvinsko, barvitej§o ter s slikovitejso obliko izraZanja. Prav slednja naj bi
neposredno vplivala na naSe ob¢utke in ¢ustvovanje.

Te “zgodovinske” asociacije, kakor jih Jung tudi imenuje, so most med racio-
nalnim svetom zavesti in svetom nagonov. Asociacije so nekaksna latentna zaklad-
nica spominskih sledov, ki bogati in podpira celotno ¢lovekovo osebnost. Daje nam
sposobnost oZivljati doZivljaje preteklih rodov. Arhetip je torej nekakSna usedlina,
ki se usede s stalnim ponavljanjem impresivnih doZivljajev skozi dolge rodove.
Clovek je torej proizvod in nosilec zgodovine svojih prednikov — skupek doZivetij
preteklih rodov iz pradavnine do danes. Primitivni ¢lovek je bil vsakodnevno
izpostavljen nevarnostim (npr. ugrizu strupene kace ali napadu medveda), zato gre
po Jungovem mnenju iskati dispozicije za tako pogost pojav, kot je strah pred
kadami in medvedi, v arhetipih.

Tezo o prirojenem strahu do kag potrjuje tudi raziskava Ohmana in sod. (2001,
str. 469), ki so ugotavljali reakcijski ¢as odziva preizkuSancev na slike organizmov,
ki se jih ljudje pogosto bojimo (kaa in pajek) ter organizmov, ki se jih navadno ne
bojimo (rastlina in goba). V raziskavi so dokazali, da se ljudje hitreje odzivamo na
draZljaje, ki so nam lahko nevarni.

Antropomorfizem je pripisovanje &lovekovih mentalnih stanj (misli, Custev,
motivacij in prepri¢anj) ne¢loveskemu, najveckrat Zivalim. Znailen je predvsem
za lastnike psov, mack in drugih hiSnih Jjubljencev. Ljudje ponekod svojim “zvestim
spremljevalcem” prirejajo rojstnodnevne zabave, vodijo jih k veterinarjem, specia-
liziranim za male Zivali, jih pokopavajo na posebnih pokopali§¢ih za hiSne ljubljence
(Serpell, 1996), jih obladijo v modna oblaéila, organizirajo dnevno varstvo itd.

Antropomorfizem naj bi imel svoje korenine v €lovekovi sposobnosti, da znanje
o sebi (o tem, kako je biti &lovek) uporabi za razumevanje in napoved vedenja
drugih (Humprey, 1983). Mithen (1996) meni, da je antropomorfno misljenje v
&loveski zgodovini evolviralo in $e okrepilo, saj je imelo pomembno vlogo Ze v
paleolitiku. Lovcem naj bi antropomorfno misljenje pomagalo predvidevati,
kaksno bo gibanje in vedenje Zivali, ki so jih lovili.

Antropomorfizem naj bi odprl tudi moznosti za vklju¢evanje nekaterih Zivaliv
¢lovekovo druzbeno okolje (Serpell, 1996). Po mnenju Mithena (1996) naj bi do
udomadevanja Zivali in skrbi za hi$ne ljubljence nikoli ne pri§lo brez antropomor-
fizma. Ni tezko pojasniti, zakaj ljudje gojimo kokosi, krave, prasice in ovce, ki so
vredne vsaj svojih jajc, mleka, mesa in volne. Vpra3anje pa je, zakaj imamo ljudje
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hidne ljubljence. V literaturi je pogosto mo¢ zaslediti idejo, da so hisni ljubljenci
“druZbeni paraziti”, ki so dovrSili sposobnost izkori§¢anja nafega starSevskega
instinkta (Archer, 1997).

Znanstveniki zelo podrobno raziskujejo pomen Zivali za zdravstveno stanje
ljudi. Serppell (1991) je v longitudinalni raziskavi uéinkov Zivali na ¢lovekovo
zdravje priSel do ugotovitve, da so lastniki psov bolj fizi¢no aktivni od drugih ljudi.
Lockwood (1983, cit. po Robinson, 1995) je v svoji §tudiji vplivov Zivali na ¢loveka
prisel do zakljucka, da Zivali pozitivno vplivajo na &lovekovo zaznavanje sebe in
narave, ki ga obdaja. Ne smemo pa obravnavanega razumeti kot zdravilo zoper
slabo pocutje, ampak kot priloZnost za spremembo Zivljenjskih navad, ki u¢inkujejo
na naSe zdravje in kakovost Zivljenja.

Ob prisotnosti Zivali otroci pogosto laZje govorijo o teZavah, kar opisuje otroski
psiholog Levinson (1969, cit. po Robinson, 1995). Opisuje primer decka, ki po
mesecu terapije Se ni spregovoril. Po nakljucju je decek nekega dne pred terapijo
prisel v stik s Levinsonovim psom in se na psihologovo presenecenje za¢el s psom
pogovarjati.

Terapija, kjer sodelujejo Zivali (animal-assisted-therapy — AAT), je usmerjen
postopek, pri katerem je Zival sestavni del poteka zdravljenja. AAT lahko pomaga
pri izbolj$anju fizi€nega, socialnega, emocionalnega in kognitivnega delovanja
cloveka. AAT se lahko izvaja v razliénih pogojih in je lahko v obliki individualne
ali skupinske terapije (Chamradova, 1995). Chamradova (1995) v raziskavi ugo-
tavlja, da lahko pes otroku olaj$a uéenje. Pes je deloval kot Zari§¢na toc¢ka za naloge
in spretnosti, ki se jih je treba nauditi (imenovanje telesnih delov in barv, $tetje
kolackov za psa, krtadenje, vodenje psa na vrvici...).

Starsi lahko ob pomoci Zivali otroka soocijo z izkusnjo rojstva, bolezni in smrti.
S pomodjo teh izkuSenj otroci zorijo in se laZje spoprijemajo z vsakodnevnimi
Zivljenjskimi teZavami. Edinci in najmlaj§i otroci pogosto svoje domace Zivali
(predvsem mladice) uporabljajo za izkazovanje Custev in vedeny, ki jih drugi otroci
izkazujejo do svojih mlajSih sestric in bratov. Zivali naj bi pomembno vplivale tudi
na verbalni razvoj otroka. Zival je namreé¢ potrpeZljiv sprejemnik otrokovega
blebetanja in hkrati atraktiven verbalni stimulator (Robinson, 1995).

Kellert in Felthous (1985) izpostavljata razli¢ne motive za nasilje nad Zivalmi.
To so: kontrola, maS¢evanje, spro$canje agresije preko Zivali, maS¢evanje drugim
osebam, predsodki do dolo¢ene vrste Zivali itd.

Avtorja poudarjata, da je lahko katerikoli od teh motivov odlo¢ilen. Na primer,
prvi kmecki fantek ubije mis, ker se potika po shrambi, drugi mestni fantek pa ubije
mi$, ki je hi¥ni ljubljenec njegove sestre. Z vidika motivov sta opisani dejanji zelo
razli¢nj. Mertz-Perez in sod. (2001) ugotavljajo, da otrokovo nasilje nad Zivalmi
napoveduje kasnejSe nasilje nad ljudmi.
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2. Metodologija

2.1. Namen in cilji

¥¥Y ¥

Namen raziskave je ugotoviti, kak¥na so stali§¢a $tudentov razrednega pouka
(bodotih wliteljev) do razliénih vrst Zivali ter kateri so pomembni dejavniki, ki
vplivajo na njihova stali§¢a. Osrednji cilj raziskave je oblikovati drevo zdruZevanja
zivali (dendrogram), ki nam bo pomagal razumeti obstojeca razmerja ¢loveka do
razli¢nih Zivali. Upamo, da nam bo drevo zdruZevanja pomagalo pri opredeljevanju
razlik v odnosu do razli¢nih vrst Zivali.

2.2. Vzorec

V raziskavi so sodelovali $tudenti prvega letnika $tudijske smeri razredni pouk
na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani. V raziskavi je sodelovalo 108 Studentov
(4 tudenti, 104 §tudentke) razrednega pouka. Vedina (59,3%) anketiranih je bila
v Casu izvedbe raziskave stara 19 let (64 Studentov), 18-letnikov je bilo 17 (kar
predstavlja 15,7%), 20-letnikov 15 (13,9%), 21-letnikov 9 (8,3%), 24- in 30-letnikov
pale 3 (2,8%). Povpretna starost anketiranih je 19,3 let.

2.3. Instrumenti in spremenljivke

Vprasalnik je bil oblikovan na osnovi podatkov, dobljenih v predhodnih razis-
kavah, opravljenih v nasi instituciji (Praprotnik, 2003; Kos, Praprotnik in Bajd,
2004). Vprasalnik je bil razdeljen na tri dele. V prvem delu smo zbrali splo$ne
podatke o anketiranih Studentih (starost, spol, smer $tudija). V drugem sklopu
vpraSanj smo ugotavljali, katere Zivali so pri §tudentih najbolj priljubljene, katerih
jih je najbolj strah ter katere se jim najbolj gnusijo. Vsak $§tudent je iz vnaprej
oblikovanega seznama Zivali (moZna tudi opcija drugo) izbral po eno viecno Zival,
eno Zival, katere se boji, ter eno Zival, ki se mu zdi gnusna. Za vsako od navedenih
zivali so zapisali razlog, zakaj so jo izbrali (npr. zaradi videza, otipa, inteligentnosti,
natina premikanja, realne nevarnosti, predsodkov...). V tretjem delu vprasalnika
so anketirani podali svoje ocene doZivljanja za 29 razli¢nih Zivali (¢ebela, ptica-
splosno, kadji pastir, riba, muha, Zaba, morski prasicek, kuscar, li¢inka mokarja,
miS, zajec, podgana, mocCerad, polZ, pajek, kaca, veverica, krastaca, deZevnik,
pusCavski skakac, pes, macka, konj, papiga/kanardek, Skorpijon, medved, gosenica,
delfin, volk). Uporabili smo Likartovo lestvico (0 — Zivali ne poznam, 1 — te Zivali
sploh ne maram, 2 — ta Zival mi ni v8ec, 3 — ne morem se odloditi, ali mi je Zival v§e¢
ali ne, 4 —ta Zival mi je vieg, 5 — ta Zival mi je zelo viec).
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2.4. Postopek zbiranja in obdelava podatkov

Anketirani so vprasalnik izpolnjevali pred prietkom predavanj iz biologkega
delanaravoslovja. Sodelovanje v raziskavije bilo anonimno. Anketa je bila izvedena
v oktobru 2005. Po konéanem anketiranju smo najprej analizirali, katere Zivali so
najbolj priljubljene, katerih se bojijo ter katere se jim gnusijo. Nato smo analizirali
vzroke za tak odnos do navedenih Zivali.

V rezultatih predstavljamo 3tiri najbolj priljubljene Zivali, $tiri najbolj strasljive
Zivali ter 8tiri najbolj gnusne Zivali ter ugotavljamo, kaj vpliva na njihov odnos do
le-teh. Sledi analiza ocen dozivljanja 29 razli¢nih Zivali. Iz nadaljnje obravnave smo
izlo¢ili dve Zivali (li¢inko mokarja, pu¢avskega skakaca), ker ju veliko vpraganih
ni poznalo (li¢inko mokarja ni poznalo 54 $tudentov, pui¢avskega skakaca pa 20
Studentov).

) Zmetodo razvrs¢anja vskupine (angl. cluster method) smo oblikovali skupinice
Zivali. V vsaki skupinici so skupaj Zivali, ki imajo podoben profil. “Y” predstavlja
razdaljo med dvema skupinicama oziroma Zivalma, ki sta povezani. Za izmero
razdalje smo uporabili metodo Evklidove razdalje. Slika 1 prikazuje drevo
zdruZevanja (angl. dendrogram). Analiza je bila opravljena s pomocjo statistiCnega
programskega paketa SPSS 13.0.

3. Rezultati in interpretacija

Sti{'i najbolj priljubljene Zivali so pes (50), macka (20), konj (15) in delfin (13).
Anketlrani so izbrali tudi ribo (2), kanarka/papigo (1) in hréka (1). Iz rezultatov
Je razvidno, da so anketirani najpogosteje izbrali psa. Pretezno zaradi navezanosti
na Zival, sledi njegova inteligentnost, komunikativnost, prijeten otip in videz. Med
vzroki za priljubljenost mac¢ke prevladuje navezanost na Zival, sledijo pa prijeten
otig, inteligentnost, komunikativnost in videz. Vzroki za priljubljenost konja se
razlikujejo od prej navedenih. Anketirani izpostavljajo konjev videz, inteligentnost,
navezanost in drugo (gibanje konja, prakti¢na uporabnost). Med §tiri najbolj
priljubliene Zivali uvr$¢ajo tudi delfine zaradi njihove inteligentnosti, videza in
navezanosti.

Med Zivali, ki se jih anketirani najbolj bojijo, sodijo kada (49), skorpijon (16),
medved (12) in pajek (7). Poleg teh izpostavljajo 3¢ zuZelke (5), podgano (3), psa
(3), kokos (2), kuscarja (2), pti¢a (1), morskega psa (1) in &ebele (1). Sest anketi-
ranil'l Studentov se ne boji nobene zivali. Kot glavni vzrok za strah do ka¢ navajajo
resnicno (objektivno) nevarnost, ki jo lahko pomeni ugriz strupene kace za &loveka.
Med. vzroki za strah do ka¢ so $e predsodki, videz, njihov nacin premikanja,
Clovekove slabe izkunje z njimi ter drugo (splosno mnenje ljudi). Resni¢na nevar-
nost je tudi glavni vzrok za strah do $korpijonov, sledijo predsodki, njihov videz in
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Clovekove slabe izku$nje z njimi. Glavni vzrok za strah do rpedveda' je resména'
nevarnost, ki lahko preti ¢loveku ob sre¢anju z njimi. Anketl'ranc‘e.:v je strah Epdl
velikosti medvedov in njihove modi. Strah do pajkov je posledica njihovega naéina
premikanja, videza in predsodkov.

Med najbolj gnusne Zivali anketiranci uvr§cajo $¢urka (24), po.dgano (21'), kr_as-
taco (19), pajka (8), kaco (7), li¢inko mokarja (7), zuzelke (3), ptice 2), dez_evrvnka
(2), mocerada (2), kuscarja (1), Zabo (1), polvz.a (1), psa (1), pah?n]aka _(1) in Crva
1). Sestim anketiranim se ne gnusi nobena Zival, Iz r'e-zultatov je razvidno, c}a je
anketiranim najbolj gnusna Zival $¢urek. Med v_zqun je na prvem mestu v1vc§ez,
sledijo predsodki, njihova nadleZnost in nacin ?ivlj?n]a. Druga pa]bo!J gnusna znfll
je podgana. Glavna vzroka za gnus sta njihov videz in gredsqdkx, sl_edltg pase nacin
Zivljenja in nadleZnost Zivali. Vzroka za gnus do krasta¢ sta I‘I]IhOV v1d'ez. in sluzavv(?st.
Med $tiri najbolj gnusne Zivali so anketiranci uvrstili tudi pajka zaradivideza, na¢ina
premikanja in nadleznosti. N

Z metodo razvr§¢anja v skupine smo oblikovali skupinice iival.i, ki bi jih lahlfq
prikazali v obliki drevesa zdruzevanja zivali. Zivali bi bile razdc_aljene v d})e veliki
skupini. 'V prvi skupini (A) so konj, delfin, papiga/kgqaréek, zajec, veverica, pes,
ptica, riba, macka in morski prasiek. V drugi skupini V(B) pa so pol%, dezevnzk,
gosenica, pajek, Skorpijon, muha, podgana, zaba, krastaca, kustar, mocerad, kaca,
mis, medved, volk, ¢ebela, kadji pastir.

Skupinica B se razdeli na dve manjsi skupini. V prvi skupinic.iv (Blz o) meidved,
volk, ¢ebela, kadji pastir, v drugi najvetji skupinici (B2) pa so mis, k'ilca, cherag,
kusé€ar, krastala, Zaba, podgana, muha, $korpijon, pajek, gosenica, dezgvmk. in Rplz.
Zivali skupinice B2 imajo &rvasto (kadasto) obliko telesa, sluzasto koo ali Zivijo v
“nesnaznem” okolju.

Namen nase raziskave je bil ugotoviti, kaksna so stali§éa Studentov r.azr.ednc.:g‘a
pouka (bodoéih uiteljev) do razli¢nih vrst Zivali ter kateri so pomembni dejavniki,
ki vplivajo na staliS¢a do Zivali. o -

Navezanost, inteligentnost in videz so dejavniki, ki najb'o.lj vpllYa]o na prll]l'l-
bijenost Zivali. Najbolj priljubljene Zivali S0 pes, .ma(“:kg, kf)n]'m delfin. Prapro.t‘nlk.
(2002) ugotavlja, da je pes najbolj priljubljena ilvgl pri dijakih. Kot razloge dljla;kl
navajajo navezanost psa na cloveka in nj egove pozitivne lva.stn(_)stl, kot s0 zvestoba,
inteligentnost in ubogljivost. Vse §tiri najbolj ppl] u]al]ene Zivaliso sesalci, vse imajo
stalno telesno temperaturo, z izjemo delfina imajo vse d1a1.<o, dva para o_kqncm,

smrcek in razmeroma velike oéi. Priljubljenim Zivalim torej pogosto pripisujemo
Cloveske znadilnosti (antropomorfne znaéilnosti),.kot so inteligentnost, Z\Ce_stobg,
ubogljivost... Ljudje naj bi se z Zivalmi, ki imajo veliko antrqpon‘lor‘fm.h- Znaf:lhl]of?;]’
laZje poistovetili, kar ugotavlja tudi Robinson (1995) pri ed1n01h. in najmlajsi

otrocih, ki pogosto svoje domace Zivali (predvsem'rr}ladlce) UROrablj?.}F) Za mk?zg-
vanje ¢ustev in vedeny, ki jih drugi otroci izkazu_]ejo vdo SYVO_].lh IRla_]Slh sestric in
bratov. Morda je to tudivzrok, zakaj imajo pliSaste igrace obicajno Zivalsko podobo.
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Najveckrat so imitacija sesalcev, pokritih z dlako (npr. medvedek, zajcek, pes...). V
prid antropomorfizmu govorijo tudi uspehi mednarodnih naravovarstvenih orga-
nizacij (primeri organizacij: Greenpeace, WWF, BirdLife International...), ki se
zavzemajo za zastito kitov, delfinov, pand, ptic itd.

Analiza drevesa zdruZevanja Zivali kaZe, da naj bi bil antropomorfizem eden
poglavitnih dejavnikov njihovega zdruzevanja. Vse najbolj priljubljene Zivali so se
zdruZile v eno veliko skupinico A (konj, delfin, papiga, zajec, veverica, pes, macka,
riba...). Vecina priljubljenih Zivali ima dlako ali perje. Vecinoma so to domade Zivali
in hisni ljubljenci. Ljudje naj bi svoj odnos do Zivali oblikovalj glede nato, vkolik$ni
meri je mo¢ posamezni vsti Zivali pripisovati antropomorfne znadilnosti.

Primer medveda, ki pri anketiranih vzbuja strah, pri¢a o tem, da antropomor-
fizem ni zadosten pogoj za razlago posameznikovega odnosa do Zivali. Med vzroki
za strah do medvedov, ka¢ in pajkov anketirani na prvo mesto postavljajo realno
nevarnost, ki jo pomeni napad medveda, strupeni ugriz kace ali pik skorpijona za
Cloveka. Med vzroki za strah do kac, Skorpijonov in pajkov so pogosto tudi
predsodki in videz Zivali. V nasi kulturi so zakoreninjeni §tevilni predsodki, pred-
vsem do kac (npr.: Pred kacami je treba bezati cik cak. Kada pici z jezikom. Kace
pijejo kravam mleko.). V raziskavi, opravljeni med ameriskimi uéenci, Bixler in
Carlisle (1994) ugotavljata, da anketirani najpogosteje omenjajo strah do kag
(87%) in strah do zuzelk (79%). Verckovnikova (1995) ugotavlja, da je strah do
ka¢pridobljen oziroma posledica odklonilnega odnosa okolice (starSev, prijateljev,
starih starSev...) do ka¢. Ce drZijo ugotovitve Verckovnikove, potem bi morala v
nasem primeru biti poglavitna vzroka za strah do ka¢ predsodki in slabe izkusnje.
Dobljeni rezultati tega ne potrjujejo. Ugotavljamo namreé, da je poglaviten vzrok
za strah realna (objektivna) nevarnost, ki jo pomeni pik ali ugriz $korpijona, kade
alimedvedaza ¢loveka. Bolj se nagibamo v prid raziskavam (Ohmana in sod., 2001;
Bixler in Carlisle, 1994), ki ugotavljajo, da je strah do medveda, kace in Skorpijona
prirojen. Jung (2003) pravi, da gre za pripravljeno ucenje, nagnjenost za hitro
ucenje in zadrzevanje nenaklonjenosti (strahu) do nekega objekta ali situacije, ki
s je v evoluciji ¢loveka pokazala kot potencialno nevarna. Analiza drevesa zdru-
Zevanja Zivali je pokazala, da se volk, medved, &ebela in kadji pastir zdruzujejo v
skupinico B1. Vse navedene Zivali so za &loveka potencialno nevarne (povzrotijo
bole¢ino, lahko tudi smrt).

Zapletenost razlaganja odnosov do Zivali se pokaze tudi na primeru kace, ki je
ne najdemo v skupinici B1, &eprav bi glede na do sedaj povedano tja sodila. Kaca
sodi med Zivali, ki se jih najbolj bojimo, in med Zivali, ki se nam najbolj gnusijo.
Med najbolj gnusne Zivali anketiranci uvrscajo S¢urka, podgano, krastado, pajka,
kaco, li¢tinko mokarja, ZuZelke, ptice, deZevnika, moderada, kudCarja, Zabo, polza,
psa, paliCnjaka in ¢rva. Vse natete Zivali, z izjemo psa in ptice, so v drevesu
zdruZevanja Zivali strnjene v skupinico B2 (stalis¢ anketiranih do $¢urka Zal nismo
merili). Med vzroki za gnus do Zivali so najpogosteje omenjeni videz Zivali, pred-
sodki, njihova nadleZnost in naéin Zivljenja. Iz na¢ina zdruZevanja Zivali znotraj
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skupinice B2 je mo¢ sklepati, da so anketiranim gnusne i.ivali. tiste., ki ima.qo érvasio
obliko telesa, sluzasto kozo ali Zivijov “nesnainem"’ okolju. Bmler in Carlisle (1994)
ugotavljata, da ucenci pogosto uporabljajo besedi gnusno in umazano, predvg.en}
ko opisujejo ZuZzelke, kace, klope, blato,'kal'no vodo..., ISar je §kladn0 z nasgn}
ugotovitvami. Gnus do nekaterih vrst 'ilV?.ll, kovt ) kgqe, izvira lahvko tudi t1z
napacnih predstav Studentov — veliko ljudi napa¢no misli, da ima kaca sluzasto

kozo.

Slika 1: Odnos do zivali

Znagilnosti:
imajo stalno telesno temperaturo
(z iziemo delfina), imajo vse dlqko
ali perje, dva para okon¢in, smrcek,
velike odi. Priljubljenim Zivalim pogosto
pripisujemo Cloveske (antropomorfne)
znacdilnosti, kot so zvestoba,
inteligentnost, ubogljivost...

PRILJUBLJENE
ZIVAL!

ODNOS DO ZIVALI

NEPRILJUBLJENE
ZIVALI

STRAH/GNUS

EKSISTENCNI
DO ZIVALI

STRAH DO ZIVALI

Znacilnosti:
&rvasto (kacasto) obliko
telesa, sluzasto koZo ali
Zivijo v "nesnaZnem" okolju.
Pogosti so predsodki do
Zivali.

Znadilnosti:
Zivali so za Cloveka
potencialno nevarne
(pik ali ugriz lahko povzroCi
bolecino, tudi smrt).
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4. Sklep

Ze uvodoma smo izpostavili, da je eden temeljnih vzgojno-izobraZevalnih ciljev
razvijanje uendevega odnosa do narave. Menimo, da je odnos do narave zelo
tezko, ¢e ne celo nemogoce vrednotiti. Gre za vecéen problem “objektivnosti”
vrednotenja rezultatov vzgojno-izobraZevalnega procesa, kar v praksi pomeni, da
ocenjevanje temelji (skoraj) izklju€no na kognitivno zastavljenih ciljih. K zahtev-
nosti vrednotenja prispeva tudi kompleksnost problematike. Od uditelja pricaku-
jemo poglobljeno znanje s podrocij psihologije, biologije, sociologije, pedagogike,
mitologije...

S ¢lankom smo Zeleli opozoriti, da za posameznikov odnos do Zivali ni pomemb-
no le poznavanje biologije Zivali. V ¢lanku nas je zanimalo, kateri so $e dejavniki,
ki oblikujejo Studentov odnos do razliénih vrst Zivali. Ugotavljamo, da na Studen-
tovo doZivljanje Zivalivplivajo antropomorfizem (npr. priljubljenost hi$nih ljubljen-
cev, kot sta pes in macka), eksistencni strah (npr. strah pred strupenim ugrizom ali
pikomzZivali), predsodki (npr. napaéne predstave o Zivalih, kot sta kacain kratsaca),
videz Zivali (npr. érvasta oziroma kadasta oblika telesa pri$tudentih vzbuja strah in
odpor) in njen nacin Zivljenja (npr. Zivljenje Zivali v “nesnaZznem” okolju povzro¢a
pri Studentih odpor). V naSem vzorcu prevladujejo Studentke, zato zbranih podat-
kov ne gre posplo$evati na §irSo populacijo. Vsekakor pa rezultati raziskave kazZejo
dolocene trende v odnosih do Zivali.

V prihodnje bomo analizirati odgovore $tudentov po enem letu Studija na
Pedagoski fakulteti. Ugotoviti Zelimo, ali se je zaradi $tudija, ki vkljucuje tudi
konkretno spoznavanje Zivali (kace, krastace, ZuZelk, morskih prasickov, rib, ska-
kacev...), spremenil njihov odnos do Zivali.

V prihodnje bi se bilo treba podrobneje posvetiti odnosu ljudi do gensko
spremenjenih Zivali. Gre za eno aktualnejsih eti¢nih vprasanj na podro&ju cloveko-
vega odnosa do narave. Transgene Zivali (predvsem mi$i in podgane) uporabljajo
pretezno v laboratorijskih raziskavah. Zamenjava genskega materiala Zivali (na-
vadno za ¢loveSke gene) je obi¢ajno namenjena posnemanju clovekovih genetskih
funkcij in motenj, kar sluZi testiranju novih zdravil in medicinskih posegov. S
pomodjo genskih modifikacij bi bilo mozZno v prihodnje imeti krave, katerih mleko
bi imelo manj holesterola, pospesiti rast domacih Zivali, odpraviti mackam lovski
instinkt ali dlako brez alergenov, imeti praSice, ki bodo proizvajali organe za
ksenotrasplantacije itd. (Macnaghten, 2004). Ceprav so Zivali in rastline Ze tisoclet-
ja predmet €lovekove selekcije (npr. pasme domacih zivali, cepljenje sadnih dreves,
heksaploidna pSenica...), pa raziskovalci ugotavljajo, da imamo ljudje odklonilen
odnos do gensko spremenjenih organizmov. Gensko spremenjene Zivali so simbol
napetosti med “instrumentalnim” in “moralnim” odnosom do Zivali.
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Predstave osnovnosolcev in studentov o DNA

Strokovni ¢lanek
UDK 373.3:378.18:57

DESKRIPTORIJI: DNA, nevihta mozZganov, preds-
tave, osnovnosolci, §tudenti, uéni nacrt

POVZETEK — Genska tehnologija je prinesla velik
napredek v razvoju biotehnologije kot tudi stevilne
pomisleke o njenem vplivu na naravo in druzbo.
Poseganje genske tehnologije v nasvsakdanjik sproza
Stevilna etiCna in pravna vpraanja ter dileme. Za
razumevanje in razsojanje le-teh pa je pomembno
poznavanje in razumevanje osnovnih pojmov, pove-
zanih z genetiko, na primer DNA, dedovanje, gen in
podobnro.

V raziskavi predstav o DNA, v kateri so bili vkljuceni
osnovnosolci (sedmi razred devetletke) ter Studenti
prvega in drugega letnika dvopredmeinega Studija bio-
logije z vezavami na Pedagoski fakulteti, smo z metodo
prostih asociacij preverjali asociacije ob pojmu DNA.
Najmanj razlicnih pojmov (5) so pricakovano navajali
osnovnosolci. Najvec pojmov (43) so navajali Studenti
drugega letnika, sledijo Studenti prvega lemika z 41
razli¢nimi pojmi. Osnovno3olci so najveckrat zapisali
odgovor “nevem” (45), Studenti prvega letnika “dedni-
na” (48), Studenti drugega lemika pa “dvojni heliks”
(69). Omenjeni odgovori so bili tudi najveckaat prva
asociacija na DNA.

1. Uvod

Professional paper
UDC 373.3:378.18:57

DESCRIPTORS: DNA, brainstorming, conceptions,
schoolchildren, students, curriculum

ABSTRACT - Gene technology has brought great
progress in the development of biotechnology but also
many scruples about its influence on nature and society.
The impact of gene technology on our daily life raises
several ethical and legal issues and dilemmas. For the
understanding and judgment of these issues, it is impor-
tant to understand some basic terms associated with
genetics, e.g. DNA, heredity, gene, etc.

In the research on the concepts associated with DNA,
in which primary schoolchildren (seven graders(13-
year-olds) and biology teacher students (Faculty of
Education) took part, we applied the technique of free
associations to determine the associations with selected
concepts and notions concemning DNA. As expected,
the lowest number of different conceptsinotions (5) was
stated by primary schoolchildren. The greatest number
of associations (43) was made by second year biology
teacher students, followed closely by first year biology
teacher students with 41 different notions. Primary
school pupils most often answered “I don’t know” (45),
first year students most often gave the answer “genetic
material” (48), second year students mostly put down
“double helix” (69). These answers were often their first
association with DNA.

Leta 2003 je minilo 50 let, od kar sta Francis Crick in James Watson odkrila
zgradbo DNA. Za svoje doseZke sta prejela Nobelovo nagrado (1962), njuno
odkritje pa je utrlo pot molekularni biologiji.

Pri odkrivanju pomena DNA je imel pomembno vlogo tudi projekt &loveski
genom. Rezultati tega projekta so omogoéili vpogled v katalog vseh genov in
njihovih produktov, proteinov, ki sodelujejo pri delovanju &loveskih celic (Ander-
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luh, 2002). DoseZzki znanosti, kot so projekt cloveski genom, genska terapija, gensko
spremenjeni organizmi in kloniranje ovce Dolly, so postali znani tudi Sirsi javnosti.

Za razumevanje biotehnoloskih procesov ter za razvijanje kritiCnosti do novih
spoznanj s tega podrodja je potrebno tako pri osnovnosSolcih, srednjeSolcih kot
Studentih sistemati¢no posredovati znanja s podro¢ja biologije, kemije in genetike.
Pri posredovanju znanja je pomembno zavedanje ucitelja, da ucenje ni le proces,
ki poteka samo v “glavah”, ampak se vanj vkljucuje tudi posameznikovo socialno
in kulturno okolje (Vosniadou in sod., 2001). Pri prenosu informacij na otroke,
mladostnike in odrasle, ki so vkljueni v razli¢ne izobraZevalne programe, imajo
poleg utiteljev pomembno vlogo tudi mediji (knjiga, medmreZje, radio, televizija)
(Kalin, 2004).

V slovenskem jeziku je mlaj$im (od 7 do 14 let) dostopna knjiga Geni in DNA
(Claybourne, 2004), v kateri so nekatera znanstvena podrocja genetike otrokom
predstavljena na doumljiv nacin. Venville in sod. (2005) ugotavljajo, da se genetiko
prav zaradi abstraktnosti redko vkljucuje v ucne nacrte osnovnoSolskega izo-
braZevanja. Podobno je tudi v Sloveniji, saj se seznanijo ucenci v okviru ucnega
nacrta biologije s pojmom DNA in pomenom tega pojma Sele v devetem razredu.
Pojem DNA spoznajo v povezavi s kromosomi pri obravnavi vsebin mitoze in
mejoze, vendar naj uitelji po didakticnih priporo€ilih, zapisanih v uénem nacrtu,
poznavanja teh vsebin ne bi preverjali (Ucni naért — Biologija 9. razred). Pri
osnovno$olcih je tako poznavanje in razumevanje vsebin s podrodja genetike
vprasljivo. V devetem razredu lahko ucenci pri izbiri izbirnega predmeta genetika
(obseg 32 ur) pridobivajo uporabno znanje za razumevanje procesov in pojavov v
zvezi z dednostjo, pridobivajo sposobnost predvidevanja posledic poseganja v dedni
material ter se navajajo na kriti¢no presojanje pozitivnih in negativnih posledic
¢lovekovega poseganja v dedni material in se zavejo moZnih zlorab ter njihovih
posledic (U¢ni nacrt — Biologija 9. razred). Tako osnovno$olci nekatere vsebine,
povezane z genetiko, spoznavajo preko filmov, medmreZja, stripov, znanstvene
fantastike in televizijskih nadaljevank (citirano v Venville in sod., 2005). Nelkin in
Lindee sta mnenja, da so lahko omenjeni viri informacij tudi ceneni (citirano v
Venville in sod., 2005). Avtorici kot enega od cenenih virov informacij navajata
epizodo televizijske nadaljevanke CSI (Crime Scene Investigation). Opisujeta, da
je veni od epizod 20-letni fant zagresil krut umor z mudenjem. Po testiranju fantove
DNA so iz baz podatkov ugotovili, da je v preteklosti tudi fantov ole zagresil
podobno krut umor. Ena od zaklju¢nih misli raziskovalne ekipe CSI je bila: kakr$en
oCe, takSen sin. Snovalci nadaljevanke so iz te misli izpeljali zakljuek, da je
20-letnik od oceta podedoval posebno obliko kriminalnega vedenja, ki ga ni mogel
spremeniti ne glede na socialno okolje, v katerem je bival, saj je bilo fantu tako
dano (podedovano) (citirano v Venville in sod., 2005). Informacije takega vira
lahko vodijo do napacnih predstav. Nelkin in Lindee menita, da je v dana$njem
Casu DNA dobila vlogo nefesa, kar je neodvisno od telesa, nesmrtno, kar je osnova
identitete posameznika in nekaj, s éimer lahko razlagamo razlike med posamezniki,
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moralne vrednote in usodo posameznika (citirano v Venville in sod., 2005). Tako
je tudi gen zadnjih nekaj deset let postal vpliven in deterministien pojem ter osnova
razumevanja tako vsakdanjega obnaSanja kot tudi skrivnosti Zivljenja (DNA). Gen je
postal mocan socialni simbol, ki se v javnosti zlorablja za razlago $tevilnih ¢lovekovih
lastnosti od debelosti do sloga oblagenja (citirano v Venville in sod., 2005).

V raziskavi nas je zanimalo, kaj vedo o DNA osnovnos$olci (sedmi razred
devetletne OS). Izbrana skupina osnovnoSolcev je po programu osnovnogolskega
izobraZevanja v petem razredu pri predmetu spoznavanje narave obravnavala
rastlinsko celico in pojme: celi¢na stena, jedro, citoplazma, vakuola in klorofila
zrna. Njihove predstave smo primerjali s predstavami Studentov prvega in drugega
letnika dvopredmetnega $tudija biologije z vezavami na Pedagoski fakulteti v
Ljubljani. Studenti so v prvem letniku visokoSolskega izobraZevanja dvopredmet-
nega $tudija spoznali zgradbo in lastnosti tako rastlinske kot Zivalske celice ter
mitozo in mejozo. V drugem letniku pa so pri genetiki nadgradili poznavanje o tej
temi.

2. Metoda

Za preverjanje poznavanja pojma DNA smo pri osnovnosolcih kot Studentih
uporabili metodo prostih asociacij. Ta metoda ali nevihta moZganov je skupinska
tehnika ustvarjalnega miSljenja. Namenjena je tvorjenju novih in uporabnih idej,
reSevanju $iroko ali ozko in dobro opredeljenih problemov oziroma spodbujanju
kreativnosti. Sprva so to tehniko ustvarjalnega misljenja uporabljali samo v indus-
triji, kasneje pa se je razSirila tudi v negospodarske panoge, kot so zdravstvo in
$olstvo (Geuna in sod., 2002).

V raziskavi je sodelovalo 160 osnovno¥olcev in Studentov, ki so bili razdeljeni
v dve skupini. Pri osnovnosolcih so v raziskavi sodelovali uenci sedmega razreda
devetletne OS, starosti 12-13 let (v nadaljevanju osnovnosolci). Sodelovalo jih je
83. Pri 3tudentih pa so sodelovali §tudenti dvopredmetnega $tudija biologije z
vezavami Pedagoske fakultete v Ljubljani (v nadaljevanju §tudenti). V raziskavo je
bilo vklju¢eno 77 $tudentov, in sicer 48 §tudentov iz prvega in 29 Studentov iz
drugega letnika.

Metodo prostih asociacij smo prilagodili loéeno osnovnoSolcem in Studentom,
upostevaje njihovo predznanje. Pri zapisovanju pojmov smo osnovnosolce ¢asovno
omejili na tri minute, $tudente pa na dve minuti (Povse, 2004). V primeru, da bi
dali osnovnogolcem ali tudentom na voljo preveé ¢asa, opisana metoda ne bi bila
veé metoda prostih asociacij, saj so pri tej metodi pomembni tisti pojmi, ki testiran-
cem pridejo na misel takoj, ko slisijo ali preberejo klju¢no besedo (Povie, 2004).

Pred izvedbo raziskave smo obema skupinama predstavili, kako poteka metoda
prostih asociacij. Za predstavitev smo izbrali nevtralen primer. Osnovno3olce in
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$tudente smo prosili, naj ustno nastejejo vse pojme, ki jim pridejo na misel ob besedi
potitnice (Povse, 2004). Prav tako smo pred zacetkom predstavili vse razlitice
pojma DNA, kot so DNK ali deoksiribonukleinska kislina, da ne bi pri§lo do
neznanja zaradi uporabljenega pojma. V nadaljevanju so osnovno3olci in Studenti
izpolnili anketni list, na katerega so zapisali starost, spol, razred ali letnik. Po
izpolnitvi anketnega lista so zaleli zapisovati pojme v zvezi z DNA.

Zaradi laZje razlage smo rezultate metode prostih asociacij v tabelah 1 in 2
razdelili v pet skupin (zgradba DNA, genski kod, celica, dedovanje in drugo).
Predstavili smo jih lo¢eno za osnovnoSolce ter Studente prvega in drugega letnika.
Pri analiziranju podatkov in risanju grafov smo uporabili program SigmaStat 3.11
(Systat Software Inc.).

3. Rezultati in interpretacija

V raziskavi smo pri osnovno$olcih in ¥tudentih z metodo prostih asociacij
(nevihta moZganov) preverjali poznavanje DNA.

Ugotovili smo, da je le 35 odstotkov osnovnoSolcev zapisalo vsaj en pojem, ki
je smiselno povezan z DNA. Ravno nasprotno pa je bilo pri $tudentih. Vsi §tudenti
so navedli vsaj en smiseln pojem.

Pojme, ki sojih navajali osnovnosolci in $tudenti, smo zaradi bolj¥e preglednosti
razdelili v pet skupin (tabela 1).

Tabela 1: Stevilo razliénih pojmov posamezne skupine pojme, tematsko povezane

z DNA
: Jupina pojmov Stevilo razlicnih pojmov
oS 1. letnik 2. letnik
Zgradba DNA 0 16 18
Mitoza 0 9 9
Celica 2 8 6
Dedovanje 1 2 2
Ostalo 2 6 8

Osnovno$olci in $tudenti so pojme tematskih skupin (tabela 1) navedli 455-krat.
Najmanjsi delez navedenih pojmov (5%) smo zabeleZili pri osnovnosolcih, sledijo
$tudenti prvega letnika z 41 odstotki in $tudenti drugega letnika s 54 odstotnim
delezem. Z razliko od osnovnos$olcev, ki so pojme vedinoma navajali le iz tematskih
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liizvseh skupm
skupin genski kod, celica in dedovanje, pa so §tudenti polme navajal
(tal?elagl) Najved razli¢nih pojmov so $tudenti navedli pri zgradbi DNA, najmanj

pa pri dedovanju.

Tabela 2: Najpogosteje asociacije na DNA

0§ | Llemik | 2. lemik
Skupine pojmoy (N=83)|(N=48 | (N=29)
|dvojna vijagnica (dvojni heliks) 27 gg
vodikova vez 2 o
fosfodiestrska vez
i 10 34
aden}n 10 o
gvanin "
timin 13 3
itozi 10 34
citozin o
nukleotid 4
Zgradba DNA AT 2 1
GC 21
fosfatna skupina ig
baza 4 10
purini 10
pirimidini
deoksiriboza % 170
entoza2-deoksiriboza |
B i 17 | 2
kromosom |
kromatin 4 17
. histon 2 14
Mitoza kromatida 2 7
supernavijanje 7
delitev celice 6 | 3
celica 11 27 34
Celica jedro 5 42 28
mitohondrij 6 3
i 48 38
Dedovanje gce:?lg:/r;je 5 42 31
gen 4 23 34
podvojevanje 6 34
prepisovanje 17 34
genotip 13 17
protein 14
Drugo prevajanje 4 ij
genom 2
aminokislina 4 7
genski kod 7
kodoni 7
genska zasnova 4 6
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Osnovnosolci z razliko od §tudentov pojmov, ki bi jih lahko povezali z zgradbo
DNA, niso navajali. Studenti so najve¢krat navajali dvojno vijaénico (69 odstotkov
$tudentov drugega letnika in 27 odstotkov prvega letnika) (tabela 2). Dvojna
vija€nica je bila med vsemi pojmi tematskih skupin tudi najpogostejsa asociacija na
DNA. Poleg dvojne vija¢nice je ve¢ kot polovica §tudentov drugega letnika navajala
tudi pojem vodikova vez. Priblizno 30 odstotkov §tudentov drugega letnika ter okoli
10 odstotkov Studentov prvega letnika je navajalo tudi baze adenin, gvanin, timin
in citozin. Druge asociacije, ki se navezujejo na zgradbo DNA in so jih navajali
Studenti, so prikazane v tabeli 2.

Podobno kot pri zgradbi DNA osnovnoSolci niso navajali pojmov iz skupine
mitoza. Za razliko od osnovno$olcev so Studenti navajali pojme iz omenjene
skupine. Pri $tudentih je bila v tej skupini najveckrat omenjena asociacija kromo-
som. Studenti drugega letnika so omenjali §e kromatin in histon.

Osnovno$olci in §tudenti so ob DNA navajali tudi pojme, ki smo jih predstavili
v skupini celica. Pri obeh skupinah sta najpogoste;jsi asociaciji celica in jedro. Celico
je navajalo 11 odstotkov osnovnosolcev, 27 odstotkov $tudentov prvega in 34
odstotkov §tudentov drugega letnika. Jedro pa je navajalo 5 odstotkov osnovnosol-
cev, 42 odstokov §tudentov prvega in 28 odstotkov §tudentov drugega letnika.

V skupini dedovanje so tako osnovnosolci kot Studenti navajali pojem dedo-
vanje. Slednji pojem je navajalo le 2 odstotkov osnovnoSolcev in 42 odstotkov
Studentov prvega ter 31 odstotkov $tudentov drugega letnika. Studenti so pogosto
navajali tudi pojem dednina.

Pri asociacijah, ki smo jih razporedili v skupino drugo, so osnovnogolci navajali
pojma gen in genska zasnova, §tudenti pa gen, podvojevanje in prepisovanje.
Omenjene pojme je navajalo 34 odstotkov Studentov drugega letnika, Studenti
prvega letnika pa so te pojme navajali manj pogosto. Drugi pojmi, ki so jih navajali
Studenti iz te skupine, so prikazani v tabeli 2.

Osnovno3olci so najpogosteje navajali pojme, ki niso povezani's tematskimi
skupinami prikazanimi v tabeli 2. Najveckrat so zapisali odgovor “ne vem” (45%),
sledijo asociacije na kri (18%) na primer vzorec krvi, krvne preiskave, dolo¢itev

krvne skupine, sestava krvi ipd., identiteta (10%) in ugotavljanje sorodstvenih vezi
(6%).

Prav tako so tudi Studenti navajali asociacije, ki niso bile povezane s tematskimi
skupinami. Studentl drugega letnika so najveckrat navajali kloniranje (34%) in
genetiko (31%). Studenti 1. letnika pa so najveckrat navajali genetiko (17%),
ugotavl]anje sorodstvenih vezi (17%), kloniranje (13 %) srednja Sola (SS) (8%), na
primer muéili s tem v SS, zoprna snov, profesorica iz SS, prvi letnik SS ipd. ter
gensko spremenjene organizme (6%).

Pri osnovnoSolcih so se 0 DNA pojavile tudi napadne predstave. Nekateri
osnovnosolci so pojem DNA povezovali s pojmi prstni odtis, mamilo, vrsta, celica,
darovanje, nekaj v zvezi z drZavo, vzorec.
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V raziskavi nas je zanimalo, katere asociacije so najpogosteje navedli osnov-
nosolci in §tudenti na prvem, drugem in tretjem mestu.

Tabela 3: Zaporedje navajanja asociacij na DNA pri osnovnoSolcih in Studentih

Osnovnosolci 1. letnik ] 2. lemik
ne vem 36 dednina 8 dvojna vijadnica 9
Prvi pojem celica 7 dvoina viiadiica 4 genetika 5
krvne preiskave 5 mavy DNA (z besedo) 3
ni odgovora 48 . 3 dvojna vijatnica 5
E)rugi pojem | znatilnostosebe 5 ggégvan'e 3 nukleotidi 3
gen 3 J gen ali kloniranje 2

ni odgovora 70 . . T
o o repisovanje 3 adenin ali celica 3
Tretji pojem zgﬁgzlnost osebe ?2> ]% dg) 3 AT ali Kloniranje 2

Pri osnovnosolcih je bil na prvem mestu najpogostejii odgovor ne vem, celica
ali krvne preiskave. Drugega pojma ni zapisalo 48 osnovnoSolcev. Tisti, ki pa so ga,
so navajali asociaciji zna&ilnost dolodene osebe ali gen. Tretjega pojma ni navaj alo
kar 70 osnovnoSolcev. Pri nekaterih osnovnosolcih pa se pri tretjem zapisu najpo-
gosteje pojavljata znadilnost dolo¢ene osebe ali celica. Studenti prvega letnika so
kot prvi pojem najveckrat zapisali dednina ali dvojna vija¢nica. Kot drugi pojem so
zapisali jedro ali dedovanje, kot tretji pojem pa prepisovanje ali jedro. Studenti
drugega letnika pa so kot prvi pojem najveckrat navajali dvojna vijacnica, genetika
ali deoksiribonukleinska kislina. Tudi pri drugem pojmu prvo mesto zaseda dvojna

vijadnica, sledijo S¢ pojmi nukleotidi, gen ali kloniranje. Kot tretji pojem pa se

najveckrat pojavljajo adenin, celica, AT ali kloniranje (tabela 3).

V raziskavo poznavanja DNA smo vkljugili osnovnosolce (sedmi razred devet-
letke) in $tudente prvega in drugega letnika dvopredmetnega §tudija biologije z
vezavami na Pedagogki fakulteti. Pri¢akovali smo, da bodo najve¢ pojmov v pove-
zavi z DNA navajali §tudenti in da bodo imeli manj napa¢nih predstav o DNA kot
osnovnosolci. Osnovnogolci so v petem razredu spoznali le nekaj pojmov, ki bi jih
lahko povezali z DNA. Spoznali so pojma celica in jedro. Ugotovili smo, (!a so
osnovnosolci navajali najvetkrat prav omenjena pojma in da niso navaj all.pO_]II.IOV
iz skupin zgradba DNA in mitoza. Pri osnovnoSolcih asociaciji jedro 1n cellga nista
bili najpogostejsi, saj jih je 18 odstotkov DNA povezovalo s krvjo. Pri krvi S0 bili
najpogostejsi odgovori krvne preiskave, dolocitev krvne skupine, sestava krvi ipd.,
kar kaZe na nepopolno predstavo ali razumevanje. Osnovnosolci so pogosto nava-
jali tudi pojma identiteta (10%) in ugotavljanje sorodstvenih vezi (6%). Ugotovili
smo, da so uenci informacije 0 DNA pridobili preko televizije in medmreZja, manj
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ucencev pa preko prispevkov poljudnoznanstvenih revij in knjig, ki obravnavajo
omenjeno tematiko.

Do podobnih ugotovitev so prisli tudi avtorji Venville in sod. (2005). Ugotovili
s0, da so mladi v teku izobraZevalnega procesa s strani medijev podvrZeni razli¢no
kvalitetnim informacijam s podrodja genetike. Avtorji so mnenja, da bi lahko
uditelji z razlinih stopenj izobraZevanja s svojimi pristopi in pogledi pomagali
mladim umestiti, osmisliti ter povezati znanje, pridobljeno izven izobraZevalnih
institucij z znanjem, pridobljenim na ravni izobraZevalnih institucij (Venville in
sod., 2005).

Pri analiziranju odgovorov pri §tudentih smo ugotovili, da so §tudenti drugega
letnika navajali ve¢ razli¢nih pojmov v povezavi z zgradbo DNA kot §tudenti prvega
letnika (tabela 1). Rezultati so pri¢akovani, saj so §tudenti drugega letnika poslugali
predavanja pri predmetu genetika. Studenti so v primerjavi z osnovnogolci navajali
veé razliénih pojmov posamezne skupine (tabeli 1 in 2). Prav tako so $tudenti
dolocéen pojem (celica, jedro, dedovanje, gen, genska zasnova) navajali veckrat kot
osnovnosolci (tabela 2). Poznavanje pojmov v zvezi z DNA pri $tudentih ni vpraslji-
vo, vprasljivi pa sta njihovo razumevanje in predstave, €esar v raziskavi nismo
preverjali. Chattopadhyay in Mahajan sta ugotovila, da nekateri Studenti Studija
biotehnologije in mikrobiologije dobro poznajo pojme, povezane z DNA, vendar
pojmov ne znajo uporabljati pri razlagi procesov, ki so z njimi povezani. Avtorja
kot primer navajata, da so §tudenti Ze sliSali za gensko spremenjene organizme, a
velika vedina §tudentov (90%) ni znala opisati postopek genske manipulacije
organizmov. Prav tako 70 odstotkov §tudentov ni poznalo niti enega organizma, ki
bi bil gensko spremenjen (Chattopadhyay in Mahajan). Pri $tudentih prvega letnika
biologije so do podobnih ugotovitev prili tudi Lewis in sod. (2005).

Avtorji ugotavljajo, da imajo §tudenti teZave s pravilnimi predstavami zaplete-
nih mehanizmov (npr. sinteza beljakovin) in da veliko §tudentov predavanja pro-
cesa sinteze beljakovin ne razume in si ga ne predstavlja. Knipples in sod. (2005)
so predlagali, da bi bilo tudi pri $tudentih smiselno uvajati posredovanje genetike
od nivoja organizmov do nivoja celic(e) (od konkretnega k abstraktnemu).

V izobrazevalnem procesu je treba pri naértovanju uvajanja in razumevanja
novih ter abstraktnih pojmov proces poucevanja nacrtovati tako, da ima vsaka
stopnja spoznavanja novih pojmov Ze predhodne osnove, na katerih lahko udenec
gradi novo in/ali zahtevnej$e znanje (Esprivalo Harrell in sod., 2005). Avtorji
navajajo, da predstavlja poznavanje pojmov, ki so povezani z zgradbo DNA,
izhodid€e za razumevanje nadaljnjih procesov npr. podvajanje DNA, mutacije,
popravljalni mehanizmi ipd. Po mnenju Esprivalo Harrell in sod. (2005) je pri
ucéencih, ki spoznavajo zgradbo DNA okoli 13. leta starosti, kljunega pomena
konkretizacija problema.

Avtorji so za uéni proces zato predlagali §tiri stopenjski model, ki vodi u¢ence
k postopnem pridobivanju in osmiiljenju pojmov, povezanih z zgradbo DNA. Po
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mnenju aviorjev je prav zgradba DNA pomembno izhodis¢e za razumevanje
pojmov, ki so povezani s procesi podvajanja in prepisovanja DNA, prevajanja ipd.
Za uéno uro spoznavanja zgradbe DNA Esprivalo Harrell in sod. (2005) predlagajo
izolacijo DNA iz znanega bioloskega objekta (npr. sadje, zelenjava). Ucenci naj v
nadaljevanju izdelajo preprost DNA model in s pomo¢jo literature preucujejo
zgradbo DNA ter dopolnjujejo Ze izdelan model DNA. V zaklju¢ku u¢ne ure pa
morajo uéenci razpravljati o znanju, ki so ga pridobili med u¢nim procesom. V
predlagani uéni uri ima po mnenju Esprivalo Harrell in sod. (2005) ucitelj vlogo
moderatorja.

4. SKklep

Glede na rezultate raziskave o poznavanju DNA pri osnovnosolcih bi bilo
vredno razmisliti o posodobitvi uénega nacrta biologije v osmem in devetem
razredu osnovne $ole. Nekatere vsebine bi lahko od izbirnega predmeta genetika
prenesli k biologiji. Pri vkljuevanju vsebin v predmet biologija bi bilo treba
organizirati aktivno in ne pasivno ucenje. U¢itelj bi moral ne le razlagati vsebine,
ampak organizirati uéni proces tako, da bi ucenci aktivno pridobivali znanje in
vescine, na primer z vklju¢evanjem v raziskovalne projekte, reSevanjem problemov,
nadértovanjem in izvajanjem poskusov (Vosniadou in sod., 2001).
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Stres v pedagoskih poklicih

Strokovni élanek
UDK 331.442:37.001.3

DESKRIPTORILI stres, ucitelj, vzgojitelj, pedagosko
delo

POVZETEK - V pri¢ujodem prispevku smo pozor-
nost namenili stresu, ki ga pri svojem delu doZivljajo
pedagoski delavci — vzgojitelji in ucitelji. Najprej smo
opredelili stres, ob tem pa poudarili, da je poleg
negativnega stresa treba racunati tudi na pozitiven
stres. Opredelili smo dejavnike, ki vzgojiteliem in
uditeljem povzroCajo stres pri pedagoSkem delu, opi-
sali simptome stresa priuéiteljihin vzgojiteljih, pozor-
nost pa namenili tudi preprecevanju in konstruktiv-
nemu obviadovanju stresa. Prispevek smo zakljudili
s prepricanjemn, da se stresu v pedagoskih poklicih ni
mogode povsem izogniti, da pa moramo posebno
skrb namenjati fiziéni in psihi¢ni pripravijenosti, prav
tako pa poskrbeti za pristope za premagovanje tistih
stresnih situacij, ki jih ni mogocCe preprediti.

1. Uvod

Professional paper
UDC 331.442:37.001.3

DESCRIPTORS: stress, teacher, pre-school teacher,
teaching

ABSTRACT - The article talks about stress that
teachers and pre-school teachers experience in their
work. Stress is first defined and then the point is made
that beside negative stress we must also take into
account positive stress. Further on, the factors caus-
ing stress during the teaching process are identified,
the symptoms described, and attention is given to
prevention and constructive stress management. We
are convinced that in the teaching profession one
cannot completely avoid stress. Special care, how-
ever, should be given to the physical and psychologi-
cal preparation of teachers and appropriate steps
should be undertaken to overcome those stress situa-
tions which cannot be prevented.

Tisti, ki ne opravljajo pedagoSkega poklica, vidijo pedagosko delo povsem iz

druge perspektive kot zaposleni v vzgoji in izobrazevanju. Z uditeljskim poklicem
radi povezujejo dolge pogitnice in kratek delovni &as, prikrite pa jim ostanejo tiste
druge, manj radostne plati tega poklica. Mednje je med drugim gotovo mogoce
uvrstiti slabsi ugled poklica kot neko¢, manjSe moZnosti napredovanja, zahtevno
delo s teZavnimi, nediscipliniranimi otroci oziroma mladostniki, veliko Stevilo otrok
v oddelkih, obsezno administracijo in drugo. Poleg tega morajo vzgojitelji in uitelji
uspe$no krmariti med zahtevami oblastmi, pri¢akovanji starSev in Zeljami otrok,
zato ni ni¢ nenavadnega, da se vsak izmed njih vsaj kdaj v svoji karieri sooti s
stresom.

Zanimanje za raziskovanje stresa med pedagoskimi delavci se je zacelo relativ-
no pozno. Kyriacou in Sutcliffe sta v sedemdesetih letih prejSnjega stoletja objavila
prispevek o stresu uciteljev, in kot navaja Kyriacou (2001), je bilo prvi¢, da se je
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termin stres uciteljev pojavil v naslovu kaksnega prispevka. Do takrat so bile tudi
raziskave o stresu v pedagoskih poklicih redke, po tem ¢asu pa je zanimanje za stres

v pedago8kih poklicih zacelo naraséati, vrstiti pa so se zaGele tudi Stevilne raziskave
na to temo.

2. Pozitiven in negativen stres pri pedagoskem delu

Preden bomo spregovorili o stresu v vzgojiteljskem oziroma uéiteljskem pokli-
cu, je treba opredeliti, kaj je stres. Obstaja precej bolj ali manj podobnih definicij
stresa. Ena izmed njih pravi, da je stres “sklop telesnih, fizi¢nih, duSevnih in
kemi¢nih reakcij na okolis¢ine, ki sproZijo v &loveku zmedenost, nejevoljo in
vzburjenost. Te reakcije ne izvirajo zgolj iz samih stresnih dejavnikov, temved
predvsem iz naSega zaznavanja dogodka in naSega odziva nanj.” (Youngs, 2001)
Ta definicija kaZe, da je stres tudi subjektivno pogojeno doZivljanje. Posamezniki
se razlikujejo v tem, kaj pojmujejo kot stres in katere situacije doZivljajo kot stresne.
Nekateri stres doZivijo ob situacijah, ki le nekoliko ogrozijo njihovo ugodje, spet
drugi ob Zivljenjsko ogroZajocih dogodkih, veina pa stres doZivlja ob situacijah, ki
se nahajajo med obema skrajnostima.

Eno najbolj citiranih definicij stresa v kontekstu uciteljskega poklica je podal
Kyriacou (1987), ki je uditeljev stres definiral kot negativno oziroma neprijetno
utiteljevo izkusnjo, ki je posledica nekaterih vidikov njegovega dela. V navedeni
definiciji se stres pojavlja kot negativna izku$nja, vendar pa ni vedno nujno tako.
Premocan stres in nezmoznost obvladovanja stresa lahko pri posamezniku res
povzroci bolezenska stanja, vendar pa je lahko stres tudi motivator oziroma, kot
pise Chaplain (2003), zacimba Zivljenja. Med negativnim in pozitivnim stresom je
tezko potegniti mejo, odvisna je od tega, kako definiramo stres v povezavi s tem,
kako ga zaznavamo in obvladujemo. Tako nekateri u€itelji in vzgojitelji na delov-
nem mestu stres dozivljajo neprestano, se z njim slabo soo€ajo in lahko zaradi njega
tudi zbolijo, spet drugim pa enako delovno mesto ne predstavlja prevelikih tezav,
temvec prej izziv in ga z lahkoto opravljajo.

Podobno pojasnjujeta Locker in Gregson (1993), da razlika med negativnim in
pozitivnim stresom ni toliko v situaciji sami, kot pa v tem, kako posameznik situacijo
oceni in vrednoti. Ce se pocuti sposobnega, da se z njo spoprime in pri tem upa na
uspeh, je ne bo obéutil kot groZnjo, temveé kot izziv. TakSen stres, ki ga ¢lovek
dozivlja kot izziv, pa stimulira, izbolj$uje posameznikovo ustvarjalnost in u¢inkovi-
tost. Tudi Powel (1999) se strinja, da je dolocena koli¢ina stresa koristna, saj nas
spodbuja k vedji u€¢inkovitosti. Po njegovem mnenju nam celo omogoca preZivetje,
kar pojasnjuje z naslednjim primerom: “Kadar ¢akamo na prehodu za pesce, smo
v stresu. To je prav, saj smo zato bolj previdni in pozorni, torej imamo vecje
moznosti za varno preckanje ceste. Stres je podoben elektriki — zviSuje budnost,
povecuje energijo in izboljsuje ucinkovitost.” (prav tam, str. 6)
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2.1. Dejavniki, ki povzrocajo negativen stres pri pedagoSkem delu

Z mnogimi raziskavami so Zeleli raziskovalci spoznati, kateri so tisti dejavniki,
ki povzrotajo negativen stres v vzgojiteljskem in uciteljskem poklicu. Raziskave so
najpogosteje izvajali tako, da so vzgojitelje oziroma uditelje vprasali o lastnem
dozivljanju stresa in stresogenih dejavnikih na delovnem mestu. Precej tovrstnih
raziskav je bilo opravljenih med ucitelji, manj pa med vzgojitelji. Kljub temu, da so
raziskave identificirale nekatere skupne povzrogitelje stresa v navedenih poklicih,
pa je, kot poudarita Kelly in Berthelsen (1996), treba upostevati tudi posameznega
uditelja oziroma vzgojitelja znotraj konteksta dologenega vzgojno-izobraZevalnega
sistema, prav tako pa tudi druzbene vplive, ki se odraZajo na tem sistemu. DoZivl-
janje stresa pri posamezniku je odvisno od ve¢ dejavnikov, in sicer od interakcije
med posameznikovo osebnostjo, vrednotami, spretnostmi in okoli§¢inami (Cha-
plain, 2003).

Izvori stresa so torej raznoliki, kar velja tudi za stres v vzgojiteljskem in
uciteljskem poklicu. Tisto, kar nekemu vzgojitelju ali uéitelju pomeni hud izvor
stresa, lahko drugemu pomeni izziv. Izvori stresa se lahko spreminjajo od ustanove
do ustanove in od okolja do okolja, spreminjajo pa se tudi pri posamezniku: kar
nekomu danes predstavlja stres, ni nujno, da mu bo tudi jutri. Raziskave so
pokazale, da se skozi kariero spreminjajo izvori in tudi obseg stresa, ki ga ucitelji
oziroma vzgojitelji doZivljajo na delovnem mestu. Zacetniki obcutijo veé stresa kot
bolj izkuSeni kolegi, kar naj bi bilo med drugim povezano s Stevilnimi novimi
situacijami, s katerimi se posamezniki soocajo ob vstopu v pedagoski poklic.

V nadaljevanju navajamo nekatere stresogene dejavnike v uditeljskem poklicu,
ki so bili v raziskavah najpogosteje identificirani (Kyriacou, 2001):
nemotivirani uéenci,
vzdrZevanje discipline,

&asovni pritiski in delovne obremenitve,
spopadanje s spremembami,
ocenjevanje uciteljevega dela s strani drugih,
odnosi s sodelavci,
samospoStovanje in status,
administracija in menedZment,
konflikti in negotovost in
O slabi delovni pogoji.

Podobne stresogene dejavnike so raziskave identificirale tudi v vzgojiteljskem
poklicu, in sicer &asovni pritiski, potrebe otrok, naloge, ki niso povezane z vZgojo
in izobrazevanjem, skrb za skladnost filozofije in prakse v predSolskih programih,
osebne potrebe, zadeve v zvezi s starsi otrok, medosebni odnosi in dojemanje
programov v zgodnjem otrostvu (npr. Kelly, Berthelsen, 1995).

OoDooOoo@oao
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Chaplain (2003) je izvore stresa v uditeljskem poklicu razvrstil na tri ravni, pri
tem pa poudaril, da se pri pojasnjevanju izvorov stresa v uciteljskem poklicu ne
moremo omejiti le na eno raven, temvec je treba zaradi dinamicne narave stresa
upostevati vse tri ravni:

O Stres na organizacijski in strukturalni ravni lahko nastane zaradi negativne
organizacijske kulture in vzdu§ja, ki med drugim zajemata: neucinkovit mened-
Zment, pomanjkljivo komunikacijo, slabo delovno okolje, prekomerne delovne
obremenitve, pomanjkljivo administrativno podporo, ¢asovne pritiske in
plomanjkljiva sredstva, delovne zahteve, prenapetost, nejasnost in konfliktnost
vlog.

0 Na ravni medosebnih odnosov lahko stres povzro¢ajo neustrezni odnosi. Za
vzgojitelje in ucitelje je zelo pomembno, kako zaznavajo podporo kolegov v
kolektivu, kajti vi§ja kot je zaznavna podpora kolegov, manjsa je stopnja stresa.
Zaupanje kolegom, da so nam pripravljeni pomagati, lahko zmanjsa obutke
izolacije in negotovosti ter tako blaZi stres. Podobno kot z odnosi s kolegi je tudi
z odnosi z uéenci; lahko predstavljajo izvor zadovoljstva na delovnem mestu ali
pa so spodbujevalci stresa. Mnoge raziskave, ki so pozornost namenile stresu
pedagoskih delavcev, so zanemarile stres, ki ga ti doZivljajo zunaj delovnega
mesta, v zasebnem Zivljenju, pa vendar pomembno vpliva na njihovo zaznavanje
in obvladovanje stresa v celoti. Raziskovalci so potrdili, da je stopnja socialne
podpore s strani partnerja v obratnem sorazmerju s stresom. Hkrati pa ne velja
prezreti, da lahko poklicno delo, ki ga vzgojitelj oziroma uéitelj opravi doma in
posegav njegovo osebno Zivljenje, povzrodi nesoglasja v druzinskem Zivljenju in
vpliva na manjSanje njegove socialne podpore v oZjem okolju.

0 Tretja raven, ki prav tako pomembno vpliva na razlike med posamezniki v
doZivljanju in obvladovanju stresa pa je osebnostna raven oziroma raven posa-
mezpikovih individualnih znacilnosti. Vkljucuje tevilne posameznikove znadil-
nosti, kot na primer samoucinkovitost, odprtost, samospostovanje, obdutek za
humor, asertivnost, odpornost in druge.

2.2. Kako se kaZe stres med ucitelji in vzgojitelji?

Looker in Gregson (1993) govorita o treh plateh stresa. Dobre plati stresa so
po njunem: prijetno vznemirjenje, navdusenost, spodbuda, ustvarjalnost, uspes-
nost, doseganje zastavljenih ciljev in ve¢ja produktivnost. Manj prijetne so slabe
paleti stresa, ki se kaZejo kot zdolgocasenost, nezadovoljstvo, zaskrbljenost, nape-
tost, neulinkovitost, manj§a produktivnost, neuspe§nost, glavobol, prebavne
motnje, prehlad ter klavrni in skaljeni odnosi med ljudmi. Najmanj prijetne pa so
grde plati stresa, ki se odraZajo kot &ir, sréni infarkt, rak, tesnoba, depresija, Zivéni
zlom in samomor. Seveda si Zelimo, da bi bilo &im veg pozitivnih plati in &im manj
slabih in grdih plati stresa, &eprav pa je jasno, da se tudi slednjima ne moremo
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povsem izogniti. Da pa bi jih bilo ¢im manj, pa je pomembno, da se nau¢imo stres
primerno obvladovati.

Stres, ki se mu izogibamo, namesto da bi se z njim uspe$no spoprijeli, se lahko
kopici in neko¢ preseze meje nase odpornosti. Tak$no stanje lahko vpliva na manjso
odpornost za bolezni, hkrati pa zmanj$a delovno vinemo, motivacijo in elan. V delo
smo pripravljeni vlagati vse manj ¢asa in energije, kar se odraza tudi na delovni
udinkovitosti in rezultatih. V delu vse manj uZivamo in ga doZivljamo kot vse ve&je
breme. Ob tem se pogosto pojavi Se izguba samozaupanja, prav tako pa lahko
zaupanje v nas in nase delo izgubijo tudi drugi, hkrati pa se v taksnih okoli§¢inah
radi poslabsajo tudi nasi odnosi z drugimi. Tako stres ne vpliva le na nase zdravje,
osebnostni razvoj in delovno produktivnost, ampak tudi na okolico. Stres, ki ga
dozivlja uditelj oziroma vzgojitelj, se prenaSa tudi na njegove najbliZje, na kolege
in otroke oziroma mladostnike. Raziskave so pokazale, da dajejo v stresnih situa-
cijah uditelji u€encem vel negativnih spodbud namesto pozitivnih. Fuller in Bown

(1975) navajata, da ucitelji v situacijah, v katerih se pocutijo ogroZene in negotove,

reagirajo na neprimerno vedenje drugace, kot bi sicer. Pod stresom se pogosteje
odzivajo na krSitve stroZje, kot je skladno z njihovimi osebnimi predstavami in
profesionalno zrelostjo, in uporabljajo prijeme, s katerimi kar najbolj preprosto
ohranjajo kontrolo nad celotnim razredom.

Ena skrajnih posledic negativnega stresa vvzgojiteljskem in uéjteljskem poklicu
je lahko velika Zelja po begu ali dejansko zapuS€anje pedagoSkega poklica. Stres
lahko hitro uni¢i motivacijo za delo, entuziazem, mnoge izvirne in sveZe ideje, velika
pri¢akovanja in energijo, ki so jo §tevilni vzgojitelji in ucitelji polni na zacetku svoje
kariere. Po nekaterih podatkih so zlasti prva leta dela velikega pomena za nadaljnjo
kariero v pedagoSkem poklicu ali zapus¢anje tega poklica. Huberman (1993, po
Kyriacou, 2001) je opravil intervju s 160 srednjeSolskimi ucitelji v Svici. Zanimalo
ga je, kako ucitelji z razli¢nim obsegom izkusenj gledajo na svoje delo, in na osnovi
tega identificiral naslednji kljuéni stopnji. Prva stopnja je stopnja dvoma vase, ki ji
sledi stopnja streznitve in ponovne ocenitve, na kateri se ucitelji odlo¢ijo, ali bodo
z delom uditeljevanja nadaljevali ali pa bodo zapustili u¢iteljski poklic. Najpogos-
tejSi motivi za slednje so po navedbah omenjenega avtorja: izérpanost, napetosti,
frustracije, iztro§enost, teZave v prilagajanju u¢encem, osebna krhkost in rutina.
Tudi raziskava, ki je bila opravljena v slovenskem prostoru (Skerbinek, 1991), je
pokazala, da bi se skoraj tretjina uditeljev zaposlila zunaj pedagoSkega poklica, Ce
bi imela za to moznost. Ugitelji so med razlogi za navedeno zapisali preobremenje-
nost, utrujenost in izérpanost.

2.3. Preprecevanje in konstruktivno obvladovanje stresa v pedagoskih poklicih

V vsakdanjem Zivljenju navadno prevladuje preprifanje, da se je stresu treba
izogibati za vsako ceno, saj slabo deluje na zdravje. Glede na to, da je stres del
naSega vsakdana, se vsem stresnim situacijam nikakor ne moremo povsem izogniti.
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Poleg tega pa ne smemo spregledati, da lahko stres uéinkuje tudi pozitivno. V
primeru, ¢e se s stresom konstruktivno spopademo, sporoéimo mozganom, naj
poskrbijo za dodatno energijo. Tako dobimo mo¢ za spopad z nepri¢akovano
situacijo in se pripravimo za naslednje sooenje s podobnim dogodkom. Ce pa
stresnih dogodkov ne obvladujemo, potem lahko stres resniéno postane posame-
znikov sovraznik. V skrajnih primerih slabi telo, zaradi tega pa se teZje borimo proti
boleznim oziroma postanemo zanje dovzetnejsi (Youngs, 2001).

Prepuscanje stresu lahko torej resno ogrozi nae zdravje, osebnostni razvoj in
delovne dosezke, vpliva pa tudi na nase najbliZje, zato je pomembno, da se naudimo
s stresom konstruktivno spopadati. Literatura ponuja razli¢ne pristope za pre-
precevanje in konstruktivno obvladovanje stresa, kot so na primer: telesna dejav-
nost, zdrava prehrana, pravilno dihanje, avtogeni trening, meditacija, joga, spanje
in pocitek, druZenje, zabava, glasba, petje, branje, obisk raznih prireditev in druge.
Kateri je pravi pristop, ni mogode jasno definirati, univerzalna formula za to ne
obstaja. Kako se odzivamo na stres, je odvisno od §tevilnih dejavnikov, in sicer:
osebnosti, osebnih okoli¥¢in (npr. materialnega statusa, financ, odnosov, pritiskov
na delovnem mestu), dosedanjih Zivljenjskih izku$enj, telesne pripravljenosti, spo-
sobnosti prepoznavanja simptomov, samospostovanja, sposobnosti spro$¢anja in
organizacijskih sposobnosti (Holmes, 2005). Odzivanje na stres se torej razlikuje
med posamezniki. Kar nekomu zelo pomaga obvladovati stres, ni nujno, da bo
imelo enak ucinek pri drugih. Tudi nek posameznik se lahko v dolodenih oko-
lis¢inah bolj dramati¢no odzove na stres kot v drugih okolii¢inah. Vsak posameznik
se mora zato sam zase nauciti, kako se lahko kdaj izogne stresnim situacijam in
kako se lahko na stres uspesno odzove v primeru, & ga ne more prepregiti, oziroma
kako lahko zmanj$a njegove neugodne udinke.

Kyriacou (2001) govori o individualnih strategijah za obvladovanje stresa pri
u¢iteljih na delovnem mestu, ki jih deli v dve osnovni skupini: tehnike neposrednega
ukrepanja in tako imenovane blaZilne tehnike. Tehnike prve skupine so namenjene
zmanjSevanju izvorov stresa, pri éemer mora posameznik dobro poznati, kaj mu
povzroca stres. Izvore stresa lahko zmanjsa tako, da se bolje organizira: pridobi
nova znanja, razvije nove spretnosti, pridobi izkusnje in drugo, kar mu je v oporo
pri preprecevanju stresa. Druga skupina tehnik pa nima opravka s povzroéitelji
stresa, ampak je njihov cilj blaZenje ob&utka stresa. BlaZilne tehnike so lahko
miselne ali fizi¢ne. Pri prvih posameznik posku$a drugade oceniti situacijo, pri
drugih pa gre za aktivnosti, ki posamezniku pomagajo, da zmanj§a obstojeco
napetost in se sprosti oziroma taks$no stanje obdrzi. Ze naveden avtor je na osnovi
analize vec raziskav ugotovil, da utitelji stres najpogosteje obvladujejo z uporabo
tehnik obeh skupin, in sicer:

O poskusajo probleme obdrZati v perspektivi,
O se izogibajo sooenjem,

O se poskuSajo sprostiti po delu,

O izvajajo ukrepe za razresitev problemov,
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obvladujejo Custva,

vec Casa posvetijo posameznim nalogam,
diskutirajo o problemih in izrazijo ¢ustva drugim,
doma zivijo zdravo,

nadrtujejo vnaprej in postavljajo prioritete,

O priznajo lastne omejitve.

gooaoaa

Vzgojno-izobraZevalno delo terja od vzgojiteljev in uciteljev Cas, fiziCno ener-
gijo, kreativnost, samostojnost in e marsikaj drugega. Da se bodo lahko ucinkovito
odzvali izzivom na delovnem mestu in v vsakdanjem Zivljenju, morajo najprej
poskrbeti zase, za lastne vire, §ele nato bodo lahko poskrbeli za druge. Brez skrbi
zase lahko propadejo e tako dobri nameni in prizadevanja, se izjalovijo izvirni
nacrti in ustvarjalne ideje. Vire, za katere naj bi poskrbel vsak ucitelj (oziroma
vzgojitelj), da se bo lazZje soocal z vsakdanjimi stresnimi situacijami, je mogoce
razdeliti v tri velike skupine, in sicer fizi¢ne, ¢asovne in Sustvene (Roffey, 2004).

Med fiziénimi viri je treba najprej izpostaviti kakovostno spanje. Utrujenost
povzrofa razdraZljivost, impulzivnost in manjSo sposobnost razmisljanja, kar goto-
vo niv prid delovnim podvigom. Vsaj uro pred spanjem se je treba sprostiti na nacin,
ki posamezniku najbolj ustreza, in ne misliti na delo. Dobrodosli so napitki brez
kofeina, topla kopel, sprehodi v naravi, branje knjig in podobno. Ce so bili moZzgani
pred spanjem prevec aktivni, naj bi se posameznik zavestno osredotocil na dosezke
in ne na tisto, kar e mora storiti. V primeru, da ne deluje ni¢esar od navedenega, se
je smiselno nauciti sprostitvenih in meditacijskih tehnik. Poleg kakovostnega spanja je
izjemnega pomena zdrava prehrana, skrb zase pa vkljuuje tudi redno telesno akti-
vnost. Aktivnost ima mmoge pozitivne uinke: pripomore k telesni zmogljivosti, k
boljSemu spanju, prekrvavitvi in drZzi, pripomore k modi in vztrajnosti in k boljSemu
pocutju. Ko smo fizi¢no aktivni, ne moremo poceti istoasno ni¢esar drugega, kar
osvobaja nase misli, in tako pripomore k vedji kreativnosti in laZjemu razreSevanju
problemov. Ob mnogih vsakdanjih aktivnostih je redno izvajanje kak$ne $portne
dejavnosti zelo teZko. Dobro si je izbrati eno aktivnost in jo izvajati redno, kolikor je
mogode.

Druga skupina zajema ¢asovne vire. Navadno uéiteljem predstavlja precej$en
stres, Ce morajo opraviti Stevilne obveznosti, za katere pa nimajo na razpolago
dovolj Casa. Premalo ¢asa za to, da bi bile stvari dobro opravljene, lahko precej
ogrozi delovno motivacijo. Se posebno velik problem pomanjkanije éasa predstavlja
zaCetnikom v pedagoskih poklicih, ki se soogajo z mnogimi novostmi. Postopno, ko
spoznajo institucijo, otroke, kolege, ko si pridobijo dolotene izkusnje, znanja in
spretnosti, pa je vse laZje. Cas je omejen vir, ni ga mogoce povedati, mogoce pa ga
je obvladovati na razli¢ne nacine. Pri na¢rtovanju ¢asa je nujno prisluhniti sebi in
svojim potrebam, prav tako pa tudi delovnim okoli§¢inam. Skrbno in premisljeno
nalrtovanje sicer terja nekaj zaetnega Casa, hkrati pa je mogode s pomo&jo
skrbnega nacrtovanja prihraniti ¢as kasneje.
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Tretja skupina zajema Sustvene vire. Visoka stopnja pozitivne Custvene energije
je nujna za mimo in pozitivno obvladovanje kriz, nasprotno pa nizka Custvena
energija vodi do neugodnih reakcij. Ceprav so nekateri Custveni viri odvisni od
drugih, pa lahko za nekatere uspe$no poskrbimo tudi sami. Med njimi Zelimo
izpostaviti zlasti odnose z drugimi.

Za vsakega posameznika je pomembno druZenje z osebami, navadno so to
najbliZji, ki nas spodbujajo in pripomorejo k temu, da se imamo lepo in se lahko
sprostimo. Pozitiven vpliv imajo prav tako tiste osebe, ki imajo o nas dobro mnenje,
nas cenijo in potrjujejo nase samospostovanje. Na delovnem mestu so nepogresljivi
kolegi, ki opazijo nasa prizadevanja, hkrati pa so nam pripravljeni pomagati, ko se
pojavijo tezave. Vsakdo pa potrebuje tudi svoje zaupnike, s katerimi lahko deli
notranje oblutke. Tako kot potrebujemo Sustveno podporo drugih, je pomembna
tudi lastna Sustvena podpora. Negativne obcutke, ki niso koristni niti za osebno niti
za poklicno plat Zivljenja, je treba nadzirati in se jim ne prepustiti. Koristno je tudi,
e se naudimo na dogodke gledati z distanco. Ob neprijetnih pripetljajih se je
smiselno vpragati, koliko bodo ti za nas $e sploh pomembni ez dolocen Cas. Z
odgovorom na to vprasanje bomo neugodne situacije, ki so za nas v trenutku, ko
se zgodijo, zelo pomembne, lazje presli.

Do sedaj smo govorili o tem, kako lahko vsak vzgojitelj ali uditelj sam zase
pripomore k prepreéevanju oziroma konstruktivnemu obvladovanju stresa. Gotovo
pa ima pomembno vlogo pri tem tudi institucija. Analiza rezultatov nekaterih
raziskav je pokazala, da lahko $ole pripomorejo k zmanj$anju stresa uciteljev z/s
(Kyriacou, 2001):

o dobro komunikacijo med osebjem,
mo¢nim ob¢utkom pripadnosti,
sprejemanjem odlocitev ob posvetovanju,
soglasnostjo o klju¢nih vrednotah in standardih,
celotno $olsko politiko in prostorom,
jasno definiranimi vlogami in pri¢akovanji,
pozitivnimi povratnimi informacijami in pohvalami u¢iteljem,
dobrimi viri in pripomo¢ki, ki so v podporo uciteljem,
razpoloZljivo podporo za reSevanje problemov,
politiko in postopki, ki jim je enostavno slediti,
zmanj$anjem obsega birokracije,
skladnostjo uciteljevih dodatnih obveznosti z njihovimi spretnostmi,
zgradbo, v kateri je prijetno delati,
dobrim izkoris¢anjem zgodnjega planiranja in
nasveti za uvajanje v kariero in za razvoj kariere.

Ooooogoooon0oOooooao
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3. Sklep

Stresje danes zelo tesno povezan z nadim vsakdanjim Zivljenjem in delom, lahko
bi rekli, da jima daje mocan peéat. Dejstvo je, da je vsak poklic kdaj stresen, in
pedagoski poklici pri tem niso izjema. U¢iteljski poklic naj bi bil, kot navaja Youngs
(2001), za kontrolo letenja najbolj stresno delo. V prispevku smo videli, da so taksne
izjave zelo posploSene, saj je zaznavanje stresa v poklicu odvisno od vsakega
posameznika. Poleg tega pa je lahko ocenjevanje uciteljskega poklica kot enega
najbolj stresnih poklicev celo zelo slabo tako za uditelje, ki ta poklic Ze opravljajo,
kot tudi za vse tiste, ki se na pot uditeljevanja Sele podajajo. Na osnovi oznacb, da
je uditeljski poklic stresen, pojasnjuje Chaplain (2003), lahko uéitelji za¢no v to
verjeti. Rezultat pa je takSen, da lahko normalna vznemirjenja, ki spremljajo
domala vse poklice, za¢no oznadevati kot kroni¢ne stresorje, sledi pogostejse
porocanje o stresu na delovnem mestu in tako je negativen krog sklenjen.

Stresu se ni mogoce povsem izogniti, poleg tega pa ne smemo pozabiti, da stres
ni nujno vedno slab. Lahko je produktiven, deluje kot izziv, kot nekaj, kar poZivlja,
daje voljo, mo¢, energijo za premagovanje teZav in motivira. Ugotovili smo, da je
razlika med negativnim in pozitivnim stresom zlasti v tem, kako ¢lovek situacijo
oceni in vrednoti. Ce se pouti sposobnega, da se z njo spoprime, in pri tem upa na
uspeh, je ne bo obcutil kot groZnjo, temve¢ kot izziv. Zaradi tega je nujno, da
pedagoski delavci posebno skrb namenjajo fizi¢ni in psihi¢ni pripravljenosti, prav
tako pa poskrbijo za pristope za premagovanje stresnih situacij, ki jih ni mogoce
prepreciti.
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Razvoj glasbenih sposobnosti
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DESKRIPTORII: otrok, glasba, otrokovrazvoj, glas-
bene sposobnosti

POVZETEK — Ze nekaj tednov star otrok se odziva
na glasbo, prijazne besede in pesmi so pomirjajoce.
Razlikovanje tonov pa je dolgotrajnejsi proces. Gla-
sovno izrazanje je moéno povezano z motoricno-di-
namiéno dejavnostjo. Poslusanje glasbe ima velik
vpliv na razvijanje govornih, pisnih in bralnih sposo-
bnosti na podrodju glasbe. Ustvarjalnost se pricenja
s posnemanjem. Clanek prikazuje, kako otrokrazvija
svoje glasbene sposobnosti v posameznih obdobjih
svojega Zivljenja ter pomen le-tega za njegov oseb-
nostni razvoj.

Professional paper
UDC 372.878

DESCRIPTORS: child, music, child development,
music abilities

ABSTRACT - Only a few weeks old child can already
respond to music; kind words and lullabies are sooth-
ing, but making the distinction between different tones
ismuch more demanding. Usingone’s voice as a means
of communication depends very much on the child’s
kinaesthetic development. In connection with music
education, listening to music has a huge influence on
the development of speaking, reading and writing
abilities. Creativity always starts with imitation. The
presented article deals with the development of the
child’s music abilities throughout different life periods,
as well as its influence on personal growth in general.

Stevilni avtorji, ki so raziskovali glasbeni razvoj otrok, so ugotovili, da Ze nekaj
tednov po rojstvu otrok opazimo pri dojenckih dve vrsti reakcj, odvisnih od zvonih
draZljajev. Na mo¢ne in nenavadne zvoke se otrok odziva z nezadovoljstvom,
specifi¢ne glasbene vsebine pa imajo pomirjujo¢ vpliv.

Pogostost reagiranja na zvotne draZljaje naglo nara$¢a. Vsaka mative, dalahko
svojega otroka Ze v prvih mesecih Zivljenja potolaZi s prijaznimibesedami in petjem.

V drugem mesecu lahko glasba tako pomirjujoce deluje na otroka, da preneha
jokati. V tretjem in &etrtem mesecu se otrok prvi¢ svojevrstno odzove na ¢loveski
glas. Lokalizira izvor zvoka in pomakne glavo v smeri zvocnega izvora.

Ucenje prvih razlikovanj med toni poteka pocasi in zahteva mnoge ponovitve.

Otrok v prvem letu Zivljenja Ze razlikuje glasove razli¢nih ljudi. Razlikovanje
akusti¢nih draZljajev povzroti $e vedje veselje do posluSanja in petja. Ze v prvi
polovici prvega leta otrokovega Zivljenja kaZejo nasi nadebudneZi znake vse vecjega
zadovoljstva. Kmalu se zaénejo na glasbo odzivati z glasom. Sestmeseéni dojencek
vriska ter Ze poskuSa imitirati glasove z zlogi la, la. Postopoma se razSirja vrsta
samoglasnikov in soglasnikov. Zelo pomembno vlogo pri tem ima intonacija, saj jo
otrok poskuga obdrzati in ponoviti zvoke v doloenem obsegu.
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Glasovno izraZzanje je mo¢éno povezano z motoriéno-dinami¢no dejavnostjo.
Motori¢no gibanje ob petju je izraz senzomotori¢ne enovitosti dojenckov. Paul
Michel je razlikoval primarni ritem od glasbenega. P1vi je v ospredju pri dojenckih,
pa tudi pri otrocih v zgodnjem otro$tvu. KaZe se v nagonskem gibanju. Naravni
gibalni ritem pospesi razvoj glasbenega ritma.

Glasbeni pedagogi se danes mo¢no zavedajo pomena gibanja pri usvajanju
ritmicnih glasbenih sposobnosti. Trdijo, da otrok lahko obcuti ritem Sele takrat, ko
ga zmore telesno zaznati in ga interpretirati. Na tem dejstvu temeljijo mnogi
metodoloski sistemi glasbene vzgoje in izobraZevanja, kot so Orffov, Gordonov...

Okoli prvega leta otrokove starosti se pojavijo prvi gibi na poslusano glasbo, in
sicer kot odgovor na melodi¢ne in ritmi¢ne elemente. Otrok si prek koncentracije
na glasbene drazljaje in njihovo razlikovanje pridobi osnove za nadaljnji glasbeni
razvoj. Rezultati glasbenega razvoja v zgodnjem otrostvu in v pred$olskem obdobju
se kaZejo v natan¢nosti razlikovanja glasbenih predstav in vtisov. Hkrati se razvijajo
sposobnosti za poslusanje glasbe, posnemanje in lastno ustvarjanje.

V prvem letu otrok Se nima razvitih pevskih organov. Prepevati lahko zacne
Sele ob koncu prvega leta starosti. Zelo pomembno je, da svoje pevske nezmoznosti
v tem obdobju nadomesti s posluSanjem glasbe.

Tako kot odrasli ima tudi na§ otrok §tiri vrste glasbenih vokabulatorjev: govor-
nega (petje in gibanje), bralnega, pisnega in poslusalskega. Najpomembne;jsi je
poslusalski vokabulator, saj predstavlja prvo kategorijo, kijo razvijamo. Poslusalske
izkusnje v prvih mesecih in nato v prvih letih otrokovega Zivljenja dologajo meje
sposobnosti, do katerih bo otrok lahko razvil svoje govorne, pisne in bralne
sposobnosti na glasbenem podro&ju.

Ze veliko dveletnih otrok brez napak ponovi enostavne otro§ke motive, vendar
Se ne zmorejo ponoviti celotne pesmi brez napak. Otrok Se ne dojame povezave
med besedilom in melodijo.

Na zacetku tretjega leta zmore ponoviti dvotonski motiv. Z leti narasca
.zmoinost za reprodukcijo vegjega Stevila tonov in ve&jih intervalov. Najprej znajo
in znv19r-ej5) ponoviti padajoe motive, v Cetrtem letu pa so zmoZni ponoviti tudi
narascajode.

Med ponavljanjem pesmi in glasbeno ustvarjalnostjo je tesna povezava. Pri
ustvarjanju si otrok “sposoja” delcke Ze znanih melodij in jih povezuje z lastnimi.
Motive postopno sestavi v periode in je pred vstopom v §olo Ze zmoZen ustvariti
celo tridelno pesemsko obliko.

Casu od otrokovega rojstva pa do razvoja ob&utka za tonalnost pravimo ob-
dobje glasbenega ¢ebljanja. Poznamo dve vrsti ¢ebljanja — ritmi¢no in melodiéno.
Glasbeno ¢ebljanje ima enak pomen za razvoj glasbenega jezika, kot ima govorno
Cebljanje za razvoj govornih sposobnosti. Sele ko se zatne zavedati, da imajo njegovi
sovrstniki in odrasli drugacno glasbeno sintakso, zane otrok prera$éati to obdobje.
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Najpogosteje se to obdobje izgubi med petim in devetim letom starosti. Cim
vedje so otrokove glasbeno razvojne sposobnosti in bolj bogato njegovo glasbeno
okolje, tem hitreje bo to obdobje prerasel.

Majhen otrok najraje prepeva na svojih tonskih vi§inah, Eeprav se lahko od njih
tudi oddalji. Po obdobju glasbenega ¢ebljanja za¢ne prepevati manj monotono in
bolj sledi dinamiki. Naslanja se na pentatoniko — do, re, mi, sol, la. Nekateri otroci
uporabljajo vse tonske viine pentatonske lestvice, drugi le dve ali tri. Pojejo najprej
v duru, nato sledi mol.

Priporoceno je, da posamezne pesmi in melodi¢ne vzorce prepevamo vedno na
istih tonskih viSinah in v istih tonskih razmerjih, da utrdimo ob¢utek za tonaliteto.
Seveda pa razli¢ne pesmi pojemo v razli¢nih tonalitetah, da utrdimo ob&utek zanje.
Ko otrok preraste obdobje ¢ebljanja, lahko iste pesmi prepevamo v razlicnih
tonalitetah.

V obdobju ritmi¢nega ¢ebljanja se otrok izraza z gibanjem enega ali ve¢ delov
telesa. Ko preide obdobje ritmi¢nega ¢ebljanja, zaéne uporabljati repertirane in
variirane ritmi¢ne vzorce, ki so lo&eni z nedoslednimi pavzami ter se gibajo v enakih
ali razli¢nih tempih.

Otrok popolnoma preide obdobje ritmiénega ¢ebljanja, ko izvaja ritmi¢ne
vzorce v relativno stalnem tempu ter v dvo ali tridobnem taktovskem nacinu. Ko
otroka vkljuc¢imo v formalno glasbeno vzgojo, je zelo pomembno, da izvajamo
dolo¢ene ritmi¢ne vzorce v istih tempih, kar velja tudi za petje pesmi.

Do razli¢nih harmonizacij so otroci v predSolskem obdobju brezbriZni. Vecina
jih tega ne lodi, drugi pa to zaznajo le kot bogat zvok. Harmonski posluh se razvije
mnogo kasneje.

Otrokov glasbeni razvoj moramo opazovati z njegovim celostnim razvojem.
Skozi slu$no izkustvo si otrok pridobi znanje o nekem glasbenem delu, razsirja si
tudi svoj emocionalni svet, dobi svoje mnenje in si tako postopoma skozi glasbeno
vzgojo in izobraZevanje gradi svoj vrednostni sistem. Poslusalske izku$nje pa mu
omogocajo ne le posredovanje znanih in neznanih ob&utkov, temve¢ mu razsirjajo
vpogled tudi v vrednostne sisteme drugih.
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Usvajanje temeljnih znanj v osnovni Soli
s pomocjo kiberneti¢ne metode
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DESKRIPTORII: kiberneticno, glasovno zavedanje,
Stevilske predstave, zavedanje lastnega telesa, moto-
ricni, socialni in kognitivni razvoj

POVZETEK - Prispevek predstavlja novo metodo
zgodnjega opismenjevanja in razvijanja matematicnih
predstav v zacetnem obdobju redne osnovne Sole. Z njo
razvijamo Stevilske predstave in glasovno zavedanje z
zavestnim gibanjem doloZenih delov telesa. Vse izhaja
iz otroka, njegovega zavedanja lastnega telesa. Proces
osvajanja racunanja, branja in pisanja poteka pri ki-
bemeticni metodi po toéno doloéenem zaporedju. Me-
toda je primerna za uporabo pri vsej populaciji otrok,
tudi pri otrocih s posebnimi potrebami. Kibernetiéna
metoda ne zahteva posebnih pripomockov ali udil,
ofroci se ucijo s pomodjo svojega telesa in je zaradi tega
zmanjSimi spremembari in dopolnitvami primerna za
uporabo tudi na slovenskem govomem obmodiju.

1. Uvod

Professional paper
UDC 372.4

DESCRIPTORS: voice consciousness, mathemati-
cal concepts, number ideas, motor, social and cogni-
tive development

ABSTRACT - The article presents a new method of
learning writing, reading and developing mathemati-
cal concepts in the first years of primary school. With
this method we develop mathematical concepts and
language by consciously moving certain parts of our
body. Everything derives from the child’s awareness
of his/her own body. The learning of the three R’s
proceeds in specifically determined sequences. The
method is suitable for all children, including the
children with special needs. The cyber method does
not require any special resources because children
simply learn with their body. With minor adaptation,
it could easily be applied to the Slovene speech region.

Zgodnje opismenjevanje in razvijanje matemati¢nih spretnosti se za¢ne Ze v

predSolskem obdobju. Otrok opazuje svojo okolico, jo spoznava preko vseh svojih
¢util, spoznava osnovne matematiéne pojme in posku3a oponagati zvoke iz okolice.
Ze od rojstva naprej se razvua]o dolo¢ene preddispozicije, ki so kasneje v $oli zelo
pomembne za uspe$no delo in otrokov napredek. Otroci v prvih letih Zivljenja
razvijajo svoje sposobnosti in spretnosti v domacem okolju, veéina pa tudi vsaj
kaksno leto pred Solanjem, v vrtcih. PredSolsko in zagetno $olsko obdobje vpliva
na otrokov uspeh v nadaljnjem $olanju, otroci, ki imajo dobro razvite bralne
spretnosti, so tudi pri drugih predmetih uspesne;jsi, saj ve¢ina predmetov zahteva
dobro razumevanje prebranega. Matemati¢na znanja, ki se jih otroci ugijo v prvih
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letih osnovne ole, pa so pomemben temelj za vsa nadaljnja matemati¢na znanja v
vi§jih razredih.

V Sloveniji poteka v javnem $olstvu nadrtno opismenjevanje in razvijanje
matemati¢nih sposobnosti od prvega razreda naprej. Utitelji imajo na izbiro
razliéne delovne zvezke in knjige razliénih zalozb, metode in oblike dela pa
prilagajajo otrokom in sebi. Edina alternativa na nafem podro¢ju je v osnovno3ols-
kem izobrazevanju Waldorfska Sola. V njej je opismenjevanje ponavadi pomakn-
jeno v drugi in tretji razred, v prvem razredu pa se zelo veliko posvecajo razvijanju
grafomotoriénih spretnosti, spoznavanju raznih matemati¢nih pojmov skozi igro,
ritmiéne igre..., pri vsem tem pa izhajajo iz otrokovega ozjega okolja in njega
samega, se pravi tistega, kar otrok dobro pozna. Pri opismenjevanju se otroci
spoznavajo s ¢rkami skozi zgodbe, ki so dodatno podkrepljene s slikami. U¢itel;
¢asovno prilagaja realizacijo faz opismenjevanja glede na otrokove sposobnosti in
pripravljenost. Ravno v tem pa je ena izmed pomembnih razlik med javno in
Waldorfsko $olo, kajti v javni Soli je uéni nacrt temelj uciteljevega dela, iz katerega
izhajajo tedenske in dnevne priprave. U¢itelj vjavni $oli ne more za pol leta odloZiti
spoznavanje ¢rk, ker bi se mu zdelo, da vecina otrok $e ni dovolj zrela za ucenje
le-teh.

V prvem razredu otroci spoznavajo veliko pomembnih znanj z delom z delov-
nimi zvezki. Re$ujejo naloge, ki od njih zahtevajo poznavanje razli¢nih matema-
tiénih pojmov (obkroZi najvecjo Zogo, pobarvaj levo drevo...), ki jih otroci v€asih
tezko prenesejo iz resnine situacije v njihovih Zivljenjih na neko izmiSljeno v
ponavadi zelo barvitih in na oko zanimivih delovnih zvezkih. Delo z delovnimi
zvezki je seveda zelo pomembno, otroci se morajo nauditi prenesti svoje izkusnje
na neko simbolno raven, vendar $ele, ko so opravili vrsto konkretnih dejanj. Prehod
iz §tetja na spoznavanje simbolov — $tevilk je za nekatere otroke tezak, ne povezu-
jejo Stevilke s tem, kar stoji za njo, ne predstavljajo si koli¢ine, ki jo to Stevilo
predstavlja.

Pri glasovnem zavedanju otroci spoznavajo glasove, sprva prvi glas v besedi,
sledi zadnji glas, nato pa tudi glasove, ki so na sredi besede. Nekateri otroci imajo
pri tem hude tezave, saj ne zmorejo lociti besedo na posamezne glasove in ne
razumejo, kaj te naloge od njih zahtevajo.

Tako pri §tevilskih predstavah in glasovnem zavedanju je uéitelju dobrodosla
pomoc kiberneti¢na metoda (Kybernetische methode).

2. Uporaba kiberneti¢ne metode

Kiberneti¢no izhaja iz besede kybernetes in pomeni krmarja na ladji pri starih
Grkih. Pri pisanju, branju in raunanju otroci vodijo (krmilijo) razlicne dele telesa,
predvsem usta in roke. Kiberneticna metoda se zato osredotoda na zavestno
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krmiljenje le-teh. V sredi§¢u uénega procesa je ucenje skozi gibanje ob podpori
razli¢nih Gutov. '

2.1. Stetje in racunanje

Priprava na racunanje se pri¢ne Ze v predSolskem obdobju, ob vstopu v Solo pa
priénemo najprej z vajami §tetja, ki morajo biti prav tako sistematicne in se izvajati
vsakodnevno, daz njimi doseZemo Zelend uéinek. Vaje Stetja prikiberneti¢ni metodi
izvajamo ob pomoci prstov na rokah, in sicer vedno od leve proti desni. S Stetjem
torej priénemo pri mezincu leve roke. Pri tem je zelo pomembno, da ima otrok
primerno razvito fino motoriko prstov in orientacijo na sebi. Oboje razvijamo po
kiberneti¢ni metodi Ze v predSolskem obdobju.

Najpre;j Stejemo v obsegu do deset, in sicer naprej in nazaj. Za vsako $tevilo, ki
ga izgovorimo, moramo premakniti to¢no dolo¢en prst. Prvi prehod, ki ga otroci
spoznajo, ni prehod €ez prvo desetico, pac pa prehod Cez pet, ki je zelo dobro viden,
saj se morajo pri §tetju prestaviti z ene na drugo roko.

Ko otroci znajo Steti po ena, pricnemo s Stetjem nazaj in naprej po korakih (po
dva, tri). Zelo pomembno je, da Stevilke, ki jih kaZemo s prsti, zraven tudi izgovar-
jamo. Otroci najprej osvojijo $tetje v prvi desetici, nato pa lahko $tejemo do 20, in
sicer tako, da otroci sedijo po parih ter §tejejo prste na Stirih rokah. V naslednji fazi
se ucenci seznanijo tudi z zapisom Stevila — simbolom.

Ko otroci osvojijo Stetje s prsti, ponazarjamo $tevila tudi s paliicami. Palicice,
ki jih poveZemo v Sop po deset, predstavljajo desetice, tiste, ki jih poveZemo v Sop
po sto, pa stotice. U€enci pri pouku z njimi ponazarjajo razli¢na §tevila, ki jih nato
izgovorijo in zapiSejo. Pomembno je, da si otroci za dologeno §tevilko predstavljajo
to¢no doloceno kolicino, zato najve¢ Casa posvetimo $tetju paliic oziroma prstov,
ob glasnem izgovarjanju Stevilk, Sele ko so predstave utrjene, lahko utrdimo zapis
le-teh. Ob vajah S$tetja delamo Se razline vaje dopolnjevanja, raz€lenjevanja,
dodajanja in odvzemanja Stevil.

Na ta nacin otroci, seveda v vi§jih razredih, spoznavajo §tevila do sto in ve¢. Na
podoben nadin se ucijo tudi seftevanja in odstevanja. S pomogjo prestevanja prstov
in pali¢ic utrjujejo poStevanko, delijo ter reSujejo besedilne naloge. Postopek
uCenja sicer traja nekoliko dlje Casa, vendar je izredno u&inkovit, saj se otroci
naucijo racunati z vsemi racunskimi operacijami z razumevanjem.

Avtomatizaciji ratunanja s pomodjo prstov in pali¢ic namenimo 90 odstotkov
vsega Casa pri pouku matematike. Uéencu odvzamemo omenjene radunske pripo-
mocke, ko opazimo, da si z njimi ne pomaga ve¢, ampak raéuna, ne da bi jih gledal,
torej na pamet.
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2.2. Branje in pisanje

Tako kot pri racunanju se tudi pri uenju branja in pisanja predpriprave
pri¢nejo Ze v predSolskem obdobju. Otroci s pomodjo razliénih zanimivih iger
raziskujejo svoja govorila in spoznavajo njihov namen. Kasneje se seznanijo tudi s
piktogrami, slikovnimi prikazi poloZajev govoril pri posameznih glasovih. Najprej
se ucijo izgovarjati laZje glasove, katerih piktogrami se medsebojno zelo razlikujejo,
nato pa se naucijo tudi tistih glasov, ki so si glede na poloZaj govoril zelo podobni
(npr. b in p). Crkam pri izgovoru nikoli ne dodajamo polglasnika, saj le-ta kasneje
predstavlja oviro pri spajanju glasov v besede. Otroci lahko Ze kmalu s pomodjo
piktogramov zapiSejo besede, ki so nekoliko krajSe in izhajajo iz besedi$¢a, ki je
otroku znano in blizu. Uéitelj otrokom sestavlja besede iz piktogramov, oni pa jih
nato preberejo. Pri tem glasove izgovarjajo zelo pocasi, z gibi govoril pri izgovoru
posameznega glasu pa nekoliko pretiravajo. To pomeni, da denimo pri izgovoru
glasu “a” zelo $iroko odprejo usta, pri izgovoru glasu “l” pa potuje konica jezika za
zgornje zobe, usta pa so tako Siroko odprta kot pri glasu a.

Pri uéenju uporabljamo razlicne igre, ki naredijo uéne urice zanimivejSe.
Otrokom lahko pripravimo nekaj piktogramov, ki predstavljajo doloceno besedo
in ki jih morajo otroci prebrati ter poiskati sliko, ki jo beseda oznacuje (npr. slika
mame k piktogramu m-a-m-a).

Otroci s temi vajami zavestno vadijo gibanje govoril, spoznavajo posamezne
glasove in se ucijo vezanega branja ob piktogramih. Kasneje se naucijo ob pikto-
gramih zapisovati tudi ¢rke. Pri tem je pomembno, da glas preko piktograma
navoljo nekaj uénega materiala v obliki delovnih zvezkov, ki je prilagojen za taksen
nadin opismenjevanja. Na voljo so tudi Zigi posameznih piktogramov, ki uciteljem
omogodajo hitro in preprosto sestavljanje vaj razli¢nih teZavnosti.

Kiberneti¢na metoda pa ponuja seveda Se veliko vec, saj se opismenjevanje ne
konéa s prepoznavanjem glasov in zapisovanjem ¢rk. Temu namre¢ sledi trening
branja in pravilnega pisanja. Ta temelji na jasno zacrtanih ciljib, ki jih mora
posameznik dosedi ob njegovem zakljuku. Trening je zelo uspeSen tudi pri sta-
rejSih otrocih, saj lahko izboljia teZave tako pri pisanju in branju. Izvaja se vsak dan
in naj ne bi trajal veé kot 10 minut. Trening se lahko izvaja v Soli ali doma.

3. Sklep

Kiberneti¢na metoda predstavlja novost na na§em obmo¢ju. V Solskem letu
2006/07 sta se z njo spoznali dve $oli v Sloveniji v okviru inovacijskih projektov
Zavoda za $olstvo. Za analizo rezultatov je seveda Se prezgodaj, saj projekta
trenutno $e potekata, se pa kaZejo pozitivni odzivi u¢iteljic, ki sta se z njo spoznali,
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pa tudi otroci so navduSeni nad piktogrami in radi delajo tudi s palékami, saj jim je
ta nacin podajanja osnovnih znanj blizu. Kibernetiéna metoda izhaja iz otroka,
uposteva otrokovo poznavanje svojega telesa in ga skozi podrobnejse poznavanje

sebe popelje do elementarnih znanj, ki so potrebna za kasnej$e uspeino nadalje-
vanje Solanja.
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vanje, kooperativnost, ocenjevalni obrazci, kor.z:stmk-
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POVZETEK — Pri¢ujoce delo predstavija nekaj temelj-

nih iztoénic kolegialnega opazovanja in ocenjevanja

uénega procesa pri profesorjih v osnovni ali srednji Soli.

Tzobrazevalni sistem deluje v intenzivnih, socialno pre-

pletenih okoli¢inah, vendar je kljub temu usmerjen
izrazito individualistiéno, brez tesne kolaborativnostiin
kooperativnosti. Pedagoski delavci se strokovno-peda-
gosko urijo in praktiéno spoznavajo z delom v razredu
predvsem individualno. Vendar obstajajo tudi alterna-
tivne oblike vodenja vzgojno-izobraZevalnega procesav
tandemu, ocenjevanja, opazovanja ucnega procesa,
naértovanja in podajanja izredno pomembne povratne
informacije drugemu kolegu.

Utitelj se kot ekspert in avtonomen izvajalec pouka
dnevno izpostavlja opazovanju in ocenjevanju svojega
dela s strani zahtevnega obcinstva ucencev. Veliko vecje
teZave pa se pojavijo pri fenomenu kolegialnega ocen-
Jjevanja, ki s svojo funkcijsko naravnanostjo postavlja
uditelja v nelagoden poloZaj. Zaradi negativnih obcut-
ko, ki se pri tem razbohotijo, in nadaljnjega odpora do
kooperativega dela bomo v nadaljevanju predstavili
korake, ki jim morata kolegafuitelja sledifi na svoji
konsktruktivistiéno zasnovani poklicno-osebnostni po-
ti kakovostnega razvoja.

1. Uvod

Professional paper
UDC 371.26

DESCRIPTORS: peer observation and assessment
cooperation, assessment forms, constructivism in edu-
cation, metacognition

ABSTRACT — The article presents sorne of the essential
elements of peerobservation and assessment of the teach-
ing process conceming primary and secondary schz.)ol
teachers. The education system functions in intenswe,
socially intertwined circumstances, whereby it is strictly
individualistically oriented, without any close collabora-
tion and cooperation. Teachers are being trained for their
profession and learn about the work in the classroom
mostly on an individual basis. There are, however, alter-
native methods of conducting the educational process
such as the tandem form, where feedback information
on assessment, observation of the teaching process, plan-
ning and teaching is provided to the teacher by histher
colleague. )
Even though teachers are autonomous professwnal.i
daily exposed to the observation and assessment of their
work by a very demanding student audience, they feel
much moreuncomgortable in the case of peer assessment.
Due to the negative feelings arising in such a situation,
and the resulting resistanceto cooperativework, we would
like to present the steps peer teachers can take to be
successful on this constructively conceptualised path of
quality professional and personal development.

Kakovostna in konstruktivistiéna kolaboracija na polju vzgoje in izobraZevanja

prinasa izredno produktivne spremembe na podrodju prakti¢nih izkuéepj , pqdiran—
ja zapor kot posledice strahu, predsodkov in izoliranosti pred poucevanjem, izmen-
javi idej in informacij ter nadaljnjemu optimalnemu napredovanju in izboljSavi
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pedagoskega dela. Bistvo interakcije in sodelovalnega dela se intenzivno odraza

tako na interpersonalni kot tudi intrapersonalni ravni uditeljeve strokovne in
osebne rasti.

Utitelji so v poklicni sferi drug drugemu najboljsi zgled, saj najbolje poznajo
prostranost svojega dela, psihofizi¢no zahtevnost pedago$kega poklica in mnogo-
tere potrebe vseh dejavnikov, ki so v delo povezani (Polak, 2004).

Pojem kolegal/ica je v kontekstu omejen na strokovnega delavca, ki je v enako-
vrednem poloZaju kot drugi delavec, opravlja so¢asne zadolZitve, ki so jima skupne
in potekajo na istem vzgojno-izobraZevalnem zavodu. Lahko bi uporabili druga¢no
terminologijo, ki je pri mnogih svetovnih avtorjih osredotofena na vsestransko
uporabo pojma vrstnik (Adams in sod., 2000; Harris, 2000; Gosling, 2002 itd.),
vendar je ta veliko bolj uporabna na dodiplomski stopnji izobraZevanja bodocih
uditeljev. Pri omenjenih avtorjih se pojem pojavlja v velikih razseznostih, ki ga glede
na kontekst sofasno spreminjajo od vrstnika do kolega.

Kolegialno opazovanje in ocenjevanje bomo v nadaljevanju uporabljali za
opredelitev medsebojnega prepleta in povezanosti dveh profesorjev, ki pedagosko
delo opravljata na isti izobraZevalni instituciji, se pri delu opazujeta, si medsebojno
pomagata, se dopolnjujeta, ocenjujeta in bistveno: se uita na lastnih napakah in
napakah drugega. Kolegialno opazovanje in ocenjevanje je osnovno nacelo na-
daljnjega profesionalnega razvoja na podroc¢ju uéenja in poucevanja.

Pedagosko delo, ki ga uditelji opravljajo v kolegialnem sodelovanju (tudi tako
imenovano timsko delo), ima veliko prednosti, ki blagodejno vplivajo na peda-
gosko-psiholoske vidike razvoja, socialno in osebnostno rast, kriti¢no refleksijo in
druge metakognitivne spretnosti, pozitivno povezanost ter podajanje dragocenih
povratnih informacij o delu. Izredno pomembna je tudi oblika skupnega in kohe-
rentnega vodenja uénega procesa, ki jo imenujemo poucevanje vtandemu. Tandem
je oblika skupnega nastopa, kar bi v vzgojno-izobraZevalnem procesu pomenilo, da
ucitelja istodasno vodita u¢no uro, se dopolnjujeta in nadgrajujeta.

Didakti¢ne etape in njihovo izpeljavo si razdelita ter usklajeno izpeljeta uéno
uro. TakSna oblika dela je izredno dobrodosla pri skupinskem delu, ko imata
popolnoma razporejene skupinske naloge, zadolzitve in druge funkcije dela.

Mnogistrokovnjaki po svetu poudarjajo pomen fenomena ¢loveskih moZganov,
ki delujejo koherentno z druzbenimi, saj so u¢enje, poucevanje in metakognicija
integralni deli kakovostnega dela, ki temelji na komunikaciji in sodelovanju z
drugimi (Erlauer, 2003, str. 135). Poleg izredno pomembne kolaborativnosti so
glavni nameni opravljanja pedagoskega dela v paru naslednji:

O Motivacijski — samoocenjevanje in kolegialno ocenjevanje povzrodata vedjo
vpletenost ucitelja v celoten uéni proces, zavzetost in Zeljo po dobro opravljenem
delu. Kolegialno ocenjevanje pa ocenjevalcu omogola neponovijivo in
edinstveno izkustvo, saj se na napakah ocenjevanega dodatno usposablja in udi.



180 Pedagoska obzorja (1-2, 2007)

0 Povratna informacija — povratna informacija, ki jo posreduje k_glega, ima vecjo
vrednost in je veliko bolj upostevana pri sprejemniku informacije. V_qndar_ mora
biti le-ta pri posredovanju in oblikovanju povratne informacije paz‘ljlv, saj mora
vsebovati korake, nacela in cilje, ki bodo pripomogli k daljnoro¢ni evalvaciji in
izboljsavi dela. Ugitelj si pri oblikovanju smiselne in kljuéne povratne infor-
macije vrednotenja delakolega pomaga z razli¢nimi sistemskln}l obhkar{1_1 obraz-
cev, vprasalnikov, ocenjevalnih lestvic in drugega. Povratna 1nform:c1c1]a.1 mora
biti konstruktivna in racionalna, dovolj kriti¢na in spodbudna. Na]l?que pos-
redovana je v obliki “sendvi¢a”, kar pomeni: pozitivno-negativno-pozitivno.

0 Opazovanje in ocenjevanje — opazovanje in ocenjevanje k.oleg.a in njegovega delg
v razredu lahko temelji na razli¢nih vsebinskih poudarkih, k1 SO Vnaprej 1zbran1
s strani ocenjevanega (opazovanega). Utitelj silahko izbere tista Sibka .pf)glr_o'q a,
ki jih Zeli izboljiati, podro&ja, kjer se sam ne zna ocen’itl oz. qpred?.htl in tiste
vidike, ki so po njegovem mnenju zelo dobro izbrani, izpiljeni in u¢inkoviti. Z

ocenjevalcem lahko sestavita lestvico z vsemi ocenjevanimi elementi ali pa si

ocenjevalec samostojno izbere dolo¢en vidik, etapo, spretnosti in podobno, ki
jobo v u¢nem procesu ocenjeval.

0 Diskusija in skupno resevanje nevralgi¢nih tock — pri sodelovalnen}vpoklicvnem
delu uéitelja/kolega neprestano: debatirata; odkrivata problematicne toslv(e s
pomogjo ocenjevalnih listov in povratne informacijfa; se dop(eln]u]eta; iSCeta
resitve; poglabljata svoja znanja, spretnosti in obzorja pedagpskega del..a; raz-
vijata obéutek pripadnosti, enakovrednosti in si predvsem stojita ob strani ter se
podpirata.

2. Kolegialno opazovanje pedagoskega dela

2.1. Predpriprava na kolegialno opazovanje

Predpriprava mora potekati v ozradju, kjer si kolega meds?bojno zaupata, se cenita
in spostujeta. V tak§nem duhu bo tudi povratna informacija konsfcru!(tlvna, odkri-
tosréna in razvojno usmerjena. V pedagoskem prakti¢nem usposablja}n]u po svetu so
uiteljern na voljo razli¢ne alternativne oblike kolegialnega opazovanja, ko’f: )

O opazovanjev trojici—skupine stremi opazovalci, kjer vsak opazuje d.olocen
vsebinski, metodolosko-didakti¢ni vidik, povratna informacija je pos-
redovana individualno in skupinsko;

o skupinsko opazovanje —izpeljava je mozna v vedjih predavalnicah (Seprav
ni priporogljivo za nastopajocega in uence); .

O opazovanje v notranjem krogu (notranji nastopajoci in opazovalci) —
uditelja opazujejo kolegi iste stroke; '

O zunanji opazovalci — utitelja poleg kolega opazuje §e nekdo drug iz
razli¢nega strokovnega polja (Harris, 2000).
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V nasem primeru bomo osredotoceni zgolj na dvojisko opravljanje pedagoske-
ga opazovanja in ocenjevanja.

2.2. Pogovor pred neposrednim opazovanjem

Pogovor je bistven korak predpriprave na opazovanje, saj vzpostavlja ravno-
vesje med pri¢akovanji nastopajo¢ega ucitelja in kolega opazovalca. Pogovor zago-
tavlja nadaljnji uspeh in razvoj vzgojno-izobrazevalnega izkustva. Bistveno je, da si

medsebojno zaupata, se podpirata in odpravljata ovire, ki se pojavijo pred samim
ucénim nastopom.

Pogovor pred nastopom ucitelja naj bi zajel naslednja podrodja: pregled u¢ne
priprave, ciljev, oblik in metod dela; aktivnosti in zadolZitve uencev; potek opazo-
vanja in opazovanih elementov (osredotocenost na celotno izpeljavo ucnega pro-
cesa ali na dolocene izseke, osredotocenost na ucence in u¢no vzdusje v razredu
ipd.); razporeditev prostora, kjer bo opazovalec nemoteno opazoval; dolo¢itev ure
in prostora, kjer bo potekalo posredovanje povratne informacije in analize dela;
problemi, vprasanja in druge teZave, ki jih ima kolega v zvezi z u¢no uro in ucenci;
specifi¢na podrodja, ki jih Zeli nastopajoci izpostaviti oziroma izbor ocenjevalnega
obrazca (verbalna, neverbalna komunikacija, didakti¢no-metodi¢ni elementi itd.).
Pomembna je tudi analiza ciljev opazovanja in ocenjevanja ter oblikovanje osnov-
nih pravil, ki morajo zadovoljevati potrebe in stali§¢a obeh kolegov.

2.3. Opazovanje ucnega procesa: metode in ocenjevalni obrazci

Kiriti¢nost opazovanja se za¢ne Ze pri samoocenjevanju in samoevalvaciji nastopa-
jolega ulitelja. Opazovalca si pri ocenjevanju pomagata z vnaprej pripravljenimi
obrazci, kijih bomo predstavili vnadaljevanju. Opazovalec mora biti pri svojem poCetju
diskreten in diplomatski. Uénega procesa ne sme ovirati in motiti, zato je najbolje, da
sedi odmaknjeno od drugih ucencev. Najbolje je, da sledi ocenjevalnemu obrazcu in
si ob tem zapisuje krajSe povzetke, ki bodo sluzili kot vir konstruktivne povratne
informacije. Zapiski se morajo nanasati predvsem na kolega, ki poucuje, in opazovane
elemente, ne pa na vsebinsko zasnovanost uéne ure.

Kolegialno in mentorsko opazovanje je lahko osredotoceno na:

o vodenje uéno-vzgojnega procesa z vsemi didakti¢nimi etapami,

O realizacijo u¢ne priprave,

0 uvodni in zakljuéni del uénega procesa (uvodna motivacija, ustreznost
predstavitve in uvajanja v uéno uro, ustreznost zakljucka ipd.),

O pestrost uporabe metod in oblik dela (pravilna uporaba in kom-
binacija, prehodi, ustreznost, primernost uporabe),

O tempo podajanja in ustreznost ucne snovi,
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o upostevanje razlik med uéenci in prepoznavanje uéencev s posebnimi
potrebami,

O prilagajanje pouka ucencem,

o intelektualne stimulacije (izzivi, tehnike in strategije razvijanja ustvar-
jalnega misljenja),

o aktivnost uencev (moznost vkljuéevanja v uéni proces, spodbujanje,
alternativni in motivacijski pristopi, raziskovalna vprasanja in pro-
blemske situacije),

O motiviranje, ponavljanje, preverjanje znanja,

O pravilno uporabo in pestrost u¢nih sredstev ter uporabo informacijsko-
komunikacijske tehnologije,

o0 komunikacijo v razredu in vzpostavljanje pozitivhega u¢nega okolja,

o uciteljevo neverbalno komunikacijo in veliko drugega.

Na podlagi zapisanih elementov, ki jih lahko kolega opazuje, si z vnaprej$njim
dogovorom nastopajo¢i samostojno izbere tiste, o katerih Zeli povratno informaci-
jo, ali pa opazujoéi kot izkuSen praktik ocenjuje vse. Menimo, da je najbolje, Ce
kolega opazuje in ocenjuje dolo¢ene elemente (po izboru nastopajodega) in ne
celotnega vzgojno-izobrazevalnega procesa. V ta namen ima pripravljene razline
ocenjevalne obrazce.

2.4. Ocenjevalni obrazci

V nadaljevanju bomo predstavili razline obrazce za kolegialno ocenjevanje, ki
jih lahko pripravi specialni didaktik, nastopajo¢i uéitelj, oba uditelja ali pa razredni
oziroma predmetni aktiv uiteljev.

Obrazec lahko prilagodimo glede na Zelje nastopajocega kolega ali priporo¢ila
drugih strokovno-pedagogkih delavcev.

Prikazan obrazec (tabela 1) za opazovanje besedne in nebesedne komunikacije
smo izpostavili zaradi narave uditeljevih komunikacijskih spretnosti, ki so pri tem
delu nepogresljive in imajo izredno pozitivne ucinke tudi na $ir§ih podro&jih
sodelovanja s starsi in kolegi. Timski pouk postaja namre¢ vse pomembnejsi pri
vzpostavljanju produktivnega sodelovanja med ucitelji (Marenti¢ Pozarnik, 2000,
str. 231).

Naslednji obrazec (tabela 2), ki ga bomo predstavili, se nanasa na eno najbolj
problemati¢nih tock Solskega sistema, kjer so ucitelji ostali brez potrebnih pooblas-
til in avtoritete. Vzdrzevanje discipline zahteva prakti¢ne izku$nje in znanja, ki pa
jih predvsem uéitelj zaletnik zagotovo nima. Ravno zaradi tega je toliko pomemb-
ne]e slediti razvoju tistih klju¢nih sposobnosti, ki jih na podlagi teoretlcnega Znanja
ni mogoc¢e popolnoma realizirati.
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Tabela 1: Primer obrazca za opazovanje besedne in nebesedne komunikacije v razredu.

1 5
Znacilnosti verbalnega in neverbalnega nastopa slabo, 3 , zelo
o srednje
neizrazito dobro

Govor je bil glasen.

Govor je bil jasen in razumljiv.

Intonacija glasu je bila primerna.

Pravilna izgovorjava in raba slovenskega jezika.

Intonacija glasu se je ob pomembnejsih vsebinskih
poudarkih spremenila.

Bistva in kljuéne pojme je utitelj glasneje ponovil.

Pozornost je posveal uendevim odgovorom, pripombam,
vprasanjem ipd.

Utitelj je miselno aktiviral uéence.

DrZa uditelja je samozavestna in sprosena.

Utitelj je med razlago stal pred udenci.

Med samostojno aktivnostjo u€encev je hodil po razredu.

Roke je imel sproSéeno ob telesu, pri ponazarjanju kljuénih
clementov razlage je to polel tudi z rokami.

Utitelj je navezoval odesni stik.

Mimika obraza je bila raznolika in razgibana glede na dane
situacije.

Pri pomo¢i uencu, preusmerjanju pozornosti, opozoritvi
ipd. je vzpostavil telesni dotik.

Utitelj je bil primerno urejen.

Besedna in nebesedna komunikacija sta bili usklajeni.

Primer ocenjevalnega obrazca lahko po predhodnem dogovoru popolnoma
prilagodimo okoli§¢inam in uéencem v razredu.

Pritem je smiselno, da opazujo¢ kolega ob vsaki opazk1 (negativni ali pozitivni)

. zapiSe: reakcijo ucitelja/kolega, u¢inke reakcije, svoje alternativne resitve.

Po kon€ani uéni uri oziroma ob koncu delovnika se pri podajanju povratne
informacije in evalvaciji dela skupa] pogovorita o vseh vidikih (opazovanih, smisel-
nih, alternativnih, izpeljanih in moZznih), s katerimi bi uéitelj lahko resil nastalo



184 Pedagoska obzorja (1-2, 2007)

situacijo v razredu. Obrazec je pomemben tudi za opazovalca in njegovo nadaljnje
pojmovanje vloge uditelja kot vzdrzevalca discipline v razredu.

Tabela 2: Primer obrazca za opazovanje uiteljevega vzdrzevanja discipline v razredu

1 5

Vzdrzeanje discipline v razredu slabo, 3 . zelo
L srednje

neizrazito dobro

Utitelj je na zacetku ure postavil jasna pravila.

Ucenca, ki je klepetal, je v trenutku primerno opozoril.

Motede uence je umirjal in opozarjal z o¢esnim stikom.

Motecim uéencem se je priblizal in vzpostavil telesni stik.

Utitel]j je pogosto uporabil instinktivni krik: “TiSina!”

Vpraganja je naslavljal na ucence, ki niso bili pozorni.

Utitelj ima razvit obéutek stalne prisotnosti v razredu oz.
t.i. “oci na hrbtu”.

Pri moteéem dogajanju v razredu je spremenil tempo in
aktivnosti dela.

Utitelj se ni pustil zavesti provokacijam in pripombam, ki
so zmotile njegovo delo.

Géitelj je zahteven in hkrati vzpostavlja topel odnos z uéenci.

Utitelj se nepricakovano in neutemeljeno razjezi.

Utitelj je neustrezno vedenje prepreil, preden se je le-to
razvilo v incident.

Utitelj se na pripombe odziva nepotrpeZljivo.

Utitelj pravilno uporablja “Jaz” izjave (osebna Custva in
izjave v 1. os. ed.)

Ob prvem stiku je od ugitelja odvisno, kako bo ucencem sporo¢il svoja pricako-
vanja, odnos do njih, kako bo predstavil sebe in svoje delo ter vzpostavil dobre3
pozitivne in predvsem sodelovalne medosebne odnose. S tem, ko utitelj vzpostavi
dober odnos z uéenci, lahko pri¢ne s kakovostnim delom v razredu.

Obrazec je usmerjen k enakovredni obravnavi vseh uéencev in vzpostavljanju
zaupnega, prijateljsko naravnanega in spodbudnega okolja, kjer bo ufitelj pozoren
na potrebe in pri¢akovanja slehernega uenca.
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Tabela 3: Primer obrazec za opazovanje uciteljeve interakcije z ucenci v razredu

1 5
Interakcija uditelj — ucenec slabo, 3 . zelo
L srednje
neizrazito dobro

izgovarja.

Vsakega u¢enca klice po imenu, ki ga pravilno

Utitelj je do uéencev odprt, spostljiv in dosleden.

Utitelj kaZe interes za u&ence in njihove potrebe.

Utitelj izkoreninja diskriminatorna nagnjenja uéencev
in se izogiba diskriminatorni tipizaciji.

Spodbuja diskusijo in skupinsko re$evanje problemov.

proces.

Spodbuja ucentevo aktivnost in vpletenost v uéni

Z vpra8anji spremlja in preverja uéenéevo
razumevanje ter napredovanje.

jih ne zavrada.

Na uenéeva vpradanja in ideje se odziva pozitivno in

Utitel] je sprejemljiv tudi za nesmiselna vprasanja.

Odziva se na nebesedne namige ugenca, ki se
odrazajo v obliki zmede, nerazumevanja in teZav.

Tempo prilagaja u¢encem in njihovim potrebam.

Utencem dopusca dovolj &asa za zapisovanie.

Ucence ustrezno motivira in spodbuja k iskanju
netipi¢nih resitev.

Uporablja tehnike in strategije re§evanja problemov
in ustvarjalnega migljenja.

Pri nerazumevanju razlage le-to ponovno obrazloZi in
preveri, ali uéenci razumejo. '

Utitelj se prilagaja Zeljam ucencev in posledi¢no
spreminja aktivnosti, metode in oblike dela.

Utitelj uposteva vse ucence, vendar se jim ne podreja.

U€encem pomaga razkriti Custva in pri tem ne
zanemarja svojih.
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Naslednji primer obrazca (tabela 4) je uporab.en.pri meta}kognif:iji.in Za-
kljuénem ocenjevanju ter povzemanju splosno-specifi¢nih ugotovitev uitelja opa-
zovalca/ocenjevalca.

Tabela 4: Obrazec splosnih vtisov in spoznanj u¢nega nastopa kolega
1. Uéni proces je bil izveden skladno z u¢no pripravo. o
(senestrinjam) 1 2 3 4 5 (popolnoma se strinjam)

2. Ucni cilji so bili dosezeni. .
(senmestrinjam) 1 2 3 4 5 (popolnoma se strinjam)

3. Utitelj je bil pozoren na potrebe udencev in jim pri tem ustrezno pomagal.
(senestrinjam) 1 2 3 4 5 (popolnoma se strinjam)

4. Ugenci so bili aktivno vpleteni v uéni proces. .
_(senestrinjam) 1 2 3 4 5 (popolnoma se strinjam)

5. Utitelj je pri svojem delu ustrezno kombiniral razli¢ne metode in oblike dela.
(senestrinjam) 1 2 3 4 5 (popolnoma se strinjam)

o .. - . " . - .
6. Redno in pravilno je uporabljal razli¢ne ucne pripomocke in avdiovizualna sredstva.

(senestrinjam) 1 2 3 4 5 (popolnoma se strinjam)

7. Spodbujal je uéencevo izraZanje, ustvarjalno misljenje in kriti¢no razmisljanje.
(senestripjam) 1 2 3 4 5 (popolnoma se strinjam)

8. Izredno dobro razvita podro¢ja kolega so naslednja:
—osebnostna:
—pedagosko-psiholoska:
- strokovna
— organizacijska:
- drugo:

9. Podrodja, kjer ima kolega $e veliko teZav, so naslednja:

10. Priporo&al bi mu/ji naslednje:

11. Splo3na ocena nastopa:
Obrazlozitev:

12. Specifiéna priporo&ila (literatura, drugo gradivo ipd.), ki bi pripomogla k izbolj$anju
kolegovega poudevanja:

13. Spoznanja, ki jih bom vnesel v svoje delo:

14, Kriti¢ne tocke, ki zahtevajo holistiSen pristop pri spreminjanju svojega naéina dela in

prepricanj, so: J
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Taksna in druga¢na vprasanja so dobrodosla informacija ugitelju, ki je uéno uro
izpeljal, in tistemu, ki je pouk opazoval. Oba se namreé uéita na podlagi lastnih in
tujih napak.

Opazovalca sili kriti¢en razmislek z analizo k samorefleksiji o svojem nadinu
dela in uvedbi novih sprememb za izboljiavo le-tega. Povratna informacija, ki jo
dobi nastopajoi s strani kolega, pa ga usmerja k iskanju in prepoznavanju §ibkih
tock ter k samostojnemu iskanju resitev vzgojno-izobrazevalnega dela.

2.5. Povratna informacija

Po kon¢anem opazovanju u€nega procesa in poudevanja sledi sestanek. V
prejs$njem poglavju smo predstavili primere ocenjevalnih obrazceyv, pri katerih so v
ospredju drugi (manj opazovani) elementi vzgojno-izobrazevalnega dela, ki jihna
dnevnem sestanku oba akterja ustrezno analizirata in evalvirata.

‘Temeljno pravilo pri analizi dela je samoocenjevanje oziroma uéiteljeva samo-
refleksija o opravljenem delu. Pri tem si lahko pomaga z razli¢nimi vnaprej priprav-
lienimi vprasanji ali mu le-te postavlja kolega:

0 Ali sem bil na poucevanje dobro pripravljen? Sem dobro povezoval
vsebinske sklope in pri tem uresniceval zastavljene uéne cilje? Je bila
razlaga razumljiva, jasna in nazorna?

0 So bili prehodi med didakticnimi etapami dobro izpeljani? Sem pozabil,
izpustil kak$no pomembno aktivnost, etapo, kljuéni poudarek?

0 Sem bil uspefen pri izbiri razliénih metod in oblik dela? Sem uporabil
prevec ali premalo u€nih sredstev?

0 Katere so tri najpomembne;jse sledi, ki sem jih pustil uencem po
kon&anem uénem procesu? Katera nova spoznanja so uéenci osvojili?
Ali sem jim poleg znanja posredoval $e kaj drugega?

0 Alisem uspe$no pritegnil uéence k delu, sodelovanju in aktivnosti? So
bili pristopi motiviranja uéencev uspesni? ‘

0 Kaj sem storil napaéno? Kaj mi pri poudevanju nj bilo vie& oziroma se
ni iz8lo? Kaj mi je uspelo oziroma na kaj sem ponosen?

0 Kaj bom pri naslednjem u¢nem nastopu zagotovo spremenil? Itd.

Nanizali smo nekaj kljuénih vprasanj, na katera mora po kon€ani praktiéni
izkusnji poudevanja odgovoriti nastopajoci ucitelj. Lastnemu premisleku sledi
razgovor Z opazovalcem ter tezko pri¢akovana povratna informacija. Pri tem
moramo biti pozorni, vkaksni obliki jo bomo podali, saj lahko ob nepravilni uporabi
povzroti negativne dolgotrajne posledice. ’
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Kakovostna in konstruktivna povratna informacija mora vsebovati naslednje
karakteristike:

O povratna informacija mora biti odkritosréna in osebna,

O povratna informacija mora biti deskriptivna (opisna) ali ustna ter
individualno naravnana na ocenjevanega,

0O povratna informacija mora biti specifi¢na in ne sploSna,

O osredotocenost povratne informacije mora biti na dolo¢eno obnasanje
in situacijo, ne pa osebo, . .

O vkljudevati mora potrebe in Zelje tistega, ki jo daje in tistega, ki
prejema,

O bistvo povratne informacije ni Zaljenje in povzrocanje slabega obcutka
prejemniku, temve¢ pomoc,

O ocenjevanemu mora dopuscati obrazloZitev izkusnje, Custev in drugih
obcutkov,

O osvetliti mora kriti¢ne tocke nastopa, brez obsojanja in podcenjevanja

z moznostjo uditeljevega “zagovora” oziroma razlage in skupnega
iskanja reSitev,

o vsebovati mora smeri in priporocila, ki bilahko privedla do izbolj$anja,

O ustrezen ¢as podajanja povratne informacije (najbolje takoj po u¢nem
nastopu),

O podane informacije morajo biti v dolo¢enih koli¢inskih orpejitvah, dé}
jih bo lahko nastopajodi intenzivneje analiziral in iskal resitve. Prevec
informacij ga lahko zmede,

O biti mora pozitivno in motivacijsko naravnana, saj je povratna info?—
macija kljuénega pomena za nadaljnje veselje do dela, izpopolnjevanje
in poklicno rast.

S povratno informacijo dobijo uéitelji elan za nadaljnje.delo, polcg tega pa jim
spoznarnje, ki ga dobijo s strani kolega, daje upanje, da} qbstaja flqkdo, kijih razume,
bodri, spodbuja in jim pomaga. Kolega skupno analizirata ucr_lvlvproces,vpredlzf)stl
in pomanjkljivosti ter evalvirata opravljen u¢ni nastop. Skupno i§¢eta moZne resitve
in smernice, po katerih bo potekalo njuno nadaljnje delo.

Kolegialno opazovanje in ocenjevanje v simbolner.n smis.lu pongzarja izgraj.e-
vanje trdnega ogrodja, ki bo omogocalo uspeSen trajnostni razvoj na povdroqu
ucenja in poucevanja. Diskusija med enakovrednima partnerjema namre¢ zago-
tavlja razvoj samorefleksije, prepoznavanja in vrednotenja pcda.goskegail dela, povc.l-
pira alternativne in inovativne pristope, omogoca neric_:hn.o raziskovanje podrocja
poudevanja in zagotavlja zadostitev vsem potrebam utitelja.
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3. Sklep

Opazovanje u¢nega procesa je del uciteljevega poklicnega razvoja in osebne rasti.
Izpopolnjevanije in nadaljnje izobraZevanje je namre¢ momo le na podlagi analize
trenutnega stanja, kakovostne povratne informacije, ki odkriva pozitivne in negativne
tocke nasega delovanja, ter nadaljnjega iskanja resitev za izbolj$anje dela. Pri tem pa
vsakdo potrebuje partnerja, ki mu zaupa in s katerim si utira poklicno pot.

Navajanje uciteljev na kolegialno ocenjevanje in sodelovalno opravljanje peda-
goskega dela je pomembno iz veé vidikov, predvsem pa iz tega, da uéitelji kohe-
rentno spremljajo delo eksperta in svojega poklicnega kolega. S pripombami,
nasveti in pomoéjo si v taksnih okoli§¢inah lahko pomagajo, so si za zgled in
motivacija za izbolj§anje svojega dela.

Oblika sodelovalnega in hkrati kritiCnega pristopa pri delu je bogata in po-
membna popotnica za nadaljnje vseZivljenjsko izobraZevanje, saj odpira nove
poglede na nadela kolaboracije, povezovanja, medsebojne pomodi in skupnega
strokovnega razvoja.

Tradicionalna zakoreninjenost nagega Solsko-kolektivnega delovanja, bolestna
konkurenénost, zavist in ideoloska usmerjenost po samozadostnosti in izoliranosti
v poklicni sferi zastirajo in onemogogajo razvoj kakovostnega poudevanja in opti-
malnega poklicno-personalnega razvoja slovenskega uitelja.

Z uvajanjem tak8nih oblik prakti¢nega usposabljanja, spopolnjevanja in kole-
gialnega sodelovanja bomo dosegli, da bo v prihodnosti pri§lo do tezko pri¢akova-

nih premikov na podrogju kakovostne in intenzivne kolaboracije med nosilci
vzgojno-izobraZevalnega dela.
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