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PREDGOVOR

Monografija z naslovom »Aktivnost u¢encev v u¢nem procesu« odpira vprasanje o
sodobni percepciji pouka v okviru pedagogike, psihologije in (specialnih) didaktik(e).
Kljub temu da omenjeno vprasanje na Solskem podrocju ni novo, saj ga lahko zasle-
dimo vsaj od Komenskega dalje, ko izpostavi aktivnost u¢enca kot eno od temeljnih
didakti¢nih nacel, pa vendarle dobiva v sodobnem u¢nem procesu novo konotacijo.
Implementacija konstruktivizma, skrb za kakovostno pridobljeno izobrazbo, razvija-
nje modela kompetenc in uporaba IKT pri pouku so zagotovo klju¢ni dejavniki, ki po-
membno redefinirajo vlogo ucenca v u¢nem procesu. Z njimi se namrec vzpostavljajo
vprasanja, ki se navezujejo na uporabo razli¢nih sodobnih u¢nih metod in oblik pri
pouku, na razvijanje participacije in motivacije pri u¢encih itd.

Avtorji prispevkov podajajo celovit odgovor na uvodno zastavljeno vprasanje
o sodobnem pouku in vlogi ucenca. Celovitost obravnavane tematike se ne odraza
zgolj v poglobljenih analizah o neposredni uporabi sodobnih metod in oblik izvedbe
uc¢nega procesa ter vplivu le-teh na motivacijo in aktivnost u¢encev pri pouku, am-
pak v prispevkih, ki postavljajo zrcalno delo visoko3olskih zavodov in usposabljanju
bodocih uciteljev. V omenjenih prispevkih se jasno zrcalijo razmisljanja o pogojeno-
sti u¢enceve aktivnosti z uciteljevim razumevanjem u¢nega procesa in udejanjanjem
slednjega v neposredni pedagoski praksi. Posledi¢no pa se pojavljajo ideje o nacinih
usposabljanja in potrebnih kompetencah bodocih uciteljev, ki bodo spodbujali aktiv-
nejsi u¢ni proces in posledi¢no vodili do vecje ucinkovitosti uciteljevega dela.

Dopolnitev SirSega konteksta razumevanja ucenceve aktivnosti, ki se primarno
navezuje na razumevanje usposobljenosti sodobnega ucitelja, predstavljajo prispevki
s podroc¢ja specialnih didaktik. Le-ti ponujajo uciteljem z raznolikih vsebinskih po-
drocij (kot npr. umetnosti, naravoslovja, druzboslovja, humanistike, kineziologije,
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tehnike itd.) ideje o nacinih spodbujanja u¢encev k njihovi intenzivnejsi participaciji
pri pouku. Tako monografija ne ostane le na nivoju teoreti¢nih razprav visokosolskih
uciteljev o sodobnem razumevanju pouka in u¢enca, ampak lahko sluzi kot uporaben
pripomocek osnovnosolskim in srednjesolskim uciteljem pri njihovem neposrednem
delu v razredu.

Dejan Hozjan



Marta Licardo
Univerza v Mariboru

KOGNITIVNE, EMOCIONALNE IN
ORGANIZACIJSKE KOMPETENCE, KI
VPLIVAJO NA SOLSKI USPEH IN ODNOS
DO IZOBRAZEVANJA

UvoD

V prispevku smo zeleli predstaviti izhodis¢a o pomenu razvoja klju¢nih kompe-
tenc in osvetliti u¢enje z vidika tistih kompetenc, ki jih u¢enci uporabljajo pri u¢enju.
Namen empiri¢nega dela je bil prouciti raven kognitivnih, organizacijskih in emocio-
nalnih kompetenc u¢encev, ugotoviti obstoj razlik med spoloma ter prikazati poveza-
ve s Solskim u¢nim uspehom in odnosom do izobraZevanja ob koncu osnovnosolskega
izobrazevanja. Med kognitivhe kompetence smo vkljudili kognicijo in metakognicijo
ucenja, med organizacijske kompetence smo vkljucili upravljanje ¢asa (kot posame-
znik in v skupini) in upravljanje informacij (kot posameznik in v skupini). Pri analiziranju
emocionalne kompetentnosti u¢encev smo zajeli prepoznavanje, razumevanje, inte-
gracijo in regulacijo emocij.
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POMEN KOMPETENC PRI UCENJU

Kot ozadje koncepta klju¢nih oziroma splosnih kompetenc, ki naj bi jih razvijali v
sodobni druzbi, se omenja nujnost prilagajanja hitrim spremembam, medsebojna glo-
balna povezanost, socialni pomen u¢enja ter ekonomske okoliscine. Pojavljajo se zah-
teve po evropski razseznosti v izobraZevanju, izvajajo se preventivni ukrepi za neza-
poslene in neaktivne, zmanjsati se Zeli zgodnje opuscanje Solanja, zvisati udelezenost
odraslih v izobraZevanju, krepiti socialno kohezijo, poudarja se tudi potreba po vse
hitrejSem prilagajanju izobraZevalnih sistemov ter njihovih struktur, da bi se ohranjala
konkurencnost v druzbi znanja. Skratka, Evropa si Zeli razvoj gospodarstva, ki temelji
na znanju, in za dosego znanja sta ucenje ter razvoj kompetenc klju¢nega pomena
(European Commission 2005, 5; Eurydice 2002).

Poznamo vec vrst kompetenc, npr. splosne ali klju¢ne, poklicne, generi¢ne po-
klicne, specifi¢ne poklicne kompetence. Nekateri avtorji (Rychen in Salganik 2003, 35)
navajajo tri splosne kriterije za klju¢ne kompetence: a) da prispevajo k visoko vredno-
tenim ciljem na individualni in druzbeni ravni v smislu vsesploSno uspesnega Zivljenja
in dobro delujoce druzbe, b) so orodja za dosego pomembnih, kompleksnih zahtev in
izzivov v okolju Sirokega spektra in ) so pomembne za vse posameznike.

V razli¢nih besedilih o kompetencah pri u¢enju se pogosto izmeni¢no pojavljata
izraza vescine (an. skill) in kompetence (an. competence). V pedagoskem raziskovanju
se pomensko razlikujeta in nista sinonima. Ves¢ine definiramo kot sposobnost strokov-
nega opravljanja doloc¢enih nalog ali dolznosti, kompetence pa predstavljajo zmoznost
ucinkovitega delovanja v razli¢nih danih okoliscinah, ki temelji na znanju, vendar se ne
omejuje zgolj na znanje, ampak se opira tudi na izkusnje, vrednote in sposobnostne
dispozicije, ki jih posameznik razvija skozi lastno izobraZevanje (Evroterm 2012). Kom-
petenca je lahko definirana tudi kot »sposobnost uspesnega izvrdevanja kompleksnih
zahtev oziroma aktivnosti« (Rychen in Tiana 2004, 22-23).

Pregled literature in analiziranje teoreti¢nih in konceptualnih pristopov in poiz-
kusov za vzpostavitev skupne definicije o kompetencah nas pripeljeta do sklepa, da
obstaja zelo veliko nac¢inov uporabe termina kompetence. Pomeni, ki se kompeten-
cam pripisujejo, variirajo glede na izbrano perspektivo (teorijo) ter poudarjajo raz-
licne vidike, tako v znanstvenih besedilih kot tudi v besedilih, ki so povezana z izo-
braZzevalno politiko (Weinert 2001, 21). V lu¢i konceptualnih problemov in razprav o
definiciji kompetenc sta Rychen in Tiana (2004, 21) predlagala funkcionalni pristop
do kompetenc, ki ga je sprejela tudi OECD-iniciativa Definition and Selection of Com-
petencies (DeSeCo 2005), kjer poudarjata, da gre za holisticen pristop, ki integrira in
se nanasa na a) zunanje zahteve, b) individualne potrebe posameznika in c) kontekst
oziroma okolis¢ine, ki sestavljajo tri klju¢ne elemente kompetenc.
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Med klju¢nimi kompetencami vsezivljenjskega ucenja zasledimo kompetenco

ucenje ucenja, ki opredeljuje u¢enje ucenja kot
»sposobnost organizacije samoucenja, ucinkovitega upravljanja casa in
informacij individualno in v skupini, zavedanja lastnega ucnega procesa in
potreb, odkrivanja dostopnih priloZnosti za pridobivanje novih znanj, uspe-
$nega ucenja ter iskanje vodstva pri procesu ucenja« (Uradni list EU, st. L
394/10, 2006).

Aktivno ucenje vsekakor predstavlja kognitivno, emocionalno in socialno akcijo
ucenca, je osebno pomembno in vpeto v resni¢ne Zivljenjske okolis¢ine. TakSen pristop
procesu u¢enja omogoca ustvarjanje kakovostnega ponotranjanja in globljega razu-
mevanja tistega, kar se u¢i. Iz tega sledi, da kognitivno konstruktivisti¢ni model u¢enja
vkljucuje raziskovalno aktivnost ucenca in razvoj specifi¢ne socialno-izobrazevalne
komunikacije, na kar nakazuje tudi omenjena definicija o u¢enju ucenja. Skozi ucenje
ucenec gradi svoj kulturni kapital, razvija osebno izobrazevalno kulturo, osmislja svoj
pogled na svet in razvija avtonomnost.

KOGNITIVNE, ORGANIZACISKE IN EMOCIONALNE KOMPETENCE

Kot izhodisc¢e za raziskavo smo strnili strokovna spoznanja o ucenju, kompetencah
ter pomembnih elementih za razvoj kompetenc pri u¢enju, v katere pristevamo kognicijo,
metakognicijo, upravljanje ¢asa, upravljanje informacij in emocionalno kompetentnost.
Nastete elemente najdemo tudi v definiciji o u¢enju ucenja (Uradni list EU, st. L 394/10,
2006), nekateri so del teorije o samoregulacijskem uéenju (Zimmerman 1990, 4-7) ter se
skladajo z utemeljitvami definiranja klju¢nih kompetenc DeSeCo (2005, 8-9). Ker se
kompetence nanasajo na znanje, védenje, prepricanja in strategije, smo v nasi raziskavi
zdruzili omenjene vidike, ¢eprav jih razli¢ni modeli in pristopi pogosto predstavljajo lo-
¢eno oziroma bolj strukturirano, hkrati pa natan¢nej3a analiza modelov presega okvire
tega prispevka.

Kognicija pri u¢enju razvija temelje za uspesno ucenje, spretnost procesiranja in-
formacij, miselne navade, razvijanje lastnih u¢nih strategij, transfer znanj na razlicna
podrocja. Povezujemo jo lahko z u¢encevim predznanjem, pridobivanjem novih znanj,
u¢nim okoljem, u¢nimi strategijami, cilji ucenja in u¢no uspesnostjo (Peklaj 2001, 8-9;
Pecjak in Kosir 2003, 52-53; Azman 2012, 5). Metakognicija pri u¢enju zajema razvoj
metakognitivnih sposobnosti, ki jih u¢enci upravljajo, spremljajo, z njimi vodijo svoj
ucni proces (Peklaj 2001, 8-9; AZman 2012, 6-7). Nekateri avtorji povezujejo metako-
gnicijo tudi s samoregulacijo, samokontrolo in samoevalvacijo, ki vklju¢ujejo prever-
janje kakovosti dosezkov in spremljanje uporabljenih strategij (Peklaj 2001, 12-16;
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Cotar Konrad 2013; Bakracevi¢ Vukman in Licardo 2011, 266-267). Metakognicija je
pomembna pri komunikaciji, prepri¢evanju, razumevanju govora, razumevanju bra-
nja, pisanju, u¢enju jezika, pozornosti, spominu, socialni kogniciji, samokontroli in re-
Sevanju problemov, saj metakognicija posameznika vodi do selekcioniranja, samoo-
cene kognitivnih nalog, popravljanja napak, izbire ustreznih ciljev in strategij, presoje
lastnih sposobnosti (Flavell 1978; 1979 v Bakracevi¢ Vukman 2000). Raziskave potrjuje-
jo, da ucinkovita raba kognitivnih in metakognitivnih strategij lahko pripomore k ustre-
zni organizaciji znanja in u¢inkovitemu priklicu znanja v spomin, kar daje visoke u¢ne
dosezke (Bransford 2000, 114-130).

Poleg kognitivnih in metakognitivnih so pomembne organizacijske kompetence
kot ucenceve sposobnosti ucinkovitega in ustreznega nacrtovanja, evalvacije in regu-
lacije u¢nega procesa. Na to podrocje sodi upravljanje c¢asa in informacij kot del nad-
zora in upravljanja v u¢ni situaciji. Pri opredelitvi te skupine kompetenc so pomembna
spoznanja o obvladovanju ciljev, na¢rtovanju, organiziranju, preusmerjanju, dolo¢anju
prednostnih nalog ipd., kar se pogosto povezuje z u¢nim uspehom, saj gre za t. i.. izvrsil-
ne funkcije (Hudoklin 2011, 148; Altheimer et al. 2006, 162-163, 170-171). Stringherjeva
(2006, 34) poudarja pomembnost ucencevega upravljanja u¢ne situacije, ko pravi, da
naj bi u¢enje u¢enca usposobilo za nadzor nad metodami, casom, dejanji v razli¢nih u¢-
nih okolis¢inah, pri tem opozarja, da je zelo pomemben razvoj izvrsilnih funkcij ucenca.
Za termin izvrsilne (ali eksekutivne) funkcije v strokovni literaturi najdemo vec razli¢nih
razlag, ki so odvisne tudi od podro¢ja raziskovanja (Lezak et al. 2004; 2011, 148; Dawson
in Guare 2004; Brokowski in Burke 2005; Goldfus 2008 vse v Hudoklin 2011, 149). Vecina
opredelitev izvrsilnih funkcij vkljucuje naslednje elemente: zastavljanje ciljev in nacrto-
vanje, organizacijo vedenja skozi cas, fleksibilnost, pozornost in spominske sisteme ter
samoregulacijske procese (Meltzer in Krishnan 2007 v Hudoklin 2011, 148). Tudi u¢enje
ucenja se v nekaterih strokovnih besedilih, povezanih z u¢enjem, pojavlja kot »izvrsil-
na funkcijag, npr. Stringherjeva (2006, 35) u¢enje uéenja definira kot izvrsilno funkcijo
ucenja. U¢enci s specifi¢nimi u¢nimi tezavami, zlasti z motnjo pozornosti s hiperaktiv-
nostjo, uc¢enci z disleksijo in u¢enci z dispraksijo imajo pogosto primanjkljaje v izvrsil-
nih funkcijah (Hudoklin 2011, 153-155).

Tretji sklop, emocionalne kompetence, smo vkljucili v raziskovanje zato, ker to
podrocje zajema emocionalno motivacijski element splosnih kompetenc. Nadalje je
motivacija pri uenju povezana s sposobnostjo uravnavanja emocij v procesu ucenja.
Emocionalna regulacija je pogosto pomemben element v izsledkih raziskav o dosez-
kih posameznika na podrocju izobrazevanja (Folkman in Lazarus 1985, 156; Salovey in
Mayer 1990, 191, 197, 200; Mayer in Salovey 1997, 12, 15, 16; Schwartz 1990, 533; Carr
2004, 124-127; Mayer in Cobb 2000, 170-176).

Pri tem smo se oprli na teoreti¢ni model emocionalne inteligentnosti, ki sta ga
Mayer in Salovey (1997) opredelila kot skupek sposobnosti, ki naj bi pripomogle k bolj
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natanénemu ocenjevanju in izraZzanju lastnih emocij, kot sposobnost ocene emocij
drugih ter uporabi emocij pri motivaciji, nac¢rtovanju in doseganju ciljev v zivljenju.
Sama sta poudarila, da je to le delovni okvir, kako bi se z znanstveno metodologijo
lahko proucevalo podrocje emocionalne kompetentnosti (Mayer in Salovey 1997, 10).
Model, ki sta ga razvila, se imenuje ability model oziroma model sposobnosti. Naziv
utemeljujeta s tem, da model poudarja dve stvari: sposobnost kognitivhega upravlja-
nja emocij in sposobnost emocij na vpliv kognicije. Sposobnost procesiranja informa-
cij, povezanih z emocijami, pojmujeta kot mentalno sposobnost v konvencionalnem
smislu (ibid. 11).

Ce zaklju¢imo, dobro strukturirano znanje je gotovo produkt mnogih internih in
eksternih dejavnikov, ki nas skozi mentalne sheme pripeljejo do razumevanja, vpogle-
da, logi¢nega sklepanja in sposobnosti resevanja problemov (Mayer 1987, 206; Ander-
son 1984, 243, 260). Pri tem ucenec uporablja celo vrsto kompetenc in verjetno ni raz-
iskave ali teoreti¢cnega modela, ki bi lahko zaobjela prav vse kompetence, ki jih ucenci
uporabljajo, da pridobijo znanje. Sodobni kognitivni modeli u¢enja govorijo o tem, da
na pridobivanje in asimilacijo novih informacij ter tako tudi na u¢ne dosezke pomemb-
no vplivajo kognitivne in metakognitivne strategije, h katerim smo dodali e razisko-
vanje emocionalne kompetentnosti in s tem osvetlili del¢ek raziskovanja kompetenc
pri u¢enju, ki so osnovne sposobnosti za u¢encevo lastno grajenje znanja. Preucevanje
te teme je zelo pomembno, saj $e vedno nimamo povsem dokoncnega, enoznacnega
odgovora, kako natanko poteka proces ucenja, ¢eprav poznamo kar precej teorij, ki
vsaka iz lastne perspektive dajejo odgovor na to vprasanje. Tudi razmejevanje in struk-
turiranje jasnih meja med samoregulacijo, kognicijo, metakognicijo, izvrsilnimi funkci-
jami itd. se kaze kot zelo tezka naloga, saj se mnogi koncepti v doloc¢enih pojmovanjih
prepletajo in dopolnjujejo, odvisno od avtorja ali znanstvenega podro¢ja. Vendarle pa
lahko sklenemo, da je preucevanje kompetenc, ki jih u¢enci pri u¢enju uporabljajo in
razvijajo, pomembno, saj te predstavljajo skupni dejavnik ne glede na to, s katerega
zornega kota oziroma teoreti¢nega izhodis¢a preucujemo procese ucenja.

NAMEN RAZISKAVE

Namen raziskave v prvem delu je bil prouciti stopnjo kognitivnih in organizacijskih
kompetenc ucencey, razlike med spoloma ter njihovo povezanost s Solskim uspehom
in odnosom do izobrazevanja, pri cemer smo predvidevali pozitivne korelacije in vpliv
omenjenih kompetenc na Solski uspeh in odnos do izobrazevanja. Namen drugega
dela je bil prouciti stopnjo emocionalnih kompetenc ucenceyv, razlike med spoloma
ter njihovo povezanost s Solskim uspehom, odnosom do izobrazevanja in splosno sa-
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moucinkovitostjo. Pri tem smo predvidevali, da bo emocionalna kompetentnost manj
povezana s $olskim u¢nim uspehom in odnosom do izobrazevanja kot kognitivne in
organizacijske kompetence, ob tem pa se bodo kazale razlike med spoloma v tem sta-
rostnem obdobju.

METODOLOGUA

Raziskava temelji na deskriptivni in kavzalno-neeksperimentalni metodi empiric-
nega raziskovanja. Za ugotavljanje razlik med spoloma smo uporabili T-test, za analizo
povezav in vpliva med posameznimi kompetencami in Solskim u¢nim uspehom ter
odnosom do izobrazevanja smo uporabili korelacijo (Pearsonov korelacijski koeficient)
in regresijsko analizo.

UDELEZENC]

Raziskovalni vzorec je zajemal 110 u¢encev devetih razredov OS, med njimi 54 fan-
tov (49,1 %) in 56 deklet (50,9 %). Sole, iz katerih izhajajo u¢enci, so bile v mestnem in
vaskem okolju SV Slovenije. Raziskovalni vzorec predstavlja enostavni neslucajnostni
vzorec hipoteti¢ne populacije.

PRIPOMOCKI

Vprasalnik Ulenje ucenja je namenjen merjenju kognitivnih in organizacijskih
kompetenc ucencev, oblikovali smo ga za potrebe raziskave. Pri tem smo izhajali iz
teoreti¢ne opredelitve kompetence ucenje ucenja EU (European Commission 2005).
Vsebuje Likertovo 5-stopenjsko ocenjevalno lestvico (1 - sploh ne, 2 - pretezno ne,
3 - kakor kdaj, 4 — pretezno da, 5 - vedno). Vprasalnik smo validirali s faktorsko analizo,
kot mero zanesljivosti smo uporabili Cronbachov alfa koeficient. Kon¢na razlicica vpra-
Salnika vsebuje 28 postavk, ki tvorijo Sest komponent (kompetenc) (kognicija u¢enja
- 5 postavk, a = 0,73; metakognicija u¢enja - 6 postavk, a = 0,76, upravljanje ¢asa kot
posameznik — 4 postavke, a = 0,69; upravljanje ¢asa v skupini — 3 postavke, a =0,64;
upravljanje informacij kot posameznik — 5 postavk, a = 0,67), upravljanje informacij v
skupini - 5 postavk, a =0,79).
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Vprasalnik emocionalne kompetentnosti smo oblikovali za potrebe raziskave, izha-
jali smo iz teoreti¢nih in raziskovalnih spoznanj drugih avtorjev, ki se ukvarjajo z emo-
cionalno inteligentnostjo in kompetentnostjo (Salovey in Mayer 1990; Taksi¢ 2001).
Namenijen je raziskovanju emocionalne kompetentnosti posameznika, vsebuje samo-
ocenjevalno Likertovo 5-stopenjsko ocenjevalno lestvico (1 - sploh ne, 2 - pretezno
ne, 3 — kakor kdaj, 4 - pretezno da, 5 - vedno). Validirali smo ga s faktorsko analizo, kot
mero zanesljivosti smo uporabili Cronbachov alfa koeficient. Kon¢na verzija vprasal-
nika vsebuje 23 postavk, ki tvorijo Stiri komponente (zaznavanje emocij - 7 postavk,
a =0,84; razumevanje emocij — 6 postavk, a =0,80, integracija emocij — 5 postavk,
a = 0,71; regulacija emocij - 5 postavk, a = 0,74).

Vprasalnik splosne samoucinkovitosti (Jerusalem in Schwarzer 1979) smo preved-
li za potrebe te raziskave. Lestvica meri splosni obcutek zaznane samoucinkovitosti
posameznika z napovedno vrednostjo spoprijemanja s stresom v vsakodnevnem
zivljenju in z napovedno vrednostjo prilagajanja na razli¢ne vrste stresnih dogodkov.
Njegova vprasalnika je ustrezna, uporabljan je v raznih raziskovalnih vzorcih v ve¢ kot
25 drzavah (Cronbachov koeficient alfa je 0,76 do 0,90, v vecini primerov 0,80). Lestvica
je enodimenzionalna (Schwarzer in Jerusalem 1995).

Vprasalnik o Solskem uspehu in odnosu do izobraZevanja smo oblikovali sami. Za
spremenljivko Solski uspeh smo zajeli zaklju¢ni uspeh zadnjih treh let Solanja, ki so ga
ucenci opredelili z razponom ocen od 1 do 5. ZdruzZili smo oceno zadnjih treh let, torej
u¢nega uspeha v 7.in 8. razredu, ter predvideno oceno ob koncu 9. razreda. Za prever-
janje natancnosti podatkov zaklju¢ne ocene v zadnjem letu izobrazevanja smo vkljucili
zaklju¢ne ocene ob prvem polletju (9. razreda) pri matematiki, slovenskem jeziku in
prvem tujem jeziku, vendar teh podatkov nismo vkljucili v obdelavo podatkov. Spre-
menljivko odnos do izobrazevanja smo validirali s faktorsko analizo, kot mero zaneslji-
vosti smo uporabili Cronbachov alfa koeficient. Odnos do izobraZevanja je 5-stopenjska
enodimenzionalna lestvica Likertovega tipa, ki vsebuje 5 postavk (a = 0,80). Postavke
merijo, kako posameznik dozivlja pomen izobrazevanja, aspiracije glede izobraZevanja
in pomen izobrazevanja za prihodnost.

POSTOPEK

Dovoljenje za izvedbo raziskave smo pridobili od ravnateljev Sol. V dogovorjenih
terminih smo ucencem predstavili namen raziskovanja, med zbiranjem podatkov smo
bili na voljo za dodatna pojasnila. Izkazalo se je, da so pisna navodila zastavljena jasno
in pregledno, ucenci so zastavljali zelo malo vprasanj. Podatke smo zbirali na podlagi
zdruzenega vprasalnika, v katerem so bili zajeti vsi omenjeni vprasalniki.
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REZULTATI

Prvo raziskovalno vprasanje se je nanasalo na ugotavljanje stopnje kognitivnih in
organizacijskih kompetenc ucencev ter ugotavljanje razlik med spoloma. Kognitivne
kompetence predstavljata spremenljivki kognicija u¢enja (KU) in metakognicija u¢enja
(MKU). Pri kogniciji u¢enja smo zajeli postavke o sposobnosti izrazanja o prebranem
gradivu, sposobnost zapomnitve u¢nih vsebin, povezovanja novega znanja s predho-
dnim znanjem. Pri metakogniciji uenja smo zajeli postavke o to¢nosti metakognitiv-
ne ocene (npr. vem, kdaj znam za pozitivho oceno), poznavanju lastnih u¢nih strategij,
spremljanju in vrednotenju napredka pri u¢enju, poznavanju mocnih in Sibkih podrocij.

Prvi sklop organizacijskih kompetenc predstavljata spremenljivki upravljanje ¢asa
kot posameznik (UCP) in upravljanje ¢asa v skupini (UCS), ki vklju¢ujeta postavke, kot
so sposobnost ucinkovite rabe ¢asa pri ucenju, u¢encevo razporejanje ¢asa v dnevu,
fleksibilnost v ¢asovnem prerazporejanju v primeru nepri¢akovanih dogodkov - za
UCP in upravljanje ¢asa pri skupinskem delu v razredu, doseganje ¢asovnih rokov (npr.
oddaja nalog v dolo¢enem ¢&asu), nacrtovanje ¢asa pri delu v skupinah — za UCS. Dru-
gi sklop organizacijskih kompetenc predstavljata spremenljivki upravljanje informacij
kot posameznik (UIP) in upravljanje informacij v skupini (UIS), ki vklju¢ujeta postavke,
kot so: splosno iskanje informacij o neki temi, sposobnost iskanja informacij v knjiznici,
individualno sposobnost jasnega in ustreznega predstavljanja informacij drugim, iska-
nje strokovnih viroy, iskanje informacij za lastne potrebe - za UIP in sposobnost orga-
niziranja informacij za delo v skupini, sposobnost podajanja informacij in u¢inkovitega
komuniciranja v skupini, sposobnost zastopanja lastnega mnenja, tudi Ce se razlikuje
od drugih (argumentacija) - za UIS.

Tabela 1: Deskriptivna statistika kognitivnih in organizacijskih kompetenc in testiranje razlik povprecij
glede na spol

Vsi Fantje Dekleta
(N=110) (N = 54) (N =56) Levene test T-test
M SD M SD M SD F P t P
KU 3,77 0,70 3,55 0,72 3,98 0,62 2,75 0,10 3,37 0,00

MKU 3,81 0,72 3,64 0,74 3,98 0,65 1,49 0,22 | -2,58 | 0,01
ucp 343 0,78 3,39 0,77 3,46 0,80 0,04 083 | -0,50 | 0,61
ucs 3,36 0,85 3,21 0,84 3,51 0,84 0,30 058 | -1,76 | 0,08
ulp 3,87 0,73 3,62 0,75 4,11 0,63 2,81 0,09 | -3,69 | 0,00
ulIS 3,78 0,78 3,56 0,75 3,99 0,75 0,34 056 | -2,98 | 0,00
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Rezultati (v Tabeli 1) kaZejo povprecne vrednosti na celotnem vzorcu ter lo¢eno
glede na spol. V celotnem vzorcu ucenci dosegajo najvisje povprecne vrednosti pri
upravljanju informacij kot posameznik (M = 3,87) in pri metakogpniciji u¢enja (M = 3,81),
najnizja povprecna vrednost se kaze pri upravljanju ¢asa v skupini (M = 3,36) in upra-
vljanju ¢asa kot posameznik (M = 3,43). Rezultati nakazujejo, da so pri u¢encih dobro
razvite kognitivne kompetence, pri organizacijskih pa je opazna razlika med upravlja-
njem ¢asa in upravljanjem informacij. Glede na razvojno stopnjo je pricakovano, da se
predstave o ¢asu in upravljanje ¢asa Se razvijajo, medtem ko je videti, da so kognitivne
in organizacijske kompetence, zlasti tiste, ki so povezane z upravljanjem informacij,
dokaj enakovredno razvite.

Povprec¢ne vrednosti dimenzij u¢enje ucenja pri dekletih so povsod visje kot pri
fantih. Statisticno znacilne razlike med spoloma se pojavljajo pri spremenljivki upra-
vljanje informacij kot posameznik (t = 3,69; P = 0,00), upravljanje informacij v skupini
(t=2,97; P =0,00), pri kogniciji u€enja (t =3,37; P =0,00) ter pri metakogniciji u¢enja
(t=2,58; P =0,01). Se najmanj razlik med spoloma se kaze pri upravljanju ¢asa kot po-
sameznik.

Ce primerjamo te razlike med spoloma z drugimi sorodnimi raziskavami, kot so
npr. raziskave o samoregulaciji pri u¢enju, lahko ugotovimo, da dekleta pogosteje upo-
rabljajo samoregulacijske strategije kot fantje, zlasti strategije za regulacijo okoljain za
regulacijo osebnostnih faktorjev. Pogosteje kot fantje uporabljajo tudi strategije shra-
njevanja zapiskov, strukturiranja in spremljanja okolja, postavljanja ciljev in nacrtova-
nja (Zimmerman in Martin-Pons 1990; Wigfield et al. 1996, Noddingd 1996; povz. po
Pajares, 2002, 117-119). Pokay in Blumenfeld (1990 v Pajares 2002, 117) porocata, da so
dekleta izkazovala visjo stopnjo metakognicije, kognicije in visjo stopnjo prizadevanja
pri $olskem delu na za¢etku in koncu semestra. Tudi pri branju dekleta v OS pogosteje
poskusajo ugotoviti pomen neznanih besed, pogosteje si postavljajo vprasanja, pove-
zana s snovjo, medtem ko fantje ve¢ji pomen pripisujejo oblikovanju lastnega mnenja
o snovi (Pe¢jak in Kosir 2003, 61). Glede upravljanja ¢asa pa Pajares (2002, 17) poroca
tudi o tem, da dekleta bolj pogosto pravocasno koncajo domace naloge in bolje upra-
vljajo ¢as pri u¢enju v domacem okolju. V nasi raziskavi sicer dosegajo visje vrednosti
pri upravljanju casa, vendar razlike med spoloma niso statisticno znacilne.

Rezultati (v Tabeli 2) kaZejo, da vse kompetence korelirajo s povpre¢nim Solskim
uspehom in odnosom do izobraZevanja. Najvisji korelacijski koeficient pri povezavah
s Solskim uspehom in kompetencami se kaze pri spremenljivki metakognicija ucenja
(r=0,54; P =0,00), temu sledita spremenljivki upravljanje informacij v skupini (r = 0,49;
P =0,00) in upravljanje informacij kot posameznik (r = 0,48; P = 0,00). Najvisji kore-
lacijski koeficient pri povezavah s pozitivnim odnosom do izobrazevanja se kaze pri
metakogniciji u¢enja (r=0,57; P =0,00) in pri upravljanju informacij kot posameznik
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(r=0,56; P =0,00). Iz tega lahko sklepamo, da so kognitivne in organizacijske kompe-
tence povezane z visjim u¢nim uspehom in odnosom do izobraZevanja, najvisje kore-
lacije zasledimo pri kogniciji, metakogniciji in upravljanju informacij.

Tabela 2: Test povezanosti med kognitivnimi, organizacijskimi kompetencami in solskim u¢nim uspe-
hom ter odnosom do izobrazevanja

Solski uspeh Odnos do izobrazevanja
r P r P
KU 45 0,00 46 0,00
MKU 54 0,00 57 0,00
ucp 28 0,00 35 0,00
ucs 27 0,00 ,26 0,00
ulp A48 0,00 56 0,00
ulsS 49 0,00 34 0,00

Tabela 3: Delez pojasnjene variance Solskega u¢nega uspeha s kognitivnimi in organizacijskimi kom-
petencami in testiranje celotnega regresijskega modela (F-test)

R R? F P
Solski uspeh 61 0,38 10,65 0,00
Pozitiven odnos do izobrazevanja 64 041 12,23 0,00

DeleZ pojasnjene variance $olskega uspeha s prediktorjem kognitivne in organi-
zacijske kompetence je 38 %. Delez pojasnjene variance pozitiven odnos do izobraze-
vanja s prediktorjem kognitivne in organizacijske kompetence je 41 %, kar je v obeh
primerih za tako kompleksni spremenljivki, kot sta $olski uspeh in odnos do izobraze-
vanja, precej velik odstotek.

Regresijska analiza kaZze, da na 3olski uspeh vplivata metakognicija ucenja
(b =0,40; P =0,00) in upravljanje informacij v skupini (b = 0,26; P = 0,01), na odnos do
izobraZevanja vplivata metakognicija pri u¢enju (b = 0,37; P = 0,00) ter upravljanje in-
formacij kot posameznik (b = 0,39; P = 0,00). Pri preostalih spremenljivkah statisti¢no
znacilnega vpliva na Solski uspeh in odnos do izobraZevanja ne zasledimo.

Drugo raziskovalno vprasanje je bilo prouciti stopnjo dimenzij emocionalne kom-
petentnosti (EK) u¢encey, razlike med spoloma ter ugotoviti povezanost EK s Solskim
uspehom, odnosom do izobrazZevanja in splosno samoucinkovitostjo. Pri definiranju
emocionalnih kompetenc smo izhajali iz modela emocionalne inteligentnosti (Mayer
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in Salovey 1997), ki poudarja sposobnost kognitivhega upravljanja emocij in sposob-
nost emocij na vpliv kognicije. Model zajema Stiri vrste sposobnosti a) zaznavanje, oce-
njevanje in izraZzanje emocij, b) integracijo emocij, ¢) razumevanje, analiziranje emocij
in uporabo emocionalnega znanja ter d) regulacijo emocij. Pri merjenju emocionalne
kompetentnosti smo izhajali iz podobnih vprasalnikov, ki temeljijo na samoocenjeval-
nih lestvicah (Taksi¢ 2001), in pri tem ohranili strukturo modela, ki vkljucuje $tiri dimen-
zije: a) zaznavanje emocij, b) razumevanje emocij, ¢) integracija emocij in d) regulacija
emocij. Te dimenzije skupaj tvorijo spremenljivko emocionalna kompetentnost.

Tabela 4: Testiranje vioge posameznih prediktorjev (kognitivnih in organizacijskih kompetenc) na sol-
ski uspeh in odnos do izobrazevanja

Solski uspeh Odnos do izobrazevanja
Prediktorji
B SE P B SE P

KU -0,05 0,15 0,70 -0,04 0,12 0,75
MKU 0,40 0,12 0,00 0,38 0,10 0,00
ucp -0,05 0,10 0,59 0,02 0,08 0,82
ucs 0,04 0,08 0,66 0,01 0,07 0,89
UIP 0,11 0,13 0,31 0,40 0,11 0,00
uls 0,26 0,11 0,01 -0,06 0,09 0,53

Tabela 5: Deskriptivna statistika emocionalne kompetentnosti in testiranje razlik povprecij glede na
spol

Vsi Fantje Dekleta
(N=110) (N =54) (N = 56) Levene test T-test
M |so| M |so| M |sD| F p t | p
Zaznavanje 391 | 069 | 376 | 0,72 | 407 | 063 | 1,14 | 028 | -2,38 | 0,01
emocij
Razumevanje | 30, | 075 | 363 | 069 | 423 | 062 | 0,00 | 0,99 | -481 | 0,00
emocij
Integracija 404 | 065 | 383 | 073 | 424 | 048 | 557 | 007 | 342 | 0,00
emocij
Regulacija 397 | 064 | 382 | 064 | 411 | 063 | 0,70 | 0,74 | -2,32 | 0,02
emocij
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Rezultati (v Tabeli 5) kaZejo povprecéne vrednosti za dimenzije EK na celotnem vzor-
cu ter loceno glede na spol. Na celotnem vzorcu so povprecne vrednosti za posamezne
dimenzije EK v razponu od 3,9 do 4,0. Ve¢je razlike so opazne med spoloma. Povprecne
vrednosti so povsod visje pri dekletih, zlasti pri razumevanju (M dekleta = 4,23; M fan-
tje = 3,36) in integraciji (M dekleta = 4,24; M fantje = 3,83) emocij. Pri vseh dimenzijah
EK se kazejo statisti¢no znacilne razlike med spoloma (P < 0,05).

Tabela 6: Test povezanosti med emocionalno kompetentnostjo in Solskim u¢nim uspehom, odno-
som do izobraZevanja ter splosno samoucinkovitostjo

Solski uspeh Pogitivenvodno.s Spvl.oéna .
do izobraZevanja samoucinkovitost
r P r P r P
Zaznavanje emocij 27 0,00 ,31 0,00 44 0,00
Razumevanje emocij ,38 0,00 34 0,00 46 0,00
Integracija emocij 33 0,00 34 0,00 36 0,00
Regulacija emocij ,26 0,00 37 0,00 55 0,00

Pearsonovi korelacijski koeficienti kazejo, da obstajajo povezave med dimenzijami
lacijski koeficient razumevanje emocij ( r = 0,38; P = 0,00), pri odnosu do izobrazevanja
je najvisja povezava z regulacijo emocij (r = 0,37; P =0,00), pri splosni samoucinkovi-
Regulacija emocij zajema sposobnost upravljanja lastnih emocij in emocij drugih (npr.
postavka — sposobnost prepricati prijatelja, da ni razloga za zaskrbljenost), sposobnost
reflektivnega spremljanja emocij, sposobnost presojanja o emocijah glede na uporab-
nost (npr. postavka — ¢e vidim, da mi jeza ne korist, se je poskusam zavestno znebiti).

Tabela 7: Delez pojasnjene variance $olskega u¢nega uspeha, odnosa do izobrazevanja in splosne
samoucinkovitosti zemocionalno kompetentnostjo ter testiranje celotnega regresijskega modela (F-
-test)

R R F P
Solski uspeh A1 0,16 5,32 0,00
Odnos do izobrazevanja A1 0,17 5,50 0,00
Splosna samoucinkovitost 58 0,34 13,66 0,00
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Delez pojasnjene variance Solskega u¢nega uspeha z EK je 16 %, delez pojasnjene
variance odnosa do izobraZevanja z EK je 17 % in deleZz pojasnjene variance splosne
samoucinkovitosti z EK je 34 %. Navajamo tudi podatke za testiranje vseh treh regresij-
skih modelov (F-test).V nadaljevanju navajamo rezultate za vpliv emocionalne kompe-
tentnosti (kot prediktorja) na omenjene tri spremenljivke (kot kriterij).

Tabela 8: Testiranje vloge EK na Solski uspeh, odnos do izobrazevanja in splosno samoucinkovitost

Solski uspeh Odnos do Splo3na
Prediktor i izobraZzevanja samoucinkovitost
B SE P B SE P B SE P
Zaznavanje 001 | 014 | 089 | 007 | 012 | 056 | 0,19 | 0,06 | 0,05
emocij
Razunjevanje 030 | 0,14 | 0,01 | 009 | 0,12 | 045 | 0,70 | 0,06 | 0,34
emocij

Integracija emocij 0,17 015 | 0,14 | 0,74 | 0,13 | 0,25 | -0,05 | 0,07 | 0,64

Regulacija emocij | -0,04 | 0,16 | 0,70 | 0,18 | 0,14 | 0,14 | 0,40 | 0,07 | 0,00

Regresijska analiza kazZe statisti¢no znacilen vpliv dimenzije razumevanje emocij
na 3olski u¢ni uspeh (b =0,30; P =0,01). Pri preostalih dimenzijah EK vpliva na $olski
u¢ni uspeh ne moremo potrditi. Podobno se ni potrdil vpliv dimenzij EK na odnos do
izobraZevanja, ¢eprav so korelacije med tema dvema spremenljivkama statisti¢no zna-
Cilne. Rezultati kazejo, da na sploSno samoucinkovitost pri osnovno3olcih vplivata dve
dimenziji EK, in sicer se statisticno pomembne vrednosti kaZejo pri regulaciji emocij
(b =0,40; P = 0,00) in pri zaznavanju emocij (b = 0,19; P = 0,05). Ce povzamemo, napo-
vedna vrednost emocionalne kompetence za Solski u¢ni uspeh se kaze pri razumeva-
nju emocij, napovedne vrednosti EK na odnos do izobrazevanja ne moremo potrditi,
napovedno vrednost EK na splosno samoucinkovitost pa opazimo pri zaznavanju in
regulaciji emocij. Sorodne raziskave kazejo, da je regulacija emocij tudi v drugih razvoj-
nih obdobjih pomemben prediktor za Solski uspeh (Licardo 2008).

RAZPRAVA

Z rezultati raziskave lahko potrdimo nasa predvidevanja o tem, da so kognitivne,
organizacijske in emocionalne kompetence pomembno povezane s $olskim u¢nim
uspehom in odnosom do izobraZevanja. Pri tem ugotavljamo, da se korelacije s Solskim
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uspehom in odnosom do izobrazZevanja kazejo pri vseh skupinah kompetenc; kogni-
tivnih, organizacijskih in emocionalnih. Pri analiziranju vpliva posameznih kompetenc
(regresijska analiza) se je potrdilo, da na 3olski uspeh in odnos do izobraZevanja vpliva-
jo predvsem metakognicija ucenja, upravljanje informacij in razumevanje emocij. Raz-
iskava je potrdila tudi razlike med fanti in dekleti pri kogniciji in metakogniciji u¢enja,
upravljanju informacij ter pri vseh dimenzijah EK. V vseh primerih so v tem starostnem
obdobju v prednosti dekleta, kar je glede na razvojno obdobje tudi pri¢cakovano. Razi-
skovanje razlik med spoloma v kasnejsih starostnih obdobjih (srednje3olci in Studenti)
je pokazalo, da razlike niso vec tako izrazite (Licardo 2008).

Sorodne raziskave, ki jih lahko povezujemo s kognitivnimi kompetencami, kaZejo,
da metakognitivne strategije pri u¢enju korelirajo z intrinzicno motivacijo in splosno
samoucinkovitostjo (Cotar Konrad 2013), da nadarjeni ucenci (torej u¢enci, ki naj bi
dosegali visji u¢ni uspeh) prej in hitreje razvijejo metakognitivne strategije ter da me-
takognitivno znanje lahko predstavlja kompenzacijo pri doseganju kognitivnih ciljev
(Morisano in Shore 2010, 250). Tomec et al. (2006, 84) ugotavljajo, da se razli¢no uspe-
$ni ucenci med seboj pomembno razlikujejo na lestvici metakognitivnega zavedanja,
saj u¢no uspesnejsi (odli¢ni) dosegajo visje rezultate v metakogniciji od preostalih,
prav tako se na lestvici metakognitivhega zavedanja preostale skupine pomembno
razlikujejo glede na uspeh. Navedeni rezultati zajemajo kognitivne in organizacijske
kompetence pri ucenju iz razli¢nih zornih kotov raziskovanja, kar nakazuje, da so v pro-
cesu ucenja kognitivne in metakognitivne kompetence povezane z u¢nim uspehom in
pridobljenim znanjem.

Raziskave, povezane z emocionalno kompetentnostjo, kjer so na vzorcih student-
ske populacije preucevali povezanost emocionalne inteligentnosti in Solskega uspe-
ha, kazejo na nizje korelacije (r=od 0,20 do 0,25) (Ashkanasy in Dasborough 2003;
Bachard 2003; Brackett in Mayer 2003; Lam in Kirby 2002 v Mayer et al. 2004, 206). Pri
nadarjenih u¢encih je bilo na testih emocionalne inteligentnosti ugotovljeno, da dose-
gajo visje rezultate (Zeidner in Shani-Zinovich 2003 v Mayer et al. 2008, 207), medtem
ko so na vzorcu srednjesolcev ugotovili pomembne povezave med emocionalno inte-
ligentnostjo in ocenami pri umetnosti, geografiji, matematiki in naravoslovju (Downey
et al. 2008, 10). Mnoge izobraZevalne institucije so zaradi popularnosti koncepta in
obetajocih rezultatov izvajale tudi razlicne programe razvoja emocionalnih kompe-
tenc oziroma emocionalne pismenosti (npr. SEL, CASEL - Collaborative to Advance
Social and Emotional Learning), kjer rezultati kazejo, da se je pri ucencih izboljsalo
samozavedanje, motivacija za delo, realisti¢cno postavljanje ciljev, uravnavanje stresa,
organizacijske spretnosti, u¢inkovitejSe reSevanje konfliktov, izboljsale so se socialne in
komunikacijske spretnosti itd. (Cherniss et al. 2006 v Cotar Konrad 2011).
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V nasi raziskavi se za preostale dimenzije kognitivnih, organizacijskih in emocio-
nalnih kompetenc vpliv ni potrdil, zato moramo biti pri napovedih o vplivu kompetenc
na solski u¢ni uspeh in odnos do izobrazevanja previdni, saj raziskava vsebuje tudi
nekatere pomanijkljivosti. Npr. uporabo samoocenjevalnih lestvic, ki vsebujejo ucinek
konformnih odgovorov ali u¢inek jaza, velikost vzorca bi lahko bila ve¢ja in validacija
samega instrumentarija je potekala prvi¢. V prihodnjih raziskavah bi bilo smiselno 3e
podrobneje raziskati vpliv kompetenc na u¢enje in nato podati predloge za izboljsanje
pedagoskega dela. Prav tako bi bilo smiselno razvijati in uporabiti instrumente, ki me-
rijo dejanske sposobnosti za posamezno kompetenco.

SKLEP

Kompetence, ki smo jih raziskovali, so povezane z ucinkovitim procesom ucenja
in pridobivanja znanja. Vemo, da se pri interakciji med u¢encem in izobrazevalnim
kontekstom razvijajo in uporabljajo kognicija, metakognicija, motivacija, emocionalni
dejavniki in druge izvrsilne funkcije. Kompetence, ki so s tem povezane, predstavljajo
zmoznost ucinkovitega delovanja in pridobivanja znanja v razli¢nih danih okolis¢inah.
Pri tem so pomembne tudi izkusnje, vrednote in sposobnostne dispozicije, ki jih posa-
meznik razvija skozi lastno ucenje. Ker naj bi vsak u¢enec sam gradil svoje znanje, je na-
loga 3ole podpirati in omogocati razvijanje kompetenc, ki bodo v podporo takinemu
ucenju. Pri tem je pomembno, da uéenci znajo delati povezave, prepoznavati vzorce,
organizirati posameznosti v celoto, da znajo upravljati ¢as in informacije, da imajo in
ohranijo motivacijo za ucenje, da znajo komunicirati in poslusati, se vziveti v druge in
graditi razumevanje sveta v vsej njegovi kompleksnosti, saj se bodo le tako sposobni
prilagajati vedno novim spremembam.
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AKTIVNOSTI UCENCEV IN DIJAKOV
PRI POUKU V POVEZAVI Z NJIHOVIMI
DOSEZKI: MEDNARODNA PRIMERJAVA

UvoD

Prispevek analizira aktivnosti ucencev in dijakov pri pouku glede na njihove do-
sezke v mednarodnih raziskavah. Pri tem izhajamo iz osnovne predpostavke, da se z
visjimi dosezki u¢encev in dijakov v mednarodnih raziskavah povezuje aktivnejsa vlio-
ga ucencev pri pouku, hkrati pa se z nizjimi povezujejo bolj pasivne dejavnosti znotraj
pouka. Jank in Meyer (2006) namre¢ poudarjata, da je aktivnost u¢encev znotraj pouka
nujna za uspesen izobrazevalni proces. Sodobna znanost aktivnost u¢encev in dija-
kov vse bolj razume kot nujen pogoj za pridobivanje znanja, kar je nujno potrebno pri
poteku spoznavnega procesa pri ucencih in dijakih. Aktivna vloga ucencev pomeni,
da ucitelj v vseh korakih pridobivanja znanja skrbi, da so miselno in spoznavno ak-
tivni (Rutar llc 2005). Aktivnost ucencev pri pouku podpirajo tudi sodobne psiholo-

29



AKTIVNOSTI UCENCEV V UCNEM PROCESU

Ske teorije, ki poudarjajo, da je ponotranjenje znanja ve¢je, ko u¢enec znanje pridobi
sam z lastno aktivnostjo (Bransford et al. 1987 v Rutar llc 2005). Aktivna vloga u¢encev
je bistvo procesne naravnanosti pouka in ucitelja, ki pouk usmerja, saj naj bi bil tisti
dejavnik, ki u¢ni proces naravna tako, da bodo ucenci dosegali zastavljene cilje kar
najbolj uc¢inkovito. Po Bolhuisu in Voetenu (2004) se procesna orientiranost kaze skozi
naravnanost ucitelja, da sproza obcutljivost za u¢enceve notranje regulacijske proce-
se (notranja regulacija uenja), skozi to, da je u¢encevo aktivno oblikovanje znanja v
nasprotju s pridobivanjem znanja kot enote, ki se lahko reproducira, da ucitelji iS¢ejo,
dopuscajo in ustvarjajo razli¢ne poti za ucenje ter da je pri njih mogoce prepoznati
toleranco do konfliktov in negotovosti. Se pa pri tem seveda postavlja vprasanje kon-
teksta posameznika.

V svojem jedru pricujoci prispevek utemeljuje koncept ucinkovitosti u¢nega pro-
cesa. Raziskuje torej, v kaksnih razmerah in kako je lahko u¢ni proces najbolj ucinkovit,
da lahko ucencu ali dijaku omogoca aktivno pridobivanje znanja, ki je uporabno in
lahko preneseno znotraj predmetnega podrodja ter Sirse.

Raziskovanje ucinkovitosti u¢enja in poucevanja z uporabo empiri¢nih podatkov
je v pedagoski praksi sorazmerno novo. Prvi sklop raziskovanja se je usmeril na preu-
Cevanje posameznih znacilnosti u¢nega procesa. Leta 1974 sta Dunkin in Biddle pre-
poznala Stiri znacilnosti pedagoskega procesa, ki vplivajo na u¢ni dosezek. Te so bile
predmet raziskav nadaljnjih 40 let. To so: znacilnosti ucitelja (starost, spol, izobrazba,
stalisca, izkusnje, pricakovanja itd.), kontekstualne znacilnosti (velikost razreda, velikost
Sole, poucevan predmet, raznolikost ucencev itd.), znacilnosti procesa (nacini pouce-
vanja, metode in tehnike poucevanja, odnos med ucitelji in ucenci itd.) in znacilnosti
uc¢nega dosezka (dosezek, znanje, stalisc¢a ...). Raziskave so v ospredje postavile bodisi
eno bodisi drugo znacilnost, niso pa opazovale procesa v celoti. Prvi sklop se je osre-
dotocal predvsem na znacilnosti ucitelja, kot so besedne sposobnosti, toplina, interes,
inteligentnost in druge. Vecina teh raziskav danes ni vec v sredis¢u pozornosti, kljub
temu pa so se potrdile nekatere pomembne povezave, na primer med ustvarjalnostjo
uciteljev in dosezki u¢encev in dijakov (Darling-Hammond 1999 v Doll et al. 2009).

V sedemdesetih in osemdesetih letih se je pozornost s spremljanja posameznih
znacilnosti u¢nega procesa usmerila na proces poucevanja, predvsem to, kako ucitelj
prenese znanja na ucenca in kako ga ta sprejme. V tem okviru se je prvi tip raziskav
osredotocil na znacilnosti Sole kot celote, ki lahko vpliva na visje u¢ne dosezke ucen-
cev in dijakov. Kot pomembni dejavniki so se izkazali dobro vodenje Sole, pozitivna
stalis¢a uciteljev, varnost in urejenost ol ter dobra komunikacija med Solo in starsi ter
sirSo skupnostjo. Drugi tip raziskav se je osredotodil na aktivnosti ucitelja v razredu ter
povezave teh aktivnosti z u¢nimi dosezki. Temu tipu raziskav se ocita predvsem, da
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u¢ni proces opisuje preve¢ enosmerno, torej tisto, kar ucitelj uci, u¢enec ali dijak zna,
ne glede na socialno okolje in sposobnosti u¢encev (Doll et al. 2009).

Na podlagi prepoznanih pomanijkljivosti paradigme, osredotocene na proces in
produkt, se je razvila interpretativna paradigma, ki poleg procesa in produkta vkljucu-
je kontekst poucevanja (Gettinger in Stoiber 2009). V tem okviru se u¢ence spodbuja
k pridobivanju novega znanja tako, da se osmisli uporaba tega. Ta pristop postavlja
aktivno vlogo u¢enca ali dijaka v sredis¢e in aktivnost u¢enca kot nujen pogoj za prido-
bivanje znanja.V tem okviru ucitelj s svojim strokovnim znanjem uposteva predznanje
ter ozadje ucenca ali dijaka, ga motivira in osmislja u¢ni proces ter hkrati gradi njegove
spretnosti in kompetence. Ta pristop podrobno razgradi znacilnosti uc¢inkovitega pou-
ka. Ta ima stiri temeljne znacilnosti: visoka vklju¢enost ucencev in dijakov; ucinkovito
uciteljevo vodenje u¢nega procesa; vodena vaja in povratna informacija; ucinkovito
upravljanje razreda kot celote (Doll et al. 2009). V pri¢ujocem prispevku se osredotoca-
mo na prvo znacilnost, to je aktivno vkljuc¢enost ucencev v ucni proces. Ohranjati viso-
ko vklju¢enost u¢encev in njihovo aktivnost med poukom je namre¢ najpomembnejsa
in hkrati najzahtevnejsa naloga ucitelja.

Aktivnost ucencev se lahko spodbuja na ve¢ nacinov. V prvi vrsti je treba skrajsati
cas, ki ga ucitelj namenja drugim aktivnostim, kot so na primer sama organizacija po-
uka in aktivnosti, nevezane na pouk, ki lahko zavzemajo tudi do 50 % c¢asa, namenje-
nega poucevanju (Jones in Jones 2001 v Doll et al. 2009). Mednarodna raziskava TALIS
2008 je pokazala, da ucitelji, ki so sodelovali v raziskavi TALIS, za dejansko poucevanje
in ucenje povprecno porabijo 79 % ucne ure. Slovenija pa se z 82,7% delezem med
sodelujocimi drzavami uvrica na peto mesto, torej med drzave, v katerih ucitelji najvec
Casa porabijo za dejansko poucevanje (Sardo¢ et al. 2009). Ucitelj aktivnost u¢encev
spodbuja tudi s svojo stalno prisotnostjo, hojo po razredu in spremljanjem dela vsake-
ga ucenca. Kot najbolj aktivnost spodbujajoce dejavnosti so se izkazali razprave, sku-
pinsko resevanje problemov, sodelovalno ucenje in medvrstnisko ucenje v nasprotju s
tihim branjem, poslusanjem ali opazovanjem drugih pri samostojnem delu (Gettinger
in Seibert 2002 v Gettinger in Stoiber 2009). Na aktivnost u¢encev spodbudno vpli-
va tudi to, da ucitelj pogosto postavlja vprasanja. V raziskavi Evertona in sodelavcev
(Everton et al. 1980) so ucitelji, ki so bili pri pouc¢evanju zelo uspesni (njihovi u¢enci so
dosegali visoke rezultate), v povprecju postavili 24 vprasanj v 50 minutah, medtem ko
so manj uspesni ucitelji vprasali 8,6 vprasanja v enakem ¢asu. Mednarodna raziskava
TALIS (2008) je pokazala, da so med ucitelji, ki so sodelovali v raziskavi tako v Sloveniji
kot tudi v mednarodnem prostoru, najbolj prisotne strukturirane prakse poucevanja,
najmanj pa so pogoste zahtevnejse dejavnosti poucevanija, pri cemer je Slovenija prav
na repu drzav, ki so sodelovale v raziskavi TALIS (Sardo¢ et al. 2009).
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V prispevku bova preverili, kako se aktivnosti, izvajane znotraj pouka, pove-
zujejo z dosezki ucencev in dijakov v mednarodni raziskavi TIMSS 2007 (Trends in Inter-
national Math and Science Achievement) in TIMSS 2008 za maturante. Zanimalo naju
je, katere so tiste aktivnosti, ki pomembno napovedujejo visje dosezke, in katere nizje.
K aktivnostim, za katere sva ugotovili, da so v Sloveniji pomembno povezane z dosezki,
sva vkljucili mednarodno primerjavo.

METODA

V analizah sva uporabili podatke dveh velikih mednarodnih raziskav trendov ma-
temati¢nega in naravoslovnega znanja: TIMSS 2007 in TIMSS 2008 za maturante.

UDELEZENC/!

Vzorec ucencev

Vzorec ucencev je bil reprezentativen za u¢ence Cetrtih in osmih razredov osnovne
Sole. Vzorcenije je bilo stratificirano, pri cemer so bili kot stratumi dolocene geografske
regije Slovenije, znotraj teh pa je potekalo naklju¢no izbiranje $ol. Naklju¢no smo vzor-
¢ili 150 osnovnih 30l. Znotraj izbranih Sol smo ponovno naklju¢no vzor¢ili posamezne
razrede med Cetrtimi in osmimi razredi, po enega ali dva na vsako Solo. Naklju¢no vzor-
cenje je potekalo s programom WinW3S (IEA DPC, v. 2006), ki je bil posebej za ta na-
men razvit v mednarodnih centrih raziskave TIMSS. Izbrani razredi na 3oli so bili v raz-
iskavo, Ce je bilo pridobljeno soglasje starsev, vkljuceni v celoti. Vzorec u¢encev je bil
sestavljen iz dveh podvzorcev.V vzorcu starejsih ucencev je bilo 260 oddelkov osmega
razreda, iz katerih je bilo v raziskavo vklju¢enih 5143 ucencev, med njimi 2545 fantov
in 2569 deklet. Povprecna starost je bila 13 let. Vzorec mlajsih uc¢encev je sestavljalo
343 oddelkov Cetrtega razreda, iz katerih je bilo v raziskavo vklju¢enih 5284 u¢encev
Cetrtega razreda, med njimi 2621 fantov in 2663 deklet. Povprecna starost je bila 9 let.

1 Navedeni so vzorci za Slovenijo, vzorci drzav, vklju¢enih v mednarodne primerjave, so dostopni v
mednarodnih publikacijah raziskave TIMSS (Martin et al. 2008; Mullis et al. 2008; Mullis et al. 2009).
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Graf 1: Primerjava med ucitelji o Zeljah po dodatnem ucenju glede na ustanovo njihove zaposlitve
(Cencic et al. 2009, 234).

Vzorec dijakov

Vzorec je bil reprezentativen za populacijo zaklju¢nega letnika dijakov srednjih 3ol
s programom splosne mature v Sloveniji. Posebnost vzorcenja je bila, da so bili zajeti
maturanti, ki so kot izbirni predmet na maturi izbrali fiziko (zaradi poudarka raziskave
TIMSS na naravoslovju), preostali razredi (ti so v raziskavi TIMSS pisali preizkus iz znanja
matematike) pa so bili znotraj Sol vzoréeni naklju¢no, enako kot razredi na populaciji
ucencev. Vzorec dijakov je bil sestavljen iz 98 oddelkov, iz katerih je bilo v raziskavo
vklju¢enih 3343 dijakov, med njimi 1743 fantov in 1600 deklet. Povpre¢na starost je
bila 18 let.

PRIPOMOCKI

V analizah so bili uporabljeni mednarodni vprasalniki raziskav TIMSS in mednaro-
dni preizkusi znanja raziskav TIMSS.
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Vprasalniki TIMSS

Vprasalniki TIMSS za uc¢ence in dijake, njihove ucitelje matematike in naravoslov-
ja ter ravnatelje merijo okolisc¢ine u¢enja in poucevanja matematike in naravoslovja
ter nekatere druge kazalnike, ki so pomembno povezani z znanjem. V prispevku smo
uporabili vprasanje iz vprasalnika TIMSS za ucitelje. Vprasanje je bilo enako tako v raz-
iskavi TIMSS 2007 kot tudi v raziskavi TIMSS za maturante 2008 ter v vseh sodelujocih
drzavah. Ucitelji so za navedene aktivnosti (samostojno reSevanje nalog; ponavijanje in
razjasnjevanje snovi; reSevanje nalog pod vodstvom; pregledovanje domacih nalog; po-
slusanje razlage; pisanje preizkusov znanja; druge aktivnosti, nevezane na pouk) navedli,
koliko ¢asa v tednu (v odstotkih) jim namenjajo.

Preizkusi znanja TIMSS

Raziskava TIMSS meri znanje matematike in naravoslovja v osnovnih Solah ter zna-
nje napredne matematike in fizike v srednjih $olah. Znanje je merjeno z nizom med-
narodno dolocenih nalog, od katerih vsak udelezenec resi naklju¢en izbor. Zaradi na-
tanc¢nejse meritve se znanje udelezencev prikaze v obliki petih imputiranih vrednosti.
V analizah smo uporabili dosezek iz matematike.

POSTOPEK

Postopek izvedbe raziskave TIMSS je dolocen s strogimi mednarodnimi standardi.
Izvaja se v vseh drzavah enako, tj. dvakrat po 36 minut reSevanja nalog TIMSS za mlajse
ucence ter dvakrat po 45 za starejse ucence in dijake. Med obema deloma je 10-minu-
tni odmor. Po kon¢anem reSevanju in 5-minutnem odmoru sledi 30-minutno reSevanje
Vprasalnika za ucence ali dijake TIMSS. Ucitelji in ravnatelji v raziskavo izbranih ucen-
cev in dijakov so vprasalnike resili v spletni obliki (¢e so zeleli, jim je bilo omogo¢eno
tudi reSevanje na papirju). Z uporabo hieherhic¢nih sifer smo zagotovili anonimnost
reSevanja vseh udelezencev ter hkrati omogocili kompleksne povezave med odgovori
uciteljev, ravnateljev, u¢encev in dijakov ter njihovimi dosezki.

REZULTATI

Napovedno vrednost posameznih aktivnosti znotraj pouka za ucni dosezek v
mednarodnih raziskavah TIMSS smo preverili z metodo multiple regresije. Rezultati so
prikazani posebej za mlajse ucence, starejSe ucence ter za dijake. V regresijski model
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napovedi matemati¢nega dosezka smo vkljucili ocene uciteljev o razporeditvi teden-
skih aktivnosti u¢encev pri pouku matematike. Enak nabor spremenljivk smo vkljucili
v napoved matemati¢nega dosezka Cetrtosolcev, osmosolcev in dijakov. Posameznim
multiplim regresijam sledijo mednarodne primerjave za aktivnosti, ki so se pri nas izka-
zale kot pomemben napovednik.

Tabela 1: Napoved matemati¢nih dosezkov cetrtosolcev na podlagi odstotkov, namenjenih posame-

znim aktivnostim znotraj pouka matematike (po ocenah njihovih uciteljev matematike)

b (SE) B t

N 491,11
Dosezek (30,63)
Pregledujejo domace naloge -0,37(0,51) -0,02 (0,03) -73
Poslusajo razlago v obliki predavanja 0,34 (0,42) 0,03 (0,04) 0,82
Resujejo probleme pod mojim vodstvom -0,03(0,31) 0,00 (0,04) -0,08
SamostOJno reSujejo probleme brez 0,42 (0,34) 0,06 (0,05) 121
mojega vodstva
Poslusajo me pri ponavljanju in ~025(051) | -0,02(0,04) 0,48
razjasnjevanju snovi in postopkov
Pisejo preizkuse znanja 0,23 (0,40) 0,02 (0,03) 0,57
Sodelujejo pri oprawhh v razredu, ki niso 0,85 (0,62) 0,03 (0,02) 136
vezana na vsebino pouka

Z upostevanjem vseh vklju¢enih aktivnosti u¢encev lahko pojasnimo le 1 % va-
riance matemati¢nega dosezka (R*=0,01). Z 90% gotovostjo ugotavljamo, da mate-
matic¢ni dosezek cetrtodolcev lahko napovemo s pogostostjo preverjanja domacih
nalog ter s sodelovanjem cetrtosolcev pri opravilih, ki niso vezana na vsebino pou-
dosezek Cetrtosolcev. Slovenija sicer v povpre¢nem odstotku ¢asa, namenjenega pre-
verjanju domacih nalog (povprec¢je Slovenije je 9,32 %; mednarodno 9 %), in odstotku
¢asa, namenjenega z vsebino nepovezanim opravilom v razredu (povprecje Slovenije
je 3,41 %; mednarodno 4 %), ne odstopa od mednarodnega povprecja (Japelj Pavesi¢
et al. 2008). Uporaba domace naloge kot osnove za razpravo v razredu se tudi sicer v
Sloveniji ni izkazala kot pomembno povezana z visjimi matemati¢nimi dosezki, temvec
uporaba domace naloge kot predmet razprave v razredu celo pomembno napoveduje
nizje povpre¢ne matemati¢ne dosezke (RoZzman in Kozina 2012).

V mednarodne primerjave smo vkljucili dve aktivnosti, ki sta se pri mlajsih u¢encih
izkazali kot pomembna napovednika matemati¢nega dosezka. Drzave so v sliki razpo-

dosezkom na skrajni desni.
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Slika 1: Cas, namenjen pregledovanju domacih nalog mlajsih u¢encev, mednarodna primerjava.

Slika 1 ne prikazuje ocitnega trenda. Glede na nase predpostavke smo pric¢akovali,
da bodo najvecji odstotki ¢asa, namenjenega pregledovanju domacih nalog, kot pred-
stavniku pasivne aktivnosti znotraj pouka, v drzavah z niZjimi povpre¢nimi dosezki,
torej na desni, in najmanjsi odstotki ¢asa, namenjenega pregledovanju domacih nalog,
v drzavah z najvisjimi doseZzki, torej na levi. Med drzavami z visokimi doseZki izstopajo
ucitelji u¢encev v Singapurju, ki pregledovanju domacih nalog namenjajo precej ¢asa,
hkrati pa imajo njihovi ucenci visok povprecni matemati¢ni dosezek. V tem okviru bi
bilo treba nadalje analizirati, kako poteka pregledovanje domacih nalog ter v kolik3ni
meri so v razli¢nih drzavah ucenci ob pregledovanju domacih nalog aktivni. Predpo-
stavljamo lahko, da v Sloveniji pregledovanje domacih nalog ter druge aktivnosti, ve-
zane na domace naloge, ne spodbujajo spoznavnega procesa uc¢encey, kot je to mogo-
Ce primer v Singapurju. V tem sklopu bi bilo treba podrobneje preuciti, kako domaco
nalogo obravnavajo ucitelji v Singapurju. Kljub temu da trend ni enoznacen, opazamo,
da je vec velikih odstotkov ¢asa, namenjenega pregledovanju domacih nalog, na desni
strani, torej v drzavah z niZjimi povprec¢nimi dosezki.
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Slika 2: Cas, namenjen aktivnostim, nevezanim na pouk mlajsih u¢encev, mednarodna primerjava.

Podobno kot pri pregledovanju domacih nalog se tudi pri aktivnostih, nevezanih
na pouk, kot predstavniku pasivne dejavnosti znotraj pouka, kazejo vecji odstotki v dr-
zavah z nizjimi povprecnimi matemati¢nimi dosezki. Trend pa tudi tukaj ni enoznacen.

Tabela 2: Napoved matemati¢nih dosezkov osmosolcev na podlagi odstotkov, namenjenih posame-
znim aktivnostim znotraj pouka matematike (po ocenah njihovih uciteljev matematike)

b (SE) B t

N 486,68
Dosezek (34.55)
Pregledujejo domace naloge -0,41(0,54) -0,03 (0,04) -0,76
Poslusajo razlago v obliki predavanja 0,34(0,42) 0,04 (0,06) 0,80
Resujejo probleme pod mojim vodstvom -0,29 (0,41) -0,04 (0,06) -0,68
Sarr)ostOJno resujejo probleme brez 1,17 (0,40) 0,18 (0,04) 296
mojega vodstva
Pos.Iusa.Jo me pri pona Vljanju in -0,33(0,44) -0,03 (0,04) -0,74
razjasnjevanju snovi in postopkov
Pisejo preizkuse znanja 0,95 (0,71) 0,06 (0,04) 1,39
Sodelujejo pri oprawhh v razredu, ki niso 1,93 (0,66) 0,11 (0,04) 292
vezana na vsebino pouka
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Z upostevanjem vseh vklju¢enih aktivnosti u¢encev lahko pojasnimo 6 % variance
matemati¢nega dosezka (R?*=0,06). Odstotek pojasnjene variance je vedji pri osmosol-
cih kot pri ¢etrtosolcih. Podobno kot pri ¢etrtosolcih, ve¢ ko osmosolci sodelujejo pri
aktivnostih, ki niso vezana na vsebino pouka, manjsi je njihov matemati¢ni dosezek.
Vel casa ko ucitelji matematike znotraj tedenskega pouka namenijo samostojnemu
reSevanju ucencev brez uciteljevega vodstva, visji so matemati¢ni dosezki njihovih
ucencev. Ce podaljamo ¢as, namenjen samostojnemu redevanju problemov, za en
odstotek, se matemati¢ni dosezek osmos3olcev poveca za 1,17 tocke. Ugotovitve so
skladne z najinimi predpostavkami o pomenu aktivnih oblik poucevanja za u¢ne do-
sezke v mednarodnih raziskavah in na splosno.

Tudi pri osmosolcih smo odstotke aktivnosti, ki pri nas pomembno napoveduje-
jo matemati¢ni dosezek (samostojno resevanje problemov in aktivnosti, nevezane na
pouk), primerjali z odstotki v drugih drzavah, ki so sodelovale v raziskavi TIMSS 2007.
Drzave so razporejene od tistih z visokimi povpre¢nimi matemati¢nimi dosezki na levi
do tistih z najnizjimi povpre¢nimi matemati¢nimi dosezki na desni.

odstotek fasa

Slika 3: Cas, namenjen aktivnostim, nevezanim na pouk, starej$ih u¢encev, mednarodna primerjava.

Na mednarodni ravni odnos ni enoznacen, so pa nekoliko vecji odstotki ¢asa, na-
menjenega aktivnostim, nevezanim na pouk, v drzavah z nizjimi povpre¢nimi mate-

mati¢nimi dosezki.
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Slika 4: Cas, namenjen samostojnemu resevanju, pri pouku starej$ih u¢encev, mednarodna primer-
java

Drzave z ucitelji matematike, ki namenjajo ve¢ ¢asa samostojnemu resevanju pri
pouku starejsih ucencev, imajo razlicne povprecne dosezke. Vecina vecjih odstotkov
je na levi strani, kjer so drzave z visjimi povpre¢nimi matemati¢nimi dosezki. Zanimivo
matemati¢nimi dosezki namenjajo samostojnemu resevanju manj ¢asa. Najverjetneje
lahko na tem mestu govorimo tudi o kulturnih razlikah oziroma o razli¢nih nacinih po-
ucevanja, ki v razli¢nih drzavah vodijo do bolj kakovostnega znanja ter visjih dosezkov
v mednarodnih raziskavah.V teh drzavah na primer ucitelji ve¢ ¢asa namenjajo razlagi,
torej ucenci vecino ¢asa poslusajo razlago ucitelja (Japelj Pavesic¢ et al. 2008).
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Tabela 3: Napoved matemati¢nih dosezkov dijakov na podlagi odstotkov, namenjenih posameznim
aktivnostim znotraj pouka matematike (po ocenah njihovih uciteljev matematike)

b (SE) B t

; 326,97
Dosezek (143.21)
Poucevanje nove snovi 1,57 (1,42) 0,31 (0,28) 1,10
Dijaki ?EmOStOJ.nO resujejo naloge ali delajo 256 (1,52) 0,35 (0,22) 158
v manjsih skupinah
Pregled in povzemanje Ze naucenega 2,09 (1,68) 0,20(0,18) 1,15
Pregledovanje domacih nalog 0,59 (2,72) 0,02 (0,10) 0,22
Ponovna razlaga ze predstavljenih vsebin 21,09(1.72) -0,08(0,12) 0,63
celotnemu razredu
Ustno ali pisno preverjanje znanja 1,17 (1,83) 0,08 (0,13) 0,63
Orga.nlzacua pouka, ki ni povezana z u¢no 257 (1,98) 0,09 (0,07) 135
vsebino

Z upostevanjem vseh vkljucenih aktivnosti dijakov lahko pojasnimo 4 % variance
matemati¢nega dosezka (R*=0,04). Na nivoju 10-odstotnega tveganja ugotavljamo,
da lahko matemati¢ni dosezek dijakov pomembno napovemo s pogostostjo samo-
stojnega redevanja nalog dijakov ter s pogostostjo organizacijskih aktivnosti dijakov,
tematic¢ni dosezek (ob povecanju ¢asa, namenjenega samostojnemu delu, za en odsto-
tek se njihov matemati¢ni dosezek poveca za 2,56 tocke). Manj ko so dijaki zaposleni
podaljsamo ¢as, namenjen organizaciji pouka, za en odstotek, se matemati¢ni dosezek
zmanjsa za 2,57 tocke).

Kot pri u¢encih tudi tu prikazujemo mednarodne primerjave odstotkov aktivnosti,
ki so se v Sloveniji izkazale kot pomembni napovedniki matemati¢nih dosezkov v raz-
iskavi TIMSS za maturante.

Odstotki ¢asa, namenjenega aktivnostim, nevezanim na pouk, niso neposredno
povezani z dosezki na mednarodni ravni, vendar ucitelji matematike v drzavah, ki so
glede na povprecni matemati¢ni dosezek na vrhu, namenjajo majhen odstotek casa
aktivnostim, nevezanim na pouk. Tako kot pri u¢encih bi bilo tudi tu treba za dokon¢ne
ugotovitve upostevati Sekulturne razlike.
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Slika 5: Cas, namenjen aktivnostim, nevezanim na pouk dijakov, mednarodna primerjava
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Slika 6: Cas, namenjen samostojnemu resevanju, pri pouku dijakov, mednarodna primerjava
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Tudi pri odstotku ¢asa, namenjenega samostojnemu reSevanju, pri pouku dijakov
med drzavami ni enotne povezave med dosezki in ¢asom, namenjenem samostojne-
mu delu dijakov.

ZAKLJUCKI

V Sloveniji rezultati mednarodnih raziskav kazejo skladnost s predpostavkami o
vplivu aktivnih oblik poucevanja na znanje in dosezke ucencev in dijakov. Ve¢ ¢asa
ko ucitelji namenjajo pasivnim aktivnostim (aktivnostim, nevezanim na aktivno vklju-
Cevanje v pouk, pri mlajsih ucencih pa tudi pregledovanju domacih nalog), nizji so
matemati¢ni dosezki v raziskavah TIMSS tako pri mlajsih u¢encih, pri starejsih u¢encih
kot tudi pri dijakih. Pri starejSih ucencih in dijakih se je izkazalo tudi, da ve¢ ¢asa ko
ucitelji namenjajo samostojnemu reSevanju problemov, visji so matemati¢ni dosezki
starejsih u¢encev in dijakov. Samostojno reSevanje problemov je aktivnost, ki jo uvr-
$¢amo v sklop aktivnosti pouka, ki spodbuja miselni proces (Gettinger in Seibert 2002
v Gettinger in Stoiber 2009) in s tem veca moznosti ponotranjenja znanja (Bransford
et al. 1987 v Rutar llc 2005). U¢enci in dijaki, pri katerih je bolj pogosto uporabljeno
taksno pucevanje, dosegajo visje dosezke.V tem okviru rezultati kazejo na potrebo po
Se pogostejsi uporabi bolj aktivnih oblik poucevanja. Zavedati se moramo, da znanja
ne posreduje zgolj uditelj, temvec ucenec ali dijak sam ustvarja svoje znanje.

V tem okviru so nasi rezultati vpeti v novo interpretativno paradigmo ucinkovitega
pouka, ki za temelj postavlja aktivnost u¢enca in dijaka s hkratnim upostevanjem zna-
Cilnosti tega (Doll et al. 2009). V tem sklopu priporo¢amo ne samo spodbujanje aktiv-
nosti u¢encev in dijakov, temvec tudi prilagajanje pouka razli¢nim okoljem, iz katerih
ti u¢enci izhajajo, ter razli¢ni stopnji njihovega predznanja,. Le tako lahko vsak uéenec,
vsak razred, vsaka Sola in drzava kot celota doseZe bolj poglobljeno, bolj ponotranjeno,
bolj uporabno in bolj konkuren¢no znanje. Najnovejsa raziskava TIMSS 2011 je v tem
okviru izpostavila velike razlike v dosezkih med Solami v Sloveniji, ki opozarjajo, da
moramo pri zagotavljanju enakih moZnosti izobrazevanja za vse e posebno pozorno
spremljati dejavnike, ki vplivajo na znanje uencev, pri ¢emer moramo biti $e pose-
bej pozorni na u¢ence iz nespodbudnega domacega okolja (Japelj Pavesic¢ et al. 2012).
Nova interpretativna paradigma tako odpira moznosti drugac¢nih aktivnih spodbud za
ucence, ki izhajajo iz deprivilegiranih okolij. Usmerjenost na aktivne oblike pouceva-
nja je pomembna tudi zaradi preprecevanja kasnejsega prenehanja 3olanja. Pasivne
aktivnosti pri pouku uc¢encev in dijakov namre¢ ne vklju€ujejo v zadostni meri, zaradi
Cesar ti postajajo manj motivirani za ucenje in za sam pouk, kar lahko posledi¢no vodi
v predcasen zakljucek izobrazevanja (Tunmer et al. 2002).
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Res pa je, da mednarodne smernice sicer nakazujejo podoben trend in pomen
aktivnih oblik poucevanja, ni pa trend zelo jasno izrazen, kar nakazuje na to, da naj-
verjetneje zaradi kulturnih razlik v razli¢nih kulturnih okoljih razli¢ne aktivnosti spod-
bujajo visje dosezke. V tem sklopu so potrebne nadaljnje analize. Prispevek ponuja
grob pregled nekaterih aktivnosti, ki so se izkazale kot pomembno povezane z dosezki
v mednarodnih raziskavah TIMSS, in hkrati odpira nova raziskovalna vprasanja pred-
vsem pri nacrtovanju podrobnejsih analiz, katere so tiste aktivnosti, nevezane na pouk,
ki napovedujejo nizje dosezke.V mednarodnih raziskavah tako v letih 2007 in 2008 pri
dijakih namrec¢ ni bilo natanc¢neje opredeljeno, kaj lahko sodi v ta sklop. Ena predpo-
stavka je, da v ta okvir sodijo tudi disciplinski problemi, ki so z u¢nimi dosezki vsekakor
negativno povezani (Connor 2002). Tovrstne predpostavke bi bilo treba nadalje anali-
zirati. Na podlagi ugotovitev bi lahko oblikovali smernice, kako uciteljem pomagati pri
zmanjsevanju teh aktivnosti, nevezanih na pouk.
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VPLIV RAZLICNIH TIPOV LOCITVENIH
STISK OTROKA IN MLADOSTNIKA NA
AKTIVNOST V VRTCU IN SOLI

OPREDELITEV RAZMERIJ MED IZBRANIMI POJMI

Locitvena stiska je vse bolj prisoten pojav v odnosu med starsi in otrokom, ki se
zgodi, Ce je otrok dlje lo¢en od starSev, in mladega ter odraslega ¢loveka zaznamuje
za zmeraj. LoCenost od starSev kot prva stiska se za¢ne oglasati med Sestim in osmim
mesecem starosti in traja do starosti pet let in dlje. Povsem v novih oblikah pa izbruhne
pri mladostniku.

Ko se ¢lovek rodi, je sam, vendar Ze na zacetku Zivljenja nastane Cutilniin Se zme-
raj ne povsem pojasnjen intuitivni stik in odnos vplivanja. Otrok zaznava in ¢uti Zele-
no vplivanje in zavraca nezaZelene vplive v novem okolju. Tako nastane prva ¢loveska
stiska, na katero se odzove z jokom. Stiska se razvija skozi razlicne razvojne stopnje
ter dobiva razli¢ne razseznosti. Te so odvisne od blaZenja stiske, ki ga opravljajo mati,
oce, sorojenci in vsi, ki pletejo odnose z otrokom. Otrok nas lahko povsem prevzame,
tako kemi¢no, telesno kot tudi odnosno. Predvsem je ta navezanost najbolj prisotna
pri materah, kar je obi¢ajno, manj pa pri ocetih in drugih posameznikih, ki so v odno-
sih z otrokom. Govorimo o zasvojenosti z odnosom. Posebne razseznosti locitvena ali
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separacijska stiska zavzame ob razvezi partnerjev, ker pomeni neobicajno pretrganje
vezi, ki se spletejo v gnezdu, ki je skupnost najmanj treh ali ve¢ ljudi v vzajemnem od-
nosu in jo imenujemo druzina. Otrok in mladostnik sta prikrajsana v osnovni potrebi
po varnosti, ki mu jih je ponujala druzinska skupnost odnosa med o¢etom in materjo
in je razpadla. Stiska vpliva na otroka in mladostnika in na njegovo najpomembnejso
dolznost in obveznost: Solo in Solske ter ob3olske aktivnosti.

Socialni vpliv in pojavnost stiske

Mati s svojim neznim so¢utnim odnosom pomeni prvi stik z otrokom. Otroka nosi
v svojem telesu, ga iz telesa iztisne in mu v novem svetu ponudi varno zavetje pred-
vsem s telesnim stikom. Otrok stopi v odnose z drugimi dragimi: oetom, bratci, sestra-
mi, dedki, babicami, sorodniki. Ti stopajo z njim v razli¢nih odnose ter pletejo z njim
¢udovite niti vzajemnosti in s tem tudi vplivanja. Ni ¢loveskega odnosa brez vplivanja.
Notranja zelja vsakega bitja je, da bi bil sprejet, ljubljen in upostevan od drugega. Zeli
in hrepeni, da bi bil osebnostno potrjen v mrezi Zelenih odnosov in Zelenega druzbe-
nega vplivanja. Toda ravno posebnost vsakega posameznika vodi v paradoks, da na
nas vplivajo tudi posamezniki, katerih vplivov ne Zelimo. NezaZeleni vplivi povzrocajo
notranji nemir, to obc¢utimo tako, da nas stiska v dusi, celo v telesu, in nasa misel po-
gosto ni jasna. Misel postane ujetnica prepricanj. Ta oklepajo nenadzorovana ¢ustvena
stanja, ki jih s tezavo obvladujemo. Stiska nastane, ker smo sesalci, ker potrebujemo
drug drugega. Nas sesalni refleks nam omogoca biolosko in psiholosko ter nevropsi-
holosko pogojena povezanost, ki je edinstvena in nas dela enkratne in sodelovalne.
Vsako pomanjkanje dotika in stika vodi v stisko. Otrokov prvi in pogosto veliko razvoj-
nega ¢asa edini jezik ljubezni je dotik. »Z dotikom pokazemo svojo ljubezen. Stevilne
raziskave vedenja otrok so pokazale, da otroci, ki jih starsi veliko pestujejo, objemajo in
poljubljajo, odrastejo v ¢ustveno bolj stabilne osebe kot tisti, ki so ob tem prikrajsani«
(Chapman 2002, 109).

Samo v kompleksnem, ne vedno zaporednem prepletanju navedenih stanj ¢lovek
postopoma zgradi nevidne in drugim kmalu zaznane socialne vezi, ki postanejo njemu
in drugim hvalezne socialne ves¢ine v druzbenih odnosih.

Pojavnost stiske pri otroku

Casovne pojavnosti locitvene stiske ni mogoce natanéno opredeliti. Med $estim in
osmim mesecem starosti se pojavi stiska in se izraza v obliki panike, ki nastopi takrat,
ko nas otrok nima vec v ¢utnem, predvsem vidnem polju. Spoznanje nevroznanosti je
kruto in nesporno: »Kadar otroka, ki je v stiski, s silo odtrgamo od enega od starsev in
mu ukazemo, naj ne bo bedast, povsem spregledamo moc silovitih hormonskih reakcij
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v njegovih mozganih in telesu« (Sunderland 2010, 51). Custvena bole¢ina otroka je
enako boleca kot telesna odsotnost starsev in povzroci v mozganih aktivacijo enakih
delov mozganov kot takrat, ko ¢uti telesno bolecino.

Od sedmega do devetega meseca otrok nglasno kri¢i, ko ga tujec poskusa vzeti
v narogje. Evolucijsko je zanimivo spoznanje, da priblizno v enakem obdobju postane
mati $e posebno navezana na svojega otroka. Ta evolucijski fenomen privlacnosti pov-
zroca prvo resno stisko, ko sta fizicno lo¢ena. V tem obdobju se oblikuje trajna vez med
materjo in otrokom za vse zivljenje. Mati lahko z zavezanimi o¢mi prepozna glas in vonj
svojega otroka (Morris 2010, 31).

Pri starosti dveh let nastopi »faza« raziskovanja. Otrokova samostojnost dobi pov-
sem nove razseznosti. Tako bi radi vse, pa so Se tako nebogljeni, ne znajo, ne morejo,
potrebujejo naso pomog, ne znajo se obleci, ne znajo sami na stranisce. Potrebujejo
starSe, da jim pripravimo hrano. Otrokova Zelja po samostojnosti stopi v nasprotje z
njegovo nezmoznostjo samostojnega zadovoljevanja potreb. Stisko v tem primeru
ublazimo ali odpravimo tako, da otroka pritegnemo k sodelovanju. Sodelovanje po-
meni vklju¢evanje, pomeni biti skupaj, je klju¢ do socutnega odnosa med nami in otro-
kom. Za¢nemo mu odpirati vrata poti v zaznavanje in sprejemanje njegovih obcutkov.

Stiska ob razvezi (locitvi) zakonskih partnerjev

Locitev' ali razveza je posledica globokega razhoda na telesnem, miselnem, ¢u-
tnem, zavednem in zaznavnem podrocju osebnosti. Razhod ali nerazumevanje dru-
gega se lahko pojavi samo na enem nastetem ali na ve¢ podrogjih. Takrat vzajemni
sréni pretok partnerske energije zamre, resni¢na ljubezen med dvema zacne ugasati.
Zakonca, neko¢ predana v ljubezni in odloc¢ena pluti s tokom po skupni reki, sta prisla
na tocko, kjer se reka razdvoji v dva rokava. Energija, ki ni ve¢ povezana, ju usmeri vsa-
kega v svoj recni rokav. To je locitev ali razveza, ker je zveza pretrgana.

Zakonca se razideta, prenehata Ziveti skupaj in povzrocita nastanek novih razmer:
locitev ali razvezo.

Upravljanje locitvene stiske pri vsakem od starSev zahteva ucenje socialnih vescin.
Socialno vesdi starsi sprejemajo, obvladujejo in razumejo locitveno stisko takrat, ko
uravnotezijo modrost, razum/jasno misel s Custvi strahu in opolnomocenosti/pogu-
ma v razmerju do sebe (odgovornost in svoboda) in do otroka, ki je v stiski. Ena bolj
bolecih je locitvena stiska zaradi locitve — razveze starsev. Ta ima lahko hude posledice
za otrokov psihosocialni razvoj, ¢e ji pravilno ne prisluhnemo (starsi, vzgojitelji, babice,
1 Pojem razveza je ¢ustveni, socioloski in normativni in pomeni prenehanje pravnega razmerja. Zakon o zakonski
zvezi in druzinskih razmerjih opredeljuje razvezo kot prenehanje zakonske zveze oziroma razvezati se (Stadler et

al. 2009, 12). Pojma ne smemo enaciti s pojmom razpad zunajzakonske skupnosti, ki pomeni prekinitev zveze dveh
partnerjev, zivecih v zunajzakonski skupnosti.
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dedki ...). Ni pa katastrofa, ¢e je na$ pristop poln spoznanj in razumevajo¢. Pogosto
otrok pa tudi loceni starsi pridejo iz te stiske ¢ustveno bolj odprti, zniZzajo svojo inflacijo
jaza ali ega, okrepijo svojo ¢loveskost in druzabnost ter tolerantnost do bliznjih pa tudi
od njih popolnoma drugac¢nih posameznikov. Otrok potrebuje pogum, samozavest,
svobodo in odgovornost, ki sta dve plati istega kovanca.

Aktivnost otroka v Soli

Sola? je najbolj prepoznavno in ¢asovno enakovredno uéno okolje druzinskemu.
Malcek z vstopom v vzgojno-varstveno institucijo svojemu druzinskemu okolju doda
popolnoma novo.V vseh pomenih je klju¢no, da otrok dobiva spodbude od tistih, ki so
mu custveno in socialno najblizji, ki ga varujejo, negujejo in usmerjajo z neznim vzo-
rom. Vzgoja in ucenje se prepletata v navedenih razmerjih. Spodbude ni nikoli prevec.
V otroku se bojujeta dve silnici: ljubezen do novega in strah pred njim. Starsi so tisti,
ki otroka spodbudijo k rasti, da dobi korenine, trdno podlago za svojo rast osebnosti
in da te korenine niso tako mocne, da ne bi zmogel poleteti. Otrok potrebuje svobodo
in odgovornost, ko pride njegov cas. Stiska je manjsa, ¢e starsi prisluhnejo otrokovim
potrebam v zgodnji dobi otrostva, ¢e mu nezno, pa vendar odlo¢no postavljajo meje v
vedenju, ¢e mu ne odrezejo korenin in ¢e mu dovolijo, da odleti kot pti¢ v svet. Takrat
bo otrok sposoben upreti se vsakdanjim tegobam, tudi morebitni stiski kot posledi-
ci locitve starsev. Stiska locitve starSev bo ublaZzena z njegovo samostojnostjo. Ne bo
povsem izzvenela, bo pa manjsa. Samo samostojen in svoboden ter odgovoren se bo
z veseljem vracal v dom svojih starsev.

»Qbstaja razlika v pogostosti sreCevanja uciteljev z razvezo starsev na mestu
in na vasi. Ucitelji iz mestnih $ol se veckrat srecajo z razvezo starsev kot ucite-
ljiv Solah na podeZelju. Starsi v mestu uciteljem tudi pogosteje povedo, da so
v postopku razveze. Otroci iz Sol na podeZelju se na razvezo veckrat odzovejo
tako, da se zaprejo vase« (Smrekar 2012, 1).

V $oli bo otrok nasel primerno sidris¢e za znanje, pri uciteljih spodbuden vzor uce-
nja, pri lo¢enih starsih pa tolazbo, nove priloZznosti za osebnostno rast v novem okolju
nove sestavljene ali razsirjene druzine. Razli¢nost okolja in razmer ter druZzin ga bo utr-
dila tako osebnostno kakor tudi v vseh elementih njegovega ¢utnega zavednega in
nezavednega sveta.?

2 »Vrtec in 3ola sta ob locitvi starSev pogosto najstabilnejsa dejavnika v otrokovem Zivljenju. Vzgojiteljica ali
uciteljica lahko mocno vpliva na otrokovo pozitivno prilagajanje spremenjenim razmeram. Vrtec in Sola sta nevtralni
podrogji, kjer si razvezani starsi izmenjujejo otroka in drug drugemu pustijo sporocila« (Miller 1996, 60).

3 Analiza raziskave je pokazala, da ucitelji opazajo spremembe tako v u¢nem uspehu kot v vedenju otroka, ¢igar
starsi se locujejo. Starsi odprto govorijo o sodelovanju z uitelji, ko se govori o stiskah kot posledici razveze zakona
(Lovri¢ 2012).
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METODA

Uporabil sem kvalitativni raziskovalni pristop s samoudelezbo - samoopazova-
njem. Pri tem sem izhajal iz teoreti¢nih spoznanj C. G. Junga o tezi - sintezi in antitezi.
Prav tako sem se v analizi in sintezi naslonil na spoznanja nevropsihologije, znanosti o
vzgoji ter antropologije vzgoje. Predvsem sem uporabil sintezo namesto (ob boku, po-
leg) analize, analogijo namesto asociacije, arhetipske nastavke v individualnem neza-
vednem in individualni naravi ¢loveka, izogibanje racionalno dolocljivim kategorijam
in sledenje inovativnemu teoretskemu konceptu.

Raziskovalni problem, cilj, postopek in instrumenti

Kot ¢lovek in raziskovalec sem se sreceval in se sreCujem z razli¢nimi locitvenimi
stiskami. Opredelil bom lastna spoznanja o opazovanju in blazenju stisk otroka in mla-
dostnika, temeljecih na principih ¢loveskosti (Bauer 2008) (oce ali mati, ucitelj, vzornik,
sopotnik v odnosu). Moj cilj je, da skozi izkuSnjo spoznanja ponudim vzor za utrditev
socloveka kot fizicno - gibljivo - bitje in kot psihi¢no bitje ter sodelovalno in odgovor-
no osebnost.

Raziskovalna vprasanja

Kaksni so nekateri nevropsiholoski, antropoloski in psiholoski pogledi na locitve-
no — separacijsko - stisko in stisko otroka/mladostnika po razvezi starsev?

Katere splosne tipe locitvenih (razveza starsev) stisk poznamo?

Katere so nekatere strategije blaZenja locitvene stiske pri otroku/mladostniku, ki
nastane zaradi razveze (locitve) starSev, in kako ta vpliva na aktivnost u¢encev pri po-
uku?

PSIHICNA ZASVOJENOST Z ODNOSOM IN PREPOZNAVANJE SEBE
V STISKI OTROKA

Stiska se lahko pojavi tudi zaradi star3ev, ki so v stiski, ker so zasvojeni z odnosom
do svojega otroka oziroma mladostnika. Psihi¢na zasvojenost se pojavlja pri raznih de-
javnostih, v katerih posameznik uziva. Ko se dejavnosti spominja, mu vzbudi prijeten
obcutek in poskusa to ponavljati. Ponovna uporaba zaradi prijetnega spomina vodi
v psihi¢no zasvojenost. Starsi ne prepoznavajo vec pristnih obcutkov svojega otroka
in ga tako Se bolj omejujejo na njegovi poti v odgovorno samostojnost. Ne zaznavajo
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njegove osebnosti, najtezje — kakor tudi njihovemu otroku — prepoznajo odgovornost
in svobodo v tistem, kar ¢utijo. Ne prepoznajo svojih pravih obcutkov in so vse bolj osa-
mljeni. Starsi osamljenost tesijo z obcutkom nezavednega pri¢akovanja, hrepenenja,
da bi jim njihov otrok blazil ob¢utek osamljenosti, da bi nekoga, po moznosti svojega
otroka, imeli zmeraj ob sebi. Poglavitni vzrok ¢lovekove zasvojenosti z odnosi je pogo-
sto v njegovi nezavedni osamljenosti, ki je ne prepozna, vendar je inherentno prisotna
v njegovem vedenju kot pojav, ki stiska duso in telo.

NEKATERI NEVROZNANSTVENI IN ANTROPOLOSKI POVODI ZA
SEPARACIJSKE STISKE IN STISKE PO RAZVEZ| STARSEV

Danes vemo vec o stiskah, ki nastajajo kot posledica locitve starsev, tudi zaradi
izjiemno hitrega in kakovostnega razvoja na podrocjih znanosti o mozganih, nevro-
znanosti, nevropsihologije. Nedvomno vemo vec o locitveni stiski zaradi dejstva, da
raziskave potekajo na Zivih ¢loveskih mozganih z uporabo sodobnih metod njihovega
opazovanja. Eno od najbolj splosnih in tudi za preucevanje stisk pomembnih spoznanj
nevroznanosti je, da ¢lovek lahko s svojo mislijo vpliva in povzroci spremembo v mo-
zganski celici. Miselna aktivnost vpliva in spreminja naso fiziologijo (Pirtosek 2010).

Sesalski mozgani ¢loveka so tisti del, ki nas povezuje z vsemi ¢utecimi zivimi bitji
na Zemlji, ki jim je skupno, da po rojstvu poskrbijo za oziroma privijejo k telesu bitje, ki
so ga v mukah rodili - iztisnili iz svojega telesa — in mu ponudijo svojo telesno tekocino.
Otrok z materinim mlekom srka Zivljenjski sok. Sesalski del mozganov, imenovan tudi
limbus, je vozlis¢e nasega Custvovanja, nasih silnih Custey, ki jih v nadaljnjem Zivlje-
nju, ko rastemo, uspesno blazi nas mogoéni neokorteks. Ce dozivljamo ve¢ ur trajajoca
mocna Custva ne glede na to, ali so (ne)prijetna, postane nasa telesna reakcija, ki jo je
vzbudilo dolo¢eno ¢ustvo, Skodljiva za nase telo. Dolgotrajno nereSevanje taksnih stisk
lahko privede do sprememb v nasem metabolizmu, hormonskih procesih, napetosti v
misicah in vpliva na spremembo strukture tkiva.

Otrok je cutecle bitje. Amigdala je nekak3en detektor ¢ustvovanja v nasem lim-
bi¢nem delu mozganov. Pri majhnem otroku je povsem razvit. Zato so reakcije otroka
na vsak neprijeten draZljaj zelo silovite in spremljane z jokom. To se zgodi, ker orbi-
tofrontalni korteks (del neokorteksa ali sesalskih mozganov) ni povsem razvit - raz-
vije se v popolnosti po 20. letu starosti. Orbitofrontalni korteks ima klju¢no vlogo pri
ucinkovitem obvladovanju obcutij in primitivnih impulzov, ki prihajajo iz spodnjega
plazilskega dela moZzganov. Ta del je iziemnega pomena, ker otroku pomaga odzivati
se na druge ljudi z ob¢utkom ter razumeti njihovo c¢ustveno in socialno vedenje. Pri
jokajo¢em otroku se raven stiske povecuje. V hipotalamusu se razvijejo silovita obcu-
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tja. Hipotalamus kot nadzornik hormonov izlo¢a hormon, ki hipofizo spodbudi k iz-
locanju naslednjega hormona, imenovanega kortikotropin. Ta spodbudi nadledvi¢ni
Zlezi, da izlo¢ata stresni hormon kortizol. Stresni hormon preplavi celotno telo. To bi
lahko primerjali s sistemom centralne kurjave, ki ga ne bi mogli izkljuciti. Os hipota-
lamus-hipofiza—nadledvi¢ni Zlezi lahko postane trajno neobcutljiva. Stres, ki je posle-
dica neutolazljivega joka, lahko trajno prizadene dojenckove moZgane (Sunderland
2010, 40-41). Pomaga tolaZenje otroka z objemanjem, le tako lahko izklju¢imo pregret
otrokov sistem za stisko. Otrokovi mozgani, zlasti neokorteks, $e niso popolnoma razvi-
ti, da bi tako obvladali silna obcutja, ki nastajajo v limbusu v srednjih mozganih. Otrok
nemocno opazuje stisko starSev z jezo in Zalostjo v srcu (Schoberl 2006). »Ko otroka
tolazimo, vagusni Zivec v telesnih organih, ki jih je prizadela stiska, hitro spet vzposta-
vi ravnovesje in tako poskrbi za normalno delovanje imunskega sistema pa tudi sr¢ni
utrip in dihanje se normalizirata« (Sunderland 2010, 45).

Mladostnik v zgodnji fazi mladostnistva povsem drugace zaznava stisko, ko je pri
enem od star3ev. Ogled dolocenih videospominov ali fotografij iz preteklega druzin-
skega Zivljenja lahko nenadoma povzroci, da limbus preplavi kemija zalosti. Otrok one-
mi, za¢ne jokati, jok se stopnjuje in se prepleta z napadi panike. Sam se zaveda Custva,
vendar ga z zavedno voljo ne more ustaviti. Objemanje pogosto ne pomaga, le ublazi
stisko. Pomaga le takojsen stik z drugim stardem ali blaZzenje stiske po metodi EFT.*
Otrok v nasprotnem primeru jok ali nepozornost ter odsotnost enega od starsev sto-
pnjuje v pani¢ne napade ob locitveni stiki, ki v skrajnih primerih prerastejo v razli¢ne
stopnje anksioznosti in povzrocijo simptome depresije.

VRSTE STISK OTROKA/MLADOSTNIKA PO RAZVEZI STARSEV

Custvena stiska

Custvena stiska kot posledica lo¢itve je najbolj izrazita v starosti od pet do osem
let, ¢eprav se pojavlja od osmega meseca pa vse do nekaj let po dopolnjenem dvajse-
tem letu. Otrok/mladostnik si prepire med starsi razlaga po svoje, krivi sebe za razmere.
KaZe naslednja ¢ustvena stanja: potrtost, pogost in neutolaZljiv jok, strah iz neznanega
razloga, nima interesa za igro in vrstnike, strah sprozi tudi odsotnost oceta ali matere,
agresivnost, pretirana pridnost ali pretirana ubogljivost, problemi v medsebojnih od-

4 Emotional Freedom Techniques; eftanje ali po slovensko tapkanje ucinkovito pomaga uravnoteziti
nasa vznemirljiva Custvena stanja, tako da s tapkanjem po telesnih meridianih razelektri ¢ustveno-telesno napetost
(Emotional Freedom Techniques).
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nosih (Stadler 2009, 49). Otrok, ki je v fazi dojen¢ka oziroma maléka in kasneje dozivel
razlicne oblike dolgotrajnih stisk, domnevno v domacem in Solskem okolju reagira s
¢ustveno neodzivnostjo (neresonanco). Vzrok je v potlacenih in neko¢ na zavedni rav-
ni izraZzenih odnosih med materjo in oc¢etom, ki jim je bil prica otrok, e preden sta se
locila. Ce je otrok dolgo Zivel v prepirljivem in ¢ustveno neodzivnem, hladnem oko-
lju, je bila njegova vzgoja oropana temeljnih sentimentov (Galimberti 2010). Temeljna
podlaga vzgoje so pristni obc¢utki ali sentimenti. Te naj bi otroku vzbudil oce ali mati
oziroma oba. Sodobna vzgoja naj bi temeljila na eni strani na pravih obcutkih in na
pristnih ¢ustvih. Danasnji ¢as je ¢as Custvene neresonance — ¢ustvenega neodzivanja,
racionalnost proizvajajo hladnost. Clovek je tudi impulzivno bitje. Rodi se zimpulzom.
Custvo razvije skozi kulturne vzorce. Mladi so izpostavljeni prevelikemu stevilu drazlja-
jev (morajo v $olo, morajo se uciti anglescine, znati igrati na instrument, morajo hoditi
na interesne dejavnosti, morajo plesati).

Stiska telesa

Dojencki in malcki dozivljajo locitveno stisko izrazito fiziolosko. Izvira iz njihove
razvojne stopnje, kako so sposobni nadzirati svoje telo. Vsaki¢ ko otrosko telo izvede
kako dejanje, mozgani posljejo sporocilo misicam, ki se premaknejo. Hkrati se aktivira
sistem samonadzora v telesu, ki skrbi za vestno izvajanje mozganskih ukazov. Hoteno
gibanje otroka nadzira somatski sistem, avtonomni pa nadzira delovanje notranjih or-
ganov. Odrasli ¢lovek reagira na podlagi formule beZi ali se bori.V ta namen ima v tele-
su skrivne zaloge hormonskih impulzov, ki mu zagotovijo, da tece zelo kratko razdaljo
tako hitro kot svetovni prvak v teku ali pa je sposoben impulzivnih in izjemnih naporov,
ki mu resijo Zivljenje v nevarnosti. Otrokov telesni sistem ne zmore tovrstnih naporov.
Dojencek ni sposoben ne boja ne bega, zato se na preplah odzove po svojih moceh -z
mocnim jokom in opletanjem rok in nog okoli telesa. Otrok, ki je shodil, pa v paniki
stece k svojim starSem. Dlje trajajoci obcutek strahu, ki se zaradi kateregakoli razloga
ne more prevesti v obliko energi¢ne telesne aktivnosti, lahko povzro¢i mocan stres, ki
popolnoma paralizira nadzor lastnega otrokovega telesa. Telo je sicer pripravljeno na
silovito misi¢no dejavnost, vendar se ta ne za¢ne. Ce se ta vzorec pojavlja vedno znova
in znova, lahko oslabi telesni imunski sistem in otrok je tako izpostavljen boleznim
(Morris 2008, 100). Fizi¢ni stik — dotik med materjo in dojen¢kom oziroma otrokom —
pomeni svojevrstno in pogosto nenadomestljivo obliko tolazbe. Je del njegove nege,
ki je zdrava osnova za globok in ljube¢ odnos med njima ter garancija za socutnost
tega ¢loveka v odrasli dobi. Prva stiska se pojavi Ze ob rojstvu, ko otroka po rojstvu kraj-
Si Cas locijo od matere. Otroci, ki jih po rojstvu ne locijo od matere, leZijo na materinem
telesu in pocasi okrevajo. Materin stik s telesom jim zmanjsa prvo locitveno stisko (Mor-
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ris 2008, 12). Otrokova stiska se lahko pojavlja z motnjami spanja, drisko ali zaprtostjo, z
ranami na Zelodcu, astmo, raznimi koZnimi izpus¢aji, glavobolom in zardevanjem in pu-
S¢anjem blata. Na podro¢ju gibalnih spretnosti pa se ta stiska lahko kaze z nemirnostjo
otroka, mezikanjem, jecljanjem ter s posebnimi krci pri pisanju (Bregant 1966).

Pri vseh teh nastetih motnjah gre predvsem za telesni odziv otrokove ¢ustvene sti-
ske. Otroka je treba dvigniti v naro¢je in ga tolazilno objeti. KoZa, ki je otrokov najveg;i
organ, ne pomeni samo zascite organov, temvec ima psiholosko vlogo v otrokovem
razvoju. Koza, prepletena z Zivénimi koncici, se odziva na vse oblike telesnih stikov.
Objem matere, dotik mehke odeje, plisastega medvedka, rjuhe na postelji, uj¢ckanje in
kopanje. Vse to je neprecenljiva ljubezen, ki je najbolj starodavna (Morris 2008, 103).
Telesni stik uravnava sistem za telesno vzburjenje, zacne se sprosc¢ati hormon srece ali
oksitocin (Sunderland 2010, 47).

Otrok ima psihosomatske tezave, na katere opozarja Jeder Tolja, ko pravi, da je
razmerje med tem, kako hranimo svoje telo in psiho, zelo tesno. V organizmu pod stre-
som se aktivirajo posebni hormoni, ki aktivirajo metabolizem kriznega stanja. V orga-
nizmu se poveca raven hormona serotonina. Nekateri otroci pa tudi starsi v obdobju
dusevnih pretresov, kar loCitvena stiska zagotovo je, odreagirajo s popolnim zaprtjem
(Kuntzag 1989). To ¢loveku preprecuje, da bi karkoli zauzil. Telo in psiha sta v stiski
povezana bolj, kot smo si kdaj predstavljali. V postev pride metaboli¢ni mehanizem,
v katerem telesni in psihoemocionalni kontekst delujeta povezano (Tolja 2011, 120).
Otrok v stiski postane otoZen, ne zna se veseliti in je depresiven. Gre za psihosomatski
in psihonevroti¢ni simptom otrokovega telesa.

STISKA KOT ZMANJSANA MOZNOST CUTENJA NA OSEBNOSTNO
ZAVEDNI IN NEZAVEDNI RAVNI

Za otroka je obcutek izgube najvedja stiska. Pogosto locene starie naslavlja z av-
tosugestivnim vprasanjem: »Zakaj se je ravno meni to moralo zgoditi?« Potrebno je
socutje, vzivetje v otroka, ki nastane na podlagi samospoznanja v nastali situaciji, ki ga
vsak od starSev doseze tako, da brezpogojno sprejme sebe, kar je pogoj, da brezpogoj-
no sprejme svojega otroka in mladostnika.

Zaznati stisko in jo zacutiti pomeni vZiveti se v celovito osebnost trpece osebe.
Stiska pogosto deluje na ravni nezavednega, posebno pri otroku. Njegovi racionalni
deli mozganov $e niso sposobni blaziti silovitih impulzov limbusa in izbruhov besa,
nezavednih impulzov, ki prihajajo iz starih ali plazilskih mozganov. Razumeti delovanje
nezavednega pogosto pomeni dojeti delovanje otrokovega Zivénega sistema Pri vsaki
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starosti je sposobnost otroka odvisna od stopnje razvoja njegovega Zivénega sistema.
Vsi poskusi pospesitve procesa dozorevanja pa ga silijo v stisko. Pricakovati od njega
sposobnosti, ki jim njegov ziv¢ni sistem Se ni kos, povzrodi razocaranja in stiske, kadar
mu ne omogocimo, da bi se izrazal razvojno stopnji primerno (Morris 2008, 51).

NAMESTO SKLEPA: STRATEGIJE BLAZENJA LOCITVENE STISKE IN
SPOZNANJA

Locitvena stiska slehernega izmed nas zaznamuje za zmeraj. Znamenja so globo-
ka: telesna, ¢utna, Custvena in pogosto nezavedna. Ko se poleze plaz custvenih stanj,
¢lovek vklopi racionalno misel. Ta naj bi bila jasna, vodila naj bi v optimisti¢na prepri-
¢anja, da lahko sodelujemo z otrokom odlo¢no in pokon¢no. Ljubezen sodeluje po-
kon¢no, pravi Alenka Rebula, in samo pokon¢no in odlo¢no smo zares z otrokom, ko
mu je hudo, ko ga stiska telesno in psihi¢no in ga boli dusa. Kaj storiti, da bi zmanjsali
ali odpravili simptome stiske pri otroku, je nase prvo vprasanje. Pri tem smo zavestno
postavili osnovo blaZitvene strategije. Kaj storiti, je stratesko vprasanje, ki terja strate-
ki pogled na otroka in okolje iz pti¢je perspektive. Tako je treba analizirati okolis¢ine in
okolje, v katerih se je pojavila stiska. V ta namen natan¢no analiziramo izzive, prednosti
in tveganja v okolju, ki to stisko povzrocajo. Z nekdanjim partnerjem naredimo natan-
¢en nacrt stikov z otrokom in bodimo pri tem fleksibilni. Naj nam bo v zavesti, da bo
samo asertivna komunikacija z nekdanjim partnerjem psihi¢no okrepila nasega otroka
v nasih vzajemnih na novo postavljenih odnosih.

Nato postavimo nacela:

Prvo nacelo: ni¢elna toleranca do vsakrinega nasilja.

Drugo nacelo: otroka ne jemljemo kot pacienta (mi pa nismo njegovi terapevti),
ki je potreben pomoci. Potrebuje na$ posveceni ¢as, naSo pozornost, naso pokoncno
ljubezen in sodelovanje z vzorom, ne pa terapevtskega odnosa.

Tretje nacelo: otroku dajemo vzor in delimo zaupanje, da deli z nami svoje stiske
ob zavedanju, da ima vsak od nas stiske in da jih povsem ne moremo odpraviti.

Cetrto nacelo: nasa avtoriteta naj temelji na spostovanju otrokove svobode in od-
govornosti, ki sta dve plati enega kovanca.

Napisimo cilje in jih povezimo s prioritetami. Pois¢imo strokovno pomog, ¢e preso-
dimo, da nismo kos stopnji otrokove stiske.
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Spoznanje: Notranja moc pozornosti

Starsi in ucitelji naj bi v vzgoji zdrzali pogled na otroka in se naucili potrpezljivo ¢a-
kati. Le tako lahko resni¢no zaznajo njegove prave obcutke. Fizi¢ni kontakt in nacin ko-
munikacije je klju¢en. Spustimo se na nivo telesne viSine otroka, tako da so njegove in
nase oci v enaki visini. Tako smo v enakovrednem odnosu. Zrcalimo njegove obcutke in
on nase. Zrcaljenje je eden novejsih fenomenov v nevropsihologiji in v znanosti o mo-
zganih. Clovek zaradi $e ne povsem pojasnjenih povezav med nevroni in sinapsami v
mozganih zrcali in ¢uti drugega po nacelu: Cutim to, kar ¢utis ti! (Bauer 2008) »Bodi pri-
jazen s tistim, ki Se ni pripravljen. Imej ga rad. Bodi pripravljen, da ga sprejmes, ko pride
njegov Cas« (Satir 1995). Misel je nastala kot rezultat dolgoletne prakse in dela z otroki
in druzinami ene najbolj uglednih druzinskih psihoterapevtk utemeljiteljic gestalt me-
tode v psihologiji in terapiji Virginie Satir. Prijaznost je dejavnost pristne ¢loveskosti in
v polni meri blazi sleherno stisko otroka in nas odraslih. Vendar se izrazi samo takrat,
ko smo notranje umirjeni, ko smo pozorni na poslusanje drugega, tako da ne recemo
nicesar. Enostavno s pozornostjo ¢akamo ob otroku ali mladostniku in smo pozorni na
njegove obc¢utke. Smo dosegljivi, otroku ponudimo stabilnost, zanesljivost in varnost.
Urjenje v pozornosti nas bo pripeljalo do globokega ob¢utka, da bomo zaznali, kdaj je
pridel njegov ¢as, da se notranje odpre in spregovori. Vsak ¢lovek ima svoj ¢as. Cloveski
razvoj je pogojen z nasimi odnosi. Nasa misel je svobodna in samo s spodbudo, ki jo
simboli¢no izre¢emo z besedo, lahko pri otroku razvijemo njegove motive, Zelje, rado-
vednost. Pozornost je nekaj, kar ne pade z neba, je nekaj, kar si zelimo zZe iz otrostva.
»Mama, tukaj sem!« vzklikamo. »Poglej mel« Pozornost je nekaj lepega, nekaj, kar je
vredno, da dobimo, da bomo »sreca-li« drugega nam dragega, da bomo zares srecni.

Negativne oblike zasvojenosti z odnosi lahko uspedno blazimo z vzorniki, ki niso
nasa generacija in ki Zivijo v povsem drugem kulturnem okolju in kraju. Ti nam pokaze-
jo pot nasega pristnega ravnanja v odnosu do otroka in mladostnika v stiski in odgo-
vorijo na vprasanje, kaj storiti, ko se soo¢imo z dilemo ustrahovalnega mladostnika, ki
je v stiski. Takrat je potrebno, da lo¢imo bes malega Nerona od stiske otroka, ki klice po
blizini.* Locitvena stiska zaradi razvez je ve¢smerna in vecplastna. Otrok locenih star-
$ev pogosto menja okolja, se srecuje z novimi sorodniki, je pogosto razdvojen v svojih
pricakovanjih in postavljen pred tezke odlocitve po prilagoditvi novim razmeram. Po-
gosto je razpet med dva domova, ker je njegova osnovna celica druzina mutirala v raz-

5 Bes malega Nerona razvijejo dolgoro¢no ustrahovani otroci. Dejavnost mozganov med izbruhom besa, ki je
posledica stiske, se zelo razlikuje od dejavnosti mozganov med izbruhom besa malega Nerona. Med izbruhom besa
zaradi stiske otrok ne more razmisljati ali govoriti racionalno, ker funkcije njegovih zgornjih mozganov onesposobijo
primitivni ¢ustveni sistem v njegovih spodnjih mozganih. Otrok, ki dozivlja izbruh malega Nerona, uporablja svoja
Celna reznja ali zgornje mozgane, zato je njegovo vedenje preracunljivo in namerno. Mali Neron krici: »Daj mi to,

ker ho¢em takojl« Ce to vrsto izbruhov nagrajujemo s pozornostjo ali popustljivostjo, se bo tako vedel ve¢krat. Tako
dosezemo, da otrok kasneje postane ustrahovalen (Sunderland 2010, 128-129).
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sirjeno ali drugo obliko novodobne druzine ali pa te sploh nima. Pogosto so to vzroki
za stiske, anksioznost in depresije. Locitev starSev pa je lahko tudi prednost. Locitev je
lahko zakon. Zakon je, ¢e znamo starsi in vsi, ki sodelujemo z lo¢enim otrokom, s stisko
ravnati, jo sprejeti in usmerjati njene nepredvidene smeri. Tudi v lo¢enih druzinah in
locenim otrokom je treba jasno in odlo¢no postaviti pravila in meje v vzgoji. Disciplina
naj bo odlocna, nikoli uperjena zoper osebnost otroka in je nujna, da pomirja potreben
in narascajoci jaz otroka. Permisija pa naj bo blaga, pod nadzorom. Naj se ne sprevrze v
popustljivost in brezvestno nagrajevanje. Permisija naj bo umerjena in usmerjena, ker
samo tako ohranimo pristen otroski smisel za ¢udenje, igro in sanje. Te pa so pogoj za
optimizem in Zivljenje s smislom otrok in odraslih.

Mladostnik se ob odgovornih in svobodnih starsih utrdi skozi izkusnjo in spozna-
nje locitvene stiske kot ¢lovek, kot fizi¢no - gibljivo - bitje in psihi¢no kot sodeloval-
na ter odgovorna osebnost. Spoznal sem, da je to, kar z zavestjo ¢uti$, povsem nekaj
drugega, kar dozivljas v svoji notranjosti, svoji dusi in v drobovju telesa in mozganih.
Ti ne morejo takoj predelati vseh teh zapletenih obcutkov v sliko, ki se nam kot nevi-
dna mreZza razpleta v mislih in prepleta z draZljaji, ki jih prejemamo iz okolice. To nase
opazovanje in poslusanje je sprejemanje tega sveta na najbolj skrivnosten in ¢loveku
nepojasnljiv nacin.
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Janez Drobnic
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AKTIVNI PRISTOP V POKLICNI
ORIENTACUI

INKLUZIJA IN AKTIVIZACIA

Z novo paradigmo o integraciji in inkluziji je bila vpeljana nova koncepcija vzgoje
in izobraZevanja za osebe s posebnimi potrebami, ki je v ospredje postavila zagota-
vljanje enakih moznosti v bolj demokrati¢nem sistemu vzgoje in izobrazevanja. Ni na$
namen razpravljati o razli¢nih odtenkih razumevanja integracije, ki za pretezni del stro-
ke pomeni predvsem, da se tudi otrokom (osebam) s posebnimi potrebami omogoca
vkljucitev v taksne oblike Zivljenja, kakrsne so dosegljive drugim, da ima otrok pravico
da participira v skupnosti in si nabira izkusnje in da je to pravzaprav nedokonc¢an druz-
beni proces, v katerem se povecuje participacija prizadetih v socialnem in edukacij-
skem Solskem Zivljenju (Booth v Opara 2009).

V pomenski vsebini pojma integracija zasledimo poudarek na participaciji otrok s
posebnimi potrebami. S pojmom inkluzije, kjer se jo pogosto povezuje z etiko pravic-
nosti, katere utemeljitelj je John Rawls (1971), pa je poudarek tudi na prilagajanju oko-
lja (tudi drugih udelezencev) do otroka s posebnimi potrebami. Ce inkluzija pomeni
predvsem odpiranje k razli¢nosti, upostevanje vsakega posameznika in njegovega gla-
su, zagotavljanje temeljnih svobos¢in posameznika in to, da morajo biti te po nacelih
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enakosti formalno dostopne vsem polozajem v druzbi, se gibljemo tudi v referenénem
okviru pojmovanja pravi¢nosti. Poudarjanje etike pravi¢nosti je hkrati poudarjanje
lastne odgovornosti, lastne aktivnosti in kreativnosti nad pasivnostjo in ¢akanjem na
dejanja drugih.

V ozadju nove paradigme je poudarjanje etike pravi¢nosti nad etiko skrbi ali drugimi
eti¢nimi preferencami. Enako pomembna je v tem paradigmatskem okviru »usposoblje-
nost posameznika za sodelovanje v druzbenem dogovarjanju, kar vsakemu posamezni-
ku zagotavlja varen obcutek njegove lastne vrednosti« (Rawls v Krofli¢ 2000, 29). Ti atri-
buti kazejo na spremenjeno vlogo posameznika v tako vrednostno zasnovani druzbi
ali druzbenih okoljih, med katerimi sta 3ola in tudi delovno okolje, kjer je pomembno
sodelovanje posameznika, njegova aktivna vloga v odloc¢anju ali delu. S tem se prenasa
odgovornost od druzbenih in drzavnih institucij na posameznika, kar nakazuje proces
subsidiacije’ posameznika. To so principi bolj liberalne druzbe, ki poudarja svobodo
pred enakostjo. Etika pravi¢nosti je z implementacijo preko zakonodaje, dokumen-
tov usmerjanja ali sporocila stroke vstopila v Solski prostor sodobne 3ole in povzrocila
spremembe, tako tiste zazelene, ki se kazejo v vecji vlogi posameznika, njegovi odgo-
vornosti za lasten razvoj, spostovanje razli¢nosti. S tem pa smo nehote odprli vrata za
tiste spremembe, ki jih morda nismo hoteli in se kazejo v pretirani individualizaciji na-
mesto poudarjanja skupnosti oziroma komunitarnosti, sebi¢nosti na rac¢un altruizma
ali pa nezdravi podjetnosti.

Se te spremembe v podstati vzgoje in izobrazevanja kazejo ali bi se morale kazati
tudi na poklicni orientaciji v osnovnih in srednjih Solah? Je potrebno tudi v sodobno
poklicno svetovanje, poklicno vzgojo in poklicno izbiro vpeljati ve¢ aktivizacije, odgo-
vornosti in odlo¢anja posameznika?

TEORIJE SOCIALNEGA UCENJAV POKLICNI (KARIERNI) ORIENTACI

Medtem ko je klasi¢ni pristop v poklicnem svetovanju do 70. let prejsnjega stole-
tja temeljil na Parsonsovem? modelu primerjave med lastnostjo posameznika in zah-
tevami delovnega okolja, se v sedanji poklicni orientaciji uveljavljajo novi pristopi, ki
bolj poudarjajo teorije v poklicni orientaciji, te pa poudarjajo, da je poklicna orientacija
proces (Super, Ginzberg, Krumboltz), torej da kariera ni stvar enkratnega dogodka »a
point-in time events, temvec vseZivljenjski proces, ki temelji predvsem na odgovorno-

1 Eden izmed pomenov subsidiacije ali subsidiarnosti je ideja pomoci (subsidium), ki krepi avtonomijo
¢lanov druzbe in spodbuja posameznike, da razvijajo svoje zmoznosti do maksimuma in da se spostuje njihovo
dostojanstvo in odgovornost posameznikov: povzeto iz ¢lanka: Valenci¢ 2012.

2 Frank Parsons je leta 1909 izdal knjigo Choosing a vocation, s katero je utemeljil svojo teorijo v poklicni
orientaciji v smislu primerjave med lastnostmi osebe in zahtev poklica.
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sti posameznika za svoj »karierni razvoj«. Nove paradigme so se uresnicile tudi v nasi
zakonodaji z uvedbo pojma vsezivljenjska karierna orientacija.?

Avtorji na podrocju karierne orientacije so se od zacetka 70. let sklicevali in nad-
grajevali teorijo socialnega ucenja, ki jo je utemeljil Bandura v 20. letih prejSnjega sto-
letja. Teorija socialnega ucenja poskusa razloziti, zakaj posameznik sledi doloceni poti
v Zivljenju. Zato si ¢lovekovo obnasanje razlaga kot produkt mnogih u¢nih preizkusov
tako nadrtovanih kot tudi nakljucnih, v katerih se vsak poskusa znajti na svoj nacin.
Z ucenjem pa pridobivamo ves¢ine, znanja, izkudnje, razvijajo se interesi, vrednote,
preference, obcutki, emocije pa tudi prihodnje aktivnosti. Krumboltz (2009) poudar-
ja predvsem dve obliki u¢nih izkudenj: prva so instrumentalne, v katerih posameznik
opazuje posledice svojega lastnega delovanja in dobi povratno informacijo o tem od
okolja v smislu odobravanja (pozitivno) ali zavracanja (negativno). Te povratne infor-
macije imajo ucinek na karierne aspiracije posameznika pac glede na uspeh ali ne-
uspeh njegovih aktivnosti. Druga vrsta izkusenj, ki vplivajo na karierne aspiracije in
odlocanje, so asociativne ucne izkusnje, ki jih posameznik pridobi, ko opazuje okolje
oziroma delovanje drugih z vsemi posledicami, ki temu sledijo. V zadnjem c¢asu imajo
na posameznika velik vpliv mediji, kot so TV, film, spletni portali, oglasevanje, ¢asopisi,
knjige, ki ponujajo mnogo priloznosti za asociativno ucenje.

Danasnje Zivljenje, polno sprememb, je idealna priloZznost za »zgo3¢eno« socialno
ucenje, vendar le ¢e se spoprimemo z dogodki, za kar je treba razviti potrebne lastno-
sti. Te pa so predvsem, kot pravi Krumboltz (ibid.), radovednost, da razis¢e moznosti
za ulenje, vztrajnost za soocanje z ovirami, proznost za reSevanje razli¢nih okolis¢in
in dogodkov ter optimizem. In v tem je pravzaprav klju¢ni odgovor, zakaj je postala
teorija socialnega ucenja zanimiva in uporabna za reSevanje zaposlitvenih in kariernih
vprasanj v sedanjem casu.

Pozitivni aspekt teorije socialnega ucenja na poklicno/karierno odlocanje je tudi
v njeni eksplicitnosti z upoStevanjem objektivnosti in drugic¢ v »poudarku na okolju in
socialnih vplivih, ki so ve¢ji kot pri katerikoli drugi teoriji« (Osipow 1996, 177). »Prenos
teorije socialnega ucenja v karierno odlo¢anje ima mnogo aplikacij tako na socialno
politiko in socialno zakonodajo« (Jones in Gelatt v Osipow 175). Razvila so se mnoga
orodja za samostojno karierno odlo¢anje posameznikov, vklju¢no z uvedbo tehnologi-
je (spletne informacije, testi). Specifi¢ni programi so bili razviti z namenom samostoj-
nega identificiranja ovir, na katere naleti posameznik.

Razvoj in aplikacija teorije socialnega ucenja dobivata v izpeljavi na podro¢ju ka-
riernega razvoja mnoge teoreti¢ne inovacije (teorije) in prakti¢ne izpeljave s poudarki
potrebnih lastnosti, ki naj jih ima (pridobi) posameznik za bolj samostojno in aktivno
odlocanje o svoji poklicni (karierni) poti, zato bi tezko govorili o enotni teoriji karierne-

3 Zakon o urejanju trga dela /ZUTD/ (Ur. |. RS, $t. 80/2010).
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ga razvoja. Med novimi pristopi je treba omeniti nekatere, ki imajo poleg teoreti¢nih
predpostavk $e aplikativno razdelavo in so razsirjeni v sedaniji praksi poklicne/karier-
ne orientacije in svetovanja tudi na nacin simboli¢ne govorice oziroma metafor. Tu je
treba navesti »teorijo nacrtovanih nakljucij«* avtorja Krumboltza (2009), ki je najbolj
uveljavljena. O konceptu fleksibilnega odloc¢anja v smislu »pozitivne negotovosti«
govori zlasti Gelatt, o potrebni »aktivnosti, reakcijah in fleksibilnosti«® (Dawis),
»prilagodljivosti«’ (Savicas) o »manevriranju in zavijanju«® (Bezanson). Gre tu za nove
teorije? Upostevajoc kriterije, ki definirajo novo teorijo, gre pravzaprav za pristope v
okviru iste teorije socialnega uc¢enja z nekaterimi razli¢nimi pristopi.

V vseh zgoraj navedenih pristopih lahko zasledimo nekatera skupna izhodis¢a, in
sicer potrebnost nenacrtovanih dogodkov kot priloZznosti za ucenje, pozitivno narav-
nanost in aktivnost posameznika kot klju¢ne lastnosti posameznika za vodenje karier-
nega razvoja. Predvsem je tu treba poudariti izjave in staliS¢a v zvezi z nenacrtovanimi
dogodki, ki so v teoriji socialnega ucenja zelo zazeleni v nasprotju z drugimi teorijami
in pristopi, kjer teorija poskusa osebe pripraviti na njih ali se jim izogniti, ker predsta-
vljajo za posameznika tveganje, ki je povezano s strahom in negotovostjo. Z nepred-
videni dogodki se enostavno spoprimemo, se s tem nauc¢imo in pridemo do nekaterih
izjemnih resitev.V tem kontekstu lahko razumemo izjave Gelatta (Gelatt v Lee 2001), ki
pravi: »Ce vedno ve$, kam nameravas priti, verjetno nikoli ne bo3 dozivel, da se znajde$
nekje drugje«. To pa je sintagma, ki se pogosto uporablja v inovacijah.

Vsi ti pristopi mocno poudarjajo viogo posameznika, njegove subjektivhe odgo-
vornosti in kariernega razvoja kot procesa, ki je sestavljen iz mnogih odlocitev v v¢asih
zelo nepoznanih okolis¢inah. Obicajno si te neprestane okolis¢ine na karierni poti po-
nazorimo z voznjo s kanujem (Bezanson 2003) po deroci reki, kjer imamo nesteto ovir,
nevarnosti.

AKTIVNOST, FLEKSIBILNOST, PROZNOST

Tako Krumboltz kot tudi nekateri drugi teoretiki, ki izhajajo iz teorije socialnega
ucenja, poudarjajo aktivnost posameznika kot pogoj za uspesen karierni razvoj. Aktiv-
nost vkljucuje tudi samostojnost, ki pomeni ne samo v smislu odlo¢anja, ampak tudi
samostojnega iskanja virov za odlocanje, iniciativnosti posameznika za samostojno
usposabljanje in informiranje.

4 Planned happenstance theory oziroma The Happenstance Learning Theory, kot jo poimenuje John Krumboltz
5 Positive uncertainty

6 Activeness, reactiveness and flexibility

7 Career adaptability

8 Meandering and manoeuvring
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Dawis in Lofquist (Osipow in Fidzgerald 1996) pa govorita tudi Se o drugih lastno-
stih posameznika, kot sta proznost in odzivnost, ki v njuni teoriji poklicnega prilagaja-
nja pomeni tudirazli¢ne stile. Njun pristop spada v okvir teorije delovnega prilagajanja,
ki jo je uvajala in implementirala minnesotska® Sola. Delovno prilagajanje kot metoda
dela z tezje zaposljivimi temelji na principu dajnja priloznosti posamezniku, da razvije
svoje vescine in lastnosti za uspesno opravljanje dela in razvijanje svoje kariere. Pri tem
fleksibilnost posameznika opredeljujeta kot tistega, ki ima taksno zgodovino dela, ki
vkljucuje veliko razli¢nih zaposlitev, polozajev in prijateljev, torej v smislu superjevega
razumevanja kariere, ki vkljucuje tudi druzbene vloge posameznika. Aktivnost razume-
ta v smislu vodenja, organizacijskih vescin, dosezkov, inovativnih postopkov in zago-
tovitve prevzemanija iniciativ. Odzivnost pa se odslikava v upostevanju pravil, sledenju
navodil za naloge, dajanju prednosti visoko strukturiranim situacijam ter izkazovanju
lojalnosti (Dawis v Osipow in Fidzgerald 1996, 183).

Ta pristop delovnega prilagajanja temelji na predpostavki, da so posamezniki mo-
tivirani za izvajanje delovnih aktivnosti znamenom uresni¢evanja svojih potreb na de-
lovnem mestu. Vse to tvori delovno prilaganje. Posameznik si prizadeva za usklajevanje
osebnega in delovnega okolja. Ze na zacetku postavitve teorije v 50. letih prej$njega
stoletja sta podobno kot Super poudarjala razvojni proces v delovnem prilagajanju,
pri Superju je to zgolj posameznik, pri njima pa je poudarek tudi na spreminjajo¢em se
delovnem okolju. Fleksibilnost, ki jo poudarjajta, se smiselno povezuje s pojmovanjem
karierne prilagodljivosti (Savicas v Neolt 2000), ki pomeni tudi karierno odpornost, to-
rej da se znamo spoprijeti z negotovimi okolis¢inami, ki se stalno spreminjajo.

Teorija delovnega prilagajanja je lahko dobra podlaga z nove pristope na podrocju
politike zaposlovanja vklju¢no z metodami poklicne (zaposlitvene) rehabilitacije’. De-
lovna izkudnja v simulirani ali realni delovni situaciji ni samo poskusno delo za osebo s
posebnimi potrebami, je tudi priloZnost za pridobitev mnogih ves¢in, sposobnosti in
prav tako osebne prilagojenosti delovnemu podrogju ali zaposlitvi posameznika, ki so
nujne za uspesno zaposlitev ali delovno kariero. Strategija zaposlovanja oseb po prin-
cipih delovnega prilagajanja, zlasti tezje zaposljivih (oseb s posebnimi potrebami), se
ravna po principu: »Zaposli in usposabljajl« Zaposlitev postane dogodek, pri katerem
dobi oseba, tudi s pomanjkanjem ves¢in in znanj, priloZznost, da se priuci, usposobi,
pridobi potrebne osebnostne lastnosti in se prilagodi novim delovnim okolis¢inam
in zahtevam. Za ta korak potrebuje odprtost, pogum brez strahu in pozitivho narav-
nanost, da bo to priloznost, s katero lahko predvsem pridobi. Princip delovanja gre v
9 The Theory of Work Ajustment
10 Zaposlitvena rehabilitacija je bila prvi¢ uvedena z zakonom o zaposlitveni rehabilitaciji in zaposlovanju invalidov
v letu 2004. Nadomestila je pojem poklicna rehabilitacija. Pri rehabilitaciji gre za proces prehoda od 3ole do

zaposlitve ali od nezmoznosti za delo do zagotovitve zmoznosti in zaposlitve oseb s posebnimi potrebami.V novih
teoreti¢nih pristopih gre za enega klju¢nih prehodov (tranzicij) posameznika v njegovi poklicni karieri.
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smeri reka: »Ce se Zeli§ nauciti plavati, je treba enostavno sko¢iti v vodol« Podobno se
izrazi Nike s svojim sloganom: »Just do itl«

Delovno prilagajanje je metoda dela, ki se je deloma Ze uveljavila v slovenskem
prostoru v okviru poklicne oziroma zaposlitvene rehabilitacije. V nacinu pristopa, oce-
njevanju spremljanja napredovanja oseb v razli¢nih delovnih situacijah (tudi simulira-
nih) je zaznati vpliv minnesotske 3ole teorije delovnega prilagajanja, katere utemelji-
telja sta predvsem Dawis in Lofquist. Delovno prilagajanje nekateri, kot npr. Osipow,
umescajo v skupino pristopov teorije kariernega razvoja, glede na nacin dela, metode
in tehnike pa jo lahko umestimo tudi med skupino pristopov v socialnem ucenju, saj
je osnovna metoda usposabljanja za delo »delovno prilagajanje, ki pomeni, da osebo
neposredno vklju¢imo v delovno situacijo (na zacetku najpogosteje simulirano), iz ka-
tere se posameznik uci delovnih opravil, tehnologije in socialnih odnosov s sodelavci
s ciljem, da po eni strani zadosti lastnim potrebam po zadovoljstvu in potrebam delo-
dajalcev po zadostnosti na drugi strani. Eden izmed tovrstnih pristopov usposabljanja
je Zaposli in usposabljaj!

VSEZIVLJENJSKA KARIERNA ORIENTACIJA'V SLOVENIJI

Procesi inkluzivne $ole so se uveljavljali pri nas po letu 1995 s sprejetjem Bele knji-
ge o vzgoji in izobrazevanju (1995) in implementacijo v zakonske okvire zlasti zakona
o osnovni Soli ter zakona o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami. Uveljavljanje ka-
riernega svetovanja pa se je v slovenskem prostoru pricelo proti koncu 90. let in po letu
2000. Karierna orientacija oziroma vsezivljenjsko karierno svetovanje je bilo formalno
uvedeno v nas pravni sistem s posvojitvijo pravnega akta EU, ko je Svet EU leta 2004
sprejel Resolucijo drzav ¢lanic znotraj sveta za povecevanje vpliva in moci politik, siste-
mov in praks v okviru vsezivljenjskega kariernega svetovanja v Evropi'' ter v nadaljeva-
nju ez stiri leta $e Resolucijo o boljsi integraciji vsezZivljenjskega kariernega svetovanja
v Evropi.'?Vsezivljenjsko karierno svetovanje se prvi¢ uveljavi v nasem notranjem prav-
nem redu leta 2010 v Zakonu o urejanju trga dela.”® Ze naziv vsezivljenjsko karierno
svetovanje pomeni, da se orientacija nanasa v okviru vsezivljenjskega obdobja, torej
je usmerjena na drzavljane v vseh Zivljenjskih obdobjih in v katerikoli tocki njihovega
Zivljenja omogoca identifikacijo njihovih sposobnosti, kompetenc in interesov za spre-
jemanje odlocitev o njihovem izobrazevanju, zaposlovanju, izbiri poklica in tudi naci-

11 Resolution of the Council and of the representatives of the Member States meeting within the Council on
Strengthening Policies, Systems and Practices in the field of Guidance throughout life in Europe, 18. maj 2004.
12 Council Resolution on better integrating lifelong guidance into lifelong learning strategies; 2905 Education,
youth and culture Council Meeting Brussels, 21. november 2008.

13 Zakona o urejanju trga dela (ZUTD) Uradni list RS, $t. 80/2010.
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nu izvajanja prehodov v njihovih Zivljenjskih odlo¢itvah ali prelomnicah. Poleg tega
omogocajo vodenje poti v ucenju, delu in drugih zZivljenjskih aktivnostih. Pomembna
je tudi povezanost osebne in poklicne poti, ki sta nelo¢ljivi, zato se poklicna oziroma
karierna orientacija za¢ne Ze zelo zgodaj, v zgodnjem otrostvu, se nadaljuje med izo-
brazevanjem in preko aktivne dobe vse do dejavne starosti. Povezanost poklicne in
zivljenjske poti je v tesnem sozvocju z razumevanje kariere, ki jo opredeljuje Super,
ko pravi, da je kariera zaporedje druzbenih vlog, ki jih opravlja posameznik na svoji
zivljenjski poti.

Pojem karierne orientacije ne poudarja le vsezivljenjske dimenzije, temvec tudi
pomen posameznikove aktivnosti oziroma dejavne vloge v procesu odlocanja ter pri-
pravljenost za spremembe, ki postajajo stalnica. Temu mora biti prilagojen tudi pri-
stop, nacin in metode svetovanja.

SVETOVANJE ZA KARIERO NAMESTO POKLICNEGA SVETOVANJA

Tu si lahko postavimo vprasanja, kako poklicno svetovanje sledi novim paradi-
gmam na podrocju izobrazevanja (inkluzija), ali naj karierno svetovanje sledi prin-
cipom teorije kariernega razvoja, ali naj se drzi klasi¢nih prijemov svetovanja, ki se
uporabljajo za reSevanje problemov stisk, strahu, spoprijemanja z negotovostjo po-
sameznikov na trgu, in podobno. Svetovanje, ki ima iz vidika avtoritete svetovalca za
cilj le enkratno poklicno odlocitev za celo Zivljenje, ni ustrezno, kajti vecina ljudi se bo
velikokrat znasla v ponavljajocih se prehodih v nov poklic, zaposlitev, izobrazevanije ali
druge Zivljenjske prehode.

Krumboltz pravi (2009), da je svetovanje za kariero kompleksen proces in da se mu
morajo prilagoditi tudi poklicni svetovalci, ki delajo s posamezniki. Pri tem poudarja
naslednja izhodis¢a, ki so v tesni povezanosti s predpostavkami za uspehe v kariernem
razvoju, ki slonijo na principih socialnega ucenja:

1. Cilj kariernega svetovanja je pomo¢ posameznikom pri prevzemaniju aktivne vloge
za doseganje zadovoljujocih poklicnih (kariernih) in Zivljenjskih ciljev; to v bistvu
pomeni, da klasi¢ni stati¢ni pristop ni uporaben, saj ni orodje za izvajanje karierne-
ga razvoja.

2. Karierno ocenjevanje naj bo namenjeno spodbujanju u¢enja in ne toliko primerjavi
posameznikovih lastnosti s potrebami poklica ali delovnega mesta.

3. Posamezniki se ucijo vstopati v raziskovalne aktivnosti na nacin generaliziranja ko-
risti nenacrtovanih dogodkov; to je v bistvu zahteva okolja, hkrati pa je v okviru
teorije socialnega uc¢enja dobrodosla priloznost za novo ucenje in izziv.
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4. Ljudje potrebujejo spodbudo za akcijo, ne le postavljanje diagnoze; medicinski pri-
stop v kariernem svetovanju oseb s posebnimi potrebami je Se vedno trdno zasi-
dran, Ceprav teorija socialnega ucenja ne podpira takSnega diagnosticiranja, ravno
tako ne inkluzivna paradigma v pedagoskem pristopu za osebe s posebnimi potre-
bami; pri tem je aktivna vloga posameznika bistvena za iskanje informacij, presojo
in dolocitev.

5. Ucinkovito svetovanje se mora kazati zlasti v ucinkovitem obvladovanju sveta zunaj
svetovalnega sre€anja; svetovalci morajo znati poiskati posamezniku odgovore tudi
na druga vprasanja, ki se nanasajo na iskanje dela; s tem se poudarja celosti holistic-
ni pristop, kjer se karierna in osebnostna vprasanja pri posamezniku prepletajo in
jih je treba resiti.

Sodobni karierni svetovalec torej ni ozko specializiran za vprasanja kariernega ra-
zvoja, temvec mora biti Sirse kvalificiran za novo vlogo, kjer je potrebnih veliko znanj,
metod in tehnik za svetovanje in pristope do svetovanca. To pomeni, da je svetovanje
bolj zahtevno, zato svetovalec potrebuje ve¢ znanj in tehnik za celostno reSevanje sve-
tovancevih stisk in problemov, poleg tega naj bi bolj uposteval njegovo vecjo viogo v
odlocanju o svoji poklicni in zivljenjski poti.

Druga zahteva za svetovalce je, kar sledi iz zgoraj navedenih izhodis¢, da se nji-
hova vloga in pozicija spreminjata iz dominantne vloge presoje in odlo¢itve v vlogo
spodbujevalca, motivatorja, sprasevalca in organizatorja. Gre za specifi¢na vloga sve-
tovalca, ki gleda na svetovanje kot na nedirektiven odnos s svetovancem in ga nekateri
avtorji poimenujejo liberalen pristop. Poleg pestrosti in razli¢nosti poti in odloc¢anja je
v vlogi svetovanja treba doseci, da se omogoci proces, ne pa daje konkretne sugesti-
je (Rogers v Prispevki o poklicnem svetovanju 1997, 92). Temu primerno se spremeni
vloga posameznika svetovanca, ki mora pridobiti nove vescine in znanja za odkrivanje
poklicnih ciljev, osebnostnih lastnosti, informacijah o trgu dela, pristopih k odlo¢anju
in tudi za to, kako se lotiti obvladovanja prehodov v Zivljenju. Torej ker odlo¢anje ni
enkratno ali zelo redko dejanje, je treba v okviru poklicne vzgoje, svetovanja, oseb-
nega izobraZevanja in socialnega ucenja kot takega pridobiti vescine in spretnosti za
nacrtovanje in vodenje lastne kariere kot Zivljenjskega procesa.

Zato klasi¢ni pristopi v svetovanju, ki temeljijo na pasivni vlogi svetovanca, niso
ucinkoviti in primerni, ravno tako pristopi, ki se ukvarjajo predvsem z ekonomskimi in
socioloskimi dejavniki, ceprav tudi teh vidikov ni mogoce povsem zanikati (Prispevki o
poklicnem svetovanju 1997). To je razumljivo, saj je v praksi pomoc¢ usmerjena k posa-
mezniku in Se to tako, da je poudarjena aktivna vloga posameznika, ne pa dominantna
vloga svetovalca. Njegova vloga je, da omogoci proces, ne daje pa direktne sugestije.
Zato je treba imeti ve¢ oblik pomodi in intervencij.
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V kariernem odlo¢anju Mitchell (1999) poudarja radovednost, proznost in optimi-
zem posameznika. Da bi to zagotovili, je treba spremeniti pristop v svetovanju, ki bo
vplival na posameznikovo obnasanje, torej gre za mehanizem posameznikovega spre-
minjanja na osebni (osebnostni) ravni. Pozornost se usmerja na »proaktivno obravnavo
posameznikov, ki naj bi jim poskusali zvisati raven Zelja, zlasti ¢e so iz bolj depriviranih
okolij« (Niklanovi¢ 1999, 93). To je spodbudilo razvoj novih metod intervencij v sveto-
vanju, ki dajo ucinkovite rezultate na dvigu posameznikovih pri¢akovanj, odlo¢nosti,
samozaupanja in vztrajnosti. To so tiste lastnosti, ki jih Krumboltz izpostavlja kot po-
goj za uspesno vodenje kariere. S tem so se odprla vrata za nove pristope in metode
svetovanja, ki so se razvili v lu¢i teorij socialnega uc¢enja (skupinske oblike, igra vlog,
pripovedne analize, uvajanje v delo, skupine za razvoj poklicnih ves¢in ipd).

SVETOVANJE V POKLICNI/KARIERNI ORIENTACUI ZA OSEBE S
POSEBNIMI POTREBAMI

Preskok iz konservativhega modela svetovanja v liberalnejsega (skladnejsi s so-
dobnimi zahtevami na trgu dela, Zivljenja in vrednot) je pri osebah s posebnimi potre-
bami mnogokrat 3e tezji. Tezji za oba: svetovalca in svetovanca, ker je velje tveganje,
da bo nastal odnos nadrejenosti-podrejenosti, nasvetovanja-poslusanja, odvisnosti
ipd. med njima.' Nekatere kategorije oseb s posebnimi potrebami (motnje v senzor-
nih sposobnostih) imajo vecje teZave v samostojnem iskanju virov informacija za sa-
mostojno odlo¢anje, zato je treba odpravljati ovire.V tem je vloga svetovalca odlocilna,
da skupaj s svetovancem odkrijeta resitve, svetovalec pa osebo predvsem spodbuja k
iskanju resitev, iskanju informacij in izpopolnjevanju znanj.

Inkluzivni model vzgoje in izobraZevanja, ki se za¢ne Ze zelo zgodaj, u¢encem s
posebnimi potrebami zagotavlja ve¢ socialnih ves¢in za vkljuéevanje v odprto druzbo,
v obi¢ajno nesegregirano delovno okolje. Izkusnje ki jih dobijo v inkluzivnem razredu,
lahko uporabljajo pozneje na delovnem mestu,'® kjer bodo morali pokazati konkurenc-
no znanje, sposobnosti, vescine, spretnosti in rezultate. Sedanja odprta druzba prinasa
vec priloznosti za osebe s posebnimi potrebami, a tudi ve¢ tveganj, razocaranj, stigma-
tizacije, stresov, ki jih bodo morali razreSevati. Nekdanje trajnosti zaposlitve, ki je dajala
osebam s posebnimi potrebami (invalidom) zanesljivo socialno varnost, zdaj skoraj ni
ve(,'® zato morajo biti usposobljeni za sprejemanje odlocitev in zlasti za izvedbo Ste-

14 Take tendence so bile navzoce in sem jih zaznaval pri svoji praksi kot rehabilitacijski svetovalec na zavodu za
zaposlovanje v poklicni rehabilitaciji oseb s posebnimi potrebami. Proces je vzajemen.

15 Osebe s posebnimi potrebam, ki so bile v integriranih razredih, se lazje vkljucujejo v zaposlitev na odprtem trgu
dela (Drobnic 2000).

16 Kar 82,4 % vseh novih zaposlitev v letu 2011 je bilo sklenjenih za dolocen ¢as. Zavod RS za zaposlovanje. Letno
porocilo 2011, 28.
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vilnih prehodov, ki se bodo zgodili v njihovem Zivljenju, med 3olo in zaposlitvijo ter
obratno, med enim izobraZevanjem ter drugim, med eno zaposlitvijo in drugo.

Vsekakor je v poklicno-svetovalnem procesu v boljsem poloZaju tisti svetovalec, ki
je v osnovi usposobljen prepoznavati Siroko paleto motenj (npr. inkluzivni pedagog)
in hkrati kvalificiran za poklicno svetovalno delo, v katerem prepoznava posamezniko-
ve moc¢ne tocke in podro¢ja namesto deficitov ali motenj. Tako kot ugotavljajo avtorji
(Amundson 2009), se poleg problema z iskanjem zaposlitve pogosto razkrijejo drugi
osebni problemi pri posamezniku, ki niso vselej neposredno povezani s problemom
zaposlitve, vendar na teZave v zaposlovanju vplivajo in jih je treba razresiti za izbor
poklicne poti in zaposlitev.

Z inkluzivnim izobrazevanjem so se odprla nekatera vprasanja umestitve svetova-
nja za izobrazevanje, poklic ali prehode. V obdobju poklicnega usmerjanja, nekako do
leta 1990, so vsa ta svetovanja opravljali specializirani poklicni svetovalci (praviloma
psihologi z dodatnim izobraZevanjem/usposabljanjem) na zavodu za zaposlovanje. S
postopnim kréenjem teh sluzb so se naloge prenasale na 3ole s prilagojenim progra-
mom (posebne 3ole), ki so se usposobile tudi za zahtevnejse svetovanje s sodelova-
njem zavoda za zaposlovanja ter informacij na CIPS-u'’. Po letu 2000, ko se tudi osebe
s posebnimi potrebami vkljucujejo v splosno 3olo, nastaja vrzel v svetovanju zanje.
Resitve za te probleme bo verjetno treba najti v svetovalnih sluzbah 3ol s prilagojenim
programom, ki naj bi se po predlogih 3olskih oblasti'® preoblikovali v podporne centre,
ki bi v sodelovanju z osnovno 3olo opravljali tudi zahtevnejse opravila v poklicnem
svetovanju, svetovanju za prehod ali kariernem svetovanju za tiste osebe s posebnimi
potrebami, ki so vklju¢ene v splosno 3olo. Pri tem se moramo vprasati, ali so lahko kos
novim zahtevam v drugac¢nih razmerah dinamicnih karier in hude konkurence na trgu
dela ter s tem izrivanja vseh tistih, ki izkazujejo kakrine koli slabosti. Podatki kazejo, da
so vrzeli v usposobljenosti pedagogov za integriran pouk u¢encev s posebnimi potre-
bami in velika potreba po pridobivanju znanj s podro¢ja poklicne orientacije v sveto-
valnih sluzbah (Drobnic¢ 2011).

17 Centri za informiranje in poklicno svetovanje (CIPS) so namenjeni mladim, ki se prvi¢ odlocajo za poklic, odraslim
(brezposelnim, zaposlenim), ki spreminjajo svoj poklic ali Zelijo nadaljevati Solanje, is¢ejo informacije o moznih
finan¢nih pomoceh in podobno. Namenjeni so tudi poklicnim svetovalcem zaposlitve, ki potrebujejo izbrane
informacije za doseganje boljsih svetovalnih rezultatov, ter na splosno vsem, ki jih informacije, ki so zbrane v CIPS,
zanimajo. V CIPS so na razpolago informacije v razli¢nih oblikah: od pisnega gradiva, interneta, racunalniskih
programov do razli¢nih videoprikazov. Vse te informacije so v CIPS na voljo po samopostreznem nacelu, poleg

tega pa v CIPS organizirajo razli¢ne prestavitve(na primer posameznih poklicev ali poklicnih podrocij), organizirane
obiske za 3olske skupine, seminarje za posamezne skupine (na primer za studente posameznih Studijskih smeri ali za
skupine brezposelnih).V CIPS so navzoti psihologi, poklicni svetovalci, andragogi.

18 »Za izboljSanje kakovosti izvajanja programov VIZ OPP se ustanovi mreZa (1) strokovnih centrov, (2) podpornih
centrov in (3) referencnih vrtcev in Sol. Na ravni drzave ministrstvo, pristojno za Solstvo, organizira in doloci geografsko
ustrezno porazdeljeno mreZo vrtcev in $ol, ki izvajajo oziroma podpirajo izvajanje predsolskih programov in vzgojno
izobrazevalnih programov za OPP; stevilo posameznih $ol in njihova razporeditev po Sloveniji mora ustrezati specifikam
(velikosti skupine OPP, geografski porazdeljenosti njihovega prebivalisca et al. posameznih OPP).« (Bela knjiga o vzgoji

in izobrazevanju v Republiki Sloveniji 2011, Ministrstvo za Solstvo in $port. Dostopno na spletnem naslovu

)
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Zato bi morale svetovalne sluzbe ravnati s posameznikom (osebo s posebnimi
potrebami) kot samostojnim in odgovornim nosilcem nacrtovanja svoje poklicne od-
locitve. TakSen pristop narekuje tudi dolo¢ene spremembe, v prvi vrsti znanje, vesci-
ne in informiranost posameznika. Temu mora biti na razpolago veliko virov informacij
od knjig v svetovni knjiznici, internetu, nestetih raziskavah, strokovnih institucijah do
svetovalcev in strokovnih delavcev. Zato so poklicni nacrti, nacrti za prehode in nacrt
izobraZevalne poti pomembni instrumenti odgovorne in aktivne viloge posameznika h
kreiranju lastne vsezivljenjski karierni poti. Za to pa morajo biti posamezniki usposo-
bljeni Ze zelo zgodaj tudi z zgodnjo poklicno vzgojo, da se bodo Ze zelo zgodaj spo-
prijeli z izzivi lastnega nacrta poklicne odlocitve in poti s sodelovanjem ali pomogjo
svetovalne sluzbe, pedagogov ali starSev!

Upostevajo¢ drugacen razvoj poklicnih karier sedanje mlade generacije - tudi
oseb s posebnimi potrebami —, ki so sestavljene iz mnogih prehodov, postaja vse bolj
pomembno, da oseba osvoji znanje, vescine in spretnosti za odlocitve glede teh po-
klicnih prehodov, ki jih bo v novih druzbenih razmerah na njeni Zivljenjski poti veliko.
Zato se zdi logi¢no, da bo izdelava poklicnega nacrta ali nacrta izobrazevanja v rokah
posameznega ucenca, dijaka ali odrasle osebe. Lahko potemtakem upraviceno prica-
kujemo, da bodo tudi osebe s posebnimi potrebami pripravile lasten nacrt ali odloci-
tev glede poklica s sodelovanjem svetovalcev in da to ne bo izdelek komisije ali tima,
kot to velja pri postopku usmerjanja?

V sedanjih razmerah prej presezkov kot manka informacij postaja problem selekci-
ja informacij in poiskati tiste prave, relevantne, ki so najboljsa pomoc za odlocitev. Zato
bi morali mladi pridobiti te veS¢ine samostojnega iskanja najboljsih virov in njihove
uporabe. To zahteva samostojnega ¢loveka z razvitimi sposobnostmi kriti¢cnega mislje-
nja in povezanega v omrezja. In ¢e ga bomo usposobili, ta zaposlitveni nacrt, nacrt
izobraZevanja ne bo izdelek svetovalne sluzbe, psihologa ali starsev, temvec ucencev,
dijakov ali studentov s sodelovanjem in pomocjo prej nastetih. S tem bo tudi odnos do
te izbire drugacen, bolj odgovoren.

Tako kot drugi morajo tudi osebe s posebnimi potrebami razviti veicine, koncep-
te in znanja, ki jim pomagajo pri ucinkoviti izbiri poklica, pri nacrtu in izvedbi pre-
hodov iz ene na drugo stopnjo izobrazevanja, pri zaposlitvi oziroma pri prehodu iz
ene v drugo zaposlitev. Na kratko lahko re¢emo, usposobiti se morajo za vodenje
svoje kariere. Tu je nepogresljiva poklicna (karierna) vzgoja, ki je poleg svetovanja,
informiranja itn. del dejavnosti karierne orientacije, in sicer tisti del, ki se pretezno
izvaja v 3olskem kurikulu. Razlike med svetovanjem in vzgojo so, da je svetova-
nje pogosto omejeno na enega ali dva (redko vec) svetovalna pogovora, vzgoja
pa poteka skozi vse leto. Vzgoja u¢ence »udi znanj in ves¢in« skozi daljse ¢asovno
obdobje in je tako nepogresljiva dopolnitev svetovanja. Poklicna vzgoja je eno od
podrocij karierne orientacije, ki je v Sloveniji zelo slabo razvito (Niklanovi¢ 2002).
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Skica 1: Model poklicne orientacije (nacrt za prehode) za osebe s posebnimi potrebami (Drobnic¢
2011)

Pristopi in modeli, ki izhajajo iz teorije socialnega ucenja, so lahko dodatna
moznost v okviru vsezivljenjske karierne orientacije za osebe s posebnimi potreba-
mi. Tu mislimo tako soocanje z nenacrtovanimi dogodki, ki so za njih ravno tako za-
zeleni. Bo to laissez-faire, ki v pedagoskem smislu pomeni »zdravorazumski nacin«
(Lebari¢ 2006, 20), ali inkluzivni model? Inkluzivni. Temu primerno se pri¢akuje pri-
stop poklicnih svetovalcev v svetovalnem procesu, ki ne bo direktiven in ne avto-
kratski. Pri tem so bistvene posameznikova odgovornost, aktivnost in kreativnost.

V istem kontekstu vidimo tudi vlogo poklicne zaposlitvene rehabilitacije, ka-
tere funkcija je uspesno opraviti prehod (tranzicijo) od $ole do zaposlitve. Model
pristopa delovnega prilagajanja (Work Adjustment Theory), ki je pravzaprav eden
izmed implementacij teorije socialnega uéenja, po eni strani pomeni »nenacrtova-
ni dogodek« in priloznost za ucenje vklju¢no s pridobivanjem socialnih ves¢in na
delovnem mestu za samostojno vodenje kariere.
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Ceprav se osebe s posebnimi potrebami $e bolj kot druge znajdejo med dolgotraj-
nimi brezposelnimi ali v kratkotrajnih, tveganih, nezanimivih ali slabo perspektivnih
zaposlitvah (Drobni¢ 2000, 599), so jim lahko dostopna tudi najbolj zanimiva in sta-
tusno uveljavljena delovna mesta, vendar ¢e so v vseh pogledih dobro usposobljene,
ozavescene, imajo kompetence in so se voljne soocati z izzivi in tudi nenacdrtovanimi
dogodki. Prakse kazejo, da so osebe s posebnimi potrebami v svojem Zivljenjskem
obdobju uspesne tudi v »uglednih« in prestiznih poklicih: lahko opravljajo tudi poklic
svetovalcev, podjetnikov, vrhunskih menedzerjev s pomoc¢jo najrazli¢nejsih podpor-
nih oblik, kot so nove informacijske tehnologije, asistenti za fizicno pomo¢, pripomocki
za senzorno ovirane, pa tudi zaradi novega nacina dela in delovnih zahtev, ki so v prid
tistim, ki imajo kakrsno koli motnjo (ibid.).

ZAKLJUCEK

Poklicna orientacija v ¢asu hitrih sprememb spreminja izraz, saj smo dobili vsezi-
vljenjsko karierno svetovanje in karierno orientacijo. Vendar ne gre samo za nove poj-
me, gre predvsem za vsebino, na katero so v zadnjem ¢asu vplivali tudi novi modeli in
pristopi v okviru teorij socialnega ucenja. Ni zgolj naklju¢je, da imajo v sedanji praksi
vsezivljenjskega kariernega svetovanja te teorije najvedji vpliv, saj gradijo na principu
ucenja na podlagi soo¢anja z mnogimi spremembami in dogodki, ki so zaradi hitrosti
mnogokrat nenacrtovani, kar v lu¢i teh teorij ni slabo, temve¢ idealna priloznost za
pridobivanje novih kompetenc in priloznost za izzive.

V ¢asu hitrih sprememb potrebujemo teorije in prakse, ki nam omogocajo ucinko-
vito definiranje problemov kariernega odlo¢anja posameznika v okviru obvladujoce-
ga okvira, ki je zadosti prozen in je hkrati tako vseobsegajo¢, da se lahko posameznik
spoprime z vsemi spremembami. Zato v sodobnem pristopu k poklicnim odlo¢itvam
ni klju¢no vprasanje, kateri poklic naj izberem, ki me bo zadovoljeval za celo Zivljenjsko
obdobje, temvec kako se bom usposobil za samostojno odlocanje na poklicni poti, ki
jih bo veliko, ki bodo zahtevne in bodo zahtevale vedno nova znanja.

Ravno tako moramo dati nove priloZznosti za uenje in delovno integracijo ose-
bam s posebnimi potrebami, ki naj svojo inkluzivno pot iz Solskega razreda nadaljuje-
jo preko nadaljnjega izobraZevanja, zaposlitvene rehabilitacije do uspesnih poklicnih
ciljev, vendar so za to potrebni sodobna poklicna vzgoja, ustrezno poklicno/karierno
svetovanje in zagotavljanja priloZnosti za soocanje z izzivi, zaposlitveno prakso tudi na
nacin tveganj in negotovosti. Brez teh verjetno ne bo $lo, ¢e pa smo osebe z inkluzivno
prakso v zgodnjem otroskem obdobju opremili za ta soocenja, bodo tveganja postala
manjsa, ve¢ bo uresnicenih priloznosti in uspesna bo vseZivljenjska karierna pot, ki je
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morda podobna kanuiranju s kakSnimi zdrsi, vendar tudi brez teh ne gre v Zivljenju.
Tudi iz teh se kaj nau¢imo.
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REFLEKSIJA: POT DO PROFESIONALNE
IDENTITETE IN POMEMBEN VIR
SPOZNANJ O SAMOZAZNAVI
STUDENTOV PREDSOLSKE VZGOJE

IN NJIHOVIH MENTORJEV V JAVNIH
VRTCIH

UvoD

Life can only be understood backward, but must belived forward.
(Kierkegaard)

VisokoSolski programi za izobraZevanje uciteljev in vzgojiteljev se ob prizadeva-
nju za zagotavljanje kakovosti visokoSolskega izobraZevalnega procesa in posledi¢no
pomembne vloge pri zagotavljanju kakovosti procesa v vrtcih in Solah ter vedno ja-
sneje izrazenih stalis¢ih in pricakovanjih diplomantov fakultet, vrtcev in Sol srecujejo
z novimi izzivi. Kot v tujini (Goodlad 1990) je tudi pri nas vedno glasnejsi argument
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Sol in vrtcev to, da tradicionalni Studijski programi usposabljanja bodocih uciteljev in
vzgojiteljev ne zado$¢ajo potrebam danasnjih realnih zahtev v ucilnicah in igralnicah.
Zato je bila prenova visoko3olskih studijskih programov pedagoske smeri potrebna.
Na Pedagoski fakulteti Univerze na Primorskem je v letih 2007 in 2008 potekala preno-
va vseh studijskih programov, med drugim tudi predsolske vzgoje (Starc et al. 2008).

Prenovljeni programi so priloznost za iskanje resitev ve¢nega vprasanja razkora-
ka med teorijo in prakso. Izvor problema lahko vidimo v mnogih dejavnikih, kot so:
povecanje Stevila vpisanih Studentov na fakulteto, razli¢ni stopnji motiviranosti Stu-
dentov (Vizek Vidovi¢ et al. 2002), razlicnemu pripisovanju pomena teoriji in praksi in
samemu procesu ucenja in poucevanja na fakulteti, ki s procesom poucevanja bolj ali
manj omogoca transfer in apliciranje teoreti¢nih spoznanj v prakso. Studentje se na
prehodu s fakultete na delovno mesto soocajo s tezavami pri integraciji, osmisljanju in
uporabi pridobljenih znanj. Nekateri avtorji govorijo celo o t. i. »Soku prehoda« (tran-
sitionshock, npr. Dann 1981, po Korthagen 2001). V prvem letu zaposlitve naj bi $tu-
dentje tovrstno poklicno diskrepanco resevali z ve¢jo spremembo v odnosu do vsebin
in stalis¢ o poklicu. Vendar naj bi to splosno kognitivno prestrukturiranje razumevanja
poklicnih vedenj namesto v smeri ve¢jega vkljucevanja zadnjih znanstvenih dognanj
stroke izvedli predvsem v smeri ve¢jega umescanja svojega delovanja v obstojeco
prakso konkretne $ole ali vrtca (Korthagen 2001). Posledi¢no meniva, da Studenti na
prehodu v prakso tudi svojo poklicno identiteto oblikujejo v skladu s klimo posamezne
institucije, v katero vstopajo, in mo¢no pod vplivom obstojecih zgledov mentorjev ter
drugih strokovnih delavcev v njej. Zato je uvid studentov v svoja pojmovanja, obcutja,
obcutek kompetentnosti in izobrazevalne potrebe ter pojmovanja obcutja in obcutek
kompetentnosti njihovih mentorjev, vzgojiteljev pomembna vsebina in spoznanje na
poti razvoja njihove lastne poklicne identitete, ki se lahko priblizuje ali bistveno razli-
kuje od razumevanja profesionalnega poslanstva njihovih mentorjev, vzgojiteljev.

V prispevku utemeljujeva tezo, da je refleksija pot do razvoja profesionalne iden-
titete tako Studentov kot tudi mentorjev vzgojiteljev. V raziskavi, ki je potekala v slo-
venskih javnih vrtcih maja 2012, med opravljanjem pedagoske prakse studentk prve-
ga letnika programa predsolska vzgoja, ni potekal zgolj proces zbiranja podatkov v
raziskovalne namene, temvec¢ predvsem refleksija, ki je potekala skozi pogovor/pol-
strukturirani intervju Studentk z mentorji in dnevniskimi zapisi Studentk po opravljeni
praksi.

Pomen refleksije za razvoj poklicne identitete

Poklicna identiteta ucitelja (nekoliko manj vzgojitelja) je bila v zadnjem desetletju
predmet mnogih studij (npr. Beijaard et al. 2004, 107), pri ¢emer se raziskave najpogo-
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steje osredotocajo na vsaj eno izmed treh podrocij: na oblikovanje poklicne identitete,
prepoznavanje znacilnosti poklicne identitete in rekonstruiranje poklicne identitete na
podlagi posameznih primerov dobrih praks. Beauchamp in Thomas (2013) utemelju-
jeta, da pomembno vplivajo na oblikovanje profesionalne identitete Studentov tudi
njihove predhodne izkusnje in njihova osebna identiteta med studijem, ki z refleksijo
in zmoZnostjo predstavljanja necesa v prihodnosti, zamisljanja svoje podobe v priho-
dnosti, vodi v razvoj profesionalne identitete. Da refleksija ni nikoli samoumeven pro-
ces, Dewey (1910) pojasni s tezo, da je zahteva po iskanju resitev vodilni faktor procesa
refleksije, in nadaljuje, da vprasanje, na katero is¢emo odgovor, ter dilema in »problem,
ki ga je treba resiti, doloc¢ajo konec razmisljanja in konec kontrolira proces razmislja-
nja« (ibid., 4).

L. Fendler (2003) pa meni, da vsak ucitelj v dolo¢eni meri reflektira svoje delovanje.
To se kaze predvsem kot kazalnik posameznikovega samozavedanja v obliki tihega in
intuitivnega razumevanja lastne prakse. Posameznik namrec z refleksijo svojega po-
klicnega delovanja pokaze (1) pripravljenost za izboljsevanje poklicne ucinkovitosti,
(2) teznjo k znanstvenemu pristopu pri nacrtovanju svoje poklicne prihodnosti (3) in
pri oblikovanju lastne poklicne identitete. Hkrati pa je refleksija tesno povezana zzmo-
znostjo razmisljanja o mogocem in razmisljanjem o sebi v prihodnosti (Beauchamp in
Thomas 2013).

Vendar pogosto reflektiranje vsakodnevnih praks tezi k hitri popravi morebitnih
napak in k iskanju hitrih resitev. Posledi¢no tovrstno delovanje ne zajame vpogleda v
izvor ali ozadje tezave. Korthagen in Vasalos (2005) namre¢ opozarjata, da je to pocetje
sicer koristno, a ne zadostno za nadaljnji poklicni razvoj. Celo ve¢: pravita (Korthagen
in Vasalos 2005, 47), da ucitelj tako fiksira svoje nacine reSevanja tezav, s katerimi se pri
delu srecuje, in posledi¢no stagnira v svojem poklicnem razvoju. Nasprotno pa naj bi
k promociji zdravega poklicnega vedenja po mnenju Korthagna in Vasalosa (2005) pri-
pomogla predvsem sistematic¢na in strukturirana refleksija poklicnih praks, t. i. jedrna
refleksija (corereflection, Korthagen in Vasalos 2005). Jedrna refleksija naj bi izhajala iz
uciteljeve sposobnosti za razvoj (growthcompetence, Korthagen in Vasalos 2005, 48),
ki jo avtorja opredeljujeta kot sposobnost oblikovanja poklicnega razvoja na podlagi
notranje motiviranega in notranje nadzorovanega ucenja.

Tako lahko refleksijo opredelimo kot miselno soocanje s problemi, vprasaniji, izzivi,
ki terjajo reflektivni razmislek in zmoZnost predstavljanja, razmisljanja o mogoc¢em v
prihodnosti. Da je marsikateri razmislek z vidika sooc¢anja z izvori problema ali interpre-
tacijami situacij lahko tudi neproduktiven, lahko utemeljujemo tudi z argumentacijo
Foucaulta (1980) in njegovim dvomom o nevtralnosti resnice. Se ve¢, sam meni, da
obstaja v vsaki druzbi specifi¢na politika resnice in rezim resnice, ki deluje v druzbi.
Resnico je tako mogoce razumeti kot sistem moci, ki proizvaja in ohranja dolocen re-
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Zim resnice in njene razlage. Tako si npr. zlahka pojasnimo delovanje reZzima resnice
dolocenega okolja, ko strokovni delavci razlagajo moznosti in ovire pri uresni¢evanju
svojega poslanstva. Pa tudi rezim resnice, ki se ohranja pri dolocanju druzbenih prica-
kovanj na podrocju izobrazevanja za poklic vzgojitelja in ucitelja. Dejstvo namrec je,
da refleksija ni nikoli nevtralna, temvec se vedno dogaja v dolo¢enem sociokulturnem
kontekstu, ki vpliva na oblikovanje resnic, pojasnjevanje situacij in dogodkov.
Posledi¢no meniva, daje potreben tudi kriticen odnos do prepricanja, da je kako-
vost dela vzgojitelja odvisna izklju¢no od njegovih pridobljenih kompetenc za delo z
otroki, druzinami in SirSo skupnostjo. Competence Requirements in Early Childhood
Education and Care - CoRe, A study for the European Commission Directorate — Gene-
ral for Educationand Culture (2011) prinasa pomembna spoznanja o vlogi kompetenc
pri delu vzgojitelja in osnovni model kompetenc $iri v t. i. kompetentni sistem, ki naj
bi skozi stiri nivoje (individualni, institucionalni in timski, medinstitucionalni ter vla-
dni nivo kompetenc) izboljsal kakovost vzgojno-izobrazevalnega dela v predsolskem
obdobju. Tako razsirjeno pojmovanje koncepta kompetenc prehaja iz ozkega pojmo-
vanja kompetenc kot nabora znanj, spretnosti in prepricanj (Stoof et al. 2000) v de-
finiranje kompetenc kot prepletanja znanja, praks in vrednot, ki so prepoznavne na
nivoju posameznika, institucije in tima, v medinstitucionalnem delovanju in nacional-
nem nivoju (Co-Re 2011, 33). Glede na namen najinega prispevka bova v nadaljevanju
omenili zgolj predloge kompetenc na nivoju posameznikovega delovanja. Evropska
komisija (po Co-Re 2011, 35) tako predlaga, da se poklicne kompetence vzgojitelja ne-
nehno oblikujejo skozi povezovanje dimenzij znanja, prakse in vrednot z uporabo kri-
ticne refleksije. Tako navaja (1) poznavanje holisti¢ne perspektive otrokovega razvoja
celotne osebnosti, (2) poznavanje razli¢nih strategij zgodnjega ucenja (kot so ucenje
skozi igro, socialno ucenje, zgodnja bralna in matemati¢na pismenost, ucenje jezika,
multilingivzem), (3) znanje komunikacije in sodelovanja z otroki, (4) znanje dela s starsi
ter lokalno skupnostjo upostevajoc razlicne socioekonomske dejavnike in (5) znanje
za timsko delo (medosebna komunikacija in skupinska dinamika). Vsako navedeno
komponento znanj opredeli s posameznimi praksami (npr.: znanje komunikacije in so-
delovanja z otroki je udejstvovano s spodbujanjem otrokovega izrazanja s slikanjem,
plesom, pripovedovanjem zgodb; z lajsanjem dostopnosti do zgodovinske in kulturne
dedis¢ine lokalne skupnosti za otroke, ipd.). Za vsako komponento znanja in praks pa
dokument Evropske komisije navaja e vrednote, ki naj bi jih vzgojitelj z omenjenima
komponentama razvijal in promoviral pri sebi in otrocih (npr.: z razvijanjem komuni-
kacije in sodelovanja otrok naj bi se krepila vrednota zavedanja otrokovih pravic, nji-
hovega aktivnega drzavljanstva, demokracije, solidarnosti, ustvarjalnosti in osebnega
razvoja). Kljub dejstvu, da omenjeni dokument prinasa pomembne opombe o nujnosti
vloge kriti¢ne refleksije v udejanjanju posameznih znanjin poskusa osredotocenost na
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posameznikova prepricanja preusmeriti na usmerjenost v posameznikove vrednote,
pa je pomembno zavedanje, da Se vedno ostaja odprto vprasanje, ali bo posameznik
omenjena znanja v praksi dejansko uporabil. Studije namre¢ kazejo, da kljub razli¢nim
pojmovanjem in opredelitvam kompetenc, te e vedno ostajajo zgolj potencial za vede-
nje in ne vedenje samo (Korthagen 2004, 79). Ali bodo kompetence res udejanjene, pa
je navadno odvisno od okolis¢in, v katerih se posameznik znajde (Caprara in Cervone
2003 v Korthagen 2004, 80). Tudi Chomski (1965) je razlikoval med kompetentnostjo in
izvedbo govora. Po njem jezikovno kompetenco predstavljajo kognitivna struktura in
pravila, ki so potrebna za govor. Jezikovna izvedba pa je v povezavi z nacinom, kako je-
zik dejansko deluje v praksi, ko je omejen z zunanjimi faktorji. Pojasnjuje, da so kompe-
tence sicer lahko splo3ne, jezikovna izvedba pa je vedno individualna in spremenljiva.
In ravno v tem vidimo moznost interpretacije tezav, s katerimi se studentje na prehodu
s fakultete na delovno mesto soocajo pri integraciji, osmisljanju in uporabi pridobljenih
znanj, v Zze omenjenem 3Soku prehoda (transitionshock, npr. Dann 1981 V Korthagen
2001) - ko spoznajo (ali imajo ob¢utek, o. p. S. R, S. C. K), da je njihovo dosedanje zna-
nje nezadostno za reSevanje tezav prakse (Valenci¢ Zuljan in Vogrinc 2007, 37) in da je
treba splosne kompetence umestiti v specifi¢ni u¢ni kontekst.

Povzamemo lahko, da je oblikovanje profesionalne identitete kompleksen, sta-
len proces, ki se za¢ne Ze med visoko3olskim dodiplomskim izobraZzevanjem za poklic
vzgojitelja. Vzgojitelji zacetniki namrec oblikujejo koherenten smisel sebe kot profesi-
onalcev s kombiniranjem izkusenj in svojih identitet iz preteklosti, vklju¢no z njihovimi
lastnimi izkusnjami ter izkusnjami med Studijem, v povezavi s konkretnim vrtéevskim
kontekstom in konkretno predstavo o tem, kaksni vzgojitelji in sodelavci Zelijo postati
in kako naj bi njihov oddelek, skupina delovala (Feiman-Nemser 2001).

Pomembno priloznost za kriticno refleksijo in s tem oblikovanje profesionalne
identitete prepoznavava ravno v procesu pedagoske prakse kot priloznosti za soo-
¢anje predstav in razumevanj poslanstva tako mentorjev kot tudi studentov samih.
Poudarjava pa, da je za poglobljeno refleksijo predvsem Studenta v procesu Studija po-
membna tudi pisna, in ne samo ustna refleksija kot priloznost za artikulacijo in struktu-
riranje svojih stalis¢, mnenj, interpretacij, pojmovanj, ki lahko v povratnih informacijah
studentom in kasneje v diskusiji z visokosolskimi ucitelji pridobijo nove informacije in
spoznanja, ki so jih v svojih zapisih izrazili in poudarili kot zanje pomembne.

V nadaljevanju bo predstavljena raziskava, v kateri nas je zanimal vsebinski vidik
vodene refleksije kot aktivne konstrukcije in rekonstrukcije poklicne identitete pri Stu-
dentih predsolske vzgoje in njihovih mentorjih - vzgojiteljicah v vrtcih. Ugotavljali
smo zaznave mentorjev in Studentov prvega letnika glede njihove poklicne identitete
in poslanstva, obcutka kompetentnosti ter vsebine identificiranih potreb glede profe-
sionalnega znanja.
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METODA

Izbor proucevane populacije

V raziskavo smo vkljucili 45 Studentk in 5 Studentov prvega letnika visokosolskega
programa predsolska vzgoja Pedagoske fakultete Univerze na Primorskem, s povprec-
no starostjo 19 let in 50 vzgojiteljic v javnih vrtcih v Sloveniji, ki so bile mentorice $tu-
dentom na praksi. Imele so najmanj naziv mentor in s tem moznost opravljanja men-
torske vloge. Studentje so opravljali prakso v vseh slovenskih regijah.

PRIPOMOCKI IN POSTOPKI PRIDOBIVANJA PODATKOV

Podatke smo zbirali med opravljanjem strnjene pedagoske prakse Studentov pr-
vega letnika programa predsolska vzgoja maja 2012 v javnih vrtcih po Sloveniji.

Podatke smo zbirali na dva nacina. Prvi nacin zbiranja kvalitativnih podatkov je bil
polstrukturirani intervju Studentov z njihovimi mentoricami, ki je vseboval dva vsebin-
ska sklopa: (1) opredelitev poslanstva poklica in vloge vzgojiteljice v pred3olski vzgoji
(primeri vprasanj so: Kako bi lahko opisali svoj poklic? Kako dozZivljate svoj poklic? Al
menite, da imate dovolj znanja za opravljanje svojega poklica?) in (2) refleksija potreb-
nih sprememb v poklicu (primeri vprasanj so: Katera znanja pri svojem delu pogresate?
Katere teZave pri poklicu zaznavate? Kaj pri opravljanju poklica pogresate?).

Drugi nacin zbiranja podatkov je bil dnevniski zapis pedagoske prakse studentov.
Studentje so svojo tritedensko pedagosko prakso reflektirali v okviru dveh enakih sklo-
pov: (1) opredelitev poslanstva poklica in viloge vzgojiteljice v predsolski vzgoji (prime-
ri vprasanj so: Kaj je cilj in namen predsolske vzgoje? Kaj sem se na praksi naucila?) in
(2) reflektiranje potrebnih sprememb in razvoja (primeri vprasanj so: Katera znanja bi
Zeleli pridobiti? Kaj bi bilo vredno raziskovati? Kaj me je spodbudilo k razmisljanju?).

Analiza kvalitativnih odgovorov je potekala z uporabo ro¢nega kodiranja in ugota-
vljanja pogostosti posameznih odgovorov mentoric in Studentov.

REZULTATI

V nadaljevanju bomo lo¢eno predstavili odgovore mentoric in $tudentov. Stevila
predstavljajo Stevilo odgovorov studentov ali mentorjev, ki smo jih umestili v dolo¢eno
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kategorijo. Primerjalno analizo rezultatov obeh v $tudijo vklju¢enih skupin bomo po-
drobneje predstavili v poglavju Diskusija.

Identiteta, poslanstvo in obcutek kompetentnosti mentoric

Opredelitev poslanstva poklica vzgojitelja predsolskih otrok in vloge strokovne
delavke mentoric smo ugotavljali z dvema sklopoma vprasanj, ki so zadevala: (1) po-
dro¢je dozivljanja poklica in opis njegovega poslanstva ter (2) podro¢je samoocene
zadostnosti znanj, pridobljenih kompetenc za opravljanje poklica in posledi¢no samo-
ocene obcutka kompetentnosti za delo s predsolskimi otroki na splosno. Mentorice
najpogosteje porocajo o tem, da jim pomeni poklic vzgojiteljice izziv (29) z vidika nje-
gove dinamicnosti, prisotnosti nenehnih sprememb in moznosti za izraZanje ter razvoj
lastne ustvarjalnosti. Menijo, da ima njihov poklic smisel (24), da je pomemben in se ¢u-
tijo za svoje delo izjemno odgovorne. Ob tem pa omenjajo utrujenost (21), iz&rpanost
in vidik izjemne zahtevnosti svojega dela z vidika potrebne psihofizi¢ne kondicije za
delo ter s kognitivnega vidika nujno potrebnega vseZivljenjskega u¢enja (14) in Siroke
splosne razgledanosti. Vrednost svojega poklica in dela vidijo predvsem v interakciji z
otroki (18), kjer dobijo pomembno potrditev in pozitivho povratno informacijo takrat,
ko ti pokazejo zadovoljstvo, veselje, navdusenje nad dogajanjem v vrtcu. Poudarjajo
tudi, da delo rade opravljajo, saj jih veseli (13) in je ta poklic zanje prijeten (4), viecen.

Odgovori na vprasanje samoocene zadostnosti znanja in dosezenih kompetenc v
funkciji u¢inkovitega opravljanja zahtevanih nalog pokazejo zanimivo dvojnost. Na eni
strani se pokaZe skupina odgovorov vzgojiteljic (32), ki menijo, da imajo veliko znanja
zaradi prisotnosti vseZivljenjskega ucenja in stalnega strokovnega izpopolnjevanja,
medtem ko na drugi strani skupina mentoric (20) kategori¢no postavi trditev, da imajo
znanja dovolj, pri ¢emer svojo strokovno samozadostnost in visok ob¢utek kompeten-
tnosti pogosto utemeljujejo preprosto zgolj s Stevilom let in bogatimi izkusnjami, za-
snovanimi v prakti¢cnem delu z otroki.

Potrebne spremembe kot smisel refleksije

V sklopu identificiranja predlogov za spremembe, kot jih pri svojem delu zazna-
vajo vzgojiteljice, smo oblikovali vprasanja, ki so zahtevala refleksijo in samokriti¢nost
vzgojiteljic glede lastnega dela.

V deluy, ki se je nanasal na vprasanje njihovih kompetenc, vzgojiteljice porocajo o
tem, da pogresajo predvsem predmetno specifi¢na znanja (8), ki se nanasajo na ume-
tniske in naravoslovne vsebine. Pomembno opozarjajo tudi na problem sodelovanja z
druzinami (6), tezave pri delu z otroki s posebnimi potrebami (4) in vprasanje transfera
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osvojenih teoreti¢nih znanj v prakti¢no delo z otroki (4). Mentorice porocajo, da po-
gresajo tudi znanja s podrocja uporabe informacijske tehnologije v svojem delu (3) in
zadostno poznavanje razvojno-psiholoskih znacilnosti razli¢no starih skupin otrok (2).
Nekateri redki odgovori se nanasajo tudi na zeljo po poznavanju in uporabi razli¢nih
tehnik sproscanja za otroke (2).

Odgovore, v katerih so vzgojiteljice navajale, s katerimi tezavami se pri svojem
delu srecujejo in kaj pri poklicu pogresajo, lahko umestimo v dva sklopa. Najpogo-
steje namre¢ porocajo o tezavah s podrocja procesnih (44) in s podro¢ja strukturnih
kazalnikov kakovosti (42).V okviru podro¢ja procesnih kazalnikov kakovosti mentorice
najpogosteje navajajo tezave pri sodelovanju s starsi — porocajo o tezavah v komuni-
kaciji, o nerazumevaniju starsevskih zahtev, njihovih vzgojnih praks in drugem. Tezave
v odnosih prepoznavajo tudi pri delu v tandemu s pomoc¢nico ali v nesoglasjih v ko-
lektivu. Menijo, da ¢utijo pomanjkanje strokovne pomoci drugih strokovnih delavcev
v instituciji, kot je sodelovanje s svetovalno sluzbo, vodstvenimi delavci in drugimi.
Dodatno pa navajajo tezave s preobremenjenostjo zaradi pogostih bolniskih odso-
tnosti drugih vzgojiteljic in posledi¢no tezave v organizaciji dela na splo3no. V okviru
strukturnih kazalnikov kakovosti mentorice najpogosteje navajajo predvsem pomanj-
kanje strokovne podpore pri svojem delu, materialnih in drugih sredstev za uc¢inkovito
delo, tezave pri normativih (preveliko Stevilo otrok v skupini zanje pomeni preveliko
obremenitev). Pogresajo tudi boljse in hitrejse moznosti za napredovanje, podporo
vodstva pri spremembah vrednostne orientacije vrtcev (npr. da bi zdrav zivljenjski slog
promovirala cela institucija in ne samo posamezne vzgojiteljice) ter vecjo predanost
poklicu in strokovnemu delovanju vseh strokovnih delavk v timu. Temu dodajajo Zeljo
in apel po tem, da bi druzba kot celota visje vrednotila njihov poklic ter mu pripoznala
vec strokovnosti ter avtonomije pri njihovem delu na splosno.

Identiteta, poslanstvo in obcutek kompetentnosti Studentov

Tako kot odgovore mentoric smo tudi odgovore Studentov zdruzili v dva vedja
sklopa: (1) opredelitev poslanstva poklica in vloge predsolske vzgoje in (2) znanja, ki bi
jih Zeleli pridobiti med Studijem, kaj bi bilo po njihovem mnenju vredno raziskovati ter
kaj jih je spodbudilo k razmisljanju.

V prvem sklopu so Studenti na podlagi pedagoske prakse opredelili cilje in namene
predsolske vzgoje. Najpogosteje cilje in poslanstvo dela vzgojiteljice v predSolskem ob-
dobju vidijo v tem, da otroka pripravijo na (15) Solo, svet odraslih, Zivljenje v druzbi, na
samostojnost in sprejemanje sebe ali drugih (12), oziroma vplivajo na njegov razvoj, ga
oblikujejo v (15) kriticno razmisljujocega drzavljana ali (predvsem v prvem starostnem
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obdobiju) ga varujejo in negujejo. V nadaljevanju predstavljamo razmisljanje Studentke,
ki najbolj nazorno opisuje vlogo vzgojiteljice kot nekoga, ki uravnava otroka.

Primer 1: Uravnavanje otroka
Cilj vzgoje je, da smo zgled otrokom in se oni iz tega nekaj naucijo. Cilj je, da
spoznajo, kaj je prav in kaj ne. Vse, kar bodo znali, je to, kar smo jih mi naucili.
Namen predsolske vzgoje je vzgajati otroke, jih pripraviti na kasnejse Zivlje-
nje, jih uciti moralnih pravil. S pomocjo predsolske vzgoje se otroci spoznava-
jo med seboj, se ucijo biti manj egocentricni.

Po drugi strani pa se pojavljajo tudi stalis¢a Studentov, ki povezujejo poslanstvo
vzgojiteljice s podporo otrokovemu razvoju in pomocjo pri otrokovem samoizrazanju.

Primer 2: Oblikovanje otroka z zagotavljanjem samoizrazanja

(Cilj vzgoje je) socializiranje otroka v druzbo, oblikovanje njegove individu-
alnosti, pribliZati otroku znanje kot motivacijo za nadaljnje izobraZevanje,
skupaj s starsi spodbujati otrokovo kreativnost in $iriti njegova zanimanja,
pricakovanja ter predvsem se osredotociti na njegova razumevanja in doje-
manja. U¢iti na nacin, da bo otrok ob tem vesel, bo razumel, zakaj je tako, ter
imel pricakovanja v prihodnost.

Analiza odgovorov studentov o na praksi pridobljenih spoznanj pokaze, da naj-
pogosteje porocajo o tem, da so bolje spoznali znacilnosti otrok in delo v prvem sta-
rostnem obdobju (25), pri cemer izrazajo presenecenje nad zmoZznostmi otrok. Kot
pomembna navajajo tudi spoznanja o znacilnostih zgodnjega ucenja predsolskega
otroka (20), pri ¢emer se v svojih odgovorih nanasajo tudi na vlogo vzgojiteljice pri
nacinu vzpostavljanja avtoritete in vodenja otrok (6). Tretji pomemben sklop odgo-
vorov Studentov o na praksi pridobljenih spoznanjih in znanjih se nanasa na oprede-
litev pomena interakcije v vrtcu. Tako Studenti porocajo, da so ozavestili pomen de-
lovanja tandema (10) kot tudi vlogo spodbudne interakcije vzgojiteljice med njimiin
otrokom (21). Zadnji sklop odgovorov studentov pa se nanasa na splosna spoznanja o
pomenu in znacilnosti poklica vzgojiteljice (16), pri cemer navajajo, da jim je prakti¢no
delo v vrtcu omogocilo spoznavanje znacilnosti delovanja vrtca kot institucije, medse-
bojnega povezovanja vodstva in zaposlenih v vrtcu; porocajo tudi o moznosti transfera
naucenega znanja v prakso ter moznostih za nadaljnji poklicni razvoj na splosno.
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Priloznosti za spremembe kot smisel refleksije

Drugi sklop vprasanj se je nanasal na samokriticno oceno studentov o njihovi
usposobljenosti za delo oziroma identifikaciji potreb po dodatnih, novih znanjih. Na-
zadnje pa so Studenti razmisljali tudi o nadaljnjih moZnostih razvoja poklica in o po-
drogjih, ki bi jih bilo po njihovem mnenju smiselno raziskovati, ter o tem, kaj se jih je pri
delu globlje dotaknilo in spodbudilo njihovo razmisljanje.

Najpogosteje Studenti porocajo o tem, da bi zeleli pridobiti Se nekatera procesna
znanja (47), ki se nanasajo tako na pomembne odnose znotraj poklica vzgojiteljice (so-
delovanje z druzinami, vodenje skupine, vprasanje samorefleksije in evalvacije dela)
kot tudi na poucevanje samo (delo z otroki s posebnimi potrebami, specificna znanja
za razli¢no stare otroke, znanja s podro¢ja zdravstvene nege, nacrtovanje dela, strate-
gije poucevanja za posamezna predmetna podrocja). Na slednje se nanasa tudi iden-
tifikacija potreb studentov po krepitvi tako nekaterih temeljnih znanj (13), kot so pe-
dagogika, razvojno psiholoska znanja, vedja splosna razgledanost, kot tudi pogostejse
moznosti za pridobivanje prakti¢nih (13) ali specifi¢cno predmetnih znanj (3) s podrod¢ja
umetnosti in gibalnega razvoja otroka.

V zadnjem sklopu odgovorov pa so Studenti porocali o tem, kaj bi se jim zdelo
vredno raziskovati in kaj jih je spodbudilo k razmisljanju. Analiza rezultatov pokaze, da
Studenti najpogosteje izpostavijo procesne dimenzije dela vzgojiteljice (25), pri cemer
porocajo o tezavah pri vzpostavljanju interakcije z otroki, pri sodelovanju s starsi in po-
trebami na ravni kurikuluma in poucevanja na splosno. Menijo tudi, da jim pomemben
izziv predstavlja iskanje ustreznega nacina vodenja skupine oziroma vzpostavljanje
avtoritete v odnosih z otroki, pri ¢emer posebej izpostavijo Zeljo po spoznavanju vec
metod uravnavanja vedenja otrok. Studenti izrazajo tudi potrebo po pomo¢i pri iska-
nju povezav med razvojno psiholoskim poznavanjem znacilnosti otrokovega delova-
nja v vrtcu in nacini poucevanja (motiviranja in spoznavanja kompetentnosti otroka na
specificnih predmetnih podrocjih). Posamezni odgovori studentov pa so se nanasali
tudi na nekatere strukturne kazalnike kakovosti njihovega poklica, pri ¢emer navajajo
aktualno vpradanje normativov in standardov v vrtcu ter izboljsanje druzbenega pri-
znavanja in vrednotenja statusa poklica vzgojiteljice.

DISKUSIJA

Primerjava odgovorov mentoric in studentk pokaze, dalahko pridobljene rezultate
obeh skupin medsebojno primerjamo v okviru dveh komponent: na temelju, na kate-
rem gradijo poklicno identiteto, in na podroc¢ju vsebin, ki jih refleksija odkriva. Analiza

84



SONJA COTAR KONRAD, SONJA RUTAR, REFLEKSIJA: POT DO PROFESIONALNE IDENTITETE IN POMEMBEN VIR ...

odgovorov mentoric pokaze, da svojo poklicno identiteto gradijo predvsem na argu-
mentu dolgoletnih prakti¢nih delovnih izkusenj - v kontekstu izkusenj namre¢ poro-
¢ajo tako o pozitivni naravnanosti pri svojem delu, o viziji izzvanosti in odgovornosti v
poklicu, o prepoznavanju pomembnosti in smiselnosti poklica, ki je vida v odnosu do
otrok in z njimi, kot tudi o naporih in mnogih tezavah, s katerimi se v poklicu srecujejo.
Po drugi strani pa Studenti svojo poklicno identiteto gradijo predvsem na konceptu
vplivanja in oblikovanja, pripravljanja otroka na vstop v svet odraslih. Lastna poklicna
stalis¢a in poklicna identiteta Studentov so relativno neizoblikovani, pomembno pa
je, da porocajo o prepoznavanju smiselnosti in pomembnosti svojega bodocega po-
klica. Povzamemo lahko, da mentorice prepoznavajo poklic predvsem kot odgovoren
in druzbeno smiseln, studentje pa kot poklic, ki naj bi imel neposredno viogo vpliva-
nja in pripravo na nadaljnje Zivljenje otrok. Ta informacija ponuja izziv visokosolske-
mu izobrazevanju za poklic vzgojiteljice, kajti razlaga Deweyja (1966/71) o pomenu
procesa zaradi pomena trenutnega obdobja in trenutnega ucenja bistveno presega
ozko pojmovanje otrostva kot pripravo na naslednje Zivljenjsko obdobje, ki v svojem
procesu lahko vodi v instrumentalizacijo otrok in predsolskega obdobja za potrebe, ki
jih prepoznavajo odrasli v sedanjosti za prihodnost, z objektivizacijo otroka in otrostva.

Refleksija delovanja mentoric odkriva prepri¢anja, tezave v prenosu znanj ter pri-
Cakovanja, ki kazejo na dolo¢ena dominantna razmerja v odnosu do drugih soude-
lezenih v procesu vzgoje v vrtcu. To je pomembno in razvidno v nekaterih procesnih
dimenzijah dela, natanc¢neje v neprepoznavanju specifi¢cnega poklicnega poslanstva v
odnosu s starsi, do katerih pogosto pristopajo s pozicije moci ali s prenasanjem »od-
govornosti« za posamezne tezave na starse. Izstopa tudi problem dolo¢anja odgovor-
nosti, ki se nanasa na tezave v odnosih, ki se pojavijo pri delovanju v tandemu. Neu-
jemanje v tandemu ne vsebuje refleksije, ki bi odkrivala potrebe po spremembah pri
mentoricah samih, pa¢ pa so pri¢akovanja po spremembah pogosto osredoto¢ena na
drugo osebo.

Nasprotno pa izhajajoc iz Se neizoblikovane profesionalne identitete Studentk, bo-
docih vzgojiteljic, refleksija razkriva predvsem teZave na podrocju izvajanja in pridobi-
vanja posameznih splosnih in predmetno specifi¢nih kompetenc. Po drugi strani pa
prav tako kot mentorice porocajo o potrebi po pridobivanju dodatnih procesnih znanj.

V raziskavi smo zdruzili dva pomembna cilja: pridobili smo vsebinske rezultate, ki
so in bodo pomembni tako na ravni nac¢rtovanja sprememb procesa in vsebin visoko-
Solskega izobrazevanja za poklic vzgojitelja, z vidika nacrtovanja programov in vsebin
stalnega strokovnega spopolnjevanja, kot tudi vpogleda v obstojece razumevanje po-
slanstva poklica vzgojitelja mentorjev in Studentov prvih letnikov programa predsol-
ska vzgoja. Drugi pomembni cilj pa je bil sam proces refleksije s svojim pomenom v
sebi. Ustna refleksija mentoric je dala Studentom priloznost za vpogled v njihove pro-
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fesionalne identitete, Studentje pa so imeli s svojo pisno refleksijo, ki je bila na mnogih
mestih tudi kriticna, priloznost strukturirano, vodeno, pa kljub temu s svojimi zapisi
stalis¢ in mnenj, skozi refleksijo razvijati svojo profesionalno identiteto. Za pomoc stu-
dentom pri razvoju profesionalne identitete pa ni pomemben zgolj njihov zapis, tem-
vec tudi diskusija in pisna povratna informacija kot izhodisce za iskanje novih resitev
in vsebin pri razvoju njihove identitete. Tako je refleksija v nasem primeru ponudila
priloZznost neposrednega razvoja mentorjem in Studentom samim, zapis pa je ponudil
stratesko pomembno informacijo za nacrtovanje sprememb na ravni visokosolskega
programa - tako vsebin kot tudi procesa.
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SPODBUJANJE AKTIVNEGA STUDIJA:
PERSPEKTIVA VISOKOSOLSKIH
UCITELJEV

UvoD

Zaradi vse vec¢je vkljucenosti mladih v visokoSolsko izobraZevanje se v zadnjih de-
setletjih povecuje tudi raznolikost Studentov — predvsem v interesih, sposobnostih in
predznanju (Puklek Levpuscek in Marenti¢ Pozarnik 2005, 11). Vse manj je studentov,
ki spontano uporabljajo akademske Studijske aktivnosti, in vse vec takih, ki jim vkljuce-
vanje v studijske aktivnosti pomeni le $e en korak do potrdila o opravljenem studiju in
je torej instrumentalnega pomena. V takem kontekstu predstavlja dobro poucevanje
velik izziv; Biggs in Tang (2007, 11) ga utemeljujeta tako: »Dobro poucevanje pomeni,
da pripravis vecino Studentov k uporabi kognitivnih procesov, ki so potrebni za dose-
ganje predvidenih uc¢nih ciljev in ki jih bolj akademsko usmerjeni studenti uporabljajo
spontano.«
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Ucitelji pri svojem delu k poucevanju pristopajo na razlicne nacine. Raziskave ka-
Zejo, da se ti v grobem delijo v dve vegji skupini: na vsebino oziroma uditelja usmerjeni
pristop in na ucenje oziroma Studenta usmerjeni pristop (npr. Kember in Kwan 2000;
Postareff in Lindblom-Ylanne 2008). Raziskave so pokazale tudi povezavo med pristo-
pi k poucevanju in pojmovaniji, ki jih imajo ucitelji o pouéevanju. Raziskovalci so tako
prepoznali dve vedji kategoriji pojmovanj poucevanja, in sicer poucevanje kot prenos
informacij in poucevanje kot spodbujanje ucenja. Pojmovanja uciteljev o poucevanju
usmerjajo nacin izvedbe pouka. Pri uciteljih, ki pojmujejo poucevanje kot prenos infor-
macij, je to usmerjeno na vsebino in ucitelja samega. U¢itelji, ki pojmujejo poucevanje
kot spodbujanje u¢enja in pojmovnih sprememb, pa so pri poucevanju osredotoceni
na Studenta in njegovo ucenje. Pristopi k poucevanju se povezujejo tudi s pristopi k
studiju. Najpogosteje se studentje razlikujejo med seboj v tem, ali je njihov pristop k
Studiju povrsinski ali globinski, pri ¢emer drugi daje bolj kakovostne studijske rezul-
tate: znanje z razumevanjem, uporabnost in trajnost tega znanja (povzeto po Puklek
Levpuscek in Marenti¢ PoZzarnik 2005, 18-21). Trigwell, Prosser in Waterhouse (1999,
66-67) so ugotovili, da se na vsebino in prenos informacij usmerjen pristop k pouceva-
nju veckrat povezuje s povrsinskim pristopom k Studiju, na Studenta oziroma v ucenje
usmerjen pristop k poucevanju pa z globinskim.

V literaturi so pogoste razprave o paradigmatskem preskoku od poucevanja k uce-
nju (Biggs in Tang 2007; Marenti¢ Pozarnik 1998, 2005). Gre za prehod od usmerjanja
pozornosti na samo vsebino in njeno poucevanje k temu, da se usmerimo k Studen-
tom in spodbujanju njihovega Studija. Seveda to ne pomeni, da vsebina ni pomembna,
vendar se cilju - kakovostnemu znanju Studentov — ne bomo priblizali, ¢e se bomo
omejili samo na to. Pregled tuje literature pokaze, da so predavanja prevladujoc¢ nacin
pedagoskega dela uditeljev (Lammers in Murphy 2002, 62). Bligh (2000 v Lammers in
Murphy 2002, 55) primerja predavanje z drugimi metodami in ugotavlja, da so preda-
vanja enako ucinkovita pri prenasanju informacij, a manj pri spodbujanju razmisljanja,
spremembi stalis¢ in razvoju vedenjskih spretnosti. V skladu z novejso paradigmo av-
torji predlagajo, da tudi predavanja lahko oblikujemo tako, da se poveca stopnja aktiv-
nosti Studentov (Exley in Dennnick 2004). Poleg predavanj lahko v visoko3olski didak-
ti¢ni literaturi najdemo zelo raznolik nabor metod, tehnik in pristopov k poucevanju
(npr. strukturirane vaje v manjsih skupinah, igre vlog, simulacije, problemsko ucenje,
projektne naloge), vsem pa je skupno to, da od Studenta zahtevajo, da sam prevzame
aktivno vlogo in odgovornost pri studiju.

Ceprav imamo v zvezi s kakovostnim uéenjem in pou¢evanjem mnogo razisko-
valno podprtih spoznanj, pa empiri¢ni podatki kaZejo, da se znotraj ucilnic stvari zelo
pocasi spreminjajo. Marenti¢ Pozarnikova in Plut Pregljeva (2009, 13-15, 92-98) sta
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zdruzili izsledke opazovanj iz osnovnosolskih ucilnic in ugotovili, da pri pouku prevla-
duje tradicionalni, zaprti tip u¢nega pogovora. Ta sicer omogoca veliko nadzora nad
potekom pouka, toda ne spodbuja razmisljanja, Zivih problemskih razprav, s tem pa
tudi doseganja mnogih pomembnih visjih u¢nih ciljev. Prav veliko tovrstnih empiri¢-
nih podatkov za visje stopnje Solanja v nasem prostoru ni mogoce naijti, verjetno pa
so tudi na teh ravneh obstojeci nacini poucevanja mo¢no odporni proti spremem-
bam. Raziskava Barice Marenti¢ Pozarnik in Melite Puklek Levpuscek (2002), v kateri
so sodelovali visoko3olski ucitelji v Sloveniji, je pokazala, da imajo ucitelji precej vi-
soka pri¢akovanja, kar se ti¢e dobrega poucevanja in Studija, postavljajo visoke cilje
Studija, npr. Studentje razumejo in znajo uporabiti nauceno, kriti¢no in samostojno
razmisljajo itn. Prav tako Studentom pripisujejo pomembno in aktivno vlogo. Po drugi
strani pa je pojmovanje dobrega poucevanja taksno, da vsega tega neposredno ne
spodbuja, saj je ucitelj tisti, ki je odgovoren za celoten u¢ni proces, aktivnost studen-
tov pa je omejena na njihovo izpolnjevanje zahtey, ki jih dolo¢i ucitelj. Ti podatki po-
trjujejo, kako mocno so obstojeci pristopi k poucevanju odporni proti spremembam.
Ceprav bi ucitelji zeleli kakovostne rezultate in samostojne in kriti¢ne $tudente, tega z
obstoje¢im nacinom dela ne omogocajo.

O tem, kako se konstruktivisti¢cna paradigma ucenja, ki vsaj na deklarativni ravni
na nizjih ravneh izobraZzevanja Ze dlje predstavlja klju¢no teoretsko izhodisce, udejanja
v visoko$olskem prostoru, ne vemo (skoraj) nicesar. Podatkov o tem, kako slovenski
visokosolski ucitelji doZivljajo in izvajajo pouk, na kaksne nacine poskusajo spodbuditi
Studente k aktivhemu ucenju, kaksno podporo in ovire pri tem dozZivljajo, je malo. To
manko védenja o trenutnem stanju na podro¢ju pedagoskega dela v visokem 3olstvu
sva Zeleli osvetliti v pri¢ujoci raziskavi.

NAMEN RAZISKAVE

Osrednji namen raziskave je bil ugotoviti, v koliksni meri in kako pedagoski delavci
na podroc¢ju visokega Solstva spodbujajo aktiven studij. V tem okviru sva zeleli preuciti:
- katere metode spodbujanja aktivnega Studija uporabljajo pedagoski delavci v viso-

kem solstvu;

- njihove atribucije (ne)uspesdnosti uporabljenih aktivnih metod dela, torej ¢emu pe-
dagoski delavci v visokem $olstvu pripisujejo vzroke za uspesnost oziroma neuspe-
Snost uporabe dolo¢ene metode aktivnega dela;

- od kod izvirajo njihove zamisli za spodbujanje aktivhega vkljucevanja Studentov v
pedagoski proces;
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- kaksne so potrebe pedagoskih delavcev v visokem 3olstvu po razli¢nih oblikah pod-
pore pri uvajanju in uporabi metod aktivnega Studija in ali se te potrebe razlikujejo
glede na naziv in podro¢je dela pedagoskega delavca.

METODA

Udelezenci

V anketi je sodelovalo 389 pedagoskih delavcev v visokem Solstvu, vendar pa jih
vec kot polovica vprasalnika ni reila do konca. Dejansko Stevilo sodelujocih je torej
182, med njimi 48,2 % moskih. V raziskavo so bili vkljuceni pedagoski delavci s treh
najvecjih slovenskih univerz: 33,5 % udelezencev raziskave je zaposlenih na Univerzi v
Ljubljani (2,2 % celotne populacije glede na podatke z leta 2008), 51,7 % na Univerzi v
Mariboru (10,2 % celotne populacije glede na podatke z leta 2009) in 14,8 % na Univer-
zi na Primorskem (8,9 % celotne populacije glede na podatke z leta 2009).

Glede na akademski naziv je bilo 39,6 % udelezencev raziskave asistentov, 1,6 %
lektorjev, 4,4 % predavateljev, 7,1 % visjih predavateljev, 19,8 % docentov, 11 % izre-
dnih profesorjev in 12,6 % rednih profesorjev. 3,8 % udelezencev se ni prepoznalo v
nobenem navedenem nazivu in je oznacilo moznost drugo - ti udeleZenci porocajo o
statusu mladega raziskovalca (kar ni akademski naziv; najverjetneje so habilitirani kot
asistenti) ter strokovnega sodelavca.

22,5 % udelezencev prihaja s podrocja naravoslovnih ved, 26,4 % s podrocja in-
Zenirskih in tehni¢nih, 10,4 % s podro¢ja medicinskih ved, 1,6 % s podroc¢ja kmetijskih
ved, 30,8 % s podro¢ja druzboslovnih in 8,3 % s podro¢ja humanisti¢nih ved.

Povprecno Stevilo let izvajanja visokoSolskega pouka udelezencev v raziskavi je
9,98 (SD =9,17; min = 1; max = 40).

61 % udelezenih v raziskavi poroca, da izvaja predavanja, 34,6 % seminar, 38,5 %
seminarske vaje, 41,2 % laboratorijske vaje in 12,6 % terenske vaje.

Pripomocki

Sestavili sva polodprt vprasalnik, v katerem sva v nagovoru pojasnili, kaj pojmuje-
va kot metode aktivnega ucenja. Poleg osnovnih podatkov o udelezencih (spol, stevilo
let izvajanja visokoSolskega pouka, univerza zaposlitve, naziv, podrocje dela, oblike vi-
sokosolskega pouka, ki jih udeleZzenec izvaja) meri naslednje vidike:

- Metode spodbujanja aktivnega Studija, ki jih udeleZenci uporabljajo pri pouku
- Gre za odprto vprasanje — udelezenci prosto opisejo uporabljeno metodo ter njene
cilje.
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- Atribucije uspesnosti dolo¢ene metode
- Udelezence sva prosili, da pojasnijo, zakaj je doloc¢ena metoda spodbujanja aktivne-
ga Studija, ki jo uporabljajo (ali so jo uporabljali), uspesna.
- Atribucije neuspesnosti dolo¢ene metode
- Zanimale so naju atribucije udeleZencev, zakaj dolo¢ena metoda spodbujanja aktiv-
nega Studija, ki jo uporabljajo (ali so jo uporabljali), ni uspesna.
- Vir zamisli za spodbujanje aktivnega vklju¢evanja studentov v pedagoski proces.
Gre za polodprto vprasanje z nekaj podanimi moznimi odgovori (formalno izo-
braZevanje, dodatno pedagosko usposabljanje, lastne izkudnje kot Student/-ka, lastna
ustvarjalnost, pobude Studentov, izku3nje kolegov in/ali kolegic, ideja mentorice/-ja,
pedagoska in strokovna literatura) ter moznostjo »drugo«. UdeleZenci so lahko obkro-
zili ve¢ odgovorov.
- Potreba po podpori pri uvajanju aktivnih oblik vklju¢evanja studentov
- Gre za dihotomno spremenljivko: zanimalo naju je, ali udelezenci ¢utijo potrebo po
podpori pri spodbujanju aktivnega studija ali ne.
- Oblika podpore
Udelezenci so na stiristopenjski lestvici (1 — sploh ni pomembno, 2 — ni pomemb-
no, 3 - pomembno je, 4 - zelo je pomembno) vrednotili pomen petih razli¢nih oblik
podpore: strokovna podpora mentorja, ve¢ moznosti usposabljanja iz visokosolske di-
daktike, moznost refleksije v manjsi skupini kolegov, spodbude vodstva ter tehni¢na
podpora (moznost opreme in prostora). Gre za polodprto vprasanje, saj so imeli mo-
znost navesti dodatne Zelene vire podpore.

Postopek

Vprasalnik sva v spletni obliki poslali na elektronske naslove pedagoskih delavcev
Univerze v Ljubljani, Univerze v Mariboru ter Univerze na Primorskem. Predpostavlja-
va, da zaradi zapletenejsega postopka komuniciranja s ¢lanicami Univerze v Ljubljani
nisva dosegli vseh ¢lanic te univerze. Vprasalnik je bil na spletnem naslovu dostopen
od zacetka maja do konca junija (mesec in pol) leta 2010.

Analiza podatkov je bila zaradi narave vprasalnika (polodprt vprasalnik) nekoli-
ko kompleksnejsa. Odgovore na vprasanja zaprtega tipa sva analizirali s programom
SPSS, vprasanja odprtega tipa pa s programom Atlas.ti.

Kvalitativne podatke sva v prvi fazi analize oznacevali s kodami, ki so pomensko
karseda blizu izvirnim odgovorom udelezencev. Nato sva izbrane kode po pomenu
zdruzevali v kategorije. Prvo Cetrtino odgovorov sva neodvisno kodirali dve ocenje-
valki. Po pregledu skladnosti kodiranih odgovorov sva se ustavili pri primerih neskla-
dnosti ter poskusali poenotiti pojmovanje posameznih kod. Na podlagidogovorjenih
pravil je nadaljnje odgovore kodirala ena avtorica.
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REZULTATI IN INTERPRETACIJA

Najpogosteje navajani nacini uporabe metod spodbujanja aktivnega studija

Metodam spodbujanja aktivnega Studija, ki so jih navajali udelezenci, sva pripisa-
li naslednje kode (Stevilke v oklepajih predstavljajo frekvence pojavljanja odgovorov
znotraj kode):

— pogovor in sorodni pojmi (139),

- delo v skupinah (62),

- reSevanje nalog in problemov (47),
- projektno delo (25),

- seminarske naloge (25),

- seminarske predstavitve (25),

- razlaga s prakti¢nimi primeri (25),
- domace naloge (24).

Ceprav gre za kode, ki so zelo blizu izvirnim odgovorom udelezencev, marsikaj $e
vedno ostaja nejasno. Odgovori se mocno razlikujejo v stopnji kompleksnosti opisov,
zato tezko sklepava, v koliksni meri lahko pri posamezni metodi, ki so jo navedli, go-
voriva o vklju¢enosti Studentov (npr. razlaga s prakti¢nimi primeri v osnovi ni metoda
spodbujanja aktivnega studija, lahko pa k temu doprinese).

Analizo sva nadaljevali z zdruZzevanjem kod v kategorije, pri cemer kategorije po-
mensko niso na istih ravneh. Najprej sva pozornost usmerili na to, ali metoda poudarja
aktivnost Studenta ali aktivnost ucitelja. V prvem primeru sva kode zdruZili v kategoriji
aktivnosti Studentov in sprotno delo, v drugem pa v vec kategorij: pogovor, nagra-
jevanje, uporaba IKT ter pritegovanje in vzdrZzevanje pozornosti. Pokazalo se je, da s
tem kriterijem ni mogoce kategorizirati vseh odgovorov. UdeleZenci so kot metodo
aktivnega dela pogosto navajali dolo¢eno u¢no obliko (delo v parih, skupinsko delo),
zato sva te odgovore zdruzevali v loceno kategorijo. Preostali odgovori so se nanasali
na metode, specifi¢tne za podroc¢je studija (glej Tabelo 1). Ta analiza je tudi pokazala,
da je razumevanje aktivnih metod dela med visoko3olskimi ucitelji zelo Siroko in da
vanje vkljucujejo tudi tiste, ki predpostavljajo predvsem aktivnosti ucitelja, manj pa
aktivno vlogo Studentov. Iz odgovorov namre¢ tezko sklepamo, v kolikSni meri in na
kaksen nacin so Studenti aktivni pri posameznem nacinu navedenih metod. Zagotovo
velik del odgovorov kaze na veliko usmerjenost na ucitelja, kaj delajo Studenti, pa ni
vedno jasno.
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Tabela 1: Kode, zdruzene v kategorije visjega reda

Kategorije odgovorov Najpogostejsi primeri kod

Seminarska naloga/predstavitev, projektno delo, rese-

Aktivnosti Studentov . . -y .. .
vanje nalog, kvizov, prakti¢no delo, porocila o vajah

Domace naloge, sprotno preverjanje znanja, sprotno

sprotno delo oddajanje nalog

Diskusija, postavljanje vprasanj, debata, razprava,

Pogovor
pogovor, razgovor

Uporaba IKT E—ucnlnl.ca, uporaba IKT, Moodle, uporaba spleta, obja-
va gradiv, nalog na spletu

Nagrajevanje Aktivnost kot del ocene, bonusi, nagradna vprasanja

Pritegovanje in vzdrzevanje

pozornosti Sale, zanimiva razlaga, uporaba AV-materiala

Ucne oblike Delo v skupinah/parih, individualno delo, snezna kepa

Klini¢ne vaje, racunanje pred tabo, studij sodne pra-

Metode, specificne za podrocje kse, mikropouk, uporaba merilnih metod

ATRIBUCHE (NE)USPESNOSTI METOD SPODBUJANJA AKTIVNEGA
STUDIJA

Iz Tabele 2 lahko razberemo, da udeleZenci uspesnost metode pripisujejo pred-
vsem sami metodi. Podrobnejsa analiza odgovorov znotraj te kategorije kaze, da je
uspesnost dolo¢ena z neko inherentno lastnostjo, da aktivira Studente (36 odgovorov).
Uspesnost uporabe neke metode je pogojena tudi z njenim obveznim znacajem (9) in
vklju¢enostjo v ocenjevanje (12). Zadnji dve kodi (skupaj 21 odgovorov) nakazujeta,
da ucitelji vizvedbo metode vkljucujejo obveznosti studentov pri predmetu. Preostale
kode nakazujejo zelo splosne oznake metod, denimo zanimivost in uporabnost meto-
de.V kategoriji lastnosti Studentov so prevladovali odgovori »motiviranost studentov«
(15), preostali pa so opisovali $e njihove druge lastnosti, da so se dobro odzvali na
uporabljeno metodo, na primer vajenost, poznavanje metode, sposobnosti, delavnost.
Lastnosti ucitelja, ki jim udelezenci pripisujejo vlogo pri uspesnosti izvedbe aktivne
metode dela, so zmoznosti, da Studente motivira in spodbudi k delu (8) ter da vzpo-
stavi osebni odnos z njimi (7), poleg tega so odgovori v tej kategoriji Se izkusenost uci-
telja, dobra priprava in jasna navodila, zmoZnost prilagajanja metode skupini in nekaj
precej splosnih odgovorov, npr. spretnost ucitelja. Odgovorov, ki bi uspeSnost metode
pripisovali okolis¢inam, je samo 10. Okolis¢ine, ki omogocajo uspesno izvedbo aktiv-
nih metod dela, so po mnenju udeleZzencev majhne skupine, razumevanje vodstva,
primerni pripomocki in narava studija. Odgovori v kategoriji lastnosti snovi kaZejo na
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to, da udelezenci pripisujejo uspesnost metode aktualni problematiki, povezavi med
teorijo in prakso ter zanimivi snovi na splosno.

V primeru neuspesnosti metode so vzorci pripisovanja vzrokov drugacni. Udelezen-
ci neuspeh metode najpogosteje pripisujejo lastnostim Studentov. Znotraj te katego-
rije prevladuje koda nemotiviranost (40), dale¢ za njo so pomanjkljivo predznanje (9),
pragmaticni Studenti (7), nesposobni Studenti (4). Zanimivo je pogledati povezavo teh
rezultatov z rezultati predhodne tabele, kjer so prikazane atribucije uspesnosti. Prvo, kar
bode v o¢ij, je skladnost rezultatov s temeljno atribucijsko napako (Weary in Reich 2000),
po kateri posamezniki vzroke vedenja drugih oseb pripisujejo neki njihovi notranji psi-
holoski lastnosti, vzroke lastnega vedenja pa pripisujejo lastnostim situacije. Torej, Stu-
denti se v studij ne vkljucujejo aktivno zato, ker so nemotivirani, ne pa morebiti zaradi
katerih drugih okolis¢in. Zaznati je tudi samosluzno pristranost (self-serving bias), ki se
kaZe kot tendenca posameznika, da lasten uspeh pripisuje notranjim ali osebnostnim
dejavnikom (torej samemu sebi), neuspeh pa situacijskim dejavnikom, na katere sam
nima vpliva (Miller in Ross 1975).V nasem primeru so torej za uspeh odgovorne sposob-
nosti ucitelja, za neuspeh pa okoliscine (lastnosti studentov in druge okolis¢ine). Poleg
tega lahko podatek, da udelezenci studente zaznavajo kot pragmati¢ne, navezemo na
zgoraj omenjeni obvezni znacaj metode, ki po porocanju udelezencev pripomore k njeni
uspesdnosti. Zaznano pragmati¢nost Studentov nekateri udelezenci raziskave pojmujejo
kot vir neuspesnosti metode, drugi pa jo pri pouku upostevajo tako, da jo vkljucijo v na-
¢in izvedbe pouka. To se sklada z Biggsovim modelom ujemanja med cilji, metodami ter
preverjanjem in ocenjevanjem (Biggs in Tang 2007).

Tabela 2: Prikaz najpogostejsih kategorij atribucij uspesnosti in neuspesnosti uporabe metod spod-
bujanja aktivnega studija

Cemu pedagoski delavci v viso- Cemu pedagoski delavci v

kem Solstvu (N = 172) pripisujejo ¢ visokem 3olstvu (N = 145) ¢
uspesnost metode aktivnega pripisujejo neuspeh metode

dela aktivnega dela

lastnosti metode 74 lastnosti studentov 99
lastnosti Studentov 37 okolis¢ine in drugo 32
lastnosti ucitelja 33 lastnosti metode 21
okolis¢ine in drugo 10 lastnosti ucitelja 12
lastnosti snovi 8 lastnosti snovi 2
neustrezen odgovor 41 neustrezen odgovor 28

Opombe: V primeru atribucij uspe$nosti metode neustrezen odgovor v vecini primerov (29) pomeni, da so
udelezenci opisovali rezultat ali cilj metode, ne pa vzrokov za njeno uspesnost.V primeru atribucij neuspesnosti
metode neustrezen odgovor v vecini primerov (24) pomeni, da so udeleZenci porocali, da ni bilo neuspesnih metod.
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IZVIR ZAMISLI O UPORABI METOD SPODBUJANJA AKTIVNEGA
STUDIJA

Udelezenci porocajo, da njihove zamisli o uporabi metod spodbujanja aktivnega

Studija izvirajo pretezno iz:

- lastne ustvarjalnosti (76,2 %),

- lastnih izku$enj kot student (65,4 %),

- izkusenj kolegov/kolegic (44,9 %),

- pedagoske in strokovne literature (38,4 %),

- pobud studentov (38,4 %),

- formalnega izobraZevanja (35,1 %),

- dodatnega pedagoskega usposabljanja (26,5 %),
- idej mentorja (14,1 %),

— drugih virov (14,1 %).

Prvi trije navedeni viri temeljijo na intuitivni uporabi metod. To ni nujno slabo, ni
pa v ponos pedagoski stroki. Na tem mestu se lahko vprasamo, v kolikSni meri je upora-
ba metod spodbujanja aktivnega Studija reflektirana ali gre za delo po inerciji, metodi
poskusov in napak. Da bi lahko presodili, ali tak3ni rezultati vzbujajo skrb, bi bilo treba
poznati odgovore na naslednja vprasanja: Ali delam tako, kot delam, ker drugih mo-
znosti sploh ne poznam/nocem poznati? Kaksne so bile lastne izkudnje kot Student?

POTREBE PO PODPORIPRIUVAJANJU METOD AKTIVNEGA STUDIJA

63,2 % udelezencev poroca, da bi pri uvajanju metod aktivnega vkljucevanja Stu-
dentov potrebovali podporo.

Udelezenci kot najpomembnejso obliko podpore vrednotijo tehni¢no podporo
(M =3,24; SD =0,83), sledijo moznost refleksije v manjsi skupini kolegov (M =3,17;
SD =0,81) (kjer pa se pojavljajo precejsnje razlike glede na podrocje dela - glej Tabe-
lo 5), strokovna podpora mentorja (M = 3,06; SD = 0,85), spodbude vodstva (M = 3,05;
SD =0,92) in nazadnje ve¢ mozZnosti usposabljanja iz visoko3olske didaktike (M = 3,03;
SD = 0,86). Vendar so razlike v vrednotenju pomena posameznih oblik podpore majh-
ne, ocene pa so precej visoke glede na to, da so udelezenci navedene stopnje podpore
ocenjevali na Stiristopenjski lestvici.

Kot druge vire podpore, ki jih vrednotijo kot pomembne pri vklju¢evanju aktiv-
nih oblik dela v visoko3olski pouk, udeleZenci navajajo finan¢no/materialno podporo,
manjse skupine studentov ter ustreznejsi urnik. Drugi komentarji kaZzejo na dozivljanje
uciteljev, da posvecanje pedagoskemu delu v akademskem svetu ni cenjeno.
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RAZLIKEV PRIPISOVANJU POMENA RAZLICNIMVIDIKOM PODPORE
GLEDE NA NAZIV

Za ugotavljanje razlik v pripisovanju pomena razli¢nim vidikom podpore glede na
podroc¢je dela udeleZzencev sva uporabili enosmerno analizo variance. Rezultati kaZejo,
da se udelezenci glede na naziv ne razlikujejo v pripisovanju pomena razli¢nim vidi-
kom podpore (strokovna podpora mentorja F = 1,31; p =,25; ve¢ moznosti usposablja-
nja iz visokosolske didaktike F = 0,46; p = ,86; moznost refleksije v manjsi skupini kole-
gov F=1,01; p=,43; spodbude vodstva F =0,77; p =,61; tehni¢na podpora F =0,92;
p =,49). Enako velja, ¢e udelezence glede na naziv zdruzimo v ve¢je skupine (asistenti/
lektorji, predavatelji/visji predavatelji, visoko3olski ucitelji) — tudi v tem primeru med
udeleZenci z razli¢nim nazivom ne nastajajo razlike v vrednotenju posameznih vidikov
podpore.

RAZLIKEV PRIPISOVANJU POMENA RAZLICNIMVIDIKOM PODPORE
GLEDE NA PODROCJE DELA

Rezultati enosmerne analize variance kazejo, da se statisticno pomembne razlike
med udeleZenci z razli¢nih podrogjih dela pojavljajo pri Zeljah po ve¢ moznostih uspo-
sabljanja s podrocja visokosolske didaktike ter pri moZnosti refleksije v manjsi skupini
kolegov.

Najbolj si usposabljanj iz visoko3olske didaktike Zelijo pedagoski delavci s podro-
¢ja medicinskih ved (M = 3,53; SD = 0,70), sledijo jim pedagoski delavci s podroc¢ja hu-
manisti¢nih ved (M =3,47; SD =0,92), druzbenih (M = 3,04; SD =0,91), inZzenirskih in
tehni¢nih (M =2,94; SD = 0,73), naravoslovnih ved (M = 2,85; SD = 0,76), o najman;jsi
zelji po usposabljanju s podrocja visoko3olske didaktike pa porocajo pedagoski de-
lavci s podro¢ja kmetijskih ved (M = 1,33; SD = 0,58). Pri tem je Bonferronijev post hoc
test pokazal, da so statisticno pomembne razlike med pedagoskimi delavci s podrocja
kmetijskih ved in vseh drugih podrocij (naravoslovne vede p =,029; inZenirske in teh-
ni¢ne vede p =,016; medicinske vede p =,000; druzbene vede p =,007; humanisti¢ne
vede p =,001) ter razlike med pedagoskimi delavci naravoslovnih in medicinskih ved
(p=,047).

Pri Zelji po refleksiji v manjsi skupini kolegov je trend podoben: najbolj si te obli-
ke podpore zZelijo pedagoski delavci s podro¢ja medicinskih (M =3,47; SD =0,51) in
humanisti¢nih ved (M = 3,47; SD = 0,84), sledijo tisti s podro¢ja druzbenih (M = 3,29;
SD = 0,71), naravoslovnih (M = 3,17; SD = 0,77), inZenirskih in tehni¢nih ved (M =2,91;
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Tabela 3: Povzetek analize variance za preverjanje razlik v vrednotenju razli¢nih vidikov podpore pri
vklju¢evanju metod aktivnega studija med udelezenci glede na podrocje dela

sS df MS F p

Strokovna podpora

. Med skupinami 4,512 5 ,902 1,262 ,282
mentorja

Znotraj skupin 125,823 176 0,715
Skupaj 130,335 181

Ve¢ moznosti usposa-
bljanja iz visoko3olske Med skupinami 17,863 5 3,573 | 5,468 ,000
didaktike

Znotraj skupin 115,000 176 0,653
Skupaj 132,863 181

Moznost refleksije v

o . Med skupinami 13,683 5 2,737 | 4,542 ,001
manjsi skupini kolegov

Znotraj skupin 106,037 176 0,602

Skupaj 119,720 181

Spodbude vodstva Med skupinami 4,280 5 0,856 | 1,024 405
Znotraj skupin 147,170 176 0,836
Skupaj 151,451 181

Tehni¢na podpora

(moznost opreme in Med skupinami 3,855 5 0,771 1,122 351

prostora)

Znotraj skupin 120,986 176 0,687
Skupaj 124,841 181

Opombe: SS - vsota kvadratov; MS - srednji kvadrat; df - stopnje prostosti; F — vrednost F-razmerja; p - verjetnost,
da je F-vrednost dobljena naklju¢no.

SD =0,92), o najmanjsi Zelji po tej obliki podpore pa poroc¢ajo pedagoski delavci s po-
dro¢ja kmetijskih ved (M = 1,67; SD = 0,58). Statisticno pomembne so razlike med pe-
dagoskimi delavci s podroc¢ja kmetijskih ved in vsemi drugimi skupinami razen z udele-
zenci s podro¢ja inzenirskih in tehni¢nih ved (naravoslovne vede p =,021; medicinske
vede p =,004; druzbene vede p =,008; humanisti¢ne vede p =,005).

V obeh primerih torej precej izstopajo udelezenci s podro¢ja kmetijskih ved, ki po-
rocajo o tem, da podporo potrebujejo v najmanjsi meri. Pri tem ne smemo pozabiti,
da je stevilo teh udelezencev izjemno majhno in $e zdale¢ ne dovoljuje posplosevanja
ugotovitev, zaradi ¢esar bi bila kakrdna koli interpretacija prenagljena in nekorektna.
Prav tako bi bilo na podlagi podatka o razlikah v potrebi po podpori glede na podro-
¢je dela pedagoskih delavcev neprimerno vrednostno zakljucevati, saj pravzaprav
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ne vemo, kaj je v ozadju vecje oziroma manjse potrebe po podpori pri spodbujanju

aktivnega Studija: zaznana (ne)kompetentnost, (ne)motiviranost za uporabo aktivnih

metod dela ali kaj tretjega.

DRUGA SPOROCILA UDELEZENCEV

Zadnje vprasanje je udelezencem omogocalo, da so lahko neusmerjeno povedali,

kar se jim zdi pomembno, kar nama je omogocilo dober vpogled v njihovo razmislja-

nje in s tem vsebinsko zelo bogate informacije.

Njihove komentarje sva umestili v tri kategorije:

- Komentar na obliko vprasalnika (10)

- Casovne in materialne omejitve pri izvedbi pouka (5)

- Studenti se ucijo le za izpit (4)

V komentarjih na vprasalnik se udelezenci niso nasli v navedenih kategorijah, sicer

pa so bili komentarji ankete tako pozitivni kot negativni. Navajava tudi nekaj komen-

tarjev udelezencey, ki sva jih dojeli kot posebno sporocilne ali reprezentativne:
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Oblike izvajanja pedagoskega dela in ocenjevanja so zelo razli¢ne. Sam sem
asistent pri 8 razli¢nih predmetih, kar onemogoca kakovostno izvajanje vaij.
Dobrodosla bi bila navodila, kako naj ocenjevanje poteka (ali samo s kolokvi-
ji alizdomacimi nalogami ali kako drugace). Za bolonjski proces teh navodil
nisem zasledil nikjer.

Pomembno je, koliko denarja dobimo za izvajanje pedagoskega procesa, saj
je tezko imeti dobre laboratorijske vaje brez materiala. Trenutno iz drugih
virov krijemo del materialnih stroskov, da sploh lahko izvedemo pedagoski
proces v taki obliki. Za dobro pedagosko delo je treba imeti &as, ne da smo
obremenjeni z vsem mogocim, in ¢eprav smo placani predvsem za pedago-
sko delo, vecino ¢asa moramo!!! nameniti drugim dejavnostim, ki so prav
tako nujne, da sploh dobimo placo. Prej sem to pocela iz entuziazma, z leti
pa se naloge kopicijo in enkrat ne gre vec. Namesto da bi z veseljem hodila
v sluzbo in delala s Studenti tako, kot mislim, da bi bilo treba in znam, mi
zmanjkuje casa in samo Se razmisljam o penziji, da bo Ze enkrat konec tega
bezljanja od ene naloge do druge, pa nobene ne mores zares kakovostno
opraviti.

Tudi visokoSolski ucitelji nujno potrebujejo podporo glede osvajanja metod
ucinkovitega prenosa znanja. Lastno misljenje oziroma individualno izbran
nacin poucevanja mnogokrat ni dovolj dober. Za visokosolske ucitelje je tre-
ba uvesti izobraZevanja glede metod prenosa znanja, javnega nastopanja
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in komunikacije, saj teh znanj v svojem izobraZevanju nismo prejeli, jih pa
nujno potrebujemo za uspesno delo.

Zgorniji trije komentarji jasno kazejo na pomanjkanje podpore za kakovostno pe-
dagosko delo. To, da se delo dobro opravi, je prepuséeno interesu in lastni iznajdljivosti
vsakega posameznega ucitelja. Ob obstojeci ravnodusnosti do didakti¢nega izpopol-
njevanja visoko3olskih uciteljev je malo verjetno, da bodo morebitni entuizasti¢ni uci-
telji prav dolgo vztrajali.

Iz komentarjev lahko Zal zacutimo zagrenjenost, celo cinizem. Ali je to, da se Stu-
denti ucijo le za izpit, nujno razlog za zagrenjenost ali lahko temu prilagodimo peda-
goski proces (preverjamo smiselno znanje)? Nekateri udelezenci so se na taksen pri-
stop Studentov odzvali z uporabo aktivnih metod poucevanja. Glede na zgoraj opisane
odgovore (gl. analizo atribucij) so nekateri upostevali, da na to, kako se bo student ucil,
ne vplivajo le njegove vstopne znacilnosti (npr. motivacija, sposobnosti, predznanje),
ampak tudi okolis¢ine in izku$nje med samim $tudijem. Te pa ustvarjajo predvsem vi-
soko3olski ucitelji, ki lahko s cilji, metodami in zahtevami pri svojem predmetu vplivajo
na to, ali bo studentov pristop k studiju globinski ali povrsinski, holisti¢ni ali atomisti¢ni
(Marentic¢ Pozarnik 1998, 2004).

ZAKLJUCKI

Raziskava je pokazala, da poskusajo visokosolski ucitelji Studente aktivno vkljuditi
v u¢ni proces najpogosteje s pogovorom, sledijo delo v skupinah, reSevanje nalog in
problemov, seminarske naloge in predstavitve. Razumevanje spodbujanja aktivnega
Studija je precej Siroko, lahko bi rekli, tradicionalno - odgovori udelezencev se niso
nanasali le na aktivnosti Studentov, ampak so prevladovale aktivnosti ucitelja. 1z od-
govorov je bilo veckrat tezko sklepati o tem, v koliksni meri opisane metode aktivirajo
Studente h kakovostnemu $tudiju.

Vecina udelezencev poroca, da zamisli za izvedbo pedagoskega procesa crpa iz
lastne ustvarjalnosti ter iz lastnih Studentskih izkusenj, kar kaZe na intuitivno, nereflek-
tirano uporabo metod spodbujanja aktivnega Studija. Ta je potencialno problematic¢-
na, Ce predstavlja vztrajanje pri nau¢enih u¢nih metodah po inerciji, brez razmisleka in
pripravljenosti poskusiti delati tudi drugace. Vendar o tem zgolj na podlagi podatkov,
ki jih imava, ne moreva sklepati.

UdeleZenci pripisujejo uspesnost doloc¢ene metode spodbujanja aktivnega studi-
ja predvsem metodi sami, neuspesnost pa pretezno znacilnostim studentov.

62 % vprasanih izraza potrebo po podpori pri uvajanju metod spodbujanja ak-
tivnega Studija. Razlik v pripisovanju pomena razli¢cnim vidikom podpore glede na
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akademski naziv nisva ugotovili, razlike glede na podrocje dela pa tezko interpretirava
zaradi zelo majhnega deleza tiste skupine udelezencev, ki izstopa.

Zelo informativni pa so bili prosti odgovori na koncu vprasalnika, kjer sva ude-
leZzence povabili k morebitnim drugim komentarjem. Sicer jih je na to vprasanje od-
govorilo le 12 %, so pa zato nekateri njihovi odgovori zelo pomenljivi in prispevajo k
razumevanju perspektive pedagoskih delavcev v visokem 3olstvu ter s tem stanja v
slovenskih predavalnicah.

Raziskava ima nekatere omejitve, ki jih je pomembno upostevati pri interpretaciji
rezultatov.

Vzorec ni reprezentativen, saj se je zgodil osip na treh ravneh: vprasalnik nekate-
rih pedagoskih delavcev, zaposlenih v visokem 3olstvu, zaradi tezav v komunikaciji s
fakultetami sploh ni dosegel, tako da v vzorcu prevladuje Univerza v Mariboru, kar se
najverjetneje povezuje tudi z manj reprezentativno zastopanostjo po podro¢jih (druz-
boslovne in tehni¢ne vede). Med tistimi pedagoskimi delavci v visokem Solstvu, ki jih je
spletni vprasalnik dosegel, se je zgodil osip, za katerega lahko predpostavimo, da ni bil
nakljucen. Zelo verjetno je, da so se za reSevanje vprasalnika odlocili tisti, ki svoje pe-
dagosko delo vrednotijo kot pomembno ali imajo vec izkusenj s spodbujanjem aktiv-
nega Studija. O tretji ravni osipa lahko govorimo pri tistih, ki so vprasalnik sicer priceli
reSevati, a so prenehali pri odprtih vprasanjih, ki so od udelezencev zahtevala proste
odgovore. Predpostavljamo lahko torej, da so vprasalnik resili tisti, ki so bili iz razli¢nih
razlogov bolj motivirani za to, da izrazijo svoj pogled na pedagoski vidik svojega dela.

V raziskavi sva uporabili mere samoporocanja. UdeleZenci so torej lahko porocali
le o tistih vidikih svojega vedenja in dozZivljanja, ki so jih ozavestili. Prav tako je lahko
na porocanja udelezencev vplivala njihova teznja po dajanju druzbeno zazelenih od-
govorov. Bolj celostno sliko o uporabi metod spodbujanja aktivnega studija bi dobili,
Ce bi dobljene podatke kombinirali s poro¢anjem Studentov ter z ugotovitvami, prido-
bljenimi s sistemati¢nim opazovanjem pedagoskih delavcev v predavalnicah.

UdeleZenci raziskave so bili razlicno usposobljeni za porocanje o pedagoskem
delu - njihovi opisi so se razlikovali v stopnji uporabe strokovne terminologije s podro-
¢ja didaktike ter v stopnji ozaves¢enosti uporabe metod aktivnega dela, o katerih so
porocali. Iz poro¢anj udelezencev je razvidno, da nekateri dolo¢ene metode dela upo-
rabljajo reflektirano in sistemati¢no, mnogi pa povsem intuitivno, po inerciji. Ti so imeli
najbrz tudi vecje teZave pri poroc¢anju o svojem delu. Odgovori na odprta vprasanja so
v kompleksnosti in v uporabljani terminologiji zelo raznoliki. Prav tako so bili nekateri
nejasni in bi za njihovo interpretacijo potrebovali dodatno pojasnilo. Da bi razjasnili te
dileme, bi bila primernejsa uporaba poglobljenega osebnega intervjuja.
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KAKO DODIPLOMSKI STUDENTI NA
PEDAGOSKI FAKULTETI ZAZNAVAJO
SOLSKI PROSTOR KOT DEJAVNIK
AKTIVNEGA UCENJA

UvoD

V besedilu se usmerjamo na aktivno ucenje, kot ga opredeljuje Marenti¢ Pozar-
nikova (2000), to je na ucenje, ki je povezano z izkusnjami ucencev in z u¢enjem v
konkretnih Zivljenjskih okolis¢inah, ko u¢enci z lastno aktivnostjo dobijo novo znanje.
Pri aktivnem ucenju je v ospredju ucenec, ucitelj pa mora organizirati taka u¢na okolja,
da ¢im bolj spodbujajo ucenje u¢encev. Aktivno ucenje je uc¢enje z delom, ucenje v
interakciji in razvija razlicne kognitivhe zmoznosti otrok, otroke socialno razvija, raz-
vija njihova Custva, estetiko ter vpliva tudi na njihov telesni razvoj (Ciaccio 2004, 134).
Govorimo o celostnem ucenju, ki vkljucuje kognitivno, konativno in psihosocialno di-
menzijo u¢ecega se. Ce pa se u¢imo vedno in povsod, tudi 3olsko okolje posilja $tevilna
sporocila, torej je samo dejavnik aktivnega uéenja. Zato nas je zanimalo, kako Studenti
na Pedagoski fakulteti v Kopru zaznavajo Solski prostor kot dejavnik aktivnega ucenja
in ali na njihovo zaznavanje Solskega prostora kot dejavnika aktivhega ucenja vplivata
smer in letnik studija.
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SOLSKI PROSTOR IN AKTIVNO UCENJE

V slovenski didakti¢ni literaturi je Solskemu prostoru namenjena manjsa pozor-
nost. Opredeljuje se kot ucni prostor, »ki je didakti¢no prilagojen za izvajanje pouka«
(Ivanu$ Grmek 2003, 322). K u¢nemu prostoru se pristeva Solsko stavbo, ki je notranji
del, in prostor okoli 3olske stavbe, ki je zunanji del (ibid.). V notranji u¢ni prostor spa-
dajo klasi¢ne (univerzalne, mati¢ne) in specializirane (za pouk posameznih predmetov,
pa tudi Solsko delavnico, 3olsko kuhinjo in telovadnico) ucilnice ter avlo, hodnike in
knjiznico (ibid.). K zunanjemu pa se pristeva 3olsko dvorisce s Solskim igris¢em (ibid.;
Tomsi¢ Cerkez, Zupanti¢ 2011). Zunanji prostor $ole niso le $olska dvorii¢a in igriséa,
ampak vse zunanje povriine, ki so neposredno in posredno povezane z njo (Suklje
Erjavec 2012).

V slovenski strokovni didakti¢ni literaturi so se razli¢ni strokovnjaki (npr. Blazi¢ et al.
2003; lvanu$ Grmek 2003; Strménik 1999; Silih 1970) usmerjali na dolo¢ene zahteve in
razmere v ucilnicah, kot so zra¢nost, ustrezna svetloba, mirno zunanje okolje, prostor-
ska ureditev, opremljenost ipd.

Tudi razli¢na arhitekturna, zdravstvena in estetska priporocila se usmerjajo pred-
vsem na dolocene zahteve, ki jih je treba upostevati za uspesno vzgojno-izobrazevalno
dejavnost. Podobno je tudi v nekateri tuji pedagoski literaturi prostor pogosteje ob-
ravnavan v smislu, da »ima velik vpliv na oblikovanje vzdusja v ucilnici in na potek pouka«
(Kyriacou 1997, 97).

Novejse raziskave pa kaZejo na velik vpliv u¢nega okolja ne le na vzdusje v ucilnici,
temvec tudi na pocutje, zdravje, u¢ne rezultate in na u¢enje. Woolner (2010, 15) poroca
o razli¢nih raziskavah, v katerih so ugotovili, da se v nespodbudnem 3olskem prostoru
zaposleni in u¢enci pocutijo manj vredne in motivirane, tezijo k ve¢jemu izostajanju iz
Sole, slabsemu vedenju in nizjim u¢nim dosezkom. Avtorica (ibid.) povzema Stevilne
ugotovitve, ki kazejo, da lahko Solske zgradbe vplivajo na ucenje, na vedenje ucecih,
na moralo uéencev in zaposlenih, na pozornost, povzema pa tudi ugotovitve o pove-
zavi med spodbudnim uc¢nim okoljem in u¢nimi dosezki u¢encev. Dodaja (ibid.), da
so s primerjalno raziskavo ugotovili, da $ole s spodbudnim uénim okoljem ohranjajo
moralo zaposlenih, razvijajo veselje ucencev, u¢enci pa dosegajo boljse u¢ne rezultate
kot uc¢enci v nespodbudnih ucnih prostorih. Tudi Day (2004) navaja, da je zalostno,
da veliko ljudi Zivi in dela v prostorih, s katerimi se ne ¢utijo povezane, in da ne Cutijo
vrednosti prostora, v katerem Zzivijo in delajo. Meni (ibid.), da taki prostori vplivajo na
napade zlorabe na tak prostor, najprej na manjse, nato na pisanje grafitov, kasneje lah-
ko vplivajo tudi na vandalizem ipd.

Solski prostor kot fizi¢ni prostor pa ne le vpliva na nas, ampak je tudi dejavnik
ucenja, saj posilja Stevilna sporocila (Cenci¢, Pergar Kuscer 2012).
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Day in Midbjer (2007, 137) sta napisala, da nas prostori ucijo. Navajata (ibid.), da
se otroci stalno ucijo, toda ni nujno, da se ucijo to, kar Zelimo odrasli, ampak iz vsa-
kodnevne izku$nje. Odrasli pricakujemo, da se bodo ucenci ucili v prostorih 3ole, toda
ucijo jih tudi Solska zgradba, igrisca, ucilnice, hodniki ipd. Sporocila prostora pa niso le
vizualna, saj zaznavamo tudi z vonjem, tipom in drugimi ¢utili. Vsa vplivajo na Custva,
vrednote, odnose, pocutje, vedenje ucencev in omenili smo, da vplivajo tudi na re-
zultate ucenja in na zdravje, zato Solski prostor poimenujemo prikriti kurikulum (ibid.;
Bida 2012; Bregar Golobic¢ 2012; Taylor 2009 ipd.).

Ker se u¢imo vedno in povsod ter z opazovanjem in sodelovanjem, uporabo pred-
metov ipd., druga¢nemu uéenju ustrezajo individualna, skupinska u¢na oblika in delo
v paru pa tudi raznovrstne in pestre u¢ne metode, ki ne temeljijo le na poslusanju in
opazovanju, temvec tudi na npr. prakti¢cnem delu, eksperimentiranju, izdelovanju raz-
licnih predmetov ipd. Aktivhe u¢ne metode vkljucujejo tudi 3olsko in drugo okolje,
uporabo predmetov, glasbo, likovno umetnost, vizualizacijo, igro, humor, razvijajo
in vkljucujejo pa tudi ustvarjalnost ucencev. Poudarek je prav tako na razli¢nih u¢ni
strategijah pouka, kot so raziskovalni pouk, ki se $iri iz ucilnic v okolico 3ole, delovni,
terenski, izkustveni, problemski pouk ipd., katerih skupni imenovalec je odprti pouk
(Strm¢nik 2003).

Spremembe ucnih oblik, u¢nih metod in strategij pouka v druzbi znanja (Cenci¢
et al. 2008) odsevajo tudi v spremenjenem Solskem prostoru kot fizicnem prostoru pa
tudi v pogledih nanj.V znanstveni in strokovni literaturi se za Solski prostor uporabljajo
metafore, kot so, kot smo ze omenili, da je Solski prostor prikriti kurikulum, pa tudi
tridimenzionalni u¢benik (Taylor 2009, 3), verjetno zaradi svoje globine, ki je resni¢na
in ne virtualna.

Taylorjeva (ibid., 31) zagovarja, da mora Sola podpirati aktivho ucenje, ki zaposli
telo, razum in duha ter zajema razli¢ne vrste ucenja, tudi osebnostno, ki temelji na
tem, da je vsak ucenec drugacen, da ima lasten tempo ucenja in druga¢na zanimanja
in interese (ibid., 16). Zato naj ima 3olski prostor razli¢ne koticke, nise, majhne prostore
za posameznike, ki potrebujejo mir, umiritev, ¢as za refleksijo ipd.

Day in Midbjer (2007, 137) pa npr. navajata, da ucilnice, hodniki, Solska zgradba,
igrisca ob 3oli ucijo — da so torej »tihi pouk«.

Tudi lvaniceva (2009) je zapisala, da »$ola vzgaja«. Kre¢ et al. (2012, 3) pa menijo,
da je treba staro definicijo $ole kot vzgojno-izobraZevalne institucije razsiriti, ker po-
staja neke vrste »full service inkubatore, ki skrbi tudi za dodatne ob3solske dejavnosti
pred poukom in po njem ($port, igro, socializacijo, virtualne in fizicne izlete, prehrano,
varstvo ipd.).

Solski uéni prostor je zato treba videti in pojmovati ne le kot fizi¢ni prostor, ampak
tudi kot dejavnik aktivnega ucenja.
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Glede na drugacne poglede na Solski prostor smo nacrtovali in opravili raziskavo
med dodiplomskimi Studenti ene pedagoske fakultete, to je med bodocimi ucitelji in
vzgojitelji, da bi pridobili njihova stalis¢a o Solskem prostoru kot dejavniku aktivhega

ucenja.

RAZISKAVA  MED DODIPLOMSKIMI  STUDENTI PEDAGOSKE
FAKULTETE UNIVERZE NA PRIMORSKEM

Odlocili smo se za kvantitativno neeksperimentalno pedagosko raziskava, kvanti-
tativno studijo primera, saj smo vkljucili le eno institucijo, fakulteto, ki usposablja bo-
doce ucitelje in vzgojitelje na pedagoski poklic.

Glede na drugac¢ne poglede na Solski prostor, ne le kot na fizi¢ni prostor ucenja,
ampak tudi kot na dejavnik ucenja, nas je zanimalo, kak$na stalis¢a imajo bodoci uci-
telji in vzgojitelji o Solskem prostoru kot dejavniku aktivhega ucenja in ali se skupno
staliS¢e o Solskem prostoru kot dejavniku ucenja razlikuje glede na Studijsko smer (ra-
zredni pouk, edukacijske vede, predsolska vzgoja) in glede na letnik Studija Studentov.

Vzorec

Vzorec je neslucajnostni, priloznostni, saj so bili vklju¢eni le Studenti ene fakultete.

V raziskavi je sodelovalo 299 studentov (Tabela 1). Najvec je bilo Studentov razre-
dnega pouka, ker je studij stiriletni, najmanj pa predsolske vzgoje, ker je iz anketiranja
pomotoma izpadel drugi letnik Studija predsolske vzgoje.

Tabela 1: Stevilo in odstotek sodelujocih $tudentov po letnikih glede na $tudijsko smer

Studijska smer Letnik 3tudija Skupaj
1 2 3 4
23 44 13 0 80
Edukacijske vede
28,8 % 55,0 % 16,3 % 0,0 % 100,0 %
41 0 33 0 74
Predsolska vzgoja
55,4 % 0,0 % 44,6 % 0,0 % 100,0 %
45 34 28 38 145
Razredni pouk
31,0% 23,4 % 19,3 % 26,2 % 100,0 %
Skupaj 109 78 74 38 299
36,5 % 26,1 % 24,7 % 12,7 % 100,0 %
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299 studentov je 52,6 % vseh vpisanih studentov v Studijskem letu 2011/2012, ozi-
roma 57,6 % vseh vpisanih na program edukacijske vede, 38,3 % vpisanih Studentov
Studijskega programa predsolska vzgoja in 61,4 % Studentov, ki so bili vpisani na Stu-
dijski program razredni pouk.

Vprasalnik in zbiranje podatkov

Za studente je bil preoblikovan vprasalnik, ki je bil oblikovan v projektu CRP'. Vanj
smo vkljucili le dva sklopa vprasanj, ocenjevalno lestvico z vprasaniji, kako Sola, vrtec
kot fizi¢ni prostor spodbujata nekatere dejavnike ucenja, ter nekatera stalis¢a o Sol-
skem prostoru z odgovori od 5 (zelo se strinjam) do 1 (sploh se ne strinjam). Dodali pa
smo 3e dve anketni vprasanji o Studijski smeri in letniku.

Pri prirejenem vprasalniku smo preverili njegovo veljavnost in zanesljivost. Prvi
faktor pojasnjuje 20,631 % variance in prva dva faktorja 31,913 %. Za celoten vprasal-
nik pa je Cronbachov koeficient alfa 0,784, kar kaze na zmerno zanesljivost.

Pisno zbiranje podatkov je potekalo prvi teden v juniju, leta 2011 pri nekaterih
predavanjih, vajah in seminarjih, za kar se vsem sodelavcem, ki so to omogocili in po-
magali pri anketiranju, lepo zahvaljujem.

Obdelava podatkov

Za namen prispevka smo iz vprasalnika izvzeli le stalisca, ki se nanasajo na 3olski
prostor kot dejavnik u¢enja.

Dobljene podatke na navedena stalis¢a smo obdelali na ravni opisne in inferen¢-
ne, bivariatne in multivariatne statistike.

Odgovori $tudentov na izbrana stalisca so bili najprej — na podlagi izracunov arit-
meti¢nih sredin — razvri¢eni po oceni strinjanja s stali$¢em, s katerim so se najbolj stri-
njali, do tistega stalisca, s katerimi so se najman;j strinjali.

Opisna statistika odgovorov na izbrana stalis¢a vkljuc¢uje minimalni rezultat (Min),
maksimalni rezultat (Max), aritmeti¢no sredino (M), standardni odklon (SD), koeficient
asimetrije (KS) in koeficient splos¢enosti (KS). Za iskanje povezanosti med stalis¢i smo
uporabili Spearmanov korelacijski koeficient (p).

StaliS¢a o Solskem prostoru smo za namen nadaljnje analize zdruzili v novo spre-
menljivko z vrednostmi od 1 do 15 in s Kolmogorov-Smirnovim (K-S) preizkusom pre-
izkusili njeno normalnost porazdelitve. Ker je K-S-preizkus pokazal, da spremenljivka
odstopa od normalne porazdelitve, smo jo za kasnejSo analizo standardizirali.

1 Projekt CRP (2010-2012) V5-1029 z naslovom Arhitektura Solskega prostora v funkciji prikritega kurikula; nosilna
organizacija Univerza na Primorskem, Pedagoska fakulteta.
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Za ugotavljanje odvisnosti staliS¢a o Solskem prostoru kot dejavniku uéenja od
letnika tudija in Studijske smeri smo opravili multiplo regresijsko analizo.

Rezultati in interpretacija

Tabela 2 predstavlja zbrane in na nivoju opisne statistike obdelane odgovore stu-
dentov na stalisca, ki so povezana s prostorom kot dejavnikom aktivnega ucenja.

Tabela 2: Opisna statistika odgovorov na stalis¢a o ucenju

Stalis¢e N Min Max M SD KA KS

Sodobne Sole naj imajo

. 298 1 5 4,39 0831 | -1,374 | 1,636
tudi manjsi vrt.

Sole naj imajo tudi

kaksna umetniska dela. 299 2 > 422 0786 | -0,711 | -0,172

Iz arhitekture Solskega
prostora se ucenci lahko 298 1 5 3,88 0,934 | -0,688 | 0,152
marsikaj naucijo.

(N - Stevilo odgovorov, minimalni rezultat — Min, maksimalni rezultat — Max, aritmeti¢na sredina — M, standardni
odklon - SD, koeficient asimetrije — KS in koeficient splos¢enosti — KS)

Rezultati v Tabeli 2 kaZejo, da so se Studenti najbolj strinjali s stalis¢em, da naj ima-
jo sodobne 3ole tudi manjsi vrt in kakSna umetniska dela. NiZje povprecje ocen pa
smo dobili pri trditvi, da se iz arhitekture Solskega prostora ucenci lahko tudi marsikaj
naucijo, ki se je najbolj neposredno nanasala na sporocila prostora. Tudi pri tem stali-
$¢u smo dobili povpre¢no vrednost nad sredino (M = 3,88) na petstopenjski lestvici in
porazdelitev je bila tudi pri tem staliscu, kot pri drugih, asimetri¢na v levo, s prevlado
visjih ocen ali strinjanja s trditvijo, kar kazejo koeficienti asimetrije (KS), ki so za vsa
stali$¢a negativne vrednosti.

V sedanjem casu pripisujejo vedno vecji pomen 3olskemu dvoris¢u, ki bi poleg
Sportnih povrsin ponudil vrticke, mlake, manjsi gozdicek, hribine, ucilnico na prostem,
rastlinjak ipd., saj je vedno vec otrok, ki se z obdelovanjem zunanjih povrsin niso se
nikoli srecali (Kre¢ et al. 2012, 3). Poleg tega Solski vrtovi niso nekaj novega,? omogoca-
jo aktivno, celostno ucenje in medpredmetno povezovanje, saj se lahko poveze pouk
biologije, kemije, umetnosti, sociologije, pa tudi branje in pisanje (ibid., 9).

2 Frobel je zagovarjal vrt in vrtnarjenje in je v letu 1840 uvedel vrtove v vse vrtce, ki so delovali po njegovem
sistemu. Do konca 19. stoletja so jih vpeljali znamenom, da bi se ucenci naucili pomembnih Zivljenjskih ves¢in in
spoznali gospodarski pomen kmetijstva. Zdaj se vrtovi vracajo na Solska dvoris¢a, morda z namenom seznanjanja
otrok z vrtnarjenjem, ker se jih veliko Se nikoli ni srecalo s tem opravilom, Sola pa je edini prostor, kjer je ta dejavnost
mogoca (Kre¢ et al. 2012, 9).
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Nekatere 3ole Ze imajo kmetijske krozke in skupaj z otroki obdelujejo ekovrti¢-
ke, da pridejo ucenci v stik s pridelovanjem hrane, ali organizirajo obiske kmetij. Tako
poroc¢ajo (Solski vrtovi 2011-2012, 12), da je »vse vec $ol, katerih okolice ne krasijo le
zelenice, grmicevje in drevje, marvec tudi povrtnine in polj$¢ine, za katere skrbijo ucenci in
ucitelji«.

V Sloveniji potekata npr. projekta Eko%ola (2012) in Solski ekovrtovi (2011-2012).
V predstavitvi projekta Solski ekovrtovi (ibid.) navajajo, da veliko otrok nima neposre-
dnega stika z naravo in tudi ne s pridelavo hrane, da na Solah dajo premalo poudarka
na to, da bi otroci cutili in razumeli pomembnost narave, varstva okolja in medsebojne-
ga sodelovanja in da tudi otroci, ki Zivijo na podezelju ali na kmetijah, morda ne vedo,
kako lahko pridelujemo ekolosko hrano. Marsikateri verjetno ne vedo, kako nastane
hrana, zato so eksplicitno zapisali: »Hrana ne zraste na trgovskih policah« (Tradicionalni
slovenski zajtrk 2011). Tudi Day (2004, 222) poroca, da marsikateri u¢enci ne vedo, da
imajo mleko, krava in trava nekaj skupnega in da v nekem skotskem mestu dve tretjini
otrok ni vedelo, da je jajce povezano s kokosjo in da je npr. dve tretjini otrok mislilo, da
bombaZz dobimo od ovc.

Zato predlagajo, da bi imele sodobne eko3ole tudi habitat za Zivali, ekovrt, ki bi
prikazal zbiranje vode, vodne rastline in Zivali ter avtohtone zasaditve (DeSman 2009).
Arhitekt (ibid.) je tudi predlagal, naj bi $ola postala nekaksna hisa eksperimentov z eko-
loskimi vsebinami, npr. viemensko postajo, ki bi pokazala odvisnost med delovanjem
naravnih sistemov za pridobivanje energije, zalivanje, sencenje ipd. Vrt ne pomeni le
delovne vzgoje, ampak omogoca raziskovalni in izkustveni pouk ter druge strategije
pouka, veliko pa se u¢enci naucijo tudi z opazovanjem rastlin in Zivali.

Tudi stalis¢e, da naj biimele 3ole tudi kakSna umetniska dela, je dobilo visoko pov-
pre¢no oceno (M =4,22). Glede umetniskih del Ivaniceva (2009) navaja, da se v 3oli
vzpostavijo osnove prostorskega dojemanja in estetike za vse nadaljnje Zivljenjsko ob-
dobje in da je zato treba umetnost neposredno vkljuciti v Sole. Podobno meni Kuhar-
jeva (2009), saj trdi, da bi bilo treba tudi pri nas vklju¢evati umetniska dela priznanih
avtorjev v Solske prostore in okolice 30l, kot je to v Avstriji, kjer je zzakonom dolo¢eno,
da mora vsaka novozgrajena vzgojno-izobrazevalna ustanova del investicije vloziti v
umetniska dela. Dodaja (ibid.), da veliko otrok nima moznosti priti v stik z umetnostjo
v domacem okolju, zato je toliko bolj pomembno, da so lahko v stiku z njo v prostoru
$ole in v njeni okolici, kjer u¢enci prezivijo najvec ¢asa.

Lahko povzamemo, da bi tudi nase Sole zato lahko vkljucevale umetniska dela, ne
le za namen ucenja, temvec¢ bi s tem podpirali in spoznavali tudi umetnike in njihova
dela.

Najnizje so Studenti, v primerjavi z drugima staliS$¢ema, ocenili stalis¢e, da se iz
arhitekture Solskega prostora ucenci lahko marsikaj naucijo (M = 3,88).

11



AKTIVNOSTI UCENCEV V UCNEM PROCESU

U¢no okolje vklju¢uje sporocila prostora (Eaton in Stepherd 1998 v Dolar Bahovec
in Bregar Golobi¢ 2004, 126). Tudi Ivaniceva (2009) je dala svojemu prispevku naslov
Sola vzgaja. Trditev je podkrepila s Churchillovo mislijo, da mi oblikujemo hise, hise
oblikujejo nas (ibid.).

Tuji strokovnjaki tudi poudarjajo, da Solski prostor vzgaja, da je u¢no sredstvo, pri-
kriti kurikulum, tridimenzionalni u¢benik ali tretji ucitelj (npr. Taylor 2009; Nicholson
2009; Ivani¢ 2009; Kuhar 2009 ipd.). Day (2004, 147) je zapisal, da iz vseh prostorov
sprejemamo sporocila in da nas stavbe, vsi prostori ucijo, toda le malo jih je bilo nacr-
tovanih s tem namenom, saj nas nekatere stavbe demoralizirajo, razvrednotijo, druge
pa obogatijo in navdihujejo. Zato je postavil Stevilna vprasanja (ibid.), npr.: Kaj nas vsak
dan udi okolje? Kaj nas ucijo 3ole, igrisca 3ol in vrtcev? Ali nas ucijo spostovanja, ljube-
zni? Ipd.

Vsa tri staliS¢a so v pozitivni in statisticno pomembni povezanosti med seboj, kar
kazejo rezultati Spearmanovega korelacijskega koeficienta, ki je bil za vsa tri stali¢a
pozitivne in statisticno pomemben (Tabela 3).

Tabela 3: Rezultati Spearmanovega korelacijskega koeficienta (p) za izbrana stalis¢a

. 1z arhitekture 3ol- & Lo
- ) Podobne Sole Sole naj imajo
Spearmanov korelacijski koefi- . . skega prostora S
: naj bi imele tudi . tudi kaksna ume-
cient (p) se ucenci lahko o
man;jsi vrt. o tniska dela.
marsikaj naucijo.
o p 1,000 0,368 (**) 0,249 (**)
Podobne Sole naj bi 2P 0,000 0,000
imele tudi manjsi vrt.
N 298 297 298
Iz arhitekture $olskega P 0,368 (**) 1,000 0431 ()
prostora se ucenci lah- 2P 0,000 0,000
ko marsikaj naucijo. N 597 208 298
¢ S 0,249 (**) 0,431 (**) 1,000
S?Ie naj imajo tudi ka- » 0,000 0,000
k3$na umetniska dela.
N 298 298 299

** Korelacija je statisticno znacilna na nivoju 0,01.

Korelacijski koeficient je pozitiven in najvisji med staliS¢ema, naj imajo Sole tudi
kakSna umetniska dela, in staliS¢em, da se iz arhitekture Solskega prostora uc¢enci lah-
ko marsikaj naucijo (p =0,431), med staliS¢ema, da naj imajo Sole tudi manjsi vrt, in
stalis¢em, da se iz arhitekture 3olskega prostora ucenci lahko marsikaj naucijo, pa je
nekoliko niZji (p = 0,368). NajniZjega pa smo dobili med stalis¢ema, da naj bi imele so-
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dobne 3ole tudi man;jsi vrt, in staliS$¢em, da naj imajo 3ole tudi kak$na umetniska dela
(p =0,249). Videti je, da po mnenju studentov umetnost in kmetijstvo nista zelo pove-
zana pojma in dejavnosti.

Za nadaljevanje obdelave podatkov smo oblikovali novo spremenljivko: Solski
prostor kot dejavnik ucenja, ki je zdruzila odgovore na vsa tri staliS¢a.

Ker se je tudi nova spremenljivka porazdeljevala v obliki, ki je odstopala od nor-
malne porazdelitve, kar je pokazal Kolmogorov-Smirnov preizkus (K-S =0,131,g = 297,
P = 0,000), metoda regresijske analize pa zahteva normalno porazdelitev spremenljiv-
ke, smo novo spremenljivko standardizirali.

Z multiplo regresijsko analizo smo ugotavljali odvisnost zdruzenega stalis¢a, da je
prostor dejavnik u¢enja od letnika in Studijske smeri (Tabela 4 in Tabela 5).

Tabela 4: Rezultati multiple regresijske analize

Model R R-kvadrat Prilagojen Std. napaka
R-kvadrat ocene
1 0,146(a) 0,021 0,015 0,99258554
a Prediktor: (konstanta), smer, letnik
ANOVA(b)
Vsota Povprecje

Model kvadratov 9 kvadratov F P
1 Regresija 6,344 2 3,172 3,219 0,041(a)

Ostanek 289,656 294 0,985

Skupaj 296,000 296

a Prediktor: (konstanta), smer, letnik
b Odvisna spremenljivka: Z rezultati (u¢enje)

Iz Tabele 4 razberemo, da je korelacija med odvisno spremenljivko in neodvisnima

spremenljivkama 0,146 oziroma da nam je uspelo pojasniti le 2,1 % variance kriterija,

kar je statisti¢cno znacilno.
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Tabela 5: Pomembnost posameznih prediktorjev za pojasnjevanije kriterija pri regresiji

Nestandardizirani Stgr}dar;
koeficienti dizirani p
Model koeficienti t
B std. Beta
napaka

1 (konstanta) -0,358 0,206 -1,743 0,082

letnik 0,137 0,055 0,144 2,500 0,013

smer 0,033 0,081 0,023 0,406 0,685

a Odvisna spremenljivka: Z rezultati (ucenje)

Tabela 5 kaze, da stalis¢e o 3olskem prostoru kot dejavniku aktivnega ucenja naj-
bolj pojasnjuje letnik Studija, saj je tu statisticno pomembna razlika, ne pa Studijska
smer, kar je pomembna informacija za studente in ucitelje na Pedagoski fakulteti kot
tudi za druge ustanove, ki izobraZujejo bodoce ucitelje. Ko smo podrobneje pregledali
vpliv letnika na skupno stalis¢e, smo ugotovili, da so odstopanja na racun nizjih letni-
kov, ki se s staliS¢em bolj strinjajo kot Studenti visjih letnikov. Ugotovitev smo razlozili
z novimi vsebinami, ki jih zadnji dve leti vklju¢ujemo pri splo3ni didaktiki in so rezultat
dela na projektu.?

SKLEPNE UGOTOVITVE

Solski prostor ni le fizi¢ni prostor, ki je prilagojen uéenju, ampak tudi prostor, ki
posreduje Stevilna neverbalna sporocila, npr. kako pomemben je kraj, kako poteka so-
cialna kohezija sodelovanja s starejSimi prebivalci, invalidi ipd., kakSen odnos imamo
do posameznika, kako posameznika spostujemo ipd.

Rezultati raziskave, ki je bila opravljena med studenti v Studijskem letu 2011/2012
in je vkljucila 299 dodiplomskih studentov vseh smeri studija na eni pedagoski fakulte-
ti, so pokazali, da se studenti najbolj strinjajo s trditvijo, da naj imajo sodobne Sole tudi
manjsi vrt in kaksna umetniska dela, in ele nato s trditvijo, da se iz arhitekture Solskega
prostora ucenci lahko marsikaj naucijo. Vendar se tudi z navedenimi stalis¢i v glavnem
strinjajo. Njihovo staliS¢e pa je bolj odvisno od letnika Studija kot od Studijske smeri.

3 Glej opombo 1.

114



MAJDA CENCIC, KAKO DODIPLOMSKI STUDENTI NA PEDAGOSKI FAKULTETI ZAZNAVAJO SOLSKI PROSTOR KOT ..

VIRI'IN LITERATURA

Bida, Grega. 2012. Prikriti kurikulum, ideologija, prostor. Sodobna pedagogika. 63 (1):96-111.

Bregar Golobi¢, Ksenija. 2012. Kaksno $olo ho¢emo? Prostor kot element (prikritega) kuri-
kula. Sodobna pedagogika. 63 (1): 52-72.

BlaZi¢, Marjan. 2003. Paradigme, koncepti in strategije pouka. V' Didaktika: Visokosolski uc-
benik, Marjan Blazi¢, Milena Ivanu$ Grmek, Martin Kramar, France Strm¢cnik, 36-44.
Novo mesto: Visoko3olsko sredisce, Institut za raziskovalno in razvojno delo.

Cenci¢, Majda, Pergar Kuscer, Marjanca. 2012. Dejavniki ucenja in sporocilnost Solskega
prostora. Sodobna pedagogika. 63 (1): 112-124.

Cenci¢, Majda, Coti¢, Mara, Medved Udovic, Vida. 2008. Pouk v druzbi znanja. V Sodobne
strategije ucenja in poucevanja, (ur.) Vida Medved Udovi¢, Mara Coti¢, Majda Cencig,
8-15. Koper: Univerza na Primorskem, Pedagoska fakulteta.

Ciaccio, Joseph. 2004. Totally Positive Teaching: A five-Stage Approach to Energizing Stu-
dents and Teachers. Alexandria: Association for Supervision and Curriculum Deve-
lopment.

Day, Christoper. 2004. Places of the Soul: Architecture and Environmental Design as a Hea-
ling Art. London, New York: Routledge Taylor and Francis Group.

Day, Christoper, Midbjer, Anita. 2007. Environment and children: Passive lessons from the
everyday environment. Amsterdam itn.: Elsevier Ltd.

Day, Christopher, Parnell, Rosie. 2003. Consensus design: Socially inclusive process. Oxford,
Amsterdam, Boston ipd.: Arhitectural Press.

Dedman, Miha. 2009. Zeleno, ki te hocem zeleno ... Sola in trajnostni razvoj (Sustainable
school buildings: From concept to reality). Mednarodna konferenca (International
conference). Ljubljana (1.-2. October 2009). http://

(Pridobljeno 5. 10.2010)

Dolar Bahovec, Eva, Bregar Golobi¢, Ksenija. 2004. Sola in vrtec skozi ogledalo: Prirocnik za
vrtce, Sole in starse. Ljubljana: DZS.

Ekosola. /. (Pridobljeno 6.9.2012).

Hertzberger, Herman. 2009. Space and Learning. $ola in trajnostna arhitektura. Mednaro-
dna konferenca Ljubljana (1. in 2. oktober 2009). Pridobljeno 5. 10. 2010.

lvanus Grmek, Milena. 2003. U&ni prostor. V Didaktika: Visokosolski ucbenik, Marjan Blazic,
Milena Ivanu$ Grmek, Martin Kramar, France Strmcnik, 322-328. Novo mesto: Visoko-
Solsko sredisce, Institut za raziskovalno in razvojno delo.

115


http://www.mss.gov.si/si/konferenca_oecd
http://www.mss.gov.si/si/konferenca_oecd
http://www.ekosola.si/predstavitev-ekosole
http://www.mss.gov.si/si/konferenca_oecd
http://www.mss.gov.si/si/konferenca_oecd

AKTIVNOSTI UCENCEV V UCNEM PROCESU

Ivani¢, Maja. 2009. Sola vzgaja/Schools as Teachers. Sola in trajnostni razvoj (Sustainable
school buildings: from concept to reality) Mednarodna konferenca (International con-
ference). Ljubljana (1.-2. oktober 2009).

(Pridobljeno 5. 10. 2010).

Kre¢, Ana, Kosi, Ana, Rome, Tina, Hrovat, Jure. 2012. Vabilo k ucenju in igri: Projekt preobraz-
be solskih ambientov. Ljubljana: Kreativna skupina Svet vmes.

Kuhar, Spela. 2009. Sola vzgaja (Schools as Teachers). Sola in trajnostni razvoj (Sustaina-
ble school buildings: From concept to reality). Mednarodna konferenca (International
conference). Ljubljana (1.-2. oktober 2009).

(Pridobljeno 5. 10. 2010.)

Kyriacou, Chris. 1997. Vise uciteljeve spretnosti. Radovljica: Regionalni izobrazevalni center.
Marenti¢ Pozarnik, Barica. 2000. Psihologija ucenja in pouka. Ljubljana: DZS.

Nicholson, Eleanor. 2009. The school buildong as third teacher. V Children’s space, (ur.)
Mark Dudek, 44-65. New York: Routledge.

Strm¢nik, France. 1999. Pouk in njegove funkcije. Sodobna pedagogika. 50 (2): 212-222.

Strmenik, France. 2003. Didakti¢ne paradigme, koncepti in strategije. Sodobna pedagogi-
ka. 54 (1): 80-92.

Silih, Gustav. 1970. Didaktika. Ljubljana: Drzavna zalozba Slovenije.
Solski ekovrtovi. 2011-2012. . (Pridobljeno 6. 9. 2011).
Solski vrtovi. 2012. Solski razgledi. 63 (12): 12.

Suklje Erjavec, Ina. 2012. Pomen in mozZnosti uporabe zunanjega prostora 3ol v vzgojno-
-izobrazevalnem procesu. Sodobna pedagogika. 63 (1): 156-174.

Taylor, Anne. 2009. Linking Architecture and Education: Sustainable Design for Learning
Environments. Albuquerque: University of New Mexico Press.

Tomsi¢ Cerkez, Beatriz, Zupancic, Domen. 2011. Physical space and the process of educa-
tion. CEPS Journal. 2 (1): 5-10.

Tradlicionalni slovenski zajtrk. 2011. Casopis, izdan v skupnosti projekta Tradicionalni slo-
venski zajtrk.

Woolner, Pamela. 2010. The Design of Learning Spaces: Future Schools. London: Continu-
um International Publishing Group.

116


http://www.mss.gov.si/si/konferenca_oecd
http://www.mss.gov.si/si/konferenca_oecd
http://www.mss.gov.si/si/konferenca_oecd
http://www.itr.si/projekti/sev/opis

Jurka Lepi¢nik Vodopivec
Univerza na Primorskem

Maja Hmelak
Univerza v Mariboru

AKTIVNA SOUDELEZBA STUDENTOV
KOT OSNOVA ZA KAKOVOSTEN STUDLJ

UvoD

Studij je vedno odvisen od ¢asa in prostora, v katerem poteka, ter tega, kako profe-
sorji organizirajo delo. Postmoderna druzba je druzba nenehnih sprememb (kulturnih,
politi¢nih, druzbenih), ki zahtevajo, da se jim posamezniki in organizacije prilagajajo.
In zato je tudi Studij, S3e posebno kakovost njegove izvedbe, moc¢no odvisen od Sirsih
druzbenih dogajanj in (ali Se posebno) osebe (profesorja), ki je neposredno odgovorna
za njegovo izvedbo. Protiutez profesorju je student, torej oseba, Zeljna novega znanja
in dokazovanja svojih dosedanjih sposobnosti, spretnosti, znanja. Njune poti se srecu-
jejo, da pa bi tudi sodelovala, si je treba prizadevati za aktivho soudelezbo obeh.
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KAKOVOSTNI STUDLJ

Nenehne spremembe v znanosti, tehnologiji, kulturi, gospodarstvu in politiki pri-
nasajo s sabo uvedbo sprememb tudi na podrocju vzgoje in izobrazevanja. Ob tem
zahtevajo vsakokratno preverjanje obstojecih in oblikovanje novih ciljev, strategij,
programa, vsebine, metod in oblik dela, katerih izvajanje mora voditi k dvigu kakovo-
sti vzgojno-izobraZevalnega sistema (Rosi¢ 2009). Vzgoja in izobraZevanje sta namrec
kompleksen pojav in predvsem proces, ki se mora kontinuirano in sistemati¢no razvi-
jati ter prilagoditi vsakokratnim druzbenim in predvsem posameznikovim potrebam
tako s pedagoskega kot tudi didakti¢nega in metodi¢nega vidika.

Brusnjak (2007) poudarja, da se v svetu in pri nas strokovnjaki vedno bolj ukvarjajo
s kakovostjo vzgojno-izobraZevalnega sistema. Ob tem se zdi razumljivo, da kakovo-
stnih sprememb ni mogoce dosedi od zunaj, temvec te nastajajo z notranjim hotenjem
vodstva, strokovnih delavcev in drugih ¢lanov kolektiva. Sami pri tem zagovarjamo, da
se spremembe lahko in za¢nejo in se morajo Ze v osnovi, pri samih akterjih vzgojno-
-izobrazevalnega procesa, torej profesorjih in Studentih. Brez enih ali drugih ni peda-
goskega procesa, kaj Sele aktivnega procesa.

Zunanji in za drzave Evropske unije oziroma podpisnice obvezujoci dejavnik je
leta 2002 podpisana Lizbonska strategija, katere glavni cilj je trud za dvig in izbolj-
Sanje kakovosti izobrazevanja. V sporocilu komisije svetu in evropskemu parlamentu
Izboljsanje kakovosti izobrazevanja uciteljev (2007) so zapisali, da je Evropski svet leta
2002 v Barceloni sprejel konkretne cilje v zvezi z izboljSanjem sistemov izobraZevanja
in usposabljanja, saj je kakovost poucevanja (in vzgoje) eden klju¢nih dejavnikov, s
katerimi lahko povec¢amo svojo konkurenc¢nost v svetu globalizacije. Ob tem je treba
okrepiti reforme za zagotovitev visokokakovostnih izobrazevalnih sistemov, ki so tako
ucinkoviti kot tudi pravicni. IzboljSanje kakovosti izobrazevanja je torej pomemben cilj
sistemov izobraZevanja, da hitreje napredujemo pri doseganju skupnih ciljev.

Marenti¢ PoZarnikova (2000) namre¢ ugotavlja, da zivimo v ¢asu temeljnih spre-
memb, ko se povecujejo pricakovanja do izobrazevalnih institucij in samega izobra-
Zevanja ter ko se profesorjeva vloga spreminja, predvsem postaja zahtevnejsa. Ob
tem deluje v tezjih okolis¢inah - nara3c¢ajoca tekmovalnost, finan¢na racionalizacija,
centralizacije odloc¢anja o kurikulih, standardih znanja na eni strani ter raznoliki in vse
tezje obvladljivi studenti na drugi strani. Vsi ti izzivi in groznje terjajo od profesorja visjo
stopnjo profesionalnosti.

Sama profesionalnost oziroma razvoj le-te pa je pomembna tudi za Studenta ozi-
roma prihodnjega vzgojitelja. Zato na tem mestu razlozimo, kaj sploh je profesional-
nost.
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Definicij o tem, kaj je profesionalnost, je veliko, nanasajo se na vrednote, eti¢ni ko-
deks, znanje, spretnosti in odgovornosti, ki usmerjajo razmisljanja in ravnanja v poklicu
vzgojitelja (Jalongo, Isenberg 2000). In ker se sestavine te profesionalnosti spreminja-
jo, je povsem razumljivo, da profesionalnost ni stati¢na kategorija, ki se ne spreminja,
ampak je tudi sama po sebi odvisna od druzbenih sprememb. Profesionalnost lahko
definiramo tudi kot nepretrgan napor, ki ga namenjamo procesu, da bi postali profesi-
onalci (Caulfield 1997).

»Prav to teZnjo, ki vodi k odli¢nosti, tudi ce te nihce ne opazuje ali ocenjuje,
bi lahko poimenovali profesionalnost. In kon¢no lahko profesionalni razvoj
definiramo kot proces, v katerem lahko doseZemo uravnoteZenost v uresni-
cevanju vseh dimenzij profesionalnosti in s tem visjo kakovost svojega dela
ter zadovoljstva pri delu« (Vonta 2005, 14).

Vecina raziskav o vzgojiteljevem profesionalnem razvoju se osredotoca na vzgo-
jiteljeve kvalifikacije kot pomemben kazalnik kakovosti programov in sredstva, s kate-
rimi bi morali biti vzgojitelji opremljeni (Saracho in Spodek 2006, 2007). Darling-Ham-
mond in Sykes (1999) ob tem navajata naslednje dimenzije, ki dolocajo profesionalno
raven poklica vzgojitelja: dolo¢eno jedro specializiranih znanj, ki jih obi¢ajna javnost
nima; participacija v procedurah, ki vodijo k licenci, certifikatu, doseganju standardov
- motivirajo jo profesionalci sami; avtonomija praktika, da uporabi in aplicira svoje pro-
fesionalno znanje v raznolikih institucijah, sprejema odlocitve, se odloca, presoja in
razmislja o svoji praksi; prestiz in ugled v 3irsi skupnosti.

Marenti¢ Pozarnikova (ibid., 10) razlozi, da

»za kakovostni dvig svoje dejavnosti potrebujejo 'ucitelji uciteljev' in institu-
cije, v katerih delujejo, ugodnejso delovno klimo in delovne okoliscine. V to
sodi med drugim:

- uravnoteZenost studijskih programov pedagoskih smeri (vsaj priblizna
usklajenost s primerljivimi mednarodnimi, zlasti evropskimi programi),

- enakopravno obravnavanje tega podrocja v primerjavi z drugimi, bolj
‘akademskimi' Studijskimi programi, ko gre za vprasanja sistemizacije, habi-
litacij, podiplomskega studija, opreme, prostorov ipd.,

- primerni normativi (za velikost skupin, zlasti pri seminarskem delu, va-
jah, hospitacijah) in s tem v zvezi primerna kadrovska zasedba (dovolj ucite-
liev in asistentov, vkljucno za organizacijo prakse),

- primeren status sodelujocih (hospitacijskih) sol in uciteljev mentorjev.«
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STUDIJ PREDSOLSKE VZGOJE

Glede na to, da se osredoto¢amo na Studij predsolske vzgoje in Studente, ki se
pripravljajo za poklic vzgojitelja predsolskih otrok, je smiselno poudariti in razloziti dva
pomembna, med seboj mocno prepletajoca se segmenta izobraZevanja vzgojiteljev,
in sicer:

— znanstveno-strokovno izobraZevanje in

- prakti¢no usposabljanje.

Preden se osredoto¢imo na posamezen segment, bi Zeleli pokazati, kje se stika-
ta oziroma kako se medsebojno prepletata. Student, prihodnji vzgojitelj, se namre¢ v
procesu Studija uci tako s teorijo kot tudi s prakso, kako uciti oziroma prenasati znanja
na predsolske otroke. Buitink (2009) razlaga o prakti¢ni teoriji oziroma omeni, da jo ne-
kateri avtorji imenujejo tudi prakti¢no znanje. V vsakem primeru to teorijo Studentje,
prihodnji vzgojitelji, uporabijo v praksi, torej pri delu s predsolskim otrokom oziroma
jo kot prihodnji vzgojitelji raje dokazZejo, prikazejo s prakti¢nim delom, kot da to zago-
varjajo teoreti¢no. Pri tem se osredoto¢amo na dvoje, in sicer na vsebino (kaj se u¢imo)
in z njo povezane spremembe s ¢asom ter na drugi strani na pot, v okviru katere se
studentje, prihodnji vzgojitelji, razvijajo - to je njihov proces profesionalnega razvoja.

Znanstveno-strokovno izobrazevanje omogoca Studentom, da se v procesu iz-
obraZevanja seznanijo z osnovnimi didakti¢no-metodi¢nimi in pedagosko-psiholoski-
mi znanji. Batisti¢ Zorec (1997) opredeli znanja, ki jih Studentje pridobijo na razli¢nih
podrogjih:

- O otroku in vzgoji, kjer gre za posebna znanja iz pedagogike (teorije vzgoje, didak-
tike in predsolske pedagogike), psihologije (razvojne in pedagoske psihologije),
sociologije, filozofije, specialne pedagogike in zdravstvene vzgoje. Znanja s teh po-
drodij vkljucujejo predvsem razli¢na pojmovanja otrostva in vzgoje v zgodovini in
sedanjosti ter razli¢ne teorije o razvoju in ucenju predsolskih otrok.

— Teoreticna in prakti¢na znanja posameznih vzgojnih podrocij (gibanje, jezik, matema-
tika, umetnost, narava in druzba). Studentje pridobijo poglobljena predmetna zna-
nja in nadgradnjo z metodiko, s katero usvajajo nacine in oblike posredovanja teh
znanj predsolskim otrokom razli¢nih razvojnih obdobij.

- Komunikacija z otroki in odraslimi vkljucuje ustno komunikacijo, branje, pisno izra-
zanje, neverbalno komunikacijo in umetnisko izrazanje. Studentje se naucijo pogo-
varjati (dialog, skupinska razprava), prosto pripovedovati (retorika), prenesti svoje
informacije poslusalcu (prilagoditi pripovedovanje otrokom razli¢nih starosti, star-
$em z razli¢no stopnjo izobrazbe, laikom, strokovnjakom ...) ter poslusati in uposte-
vati mnenja drugih. Pomembno je tudi usposabljanje za samostojno proucevanje
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strokovne literature (razumevanje, kriticno analiziranje ...), za pisanje strokovnih
besedil, za timsko delo itd.

— O sistemu skrbi za otroke (3olski sistem, javni in zasebni vrtci, pravni, socialni in zdra-
vstveni zavodi). Vzgojitelji morajo biti informirani o storitvah, ki jih ponudijo zavodi,
namenjeni pomoci druzinam in predsolskim otrokom. Pomembno je tudi poznava-
nje otrokovih pravic.

— Znanstveno kriticno misljenje, kar pomeni, da studentje pridobijo sposobnost stro-
kovnega argumentiranja, znanstvene kriti¢nosti, analiti¢cnega razmisljanja in misel-
ne sinteze.

Prakti¢no usposabljanje je z bolonjsko prenovo marsikje postalo nov predmet
v Studijskem programu (Gavari Starkie 2007), medtem ko ga je program predsolske
vzgoje vkljuceval in izvajal Ze prej. V okviru tega je Student doloceno Stevilo ur (aktiv-
no) prisoten pri vzgojno-izobrazevalnem procesu v vrtcu. A kot ugotavlja tudi Gavari
Starkie (2007), ni samo prisoten, ampak je njegova naloga aktivno vklju¢evanje v pro-
ces vzgoje in izobraZevanja v vrtcu skozi daljSe obdobje, pri ¢emer pric¢akujejo aktivno
vklju¢evanje v proces, uporabo teoreti¢nih spoznanj v praksi, analizo procesa, primer-
javo profesionalnih izkusenj ter kriticen odnos do dogajanja.

Prakti¢no usposabljanje ponudi studentom vpogled v poklic in konkretno izvaja-
nje pedagoskega dela v vrtcu ter jim tako omogoca povezavo teh spoznanj s teorijo.
Plestenjak (1997) ob tem poudarja velik pomen prakse za studentovo poklicno rast in
opredeli naslednje funkcije prakti¢cnega usposabljanja: preverjanje poklicne odlocitve,
spoznavanje predsolskih otrok, povezovanje teorije in prakse, izkustveno ucenje in
preverjanje usposobljenosti za delo.

|ZKUSTVENO UCENJE

Pojem izkustvenega ucenja je zelo Sirok. Poudarja predvsem to, da je ucenje ce-
lovito, da ni samo spoznavni proces, ampak preplet razmisljanja, custvovanja in de-
javnosti. Izkustveno ucenje se je pojavilo kot teZnja, da bi se teorija in praksa tesneje
povezali.

»Rdeco nit v razlicnih pojmovanjih prepoznamo po eni strani s poudarjanjem
neposredne aktivne vpletenosti posameznika v obicajno, vsakdanjo, Zivijen;-
sko situacijo, v kateri posameznik pridobiva izkusnje, po drugi strani pa z
razmisljanjem (refleksijo) posameznika o pridobljenih izkusnjah« (Lepi¢nik
Vodopivec 2002, 65).
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Eden pomembnejsih strokovnjakov s tega podro¢ja, David A. Kolb, pravi, da je
»rizkustveno ucenje vsako ucenje v neposrednem stiku z resni¢nostjo, ki jo proucuje
/.../ Gre za neposredno srecanje s pojavom, ne za razmisljanje o takem sre¢anju ali o
moznosti, da bi kaj naredili v resni¢ni situaciji« (Marenti¢ Pozarnik 2003 v Kolb 1984,
38). Izkustveno ucenije je torej proces, ki temelji na neposredni izkusnji, opazovanju in
refleksiji, oblikovanju teorij in aktivnem eksperimentiranju. Ta proces poteka v razli¢-
nem ¢asovnem obdobju, v formalnem ali neformalnem u¢enem okolju. (Mijo¢ 1995a).
Poleg neposredne akcije oziroma vpletenosti pa je pomembno, da v procesu izkustve-
nega ucenja usmerimo ljudi v tako razmisljanje (refleksijo), ki jim bo pomagalo spre-
meniti izku$njo v u€enje. Znanje je (po Kolbu) rezultat transakcije med druzbenim in
osebnim znanjem v procesu, ki ga imenujemo ucenje (Marenti¢ Pozarnik 1992a).

Po Kolbovih dognanjih imajo ljudje razli¢ne u¢ne stile. Ti vplivajo na izbiro vzorcev
ucenja. Nekateri so namre¢ uspesnejsi, ¢e zac¢nejo s konkretno izkusnjo, drugim bolj
ustreza model ucenja, ki se zacenja z bolj abstraktnimi pojmi in teorijami. UspeSnost
ucenja kot procesa pa je odvisna od vseh prehojenih tock u¢nega ciklusa. (Kolb 1984
v Mijo¢ 1995, 17)

Model, ki prikazuje izkustveno ucenje (Kolb in Fry 1975 v Mijo¢ 1992, 182), sesta-
vljajo stiri stopnje, ki se povezujejo v ciklicen proces izkustvenega ucenja: Prva sto-
pnja pomeni konkretno izkudnjo, njej sledita opazovanje in refleksija te izkusnje. Ne-
reflektirani dogodki so izgubljeni kot potencialni vir za ucenje. Oblikovanje pojmov
in abstraktnih posplositev sledi refleksiji. Preizkusanje novih spoznanj in posplositev
v novih situacijah, spet privedeta do nove, konkretne izkusnje. Celoten proces lahko
poteka v relativno dolgem ¢asovnem obdobju, povezan je lahko s 3olskim ali nefor-
malnim okoljem, izku3nje so lahko resni¢ne ali simulirane. Posameznik je lahko v tem
procesu sam ali v interakciji z drugimi ljudmi. Posamezniki imajo zelo razlicen ucni stil,
zato se nekateri uspesneje ucijo tako, da se ucenje za¢ne na primer pri konkretni izku-
$nji, drugi pa se lazje ucijo, e ga za¢nejo na stopnji abstraktne konceptualizacije. Nase
Solsko ucenje se najpogosteje zacenja s stopnjo abstraktne konceptualizacije, druge
pa ostanejo pogosto zanemarjene. Katerakoli stopnja v procesu izkustvenega ucenja
lahko nastopa prva, vendar je za uspe$no ucenje pomembno, da se vsaka realizira.
Izkustveno ucenje je proces, ki poteka vse Zivljenje.

Kolb (Marenti¢ Pozarnik 2000) razlikuje faze:

- pridobivanja znanja (v ¢asu formalnega Solanja),

- specializacije poklicnih oziroma strokovnih znanj (v zgodnji odrasli dobi) in

- integracije specialisticnega znanja s SirSimi vrednostnimi in socialnimi razseznostmi —
da uvidimo $irsi smisel svojega znanja (te faze zal ne doseze vsak).

Kolbova klasifikacija znacilnosti izkustvenega ucenja zajema naslednje kompo-
nente (Kolb 1984):

122



JURKA LEPICNIK VODOPIVEC, MAJA HMELAK, AKTIVNA SOUDELEZBA STUDENTOV KOT OSNOVA ZA KAKOVOSTEN ...

— Ucenje je razumljeno kot proces, in ne rezultat.

To trditev najlazje razloZimo z Brunerjevo trditvijo, ko pravi: »Znanje je proces, in
ne produkt« (Bruner 1966, 72 v Rutar 2003, 52).

— Ucenje je kontinuiran proces, ki temelji na izkusnjah.

Ta trditev implicira, da je vsako ucenje nekak$na reorganizacija, nadgradnja ze
dosedanjega ucenja (Rutar 2003). Proces ucenja zahteva razreSevanje konfliktov med
dialekti¢no nasprotujocimi si nacini adaptacije na svet. Razli¢ni modeli izkustvenega
u¢enja razlagajo konflikt med nasprotujoc¢imi si nacini ravnanja s svetom, pri cemer
sugerirajo, da je u¢enja nekaksna razresitev tega konflikta (ibid.).

— Ucenje je holisticen proces adaptacije na svet.

Izkustveno ucenje v svojih izhodis¢ih poudarja pomen celostnega pristopa pri ra-
zumevanju sveta kot celote, zato v sami koncepciji ne daje izklju¢nega pomena nobeni
spoznavni funkciji. Razlaga izkustvenega ucenja se zrcali v mnogih raznolikih procesih
adaptacije na svet, ki ponuja moznost za razlago celostne integracije vseh ¢lovekovih
funkcij in adaptacije na svet (ibid.).

- Ucenje je proces oblikovanja znanja.

Razumeti u¢enje pomeni razumeti naravo in formo ¢loveskega znanja ter proces,
v katerem se znanje oblikuje, v katerem nastaja. Znanje je rezultat transakcije med
druzbenim in civilnim znanjem, pri ¢emer gre pri prvem za akumulacijo predhodnih
civilizacijskih izkusenj (Dewey), pri drugem pa za akumulacijo predhodnih individual-
nih, osebnih, subjektivnih Zivljenjskih izkusenj. Znanje je rezultat transakcije med temi
objektivnimi in subjektivnimi izkusnjami v procesu, poimenovanem ucenje (ibid.).

Prav tako pomemben avtor na podrocju izkustvenega ucenja, Tom Boydell, v knji-
gi Experiential learning (1976) ugotavlja skupniimenovalec vsem definicijam izkustve-
nega ucenja, ki poudarjajo dvoje:

- prvi¢, da vodi proces k smiselnemu ucenju in
- drugi¢, da gre za ucenje, pri katerem ucenec sam prihaja do spoznanj, prestrukturira
svoje izku$nje in tako prihaja do vpogledov, do ucenja.

Svoje ugotovitve je Boydell (ibid.) takole povzel v svoji teoriji izkustvenega ucenja.
Lodi tri tipe izkustvenega ucenja:

Teorija vpogleda

Temeljna znacilnost teorije vpogleda je, da posameznik sam prihaja do spoznanj,
prestrukturira svoje izkusnje in tako prihaja do vpogledov, do ucenja. Tu ima veliko
vlogo profesor, ki Studentu pomaga, da doseze zastavljene cilje.

Bistvo izkustvenega ucenja je: problem, reSevanje problema in akcijsko nacrtova-
nje dejanj - vkljucitev naucenega.

123



AKTIVNOSTI UCENCEV V UCNEM PROCESU

Pomemben element izkustvenega ucenja je tudi samostojno ucenje posamezni-
ka. Na to vplivajo tako znanje posameznika, njegova Custva, prizadevanja kot tudi nje-
govi cilji, osebnost ter cloveski, telesni in abstraktni elementi.

Ucenje v ucilnici

Boydell govori o uporabi samostojnega ucenja v ucilnici kot o u¢enju v skupnosti.
Wight (1970 v Boydell 1976) ga imenuje sodelovalno ucenje in tako primerja sodelo-
valni in tradicionalni model.

Tabela 1: Primerjava sodelovalnega in tradicionalnega modela (Wight 1970, po Boydell 1976).

Sodelovalni model

Tradicionalni model

Udelezenec in predavatelj definirata cilje na
podlagi zacasnih ciljev.

Cilje dolo¢i predavatelj. Lahko so nakazani,
vcasih pa niso posredovani u¢encu.

UdeleZenec in predavatelj prepoznata
bistvena vprasanja in probleme.

Predavatelj predava ali dolo¢i Studijsko
literaturo.

Udelezenec prepozna in uporabi razpo-
loZljive vire, da bi pridobil informacijo za
resevanje problema.

Predavatelj izvede prikaz v razredu, u¢enec
le opazuje.

Udelezenec razis¢e mozne resitve problema.

Predavatelj dolo¢i prakti¢ne vaje ali pro-
blem, u¢enec nalogo izpolni.

Udelezenec in predavatelj preucita, primer-
jata in ocenita razli¢ne resitve.

Predavatelj pripravi test, s katerim preveri
ucencevo znanje, razumevanje.

UdeleZenec in predavatelj ocenita posame-
zno izvedbo, storilnost in potrebe po ucenju
ter definirata cilje.

Predavatelj oceni izvedbo.

Boydell pri u¢enju v ucilnici namenja veliko pozornost samostojnemu ucenju, ka-
dar ga posameznik obvlada, govorimo o sodelovalnem ucenju. Da pa se posameznik
v uilnici dobro pocuti, je potreben celoten razvoj u¢ne skupnosti. Za to je potrebna
ugodna ucna klima, ohranjati dobre odnose, ugotoviti potrebe, jim ponuditi vire ter
sredstva, skratka zadostiti vire in na koncu dobro oceniti oziroma evalvirati.

Ucenije iz delovnih in vsakodnevnih izkusen]

Tretji tip izkustvenega ucenja vodi posameznikovo ucenje stopnjo visje, tako da
se v celoti posveti problemu, postane problemsko orientiran, u¢enje pa poteka kar na
delovnem mestu.
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Ucenje iz delovnih in vsakodnevnih izkusenj zajema naslednje komponente:

- posameznik (the individual),

- formalne u¢ne spodbude (formal learning structures),

- priloZznosti za ucenje (opportunities for learning),

- ucna klima (the learning climate) (Mijo¢ 1995b).

- V osnovi Boydellova klasifikacija izhaja iz dveh teorij; ena vrsta izkustvenega ucenja
sloni na celostni teoriji vpogleda in zajema predvsem izobrazevalno okolje, druga
vrsta pa na teoriji avtonomnega ucenja, ki poleg u¢enja v ucilnici predvideva ucenje
v delovnem okolju in iz vsakodnevnih izkusen;.

SPODBUJANJE AKTIVNOSTI STUDENTOV

Veliko govorimo o pomembnosti vkljucevanja Studentov v sam proces Studija, a
pri tem jim moramo mi kot profesorji ponuditi razlicne moznosti, nacine in naloge. S
tem jih spodbudimo, v¢asih prisilimo k delu, ki se ga morda Stevilni ne bi lotili, saj je
enostavneje samo poslusati profesorja in si njegove besede zapisovati. A s tem Stu-
dentom ne ponudimo moznosti aktivhega sodelovanja. Tudi ko jih spodbudimo, da s
svojimi vprasanji in opazanji dopolnijo nasa predavanja, je njihov odziv slab. Ne mo-
rejo namre¢ aktivno soustvarjati pedagoskega procesa, ¢e o neki tematiki prvic slisijo.
Zato je nujno, da Studentom pripravimo razli¢ne naloge, s katerimi jih spodbudimo k
lastnemu raziskovanju in razmisljanju o to¢no doloceni strokovni problematiki, s kate-
ro se nato srecujejo tudi pri predavanjih. Ker se naloge najlazje delajo in uresnicujejo
pri seminarskih in laboratorijskih vajah, je nujno, da profesor in asistent dobro sodelu-
jeta, si zaupata in s svojim delom dopolnjujeta drug drugega ter s tem ustvarita dobro
osnovo za aktivno soudelezbo vseh Studentov.

V nadaljevanju predstavljamo naloge in njihov namen, sam nacin uresnicevanja ter
spodbujanja aktivnosti studentov. Osredotocili smo se na tudij pred3olske vzgoje in
Studente, ki se pripravljajo oziroma izobrazujejo za poklic vzgojitelja predsolskih otrok.
Ta poklic Ze sam po sebi predvideva veliko lastnega raziskovanja, inovativnosti, kon-
kretizacije, zato je Se toliko pomembneje, da se Studentje tega naucijo s samostojnim
raziskovanjem in delom. Ob tem jih z ustreznimi napotki usmerjamo, dopolnjujemo in
tudi popravljamo, ¢e zaidejo. Pri vsaki nalogi Studentje rastejo in se razvijajo strokovno
in tudi osebnostno, zato bomo ze sproti, e bolj pa na koncu, strnjeno, podali glavne
strokovne in osebnostne ugotovitve, izkusnje in pridobitve iz izvajanja vaj/nalog.

Pri pripravi nalog smo upostevali:

- Komenskega in njegova nacela (na primer: potekajo naj od lazjega k tezjemu, zna-
nega k neznanemu).
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- Kolba in njegove 4 stopnje, ki se povezujejo v cikli¢en proces izkustvenega ucenja.

- Boydella in njegove tri tipe izkustvenega ucenja.

Jan Amos Komensky (1995) je s svojim delom Velika didaktika (prvi¢ napisana
leta 1632 v ¢eskem jeziku, prvi¢ objavljena leta 1657 v latinskem jeziku) postavil osnov-
na nacela uspesnega in kakovostnega poucevanja. Ta so bila vodilo tudi nam, ko smo
oblikovali svoje naloge, s katerimi smo Zeleli Studente ¢im bolj aktivno vkljuditi v Stu-
dijski proces. Ob tem naj izpostavimo predvsem njegovo spoznanje, da naj naravni
procesi potekajo od lazjega k teZjemu. Pri snovanju nalog nas je namre¢ ves ¢as vodilo
vprasanje, kako naj student, ki prvi¢ prestopi fakultetni prag in mu je sistem Studija Se
povsem neznan, napise seminarsko nalogo (ki je ustaljena praksa bolj ali manj vseh
seminarskih vaj) o doloceni strokovni ali znanstveni tematiki, ce pa ne pozna niti ter-
minologije dane znanstvene discipline oziroma strokovnega predmeta niti ne pozna
(razseznosti) strokovne in znanstvene tematike, velikokrat tudi ne ve, kje in kako infor-
macije sploh iskati.

Po vzoru Komenskega tako zaénemo z osnovami in skozi naloge zadeve nadgraju-
jemo do te mere, da studentje brez vecjih teZzav uspesno pripravijo seminarsko nalogo.
Vse to smo zadnja leta Se nadgradili in dopolnili, saj ocenjujemo, da mora biti znanje,
ki ga Studentje pridobijo med studijem, predvsem uporabno. Zato Studentje ne osta-
nejo vec¢ samo pri izdelavi seminarskih nalog, temve¢ jih nauc¢imo ustvariti in pisati ter
kasneje tudi ustrezno javno predstaviti Se ¢lanke in zbornike, za kar ocenjujemo, da jim
bo pozneje v poklicni dobi in profesionalnem razvoju glede na nacin njihovega dela
veliko bolj koristilo in bo veliko bolj uporabno.

Studente skozi vso $tudijsko leto spodbujamo k aktivni soudelezbi z dajanjem raz-
licnih nalog in izzivov. Od prve do zadnje vaje stopnjujemo zahtevnost in obseznost
pridobljenega znanja ter poglabljamo in nadgrajujemo poznavanje sebe, drugih in na-
Sega medsebojnega sodelovanja, komuniciranja in razumevanja.

Naloge:

- Zacnemo z navodili za delo, pri ¢emer vsa navodila za delo podajamo sproti in po-
stopno (pri vsaki nalogi, vaji, zadolZitvi, ki jih opisujemo v nadaljevanju, posebej), saj
bi Studente zagotovo zmedli, morda celo prestrasili, ¢e bi jim Ze na zacetku dejali, da
bodo morali napisati priro¢nik, ne poznajo pa e niti osnovnih terminoloskih izrazov
s podrocja predsolske pedagogike.

- Pred zacetkom konkretnega dela organiziramo za Studente obisk knjiznice, kjer se
seznanijo s samo literaturo, nacini in moznostmi iskanja ter tega, da sprejmemo ta
prostor kot enega svojih mo¢nih sopotnikov med svojim Studijem.

- 1. vaja (terminologija) je namenjena temu, da spoznajo osnovne terminoloske ozi-
roma strokovne izraze s podro¢ja predsolske vzgoje oziroma vzgoje in izobrazeva-
nja na splosno.
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2. vaja (zbirka literature) seznanja $tudente z znanstvenimi in s strokovnimi revijami
oziroma natancneje ¢lanki, v katerih avtorji posredujejo nova znanstvena in stro-
kovna spoznanja s podro¢ja predsolske vzgoje oziroma vzgoje in izobraZevanja na
splosno.

3. vaja (spremljava medijev) je namenjena temu, da se Studentje o problematiki la-
stnega Studija seznanijo z odzivi in dogajaniji, kot jih zaznavajo slovenski mnozi¢ni
tiskani mediji.

Temu sledi priprava, pisanje seminarske naloge, katere osnovna tematika se nanasa
na podrocje predvidene studijske vsebine, pri ¢emer morajo vkljucevati tudi svoja
dosedanja spoznanja in ugotovitve iz nalog oziroma vaj.

Nato je na vrsti javna predstavitev seminarske naloge z uporabo sodobne tehno-
logije in pripomockov, kjer morajo upostevati pravila javnega nastopanja, retorike,
verbalne in neverbalne komunikacije, se uspesno soocati s tremo in stresom ter ak-
tivno voditi razgovor s kolegi v predavalnici.

Na osnovi vsega dosedanjega dela in usvojenega znanja Studentje dobijo v bra-
nje konkretne strokovne, tudi poljudne knjige, ki obravnavajo tematiko predsolske
vzgoje. Obi¢ajno morajo prebrati dve knjigi. Tematika ene se najpogosteje nanasa
na $e ne dovolj raziskana ali celo prezrta podrocja znotraj predsolske pedagogike
(npr. vzgojna vloga starih starSev), druga pa obravnava predvsem zelo aktualno,
druzbeno pereco problematiko, ki jo poskusamo umestiti v predsolsko vzgojo (npr.
samopreskrba s hrano z vidika okoljske in druzbene problematike).

Na podlagi prebranega vodimo razgovor (okrogla miza — temu primerno organizira-
mo tudi sam prostor), kjer problematiko obdelamo z vseh za otroka in vzgojitelja ter
druzbo pomembnih podrocij. O tem nato Studentje pisejo porocila.

K porocilu morajo priloZiti 4. vajo (nacrtovanje dejavnosti iz tematike prebrane knji-
ge), ki vkljucuje uporabo pridobljenega znanja, in sicer tako, da Studentje sami izde-
lajo in zapiSejo aktivnost za otroke in/ali delavnico/predavanje za starse.

Po prejemu povratnih informacij od profesorja o porocilu in aktivnosti/delavnici/
predavanju zdruzeni v dve vecji skupini izdelajo priro¢nika (vkljucijo teorijo in svoje
aktivnosti/delavnice) z vsemi pripadajocimi sestavinami. Vsaka skupina naredi pri-
rocnik za eno tematiko oziroma knjigo. Priroc¢nik v fizi¢ni obliki tudi »izdajo«.

Na koncu morajo pripraviti javno predstavitev svojega priro¢nika, kot poteka (me-
dijska) predstavitev priro¢nika, knjige oziroma nekega izdanega dela. Ob tem mo-
rajo pripraviti in javno predstaviti refleksijo svojega skupinskega dela med nastaja-
njem priro¢nika.

Cisto na koncu sledita skupna zaklju¢na refleksija in samoevalvacija, kjer poudarimo
glavne pridobitve tako na strokovni kot tudi osebnostni ravni skozi celotno studij-
sko leto. Pri tem sprejmemo dolocene smernice za vsestranski razvoj v prihodnje.
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Pomen refleksije in samoevalvacije po vsaki nalogiin po zaklju¢ku vseh nalog

Za strokovni in osebnostni razvoj sta pomembni samoevalvacija in refleksija po
vsaki nalogi in po zaklju¢eni celoti, k ¢emur pri svojem delu stremimo tudi mi. Bosnjak
in Banjanac (2005) razlagata, da refleksija poteka med ucenjem in po ucenju. Je tudi
eden izmed moznih nacinov vrednotenja. Refleksija poteka od razmisljanja, usmerje-
nosti naprej, k delovanju, usmerjenosti nazaj in spet k razmisljanju itd., pri ¢emer gre
torej za cikli¢en proces.

Ker pa je refleksija zelo blizu pojmu samoevalvacija, je prav, da razmejimo ta dva
pojma. Polak (1995) primerja refleksijo in samoevalvacijo, pri cemer ugotavlja sledece:

Tabela 2: Primerjava refleksije in samoevalvacije (Polak 1995).

Refleksija: Samoevalvacija:

je bolj subjektivna, vrednotenje, ocenjevanje, presojanje,
gre za osebno raven dozivljanja, je javna,

namenjena je piscu, vecja samokriticnost,

pravica pisca, da napise, kar misli, sistemski pristop, ki vklju¢uje objektivne
razglabljanje, premisljevanje, pristope,

miselno spremljanje lastnih dejavnosti. bolj objektivna (zunanja, notranja).

Z refleksijo se Studentje ucijo prepoznati, zapisati in ovrednotiti povratne informa-
cije ter jih uporabiti za svoj osebnostni razvoj, s samoevalvacijo pa jim dodajo objek-
tivnost in strokovno tezo ter jih s kriti¢no analizo umestijo k svojemu Ze usvojenemu
strokovnemu znanju, pri ¢emer lahko to na podlagi novih objektivnih informacij nad-
gradijo ali prilagodijo, morda tudi zavrzejo. Medtem ko se pri refleksiji naucijo, kako
pridobitve razloziti sebi in jih ustrezno uporabiti za svoj razvoj, pri samoevalvaciji po-
skusajo te svoje ugotovitve javno zagovarjati, s ¢imer doprinesejo k druzbenemu ra-
zvoju in napredku.

VPLIV AKTIVNE SOUDELEZBE NA STROKOVNI IN OSEBNOSTNI
RAZVOJ

Cenci¢ in Cagran (2002) menita, da mora biti vzgojitelj ne samo vsesplosno dobro
izobrazen strokovnjak na svojem podrocju, ampak tudi osebnostno zrel ¢lovek z razci-
$¢enimi pogledi na svet in Zivljenje okoli sebe. Biti mora optimisti¢en, samozavesten,
komunikativen, inovativen, prilagodljiv, empati¢en, razumevajo¢ in mora imeti rad
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otroke. Po drugi strani pa velja opozoriti na trditev Batisti¢-Zorceve (2001, 25), da »pre-

tirana idealizacija, po kateri bi morala biti vzgojitelj ali vzgojiteljica vsestranski, tako re-

ko¢ popoln ¢lovek, lahko prinese ve¢ Skode kot koristi«. Sama izobrazba za kakovostno
vzgojno delo torej ne zadostuje. Biti mora presezena, in sicer tako, da se »znanje, stro-

kovnost, izobrazba zlijejo v novo kakovost osebnosti, v kulturnost« (Divjak 1977, 34).

V povezavi z osebnostnim razvojem pogosto govorimo o osebnostni zrelosti.
»Osebnostna zrelost pomeni razvito in skladno delovanje osebnosti, ki usposablja
posameznika, da ustrezno in konstruktivno uravnava svoje zivljenje« (Musek, Pe¢jak
1994, 146). Znaki zrele osebnosti so torej: realisti¢en in pozitiven, a tudi kriti¢en odnos
do stvarnosti, sebe in drugih ljudi, zmoznost na¢rtovanja Zivljenjskih ciljev, ravnanje v
skladu s postavljenimi cilji, teZnja po nenehnem osebnem napredovanju ipd. Le vzgo-
jitelj (Darby 2008), ki se pozna, ki zna svoja obcutja, Custva in lastnosti analizirati in
razumeti, lahko dozivlja in dojema svoje delo in Zivljenje kot pozitivno, kar se kaze v
konstruktivnem medosebnem odnosu in profesionalnem odnosu, s ¢imer prispeva k
strokovnemu in profesionalnemu razvoju.

Primozi¢ (2003) pravi, da morajo vsi, ki sooblikujejo podobo vzgojitelja (sodelavci,
vodstveni delavci, izobrazevalne institucije, drzava), poskrbeti, da:

- ima vzgojitelj ustrezne razmere, moznosti in Zeljo razvijati svojo pozitivno samopo-
dobo;

- ima kolektiv delavcev in delavk v vrtcu moznost in tak$ne razmere, da s svojim zna-
njem, vrednotami, stalisci in prepri¢anji oblikujejo in vzdrzujejo kakovostne odnose
in profesionalnost;

- vodstveni delavci skrbijo za pozitivho motivacijo (pohvale, spodbude, priznanja);

- drzava z umescanjem predsolske vzgoje v nacionalni program uposteva pomemb-
nost predsolskega obdobja na vseh ravneh, tudi v sistemu nagrajevanja;

- izobraZevalne institucije med Solanjem prihodnjih vzgojiteljev poleg pridobivanja
znanj in spretnosti omogocajo pridobivanje vrednot izbranega poklica.

Ce Zelimo to uresni¢iti, moramo $tudenta, prihodnjega vzgojitelja, izpostaviti stro-
kovnim izzivom, problemom in resni¢nim situacijam, kjer se bo s pomocjo profesorjev
predvsem strokovno izpopolnjeval, ob lastnem delu, raziskovanjih in tudi morebitnih
napakah pa Se osebnostno zorel in nadgrajeval sebe kot osebo in strokovnjaka.

Pri izvajanju nalog so pridobitve na strokovni ravni:

- Usvojitev in razlaga osnovnih strokovnih pojmov (tudi v drugih svetovnih jezikih).

- Seznanjanje s strokovno in znanstveno literaturo.

- Seznanjanje s problematiko Studija v trenutnem c¢asu in prostoru preko mnozi¢nih
medijev.

— Pisanje porocil, kriti¢nih ocen in evalvacije svojega dela.

— Uspesna priprava seminarske naloge z upostevajo¢imi zahtevami znanstvenega in
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strokovnega pisanja ter s tem pridobitev poglobljenega vpogleda v dolo¢eno stro-
kovno podrogje.

- Usvojitev vescin javnega nastopanja.

- Priprava in uspesna uporaba pripomockov IKT-tehnologije.

- Kriti¢no branje strokovnega in poljudnega besedila o podro¢ju studija.

- Vodenje razgovora, soocanje ugotovitev, lastnih ocen in pogledov na prebrano te-
matiko.

- Na podlagi prebranega in sliSanega napisati porocilo s kriti¢no oceno.

- Na podlagi prebrane teorije in razgovora ustvariti konkretno delavnico za ciljno sku-
pino.

— Iz pripravljenih teoreti¢nih zapisov in konkretne delavnice napisati prirocnik.

- Predstavitev priro¢nika in javno zagovarjanje svojega dela, ugotovitev, ob tem se
predstavitev celotnega poteka dela in priprave kon¢nega produkta (priro¢nika).

Po drugi strani pa so pridobitve tudi na osebnostni ravni:

- Naloge so zastavljene tako, da najprej student dela zase in na sebi. Nekatere prido-
bitve: individualno delo, samostojnost, sprejemanje odgovornosti za svoje odloci-
tve, potrpezljivost, natan¢nost, doslednost, iznajdljivost, inovativnost, samozavest,
vztrajnost, odlo¢nost ...

- V nadaljevanju dela v sodelovanju z drugimi ter za uspe3nost celotne skupine. Ne-
katere pridobitve: delo v parih oziroma delo v skupini, sodelovanje, komunikativ-
nost, soocanje s konflikti in razreSevanje le-teh, prilagajanje, soo¢anje mnenj, iska-
nje skupnih tock, potrpeZljivost, objektivnost, tolerantnost ...

SKLEPNE MISLI

Kakovosten studij bo Studentom predsolske vzgoje torej omogocal aktivno
soudelezbo, saj se od prihodnjega vzgojitelja vedno bolj pric¢akuje aktiven prispevek
in prevzemanje odgovornosti za lasten napredek, ki temeljita na samoevalvaciji dela
z otroki in sebe kot vzgojitelja oziroma svojih ravnanj. To mu omogoca pridobitev
novih spoznanj in morebitnih nepravilnosti na podro¢ju predsolske vzgoje. Ob tem
je pomembna podpora profesorjev kot soustvarjalcev pedagoskega procesa ter stro-
kovnjakov zunaj vrtca. Podobne ugotovitve zasledimo pri $tevilnih tujih avtorjih (Mac-
Naughton et al. 2001; Urban 2008; Vonta 2009; McMillan, Walsh 201 1; Peeters, Vanden-
broeck 2011; Competence Requirements in Early Childhood Education and Care 2011),
ki navajajo visoko usposobljene strokovne delavce kot enega od dejavnikov, ki vplivajo
na uresnicevanje visokokakovostne predsolske vzgoje. Ob tem moramo poudariti, da
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visoko usposobljen kader vpliva tudi na boljse razvojne dosezke otrok (Sylva et al.
2004; Fukkink, Lont 2007).
»lzkustveno ucenje je zaporedje dogodkov z enim ali vec ucnih ciljev, ki ter-
ja aktivno vpletenost udeleZzencev na eni ali ve¢ to¢kah tega zaporedja /.../
Osrednja postavka izkustvenega ucenja je, da se ucimo najbolje, ce nekaj
sami naredimo« (Walter in Marks 1981).
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STALISCA UCITELJEV O VPLIVU
RAZLICNIH POSEBNOSTI OTROK
IN MLADOSTNIKOV NA NJIHOVE
ZMOZNOSTI ZA AKTIVNO UCNO IN
SOCIALNO VKLJUCEVANJEV SOLI

TEORETICNA IZHODISCA

Evropska izobrazevalna politika za svoj poglavitni cilj postavlja zagotavljanje ka-
kovostne vzgoje, izobraZevanja in usposabljanja, ki bo ljudem na voljo vse Zivljenje. Pri
tem spodbuja, da se z individualizacijo in diferenciacijo poucevanja, ob ostalih didak-
ti¢nih nacelih za pridobivanje trajnega znanja in oblikovanje u¢enéeve osebnosti za
uspesno in ucinkovito preZivetje v sodobni druzbi, ¢im bolj zmanjsata Solski neuspeh
in osip u¢encev. Naslednji, enako pomemben cilj je zagotoviti kakovostno izobrazeva-
nje uciteljev, ki bodo s svojim delom lahko uresnicili prvi cilj (Zelena knjiga o izobraze-
vanju uciteljev v Evropi 2001).

Glede na visoko vrednotenje uciteljskega poklica v oceh evropske politike in vse
zahtevnejSo poklicno vlogo ucitelja, je za kakovostno opravljanje uciteljskega poklica
nujen stalen, vsezivljenjski proces poklicne rasti vsakega posameznega ucitelja. Uci-
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teljev profesionalni razvoj se za¢ne ze med dodiplomskim izobraZzevanjem in mora
vkljucevati razvoj ustreznih stalis¢ in ravnanj ucitelja v odnosu do ranljivih skupin
ucencev. Zajema uciteljevo osebnostno, poklicno in socialno dimenzijo razvoja v sme-
ri kriti¢cnega, neodvisnega ter odgovornega odlocanja in ravnanja in ucitelju omogoca
spreminjanje lastne poucevalne prakse skozi nenehno osmisljanje in razvijanje lastnih
pojmovanj. Pri tem je pomembno, da ucitelj ni prepus¢en samemu sebi, temvec¢ da
ima razli¢ne moznosti za razvoj ob sodelovanju tako na ravni znanj in spretnosti kot
tudi stalis¢. Spodbujanje uciteljevega profesionalnega razvoja pomeni uresni¢evanje
njegove strokovnosti in avtonomnosti v procesu interaktivnega profesionalizma in je
hkrati temeljni pogoj za uresni¢evane kakovostnega sodobnega pouka (Valenci¢ Zu-
ljan 2001).

Kakovosten pouk, ki enakovredno uresnicuje vzgojno in izobraZzevalno funkcijo
in ob uc¢nih vsebinah ustvarja razmere, ki omogocajo interaktivno sodelovanje vseh
strukturnih elementov pouka (Strménik 1999), je eden od temeljnih in nenadomestlji-
vih dejavnikov optimalnega razvoja u¢encev. Z aktualnimi druzbenimi spreminjanji se
spreminjajo tudi modeli pouka, tako da tradicionalne, pretezno transmisijsko usmer-
jene modele zamenjujejo sodobni, pretezno kognitivno-konstruktivisti¢ni ali transfor-
macijski modeli. Ti zahtevajo problemsko naravnane metode in pristope, kjer je ucitelj
pozoren na kvantiteto in kakovost u¢encevega predznanja, njegove izkusnje, stalisca
in poglede, jih sooca z nepopolnostjo in konfliktnostjo ter jim s prilagojeno podporo
pomaga pri njihovi rekonstrukciji (Valenci¢ Zuljan 2001). V skladu z razvojem kompe-
tenc, ki naj bi jih uc¢enci pridobili med Solanjem, je v ospredje postavljena ucenceva
aktivnost v vseh ucnih etapah, nacrtno pridobivanje spretnosti u¢enja, postopno pre-
vzemanje odgovornosti za svoj proces pridobivanja znanja in osebnega razvoja in s
tem usposablja za vseZivljenjsko ucenje. V svoji Zivljenjski in poklicni perspektivi 21.
stoletja bodo morali biti usposobljeni za ustvarjalno rabo informacij, znanja in vescin
v novih situacijah. Pomemben poudarek v procesu $olanja mora biti usmerjen v razvoj
kriticnega zavedanja, sprejemanja razli¢nosti, socialno kompetentnost, sposobnost
rabe ucinkovitih sistemov podpore, avtonomije in proaktivne naravnanosti, vescin re-
Sevanja problemov, zmoznosti, povezane z nac¢rtovanjem in doseganjem ciljev (aspira-
cij, samopodobe, samoucinkovitosti, upanja in pricakovanja uspeha, vlaganjem truda,
vztrajnostjo) ter strategij custvenega obvladovanja tezav (Magajna 2006).

Solski prostor, ucitelji in sam potek vzgojno-izobrazevalnega procesa so zelo
vtkani v oblikovanje otrokove in mladostnikove osebnosti in lahko pomembno pripo-
morejo k pozitivnemu razvoju in izbiranju ustreznih strategij za premagovanje tezav
(Masten et al. 2008), zato je kakovost ¢asa, ki ga otroci in mladostniki preZivijo v Solah,
tudi zaradi kvantitete, zelo pomembna, ne le iz izobrazevalnega ampak tudi vzgojnega
vidika.
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Celostni pristop, in kakovostno, kompetentno ter v posameznika usmerjeno ure-
sni¢evanje vzgojno-izobraZevalnega poslanstva Sole, ki je obdobje priprave na kom-
petentno odraslost, mora zagotavljati moznosti za razvijanje zivljenjskih spretnosti
in optimisticne naravnanosti vsem, Se posebno pomembno vlogo pri tem pa ima
Sola pri otrocih in mladostnikih, katerih starsi zaradi razli¢nih vzrokov (bolezen, re-
vscina, razli¢ne oblike odvisnosti in nasilja v druzini, razveza starsev, vzgojna nemoc,
odsotnost ipd.) ne zmorejo zadostno ali ustrezno uresnicevati svoje starsevske vloge.
Werner in Smith (1989 v Benard 1998) ugotavljata, da je zunaj druzine prav uditelj
najpogostejsi in najpomembnejsi pozitivni lik odraslega in vir zunanjih spodbud v
procesu odrascanja.

Seveda se moramo hkrati zavedati, da je lahko tudi Solski prostor neizprosen in
krut in da je lahko vir tezav in stisk mnogim otrokom in mladostnikom, ki so v tem
prostoru tar¢a posmeha, zalitev, nasilja, izklju¢evanja pa tudi u¢nega neuspeha zara-
di neustreznih pri¢akovanj, pristopov in metod poucevanja. Pogosto so izpostavljeni
ucenci in dijaki iz ranljivih skupin, z u¢nimi tezavami, posebnimi potrebami (Stone
2004; Tur Kaspa in Weisel 2004), kar povecuje moznost za razvoj novih tezav (komor-
bidnost problemov), dodatno utrjuje rizi¢nost in zavira razvoj rezilientnosti (Masten
in Obradovi¢ 2006).

Med kazalniki kasnejse zivljenjske uspesnosti rizi¢ih skupin otok in mladostnikov
teorija rezilientnosti, ki proucuje dejavnike pozitivhega odziva v tezkih okolis¢inah
(Masten in Coatsworth 1998, vec v Kiswarday 2012), poudarja pomen 3olske strukture,
klime in kakovostnih medosebnih odnosov ter kakovostnega poucevanja in ucenja,
ki ucencem omogoca raznolike priloznosti za aktivno konstrukcijo lastnega znanja.
Skozi aktivne uc¢ne izkusnje namrec ucenci s transferom razvijajo tudi pomembne vse-
zivljenjske spretnosti in znanja (Bennard 1998; Lewis 2000; Henderson 2007). Taksno
ucno okolje spodbuja celostno vklju¢evanje otrok in mladostnikov (kinesteti¢no, afek-
tivno, socialno in intelektualno) in omogoca ve¢ priloznosti za razvoj vsezivljenjskih
ucnih kompetenc. Procesno didakti¢ni pristopi poucevanja in u¢enja poudarjajo meta-
kognicijo in preko razumevanja in osmisljanja izkusenj in ob¢utkov spodbujajo razvoj
kriticnega misljenja, osmisljanja znanja ter povezovanja tega z avtenti¢nimi problemi.
Socialne interakcije pri pouku pa spodbujajo u¢ence h gradnji komunikacijskih in avto-
regulacijskih spretnosti, ki so pomembne tako za ucinkovitejse vklju¢evanje v Zivljenje
znotraj Sole kot tudi zunaj nje. Med drugimi te poudarke izpostavljata tudi Strm¢nik
(1999), ki pouk opredeli kot sintezo treh enakovrednih in temeljnih dejavnosti (pouce-
vanje, u¢enje in vzgajanje), ki se udejanjajo v socialni interakciji med u¢iteljem in u¢en-
ci ob u¢nih vsebinah, in Deway, ko pravi, da je $ola socialna, vzgojno-izobraZzevalna in-
stitucija, v kateri otrok Zivi in se z Zivljenjem pripravlja na zivljenje (v Plut Pregelj 1999).
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METODOLOGIJA RAZISKAVE

Rezultati predstavljajo manjsi del raziskave,' ki smo jo v slovenskih $olah izvedli
v Solskem letu 2010/2011. Uporabili smo kavzalno-neeksperimentalno metodo em-
piricnega pedagoskega raziskovanja. Podatke vprasalnika, ki je bil izdelan za namen
raziskave, smo obdelali na ravni deskriptivne in interferencne statistike, pri ¢emer smo
uporabili frekvencno distribucijo (f, f %) atributivnih spremenljivk in osnovno deskrip-
tivno statistiko. Podatki so prikazani tabelari¢no in grafi¢no. Pri posameznem vprasa-
nju so odstotki izratunani glede na 3tevilo anketirancev, ki so na ta vprasanja odgo-
vorili (veljavni odgovori), in ne glede na stevilo vseh anketirancev, zajetih v raziskavo.

Vzorec

V raziskavi je sodelovalo 429 pedagoskih delavcev iz vse Slovenije, najvedji delez
so predstavljali osnovnosolski ucitelji (64,1 %), 28,2 % je bilo specialnih pedagogov,
ki poucujejo v osnovnih 3Solah z nizjim izobrazbenim standardom, 17,7 % pa je bilo
srednjesolskih uciteljev (Tabela 1). Ker je bilo izpolnjevanje vprasalnika v posameznih
sklopih povezano s podrobnejsim poznavanjem Zzivljenjskih okolis¢in in potreb ucen-
cev pa tudi z ocenjevanjem kakovosti in oblik sodelovanja s starsi ter z oblikami zago-
tavljanja pomoci in podpore uc¢encem znotraj Sole, je bil podan kriterij, da vsi sodelu-
jodi ucitelji v raziskavi opravljajo tudi vlogo razrednika.

Tabela 1: Stevilo (f) in strukturni odstotki (f %) glede na strokovni profil pedagoskih delavcev.

Strokovni profil pedagoskega delavca f f %
Utitelj na razredni stopnji OS - RS 166 38,7
Utitelj na predmetni stopnji OS - PS 109 25,4
Srednjesolski ucitelj 76 17,7
Specialni pedagog v O5-NIS 78 28,2
Skupaj 429 100

RAZISKOVALNA VPRASANJA

V tem delu raziskave smo predstavili trinajst posebnosti otrok in mladostnikov, za
katere menimo, da so dejavniki tveganja, ki otrokom in mladostnikom vsak dan otezu-
jejo vkljucevanje v Solski prostor. Te posebnosti niso omejene s kriteriji, ki jih za oprede-

1 Kiswarday, Vanja Riccarda. 2012. Stalis¢a uciteljev do moznosti razvijanja rezilientnosti pri u¢encih in dijakih,
doktorska disertacija. Pedagoska fakulteta Univerze v Ljubljani.
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litev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oziroma motenj otrok s posebnimi potrebami
opredeljuje in dolo¢a Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2000, 2007),
jih pa kot potencialne dejavnike tveganja pri u¢nem in socialnem vklju¢evanju otrok
in mladostnikov pojmujejo tudi v konceptu dela z u¢enci z u¢nimi tezavami Magaj-
na et al. (2008, 9-10). Navedene kategorije zajemajo $irsi krog ranljivih skupin otrok
in mladostnikov, in sicer tiste, ki izhajajo iz manj spodbudnega druzinskega okolja; iz
drugega kulturnega oziroma jezikovnega okolja; iz druzin, ki imajo nizek SES, se spo-
padajo z revscino; tiste, ki so preobremenjeni z ob3olskimi dejavnostmi; imajo Sibko
motivacijo za ucenje; Sibke socialne spretnosti; teZzave v vedenju, ¢ustvovanju; teZzave
na podro¢ju govora, jezika; so nadarjeni; imajo u¢ne tezave (splosne ali specifi¢ne); so
gibalno ovirani; imajo motnje zaznavanja (vida, sluha) in tiste, ki imajo dolgotrajno ali
kroni¢no obliko bolezni.

Zanimalo nas je:

Kako pogosto ucitelji (razredniki) zaznavajo posebnosti med ucenci v razredu ka-
teremu so razrednik?

Kako ocenjujejo lastno profesiolno viogo in kompetentnost pri zagotavljanju po-
moci in opore tem u¢encem v Soli?

Kako (po subjektivhem prepri¢anju), menijo, da navedene posebnosti vplivajo na
u¢no oziroma socialno vkljucevanje teh otrok in mladostnikov v Soli?

REZULTATI IN INTERPRETACIHA

V povezavi s prvim raziskovalnim vprasanjem, kako pogosto se pedagoski delavci
srecujejo z razli¢nimi posebnostmi otrok in mladostnikov v svoji praksi, so pedago-
ki delavci pogostost pojava opredelili po petstopenjski lestvici, od 1 (nimajo izkusenj
- se $e niso srecali z navedeno posebnostjo) do 5 (imajo veliko izkusenj - se zelo po-
gosto sreCujejo z navedeno posebnostjo). V Tabeli 2 so rezultati prikazani deskriptivno,
glede naizbrane odgovore na petstopenjski lestvici.

Iz Tabele 2 vidimo, da se pedagoski delavci v svoji pedagoski praksi najpogoste-
je srecujejo z otroki in mladostniki, ki imajo tezave pri uc¢enju, pri u¢ni motivaciji in
pri samoobvladovanju ¢ustvovanja in vedenja (od srednje pogosto