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0 POROCILU

Pricujoce drugo porocilo o spremljanju poskusnega izvajanja izobraZevalnih programov Tehnik
mehatronike in Tehnik oblikovanja je nastalo v okviru projekta Poskusno uvajanje izhodis¢ v pilo-
tnih Solah (P8), Uvajanje in spremljanje izobrazevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik
oblikovanja. S porocilom sledimo ugotovitvam prvega leta spremljanja poskusnega izvajanja
izobrazevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja. Tako nadaljujemo s prikazom
¢im Sirde slike o poteku in uspednosti izvajanja projekta. Na podlagi tega na eni strani odgovar-
jamo na sistemsko vprasanje o uspesnosti poteka poskusa, na drugi strani pa odgovarjamo tudi
praktikom sredi procesa uvajanja in pa tistim, ki so (0z. 3ele bodo) v uvajanje novosti vkljuceni v
drugih novih in prenovljenih programih.

Drugemu porocilu sledita e tretje porocilo, ki bo pripravljeno novembra 2009, in kon¢no porocilo,
ki bo pripravljeno novembra 2070.

Porocilo sestavljajo naslednja poglavja:
1. Uvodno poglavje — odgovarjamo na vprasanje, kateri so temeljni cilji prenove poklicnega
solstva, in opredelimo podrodja spremljanja
2. poglavje: Ugotovitve spremljanja delovanja programskih uciteljskih zborov
3. poglavje: Ugotovitve spremljanja podrocja ocenjevanja
4. poglavje: Ugotovitve spremljanja podrocja didaktike — individualizacija pedagoskega dela
5. poglavje: Ugotovitve spremljanja podrocja integriranih klju¢nih kvalifikacij
6. poglavje: Ugotovitve spremljanja splosnoizobrazevalnih predmetov
7. poglavje: Sklepi in predlogi
8. Poglavje: Viri
Priloge: v prilogi objavljamo priro¢nik za ucitelje: Uporaba taksonomij za opredeljevanje stan-
dardov in kriterijev znanj ter za snovanje preizkusov znanja
podrobnejsa porocila posameznih podrocij spremljanja pa so pripravljena v posebnih prilogah
in so objavljena na spletni strani CPI:
http.//www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/evalvacije-in-spremljanje/evalvacijska-porocila.aspx
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1 TEMELJNI CILJI PRENOVE IN OPREDELITEV SPREMLJANJA

Drugo vmesno porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobrazevalnih programov Tehnik meha-
tronike in Tehnik oblikovanja vsebinsko sledi nacrtu uvajanja in spremljanja za Solsko leto 2007/08.
S pric¢ujocim porocilom dopolnjujemo in poglabljamo ugotovitve iz prvega porocila na podrogjih,
ki se medsebojno povezujejo in dopolnjujejo. Sledili smo cilju, da zberemo ¢im vec informacij
o poteku izvajanja projekta, problemih in tezavah, ki na tej poti nastajajo, da bi lahko strokovno
odgovorili na sistemska vprasanja o uspes$nosti doseganja ciljev in na drugi strani podprli ucitelje
praktike na Solah, kjer se izvaja poskus, ter informacije ponudili tudi Solam, ki uvajajo druge nove
izobrazevalne programe poklicnega in strokovnega izobrazevanja.

1 TEMELINI CILJI PRENOVE

Na kratko spomnimo na temeljne cilje pri pripravi novih izobrazevalnih programov v skladu z
Izhodis¢i za pripravo izobrazevalnih programov nizjega in srednjega poklicnega izobrazevanja ter
programov srednjega strokovnega izobrazevanja (Izhodis¢a 2001, str. 6-15). Ti cilji so:

- povezovanje splosnega, strokovnega in prakti¢nega znanja v koherentno in problemsko
strukturiranem izobraZevalnem programu, katalogih znanja, izpitnih katalogih. Cilj je doseci
vecjo notranjo vsebinsko povezanost in prepletenost znanja ter razvoj poklicnih in klju¢nih
kompetenc, ki vodijo do celostne usposobljenosti za poklic, sodelovanje v druzbi, osebnostni
razvoj in nadaljnje izobrazevanje,
uravnoteziti u¢nociljno in problemsko ter u¢novsebinsko nacrtovanje pri pripravi katalogov
znanja in izpeljavi u¢nega procesa,
pripraviti modularno zgrajen in prozen izobrazevalni program,
odpiranje kurikula in vpliv lokalnih partnerjev za uresnicevanje lokalnih potreb in interesov,
dosedi ve¢jo programsko proznost in avtonomijo 3ol s pripravo okvirnega izobraZzevalnega
programa na nacionalni ravni in s prenosom dela odlocitev pri oblikovanju kurikula na Solsko
raven (predmetnik z razporeditvijo ur, odprti kurikul, izvedbeni modeli, nacrt preverjanja in
ocenjevanja znanja),
spodbuditi Sole, da bodo razvile nove metodi¢no-didakti¢ne resitve, vecjo individualizacijo
pouka in okrepile timsko delo vseh vkljuc¢enih uciteljev.

Operacionalizacija zastavljenih ciljev se v izobraZevalnih programih Tehnik mehatronike in Tehnik
oblikovanja kaze skozi razli¢ne ravni. Zastavljeni cilj, povezovanje splosnega, strokovnega in
prakti¢nega znanja v koherentno celoto, je v izobrazevalnih programih uresnicen s konceptom
kompetenc (poklicnih in klju¢nih). Klju¢ne kompetence se uresnicujejo s splosnoizobrazevalnimi
predmeti kot so slovenscina, matematika, tuji jeziki, fizika, biologija, geografija, kemija, psihologija,
sociologija, umetnost, zgodovina. Cilje drugih klju¢nih kompetenc dosegamo s t. i. integriranimi
kljucnimi kvalifikacijami (IKK) in so v€lenjeni v strokovne vsebinske sklope (SVS) ter splosnoizobra-
Zevalne predmete ali pa se kot nacin in metoda dela uresnicujejo v celotnem programu, mogoce



1 TEMELJNI CILJI PRENOVE IN OPREDELITEV SPREMLJANJA

pa jih je razviti tudi v okviru interesnih dejavnosti, projektnih tednov ali odprtega kurikula. IKK v
programih Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja so: u¢enje ucenja, socialne spretnosti, podje-
tnistvo, okoljska vzgoja, zdravje in varnost pri delu, informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje
ter nacrtovanje in vodenje kariere.

Najmanjsa programska enota za doseganje poklicnih kompetenc je vsebinski sklop. V okviru vse-
binskih sklopov se povezujejo prakti¢no izobrazevanje, strokovna teorija in splosnoizobrazevalni
predmeti, ki jih nacrtujemo izhajajo¢ iz delovnih in poslovnih procesov ter potreb strank.

Nov izobrazevalni program zahteva nacrtovanje izvedbenega kurikula na Soli. Pri pripravi izved-
benega kurikula naj bi ucitelji skupaj nacrtovali letne dejavnosti in vsebine za uresnicitev ciljev,
nacrtovali medsebojno usklajeno izvajanje in dolodili nacin preverjanja in ocenjevanja dosezenih
ciliev. V izvedbenem kurikulu 3ola opise tudi metodi¢no-didakti¢ne modele, s katerimi razvija
aktiven, na dijaka osredotocen in problemsko naravnan pouk.

Vizobrazevalnih programih Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja je 476 ur namenjenih od-
priemu kurikulu (OK). Sola naj bi v sodelovanju s socialnimi partnerji in gospodarskimi zdruzenji
definirala cilje tega dela kurikula, v katerem dijaki razvijajo prakti¢ne spretnosti in poglabljajo ter
Sirijo znanje strokovne teorije in splodnih predmetov.

V Prvem vmesnem porocilu smo ugotavljali, da ucitelji dokaj dobro sprejemajo nov program, da
prepoznavajo in si prizadevajo za uresnicevanje klju¢nih ciljev prenove in da se na solah dogajajo
pomembni premiki, predvsem pri pripravi izvedbenega kurikula, medpredmetnem povezovanju,
nacrtovanju in izvajanju pouka. Opozorili smo tudi na ovire, ki otezujejo uresnicevanje ciljev novih
programov in razvojno delo. To so predvsem organizacijske teZave (pri oblikovanju urnika, pou-
Cevanje tudi v starih programih) in nezadostni materialni pogoji za kvalitetno poucevanje in tudi
razvojno delo (preobremenjenost uciteljev, pomanjkanje motivacije za izvedbo novosti, pomanj-
kanje znanja — v smislu konkretiziranih strokovnih smernic u¢iteljem, pomanjkanje u¢benikov).

V okviru spremljanja poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik
oblikovanja tudi v nadaljevanju proucujemo klju¢na vsebinska podrocja prenove s temeljnimi

dimenzijami, ki jih odpirajo. V tej luci je pripravljeno tudi pri¢ujoce porocilo, v katerem predstavljamo
rezultate spremljanja, izpostavljamo temeljne ugotovitve in predloge za nadaljnje delo.
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2 OPREDELITEV UVAJANJA IN SPREMLJANJA

2.1 UVAJANJE IZOBRAZEVALNIH PROGRAMOV TEHNIK
MEHATRONIKE IN TEHNIK OBLIKOVANJA

V okviru projekta Poskusno uvajanje Izhodis¢ v pilotnih Solah (P8), Uvajanje in spremljanje izobra-
zevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja se skladno s sklepom Ministrstva
za $olstvo in $port programa izvajata na osmih pilotnih Solah.

Program Tehnik mehatronike se je v 3olskem letu 2007/2008 izvajal na poklicnih in strokovnih
solah:

SC Ptuj, Poklicna in tehniska elektro 3ola,

SC Celje, Poklicna in tehniska strojna 3ola,

SC Velenje, Poklicna in tehniska elektro in racunalniska 3ola,

TSC Nova Gorica, Srednja strojna in prometna 3ola,

Srednja $ola tehniskih strok Sigka,

TSC Kranj, Poklicna in strokovna $ola.

Program Tehnik oblikovanja se je v 3olskem letu 2007/2008 izvajal na naslednjih poklicnih in
strokovnih Solah:

Srednja Sola za oblikovanje in fotografijo Ljubljana,

Srednja Sola za oblikovanje Maribor.

Proces uvajanja in spremljanja izobraZevalnega programa je zastavljen partnersko in sodelovalno.
Kompleksnost projekta predvideva organizacijo dela v skupinah s podprojekti, ki jih je skladno s
sklepom o izvajanju poskusa imenovala projektna skupina. Osnovi nacrt uvajanja in spremljanja
obsega tri glavne faze:

priprave na uvajanje (februar — avgust 2006),

uvajanje prvega letnika (5olsko leto 2006/07) in

nadaljevanje uvajanja (3olska leta 2007/08, 2008/09 in 2009/10).

1 Vecv:Pevec Grm et al. (2006): Projekt poskusno uvajanje Izhodis¢ v pilotnih Solah (P8); Uvajanje in spremljanje novih izobraZevalnih programov

Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja
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1 TEMELJNI CILJI PRENOVE IN OPREDELITEV SPREMLJANJA

O uvajanju in spremljanju prvega leta izvajanja omenjenih programov je bilo pripravijeno Prvo
porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik
oblikovanja (Klari¢ et al. 2006), v katerem so pripravljene sintezne ugotovitve spremljanja po
naslednJ|h podrogjih:

oblikovanje izvedbenega kurikula,

razumevanje in odnos do konceptualnih novosti v novih programih,

sodelovanje uciteljev pri nacrtovanju in izvedbi pedagoskega procesa,

didakti¢ni pristopi pri uresni¢evanju ciljev novih programov,

uresnicevanje ciljev splodnoizobrazevalnih predmetoy,

usposabljanje izvajalcev programa,

kadrovski, materialni in drugi pogoji za izvajanje programa.

2.2 SPREMLJANJE IZOBRAZEVALNIH PROGRAMOV TEHNIK
MEHATRONIKE IN TEHNIK OBLIKOVANJA

Spremljanje izobrazevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja poteka v skladu
s Pravilnikom o posodabljanju vzgojno-izobraZzevalnega dela (Ur. I. RS, $t. 13/2003), ki doloca
smernice za nacrtovanje spremljanja, postopke in nosilce, pristojne za posodabljanje vzgojno-
izobraZevalnega dela. Pravilnik opredeljuje proces spremljanja novih programov kot postopek
sistemati¢nega zbiranja informacij o njihovem uresnicevanju z namenom sprotnega resevanja
vprasanj neposredno v pedagoski praksi (2. ¢len ibid.).

V tem primeru gre za formativno spremljanje, pri katerem je osnovni namen ugotavljanje stanja in
teZav, ki spodbujajo o0z. ovirajo nadaljnje uvajanje in izvajanje programov. Cilj je pomoc¢ pri izbolj-
sanju procesa razvijanja novosti tako na ravni prakti¢ne izvedbe kot na ravni priprave ustreznih
podpornih gradiv in smernic za kvalitetno izvedbo procesa.

Temeljni namen spremljanja je torej pridobivati podatke o poteku uvajanja novosti, zato da bi
Ze v fazi poskusnega izvajanja prepoznali morebitne pomanijkljivosti in jih ustrezno popravili.
Spremljanje nacrtovalcem in izvajalcem omogoca oporo za premislek pri razvoju ustreznih resitev
in refleksiji dobrih praks.

Osnovni cilji spremljanja so:
ugotavljanje in analiza razmer, v katerih se program uvaja,
sprotno odkrivanje odlik in pomanjkljivosti kurikula,
pravocasno odpravljanje napak oz. pomanjkljivosti,
modifikacija nacrta spremljanja glede na ugotovitve posameznih sklopov spremljanja,
oblikovanje izhodis¢ za svetovanje in strokovno pomoc pri reSevanju konkretnih vprasanj, ki se
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1 TEMELJNI CILJI PRENOVE IN OPREDELITEV SPREMLJANJA

pojavljajo v zvezi z uvajanjem, z namenom, da bi izboljsali, dodelali in izoblikovali posamezen

kurikul oz. program, in

razsirjanje ucinkovitih resitev.
V skladu s Pravilnikom o posodabljanju vzgojno-izobrazevalnega dela (Ur. I. 13/2003) sta Center
RS za poklicno izobraZevanje in Zavod RS za 3olstvo zadolZena za sprotno spremljanje uvajanja
novih izobrazevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja ves ¢as poskusnega
izvajanja, od obdobja priprave na uvajanje v letu 2006 do konca Solskega leta 2009/10, ko bo prva
generacija zakljucila izobraZevanje.

V 3olskem letu 2007/08 smo se osredotocili na naslednja podrodja spremljanja:
delovanje programskih uciteljskih zborov
preverjanje in ocenjevanje
didaktika — individualizacija pedagoskega dela
integrirane klju¢ne kvalifikacije
uresnicevanje ciljev splosnoizobrazevalnih predmetov

3 METODOLOGIJA

3.1 VZOREC

V Drugem porocilu o spremljanju poskusnega izvajanja izobrazevalnih programov Tehnik me-
hatronike in Tehnik oblikovanja so predstavljeni rezultati 3ol, ki izobraZujejo dijake v 2. letniku
izobraZzevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja:

SC Ptuj, Poklicna in tehnigka elektro %ola,

SC Celje, Srednja 3ola za strojnistvo in mehatroniko,

SC Velenje, Poklicna in tehniska elektro in racunalniska 3ola,

Srednja $ola tehniskih strok Siska,

TSC Kranj, Poklicna in strokovna $ola,

Srednja sola za oblikovanje in fotografijo Ljubljana,

Srednja Sola za oblikovanje Maribor.

V spremljanje smo vkljucili:
- ravnatelje 7 30,
strokovne delavce 3ol (okoli 205 ¢lanov programskih uciteljskih zborov (PUZ) izobrazevalnih
programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja),
dijake (268 dijakov).

12



1 TEMELJNI CILJI PRENOVE IN OPREDELITEV SPREMLJANJA

3.2 OPREDELITEV RAZISKOVALNIH METOD

V procesu spremljanja smo kombinirali razli¢ne raziskovalne pristope, s katerimi smo zbirali tako
kvantitativne kot kvalitativne podatke. Pri tem smo uporabljali razli¢cne metode in tehnike zbiranja
podatkov:
- vprasalnike,

evalvacijska srecanja,

analizo kurikularnih dokumentov (katalogi znanja, nacrti preverjanja in ocenjevanja, standardi

in kriteriji znanja, preizkusi znanja).

Ob tem smo pri posameznih podrogjih spremljanja sodelovali:
z zunanjimi strokovnjaki za posamezno podrocje in
s predstavniki pilotnih 3ol, ki smo jih vkljucili v nacrtovanje posameznih faz spremljanja.

Seznanjanje udeleZzencev spremljanja z ugotovitvami je pomemben del nase procesno koncipirane
metodologije spremljanja, saj je namenjeno tudi poglobitvi in preciziranju ugotovitev (poveceva-
nje kakovosti merskih znacilnosti) ter identifikaciji prioritetnih podrocij spremljanja v tretjem letu
poskusa. Ugotovitve in sklepe tako predstavljamo v naslednjih poglavjih.

“ZA ZAHTEVNEJSE BRALCE”

Ker Zelimo rezultate raziskave priblizati Siroki in po interesih raznoliki javnosti, smo se odlocili, da
podrobne raziskovalne podatke (kot so podrobnejsi tabelari¢ni prikazi in statisti¢ni izracuni) obja-
vimo kot priloge in jih tako naredimo dostopne tistim bralcem, ki jih posamezni vidiki podrobneje
zanimajo. Priloge so objavljene na spletni strani Centra RS za poklicno izobrazevanje:
http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/evalvacije-in-spremljanje/evalvacijska-porocila.aspx
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Ugotovitve o
spremljanju delovanija
programskin
uciteljskih zborov
(PUZ-ov]




1 UvoD'

1.1 DVE OSREDNJI ZNACILNOSTI PRENOVE, KI PREDPOSTAVLJATA TIMSKO DELO

Sedanje prenavljanje poklicnega in strokovnega izobrazevanja obelezujeta izrazito povecani
sol in uciteljev. KaZeta se zlasti v dvojem:

“ki temelji na
najmanjsi enoti v procesu izobrazevanja, to je dijaku, in omogoca finan¢no, organizacijsko
in vsebinsko avtonomijo Sole. To pomeni, da razred dijakov ni vec trdna in stalna struktura,
temvec se uveljavljajo skupine dijakov razli¢nih programov oz. letnikov, ki imajo skupne
predmete oz. dolo¢en modul in podobno.” (Tome 2008, str. 4)

, za katerega so znacilni odprti predmetniki, katalogi
znanj in u¢ni nacrti, kar pomeni, da imajo na njihovo kon¢no obliko na posamezni soli oz. v
posameznem programu vpliv: vodstvo $ole, ucitelji, socialni partnerji in dijaki (prim. Pevec
Grm et. al. 2006; Skubic Ermenc et. al. 2007).

Prenavljanje poklicnega in strokovnega izobrazevanja obelezuje tudi moc¢na teznja po $e bolj
kakovostnem . Ta
smoter v poklicnem in strokovnem izobrazevanju zasledujemo Ze mnoga desetletja, a se vedno
izkaze kot trd oreh — specifika sedanje prenove pa je v tem, da skusa z odprtim kurikulom in
bolj fleksibilnim financiranjem spodbuditi in omogociti sodelovanje pedagoskega kadra, brez
katerega kakovostne integracije znanj in povezovanja teorije in prakse preprosto ne more biti.
To pomeni,
prenove.

1.2 FORMALNA PODLAGA TIMSKEGA DELA

Na ravni kurikula se je zakonodajalec tega smotra lotil z vzpostavitvijo t.i. programskih uciteljskih
zborov (v nadaljevanju: PUZ), opredeljenih v Pravilniku o ocenjevanju znanja v poklicnem in
srednjem strokovnem izobraZevanju. 5. ¢len doloca: “Programski uciteljski zbor sestavljajo ucitelji,
ki poucujejo v izobrazevalnem programu, in drugi strokovni delavci, ki sodelujejo pri izvajanju
izobrazevalnega programa. Vodi ga ravnatelj oziroma strokovni delavec, ki ga dolo¢i ravnatel;.

1 Prievalvaciji so s CPl sodelovali naslednji zunanji sodelavci: dr. Klara Skubic Ermenc, dr. Jasna Mazgon in Vida Voncina.



Programski uciteljski zbor:
pripravi nacrt ocenjevanja znanja,
odloca o napredovanju posameznega dijaka,
doloci osebni izobraZevalni nacrt dijaka,
odloca o nacinu opravljanja dopolnilnih izpitov posameznega dijaka (o Stevilu in obsegu),
odloca o nacinu ponavljanja letnika posameznega dijaka po predhodnem mnenju starseyv,
ugotavlja dosezene zmoznosti dijaka, ki ne zakljuci izobraZevanja, in
izvaja druge naloge, dolo¢ene s tem pravilnikom in Solskimi pravili (Ur.l. RS, $t. 78/2007, Ur.l. RS,
$t. 8/2008)

Pravilnik torej opredeljuje obvezne dejavnosti PUZ-ov in s tem tudi doloci formalne vidike njihovega
avtonomnega odlocanja. To ne pomeni, da so navedene naloge edine skupne dejavnosti uciteljskih
timov, in tudi ne pomeni, da se ucitelji ne bi mogli zdruzevati tudi iz drugih namenov. Kot bomo
pokazali v nadaljevanju, je namrec razlogov za sodelovalno delo med ucitelji veliko.

1.3 TIMSKO DELO V KONTEKSTU PARTICIPATORNEGA SOLSKO
ZASNOVANEGA VODENJA IN RAZVOJA S0L

Z vzpostavitvijo PUZ-ov je torej prislo do formalnega prenosa nekaterih odlocitev z ravni drzave na
raven $ole in tudi od ravnatelja na strokovni tim. Kar zadeva formalni prenos odlo¢anja od ravnatelja
na ucitelje, moramo ugotoviti, da citirani pravilnik ni povsem dorecen, saj omogoca, da PUZ-e vodi
bodisi ravnatelj bodisi nekdo, ki ga ravnatelj pooblasti. Vendarle pa naceloma velja, da je ravnatel;
formalni pedagoski vodja Sole, ki prevzema za svoje odlocitve tudi najve¢ odgovornosti. Zato bomo
v okviru timskega dela govorili zlasti o neformalnem prenosu nekaterih odlocitev na ucitelje.

Zdruzevanje uciteljev v PUZ-e ali druge oblike sodelovalnega dela je pogoj za razvoj druga¢nega
tipa vodenja Sole, t. participatornega vodenja v kontekstu t.i. Solsko-zasnovanega menedzmenta
(prim. Resman 2002, str. 9). Participatorno solsko zasnovan $olski menedzment postaja na podrodju
izobrazevanja eden osrednijih trendov, saj Stevilne raziskave ugotavljajo njegove prednosti pred
linearno in hierarhi¢no zasnovanim vodenjem (Resman 2002, Resman 2005, Spottl et.al 2007, Eréulj
2004). Ravno timsko delo uciteljev in drugih partnerjev ter z njim razvita timska oz. sodelovalna
kultura organizacije pa sta temeljna elementa participatornega vodenja.

Solsko zasnovani menedzment opredeljuje $olo oz. $olski center kot temeljno enoto razvoja $olskega
sistema (Resman 2002, str. 9), ki na eni strani zahteva prenos pooblastil od drZzave na vodstvo Sole
0z. centra, na drugi strani pa terja tudi spremembo vloge ravnatelja v relaciji do uciteljev, dijakov
in Se nekaterih drugih (Resman 2005, str. 89).



1.4 VLOGA RAVNATELJA PRI RAZVIJANJU SODELOVALNE KULTURE

Postavljanje timskega dela se za¢ne z zagotavljanjem organizacijskih in strukturnih pogojev za
srecevanje ljudi (Resman 2005, str. 89). Deloma se to zagotavlja na nacionalni ravni, deloma pa na
ravni Sole — je torej stvar ravnatelja oz. direktorja. O prvem vec v nadaljevanju, glede drugega pa
tu izpostavimo nekaj klju¢nih poudarkov:
“Razvijanje timskega dela na $oli ne pomeni samo imenovanja posameznih skupin ljudi z
doloc¢enimi nalogami. [...] Organizacija timov in razvijanje sodelovalne kulture je povezana z
neformalnim prenasanjem odgovornosti za odlo¢anje na time in ¢lane timov, da bi vodenje
prehajalo od “solisticnega” sprejemanja odlocitev k vkljucevanju uciteljev in drugih pri odlocanju,
to je od vodenja prek ljudi k vodenju z ljudmi” (ibid.). Ravnatelj naj bi delil mo¢ in avtoriteto tako,
da bi zdruzeval in povezoval sposobnosti ljudi z namenom dvigovanja kakovosti dela 3ol.
Ravnatelj naj bi bil zato posebej pozoren na razvoj zaupanja med kolegi, na njihovo povezo-
vanje in participiranje. S tem naj bi premagoval izoliranost uciteljev v razredu. “Vzpostavljanje
sodelovanja med ljudmi pomeni odpiranje vrat za sodelovanje ljudi med seboj, razvijanje
medsebojnega zaupanja, razvijanje kolegialnosti, izmenjavo osebnih in strokovnih izkudenj in
s tem medsebojnega ucenja’ (ibid, str. 90). Sodelovanje in medsebojno zaupanje sta bistvena
vzvoda ucinkovitosti uciteljev.
Povezovanje prinasa tudi vprasanja participacije, tj. nacina sodelovanja med ljudmi na 3oli.
“Participacija zagotavlja, da ljudje razli¢nih sposobnosti in znanja sodelujejo med seboj, da
nekateri zaradi drugac¢nih nazorov in strokovnih stalis¢ niso podcenjeni, odrinjeni, izkljuceni pri
sodelovanju in odlo¢anju” (ibid.). Pri tem je treba opozoriti, da participacija NE pomeni prenasanja
formalne odgovornosti, temvec odpravljanje vertikale in samovolje pri vodenju, omogocanju
vodstva, da zaposleni uveljavijo svoje potenciale in poglede, le da ti niso v nasprotju z zakoni
in predpisi. Pomeni odpravo strahu in nezaupanja do avtoritete ter pripravljenost vodstva, da
odstopi od svojih zamisli, ¢e so za to v kolektivu solidni argumenti (ve¢ glej Resman 2005).

1.5 SLABOSTI IN PREDNOSTI TIMSKEGA DELA

V literaturi najdemo Stevilne analize timskega dela in opise sodelovalne kulture (glej vire), ki se strinjajo
vtem, da je pomanjkanje sodelovanja med ucitelji predvsem slabost — tako z vidika kakovosti pedago-
Skega dela kot z vidika profesionalnega razvoja uciteljev, njihovega pocutja in delovanja na delovnem
mestu. Ucitelji, ki delujejo kot “osamljeni jezdeci” (Spottl et. al. 2007), ki so zaprti med stene ucilnice, imajo
stike vecinoma z ucenci in zelo malo s kolegi, pogosteje razvijejo rutinski in avtomatiziran pristop, so
skepti¢ni do svojih kolegov, vodstva, do rezultatov raziskav, marsikdo med njimi se nagiba le h “kulturi
preZivetja” (Resman 2005, str. 86). Po drugi strani individualizirano delo prinasa za ucitelje nekatere
prednosti: bolj svobodno lahko razpolagajo s svojim ¢asom, se bolj avtonomno odloc¢ajo o tem, kako
bodo vodili pedagoski proces, malo je zunanjega nadzora njihovega dela (Spottl et. al. 2007, str. 126).



Pa vendarle obstajajo Stevilni razlogi, ki govorijo v prid krepitvi sodelovalne kulture: ljudje kot
socialna bitja potrebujemo druge ljudi, brez njih ne moremo razviti niti svoje profesionalne sa-
mopodobe. Delo z drugimi je ustrezen nacin za strokovno rast in dvig kakovosti dela nasploh. S
timskim delom se povecuje motivacija za delo, prevzemanje odgovornosti za kakovost lastnega
dela, zaradi medsebojne pomoci se krepi obcutek varnosti, laZje se resujejo konfliktne situacije,
gradi se skupna vizija in usmerjenost k skupnim ciljem (Spottl et. al. 2007, str. 127, 128, Resman
2005, str. 87, 88).

1.6 TIMSKO DELO KOT POGOJ RAZVOINEGA DELA NA SOLI

Danes so $ole in ucitelji pod izjiemnim pritiskom: Solstvo in kurikuli se nenehno prenavljajo pod
pritiski razvoja gospodarstva, druzbenih sprememb, rezultatov evalvacij in podobnega. Teznje
po kakovosti so vedno veg¢je tudi s strani ucecih in njihovih druzin, domace in mednarodne
javnosti. Vse to se dogaja na prepihu politi¢nih in sirsih druzbenih konfrontacij in protislovij. V
takSnih razmerah je umirjeno pedagosko delo zelo tezko dosedi, poleg tega pa je uspesno le,
Ce se spremembe dogajajo na ravni $ol in ne prihajajo do njih samo v obliki direktiv in navodil.
Sodobni trendi gredo v to smer, da se razvojno delo 3ol krepi skozi samoevalvacijsko aktivnost — v
kontekstu rasti kakovosti.

1.7 RAVNI SAMOSTOJNEGA DELOVANJA SOL, UCITELJEV IN UCITELJSKIH TIMOV

Iz zapisanega lahko izlus¢imo, da se delo Sol, zlasti uciteljev in njihovih timov, krepi na vec ravneh:
Mocno so se okrepile aktivnosti in odgovornosti na podrocju
Preden je program izobraZevanja sploh mogoce zaleti izvajati, ga je treba operaC|onaI|Z|rat|
oblikovati izvedbeni predmetnik z odprtim kurikulom vred in pripraviti izvedbene kurikule.
Zaradi narave novih programov je pri tem potrebno veliko skupnega dela uciteljev, ki se vrsi
znotraj PUZ-ov.
Nenehno se tezi k vecji kakovosti u¢nega procesa, kjer se zaradi krepitve integracije znanj

izpostavlja sodelovalno delo uciteljev na ravni uénega procesa.
Zaradiintegracije znanj se poveca tudi potreba po sodelovanju na ravni dosezkov
dijakov.

Zaradi Zelje po dvigu kakovosti in vecanju transparentnosti dejavnosti timov in 3ol (ter hkrati
ob omejitvi inSpekcijskih dejavnosti za preverjanje upostevanja zakonodaje) se poveca potreba
po evalvaciji, zlasti lastnega dela.



1.8 POGOJI ZA KAKOVOSTNO DELOVANJE TIMOV

Iz zapisanega je jasno razvidno, da gre za zahtevne dejavnosti, ki bodo uresnicene le pod neka-
terimi pogoji.
Ustrezna usposobljenost in motivacija pedagoskega kadra (prim. Polak 2004).
Ustrezna organizacija dela in ustrezna ¢asovna razdelitev uciteljevih delovnih obveznosti, ki bo
dejansko omogocala izvedbo vseh teh aktivnosti. To pomeni:
Na uciteljevo obremenitev je potrebno gledati z vidika vseh njegovih aktivnosti — v mislih
imamo v prejsnjem poglavju zapisane stiri ravni delovanja, ki so postale v veliki meri sodelo-
valne. Ucitelj je bil pred temi prenovitvenimi spremembami v prvi vrsti samostojni IZVAJALEC
pouka, c¢emur so bile prilagojene njegove pedagoske obveznosti. Precej manj ¢asa je potre-
boval za nacrtovanje in ocenjevanje (kar je v veliki meri izvajal individualno), samoevalvacija
zakonsko ni bila predvidena. S prenovo je ucitelj postal tudi nacrtovalec in evalvator, postal
je tudi timski delavec. To po eni strani omogoca $oli notranje razvojno delo, po drugi strani
pa terja spremembo tistih normativov in standardov njegove pedagoske obveze, ki ovirajo,
da bi se dejansko lahko kakovostno posvetil vprasanjem kurikularnega nacrtovanja (priprava
izvedbenega predmetnika in izvedbenega kurikula) in vprasanjem samoevalvacije. Kot bo
bralec razbral iz rezultatov spremljave v nadaljevanju, se bo ta toc¢ka izkazala za eno najbolj
kriti¢nih tock spremljave.
Organiziranje skupin in organiziranje celotnega pedagoskega procesa mora postati tako prozno,
da je sodelovanje sploh izvedljivo. Da bi to dosegli, v tujini uvajajo dvoje:
Za timsko delo ucitelji potrebujejo ustrezne prostore. Spottl (et. al. 2007) predlaga tudi
uvedbo osemurne prisotnosti uciteljev na delovnem mestu — pod pogojem, da ima 3ola na
voljo ustrezne prostore, kabinete. Prisotnost ucitelja je potrebna tako z vidika organiziranja
srecevanj uciteljev kot z vidika omogocanja bolj kakovostnih stikov med ucitelji in u¢endi,
katerih glas naj bi v kontekstu participatornega vodenja dobil vecji pomen.

(kdo so ¢lani posameznega tima in kako so timi povezani
med sabo). Z opredelitvijo PUZ-ov na ravni Pravilnika o ocenjevanju smo organiziranje timov
na nek nacin zaprli in ga naredili manj proznega. Po drugi strani potreba po taksnih timih
obstaja zaradi same narave prenovljenih programov izobrazevanja. Seveda to $e ne pomeni,
da 3oli ni dovoljeno tudi drugac¢no oblikovanje timov. Potrebovali bomo 3e izkusnje, da bo
to organiziranje bolj smotrno in v skladu s sicersnjo tradicijo organiziranja dela na sloven-
skih Solah (oz. v skladu s spreminjanjem te tradicije). Med spremljanjem, kot bo razvidno v
nadaljevanju, smo identificirali nekaj moznih resitev, ki smo jih nasli na posameznih 3olah
(povezovanje ve¢ PUZ-ov pri nekaterih nalogah, oblikovanje manjsih delovnih skupin za
posamezne naloge ipd.).

Postopoma se razbija tradicionalna razdelitev oddelkov po starosti oz. letnikih, uvajajo se
oblike napredovanja. V tujini Ze imajo izkudnje z drugac¢nimi
oblikami napredovanja dijakov — takdnimi, ki niso vezane na letnike. Pri nas je to v praksi Se



neraziskano podrocje, v katerega seveda ne bi bilo smiselno hiteti na vrat na nos. Smotrno pa
bi bilo pripraviti konceptualna izhodié¢a, oblikovati model in ga eksperimentalno preizkusiti

2 METODOLOGLJA

2.1 METODE SPREMLJANJA

z vso previdnostjo in z ustrezno znanstveno evalvacijo.

V raziskavi smo uporabili deskriptivno metodo, s katero pojasnimo stanje pojavov.

2.2 VZOREC

2.2.1 SEZNAM SOL IN EVALVIRANIH IZOBRAZEVALNIH PROGRAMOV

St Poklicna in strokovna Sola  Izobr. program sodelujoci ucitelji f  fo%
1 SC Ptuj, Poklicna in tehniska elektro $ola  Tehnik mehatronike 16 21,1
2 SC Celje, Srednja $ola za strojnistvo in mehatroniko ~ Tehnik mehatronike 14 184
3 SCVelenje, Poklicna in tehniska elektro in ratunalniska Sola  Tehnik mehatronike 18 23,7
4 Srednja $ola tehniskih strok Siska  Tehnik mehatronike n 145
5 TSC Kranj, Poklicna in strokovna $ola Tehnik mehatronike 3 3,9
6 Srednja $ola za oblikovanje in fotografijo Ljubljana  Tehnik oblikovanja 10 132
7 Srednja $ola za oblikovanje Maribor  Tehnik oblikovanja 4 53

SKUPAJ 2 izobr. programa 76 100

TABELA 1: SEZNAM SODELUJOCIH SOL

Kot je razvidno iz tabele, je bilo v spremljanje vklju¢enih 76 uciteljev, od tega 40 uciteljic in 33
uciteljev. V spremljanje so bili vklju¢eni tudi ravnatelji vseh zgoraj omenjenih 3ol, za njih smo
pripravili poseben anketni vprasalnik.

2.3 INSTRUMENTI ZA ZBIRANJE PODATKOV

Za spremljanje smo uporabili dva anketna vpradalnika in sicer:
vprasalnik za ucitelje, ki je vseboval 19 vprasanj, od tega 11 vprasanj zaprtega tipa, 4 vprasanja
odprtega tipa, 4 vprasanja pa so bila kombinacija zaprtih in odprtih vprasanj,



vprasalnik za ravnatelje, ki je vseboval g vprasanj, od tega 6 vprasanj zaprtega tipa in 3 vprasanja
odprtega tipa.

2.4 STATISTICNE METODE ZA OBDELAVO PODATKOV

Podatki so obdelani na nivoju deskriptivne statistike. Pri tem smo uporabili frekvencno distribucijo
atributivnih spremenljivk in osnovno deskriptivno statistiko numeri¢nih spremenljivk. Statisti¢na
obdelava je bila izvedena s pomocjo programa SPSS. Podatki so predstavljeni tabelari¢no.

3 UGOTOVITVE

3.1 ORGANIZACIJA PUZ-OV

Glede velikosti PUZ-ov ugotavljamo veliko raznolikost (PUZ-i Stejejo od 13 do 45 ¢lanov). Delno
gre raznolikost pripisati razli¢ni strukturi programov. Kot ugotavljajo Ze sami ucitelji v anketnih
vprasalnikih, pa je ucinkovitost velikih PUZ-ov manjsa. Anketa med ravnatelji kaze, da si v takih
primerih ¢lani PUZ-ov delo razdelijo tako, da manjse skupine opravijo posamezne naloge.

Vodje PUZ-ov so v veliki vecini ucitelji. To pomeni, da je na Solah v doloceni meri prislo do pre-
nosa odgovornosti z ravnatelja na ucitelje (med vodji PUZ-ov izstopajo zlasti ucitelji SVS). PUZ-e

vec¢inoma tvorijo ucitelji, v nekaterih primerih se jim pridruzi svetovalni delavec in predstavniki
delodajalcev.

3.2 DELOVANJE PUZ-0V

Na osnovi pridobljenih rezultatov smo lahko z delovanjem PUZ-ov razmeroma zadovoljni.



ORGANIZACUA PUZ-A 3 — povsem drzi 2 - deloma drzi skupaj3in2  1-nedrzi skupaj

NA VAS| $OLI f £9% f f o6 f o6 f ¢ fo0

Vsak ¢lan PUZ-a ima jasno
opredeljene naloge. 42 56,0 32 42,7 74 98,7 1 13 75

Kot ¢lan PUZ-a
lahko sodelujem
pri opredeljevanju

delovnih nalog. 54 71,1 22 289 76 100,0 o 0,0 76
V PUZ-u imamo
jasna pravila dela. 38 50,7 36 48,0 74 98,7 1 13 75

Pri sprejemanju odlocitev
v PUZ-u sodelujemo vsi
¢lani enakopravno. 44 58,7 29 38,7 73 973 2 27 75

Vodja se odziva na

strokovne predloge

uciteljev. 59 787 15 20,0 74 98,7 1 13 75
Ucitelji imamo

moznost vplivati na

odloc¢itve PUZ-a. 44 579 31 40,8 75 98,7 1 13 76

Sre¢anja PUZ-a
vzpodbujajo izmenjavo
strokovnih znanj uciteljev. 34 44,7 36 47,4 70 921 6 79 76

Motiviran sem za
timsko delo. 40 52,6 32 42,1 72 94,7 4 53 76

Usposobljen sem
za timsko delo. 35 46,7 34 453 69 92,0 6 8,0 75

TABELA 2: ORGANIZACLA DELA NA SOLI.

Ucitelji ocenjujejo, da imajo PUZ-i jasna pravila dela in jasno opredeljene naloge, da ¢lani PUZ-a
enakopravno sodelujejo pri opredeljevanju nalog, vodja se odziva na strokovne predloge kolegov
in sami imajo vpliv na odlocitve. Pogosto srecanja PUZ-a vzpodbujajo izmenjavo strokovnih znanj
uciteljev, za timsko delo pa so ucitelji pogosto motivirani in vsaj deloma usposobljeni.



Na srecanjih

PUZ-a se Zaradi

pocutim Srecanja delovanja

svobodnega Ravnatelj Sodelovanje PUZ-a PUZase

izraziti spodbuja Clani PUZ-a v PUZ-u prispevajo k izboljsujejo

pomisleke sodelovalno  simed seboj prispeva kvedji  moji strokovni odnosi med

TRDITVE O in kritik delo uciteljev. z m rofesionalizaciji rasti Citelji

DELOVANJU e. elo uciteljev. aupamo.  profesionalizacij asti. ucitelj

PUZ-a f f% f f% f f% f fo% f fo% f fo%

4—vedno 39 54,2 25 34,7 64 889 7 97 97 97 97 97

3 - pogosto 40 55,6 25 34,7 65 90,3 7 9.7 97 9.7 97 9.7

4in 3 skupaj 25 34,2 42 57,7 67 918 6 8.2 97 9,7 97 9,7

2 -redko 16 219 39 54,2 55 754 16 219 97 9.7 97 9.7

1 - nikoli 1 1.4 o 0.0 o 0.0 2 27 9,7 7 97 9,7
skupaj 72 72 72 73

TABELA 3: DELOVANJE PUZ-A.

Ucitelji prav tako menijo, da lahko svobodno izrazajo svoje pomisleke in da vodja oz. ravnatelj
vzpodbuja njihovo sodelovalno delo. Tudi medsebojno zaupanje naceloma dobro ocenjujejo.
Malce slab3e ucitelji ocenjujejo, da PUZ prispeva k vedji profesionalizaciji njihovega dela, da se
zaradi delovanja PUZ-a izboljsujejo njihovi odnosi ter da PUZ prispeva k njihovi strokovni rasti.

Ugotovili smo tudi, da so prenovljeni programi prinesli uciteljem dodatne naloge in odgovornosti.
Rezultati evalvacije kazejo, da jim le-te povzrocajo nemalo tezav tudi zaradi nesorazmernosti med
tradicionalnimi pedagoskimi in drugimi obveznostmi, ki jih prinasa prenova. V klasi¢en delovnik
uciteljev je vklju¢eno pedagosko delo pri pouku, priprava na pouk in ocenjevanje. S prenovo
programov pa so se obveznosti uciteljev povecale Se na kurikularno nacrtovanje (ki z integracijo
znanja in medpredmetnim povezovanjem predpostavlja timsko delo u¢iteljev na ravni nacrtovanija,
izvedbe pouka in pri ocenjevanju) in na samoevalvacijo dela Sole. 1z teh razlogov zakonodajalcu
predlagamo, da skladno z novimi nalogami uciteljev spremeni ustrezne normative. S tem se tudi
ucitelje zaveze k odgovornemu izpolnjevanju novih obveznosti, po drugi strani pa to vpliva na
motivacijo za opravljanje tudi tistih nalog, ki niso neposredno vezane na pouk.

3.3 VSEBINSKI VIDIK DELOVANJA PUZ-0V

Rezultati pogostosti obravnavanih vsebin nam pokaZejo, da se PUZ-i najvec ukvarjajo z disciplin-
sko problematiko, najmanj pa se ukvarjajo s sodelovanjem 3ole in delodajalcev. Glede sestavin
izvedbenega kurikula ugotavljamo, da se PUZ-i veliko posvecajo tako pripravi kot spremljanju
uresnicevanja izobrazevalnih ciljev. Najmanj se ucitelji na tem podro¢ju posvecajo standardom



znanja in integriranim klju¢nim kvalifikacijam. Zanimiva je tudi ugotovitev, da projektne tedne
pogosto nacrtujejo, spremljanje ciljev projektnih tednov pa je uvrs¢eno relativno nizko.

NA SRECANJIH PUZ-a 4in 3 skupaj
OBRAVNAVAMO 4 - navsakem 3-navec - pogosto 2 - naredkih
NASLEDNJE TEME: srecanju srecanjih obravnavajo srecanjih 1-nikoli skupaj
1. Priprava izvedbenega

kurikula f fo% f fo% f fo% f fo% f fo% f
a) povezovanje
splosnoizobrazevalnih
ciljev s cilji SVS 12 16,7 46 63,9 58 806 14 19,4 o} 0,0 72
b) povezovanje teorije
in prakse v SVS M 15,3 47 65,3 58 80,6 14 19,4 0 0,0 72
C) povezovanje
prakti¢nega
usposabljanja z
delom in SVS 1 15,5 42 59,2 53 74,7 15 21,1 3 4,2 71
d) nacrtovanje projektov
(projektnih tednov) 4 55 43 589 47 64,4 25 342 1 14 73
e) priprava odprtega
kurikula 3 41 37 507 40 54,8 28 384 5 6,8 73
f) priprava nacrta
ocenjevanja 2 2,7 36 493 38 521 33 45,2 2 2,7 73
g) nacrtovanje
standardov znanja v
nacrtu ocenjevanja 2 2,8 33 45,8 35 486 36 50,0 1 1,4 72
h) nacrtovanje
integriranih klju¢nih
kvalifikacij - IKK 2 2,7 24 32,9 26 35,6 43 58,9 4 55 73

TABELA 4: TEME, K1 JIH OBRAVNAVAMO NA SRECANJIH PUZ-A — SE NADLJUJE



NA SRECANJIH PUZ-a 4in 3 skupaj

OBRAVNAVAMO 4 - na vsakem 3-navec - pogosto 2 - naredkih

NASLEDNJE TEME: srecanju srecanjih obravnavajo srecanjih 1-nikoli skupaj
2. Spremljanje uresnic¢evanja

izvedbenega kurikula f f% f f% f f% f f% f f% f
a) uresnicevanje

povezovanja

splosnoizobrazevalnih

ciljev s cilji SVS 13 181 38 52,8 51 70,8 21 20,2 o) 0,0 72
b) uresnicevanje

povezovanja teorije

in prakse v SVS 16 22,2 35 48,6 51 70,8 21 20,2 o) 0,0 72
C) uresnicevanje

povezovanja prakti¢nega

usposabljanja z

delom in SVS 8 1,1 37 51,4 45 62,5 24 333 3 4,2 72
d) uresnicevanije ciljev

projektnih tednov 4 55 31 425 35 479 37 507 1 14 73
e) uresnicevanje ciljev

odprtega kurikula 3 4,2 36 500 39 54,1 31 431 2 2,8 72
f) uresnicevanje

nacrta ocenjevanja 6 8,2 36 49,3 42 575 30 41,1 1 14 73
g) ustreznost

postavljenih

standardov znanja 7 9,9 29 408 36 50,7 34 47,9 1 1,4 71
h) uresnicevanje

integriranih klju¢nih

kvalifikacij - IKK 3 4.3 26 371 29 41,4 37 529 4 57 70
3. Disciplinska

problematika 28 40,6 32 46,4 60 87,0 9 13,0 o] 0,0 69
4. Sodelovanje 3ole

z delodajalci 2 2,7 20 27,4 22 30,2 45 61,6 6 8,2 73
5. Spremljanje osipa 6 8,5 25 352 31 43,6 31 43,7 9 12,7 71

TABELA 4: TEME, KI JIH OBRAVNAVAMO NA SRECANJIH PUZ-A.

Rezultati evalvacije kaZejo, da so ucitelji po svoji lastni presoji za nekatere naloge dobro usposobljeni
in jih dovolj hitro resijo. Tako je delo PUZ-ov po ocenah uciteljev ucinkovito zlasti na naslednjih
podrogjih: nacrtovanje projektnih tednov, medpredmetno nacrtovanju in priprava nacrta oce-
njevanja. Nekoliko manjso ucinkovitost dela PUZ-ov ucitelji pripisujejo pripravi odprtega kurikula,



nacrtovanju in uresnicevanju ciljev integriranih klju¢nih kvalifikacij, najmanj pa so PUZ-i ucinkoviti
pri sodelovanju Sole z delodajalci in organiziranosti dijakov v oddel¢ne skupnosti.

4-zelo 3-deloma 4in 3 skupaj 2 - manj Ni predmet
UCINKOVITOST DELA PUZ-a ucinkovito  ucinkovito - ucinkovito  ucinkovito  1-neucin. sre¢. PUZ-a sk.
1. Priprava izvedbenega
kurikula f fo f f% f f% f fo f f% f f% f

a) povezovanje
splosnoizobrazevalnih
ciljev s cilji SVS 21 28 45 60 81 88 9 12 o 00 o 00 75

b) povezovanje teorije
in prakse v SVS 23 307 46 613 69 92 6 8 o) 0,0 0 0,0 75

C) povezovanje
prakti¢nega usposabljanja
z delom in SVS 20 274 37 507 57 78] 13 178 0 00 3 4 73

d) nacrtovanje projektov
(projektnih tednov) 38 51,4 29 392 67 905 5 67 1 1,4 1 1,4 74

e) priprava odprtega
kurikula 22 297 33 44,6 55 743 13 176 2 2,7 4 54 74

f) priprava nacrta
ocenjevanja 24 32 M 547 65 867 0 133 0 0 0 00 75

g) nacrtovanje standardov
znanja v nacrtu ocenjevanja 25 333 4 547 66 88 7 93 2 27 o 00 75
h) nacrtovanje integriranih
klju¢nih kvalifikacij - IKK 16 213 42 56 58 773 n 147 2 27 4 53 75

TABELA 5: UCINKOVITOST DELA PUZ-A - SE NADALJUJE



4-zelo 3-deloma 4in 3 skupaj 2 - manj Ni predmet
UCINKOVITOST DELA PUZ-a uc¢inkovito  ucinkovito —ucinkovito  ucinkovito  1-neucin.  sre¢. PUZ-a sk.
2. Spremljanje uresnicevanja
izvedbenega kurikula f fo f fo f fo f fo f fo f fo f
a) uresnicevanje
povezovanja
splosnoizobrazevalnih
ciljev s cilji SVS 16 216 46 62,2 62 837 M 14,9 1 1,4 o 00 74
b) uresnicevanje
povezovanja teorije
in prakse v SVS 14 189 48 64,9 62 837 1149 1 1,4 o 00 74
) uresnicevanje
povezovanja prakti¢nega
usposabljanja z
delom in SVS 6 219 39 534 55 754 15 205 o 0,0 3 41 73
d) uresnicevanje ciljev
projektnih tednov 30 405 34 459 64 864 7 95 30 41 0 00 74
) uresnicevanje ciljev
odprtega kurikula 16 213 38 507 54 72 15 20 3 40 3 40 75
f) uresnicevanje
nacrta ocenjevanja 18 24 45 60 63 84 9 12 2 27 1 13 75
g) ustreznost postavljenih
standardov znanja 15 20 48 64 63 84 8 107 1 13 3 40 75
h) uresnicevanje integriranih
klju¢nih kvalifikacij - IKK M 147 44 587 55 733 14 187 1 13 5 6,7 75

TABELA 5: UCINKOVITOST DELA PUZ-A - SENADALJUJE



4-zelo 3-deloma 4in 3 skupaj 2-manj Ni predmet
uc¢inkovito  ucinkovito - ucinkovito  ucinkovito  1-neucin.  sre¢. PUZ-a sk.

UCINKOVITOST DELA PUZ-a f fo f fo f fw f fo f fo f fow f

3. Disciplinska problematika 18 265 38 559 56 82,4 6 88 3 44 3 44 68

4.Nacin izvajanja
vzgojnih ukrepov 177 239 38 535 55 775 10 147 3 42 3 42 71

5. Poslanstvo, temeljne
vrednote Sole 13 178 42 575 55 754 1M1 150 2 2,7 5 68 73

6. Klju¢na vprasanja o

organiziranosti dijakov

(oddel¢ne skupnosti, solska

skupnost, Solski parlament) 0 147 32 451 42 59,2 14197 3 42 12169 71

7.Nacin zagotavljanja
varnosti dijakov 16 225 34 479 50 70,4 10 14, 1 1,4 10 141 71

8. Delovanije 3olske
svetovalne sluzbe 28 394 24 33,8 52 732 12 169 1 1,4 6 85 71

9. Nacrtovanje
usposabljanja uciteljev 15 217 35 507 50 725 1159 2 29 6 87 69

10. Uresnicevanje
individualnega u¢nega

nacrta dijakov z "NMS" 20 282 33 465 53 74,7 0 147 5 70 3 42 71
1. Sodelovanje 3ole

z delodajalci 19 264 27 375 46 639 16 22,2 3 42 7 97 72
12. Spremljanje osipa 23 319 28 389 51 70,8 0 139 3 42 8 1 72

TABELA 5: UCINKOVITOST DELA PUZ-A.

Ko primerjamo rezultat pogostosti obravnave posamezne tematike na sre¢anjih PUZ-ov in oceno
ucinkovitosti, ugotovimo nekatera odstopanja, iz katerih sklepamo, da bi u¢itelji potrebovali dodatna
znanja, strokovne smernice in izkusnje za delo na naslednjih podrogjih:

obravnava disciplinske problematike in nacini izvajanja vzgojnih ukrepoy,

medpredmetno povezovanje, Se zlasti pri povezovanju prakti¢nega usposabljanja z delom in

SVS, ter

podrocje ocenjevanja: uresni¢evanje individualnega u¢nega nacrta dijakov z NMS.

Po drugi strani ocene uciteljev pokazejo, da je njihovo delo ucinkovito:
pri nacrtovanju projektov in projektnih tednov,
na podrocju ocenjevanja: pri pripravi nacrta znanja in pri nacrtovanju standardov znanja v
nacrtu ocenjevanja,
pri medpredmetnem povezovanju, zlasti pri povezovanju teorije in prakse v SVS ter pri pove-
zovanju splosnoizobrazevalnih ciljev s cilji SVS.



Ce upostevamo evalvacije, ki jih je CPlizvedel v zadnjih letih, se postavi vprasanje o realnosti neka-
terih samoocen uciteljev. Primeri iz evalvacij podrocja ocenjevanja (npr. racionalna evalvacija nacrtov
ocenjevanja) kazejo, da uitelji $e niso usmerjeni na kriterijsko in k standardom usmerjeno kulturo
ocenjevanja. Evalvacije nacrtov ocenjevanja kazejo tudi na vecje teZave pri pripravi minimalnih
standardov znanja in opisnikov (ve¢ v nadaljevanju in v preteklih evalvacijah: Jeznik et. al., 20073,
Zaklju¢no porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobrazevalnega programa Avtoserviser in Klari¢
et. al,, 2007, Prvo vmesno porocilo spremljanju poskusnega uvajanja izobrazevalnih programov
Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja).

Tudi racionalne evalvacije izvedbenih kurikuloy, ki jih je v preteklih letih pripravil CPI, kazejo, da
vecina izvedbenih kurikulov odraza kombinacijo u¢nosnovnega in u¢nociljnega nacrtovanja,
vendar je kljub vsemu vecji poudarek na u¢nosnovnem (oz. tematskem) nacrtovanju. Na podrocju
vsebinskih znanj ostaja vecina izvedbenih kurikulov na ravni reprodukcije in posnemanja. V manjsi
meri so prisotne visje taksonomske ravni: pojasnjevanje, razumevanje, raba znanj. Z analizo izved-
benih kurikulov smo zaznali vecje tezave tudi na podrocju integracije znanj. Ucitelji Se premalo
sodelujejo pri nacrtovanju, zato se dogaja, da ni medpredmetne usklajenosti, poleg tega se kazejo
posamezne teZave pri nacrtovanju “integriranih uc¢nih situacij”, zlasti je Se premalo povezovanja
sfere poklicnega in sfere splosnega (klju¢ne kompetence in integrirane klju¢ne kvalifikacije, vec
v Klari¢ et. al,, 2007, Prvo vmesno porocilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobraZevalnih
programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja in v Jeznik et. al., 2007a, Zaklju¢no porocilo
o poteku poskusnega izvajanja izobrazevalnega programa Avtoserviser). Predvidevamo, da bi
delovanje uciteljev v manjsih projektnih skupinah, ki bi bile osredotocene na posamezna vsebinska
vprasanja (o katerih bi pridobili dodatna znanja), vezana na aktivnosti samoevalvacije, postopoma
pripomogla tudi k bolj realisticnemu samoocenjevanju uciteljev.



Ugotovitve o
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ocenjevania




3 UGOTOVITVE 0 SPREMLJANJU PODROCJA PREVERJANJA IN OCENJEVANIA

1 UvoD'

Obsezno spremljanje podrocja preverjanja in ocenjevanja v Solskem letu 2007/08 je posledica
Stevilnih novosti, ki nastajajo v okviru prenove poklicnega in strokovnega izobraZevanja. Vzpo-
redno s tem je nastal Pravilnik o ocenjevanju znanja v novih programih srednjega poklicnega
izobrazevanja (Ur. I. RS, $t. 78/2007), ki v svojih dolocilih prinasa kar nekaj novosti, ki vplivajo na
organizacijo, nacrtovanje in izvedbo preverjanja in ocenjevanja na 3olski ravni. Podrocje smo
spremljali na dveh ravneh:

s pomocjo vprasalnika za ucitelje in

na podlagi racionalne evalvacije dokumentacije s podrodja ocenjevanja.

V pri¢ujodi analizi bomo soocali izsledke sledecih studij: analize dokumentacije in preizkusov v
povezavi z nacrtom preverjanja in ocenjevanja in analize vprasalnika za ucitelje o preverjanju in
ocenjevanju.

Rezultat pricujoce evalvacije je priro¢nik za ucitelje Uporaba taksonomij za opredeljevanje standar-
dov in kriterijev znanj ter za snovanje preizkusov znanja. Priro¢nik je pripravila dr. Zora Rutar llc.

2 METODOLOGIJA

2.1 EMPIRICNI DEL

Stalis¢a uciteljev smo zbrali s pomocjo vprasalnika, ki je vseboval 20 vprasanj, od tega je bilo 16
vprasanj zaprtega tipa, 3 vprasanja odprtega tipa in eno kombinirano vprasanje.

Iz tabele je razvidno, da je v raziskavi sodelovalo 96 uciteljev, ki izobraZujejo v izobraZevalnem
programu Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja. Od tega je bilo 66 uciteljev iz programa Tehnik
mehatronike in 30 uciteljev iz programa Tehnik oblikovanja. Vzorec sicer ni bil izbran naklju¢no,
vendar je dovolj velik, da dobro predstavlja populacijo uciteljev, ki poucujejo v programih Tehnik
mehatronike in Tehnik oblikovanja in delujejo v podobnih pogojih kot ucitelji, zajeti v vzorec.
Anketo je izpolnilo 49 uciteljev in 47 uciteljic.

1 Pri evalvaciji so s CPI sodelovali naslednji zunanji sodelavci CPI: dr. Zora Rutar Ilc, Viadimir Mileksic, dr. Jasna MaZgon, avtorja teksta sta dr.

Zora Rutar llc in Viadimir Mileksic.
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3 UGOTOVITVE 0 SPREMLJANJU PODROCJA PREVERJANJA IN OCENJEVANIA

St Poklicna in strokovna $Sola Izobrazevalni program  sod. ucitelji f fo%
1 SC Ptuj, Poklicna in tehniska elektro $ola Tehnik mehatronike 17 17,7
2 SC Celje, Srednja $ola za strojnistvo in mehatroniko Tehnik mehatronike 18 188
3 SC Velenje, Poklicna in tehniska elektro in ra¢unalniska $ola Tehnik mehatronike 13 13,5
4 Srednja $ola tehniskih strok Siska Tehnik mehatronike 8 83
5 TSC Kranj, Poklicna in strokovna $ola Tehnik mehatronike 10 10,4
6 Srednja $ola za oblikovanje in fotografijo Ljubljana Tehnik oblikovanja 18 188
7 Srednja $ola za oblikovanje Maribor Tehnik oblikovanja 12 12,5

skupaj 2 izobrazevalna programa 96 100

TABELA 6: STEVILO IN ODSTOTEK ANKETIRANIH UCITELJEV PO SOLAH

Raziskovalna metoda in metode obdelave podatkov

V raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo pedagoskega
raziskovanja. Podatke smo v skladu z namenom spremljave obdelali s pomocjo statisticnega
programskega paketa SPSS. Podatki vprasalnika so obdelani na nivoju deskriptivne in inferencne
statistike. Pri tem smo uporabili frekvencno distribucijo (f, f %) atributivnih spremenljivk, osnovno
deskriptivno statistiko numeri¢nih spremenljivk (mere srednje vrednosti, mere razprdenosti).

2.2 KVALITATIVNA ANALIZA DOKUMENTACIJE

Analizo smo metodolosko zasnovali na razli¢nih taksonomijah (predvsem Bloomovi, Marzanovi
in Gagnetovi — vec¢ v Rutar llc 2003), konceptualno pa na izhodis¢ih prenove in opredelitvah v
Pravilniku o ocenjevanju znanja v novih programih srednjega poklicnega izobrazevanja (Ur. I. RS,
$t. 78/2007). Temeljna vprasanja analize dokumentacije so:
zastopanost razli¢nih vrst znanj (znanja, spretnosti, vesc¢ine) v pripravah, opredelitvah minimalnih
standardov in preizkusih znanja,
ali je opredeljena kvantiteta (podrocja) in kvaliteta (kriteriji) znanj, spretnosti in vesc¢in pri
posameznem u¢nem sklopu,
kako so opredeljeni kriteriji ocenjevanja (kot kvaliteta, ki je na dolo¢enem podro¢ju pomembna,
ali pa v obliki meja za posamezne ocene v odstotkih oziroma v obliki tockovnika),
usklajenost minimalnih standardov znanja z znanji, spretnostmi in ves¢inami, opredeljenimi
v pripravi (ali je zastopanost razli¢nih vrst znanj iz priprave ustrezno zajeta tudi v minimalnih
standardih),
taksonomska struktura minimalnih standardov,
sestava preizkusa (delez minimalnih standardov ter deleZi temeljnih in vidjih standardov znanja),
taksonomska analiza preizkusov znanja.



3 UGOTOVITVE 0 SPREMLJANJU PODROCJA PREVERJANJA IN OCENJEVANIA

Analizo dokumentacije bomo soocili z naslednjimi skupinami vprasanj (in iz njih izhajajocih trditev),

zastavljenimi z vpradalnikom:
Kako ucitelji dojemajo novo kulturo ocenjevanja:
kakden odnos imajo do dokumentoy, ki jih v prenovljenih programih pripravlja $ola (izvedbeni
kurikul, nacrt ocenjevanja itn.),
kako ti dokumenti prispevajo k dvigu kakovosti dela 3ole,
kako razumejo pomen in namen nacrta za preverjanje in ocenjevanje,
ali nacrt vpliva na vecjo urejenost in preglednost podrocja ocenjevanja,
ali nacrt izboljSuje kakovost preverjanja in ocenjevanja,
katere sestavine bi bilo smiselno vkljuciti v nacrt ocenjevanja,
kaj menijo o seznanjanju dijakov z nacrtom preverjanja in ocenjevanja.
Kaksen je njihov odnos do opredeljevanja minimalnih standardov znanja:
kaj jim pomaga pri dolo¢anju minimalnih standardov znanja in kriterijev za ocenjevanje,
katere prednosti in slabosti vidijo v dolo¢anju minimalnih standardov znanja (npr. omogocanje
razli¢nih nacinov ocenjevanja, individualna obravnava dijakoy, iskanje znanja, spodbujanje
pozitivne samopodobe dijakov ... ali npr. ve¢ administracije, ni nacionalne opredeljenosti,
spodbujanje lenobe . ..),
odnos do "NMS”.
Kako ucitelji izvajajo preverjanje in ocenjevanje znanja:
na kaksen nacin preverjajo in ocenjujejo,
s kaksnim namenov preverjajo znanje (npr. za ugotavljanje doseganja ciljev, za pridobivanje
povratne informacije o uc¢inkovitosti poucevanja),
kaj je pri sestavi preizkusov znanja uciteljem v pomoc (npr: MS, strokovno znanje, stari preizkusi .. ),
kako se odzivajo na vrzeli v znanju dijakov.

Analiza dokumentacije je zajemala:
nacrt ocenjevanja znanja,
pripravo ucitelja (opredelitev znanj, ki so obravnavana pri dolo¢enem u¢nem sklopu),
podrodja in kriterije za ocenjevanje pri tem u¢nem sklopu,
minimalne standarde znanja za (isti) u¢ni sklop,
pregled preizkusov znanja za (isti) u¢ni sklop.

Od narocene oz. pricakovane dokumentacije smo prejeli predvsem obseZne naclrte preverjanja
in ocenjevanja, ki so zajemali tako kategorije bolj formalne (datumi, nacini in oblike preverjanja
in ocenjevanja ...) kot vsebinske narave (zapisi minimalnih standardov in kriterijev ...). Priprav
vzorcnih u¢nih sklopov z opredelitvijo ciljev in standardov na nivoju konkretnega u¢nega sklopa,
ki bi predstavljali odlocilen kontekst za naso analizo, med oddano dokumentacijo v glavnem ni
bilo. V nekaj primerih smo prejeli v okviru nacrtov preverjanja in ocenjevanja prepise (minimalnih)
standardov in/ali ciljev kar iz katalogoy, le iziemmoma pa tudi njihovo konkretizacijo. Kriteriji za
preverjanje in ocenjevanje z opisniki (opisi pri¢akovanih znanj za posamezne ocene) so bili ali
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prilozeni ali razvidni, vendar se je izkazalo, da gre najveckrat za meje za ocene, izrazene v %, ali
pa za kriterije in opisnike, ki nimajo kaj dosti zveze s prej napovedanimi ali v katalogu zapisanimi
(minimalnimi) standardi.

3 UGOTOVITVE

3.1 NAJSIRSI KONTEKST: SPREJEMANJE NOVE KULTURE OCENJEVANJA

V tem zaklju¢ku bomo povzeli glavne ugotovitve obeh analiz - analize dokumentacije s preizkusi
in analize vprasalnikov in sicer tako, da ju bomo soocali oz. bomo najprej izhajali iz ugotovitev
vprasalnikov in jih osvetlili z ugotovitvami analize dokumentacije, te pa mestoma pojasnjevali z
ugotovitvami iz vprasalnikov. Odgovori na vprasalnike so nekatere dimenzije dodatno osvetlili
in potrdili. Hkrati so prav odgovori na vprasalnike prispevali k razumevanju SirSega konteksta
preverjanja in ocenjevanja in so ga umestili v kontekst prenove in klime, v kateri se odvija na solah.
Tako bomo izhajali iz tega, kar so ucitelji o svoji praksi povedali, in nato njihove izjave osvetlili z
ugotovitvami iz analize dokumentacije in preizkusov.

so ucitelji glede prenove, avtonomije pri njej, dokumentov in tudi nacrta ocenjevanja skepti¢ni.
Ta odgovor pojasnjuje Stevilne nedoslednosti, ki jih osvetljujemo v nadaljevanju, in ga kaze vzeti
zelo zares, saj opozarja, da Se tako skrbno pripravljeni dokumenti, 3e ve¢, prenova sama, lahko
naletijo na skepso, ¢e jih ucitelji ne privzamejo za “svoje” in ne ponotranjijo.

Na vprasanje o potrebnosti na¢rta ocenjevanja dobimo kot vecinski pritrdilni odgovor, da 43,6%
uciteljev ocenjuje nacrt ocenjevanja kot Se eno nepotrebno administrativno nalogo zanje, 31,9%
uciteljev je neopredeljenih, ostalih 24,5% uciteljev se s trditvijo ne strinja.
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Razlogi za pripravo nacrta ocenjevanja so po mnenju uciteljev naslednii

Nacrt ocenjevanja so na soli pripravili f foo
Ker tako zahtevajo od vas (pravilnik, institucije na podrocju Solstva, ravnatelj, itn.). 37 39,8
Ker izboljSuje kakovost preverjanja in ocenjevanja. 21 22,6
Ker vpliva na vecjo urejenost in preglednost podrocja ocenjevanja. 21 22,6
Ker izboljsuje u¢ni uspeh dijakov zaradi boljsega nacrtovanja njihovega dela. 12 12,9
Nacrta ocenjevanja nismo pripravili. 1 il
Drugo. 1 11
Skupaj o3 100

TABELA 7: PRIPRAVA NACRTA O OCENJEVANJU

Kot je razvidno iz zgornje tabele:

- Malo vec kot tretjina uciteljev (39,8%) meni, da so ga pripravili zato, ker se je to od njih zahtevalo.
Slaba Cetrtina (22,6%) uciteljev meni, da so ga pripravili zato, ker vpliva na veljo urejenost in
preglednost podrocdja ocenjevanja.

Enak odstotek (22,6%) uciteljev meni, da so ga pripravili zato, ker izboljsuje kakovost preverjanja
in ocenjevanja.

Dobra desetina (12,9%) uciteljev pa meni, da so ga pripravili zato, ker izboljSuje u¢ni uspeh
dijakov zaradi boljSega nacrtovanja njihovega dela.

Ce lahko navajanje razlogov za pripravo nacrta jemljemo kot posredno sliko tega, kako ga ucitelji

sprejemajo, ugotavljamo, da 39,8% uciteljev dojema nacrt kot “izsiljen”, vendar pa preostalih 60%

uciteljev navaja kot razlog za pripravo pozitivne motive (vpliva na vecjo urejenost in preglednost

podrocja ocenjevanja, izboljsuje kakovost preverjanja in ocenjevanja, izboljsuje u¢ni uspeh dijakov
zaradi boljsega nacrtovanja njihovega dela).
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Slika se Se izbolj$a z odgovori uciteljev o tem, kaj je smiselno vkljuciti v nacrt ocenjevanja.

Sestavine 1-fo 2-f% 3-f% 4-f% s5-f% Aritmeticna sredina
Merila za ocenjevanja znanja — minimalne standarde 22 5,4 10,8 26,9 54,8 4,27
Programske enote, ki se ocenjujejo 4,4 0,0 16,5 23,1 56,0 4,26
Ocenjevalna obdobja (roki

obvescanja o uspehu dijakov) 5.4 1, 283 22,8 42,4 3,96
Oblike, nacine in postopke ocenjevanja 33 6,5 26,1 26,1 38,0 3,89
Merila za ocenjevanja znanja — tockovanje 10,9 9,8 13,0 29,3 37,0 3,72
Koledar ocenjevanja 73 87 29,3 293 25,0 355

TABELA 8: SESTAVINE, KI JIH JE SMISELNO VKLJUCITI V NACRT OCENJEVANJA

Tako vec kot polovica uciteljev meni, da je smiselno ali zelo smiselno v nacrt ocenjevanja vkljuciti:
minimalne standarde (AS=4,27), programske enote, ki se ocenjujejo (AS=4,26), ocenjevalna obdobja
(roki obvescanja o uspehu dijakov) (AS=3,96), oblike, nacine in postopke ocenjevanja (AS=3,89),
merila za ocenjevanje znanja (AS=3,72) ter koledar ocenjevanja (AS=3,55).

V kontekst sprejemanja nove kulture ocenjevanja sodijo tudi mnenja uciteljev glede vkljucevanja
dijakov v proces preverjanja in ocenjevanja.

Sploh ne drZi Ne drZi DrZi Popolnomadrzi

Seznanjanje dijakov je... f% f% f% f% Aritm. sr.
Nujni pogoj za nacrtovanje

njihovega lastnega dela 54 9,8 59,8 25,0 3,04
Navajanje dijakov na kampanjsko ucenje 7.6 47,8 40,2 43 2,41
Demotiviranje dijakov za

sprotno delo in ucenje 18,0 483 25,8 79 2,24
Nima vpliva na delo in u¢enje dijakov 14,6 55,1 24,7 5,6 2,21

TABELA 9: SEZNANJANJE DIJAKOV Z NACRTOM OCENJEVANJA

Izra¢un aritmeticnih sredin pokaze, da ucitelji najvisje ocenjujejo tezo, da je seznanjanje dijakov z
nac¢rtom ocenjevanja nujni pogoj za nacrtovanje dela dijakov (3,04). 84,8% uciteljev meni, da ta
teza drzi ali zelo drZi, 15,2% uciteljev je nasprotnega mnenja.

Aritmeticna sredina odgovorov, da seznanjanje dijakov z nac¢rtom ocenjevanja navaja dijake na
kampanjsko ucenje, kaZze (AS=2,41), da se vecina uciteljev s to tezo ne strinja. 55,4% uciteljev od-
govarja, da to ne drZi ali sploh ne drzi, 44,6% uciteljev je nasprotnega mnenja. Prav tako se vecina
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uciteljev (66,3%) ne strinja, da seznanjanje z nacrtom ocenjevanja demotivira dijake za sprotno
delo in ucenje. Vecina uciteljev (69,7%) je tudi mnenja, da seznanjanje z nalrtom ocenjevanja
vpliva na delo in ucenje dijakov.

Iz tako razgrajenih odgovorov torej vidimo, da ucitelji gledano iz prakti¢ne perspektive naposled
posredno - skozi pomen posameznih sestavin — vendarle ocenijo nacrte preverjanja in ocenjevanja
kot pomembne! Pri tem je razveseljivo, da kot najpomembnejso sestavino pri tem vidijo minimalne
standarde, za katere pa se iz analize dokumentacije izkaze, da je v njihovem opredeljevanju v

resnici se veliko rezerv.

Ce pogledamo odgovore na vsa do sedaj opisana vprasanja, je opisane nekonsistentnosti — zlasti
med doZivljanjem dokumentacije kot vsiljene na eni strani (ko vprasamo na splosni ravni) in
koristne po drugi (ko vprasamo po razlogih in po pomenu posameznih sestavin) — mogoce po-
jasniti predvsem z sledecim. Ucitelji dozivljajo na splosni ravni spremembe e zmeraj kot vsiljene,
formalne, ko pa razmisljajo iz Cisto prakti¢ne perspektive, kaj jim posamezna sprememba pomeni,
kaj prinasa njim in dijakom, upornisko drzo zamenja pragmati¢na in so pripravljeni uvideti koristi.
Pomemben pri osvetljevanju tega pa je nedvomno odgovor, da doZivljajo vse skupaj kot prelaganje
obveznosti institucij nanje; ¢e bi parafrazirali vse odgovore skupaj, bi lahko zakljucili nekako takole:
ucitelji doZivljajo pripravljanje dokumentacije kot vsilieno breme, ki ga nanje prelagajo institucije,
ker pa je vendarle potrebno (zlasti npr. minimalni standardi), to naredijo in ugotavljajo, da koristi.
LaZje pa bi bilo, ¢e bi to zanje pripravile institucije. Kot bomo videli v nadaljevanju, pa se izkaze,
da marsikdaj tudi tega, kar institucije pripravijo, ne znajo izkoristiti (primer zapisov standardov
po konkretnih u¢nih sklopih, ki jih mnogi niso niti prepisalil) ali pa — zaradi splosnega odpora do
institucij — niti ne preberejo ali pa ne verjamejo, da bi jim utegnilo koristiti. Tako imamo zapleteno
situacijo, ko se ucitelji jezijo na institucijo, da prelaga na njih bremena, pri tem pa ne znajo izkoristiti
tega, kar jim te iste institucije ponujajo. Seveda pa je na institucijah, da ucitelje z ustrezno pripravo
prepri¢ajo v uporabnost resitev, ki jih ponujajo, tako da je odgovor na opisano zagato: e vec
(¢im bolj konkretnega) usposabljanja, zlasti za rabo standardov v povezavi z izdelavo kriterijev in
preizkusov.

3.2 POMEN PREVERJANJA ZNANJA PRED OCENJEVANJEM

Glede preverjanja pred ocenjevanjem ucitelji dokaj negotovo ocenjujejo, da omogoca dijakom
pravocasno povratno informacijo o njihovem znanju (AS=3,63) ter da prispeva k boljsim rezulta-
tom dijakov pri ocenjevanju (AS=3,62). Zelo blizu je tudi ocena uciteljev, da obvezno preverjanje
znanja pred ocenjevanjem dijake navaja na kampanjsko ucenje (AS=3,60). Sledi mnenje uciteljev,
da obvezno preverjanje znanja pred ocenjevanjem ucitelju omogoca pravocasno informacijo o
uspesnosti poucevanja (AS=3,29). Najmanj uciteljev je mnenja, da obvezno preverjanje znanja pred

ocenjevanjem povecuje nedisciplino dijakov, “Spricanje” ocenjevanja in podobno (AS=2,97).
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3-niti
1-v celoti 2-ne danitine 4-ve¢inoma 5-v celoti

ne soglasam soglasam  soglasam soglasam  soglasam
Mnenja fo% f% f% f% foo  Aritm.sr.
Omogoca dijakom pravoc¢asno
povratno informacijo o
njihovem znanju. 4,4 13,2 28,6 23,1 30,8 3,63
Prispeva k boljsim rezultatom
dijakov pri ocenjevanju. 29 13,2 17,6 24,2 35,2 3,62
Navaja dijake na kampanjsko ucenje. 5,4 9,8 30,4 28,3 26,1 3,60
Omogoca ucitelju pravocasno
informacijo o uspesnosti poucevanja. 11,0 12,1 319 27,5 17,6 3,29
Povecuje nedisciplino dijakov
("Spricanje” ocenjevanja in podobno). 17,6 19,8 253 231 14,3 2,97

Omogoca pravocasno obvescanje
starSev o napredovanju dijakov. 22,2 17,8 17,8 333 8,9 2,89

TABELA 10: MNENJE O OBVEZNEM 1ZVAJANJU PREVERJANJA PRED OCENJEVANJEM

Glede nacinov preverjanja znanja smo ugotovili, da najvec, 74% uciteljev znanje preverja ustno,
55,2% uciteljev pisno, 32,3% uciteljev ocenjuje izdelek, 31,3% uciteljev preverja znanje prakti¢no, 25%
jih ocenjuje projekt in 13,5% uciteljev ocenjuje dijakove storitve (ucitelji so pri tem vprasanju lahko
izbrali ve¢ odgovorov). U¢itelje smo vprasali e, s kaksnim namenom preverjajo znanje, odlocili so
se lahko za ve¢ ponujenih dogovorov.

KAKO? f foo  ZNAMENOM... f fu
Ustno 71 740  Ugotavljanje, kako dosegajo cilje 74 771
Pisno 53 552  Povratne informacije o u¢inkovitosti
Izdelek 31 323  svojega poucevanja 65 677
Prakti¢no 30 313 Dajanje povratne informacije dijaku 60 62,5
Projekt 24 250  Poglobitev znanja 51 53,
Storitev 13 135  Ocenjevanje dijaka 28 292
TABELA 11: KAKO UCITELJI PREVERJAJO ZNANJE TABELA 12. S KAKSNIM NAMENOM UCITELJI PREVERJAJO ZNANJE

Najvec, 74 (ali 7719%) uciteljev preverja znanje zato, da ugotovijo, kako dijaki dosegajo cilje, 65 (ali
67,7%) tudi zato, da dobijo povratne informacije o ucinkovitosti svojega poucevanja, 60 (ali 62,5%)
jih preverja znanje, da lahko dajo dijakom povratne informacije, 51 (ali 53,1%) zaradi poglobitve
znanja pri dijakih in 28 (ali 29,2%) zato, da dijaka sploh oceni.
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K temu sklopu odgovorov lahko pridruzimo $e odgovore na vprasanje o ravnanju uciteljev, ko
dijak ne zna odgovoriti, kar je eno od klju¢nih novosti v kontekstu nove kulture preverjanja in
ocenjevanja.

1 - nikoli 2 - redko 3 - pogosto 4-vedno
Nacini odzivanja f% f% f% f%  Aritm. sredina
Postavim dodatno vprasanje, ki
pomaga do pravilnega odgovora. 1, 6,7 58,8 333 3,24
Dijaku pojasnim, kaj se mora
e nauciti in kako vaditi. 33 18,7 40,7 37,4 312
Spodbujam dijaka. 3,4 23,6 382 34,8 3,04
Dijaku povem, kje lahko
pobrska po dodatnih virih. 2,2 32,6 43,8 213 2,84
Dopolnim odgovor ali
nakazem resitev. 3.4 379 44,8 13,8 2,69
Z vsemi dijaki razpravljam
o tem, kaj je pravilno. 4,6 36,8 44,8 13,8 2,68
Isto vprasanje ali nalogo
postavim drugemu dijaku. 15,6 56,7 26,7 1,1 213
Poskusam dijaka motivirati tako,
da pokaZzem nezadovoljstvo. 53,4 39,8 57 il 1,55

TABELA 13: ODZIVANJE UCITELJEV NA VRZELI V ZNANJU DUAKOV

Izra¢un aritmeti¢nih sredin pokaZe, da se ucitelji, kadar dijak ne zna odgovoriti na vprasanje ali
izpeljati delovne naloge, najbolj pogosto (AS=3,24) odzovejo tako, da postavijo dodatno vprasanje,
ki pomaga do pravilnega odgovora. Ucitelji se pogosto odzovejo tudi tako, da dijaku pojasnijo,
kaj se mora $e nauditi in kako vaditi (AS=3,12). Naslednji pogost ali vsakokratni odziv je, da ucitelji
spodbujajo dijaka/e (AS=3,04). Sledi odgovor, da ucitelji dijaku povedo, kje lahko pobrska Se
po dodatnih virih (AS=2,84). V¢asih se odzovejo tako, da dopolnijo odgovor ali nakazejo resitev
(AS=2,69) 0z. da z vsemi dijaki razpravljajo o tem, kaj je pravilno (AS=2,68), ali da isto vprasanje ali
nalogo postavijo drugemu dijaku (AS=2,13). Ti odgovori kaZejo, da ravnanja, ki bi morala predstavljati
minimalni standard obravnave dijakov, t. j. spodbujanje s pomoc¢jo dodatnih vprasanj, pojasnjevanje
v smislu povratne informacije niso prisotni v maksimalni meri, ampak zgolj obcasno.

Ta sklop odgovorov nakazuje, da pomen preverjanja pred ocenjevanjem uciteljem se zmeraj ni
dovoljjasen, saj je skoraj toliko tistih, ki vidijo prednost preverjanja v tem, da daje dijakom povratno
informacijo, kot tistih, ki menijo, da jih navaja na kampanjsko ucenje. Tudi ocena glede prispevka

preverjanja k nedisciplini je precejsnja, tako da se zastavi vprasanje, kako ucitelji sploh dojemajo
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preverjanje in kako ga izvajajo, da imajo lahko do te samoumevne in nenadomestljive prakse tako

velike pomisleke.

3.3 VRSTE ZNANJA, KI SE PREVERJAJO — ODGOVORI UCITELJEV, ANALIZA DOKUMENTACLJE

3—enkratna 4-veckrat na
2 —enkrat ocenjevalno  ocenjevalno
1-nikoli letno obdobje obdobje
Nacin ocenjevanja foo oo foo oo Aritm. sr.
Ustno, s kombiniranimi vprasanji 13,9 12,5 38,9 34,7 2,94
Ustno, z vprasanji o dejstvih in podatkih,
definicijah, razlagah, postopkih 20,3 12,2 25,7 4,9 2,89
Ustno, s problemskimi vprasanji 17,4 203 24,6 377 2,83
Pisno, na podlagi odprtih vprasanj oz. nalog 25,7 14,3 30,0 30,0 2,64
Ustno, s predstavitvijo izdelka, govorni nastop 18,4 36,8 28,9 15,8 2,42
Prakti¢no — izdelek ali storitev 40,5 14,9 14,9 29,7 234
Pisno, s kombiniranimi vprasanji 13,9 12,5 38,9 34,7 234
Pisno, na podlagi vprasanj
objektivnega (npr. izbirnega) tipa 38,2 14,5 28,9 18,4 2,28
Pisno, na podlagi esejskih vprasanj 73,8 8,2 11,5 6,6 1,51
Pisno — pri esejih (razpravljalnih,
interpretativnih, spisih itn.) 78,8 8,2 9,8 33 138

TABELA 14: POGOSTOST UPORABE POSAMEZNEGA NACINA OCENJEVANJA

Odgovori utiteljev glede nacinov in oblik preverjanja in ocenjevanja kazejo, da najvec uciteljev
(AS=2,94) najpogosteje ocenjuje ustno s kombiniranimi vprasanji. Naslednji najbolj pogost odgovor
je, da ucitelji ocenjujejo ustno z vprasanji o dejstvih in podatkih, definicijah, razlagah, postopkih

(AS=2,80). Tretji najvisje uvrsCen odgovor je, da ucitelji ocenjujejo ustno s problemskimi vprasanji

AS=2,83). Nekoliko manj pogosto ucitelji uporabljajo pisno ocenjevanje na podlagi odprtih vprasanj
AS=2,64), ustno s predstavitvijo izdelka, govorni nastop (AS=2,42), pisno s kombiniranimi vprasanji

npr.izbirnega) tipa (AS=2,28). Najmanj pogosto ucitelji ocenjujejo pisno na podlagi esejskih vprasanj

(
(
(AS=2,34), prakti¢no z izdelkom ali storitvijo (AS=2,34) in pisno na podlagi vprasanj objektivhega
(
(

AS=1,51) in pisno pri esejih (razpravljalnih, interpretativnih, spisih itn.) (AS=1,38).
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Tipi vprasanj 1-fo 2-fo 3-f% 4-f% Aritm.sr.
Vprasanja in naloge, ki zahtevajo uporabo znanja v znanih situacijah
(naloge oz. primeri, ki so podobni tistim, ki ste jih delali ze pri pouku) 23 10,2 55,7 31,8 317
Predstavljanje lastnih zamisli, idej in resitev 6,7 25,6 43,3 24,4 2,86
Ocena oz. kriti¢na presoja nekih idej, izdelkov, resitev 10,3 21,8 46,0 21,8 2,79

Vprasanja in naloge, ki zahtevajo uporabo znanja
v novih situacijah in samostojno resevanje
problemov (kakr$nih $e niste vadili pri pouku) 55 34,1 48,8 12,1 2,67

Vprasanja, ki se nanasajo na spominsko znanje 1,6 46,5 32,6 93 2,40

TABELA 15: TIPI VPRASANJ, KI JIH UCITELJI NAJPOGOSTEJE POSTAVLIAJO PRI OCENJEVANJU

Glede razli¢nih tipov vprasanj, ki jih ucitelji postavljajo dijakom, in pogostosti postavljanja teh
vprasanj dijakom ucitelji trdijo, da so najbolj pogosta (AS=3,17) tista vprasanja in naloge, ki zahtevajo
uporabo znanja v znanih situacijah (naloge oz. primeri, ki so podobni tistim, ki so jih ucitelji delali
Zze pri pouku). Sledi predstavljanje lastnih zamisli, idej in reditev (AS=2,86), sledijo ocene oz. kriticne
presoje nekih idej, izdelkov, resitev (AS=2,79) ter vprasanja in naloge, ki zahtevajo uporabo znanja
v novih situacijah in samostojno resevanje problemov (kakrsnih ucitelji e niso vadili z dijaki pri
pouku) (AS=2,67). Najmanj pogosto ucitelji uporabljajo vprasanja, ki se nanasajo na spominsko
znanje (AS=2,40). Za vse te tipe vprasanj lahko trdimo, da se postavljajo kar pogosto; izjema je prvi
tip vprasanj, ki se pojavlja skoraj vedno.

Ko soocimo njihove odgovore, zlasti glede problemskosti vprasanj oz. glede taksonomske strukture
ocenjevanja z dejanskimi ugotovitvami ob pregledu preizkusov, je opazna izredna diskrepanca
med ugotovljenim in odgovorjenim, kot bomo pokazali v nadaljevanju, ko se bomo dotaknili
analize preizkusov, Se pred tem pa sooc¢amo odgovore o standardih in kriterijih z ugotovitvami
analize obojega iz dokumentacije.

3.4 KAKO SO V ODGOVORIH IN DOKUMENTIH ZAPISANI STANDARDI

Ker so standardi ena od temeljnih (didakti¢nih) kategorij tako v katalogih kot v pripravah in ker naj bi
preverjanje in ocenjevanje v prvivrstiizhajalo iz njih, smo jim posvetili pomemben del pozornosti
tako v vprasalnikih kot pri analizi preizkusov.

Po pravilniku minimalni standard znanja za pridobitev ocen pri programski enoti doloci strokovni
aktiv oziroma ucitelj v skladu s cilji, opredeljenimi v katalogu znanja posameznega izobrazevalnega
programa. Doseganje standardov znanja iz prejsnjega odstavka ugotavlja ucitelj oziroma ucitelji,
ki dijaka ucijo pri posamezni programski enoti, z ocenjevanjem med 3olskim letom. Doseganje
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standardov znanja na koncu ocenjevalnega obdobja oziroma na koncu Solskega leta pa ugotavlja
programski uciteljski zbor.

Z vprasalniki smo ugotovili, da ucitelji sicer podpirajo minimalne standarde kot sestavino, ki jo
je potrebno vkljuciti v nacrt ocenjevanja. Glede na izra¢un aritmeti¢nih sredin vidimo, da najvec
uciteljev (AS=4,27) meni, da so minimalni standardi sestavina, ki jo je potrebno vkljuciti v nacrt
ocenjevanja. Samo 7 uciteljev meni, da minimalni standardi niso potrebni v nacrtu ocenjevanja.

Na vpradanje, ali so ucitelji dolocili minimalni standard znanja (MSZ), pa je odgovorilo 81 uciteljev
(84,4%), od teh kar 79 pritrdilno. Tiste, ki so odgovorili pritrdilno, smo povprasali, po katerih kriterijih
in kako so MSZ dolocili. Njihove odgovore smo kategorizirali v 7 skupin in sicer ga je 20 uciteljev
dolocilo glede na cilje v katalogu znanj, 8 po minimalnih standardih, prav tako 8 po dogovoru s
PUZ-om, 7 po vsebinskih sklopih, prav tako 7 iz lastnih izkuSenj, 2 ucitelja uporabljata taksonomijo
po Bloomu, 12 odgovorov uciteljev pa smo kategorizirali kot drugo. Njihovi odgovori so npr.:
“Enote krmilnika, prikljucitev tipk, vkljucitev porabnika preko krmilnika”, “Najmanj, kar mora znati,
ko se bo znasel pred delovno nalogo”, “Dijak mora znati nekaj nasteti, narisati, v nekaj besedah
opisati nek pojem”, “Nasteje in razlikuje posamezne spomenike in njihove vsebinske in likovne
znacilnosti” ... Med konkretnimi navedbami MS se pojavlja tudi razumevanje MS kot izpolnjevanja
obveznosti (npr. “Prisotnost na korekturah in vsaj 80% od dolocenih elementov naloge”, “Stevilo
delovnih porocil”).

Tako razli¢na izhodisca za doloc¢anje MSZ in le delno upostevanje katalogov znanj, ki v ta namen
nudijo zelo konkretne iztoc¢nice, so zaskrbljujoca. Pomenijo, da ucitelji ogitno Se niso “(p)osvojili”
podpornih kurikularnih gradiv oz. katalogov kljub temu, da ob bolj sploSnem vprasanju o avto-
nomiji menijo, da institucije prelagajo svojo odgovornost in delo nanje. Tam pa, kjer jim institucije
pomagajo, pomodi ali ne vidijo ali je ne znajo izkoristiti ali pa niso delezni ustrezne podpore, da bi
jo znali izkoristiti. Prav standardi so vsaj v nekaterih katalogih splosnih predmetov dokaj podrobno
in temeljito razdelani. Pri nekaterih predmetih so (minimalni) standardi opredeljeni v katalogih
na program, pri nekaterih pa celo na posamezne tematske sklope in bi jih — v najbolj lagodnem
primeru — ucitelji lahko samo prepisali, nato pa nanje smiselno navezali kriterije (kjer niso celo ze
nakazani v katalogu).

Poglejmo si zdaj razli¢ne primere zapisov standardov, ki so razvidni iz dokumentacije sol.

Primer splosnega zapisa, ki izhaja iz kataloga:

Pri enem od jezikov so (prepisani) minimalni standardi v nacrtu ocenjevanja za prvi letnik opre-
deljeni splosno in predvidevajo, da se dijaki “znajo samostojno ustno in pisno izrazati na vseh
podrogjih osebnega, druzbenega in poklicnega Zivljenja’, da poznajo “vlogo maternega jezika v
organih EU, poznajo jezikovne druzine v Evropi, poznajo glasoslovna, pravopisna, oblikoslovna in
skladenjska pravila jezika in jih znajo uporabljati, poznajo vrste besedil in znacilnosti posameznih
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besedilnih vrst ter se zavedajo vloge slovenscine v svojem osebnem in druzbenem Zivljenju." Na
podrocju knjizevnosti pa npr. da “zna brati umetnostno besedilo, razume in komentira eno lirsko
ali epsko ali dramsko delo posameznega tematskega sklopa, zna razloZiti idejno-tematske prvine

in prepozna razlicne jezikovno-slogovne prvine”.

Tak zapis minimalnega standarda je presplosen, da bi omogocal ucitelju boljse utemeljevanje,
kaj zadosc¢a za zadostno oceno, in dijakom bolj jasno pri¢akovanje, kaj bodo vprasani in kaj jim
omogoca boljso pripravo na ocenjevanje.

Primer, ki je na pol poti od splosne h konkretni vsebinski opredelitvi:

Tega smo nasli pri nekem drugem jeziku. Minimalni standardi se nanasajo na po dva sklopa spo-
razumevalnih dejavnosti: branje in poslusanje (“Dijak bere in razume krajsa, preprosta, vsakdanja
besedila — tudi osebna pisma — in zna v njih poiskati dolocen podatek. Pozna besedis¢e, ki se nanasa
na osnovno sporazumevanje — osebni podatki, druzina, nakupovanje, prosti ¢as, delo, zaposlitev,
zdravstvene tezave.") ter govorno sporazumevanje in sporocanje (“Dijak se sporazumeva v osnovnih
preprostih situacijah in zna pri tem uporabiti besedne zveze in krajSe povedi, s pomocjo katerih
opide sebe, svojo druzino, predstavi svoj prosti ¢as in poklic.”) v povezavi z osnovnimi vsebinami
na ravni celega 3olskega leta.

Primera konkretizacije na uc¢ni sklop:

V enem od primerov zapisa minimalnega standarda pri matematiki, ko je le-ta narejen za posa-
mezne uc¢ne sklope (A,B,C,D), se jasno pokaze uporabnost tako zapisanih minimalnih standardov
tako za ucitelja kot za dijake. Tako mora npr. dijak ob zapisu npr. vsebinskega sklopa C (Sklepni
racun; Pravokotni koordinatni sistem) za minimalni standard znati: lo¢iti med premim in obratnim
sorazmerjem, uporabiti procentni in sklepni racun, ponazoriti mnozico tock v koordinatni ravnini
ter izraCunati razdaljo med dvema toc¢kama, iz Cesar je dijaku popolnoma jasno, ¢esa se mora
nauciti za zadostno oceno, ucitelju pa je to vodilo pri sestavljanju preizkusa znanja, hkrati pa mu
pomaga utemeljiti, zakaj nekdo ni pridobil pozitivne ocene.

Pri strokovnem vsebinskem sklopu iz uciteljevih minimalnih standardov lahko razberemo, da so
zastopana tako konkretna znanja (npr. znati razdeliti tehnologijo in opisati tehnoloke postopke
pri dolocenih obdelavah, poznati toplotne obdelave jekla itn.) kot spretnosti in vescine za kon-
kretna podrocja dela (npr. znati meriti s pomi¢nim merilom, tracnim merilom, mikrometrom in z
navadnim kotomerom itn.).

Primeri splosnega zapisa, ki izhaja iz intuicije in izkuSenj ucitelja (brez jasne navezave na standarde
v katalogih):

Predmet, iz katerega izhaja primer, v katalogu znanj nima opredeljenih minimalnih standardov,
v nacrtu ocenjevanja pa so opredeljeni minimalni standardi za sklop “Uporaba standardne ra-
¢unalniske strojne in programske opreme”. Vsi minimalni standardi so na ravni uporabe, kar je
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pricakovano glede na naravo predmeta, vendar se glede na nastevanje vsega, kar je mozno poceti
zracunalnikom (npr. elektronske preglednice: ustvarjanje in shranjevanje dokumentov, oznacevanje
celicin izbora celic, kopiranje in premikanje podatkoy, vstavljanje in brisanje vrstic in stolpcev, delo
z listi — vstavi, brisi, preimenuj, premakni, oblikovanje celic - Stevila, pisava, poravnava, obroba,
uporaba enostavnih formul, funkcij in grafikonov...), postavlja vprasanje, kaj je potrebno znati za
odli¢no oceno, Ce je vse to potrebno znati za zadostno oceno (minimalni standard). Ob dodatnem
zapisu, da je za oceno zadostno “dijak z veckratno pomocjo ucitelja doseze minimalni standard
znanja” je zapis samo se bolj nerazumljiv.

Ce so minimalni standardi vezani na programsko enoto (opredeljeni kot znanja, spretnosti in vescine,
ki naj bi jih dijak obvladal ob zaklju¢ku te programske enote) in ne na u¢ni sklop, ki je predmet
ocenjevanja, potem je uporabna vrednost presplosno opredeljenih minimalnih standardov — kakr3ni
prevladujejo med pregledanimi primeri (iziema sta npr. zgoraj prikazana dva primera) - za notranje
ocenjevanje vprasljiva. To se odraza tudi v kakovosti kriterijev za preverjanje in ocenjevanje, kot
bomo videli v naslednjem poglavju.

Zanimivo pa je, da so ucitelji naceloma standardom vsaj delno naklonjeni in v njih vidijo vec
prednosti kot slabosti, argumenti v prid prednostim pa so mocnejsi kot v prid slabostim.

Ucitelji najvecjo prednost NMS vidijo v tem, da omogoca razlicne nacine ocenjevanja (2,70) in
individualno obravnavo dijakov (2,68). Sledijo odgovori uciteljev, da z NMS pri dijakih is¢ejo znanje
(2,50), da pomeni NMS vecjo preglednost znanja (2,34) in da spodbuja pozitivno samopodobo
dijakov (2,15). Kot najmanjso prednost pa ucitelji ocenjujejo, da NMS omogoca napredovanje dijakov
v visji razred kljub nedosezenemu minimalnemu standardu (1,94).

Najmanj se ucitelji strinjajo s trditvijo, da je dijakom omogoceno napredovanje v visji razred kljub
nedosezenemu minimalnemu standardu prednost (1,94). Najvecjo slabost NMS pa vidijo v vec
administracije (3,13) in v tem, da NMS ni opredeljen na nacionalni ravni (2,86).

Sledijo odgovori, da NMS pomeni spodbujanje lenobe pri dijakih (2,75), zahteva veliko usklajevanja
med ucitelji (2,64) in da je nadomestilo za negativno oceno (2,57).

Najmanjso slabost NMS ucitelji vidijo v tem, da predvideva izdelavo individualnih nacrtov izobra-
Zevanja (2,35).

Nacelna naklonjenost standardom pomeni, da je to potencial, ki ga lahko izkoristimo za izdatnejse
usposabljanje na podrocju njihovega snovanja, e zlasti v povezavi s kriteriji in preizkusi.
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3.5 KAJ PA KRITERUI?

Problem se pri opredeljevanju kriterijev dodatno zaostri, saj ne samo, da se tu izgubi skoraj vsaka
sled za standardi, ampak se med navedbami ankete na vprasanje, kaksne kriterije uporabljajo
ucitelji, pojavljajo celo odgovori, ki s kakovostjo znanja nimajo prav dosti zveze, najveckrat: odstotki
pravilnih odgovoroy, “konkretizacije” le-tega (50% za pozitivno, 0-44%-NMS, 45%-pozitivna), ali npr.
za oznacevanje elektri¢nih elementov (50% oznacevanje uporov, 30% oznacevanje kondenzatorjey,
20% oznacevanje tuljav), navaja se elemente projektne naloge, ovrednotene v odstotkih opravljanje
obveznosti, predpisano ustno ocenjevanje ali pa tavtologije, kot so “strokovnost” in “pravilnost
izdelanih shem in vezja" ... Kjer pa v kriterije vstopajo (bolj kot ne) intuitivne taksonomske kate-
gorije, le-te ponavadi niso dorecene (kar natancneje osvetljujemo v nadaljevanju tega uvoda), 5e
najmanj pa so v zvezi s standardi.

Se vet: iz primerov odgovorov ugotavljamo, da se pri opredeljevanju ne ignorira le standardoy,
zapisanih v katalogih, ampak se pogosto izgubi tudi rdeca nit med tem, katere cilje oz. vrste
znanja opredeljujejo ucitelji sami (ne glede na to, kako jih — ali pa ne — navezejo na standarde iz
katalogov) in med postavljanjem kriterijev. Pri slednjih se namre¢ pogosto pojavljajo odstotki (torej
meje za ocene, ne pa kriteriji kot opredelitve kakovosti znanja) ali pa intuicija z zelo ohlapnimi
“kvazi” opisnimi, v resnici v kvantitativnem stopnjevanju utemeljeni in “nepovedni” opisi, ki celo
v opredelitvi za zadostno oceno ne kazejo kakSne posebne zveze z zapisi MS (npr.: “Nasteje in
opise motive”, “Pozna dele telesa’, “Toliko zna, da zna izracunati in uporabljati enacbe, da pozna
situacije iz katerih so naloge” ...). Nekatere opredelitve, ki jih najdemo med ponujenimi “kriteriji”

so $e najblize podrocjem, za katere pa je kriterije Sele treba izdelati.

Podobna slika se ponovi v pregledani dokumentaciji, kjer se tako kot pri odgovorih na vprasalnik
izkaZe, da le manjsi del kriterijev kaZe, kot je zazeleno, svoj izvor v standardih, opredeljenih za
konkretne uc¢ne sklope.

Primeri, ki jih navajamo, so vzeti iz odgovorov na vprasalnike in so jih ucitelji zapisali po spominu,
“na izust”; podrobnejse opredelitve v zapisih o nacrtih ocenjevanja so seveda bolj iz¢rpne in pre-
misljene. A tudi tu je videti, kot je podrobneje opisano v analizi dokumentacije, da poleg pavsalnih
intuitivnih opredelitev (tudi tam, kjer so se potrudili s sistematiko kriterijev) previaduje nasilno
poenotenje kriterijev in opisov dosezkov brez upostevanja specifike posameznih programskih
enot (in ponovno ugotavljamo, da nekateri niso upostevali niti zapisov v lastnih katalogih znanj).
Namesto da bi podrocja, kriterije in opise dosezkov naravnali na u¢ni sklop programske enote, so
naravnani na nacine ocenjevanja (ustno, pisno), kar je pripeljalo do splosnih, v kontekstu veljavnosti
in objektivnosti ocenjevanja praviloma neuporabnih kategorij. Kategorije so namre¢ splosne in
ne povedo ni¢ o naravi konkretnega (ne)izkazanega znanja: kaj konkretno je tisto, kar dijak zna,
katere cilje oz. standarde dosega.
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V skladu s strokovnimi smernicami naj bi bili opisni kriteriji sestavljeni iz:
podrocij spremljanja (opredelijo vrsto znanj, ki jih ocenjujemo),
kriterijev (opredelijo kvaliteto izbrane vrste znanja),
opisnikov (v opisnike so vtkani pokazatelji kakovosti oz. standardi znanja. Standard v bistvu
specificira, kako dobro morajo biti kriteriji uresniceni v nekem ¢asovnem obdobju. Opisnike
lahko pripravimo na razlicnem Stevilu stopenj, ponavadi pa na treh ali stirih stopnjah, ki se
stopnji minimalni standard, pri ¢emer pa naj bi bili standardi izpeljani za konkretne u¢ne sklope
iz standardov, ki so v katalogih praviloma opredeljeni za celo leto).

V analizi dokumentacije med svetlimi izjemami, ki se vsaj priblizno ujemajo s temi metodoloskimi
koordinatami, najpogosteje prevladujejo jeziki, npr. primer MS za sklop intervju (razume zapisan in
posnet intervju; pozna znacilnosti intervjuja; razlikuje temeljne vrste pogovorov; uposteva nacela
uspednega pogovarjanja in knjizne izreke).

Za ilustracijo, kaksni — na videz morda privla¢ni — kriteriji pa prevladujejo sicer, si poglejmo naslednji
primer. Ta vkljuCuje tako rahlo nakazano taksonomsko stopnjevanje kot samostojnost in uciteljevo
pomoc - kategorije, ki se jih ucitelji najpogosteje posluzujejo, ko kriterijev ne znajo zvezati s stan-
dardi, izpeljanimi za konkretni u¢ni sklop. V tem primeru je kriterije za ustno ocenjevanje mogoce
razbrati iz opisov kakovosti znanja za posamezne ocene in se nanasajo na komunikacijo z uciteljem,
samostojnost, suverenost oz. jasnost odgovarjanja oz. izraZzanja, poznavanje oz. obvladovanje
snovi, pri opisih za nizje ocene pa je dodana $e poraba ¢asa za odgovore. Za pisno ocenjevanje
so kriteriji prav tako razvidni iz opisov za ocene in se nanasajo na koli¢ino in tezo napak oz. na
jasnost in pravilnost odgovorov. Naj poudarimo, da so se avtorji teh kriterijev ocitno potrudili, saj
so kriteriji natan¢no razdelani, tudi stopnjevani in zajemajo razli¢ne vidike doseZkov. Prav zato je
ta primer morda e toliko bolj ilustrativen, saj nakazuje, kako se tuditam, kjer interes in potreba za
opredeljevanje kriterijev obstajata, ne zgodi nujno navezava na katalog, ki bi ucitelju olajsal delo
in ga tudi bolj cilino napotil, kot ga lahko zdravorazumske in intuitivne kategorije.

Glede na to, da so standardi v katalogih za ta predmet nazorno in logi¢no taksonomsko opredeljeni,
bi bilo namre¢ mogoce opisne kriterije za ustno ocenjevanje zasnovati bolj neposredno v navezavi
nanje ali pa si vsaj pomagati z grobo in splo$no taksonomsko opredelitvijo opisov znanja za razlicne
ocene, kar bi odpravilo pomanjkljivosti kot so npr. to, da je najvec, kar se od dijaka pri¢akuje, da
“samostojno in suvereno odgovarja na vprasanja” ali pa “da se izraZza popolnoma razumljivo, jasno in
gladko”in “da popolnoma obvladuje predpisano u¢no snov”. Ti opisi namrec ni¢ ne povedo o naravi
oz. kakovosti dijakovega znanja, ampak le o zunanjem nacinu in ucinku njegovega posredovanja.
O kakovosti pa biizvedeli veg, Ce bi bile v opisih, kot receno, zajete taksonomske kategorije vsaj na
najbolj splosni ravni (v skladu s pricakovano taksonomsko stopnjo znanja pri dolo¢enem sklopu za
dolo¢eno oceno), npr.: za 5 “zna razloZiti s svojimi besedami, poda lastne primer ali sklepa iz novih,
$e nepoznanih primerov, povezuje, nakazuje probleme, se vrednostno opredeljuje ..."
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Najpogostejse strategije glede zapisovanja kriterijev in opisnikov, razvidne iz dokumentacije
Kvantitativno stopnjevanje tipa “bolj/manj’, “precej/deloma” ali prazne kategorije
Primer: Pri enem od jezikov velja kot kriterij za zadostno oceno “nesamostojno izrazanje misli,
tezka iznajdljivost, slabo poznavanje teme”, kar se nato stopnjuje navzgor, pri ¢emer ne zvemo
nic niti o naravi (ne)samostojnosti izrazanja ali pa iznajdljivosti, ni¢ pa tudi ne o razli¢nih stopnjah
samostojnosti ali pa “tezkosti”; podobno ne vemo, kaj pomeni slabo oz. kaj prinasajo “bolj” ali

R

“manj”, "delno” in “pretezno” ter podobni ohlapni navidezni kvantifikatoriji.
Podobno problemati¢ne so prazne kategorije v strokovnih vsebinskih sklopih kot so: “pravilno”
razmislja, “ustrezno” povzame, ki ni¢ ne povedo o naravi pravilnosti in ustreznosti in torej tudi nic¢
o konkretnem pri¢akovanem dosezku.

Stopnjevanje z vkljuc¢evanjem deleza uciteljeve pomoci ali dijakove samostojnosti (ki je v
nekaterih primerih v prepletu z blago nakazanim taksonomskim stopnjevanjem).

Primeri: Prienem od strokovnih vsebinskih sklopov je iz holisti¢nih opisov za posamezne ocene
mogoce razbrati naslednje kriterije: samostojnost reSevanja problemov, izvirnost in zanimanje
za delo (ki sta le pri tej oceni) za 5, reSevanje nalog na ravni uporabe ob pomodi ucitelja za 4,
reSevanje enostavnejsih nalog ob pomoci uditelja za 3 in osnovna temeljna znanja in redevanje
preprostih nalog z razumevanjem pojmov za 2.

Pri enem od strokovnih vsebinskih sklopov pa je minimalni standard opredeljen kot: “dijak z
veckratno pomocjo ucitelja doseze minimalni standard znanja”.

Nakazano taksonomsko stopnjevanje, a na splosni ravni (ni vezano na konkreten ucni sklop in z njim
smiselno povezano) in po splosno opredeljeni (ne konkretizirani) zahtevnosti ali problemskosti.
Primeri: Kriteriji za ustno ocenjevanje pri enem od druzboslovnih predmetov, kakrdne lahko
razberemo iz opisov ocen, so: samostojna logi¢na razlaga “snovi” in problemov, sposobnost
povezovanja in interpretiranja, pojasnjevanje in primerjanje. Minimalni standard je opredeljen
(za zadostno in dobro oceno) kot “pravilno oblikovati odgovore, obnoviti (ponoviti) podano
snov, poznavanje osnovnih pojmov”. Prienem od jezikov se kriteriji nanasajo na: razumevanje
besedila (npr. dijak doma prebere izbrana knjizevna dela in zapise v dnevnik branja), tvorjenje
besedila (npr. dijak zna napisati besedilne vrste; dijak pripravi govorni nastop) ter vsebinska
znanja (npr. dijak zna pojasniti nastanek in razvoj jezikov in slovenscine, dijak pozna jezikovno
politiko v RS itn.).

Iz opisov (za en, naklju¢no izbran vsebinski sklop) strokovnih vsebinskih sklopov razberemo
naslednje implicitne kriterije, ki se taksonomsko stopnjujejo z visanjem ocen: poznavanje in
preprostiizrauni za 2, rutinska uporaba za 3, reSevanje problemskih nalog in uporaba priro¢nika
za 4 in samostojno resevanje zahtevnejsih primerov in problemov ter delo z literaturo za s.
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Kriteriji pri opisanih primerih so na videz zgovorni in ucitelji dosedanji izkusniji blizu, vendar pa so
zapisani tako splodno, da jih je mogoce misliti v povezavi s katerimi koli standardi, vezanimi na
konkretni u¢ni sklop, in tako zapisani ne morejo dijaku nuditi zares kvalitativne in analiticne povratne
informacije o razli¢nih vidikih njihovih dosezkov (vsaj tistih, ki so zapisani kot standardi).

Tak3sno stopnjevanje je sicer s taksonomskim strukturiranjem na dobri poti (ker Ze stopnjuje kako-
vost dosezkov, ne pa samo njihovo kvantiteto), $e vedno pa ostaja prevec splosno - ni vezano na
konkretni vsebinski oz. u¢ni sklop, kjer bi se konkretno videlo, kaj in kako npr. naj bi dijak razumel. vV
opisanem konkretnem primeru se pojavi tudi pomislek, ali je res tisto, kar zados¢a kot minimum, le
poznavanje nekaj osnovnih pojmov in preprostiizracuni. Zastavi se namrec vprasanje, ¢e za uspo-
sabljanje za poklic to dvoje zados¢a, ali pa je smiselno tudi za najniZjo pozitivho oceno vkljucevati
dolocena problemska znanja in uporabo osnovnih gradiv (npr. priro¢nikov) za preproste izzive. V
redkih primerih pa gre tudi za konkretno taksonomsko strukturiranje opisov, v¢asih povezano s

taksonomsko opredelitvijo standardov, v¢asih pa brez nakazane zveze z njim.

Taksonomsko strukturiranje, ki je konkretizirano na u¢ni oz. vsebinski sklop

Primer: Navedene taksonomske kategorije so “v funkciji’, ko niso podane na splosno (“zna
pojasniti vsebino odgovora”), ampak bolj konkretno (“z argumenti utemelji osnovne pojme
in zakonitosti elektronike”). Primer je na dobri poti, da se ustrezne (s standardi sugerirane)
taksonomske kategorije poveZe tudi s konkretno vsebino tematskega sklopa (pri cemer je Se
nekaj rezerve pri opredelitvi zakonitosti elektronike, izhajajoce iz konkretnega u¢nega sklopa).
Pri tem se zastavlja e dodatno vprasanje, ali prosto navajanje zelo splosnih kategorij argu-
mentiranja, interpretiranja, reSevanja problemov pri razli¢nih opisih za ocene dosledno izhaja
iz standardov ali pa je to 3e ena od intuitivnih opredelitev uciteljev, ki z zapisom standardov
nima posebne zveze.

V nadaljevanju opozarjamo $e na nekaj problemov, ki so razvidni iz predlozenih kriterijev:
- pojav nekonsistentnosti med sestavinami kriterijev
V nekaterih primerih se pojavi tudi nekonsistentnost med sestavinami kriterijev, ko se npr. neka
sestavina pojavi v opisu za 4, pri 5 pa ne vec, ¢eprav bi logi¢no nujno sledila. Tu ne gre za to,
da se nekatere visje taksonomske kategorije lahko pojavijo v opisih za visje ocene, za nizje pa
ne, ampak gre za nekonsistentnost njihovega pojavljanja.
Primeri: Za 4 se pri enem od druzboslovnih predmetov pojavi opis “zna interpretirati rezultate,
pravilno razmislja”, ki se pri 5 ne ponovi ali stopnjuje, ampak ustrezajoce kategorije sploh ni.
Prav tako se npr. kategorija argumentiranja, omenjena pri 3 (sicer kot odsotnost — “ne argumen-
tira"), ne pojavi pri 4 ali 5 (kot prisotnost). Podobno se za 5 predpostavlja, da ucenci uspesno
resujejo probleme, za 4 pa se kategorija reSevanja problemov sploh ne pojavi.
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pomanjkljivost holisti¢nih kriterijev

Opozoriti velja $e na dilemo, ki jo prinasajo holisti¢ni kriteriji, ki je v tem, da ni predvidena meto-
dologija ocenjevanja za primer, ko je na posameznih dimenzijah dosezka dijak izkazal npr.znanje
7a 4, na posameznih pa za 2 ali 3. Pri pisnem ocenjevanju je to “reSeno” s % mejami za ocene.
opredeljevanje opisov znanja za MS z odsotnostjo znanja

Posebej je zaskrbljujoce, da pri izdvojitvi opisov za oceno zadostno (torej za doseganje mini-
malnih standardov) v znatnem Stevilu primerov najdemo opredelitve znan(j) in spretnosti, ki
so izCrpane s tem, Cesa dijak ne zna in ne zmore, ne pa v tem, kaj zna in obvlada in do kaksne
konkretne mere. Ne samo, da torej meje med opisi znanj za posamezne ocene niso kvalitativno
opredeljene (torej da ni opredeljena narava znanja, ki se jo pri¢akuje za konkretno oceno),
ampak je doseganje minimalnih standardov — ko ga pogledamo izdvojenega od opisov znanj
za ostale ocene - opredeljeno kot odsotnost, ne pa prisotnost znanj(a).

Primer: Za oceno zadostno pri enem od jezikov je kriterij “nejasen in neteko¢ govor, nesamostoj-
no izrazanje misli, tezka iznajdljivost, slabo poznavanje teme, slabo besedisce (npr. pozna samo
besede), slovni¢na nepravilnost, nepravilen red, neustreznost govora in nepravilni sporocilni
namen ter izgovorjava”.

enacenije kriterijev in meja za ocene

Pogosto se kot kriterije Se vedno ponuja tudi meje za ocene; to je seveda lazje obvladljiva
tehnologija ocenjevanja, ki jo ucitelji izbirajo zlasti v zvezi s pisnimi preizkusi, vendar se izgubi
sporocilna vrednost, ki bi jo lahko prinesli opisni kriteriji (ali kombinacija meja ocen z njimi). To
je resljivo z opredelitvijo, kaksno vrsto znanja oz. ciljev dolo¢ena naloga meri, kar hkrati ucitelju
lahko sluzi tudi za oporo pri primerjanju, ali je pokril Zelene standarde. Se bolje: ¢e pri sestavi
preizkusov oz. vprasanj izhaja iz standardov, si bo zagotovil njihovo pokritje v vecji meri, kot ce
naknadno analizira pokritost.

Generalni zaklju¢ek o naravi kriterijev je torej poleg njihove neeksaktnostiin nekonkretnostita, da
v opisih znanj najveckrat ni povezave s standardi iz katalogov. Se najbolj je to mogoce neposredno
odditati na primerih minimalnih standardov, saj opisi pri¢akovanih znanj za zadostno pogosto
nimajo nobene zveze z minimalnimi standardi iz katalogov.

3.6 KAKO SE VSE TO ODRAZA V PREIZKUSIH?

Do sedaj opisane zagate se nadaljujejo oz. stopnjujejo pri preizkusih.

Zveza cilj - standard (in MS) — kriterij — preizkus, ki je prekinjena Ze na samem zacetku (kot smo
pokazali v prejsnjem razdelku), seveda Se toliko bolj ne zdrzi na zadnji tocki, ko bi celoten lok moral
povezati preizkus, katerega dejavnosti / vprasanja bi morala smiselno izhajati iz standardov in
ponujati oporo kriterijem, kar pa se zgodi - kot kaZe analiza gradiv — le v redkih primerih.
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Tudi preizkusi namrec¢ ne kazejo sistemati¢nega izhajanja iz standardov in pokrivanja minimalnih
standardov v ustreznem delezu in z ustreznimi taksonomskimi stopnjami. Najveckrat to sploh ni
ugotovljivo oz. je vprasanje, Ce je sploh izvedljivo, ker minimalni standardi niso konkretizirani po
uc¢nih sklopih, vendar pa tudi nekega bolj splodnega, pavsalnega odrazanja taksonomske strukture

standardov iz katalogov v oddanih preizkusih ni zaslediti.

Celo pri tistih redkih primerih, kjer so v nacrtih ali pripravah (ponekod pa celo Ze v katalogih) mi-
nimalni standardi podani oz. konkretizirani — izpeljani za konkretne u¢ne sklope - ni nato opaziti
prepricljive zveze s preizkusi, ki bi se pokazala na ta nacin, da bi preizkusi odrazali taksonomsko
strukturo standardov (in s tem v zvezi tudi ustrezen deleZ nalog, ki bi nazorno odrazale minimalni
standard). S tem pa je zgreSen glavni namen zapisovanja oz. opredeljevanja standardov, saj niso
sami sebi namen niti ni njihov namen akademizacija ali pa birokratizacija dela uciteljev, ampak
naj bi z njihovo pomocjo bolj veljavno, zanesljivo in objektivno ugotavljali, kaksno znanje dijaki
dosegajo. To pa pomeni, da bi morali biti v skladu z njimi zasnovani ne le kriteriji, ampak v prvi
vrsti preizkusi.

Pri analizi dokumentacije smo zato sklepali, da mnogi ucitelji $e vedno pogosto sestavljajo preizkuse
“po obcutku” inizhajajoc iz vsebin, ki jih morajo “pokriti”, brez navezave na opredelitve standardov
in na njihovo taksonomsko strukturo.

To so potrdile navedbe uciteljev, ki so “priznali’, da so jim pri sestavi pisnih preizkusov znanja v
najvec¢jo pomoc njihovo strokovno znanje in izkusnje iz dosedanjih let poucevanja (3,76). Kar 62
vprasanih uciteljev je odgovorilo, da jim strokovno znanje in izkudnje veliko pomagajo, minimalni
standardi, ki so jih opredelili v nacrtu ocenjevanja (3,29) so $ele na drugem mestu, nato pa preizkusi,
ki so jih sestavili v preteklosti (3,24). In pricakovano — glede na to, kar pokaZe analiza preizkusov - so
jim najmanj v pomoc cilji iz katalogov znanja njihove programske enote (3,08) in sodelovanje v
strokovnem aktivu (2,89).

1-ni¢ne 2-malo 3— 4-veliko

pomaga pomaga pomaga pomaga
Pomoc foo f% f% foo  Aritm. sr
Vase strokovno znanje in izkusnje v dosedanijih letih poucevanja 0,0 25 19,0 78,5 3,76
Minimalni standardi, ki ste jih opredelili v nacrtu ocenjevanja 2,6 1,5 39,7 46,2 3,29
Preizkusi, ki ste jih Ze sestavili v preteklosti 3,8 89 46,8 40,5 3,24
Strokovna literatura, vklju¢ujo¢ tudi razlicne u¢benike vase stroke 6,5 16,9 35,1 4,6 312
Cilji iz katalogov znanj vase programske enote 52 13,0 50,6 31,2 3,08
Sodelovanje v strokovnem aktivu 1,4 19,0 39,2 30,4 2,89

TABELA 16: PRI SESTAVI PISNIH PREIZKUSOY ZNANJA SO VAM V POMOC
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Kar pa je najbolj zaskrbljujoce v tej tocki, ni dejstvo, da ucitelji ne uporabljajo v zadostni meri
in na ucinkovit nacin zapisov v katalogih in ne izhajajo iz njih, ampak to, da tudi preizkusi, ki jih
sestavljajo intuitivno oz. na osnovi “strokovnega znanja in izkusenj iz dosedanjih let poucevanja,
niso zares kvalitetni, to je taksonomsko premisljeno zasnovani, z vprasanji, ustrezno razporejenimi
na razli¢nih taksonomskih ravneh, tako da bi bilo z njimi moc preizkusati raznovrstne vidike znanja,
nacrtovane s katalogi. Zal v vecini preizkusov vecine %ol (s ponovno svetlo izjemo jezikov in $e
nekaj posameznih uciteljev nekaterih drugih predmetov na posameznih $olah) dalec prevladujejo

vprasanja najnizje taksonomske ravni in e vprasanja razumevanja so zelo redka.

In tu se morda problem preverjanja in ocenjevanja pokaze v vsej svoji razseznosti. Navsezadnje
nas ne zanima upostevanje izhodis¢ in dokumentov zaradi njih samih, ampak zaradi vpliva na
kakovost znanja dijakov. Ce pa tega merimo le z vprasanji za poznavanje in le redko sezemo do
razumevanja, ne moremo ugotoviti, kaj dijaki $e znajo poleg obnavljanja osnovnih znanj. Se huje:
Ce tega ne merimo, se je bati, da se tega tudi ne poucuje, da se torej ne poucuje za razumevanje
in druge, visje vrste procesiranja znanja, ampak predvsem za “pokrivanje in predelovanje snovi”.

Znaten del preizkusov (skoraj vsi analizirani druzboslovni preizkusi) povrh vsega sploh ne prinasa
nikakrsne taksonomske strukturiranosti. Prevladujejo vprasanja za preverjanje znanja na ravni
poznavanja, Ze prepricljiva vprasanja po razumevanju je tezko najti (¢eprav jih, kot kaZe preprost
primer spodaj, ni tezko zastaviti), visjih taksonomskih stopenj pa tako rekoc ni.

Problem zaostruje $e naslednja ugotovitev: ucitelji tega ne vidijo in menijo (kot smo navedli ze
zgoraj, ob komentarju njihovih odgovorov o naravi vprasanj, zastavljenih v preizkusih), da v njihovih
preizkusih celo prevladujejo taksonomsko vidja vprasanja. In ¢e se problema ne zavedas, je na njem
teZje delati, kot Ce ga vsaj zaznavas in si prizadevas za njegovo odpravo.

Primer: Pri enem od druzboslovnih predmetov so npr. vse naloge razen ene (razbiranja podnebja
iz klimograma, ki je na stopnji razumevanja) na ravni poznavanja, ¢eprav standardi iz katalogov
sugerirajo tudi visje stopnje in kljub temu, da bi bilo nekatere naloge mogoce z malo domisel-
nosti pretvoriti, da bi ustrezale visji taksonomski ravni. Namesto primerov planotaste pokrajine bi
lahko npr. na grafitnem primeru ugotavljali, ali gre za planoto in utemeljevali, zakaj (ne). Namesto
nastevanja nevarnih odpadkov bi bilo mogoce zastaviti preprosto, a avtenti¢no vprasanje, katere
od nevarnih odpadkov uporabljate v svojem domu (3oli, delovnem mestu...), in ga nadgraditi e
z uporabo, npr. kako bi jih najbolj varno shranjevali ali pa kako bi izboljsali obstojece prakse (kar

bi vsebovalo celo elemente sinteze in inovativnosti).

Nekoliko bolje je pri naravoslovnih in strokovnih vsebinskih sklopih, kjer vprasanja po poznavanju
uravnotezujejo naloge (zlasti rutinske) uporabe, obasno pa e naloge analize in problemske naloge.
Tu je taksonomska struktura nekoliko bolj razgibana, a tudi tu najveckrat ni videti sistemati¢ne
zveze s taksonomsko strukturo, priporo¢eno s standardi.
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Se najbolj sistemati¢no pojavnost bolj pestre taksonomske strukture z elementi avtenti¢nosti je
opaziti pri jezikih, kjer pa so razlike med preizkusi vendarle tudi zelo velike. Nekoliko bolj iz&rpen
je zato primer enega od jezikov, ki je eden redkih, ki ima konkretno opredeljene standarde, iz njih
izpeljane kriterije in nanje naravnane preizkuse.

vodeno interpretacijo odlomka. Tako opredeljeni standardi zadostijo vsem funkcijam ocenjevanja
(npr. po kriteriju “raz¢lenjevanje” je minimalni standard za 2: izrazi razumevanje besedila, tako da
imenuje njegovo/-e prvino/-e; po kriteriju “sinteza” je minimalni standard za 2: izrazi svoje doZivetje
besedila na Custveni ravni brez povezave z zivljenjskimi izkusnjami, izrazi svoje spoznanje o besedilu,
izrazi svojo Zivljenjsko izkusnjo oz. spoznanje tako, da je zveza z besedilom tezko prepoznavna;
po kriteriju “vrednotenje” je minimalni standard za 2: izrazi lastno stalis¢e o besedilu, stalisce je
lahko izraZzeno skopo, ne povsem jasno; po kriteriju “pisanje — jezik, slog in zgradba” pa je za 2
oz. minimalni standard: pise z ve¢jimi pravopisnimi in slovni¢nimi napakami, slabo razumljivo, le
delno koherentno, besedilo ni logi¢no ¢lenjeno). Pri vodeni interpretaciji pa zasledimo tocke, ki so
utemeljene v kriterijih (opredelitev odlomka glede na knjizevno zvrst, povzetek odlomka, razlaga
razmerja oCeta do obeh sinov / razlogi za njegovo ravnanje / Zivljenjski nauk prilike, citirana poved,
povzetek ugotovitev o knjizevnih osebah, mnenje o upravi¢enosti ofetovega ravnanja, presoja o
odpuscanju starsev svojim otrokom, utemeljitev presoje s primerom iz Zivljenja, logi¢na ¢lenitev
- zgradba, slovni¢na pravilnost, slogovna pravilnost in pravopisna pravilnost). Iz tega je razvidno,
da taka opredelitev omogoca ucitelju zastavljanje ustreznih vprasanj, omogoca dijaku ustrezno
pripravo na ocenjevanje, ¢e pa bi znotraj tega bili opredeljeni e minimalni standardi znanja, bi
tako ucitelj kot dijaki natan¢no vedeli, kaj je potrebno znati za pozitivno/zadostno oceno. Torej
gre za primer ustrezno opredeljenih minimalnih standardov pri dveh nalogah.

Med oddano dokumentacijo nikjer ni opaziti posebne pozornosti na sestavo preizkusov za prever-
janje, ki bi jim nato sledili preizkusi za ocenjevanje, ampak smo kot vzorce vedno prejeli preizkuse
za ocenjevanje. Tudi iz nekaterih drugih indicev (ki smo jih sproti komentirali) je mogoce slutiti,
da preverjanju ni posvecena posebej sistematicna skrb, da je bolj kot ne iz&rpano v obliki ustnega
preverjanja, ki pa se ponekod (kot je razvidno iz priloZzenih komentarjev oz. zapisov) sprevrze celo
kar v ustno ocenjevanje, kar pa se — seveda zmotno — deklarira kot preverjanje. Mogoce je slutiti,
da se ponekod znanje Se vedno “preverja” tako, da so po obravnavi novih ciljev in tem (pogosto
brez utrjevanja in sprotnega ter kon¢nega preverjanja) dijaki podvrzeni “sprasevanju’, drugi pa
se pri tem “preverjajo”. Pa tudi v primerih, ko ucitelji vendar sistemati¢no locujejo preverjanje in
ocenjevanje in preverjanju posvecajo zadostno mero pozornosti, ni videti, koliko je to preverjanje
res usmerjeno v predpisane ali pa napovedane standarde, koliko pa je bolj intuitivno, kot smo
ugotavljali Ze pri prejsnjem odstavku v zvezi s preizkusi.

Glavna ugotovitev je torej, da tako struktura preizkusov kot opredelitev kriterijev in opisnikov
najvelkrat ne izhajata iz napovedanih ali pa v katalogih zapisanih (minimalnih) standardov znanja
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(niti iz takih, ki bi bili konkretizirani na u¢ne sklope, niti iz splosno opredeljenih v katalogih). Iz tega
lahko sklepamo, da kljub obilici nove dokumentacije in Stevilnih novih kategorij v njej ucitelji le-teh
v vecini primerov ne spravljajo v funkcijo in ne uporabljajo konsistentno. Nasa hipoteza, ki smo
jo preverili z vprasalniki, da ucitelji preizkuse in kriterije e vedno delajo “iz glave”, “po obcutku”,
ne pa izhajajoc iz (minimalnih) standardov, je bila glede na odgovore v vprasalniku (prim. analizo

vprasalnikov) potriena.

3.7 ZA ZAKLJUCEK

Na prvi pogled ugotovitev o statisti¢ni pomembnosti razlik med Solami glede klju¢nih vprasanj
lahko pomeni alarm, da je standard za dijake na razlicnih 3olah zelo razlicen. To drZi, vendar pa
je hkrati to signal, da je z ustrezno strategijo pripravljanja kolektiva na vstop v spremembe in z
usposabljanjem za le-te mogoce ustvariti klimo, ugodno za novosti, ki jih prinasa sprememba.
Ugodna klima sicer Se ne prinasa avtomati¢no bolj kakovostnih izdelkov (¢eprav so tudi na ravni
dokumentacije med solami pomembne razlike), predstavlja pa ugodno izhodisce za to, da ucitelji
svojo prakso izboljSujejo in si pritem pomagajo z institucijami, ne pa da ne verjamejo ne v prenovo
ne v institucije, ki jim jo pomagajo udejanjati.

Cisto za zakljucek si $e enkrat zastavimo vprasanje, zakaj si ucitelji po odgovorih sode¢, ko pogosto
doZivljajo tako kurikularne dokumente kot pisanje lastne dokumentacijo bolj kot breme, kot pa kot
podporo, bolj ne pomagajo s podpornimi gradivi. Po eni strani je mozno, da jih pritem zadrzujejo
predsodki o neuporabnosti “od zunaj” pripravljenih kurikularnih gradiv, Ceprav po drugih strani
menijo, da jim je pripisana avtonomija bolj izgovor za prelaganje obveznosti institucij nanje. Prihaja
torej do nekaksnega neuspelega srec¢anja med institucijami, ki jim pripravijo dokaj usmerjevalno
gradivo, in njihove predpostavke (ali pa morebitne izkusnje), da jim to gradivo ne more sluZiti, ali
pa celo niti nimajo dovolj spodbud in informacij, na kaksen nacin to gradivo uporabiti. V vsakem
od teh primerov je resitev v doslednem, konkretnem usposabljanju za rabo kurikularnih gradiv (v
tem primeru predvsem katalogov in zapisov ciljev, standardov ter ponekod tudi kriterijev v njih)
pri nacrtovanju in izvajanju pouka.
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1 UvoD'

Moznosti in meje notranje u¢ne diferenciacije in individualizacije

1.1 UCNA DIFERENCIACIJA IN INDIVIDUALIZACIA

Osredotocili se bomo na raziskovanje notranje ucne diferenciacije in individualizacije. Poglejmo
naprej definiciji.

“Uc¢na diferenciacija je preteZzno organizacijski ukrep, s katerim demokrati¢no usmerjamo ucence
po njihovih doloc¢enih razlikah v obc¢asne ali stalne homogene ali heterogene u¢ne skupine, da bi
tako Sola z bolj prilagojenimi u¢nimi cilji, vsebinami in didakti¢no-metodi¢nim stilom dela bolje
uresnicevala socialne in individualne vzgojno-izobrazevalne namene” (Strmcnik 1987, str. 12).

“Uc¢na individualizacija je (skladno in z u¢no diferenciacijo dopolnilno) didakti¢no nacelo, ki zah-
teva od Sole in ucitelja, da odkrivata, spoStujeta in razvijata utemeljene individualne razlike med
ucenci, da skusata sicer skupno poucevanje in ucenje ¢imbolj individualizirati in personificirati, se
pravi prilagoditi individualnim vzgojnim in u¢nim posebnostim, potrebam, Zeljam in nagnjenjem
posameznega ucenca ter mu omogociti kar se da samostojno delo” (ibid.,, str. 13).

Gre torej za upostevanje posameznikovih znacilnosti, sposobnosti, darov v tolikSni meri, da mu
omogocimo optimalni razvoj na vseh podrogjih.

V prispevku se bomo omejili na znacilnosti, pogoje, prednosti in omejitve notranje u¢ne dife-
renciacije in individualizacije, ki je poleg zunanje in fleksibilne eden od temeljnih sistemov u¢ne
diferenciacije in individualizacije.

Za notranjo diferenciacijo in individualizacijo je znacilno, da ohranjata naravno heterogene oddelke
uc¢encev. Individualne zmoznosti, potrebe in Zelje u¢encev se skusa upostevati znotraj oddelkov s
pomocjo “... variiranja u¢nih ciljev in vsebin, socialnih u¢nih oblik, u¢nih metod in u¢nih medijev ter
z vklju¢evanjem individualizirane u¢ne pomociin drugih specialnih korektivnih in kompenzatornih
ukrepov” (Strm¢nik 2001, str. 378).

1 Prievalvaciji so s CPl sodelovali naslednji zunanji sodelavci: dr. Jana Kalin, dr. Milena Valencic Zuljan, dr. Janez Vogrinc



Bistvo notranje uc¢ne diferenciacije in individualizacije predstavljajo heterogene skupine ucencev,
lo¢evanje ucencev v homogene skupine poteka krajsi ¢as, razlike v u¢nih ciljih in vsebinah med
posameznimi skupinami u¢encev so manjse kot pri fleksibilni ali zunanji u¢ni diferenciaciji. Z drugo
besedo to u¢no diferenciacijo imenujemo tudi didakti¢na u¢na diferenciacija, kar poudarja njeno
tesno povezanost s poukom, nac¢inom in vsebino dela, ter z uciteljevimi pristopi, ki jih uporablja
pri pouku. Naloga notranje uc¢ne diferenciacije in individualizacije je optimalno spodbujanje ko-
gnitivnega razvoja vsakega posameznika, razvijanje razli¢nih osebnostnih lastnosti, pospesevanje
samostojnosti, bogatenje sposobnosti sodelovanja uc¢encev ipd.

Za doseganije teh ciliev lahko ucitelj uporabi razlicne modele individualizacije (Strmcnik 2007, str. 378):
preferencni model: premagovanje uc¢nih deficitov z u¢encu bolj primernimi in uspesnejsimi
metodi¢nimi postopki ter drugimi pristopi in z zagotavljanjem potrebnega u¢nega ¢asa,
kompenzatorni model: dolo¢ene uc¢ne deficite blaZzimo z razvijanjem drugih, obetavnejsih
sposobnosti,
remedialni model: odstranjujemo vzroke ucnih deficitov in oblikujemo posebno spodbudno
in ugodno u¢no okolje doma in v 3oli.

V okviru notranje ucne diferenciacije govorimo o dveh modelih: o vsebinski - tematski in didakti¢no-

metodic¢ni u¢ni diferenciaciji (Strm¢nik 1987). Vsaka ima svoje specificne znacilnostiin poudarke, iz

Cesar izhajajo tudi moznosti in meje, ki se jih moramo zavedati pri njunem uveljavljanju.

1.2 VSEBINSKA — TEMATSKA UCNA DIFERENCIACIJA IN INDIVIDUALIZACIA

Pouk je v veliki meri doloc¢en z u¢no vsebino in odvisen od vzgojno-izobrazevalnih ciljev, ki jih

Zelimo doseci. Strm¢nik (1987) poudarja, da bi moral vsak ucitelj za svoj predmet premisliti in

poimenovati s pomocjo mikroanalize u¢ne vsebine, kaj je pri doloceni u¢ni vsebini:
elementarno: najmanjse logi¢no zaokrozene informacije, podatki, brez katerih ne morem
razmisljati o doloceni vsebini.
fundamentalno: osnovne posplositve (definicije, zakoni, pravila, formule, povzetki). Fundamen-
talna raven se gradi na osnovi elementarnega, zato mora ucitelj v pouk vkljuciti toliko osnovnih
spoznanj, da bo ucenec lahko oblikoval dolo¢ene posplositve in razumel u¢no snov. Na tej
stopnji mora ucitelj razmidljati o raznovrstnih primerih, s pomocjo katerih bo u¢ence vodil k
globljemu razumevanju u¢ne snovi. Zato je nujno, da dobro pozna ucence, njihove zmoznosti
in posebnosti, da bo lahko najbolj ustrezno ravnal pri pouku.
strukturalno: predstavlja logi¢no os u¢ne vsebine, rdeco nit oz. strukturo, kako je dolo¢ena u¢na
vsebina organizirana, sestavljena, medsebojno povezana. Temeljna struktura u¢ne vsebine je
povezana z bistvom u¢ne snovi. Ce bo u¢enec sposoben razumeti strukturo, bo sposoben
povezovanja, analiziranja, lo¢evanja bistvenega in nebistvenega, sposoben bo razumeti logi¢no
zgradbo uc¢ne vsebine, njeno hierarhijo.



katere so nevralgi¢ne tocke — vozlis¢a, problemi, problemske situacije. U¢itelj mora Ze pri analizi
u¢ne vsebine in v ucni pripravi premisliti in predvideti, poimenovati najpogostejse in najpo-
membnejse nevralgi¢ne tocke, do katerih lahko pride pri obravnavi u¢ne vsebine. Na osnovi
poznavanja uc¢ne snovi, njene teZzavnosti, strukture u¢ne snovi, pa tudi na osnovi preteklih
izkusenj lahko in mora poimenovati tiste tocke, kjer bo lahko prihajalo do tezav v razumevanju
uc¢ne snovi pri u¢encih. Hkrati mora predvideti, kako bo te problemske situacije redeval, na kaksen
nacin in s pomocjo katerih u¢nih sredstev, pristopov. V nasprotnem primeru bo prihajalo do
u¢nega neuspeha, nemotiviranosti pri u¢encih za dolo¢eno vsebino, tezav pri nadaljnjem delu.
Nevralgi¢ne tocke imajo razli¢ne izvore: od pomanjkanja predznanja in tezav pri sintetiziranju,
posplodevanju znanja ali njegovi uporabi do nespretnosti pri ravnanju z razli¢nimi instrumenti
(merjenje, orientacija na zemljevidu ipd.).

Na osnovi te celostne analize u¢ne vsebine bo ucitelj lahko ustrezno ravnal in izbiral u¢ne metode in

pristope. Analiza u¢ne vsebine mu bo v pomo¢ pri odlogitvi, ali bo uporabil kvalitativno (globinsko)

ali kvantitativno (obseznostno) diferenciacijo u¢ne snovi.

1.2.1 KVANTITATIVNA IN KVALITATIVNA DIFERENCIACIJA UCNE SNOVI

Pri kvantitativni diferenciaciji u¢ne snovi je v ospredju odgovor na vprasanje, ali naj se vsi uc¢enci
ucijo vseh predmetov v enakem obsegu. Nekaj raznovrstnosti in razli¢nih moznosti prinasajo
izbirni in fakultativni predmeti. Vendar se mora tudi ucitelj znotraj svojega predmeta vedno znova
vprasati, v koliksnem obsegu naj u¢enci obvladajo doloceno u¢no vsebino — ali lahko diferencira in
individualizira na tem podrocju oz. v koliksni meri se lahko pri izbiri u¢ne snovi prilagaja razli¢nosti
ucencev, njihovim interesom, nadarjenosti ali nekoliko nizjim sposobnostim. Temu primerno bo
moral tudi oblikovati vzgojno-izobraZevalne cilje, seveda ob upostevanju minimalnih standardov
znanja pri doseganju temeljnih ciljev.

Pri kvalitativni (globinski) diferenciaciji u¢ne snovi pa mora ucitelj razmisliti, v koliksno globino Zeli
pri doloceni uc¢ni snovi voditi u¢ence oz. ali naj vsi u¢enci dosezejo isto stopnjo globine. V vsej
razli¢nosti u¢encevih zmoznosti in nadarjenosti, njihovih talentov in interesov je nerealno pricako-
vati, da bi pri vseh ucencih dosegel razumevanje u¢ne snovi na enaki ravni. Globino u¢ne snovi je
potrebno prilagajati individualnim sposobnostim ucencev. To je za uitelja izredno zahtevna naloga
ob tolikSnem Stevilu ucencev, ki jih ima v razredu. Tudi na tem mestu poudarjamo pomembnost
uciteljeve vnaprejsnje analize in predvidene globine u¢ne snovi Ze v ucni pripravi.

Na vprasanje obsega in globine u¢ne snovi ni mogoce niti enoznacno niti preprosto odgovoriti.
Temeljni problem predstavlja uravnotezenje globine in obsega glede na razli¢cne u¢ne zmoznosti
ucencev, njihove sposobnosti in nenazadnje zagotavljanje enakih moznosti vsakemu uc¢encu.
Vedji obseg une vsebine zahteva vedno tudi ve¢ u¢nega ¢asa, ki ga ucitelj potrebuje za ustrezno
obravnavo uc¢ne snovi (ob tem gre pogosto za preveliko poudarjanje zgolj elementarnih znanj),
vecja globina pa je najveckrat problem pri ustreznem razumevanju u¢ne snovi — z globino se veca



zahtevnost pouka. Oboje - tako obseg kot globina — morata biti optimalno prilagojena u¢encem
in njihovim znacilnostim. Samo taksen pouk bo dosegel zastavljene cilje in ohranil zanimanje in
motivacijo pri u¢encih.

1.3 DIDAKTICNO-METODICNA UCNA DIFERENCIACIJA IN INDIVIDUALIZACA

Najprej zelimo poudariti, da je potrebno najprej uporabiti didakti¢cno-metodi¢no u¢no diferenci-
acijo, in ¢e ne dosegamo ustreznih ciljev z njeno pomocjo, potem posegamo po vsebinski ucni
diferenciaciji. V $oli si namrec stalno prizadevamo, da bi u¢enci dosegli optimalni razvoj, torej tudi
najvisje mozne cilie. Mnogi ucenci bodo dosegli visje cilje, ¢e bo ucitelj spremenil uéni pristop,
¢e bo uposteval drugacnost ucencev pri sprejemanju, procesiranju, razumevanju, predstavljanju
u¢ne vsebine ob raznolikosti didakti¢nih pristopov — od u¢nih metod in oblik do njihovega
kombiniranja in modificiranja, pa tudi z uporabo razli¢nih u¢nih sredstev in pripomockov ter s
prilagajanjem uc¢nega tempa.

Didakti¢no-metodi¢na uc¢na diferenciacija veliko zahteva od ucitelja — predvsem mora dobro
poznati uc¢ence, njihove znacilnosti, enako pomembno pa je tudi, da je ucitelj zelo dobro didak-
ticno-metodi¢no usposobljen, da ga odlikuje odli¢nost na podrocju didakti¢nih pristopov.

Znane so ugotovitve o razli¢nih u¢nih stilih in tipih u¢encev, kognitivnem stilu in strukturi (Ma-
renti¢ Pozarnik et. al. 1995) ter razli¢nih vrstah inteligentnosti (Gardner 1995), ki jih ima vsak ¢lovek
v svoji specifi¢ni razvitosti in kombinaciji. Poleg tega vsakogar oznacujejo specificne osebnostne
lastnosti, motivacija, predznanje ipd. Vse te znacilnosti naj bi ucitelj optimalno uposteval pri svojem
poucevanju in ob tem presegal delovanje zgolj znotraj svojega specificnega nacina delovanja, stila
spoznavanja in prepric¢anj o ucinkovitosti zgolj ene (njemu najbolj ustrezne) u¢ne metode. Razli¢ni
pristopi bodo ustrezali razli¢nim u¢encem, samo v ustrezni kombinaciji u¢nih metod in u¢nih oblik
pa more ucitelj dosegati zastavljene cilje za vse ucence (ali vsaj za vecino od njih).

Nekatere temeljne moznosti didakti¢no-metodi¢ne uc¢ne diferenciacije in individualizacije so
(Strm¢nik 1987, str. 208):

modificiranje u¢nih metod,

kombiniranje u¢nih metod,

kombiniranje socialnih u¢nih oblik.
Pri gre za uciteljevo sposobnost in ustvarjalnost na podro¢ju uporabe
posamezne uc¢ne metode na razlicne nacine. Temeljni namen je, da bi na ta nacin priblizali nacine
uc¢nega dela dolo¢enim posebnostim ucencev. Vsaka u¢na metoda ima raznolike izvedbene oblike.
Tako lahko pri u¢ni metodi ustnega razlaganja uporabimo razlicne oblike le-te (glej Poljak 1988,
Tomic 1997): od razlaganja, pripovedovanja, opisovanja do porocanja in klasicnega predavanja.
U¢no metodo diskusije lahko izvedemo na razli¢ne nacine, odvisno od namenov in ciljev u¢ne ure,



vsebine in Stevila u¢encev: prosti razgovor, akvarij, diskusija za in proti, razgovor o nasprotujocih si
stalis¢ih ipd. Pri u¢ni metodi ustnega razlaganja, ki jo v nasi $oli $e vedno najpogosteje uporabljamo,
lahko ucence aktiviramo s predhodnimi nalogami in vprasanji za razmislek, z uporabo primeroy,
dokazov, s spodbujanjem s pomocjo razli¢nih vrst vprasan, slikovnim gradivom, kratkimi nalogami
za individualno delo ipd. Vse to omogoca, da je pouk bolj dinamicen in zanimiv, za u¢ence bolj
motivacijski in da ustreza njihovim razli¢nim u¢nim stilom in individualnim znacilnostim. Najvecja
napaka, ki jo lahko ucitelj zagresi je, da vedno in za doseganje kateregakoli cilja uporablja eno in
isto u¢no metodo brez ustvarjalnega modificiranja. To povzro¢a monotonijo in dolgocasje in pri
ucencih zmanjsuje interes in motivacijo za ucenje.

Kot smo omenili zgoraj, je pomembno tudi ustrezno Z namenom,
da se bolj priblizamo u¢encevim potrebam in individualnim znacilnostim, predvsem pa zato, da
presezemo slabosti in omejitve posamezne u¢ne metode. Menimo, da lahko na tak nacin tudi v
vedji meri zagotovimo doseganje zastavljenih u¢nih ciljev. Da bi zadostili didakti¢cnemu nacelu u¢ne
aktivnosti u¢encev, je potrebno kombinirati izbrane u¢ne metode tako, da bodo ucenci pri pouku
¢imbolj aktivni (izredno pomembno je ohranjati visok nivo stalne miselne aktivnosti u¢encev). Ne
moremo namrec govoriti o t.i. “dobrih” in “slabih” u¢nih metodah — vse so enako sprejemljive in so
za ucence enako pomembne. Katera bo bolj u¢inkovita, je odvisno od u¢ne vsebine in ciljev, ki jin
Zelimo dosei, in od znacilnosti posameznega ucenca in skupine — oddelka v celoti. Samo s pomocjo
kombiniranja u¢nih metod prispevamo k preseganju slabosti posamezne u¢ne metode.

pripomore k vecji dinami¢nosti, zanimivosti pouka in k uposte-
vanju individualnih znacilnosti posameznih ucencev. Skupinsko delo, delo v dvojicah in individualno
delo dajejo ucitelju ve¢ moznosti za diferencirano in individualizirano delo. Pri frontalnem pouku
je teh moznosti manj, a tam je potrebno kombiniranje in modificiranje u¢nih metod. Tudi tu se
enkrat poudarjamo, da ne gre nekriti¢no uporabljati ene same u¢ne oblike, ker s tem zmanjSujemo
kakovost pouka, njegovo zanimivost in ustrezno prilagajanje posameznikom s ciliem optimalnega
doseganja vzgojno-izobrazevalnih ciljev.

Kaj vpliva na kombiniranje u¢nih oblik in metod? Kaj naj ucitelj uposteva pri ustrezni rabi? Vse-
kakor je potrebno upostevati u¢no vsebino in predmet, cilje, ki jih Zelimo dosedi, potem pa Se
znacilnosti uc¢enceyv, predvsem njihovo starost, samostojnost, izkusnje in predznanje ter Stevilo
ucencev v razredu in razpoloZljive u¢ne pripomocke. Nenazadnje pa je klju¢ni dejavnik uciteljeva
usposobljenost, strokovno znanje in izkusnje, mozZnosti, ki jih ima na voljo, njegove osebnostne
lastnosti in druge vrste obremenjenosti, ki mu omogocajo ali zavirajo na¢rtovanje in ustvarjalnost
na tem podrodju.



1.4 PREDNOSTI IN SLABOSTI (OMEJITVE) NOTRANJE UCNE DIFERENCIACUE IN INDIVIDUALIZACUE

V primerjavi z drugimi modeli u¢ne diferenciacije in individualizacije je ena od prednosti notranje
uc¢ne diferenciacije to, da u¢enci ostajajo skupaj v heterogeni skupini, da je socialna povezanost med
njimi lahko vedja in da je s tem zmanjSana moznost socialne stigmatizacije, na katero so nekateri
avtorji posebej opozarjali pri uvajanju delne zunanje u¢ne diferenciacije v naso devetletno osnovno
solo. Menimo, da je za ucitelja organizacijsko lazje izvesti notranjo u¢no diferenciacijo, ¢etudi to
pomeni veliko ve¢ dela doma in priprav na pouk. Pouk je ob modificiranih u¢nih metodah in
kombiniranju razli¢nih u¢nih metod in oblik lahko bolj zanimiv in v vedji meri uposteva osebnostne
lastnosti in zmozZnosti u¢encev. U¢encem omogoca vecjo samostojnost in prevzemanje odgo-
vornosti za svoje ucenje, posebno pri individualnem delu. Uciteljeva naloga je prilagajanje u¢ne
vsebine, analiza u¢ne vsebine z vidika obsega in globine, na osnovi ¢esar lahko sklepamo, da bo
bolj pozoren tudi pri doseganju zastavljenih ciljev. Notranja u¢na diferenciacija in individualizacija
predstavljata pri delu v heterogenih skupinah optimalno upostevanje posameznika in spodbudo
za kognitivni in celotni osebnostni razvoj posameznika.

Iz navedenih prednosti pa izhajajo tudi omejitve in slabosti. U¢itelj mora odkrivati ter dobro
poznati, upostevati in razvijati utemeljene individualne razlike med ucenci, kar v Stevil¢nih od-
delkih ni preprosto. Zahteva veliko uciteljevo angaZiranost in otezuje delo na ravni celotnega
oddelka. V. mnogih situacijah pri pouku je tezko v najvecji meri upostevati posameznika, njegove
interese, sposobnosti in zmoznosti, tako da se lahko veckrat zgodi, da ta cilj lahko samo delno
dosezemo. Ce so razlike med ucenci zelo velike, verjetno (samo) notranja u¢na diferenciacija ne
bo zadoscala, ampak bo potrebno poiskati in uporabiti Se druge nacine dela (fleksibilno u¢no
diferenciacijo, individualizirano u¢no pomoc ipd.). Izvajanje notranje u¢ne diferenciacije zahteva
visoko strokovno usposobljenost ucitelja in njegovo pripravljenost za upostevaje teh zakonitosti.
Ucitelj mora natan¢no poznati u¢no vsebino, njen obseg in globino, biti mora sposoben analizirati
uc¢ne vsebine in prilagajati u¢ne cilje posameznim u¢encem. Ucitelj mora biti dovolj ustvarjalen
in fleksibilen pri uporabi, kombiniranju in modificiranju u¢nih metod in oblik - to zahteva veliko
didakti¢no usposobljenost in metodi¢no odli¢nost. Poznavanje uc¢encev in upostevanje njihove
raznolikosti pa predpostavlja veliko znanja s podroja razvojne psihologije in zakonitosti ucenja.
Ce Zelimo notranje diferencirati delo, potrebujemo tudi ustrezno velike ucilnice za tovrstno delo,
dovolj didakti¢nih materialov, u¢nih pripomockov in u¢nih sredstev ter drugih materialnih moznosti
za ucinkovito delo vseh ucencev.

1.5 SKLEP

Notranja uc¢na diferenciacija in individualizacija pomenita dober odgovor na vprasanje, kako za-
gotavljati upostevanje enakih moznosti in drugacnosti u¢encev. Nujna predpostavka za ustrezno



izvajanje notranje uc¢ne diferenciacije je dobra strokovna usposobljenost uciteljev. Samo ucitelji,
ki bodo usposobljeni za uvajanje sprememb pri pouku, za uveljavljanje principov notranje u¢ne
diferenciacije in individualizacije, ki sta prav tako kot pri delu v heterogenih skupinah pomembni
pri pouku v homogenejsih skupinah u¢encev, bodo lahko zagotavljali visoko kakovost pouka. To je
izziv za uciteljevo metodi¢no-didakti¢no usposobljenost, saj zahteva tudi iskanje in zagotavljanje
materialnih, didakti¢nih ter ¢asovnih pogojev za uresnicevanje nacel upostevanja posameznika,
njegovih lastnosti, zmoznosti, aktiviranje u¢enca za doseganje najbolj optimalnih rezultatov ne
glede na vso razli¢cnost u¢encev v oddelky, s katero se ucitelj nenehno sooca.

Pomembno pa se je zavedati Se necesa: pouk v veliki meri vpliva na u¢ne dosezke ucencev, posebno
Sibkejsi ucenci so veliko bolj odvisni od dobrega ucitelja in njegovega poucevanja. Vendar Slavin
(1996, str. 10) v svojem t.i. “modelu spremenljivih sestavin pouka in u¢encevih dosezkov” posebej
opozarja, da je potrebno pri pouku na eni strani zagotavljati kakovost pouka, ustrezno raven pouka,
spodbujanje in ustrezen ucni ¢as, na drugi strani pa ucencevo vkljuc¢evanje, ki je odvisno od njegovih
sposobnosti, nadarjenosti kot tudi u¢ne motivacije. U¢encev dosezek je rezultat tako ucinkovitosti
pouka samega kot tistega Casa, v katerem je zares potekalo u¢encevo ucenje (pozornost, sodelovanje,
lastna aktivnost ipd.). Ce samo eden od teh elementov manjka, je zaman pri¢akovati ucinkovitost
pouka in ustrezne u¢ne dosezke. S pri¢ujocim prispevkom smo torej ostali le na pol poti do uspeha
in zagotavljanja enakih mozZnosti — pri tem, kar lahko stori ucitelj in kar je v njegovi moci (ter strokovni
odgovornosti). Na vse tisto, kar je posebej vezano na ucenca, njegovo motiviranost in dejanski ¢as
ucenja, pa ucitelj vpliva le posredno s svojim nac¢inom dela. Morda véasih preveliko tezo za u¢ne
dosezke pripisujemo samo ucitelju, kakovosti pouka in uciteljevim pristopom. S tem dejstvom nikakor
ne Zelimo zmanjsevati pomembnosti in vrednosti notranje u¢ne diferenciacije in individualizacije.
Ravno nasprotno: menimo, da je to pot, nacin, pristop, s katerim je mogoce zagotavljati vecjo u¢no
motivacijo pri u¢encih in vec¢ kakovostnega u¢nega ¢asa, v katerem se ucenci zares ucijo.

2 METODOLOGLJA

2.1 OPREDELITEV RAZISKOVALNIH METOD

V empiri¢ni raziskavi smo uporabili kavzalno-neeksperimentalno metodo pedagoskega razisko-
vanja. Podatki vprasalnika so obdelani na nivoju deskriptivne in inferenc¢ne statistike. Pri tem smo
uporabili frekvencno distribucijo (f, f %) atributivnih spremenljivk, osnovno deskriptivno statistiko
numeri¢nih spremenljivk (mere srednje vrednosti, mere razprsenosti), )*-preizkus hipoteze neod-
visnosti, Kullbackov 2f preizkus (kjer ni bil izpolnjen pogoj o teoreti¢nih frekvencah za y-preizkus
hipoteze neodvisnosti). Podatki so prikazani tabelari¢no. Odstotki so pri posameznem vprasanju



izracunani glede na Stevilo anketirancev, ki so na to vprasanje odgovorili (tj. veljavni odgovori), in

ne glede na Stevilo vseh anketirancev, zajetih v raziskavo.

2.2 OPIS VZORCA

Na vprasalnik je odgovorilo 347 dijakov, ki se izobrazujejo v sedmih srednjih Solah, pred-

stavljenih v tabeli 17.

St. sodelujocih uciteljev

St. Poklicna in strokovna Sola Izobrazevalni program f fo%
1 SC Ptuj, Poklicna in tehniska elektro $ola Tehnik mehatronike 37 10,66
2 SC Celje, Srednja $0la za strojnistvo in mehatroniko Tehnik mehatronike 56 16,14
3 SC Velenje, Poklicna in tehniska elektro in racunalniska $ola Tehnik mehatronike 55 15,85
4 Srednja $ola tehniskih strok Siska Tehnik mehatronike 55 15,85
5 TSC Kranj, Poklicna in strokovna $ola Tehnik mehatronike 61 17,58
6 Srednja $ola za oblikovanje in fotografijo Ljubljana Tehnik oblikovanja 47 13,54
7 Srednja $ola za oblikovanje Maribor Tehnik oblikovanja 36 10,37

skupaj 2 izobraZevalna programa 347 1000

TABELA 17: SREDNJE SOLE, KI SO VRNILE VPRASALNIK ZA DIJAKE

V vzorec so bili zajeti dijaki v programih Tehnik oblikovanja in Tehnik mehatronike. Vecino vzorca
predstavljajo dijaki programa Tehnik mehatronike (76,08%), slabo Cetrtino vzorca (23,91%) pa

predstavljajo dijaki programa Tehnik oblikovanja.

V raziskavi je sodelovalo 79 uciteljev, ki poucujejo na razli¢nih srednjih Solah, predstavljenih

v tabeli18.



St. sodelujocih uciteljev

St. Poklicna in strokovna Sola IzobraZevalni program f fo%
1 SC Ptuj, Poklicna in tehniska elektro $ola Tehnik mehatronike 14 17,72
2 SC Celje, Srednja $ola za strojnistvo in mehatroniko Tehnik mehatronike 18 2278
3 SC Velenje, Poklicna in tehniska elektro in racunalniska $ola Tehnik mehatronike 15 18,99
4 Srednja $ola tehniskih strok Siska Tehnik mehatronike 8 10,13
5 TSC Kranj, Poklicna in strokovna $ola Tehnik mehatronike 8 10,13
6 Srednja $ola za oblikovanje in fotografijo Ljubljana Tehnik oblikovanja 13 16,45
7 Srednja $ola za oblikovanje Maribor Tehnik oblikovanja 3 3,80

skupaj 2 izobraZevalna programa 79 1000

TABELA 18: SREDNJE SOLE, KI SO VRNILE VPRASALNIK ZA UCITELJE.

V vzorec so bili zajeti u¢itelji, ki poucujejo v programih Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja.
79,75% vzorca predstavljajo ucitelji, ki poucujejo v programih Tehnik mehatronike, 20,25% vzorca

pa ucitelji, ki poucujejo v programu Tehnik oblikovanja.

3 UGOTOVITVE

U¢na diferenciacija in individualizacija spadata med temeljna nacela kakovostnega pouka in Solanja.
Da bi pridobili vpogled v njuno izvajanje, smo analizirali dogajanje pri pouku glede naslednjih
temeljnih didakti¢nih sklopov:

odnosni vidik — oblikovanje ustrezne oddel¢ne klime,

individualiziran pristop glede na zmoZnosti in interese posameznikov,

uporaba IKT in drugih uc¢nih virov (sredstev),

artikulacija u¢nega procesa (etape u¢nega procesa),

ucne oblike,

ucne metode,

uciteljeva ciljna usmerjenost.

Za bolj zanesljive odgovore smo primerjali doZivljanje in ocene uciteljev in dijakov. V nadaljevanju
predstavljamo primerjalne rezultate uciteljev in dijakov glede posameznih sklopov.



3.1 ODNOSNI VIDIK - OBLIKOVANJE USTREZNE KLIME

Za ucinkovito izvajanje u¢ne diferenciacije in individualizacije je temeljnega pomena vzpostavljanje
ustreznega odnosa med ucitelji in dijaki in oblikovanje primerne oddel¢ne klime. Zanimalo nas je,
kako ucitelji in dijaki vrednotijo naslednje postavke: spostovanje vsakega dijaka, uciteljeva pohvala
vsakega uspeha in napredka dijaka pri pouku, uciteljeva usposobljenost za vzpostavljanje reda in
discipline ter v koliksni meri ucitelji uporabljajo sprasevanje za oceno z namenom vzpostavljanja
reda in discipline v razredu.

V uciteljevem ocenjevanju lastnega ravnanja in dijakovega presojanja le-tega smo ugotovili zelo
velike razlike. Velika vecina uciteljev (85,5% v programu Tehnik mehatronike in 96,0% v programu
Tehnik oblikovanja) navaja, da vedno spostujejo vsakega dijaka, medtem ko to navaja le 13,0%
dijakov v programu Tehnik mehatronike in 15,9% dijakov v programu Tehnik oblikovanja. Med
ucitelji ni nikogar, ki bi izbral odgovor nikoli ali redko, medtem ko je pri dijakih teh odgovorov kar
37,0% v programu Tehnik mehatronike 0z. 45,1% v programu Tehnik oblikovanja. Za podrobnejso
interpretacijo bi bilo smiselno tako ucitelje kot dijake povprasati, kaj pojmujejo pod pojmom
spostovanje dijaka oz. raziskati konkretne primere (ne)spostovanja.

Glede pohvale napredka in uspeha dijakov ter glede vzpostavljanja reda in discipline smo v ocenah
dijakov in u¢iteljev ugotovili podoben trend: pri uciteljih prevliadujejo odgovori pogosto in vedno,
medtem ko pri dijakih odgovori v¢asih in redko.

Kar zadeva vzpostavljanje reda in discipline z ocenjevanjem, pri uciteljih previaduje kategorija
nikoli (49,2% v programu Tehnik mehatronike in 60,0% v programu Tehnik oblikovanja), medtem
ko so pri dijakih najpogosteje zastopani odgovori redko (25,0% v programu Tehnik mehatronike
in 26,8% v programu Tehnik oblikovanja) vcasih (32,7% v programu Tehnik mehatronike in 25,6%
v programu Tehnik oblikovanja) in pogosto (26,5% v programu Tehnik mehatronike in 25,6% v
programu Tehnik oblikovanja).

MozZno je, da se tovrstnih praks posluzujejo le nekateri ucitelji.

3.2 INDIVIDUALIZIRAN PRISTOP GLEDE NA ZMOZNOSTI IN INTERESE POSAMEZNIKOV

U¢na individualizacija predpostavlja upostevanje posameznikovih zmoznosti in interesov v najvedji
mozni meri z namenom polnega razvijanja posameznikovih spretnosti in doseganja vzgojno-
izobraZevalnih ciljev. Na ta nacin zasledujemo temeljni cilj, ki je omogoc&anje optimalnega razvoja
vsakemu posamezniku. Locili smo dve temeljni podrodji: u¢no individualizacijo glede na zmoznosti
posameznikov in glede na interese posameznikov. V prvo smo vkljucili: postavljanje razli¢cno zah-



tevnih vprasanj pri pouku, pripravo razli¢cno zahtevnih nalog za razlicno zmozne dijake, reevanje
razli€no zahtevnih nalog pri pouku glede na u¢ni uspeh pri predmetu. Zanimalo nas je tudi, v
koliksni meri ucitelji diferencirajo u¢encevo delo glede na kvalitativni in kvantitativni vidik (“Dijaku,
ki hitreje resi naloge, dam dodatne naloge, ki so priblizno kot so bile prvotne”
ter “Dijaku, ki hitreje resi naloge, dam dodatne naloge, ki so od prvotnih”).

Na podrocju upostevanja razli¢nosti interesov dijakov smo upostevali naslednje vidike: izbor pro-
jektnih/seminarskih nalog glede na Zelje dijakov, spodbujanje dijakov k pobudam za vsebine, ki
jih Se Zelijo obravnavati, spodbujanje dijakov, da postavijo vprasanja, ¢e jih Se kaj dodatno zanima,

spodbujanje dijakov, da dajo pobude za dejavnosti, ki jih Zelijo na Soli $e izvajati, ponazarjanje snovi
glede na interese dijakov, izbiranje u¢nih tem in vsebin glede na interese dijakov.

Medtem ko dijaki najpogosteje pri ocenjevaniju priprave razli¢no zahtevnih nalog glede na zmoznosti
dijakov navajajo odgovor nikoli (48,3% v programu Tehnik mehatronike in 48,8% v programu Tehnik
oblikovanja), je najpogostejsi odgovor uciteljev veasih (34,9% v programu Tehnik mehatronike in
37,5% Tehnik oblikovanja). Na drugem mestu je pri uciteljih odgovor pogosto v programu Tehnik
mehatronike ( 31,7%) in odgovor redko v programu Tehnik oblikovanja (16,7%), pri dijakih pa po
pogostosti sledi odgovor redko (25,3% v programu Tehnik mehatronike in 25,6% v programu Tehnik
oblikovanja). Podobna tendenca se kaZe v ocenah glede redevanja razli¢cnih nalog glede na ucni
uspeh pri posameznem predmetu in glede postavljanja razli¢cno zahtevnih vprasanj pri pouku.

Pri postavki o dodatnih nalogah, ki jih dajo ucitelji, ko dijak hitreje resi nalogo, ucitelji in dijaki
odgovarjajo podobno, kar zadeva naloge enake zahtevnosti, pri ocenjevanju, kako pogosto dijaki
dobijo zahtevnejse naloge, pa pri uciteljih prevladujeta odgovora v€asih (33,3% v programu Tehnik
mehatronike in 20,0% v programu Tehnik oblikovanja) in pogosto (28,6% v programu Tehnik
mehatronike in 44,0% v programu Tehnik oblikovanja), pri dijakih pa sta najpogostejsa odgovora
vcasih (29,9% v programu Tehnik mehatronike in 277% v programu Tehnik oblikovanja) in redko
(26,4% v programu Tehnik mehatronike in 24,1% v programu Tehnik oblikovanja).

Glede izbiranja tem seminarskih nalog glede na Zelje dijakov ucitelji najpogosteje pravijo, da to
omogocajo pogosto (30,6% v programu Tehnik mehatronike in 24,0% v programu Tehnik obliko-
vanja), v€asih (24,2% v programu Tehnik mehatronike in 32,0% v programu Tehnik oblikovanja) in
vedno (30,6% v programu Tehnik mehatronike in 16,0% v programu Tehnik oblikovanja), dijaki pa
najpogosteje izbirajo odgovor veasih (22,7% v programu Tehnik mehatronike in 31,3% v programu
Tehnik oblikovanja) in redko (25,0%v obeh programih). Enaka tendenca se kaze pri odgovorih
dijakov glede upostevanja interesov glede tematike projektnih nalog, pri uciteljih v programu
Tehnik oblikovanja pa pri tej trditvi prevladuje odgovor “ne morem oceniti” s 40,0%.

Ucitelji najpogosteje ocenjujejo, da pogosto spodbujajo dijake k temu, da predlagajo vsebine,
ki jih Se Zelijo obravnavati (44,4% v programu Tehnik mehatronike oz. 46,2% v programu Tehnik



oblikovanja), dijaki pa najpogosteje navajajo odgovor redko (30,0% v programu Tehnik mehatronike
0Z.34,9% v programu Tehnik oblikovanja) in odgovor v€asih (33,5% v programu Tehnik mehatro-
nike in 24,1% v programu Tehnik oblikovanja). Dijaki odgovor nikoli navajajo v 22,2% v programu
Tehnik mehatronike in v 27,7 % v programu Tehnik oblikovanja, ucitelji pa v 1,6% v programu Tehnik
mehatronike in 11,5% v programu Tehnik oblikovnaja.

60,3% uciteljev v programu Tehnik mehatronike in 61,5% uciteljev v programu Tehnik oblikovanja
tudi pravi, da pogosto in vedno upostevajo pobude dijakov za obravnavo dolocenih vsebin, dijaki
pa te odgovore navajajo le v 11,0% v programu Tehnik mehatronike 0z. 12,0% v programu Tehnik
oblikovanja. Glede pobud za dejavnosti, ki jih Zelijo na 3oli $e izvajati, je najpogostejsi odgovor med
ucitelji pogosto (50,8% v programu Tehnik mehatronike in 40,0% v programu Tehnik oblikovanja),
med dijaki pa prevladujeta odgovora redko (28,3% v programu Tehnik mehatronike oz. 36,1% v
programu Tehnik oblikovanja) in v¢asih (41,9% v programu Tehnik mehatronike in 22,9% v programu
Tehnik oblikovanja). Tudi pri ocenjevanju moznosti za izbiranje tem in vsebin glede na interes dija-
kov so prevladujoci odgovori uciteljev pogosto (41,0% v programu Tehnik mehatronike in 32,0% v
programu Tehnik oblikovanja), vedno (19,7% v programu Tehnik mehatronike in 28,0% v programu
Tehnik oblikovanja) in v&asih (29,5% v programu Tehnik mehatronike in 28,0% v programu Tehnik
oblikovanja), med dijaki pa prevladuje odgovor redko (39,6% v programu Tehnik mehatronike in
32,0% Vv programu Tehnik oblikovanja) in nikoli (277% v programu Tehnik mehatronike in 32,9%
v programu Tehnik oblikovanja). Rezultati nakazujejo veliko raznolikost med ocenami dijakov in
uciteljev in postavlja se vprasanje, kje so razlogi za tolikSno razli¢nost.

V zvezi z vklju¢evanjem primerov za ponazoritev u¢ne snovi glede na interes dijakov je najpogostejsi
odgovor uciteljev pogosto (54,0% v programu Tehnik mehatronike o0z. 577% v programu Tehnik
oblikovanja), pri dijakih pa previaduje odgovor v&asih (43,8% v programu Tehnik mehatronike oz.
43,9% v programu Tehnik oblikovanja).

3.3 UPORABA IKT IN DRUGIH UCNIH VIROV (SREDSTEV)

Uporaba sodobne IKT in drugih u¢nih virov predstavlja pomembno podporo pri izvajanju u¢ne
individualizacije in diferenciacije. Pri tem je pomembna uciteljeva usposobljenost za ustrezno didak-
ticno vkljucevanje IKT pri pouku, prav tako pa tudi tovrstna materialna opremljenost sole. Uporaba
avtenti¢nih nalog pri pouku kot tudi razli¢ni strokovni ¢lanki in servisna navodila so za ucence
dodatno motivacijsko sredstvo, ker jim osmislja u¢enje in bodoce poklicno udejstvovanje.

Uporaba uc¢benikov in drugih virov lahko poleg dvigovanja kakovosti pouka in zagotavljanja
kakovostnega znanja pomembno usposablja dijake za vseZivljenjsko ucenje.



V ta sklop smo vkljucili uporabo u¢benikov pri pouku, spodbujanje dijakov k uporabi internetnih
virov, uporabo razli¢nih virov u¢enja pri pouku in uporabo razli¢nih virov u¢enja v okviru domacega
dela (npr. pri pouku/domacem delu dijaki uporabljajo razli¢ne vire u¢enja: enciklopedije, strokovne
¢lanke, servisna navodila, avtenti¢ne naloge).

Tudi o uporabi u¢benikov pri pouku so odgovori uciteljev in dijakov nekoliko razli¢ni. Pri uciteljih
prevladuje odgovor vcasih (31,7% v programu Tehnik mehatronike in 40,0% v programu Tehnik
oblikovanja), pri dijakih pa odgovor pogosto v programu Tehnik mehatronike (36,9%) in odgovor
redko v programu Tehnik oblikovanja (32,5%).

Razlicnost ocen med ucitelji in dijaki je izrazitejsa pri oceni uporabe razli¢nih virov ucenja za
domace delo in pri pouku. Kar zadeva pouk, ucitelji najpogosteje navajajo odgovor vcasih (38,7%
v programu Tehnik mehatronike in 48,0% v programu Tehnik oblikovanja), dijaki pa odgovor
redko (37,3% v programu Tehnik mehatronike in 44,6% v programu Tehnik oblikovanja). Odgovor
pogosto in vedno je pri uciteljih naveden skupaj v 40,3% v programu Tehnik mehatronike in v
28,0% Vv programu Tehnik oblikovanja, pri dijakih pa v 12,2% v programu Tehnik mehatronike oz.
10,8% Vv programu Tehnik oblikovanja. Pri oceni uporabe razli¢nih virov u¢enja pri domacem delu
dijakov pri uciteljih previaduje odgovor redko (38,19%) v programu Tehnik mehatronike in odgovor
pogosto (28,0%) v programu Tehnik oblikovanja, pri dijakih pa odgovor v¢asih (33,2%) v programu
Tehnik mehatronike in odgovor redko (43,8%) v programu Tehnik oblikovanja.

Ucitelji ocenjujejo, da pogosto (58,1% v programu Tehnik mehatronike in 30,8% v programu Tehnik
oblikovanja) oz. vedno (25,8% v programu Tehnik mehatronike in 34,6% v programu Tehnik oblikova-
nja) spodbujajo k uporabi internetnih virov, medtem ko pri dijakih prevladuje odgovor vcasih (41,9%)
v programu Tehnik mehatronike in odgovor redko (35,4%) v programu Tehnik oblikovanja.

3.4 ARTIKULACIJA UCNEGA PROCESA — ETAPE UCNEGA PROCESA

Kot didakti¢no nacelo morata biti u¢na individualizacija in diferenciacija vkljuceni v vse etape
ucnega procesa. Zanimalo nas je, v kolikSni meri sta vpeti v posamezne etape u¢nega procesa
- od uvajanja do preverjanja in ocenjevanja znanja. Gre za uciteljevo obcutljivost, da ves ¢as
pouka spremlja in uposteva posameznega ucenca, njegove zmoznosti, interese, kognitivni nivo,
potrebe, u¢ne stile, zmozZnost koncentracije ipd. Razumljivo je, da mora biti ucitelj na te vidike
pozoren Ze pri nacrtovanju pouka, hkrati pa morajo postati sestavni del evalvacije u¢nega procesa.
To so temeljne predpostavke v u¢enca usmerjenega pouka, ki edini zagotavlja doseganje ciljev
sodobnega pouka.

Zanimalo nas je, v kolik3ni meri ucitelji seznanjajo dijake s cilji in potekom u¢ne ure. Ugotovili smo,
da pri dijakih prevladujejo odgovori redko, v¢asih in nikoli, medtem ko pri uciteljih glede sezna-



njanja dijakov z u¢nimi cilji prevladuje odgovor pogosto (52,4%) v programu Tehnik mehatronike
in odgovor vedno (53,8%) v programu Tehnik oblikovanja. Pri seznanjanju s potekom uéne ure pa
je pri uciteljih najpogostejsi odgovor pogosto (41,3%) v programu Tehnik mehatronike in odgovor
vedno (42,3%) v programu Tehnik oblikovanja, pri dijakih pa odgovor redko (40,6% v programu
Tehnik mehatronike 0z. 41,0% v programu Tehnik oblikovanja).

Velik poudarek je bil na etapi obravnave nove ucne vsebine, ki je izhodis¢e v procesu pridobivanja
novega znanja. Zanimalo nas je, v koliksni meri pred obravnavo nove ucne snovi ucitelji preverjajo
predznanje dijakov ter v kolikSni meri iz njega izhajajo. Pri uciteljih prevladuje odgovor pogosto v
programu Tehnik mehatronike (44,4%) in odgovor vedno v programu Tehnik oblikovanja (42,3%),
pri dijakih pa previaduje odgovor redko v programu Tehnik mehatronike (34,5%) in odgovor v&asih
v programu Tehnik oblikovanja (39,5%). 54,0% uciteljev v programu Tehnik mehatronike in 46,2%
uciteljev v programu Tehnik oblikovanja ocenjuje, da pogosto izhajajo iz predznanja dijakov, 28,6%
uciteljev v programu Tehnik mehatronike ter 38,5% uciteljev v programu Tehnik oblikovanja pa
meni, da to po¢nejo vedno. Medtem pa pri dijakih prevladuje odgovor vcasih (41,0% v programu
Tehnik mehatronike 0z. 42,2% v programu Tehnik oblikovanja), ki mu sledi odgovor pogosto (28,4%
v programu Tehnik mehatronike 0z. 28,9% v programu Tehnik oblikovanja).

Ali ucitelji pri obravnavi navajajo sodobne primere in primere razli¢ne zahtevnosti? Vec kot 85,5%
uciteljev v obeh programih ocenjuje, da pri obravnavi snovi pogosto (45,2% v programu Tehnik
mehatronike 0z. 42,3% v programu Tehnik oblikovanja) oz. vedno (40,3% v programu Tehnik
mehatronike 0z. 46,2% v programu Tehnik oblikovanja) navajajo sodobne primere, medtem ko pri
dijakih prevladujeta kategoriji v&asih (37,4% v programu Tehnik mehatronike in 33,8% v programu
Tehnik oblikovanja) in pogosto (35,4% v programu Tehnik mehatronike in 37,5% v programu Tehnik
oblikovanja). Da ucitelji pri obravnavi nove u¢ne snovi navajajo primere razli¢ne zahtevnosti, dijaki
najpogosteje ocenjujejo z vcasih (42,0% v programu Tehnik mehatronike 0z. 37,8% v programu
Tehnik oblikovanja), ki mu sledi odgovor redko v programu Tehnik mehatronike (26,0%) oz. odgovor
pogosto v programu Tehnik oblikovanja (25,6%).

Za kakovosten pouk je zelo pomembno, da ucitelji preverjajo, ali so dijaki u¢no snov razumeli, in
da jo v primeru, ko pride do nerazumevanja, znajo predstaviti na razlicne nacine. 82,0% uciteljev
v programu Tehnik mehatronike oz. 88,5 % uciteljev v programu Tehnik oblikovanja ocenjuje, da
vedno (29,5% v programu Tehnik mehatronike 0z. 50,0%v programu Tehnik oblikovanja) oz. pogosto
(52,5% Vv programu Tehnik mehatronike 0z. 38,5% v programu Tehnik oblikovanja) po obravnavi snovi
preverijo, ali so dijaki u¢no snov razumeli, medtem ko pri dijakih prevladuje kategorija pogosto (31,0%
v programu Tehnik mehatronike 0z. 39,0% v programu Tehnik oblikovanja) in odgovor v¢asih v
programu Tehnik mehatronike (38,3%) oz. odgovor redko v programu Tehnik oblikovanja (26,8%).

Ucitelji odgovarjajo, da pogosto (619% v programu Tehnik mehatronike in 46,2% v programu Tehnik
oblikovanja) oz. vedno (31,7% v programu Tehnik mehatronike in 46,2% v programu Tehnik obliko-



vanja) predstavijo u¢no snov na razli¢ne nacine. Pri dijakih prevladuje odgovor vcasih v programu
Tehnik mehatronike (37,3%) oz. odgovor pogosto v programu Tehnik oblikovanja (27,7%).

Vprasali smo se tudi, v kolikdni meri ucitelji za razliéno zmozZne dijake pripravijo razli¢no zahtevne
naloge. Najpogostejsi odgovor uciteljev je, da to napravijo vcasih (34,9% v programu Tehnik
mehatronike 0z.37,5% v programu Tehnik oblikovanja), medtem ko pri dijakih prevladuje odgovor
nikoli (48,3% v programu Tehnik mehatronike oz. 48,8% Tehnik oblikovanja).

Zanimalo nas je, ali pred ocenjevanjem znanja ucitelji povedo dijakom, kaj morajo znati za posa-
mezno oceno. Pri u¢iteljih je najpogostejsi odgovor vedno (571% v programu Tehnik mehatronike
0z.60,0% Vv programu Tehnik oblikovanja), pri dijakih pa odgovor veasih (33,1%) v programu Tehnik
mehatronike oz. odgovor pogosto (36,1%) v programu Tehnik oblikovanja).

Nadalje smo se vprasali, v kolik$ni meri pri ustnem preverjanju znanja ucitelji prilagajajo zahtevnost
vprasanj zmoznostim dijakov, in ugotovili, da pri uciteljih prevladuje odgovor pogosto (40,3% v
programu Tehnik mehatronike 0z. 36,0% v programju Tehnik oblikovanja), pri dijakih pa odgovor
v€asih (27,8% v programu Tehnik mehatronike 0z. 28,9% v programu Tehnik oblikovanja). V programu
Tehnik mehatronike je prav tako z 27,8% zastopan odgovor redko.

3.5 UCNE OBLIKE

Kombiniranje socialnih u¢nih oblik je ena izmed moznosti za notranjo u¢no diferenciacijo, ki zago-
tavljajo pestrost in dinami¢nost pouka, hkrati pa upostevajo in razvijajo individualne posebnosti
dijakov, njihove komunikacijske in socialne kompetence.

Raziskovali smo, ali se uitelji posluzujejo skupinske in individualne u¢ne oblike, znotraj skupin-
skega dela pa nas je zanimalo, v koliksni meri med skupinskim delom ucitelj spodbuja dijake k
medsebojnemu sodelovanju in k reflektiranju njihovega sodelovanja po opravljenem skupinskem
delu. Prav tako nas je zanimalo, na osnovi katerih kriterijev ucitelji oblikujejo skupine — ali oblikujejo
homogene ali heterogene skupine glede na uc¢ni uspeh dijakov.

Po oceni uciteljev in dijakov in sicer tako pri uporabi skupinske kot individualne oblike previadujejo
ocene pogosto in veasih. Pri individualni obliki kar 61,9% uciteljev v programu Tehnik mehatronike
in 46,2% uciteljev v programu Tehnik oblikovanja navaja postavko pogosto, medtem ko si pri dijakih
tesno sledita postavki vcasih (v programu Tehnik mehatronike 41,8% in v programu Tehnik oblikovanja
37,8) in pogosto (v programu Tehnik mehatronike 37,6% in v programu Tehnik oblikovanja 42,7%).

Odgovori uciteljev in dijakov kazejo na to, da se ucitelji v veliko vedji meri posluzujejo heterogenih
skupin v primerjavi s homogenimi skupinami glede na uspeh ucencev. Pri homogenih skupinah



je najmocneje zastopana kategorija nikoli in sicer v programu Tehnik mehatronike s 29,8% in v
programu Tehnik oblikovanja s 38,6% pri dijakih in 30,6% v programu Tehnik mehatronike in 34,6%
v programu Tehnik oblikovanja pri uciteljih. Pri heterogenih skupinah pri uciteljin previadujejo
postavke pogosto in vedno, pri dijakih pa nikoli, v¢asih ter redko in pogosto.

Ce zelimo u¢ence usposobiti za sodelovanje, potem je pomembno, da smo pozorni na ta vidik
pri nacrtovanju skupinskega dela, izvajanju in analiziranju le-tega. Kar 87,3% uciteljev v programu
Tehnik mehatronike in 84,6% uciteljev v programu Tehnik oblikovanja meni, da u¢ence vedno
oz. pogosto spodbujajo k sodelovanju med skupinskim delom, medtem ko so pri dijakih dokaj
enakovredno zastopani postavki véasih in pogosto. V primerjavi s spodbujanjem dijakov k medse-
bojnemu sodelovanju je pri postavki “pri skupinskem delu se z dijaki pogovorim tudi o tem, kako
je potekalo njihovo sodelovanje”, vecja zastopanost kategorij v&asih, redko in nikoli. Pri uciteljih
prevladuje kategorija pogosto (v programu Tehnik mehatronike 36,5% in v programu Tehnik obli-
kovanja 30,8%) pri dijakih pa odgovor vcasih v programu Tehnik mehatronike (31,3%) in odgovor
redko v programu Tehnik oblikovanja (29,3%).

3.6 UCNE METODE

Zanimalo nas je, ali ucitelji pri pouku uporabljajo razli¢cne u¢ne metode, kajti le ustrezna kombinacija
in modifikacija u¢nih metod omogocata bolj dinamicen pouk in zagotavljata bolj kakovostno
znanje. Na ta nacin ucitelji lahko v ve¢ji meri upostevajo tudi individualne razlike u¢encev glede
ucnih stilov. Znotraj tega sklopa smo zajeli naslednje postavke: pri vsaki u¢ni uri uporabljam kom-
binacijo razli¢nih metod (npr. razlaga, razgovor, demonstracija, delo z besedilom); poleg metode
razlage uporabljam tudi razgovor; pri pouku demonstriram razli¢cne procese, predmete, postopke,
eksperimente; pri pouku dijaki sami izvajajo razlicne poskuse in eksperimente.

Na kvalitativne vidike smo bili posebno pozorni pri metodama razlage (spodbujanje dijakov, da
med razlago postavijo vprasanje, Ce Cesa ne razumejo, prizadevanje za razumljivost razlage vsem
dijakom) in razgovora (skrb, da so v razgovor vkljuceni vsi dijaki).

Preko 80,0% uciteljev v obeh programih ocenjuje, da pri pouku vedno oz. pogosto uporabljajo
kombinacijo vecih u¢nih metod, medtem ko pri u¢encih previaduje postavka vcasih (44,5% v
programu Tehnik mehatronike in 42,2% v programu Tehnik oblikovanja). Za razumljivost razlage
se vedno 0z. pogosto zavzema kar 100% (84,6% vedno in 15,4% pogosto) uciteljev v programu
Tehnik oblikovanja in 95,2% (82,5% vedno in 12,7% pogosto) v programu Tehnik mehatronike, tako
pa jo ocenjuje 51,3% dijakov v programu Tehnik mehatronike (22,2% vedno in 29,1% pogosto) ter
49,4% dijakov v programu Tehnik oblikovanja (19,3% vedno in 30,1% pogosto).



Pri metodi demonstracije pri uciteljih v programu Tehnik mehatronik previaduje postavka pogo-
sto (50,8%), pri uciteljih v programu Tehnik oblikovanja pa postavka vedno (34,6%). Pri dijakih pa
previaduje postavka redko (35,7% v programu Tehnik mehatronike in 40,2% v programu Tehnik
oblikovanja). Pri metodi prakti¢nih del, ki v velji meri zajema ucencevo aktivno eksperimentiranje,
pri uciteljinh v programu Tehnik mehatronike previaduje postavka pogosto (26,2%), pri uciteljin v
programu Tehnik oblikovanja pa postavka redko (34,6%). Pri dijakih prevladuje postavka redko (v
programu Tehnik mehatronike 37,8% in v programu Tehnik oblikovanja 34,6%), s priblizno enakim
deleZzem pa ji sledita postavki nikoli in v¢asih.

3.7 UCITELJEVA CILINA USMERJENOST

Ucni proces pomembno doloc¢ajo vzgojno-izobrazevalni cilji. Na njihovo uresnicevanje in ucite-
lievo ravnanje pa v veliki meri vplivajo tudi uciteljeva pojmovanja znanja, vloge ucitelja in u¢enca
pri pouku. Zanimala nas je uciteljeva sirsa ciljna usmerjenost, znotraj katere smo zajeli naslednje
postavke: zelo se trudim, da bi dijaki dosegli zastavljene ucne cilje; pomembno mi je, da dijaki
ucno snov razumejo; pomembno mi je, da dijaki vidijo smiselnost tega, kar se ucijo pri mojem
predmetu; pomembno mi je, da dijaki to, kar se ucijo, znajo uporabiti v konkretnih situacijah.

Pomembni cilji sodobnega pouka so tudi kriticnost, spodbujanje aktivne ucenceve vioge in
samoiniciativnosti, razumevanje in osmisljanje u¢nih vsebin, pouka in 3olanja. Zajeli smo jih v
naslednjih postavkah: ucitelji spodbujajo dijake k izrazanju svojega mnenja, ucitelji spodbujajo
dijake h kriticnemu izrazanju svojega mnenja, ucitelji pripravijo takSne nacine dela, kjer lahko
dijaki aktivno sodelujejo.

Zanimive so velike diskrepance med odgovori u¢iteljev in dijakov pri ocenjevanju tega sklopa. Pri
vseh postavkah se kazejo visoki delezi odgovorov uciteljev, da si za vsako podrocje prizadevajo
(oz. jim je pomembno) pogosto oz. vedno, medtem ko so pri dijakih najpogostejsi odgovori, da
je to uciteliem pomembno v&asih, obcasno pa navajajo tudi odgovore redko ali nikoli (skupaj

pogosto predstavljajo dobro cetrtino odgovorov dijakov).

Npr. glede uciteljevega truda, da bi dijaki dosegli zastavljene ucne cilje, ucitelji v obeh programih
odgovor vedno ali pogosto navajajo kar v vec kot 95%, medtem ko dijaki le v 171% v programu
Tehnik oblikovanja in 36,8% v programu Tehnik mehatronike. Odgovor nikoli in redko pri uciteljih
ni bil nikoli izbran, pri dijakih pa je takih odgovorov skupaj v programu Tehnik oblikovanja 40,2%,
v programu Tehnik mehatronike pa 30,6%.
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5 UGOTOVITVE SPREMLJANJA IZVAJANJA KONCEPTA INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACIJ (IKK)

1 UvoD'

Pri pripravi novih programov se je uveljavil kompetencni pristop. Na nacionalni ravni so ga bolj
konkretno uveljavila Izhodis¢a za pripravo izobrazevalnih programov niZjega in srednjega poklicnega
izobrazevanja ter programov srednjega strokovnega izobrazevanja (2001). Avtorji Izhodis¢ so tudi
postavili strukturo kompetencnega prostora, kjer poklicne kompetence (posameznikove zmoznosti,
da uporablja svoje sposobnosti in znanje pri dejavnem obvladovanju obicajnih in spremenljivih
poklicnih razmer; zmoznost zadostiti zahtevam zaposlitve oziroma specificnim delovnim viogam,
zmoznost napraviti nekaj dobro) delijo na specificne kompetence (za posamezen poklic) in na klju¢ne
kompetence, ki so poklicno transverzalne in jih je mogoce razvijati s klju¢nimi kvalifikacijami.

Razvite klju¢ne kompetence so nujne, da posamezniki uspesno delujejo v kompleksnih, nepred-
vidljivih in spremenljivih okolis¢inah v druzbi, poklicu in osebnem Zivljenju. Na izobrazevalnem
podro¢ju predstavljajo kombinacijo znanja, spretnosti in odnosov, ustrezajoc¢ih okolis¢inam.
Zato razvoj kompetenc vkljucuje pridobivanje deklarativnega in procesnega znanja (kognitivni
poudarek), razvoj spretnosti, vescin in proceduralnega znanja (funkcionalni poudarek) ter razvoj
vrednot, stalis¢, odnosov, profesionalne drze (osebnostni in eti¢ni vidik). Na ravni izobrazevalnega
programa se klju¢ne kompetence konkretizirajo v skupnih ciljih programa in katalogih znanj posa-
meznih samostojnih programskih enot, na ravniizvajanja programa pa se uresnicujejo skozi pouk
posameznega predmeta, z interdisciplinarnim poucevanjem, s (kros)kurikularnim povezovanjem
(npr. s povezovanjem sploSnega, strokovnega in prakti¢nega izobrazevanja), z izvajanjem razli¢nih
dejavnosti zunaj pouka (npr. projektni teden), z delovanjem 3ole kot celote itd.

Za raven izvajanja je pomembna znacilnost kompetenc, da nekatere med njimi nimajo svojega
neposrednega nosilca v obliki predmeta, kot je to primer pri matemati¢ni kompetenci, spora-
zumevalni, kulturni ipd., ampak so transverzalne in integrirane, kot so ucenje ucenja, socialne in
drzavljanske kompetence, digitalna pismenost ter samoiniciativnost in podjetnost. Te klju¢ne
kompetence je potrebno prav tako razvijati in sicer skozi delovanje celotnega programa. Na ravni
izvedbe se konkretizirajo kot integrirane klju¢ne kvalifikacije. Poimenovali smo jih: informacijsko-
komunikacijsko opismenjevanje, podjetnistvo, socialne spretnosti in ucenje ucenja. Poleg tega
smo razsirili njihov nabor in dodali 3e tiste, za katere smo ocenili, da so posebej pomembne z
vidika potreb poklicnega in strokovnega izobrazevanja. Te so: zdravje in varnost pri delu, okoljska
vzgoja ter nacrtovanje in vodenje kariere. Z integriranimi klju¢nimi kvalifikacijami Zelimo na
specificen nacin dosegati dolocene cilje programa. V bistvu gre za kroskurikularne vsebine, ki so
opredeljene z u¢nim nacrtom in precijo celotni kurikulum. To seveda niso predmeti v klasi¢cnem

1 Prievalvaciji so s CPl sodelovali naslednji zunanji sodelavci: dr. Branko Slivar, Viadimir Mileksic, Peter Rau, Zvone Cencen.
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pomenu besede, saj nimajo predmetne “filozofije” (posebne didaktike, sistema ocenjevanja itd), ne
izhajajo iz znanstvene sistematike in se posebej ne ocenjujejo, ampak se spremljajo oz. je njihovo
preverjanje sestavni del preverjanja in ocenjevanja vsebinskih sklopov in predmetov, kamor so
te kljucne kvalifikacije neposredno integrirane. Sola lahko z izvedbenim kurikulom sama dolo¢i
nacin razvijanja integriranih klju¢nih kvalifikaciji — npr. v okviru projektnega tedna, v obliki te¢ajev
(npr. tecaj socialnih vescin, tecaj uporabe IKT...) itd.

Za potrebe nacrtovanja in izvajanja posamezne IKK so strokovnjaki CPl in ZS v sodelovanju z zu-
nanjimi sodelavci pripravili gradiva, ki so jih poimenovali koncept vklju¢evanja IKK. Njihov namen
in struktura sta sicer podobna katalogom znaj za posamezne predmete, vendar pa sta filozofija in
pristop teh dokumentov drugac¢na in omogocata ucinkovitejse nacrtovanje in izvajanje IKK. Kon-
cept vkljucuje opis vloge in pomena posamezne IKK, globalne cilje, operativne cilje, priporocene
dejavnosti za dijake, oblike in nacine preverjanja ter vrednotenja ciljev in strokovna priporocila za
vklju¢evanje posamezne IKK v izvedbeni kurikulum.

Analiza nacrtovanja integriranih klju¢nih kvalifikacij (Jeznik et. al, 2007) je pokazala, da je stopnja
vklju¢enosti teh kvalifikacij v izpitne kataloge relativno nizka, bistveno vedja pa je stopnja vkljuce-
nosti v kataloge znanj. Analiza vklju¢enosti kvalifikacij v izvedbene kurikule pa je pokazala, da je
njihovo vkljucevanje nacrtovano predvsem v projektnih tednih. Odpira pa se temeljno vprasanje,
ali se bodo tako zasnovane integrirane klju¢ne kvalifikacije tudi dejansko, v praksi, razvijale oz. ure-
snicevale. Zato smo evalvacijo izvajanja IKK razsirili in poglobili. Potrebno je namrec ugotoviti, kako
so ucitelji seznanjeni s posameznimi dokumenti, ki opisujejo koncepte vkljucevanja posameznih IKK
vizvedbeni kurikul. MoZno je npr. pri¢akovati, da je zaradi relativne obseznosti teh dokumentov in
obilice drugega dela priizvajanju “mati¢nega” predmeta pri uciteljih prisotno slabse poznavanje teh
dokumentov. Seznanjenost zdokumenti namre¢ pomeni pomemben pogoj za njihovo sprejetost
0z. nesprejetost in izvajanje. Prav tako je pomembno ugotoviti, kakSen je odnos uciteljev do kon-
cepta IKK glede na njihovo uporabnost, uresnicljivost, potrebnost in obsirnost. Prepri¢anja glede
teh vprasanj igrajo pomembno vlogo pri vkljucevanju klju¢nih kvalifikacij v na¢rtovanje ucenja
in poucevanja in pri samem udejanjanju IKK. Prav tako je pomembno vprasanje usposobljenosti
uciteljev za drugacen nacin dela, ki ga zahteva udejanjanje koncepta klju¢nih kvalifikacij.

Temeljni namen evalvacije je ugotoviti odnos uciteljev do koncepta klju¢nih kvalifikacij ter koliko in

na kaksen nacin ucitelji vkljucujejo klju¢ne kvalifikacije v nacrtovanje izvedbenega kurikula, kako jin

udejanjajo v procesu ucenja in poucevanja ter kako ocenjujejo uresnicljivost integriranih klju¢nih

kvalifikacij (informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje, u¢enje ucenja, socialne spretnosti, okolj-

ska vzgoja, zdravje in varnost pri delu, nacrtovanje in vodenje kariere in podjetnistvo) v svoje delo

pri izvajanju programa v okviru izvedbenega kurikuluma. Osnovna evalvacijska vprasanja so:
Kaksna je stopnja informiranosti uciteljev o konceptu IKK in o katalogih posameznih IKK?
Kaksna so prepricanja uciteljev o konceptu klju¢nih kvalifikacij?
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Kaksna so prepri¢anja uciteljev o uporabnosti, uresnicljivosti in obseznosti katalogov za po-
samezne IKK?

Kako ucitelji vkljucujejo klju¢ne kvalifikacije v nacrtovanje ucenja in poucevanja?

Kako ucitelji udejanjajo klju¢ne kvalifikacije v procesu uc¢enja in poucevanja?

Kako ucitelji ocenjujejo svojo usposobljenost za nacrtovanje in udejanjanje klju¢nih kvalifikacij
v procesu ucenja in poucevanja?

2 METODOLOGLJA

V evalvacijo so bile vklju¢ene poklicne in strokovne Sole, ki izvajajo izobraZevalne programe Tehnik
mehatronike in Tehnik oblikovanja. Vprasalnik je izpolnilo 83 uciteljev.

Vprasdalnik vklju€uje 13 vprasanj, zdruzenih v pet podrodij:
- informiranost,
odnos do koncepta klju¢nih kvalifikacij,
vkljucevanje klju¢nih kvalifikacij v nacrtovanje ucenja in poucevanja,
udejanjanje posameznih klju¢nih kvalifikacij v procesu u¢enja in poucevanja,
usposobljenost uciteljev za delo s klju¢nimi kvalifikacijami,
prednosti in ovire pri izvajanju klju¢nih kvalifikacij.

Vpradanja so v vecini oblikovana tako, da je ucitelj na petstopenjski lestvici izbral ustrezno stopnjo
ali pa je izbiral med ponujenimi odgovori. Pri zadnjem vprasanju o prednostih in ovirah priizvajanju
IKK so ucitelji lahko dopisali svoje odgovore.

Pri obdelavi podatkov smo uporabili deskriptivni tip statisticne analize in v nekaterih primerih
multivariantno metodo.

Poleg vprasalnikov smo na dveh 3olah izpeljali strukturiran intervju, s katerim smo zeleli pridobiti
bolj poglobljene podatke o razumevanju in izvajanju koncepta IKK. Intervju je vkljuceval naslednja
podrodja:
- nacin seznanjenosti z IKK,

pomembnost IKK za predmet,

vklju¢evanje posameznih IKK v predmet,

primernost didakti¢nih oblik za uresnic¢evanje IKK,

usposabljanje za nacrtovanje in izvajanje IKK.
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Intervju sta na Solah izpeljala sodelavca projekta - ucitelj na soli, ki izvaja program Tehnik meha-
tronike, in ucitelj na 3oli, ki izvaja program Tehnika oblikovanja.

3 UGOTOVITVE

Od zacetka uvajanja koncepta integriranih klju¢nih kvalifikacij (IKK) se je postavljalo temeljno
vprasanje, ali se bodo tako zasnovane integrirane klju¢ne kvalifikacije tudi v praksi dejansko raz-
vijale oz. uresnicevale. Zato smo poleg evalvacije o vkljucenosti teh kvalifikacij v izpitne kataloge,
v kataloge znanj in v izvedbene kurikule evalvacijo raz3irili $e na raven izvedbe na Solah. Potrebno
je namrec¢ ugotoviti odnos uciteljev do koncepta klju¢nih kvalifikacij ter koliko in na kaksen nacin
ucitelji vkljucujejo klju¢ne kvalifikacije v nacrtovanje izvedbenega kurikula, kako jih udejanjajo v
procesu ucenja in poucevanja ter kako ocenjujejo uresnicljivost integriranih klju¢nih kvalifikacij
(informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje, u¢enje ucenja, socialne spretnosti, okoljska vzgoja,
zdravje in varnost pri delu, nacrtovanje in vodenje kariere in podjetnistvo) v svoje delo priizvajanju
programa v okviru izvedbenega kurikuluma. O tem pridobljene informacije nam bodo pomagale
pri nacrtovanju aktivnosti za nadaljnji razvoj koncepta IKK in njegovega vkljucevanja v izvedbeni
kurikulum.

3.1 PROGRAM TEHNIK MEHATRONIKE
3.1.1 POZNAVANJE KONCEPTA INTEGRIRANIH KLIUCNIH KVALIFIKACL)

V okviru koncepta integriranih klju¢nih kvalifikacij so nastali dokumenti, ki so bili obravnavani in
potrjeni na obeh strokovnih svetih (dokument Koncept vklju¢evanja integriranih klju¢nih kvali-
fikacij v izobrazevalne programe srednjega poklicnega izobrazevanja in katalogi za posamezne
integrirane klju¢ne kvalifikacije so objavljeni na spletnih straneh CPIl: www.cpi.si) ter predstavljeni
na strokovnih usposabljanjih, ki sta jih izvajala CPl in ZS, vendar je kljub temu ostalo vprasanje, v

koliksni meri so ucitelji v programu Tehnik mehatronike seznanjeni s temi dokumenti.
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Analiza odgovorov o tem vprasanju je dala pricakovane rezultate.

f fo%
Koncepta ne poznam 3 4,8
Koncept delno poznam (na informativni ravni) 14 226
Koncept poznam 37 59,7
Zelo dobro poznam ta koncept 8 12,9
Skupaj 62 100,0

TABELA 19: POZNAVANJE DOKUMENTA KONCEPT VKLJUCEVANJA KLJUCNIH KVALIFIKACL).

Dobri dve tretjini uciteljev koncept vkljuc¢evanja IKK pozna oz. ga pozna zelo dobro, ena tretjina
uciteljev pa koncepta ne pozna oz. ga pozna delno. Glede stopnje poznavanja se ucitelji splo-
$noizobrazevalnih in strokovno-teoreti¢nih predmetov ne razlikujejo. Ucitelji so tudi ocenili, da je
izmed lastnosti Koncepta vkljucevanja klju¢nih kvalifikacij najvisje ocenjena potrebnost koncepta,
sledita uporabnost in uresnicljivost, najnize pa je ocenjena sprejetost koncepta med ucitelji. Poleg
poznavanja samega koncepta smo pri uciteljih analizirali tudi stopnjo poznavanja katalogov
posameznih IKK.

GRAF 1: POMEN LASTNOSTI KONCEPTA VKLJUCEVANJA KLJUCNIH KVALIFIKACI) ZA UCITELJE GRAF 2: STOPNJE POZNAVANJA KATALOGOV POSAMEZNIH IKK
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Rezultati so pokazali, da je najvisjo oceno dobil katalog za Informacijsko-komunikacijsko opisme-
njevanje, najnizjo oceno stopnje poznavanja pa sta dobila kataloga za Nacrtovanje in vodenje
kariere ter Podjetnistvo. Vseh razlogov za to ne poznamo, domnevamo pa, da je eden izmed
dejavnikov “relativna” novost teh podrocij v nasem Solskem sistemu. Podjetnistvo je v nasem
prostoru novost, saj se v zacetku 9o-ih let sploh Se sploh ni razmisljalo o podjetniskih znanjih. Drug
razlog za slabo poznavanje podjetnistva je mogoce v njegovem razumevanjy, saj se podjetnistvo
e vedno zamenjuje z usvajanjem ekonomskih in poslovnih znanj, ne pa s spodbujanjem dolocenih
osebnih zmoznosti, ki so podlaga za podjetnisko ravnanje, na primer ustvarjalnost, iniciativnost,
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sprejemanje tveganja, odgovornosti ... Zdravje in varnost pri delu (prej znano kot zdravstvena
vzgoja, varnost pri delu), okoljska vzgoja (varovanje okolja, ekologija), socialne spretnosti, infor-
macijsko-komunikacijsko opismenjevanje (racunalnistvo) in u¢enje ucenja (kako se uciti) so znani
v taksni ali drugacni obliki Ze prej. Analiza razlik ocen stopenj poznavanja posameznih katalogov
IKK med ucitelji posameznih predmetnih podrodji je pokazala, da ucitelji splosno-izobraZzevalnih
predmetov poznajo katalog za Zdravje in varnost pri delu slabse kot njihovi kolegi, ki poucujejo
predmete s strokovno-teoreti¢nega podrocja in podro¢ja prakti¢cnega pouka.

3.1.2 URESNICLJIVOST, UPORABNOST IN OBSEZNOST KATALOGOV INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACI)

Slab3e poznavanje omenjenih dveh katalogov Nacrtovanje in Podjetnistvo se najverjetneje povezuje
tudi s slabsimi ocenami treh lastnosti katalogov, ki so jih ucitelji ocenjevali: uresnicljivost, uporabnost
in obseZnost. Pri ocenjevanju uresnicljivosti sta tako najslab3e ocenjena kataloga Nacrtovanje in
vodenje kariere ter Podjetnistvo. Ta dva kataloga sta manj uresnicljiva kot ostali katalogi. Najbolje
pa je z vidika uresnicljivosti ocenjen katalog Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje, ki je
tudi oznacen kot katalog, ki ga ucitelji najbolj poznajo. Pri ocenjevanju uporabnosti sta, podobno
kot pri uresnicljivosti, prav tako najslabse ocenjena kataloga Nacrtovanje in vodenje kariere ter
Podjetnistvo. Ta dva kataloga sta ocenjena kot manj uporabna v primerjavi z ostalimi katalogi.
Najbolje pa je z vidika uporabnosti ponovno ocenjen katalog Informacijsko-komunikacijsko
opismenjevanje. Pri ocenjevanju obseZnosti so vsi katalogi ocenjeni kot obseZni in pri tem noben
posamezni katalog ne izstopa.

3.1.3 VKLJUCEVANJE INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACI) V IZVEDBENI KURIKUL

Razveseljivo je, da velika vecina uciteljev (94,4%) v fazi nacrtovanja izvedbenega kurikula vkljucuje
tudi IKK, pri ¢emer ni razlik med ucitelji predmetnih podrodji.

Ob splosni ugotovitvi o vklju¢evanju IKK v nacrtovanje izvedbenega kurikula nas je bolj podrobno
zanimalo, kaksna je struktura vkljucevanja posameznih IKK v nekatera podroc¢ja izvedbenega
kurikula. U¢itelji so ocenjevali, kako se pri nacrtovanju v posamezne predmete, v medpredmetno
povezovanje, v programe oddelene skupnosti, v odprti kurikul, v razli¢ne projekte Sole in v program
dela Solske svetovalne sluzbe vkljucujejo posamezne IKK. Najvec uciteljev ocenjuje, da se v posa-
mezne predmete na $oli pogosto vkljuc¢ujejo IKK Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje
in Socialne spretnosti. V medpredmetne povezave se po mnenju najvecjega Stevila uciteljev na
soli pogosto vkljucujejo IKK Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje in Socialne spretnosti.
V programe oddel¢ne skupnosti se po mnenju najvecjega stevila uciteljev pogosto vkljucujejo
IKK Socialne spretnostiin U¢enje ucenja. V odprti kurikul se po mnenju najvecjega stevila uciteljev
pogosto vkljucuje IKK Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje in Socialne spretnosti. V
razlicne projekte sole se po mnenju najvecjega stevila uciteljev pogosto vkljucuje IKK Informa-
cijsko-komunikacijsko opismenjevanje in ponovno Socialne spretnosti. V program dela 3olske
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svetovalne sluzbe se po mnenju najvecjega stevila uciteljev pogosto vkljucuje IKK U¢enje ucenja
in Socialne spretnosti. Najmanj uciteljev pa je prepri¢anih, da se pogosto nacrtuje vklju¢evanje
IKK Podjetnistvo v vsa podrocja izvedbenega kurikula. Za ta IKK je na drugi strani najvec uciteljev
prepri¢anih, da se nikoli ne vklju¢uje v omenjena podrodja izvedbenega kurikula. Pri vklju¢evanju
IKK na posamezna podrocja izvedbenega kurikula so opazni naslednji trendi:
Nekatere IKK se pogosteje vkljucujejo v posamezna podro¢ja izvedbenega kurikula kot ostale
(npr. Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje in Socialne spretnosti);
DeleZ pogostosti vkljucevanja IKK je razlicen glede na podrocja izvedbenega kurikula (v pov-
precju se pogosteje vkljucujejo IKK v posamezne predmete in v razlicne projekte sole, najman;
pogosto pa v programe 3olske svetovalne sluzbe);
Najmanj pogosto se vkljucujeta IKK Podjetnistvo in Nacrtovanje in vodenje kariere.

3.1.4 UPORABNOST INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACL) ZA DIJAKE

Klju¢ne kvalifikacije za dijake niso enako pomembne na vseh podrogjih, zato so ucitelji ocenili
njihovo pomembnost za dijake na treh podrodjih: pri $olskem dely, tj. pri predmetih, modulih in
SVS, pri vsakdanjem Zivljenju in delu na Soli ter pri opravljanju poklica. U¢itelji ocenjujejo, da so za
dijake pri Solskem delu t,j. pri predmetih, modulih in SVS najpomembnejse IKK Socialne spretnosti,
Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje in Ucenje ucenja, v primerjavi z ostalimi pa sta
najmanj pomembni IKK Podjetnistvo ter Nacrtovanje in vodenje kariere. Za vsakdanje Zivljenje
in delo na 3oli je za dijake najpomembnejsa IKK Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje,
Okoljska vzgoja in Socialne spretnosti. Najmanj pomembni sta IKK Podjetnistvu in Nacrtovanje
in vodenje kariere. Za opravljanje poklica so za dijake najpomembnejse IKK Zdravje in varnost,
Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje in Socialne spretnosti. Najmanj pomembni izmed

IKK sta Ucenje ucenja ter Nacrtovanje in vodenje kariere.

Glede ocene pomembnosti IKK za dijake na posameznih podrogjih se ucitelji obeh predmetnih
skupin med seboj razlikujejo. Ucitelji splosno-izobrazevalnih predmetov v primerjavi z ucitelji
ostalih predmetov ocenjujejo IKK Zdravje in varnost pri delu kot manj pomembno za delo dija-
kov pri predmetu. IKK Okoljska vzgoja ucitelji splosnoizobrazevalnega podrocja ocenjujejo kot
pomembnejse za delo dijakov na 3oli in pri opravljanju poklica. Kot bolj pomembno za dijake
ocenjujejo ucitelji sploSnoizobrazevalnih predmetov IKK Ucenje ucenja na vseh treh podrogjih: pri
predmetu, na podro¢ju vsakdanjega Zivljenja in dela na 3oliin pri opravljanju poklica. Ugotavljamo,
da glede pomembnosti IKK za dijake za njihovo delo pri predmetu, za vsakdanje Zivljenje in za
opravljanje poklica:

niso vse IKK enako pomembne,

je vecina IKK najbolj pomembna za opravljanje poklica in

obstajajo razlike o oceni pomembnosti posameznih IKK med ucitelji splodno-izobrazevalnih

predmetov ter ucitelji strokovnoteoreti¢nih predmetov in ucitelji prakticnega pouka.
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3.1.5 DIDAKTICNI PRISTOPI ZA IZVAJANJE INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACI)

Z didakti¢nega vidika sta po mnenju uciteljev za izvajanje IKK najbolj primerna pristopa projektno
u¢no delo in razgovor ucitelja z aktivno udelezbo dijaka, manj pa je primerna uciteljeva razlaga.
Glede oblik pa so ucitelji mnenja, da sta najbolj primerni obliki delo v skupinah znotraj oddelka in
delo v dvojicah, manj pa sta primerni obliki dela s celim oddelkom in delo v skupinah, sestavljenih

iz dijakov razli¢nih programov.

Pristop Aritm.sr.  Oblike dela Aritm. sr.
Uciteljeva razlaga 2,88 Individualno delo 2,84
Razgovor ucitelja z aktivho Delo v dvojicah 3,20
udelezbo dijakov 3,58 Delo v skupinah znotraj oddelka 3,42
ACLEKING USoet! 363 pelov skupinah, sestavljenih iz

Problemski pouk 3,41 dijakov razli¢nih programov 2,59
Mentorski pouk 316  Delo s celim oddelkom 2,51

TABELA 20: PRIMERNOST POSAMEZNIH PRISTOPOV ZA IZVAJANJE IKK

TABELA 21: PRIMERNOST POS. OBL. DELAZAIZVAJANJEIKK GLEDE NA PREDM. PODR.

V oceni primernosti posameznih oblik dela ni pomembnih razlik med ucitelji obeh predmetnih

skupin.

3.1.6 USPOSOBLIENOST UCITELJEV ZA IZVAJANJE INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACI)

V okviru evalvacije nas je zanimalo tudi, kako ucitelji ocenjujejo svojo usposobljenost za tri po-
membne aktivnosti: nacrtovanje izvajanja, izvajanje in spremljanje IKK.

Aritm. sr. Aritm. sr. Aritm. sr.

nacrtovanjaizvajanja N izvajanja N spremljanja N
Zdravje in varnost pri delu 330 47 345 47 34 47
Okoljska vzgoja 351 47 357 47 36 47
Socialne spretnosti 3,40 48 3,56 48 3,49 47
Informacijsko-komunikacijska pismenost 377 48 379 48 371 48
Ucenje ucenja 3,40 48 3,46 48 3,44 48
Nacrtovanje in vodenje kariere 283 47 291 47 287 47
Podjetnistvo 274 47 2,77 48 275 48

TABELA 22: OCENA USPOSOBLIJENOSTI ZA NACRTOVANJE IZVAJANJA, IZVAJANJE IN SPREMLIANJE IKK
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Ucitelji so ocenili, da so na podroc¢ju nacrtovanja najbolj usposobljeni za nacrtovanje izvajanja
IKK Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje ter najmanj za IKK Podjetnistvo. Med ucitelji
treh predmetnih podrocij so razlike v ocenah usposobljenosti za nacrtovanje izvajanja IKK. Tako
se ucitelji splosno-izobrazevalnega podrocja ocenjujejo kot manj usposobljene za nacrtovanje
Zdravja in varnosti pri delu v primerjavi z ucitelji ostalih predmetnih podrodiji.

Na podrogju izvajanja IKK so ucitelji najbolj usposobljeni za izvajanje IKK Informacijsko-komunika-
cijsko opismenjevanje, Okoljska vzgoja in Socialne spretnosti, najmanj pa za izvajanje Nacrtovanja
in vodenja kariere in Podjetnistva. Ucitelji splosnoizobrazevalnega podrodja se ocenjujejo kot manj

usposobljene za izvajanje Zdravja in varnosti pri delu v primerjavi z ucitelji ostalih predmetnih
podrodiji.

Na podroc¢ju spremljanja IKK so ucitelji najbolj usposobljeni za spremljanje IKK Informacijsko-ko-
munikacijsko opismenjevanje in IKK Okoljska vzgoja, najmanj pa za spremljanje Nacrtovanja kariere
in Podjetnistva. Ucitelji splosnoizobrazevalnega podrocja se ocenjujejo kot manj usposobljene za
spremljanje Zdravja in varnosti pri delu v primerjavi z ucitelji ostalih predmetnih podrogji.

Ugotavljamo, da se pri ocenah usposobljenosti ucitelji:
ocenjujejo kot najbolj usposobljene za nacrtovanje, izvajanje in spremljanje IKK Informacijsko-
komunikacijsko opismenjevanje,
ocenjujejo kot najmanj usposobljeni za nacrtovanje, izvajanje in spremljanje IKK Nacrtovanje
in vodenije kariere ter Podjetnistvo,
razlikujejo glede na predmetno podrodje.

Glede vklju¢evanja IKK v izvedbeni kurikul se ucitelji v vecji meri strinjajo, da je treba vkljucevanje
nujno prepustiti avtonomiji PUZ oz. uciteljev. So pa ucitelji neopredeljeni glede mnenja o ocenjeva-
nju IKK 0z. o njihovem spremljanju. Prav tako so ucitelji neopredeljeni glede mnenja o primernosti
katalogov IKK za njihovo vklju¢evanje v izvedbeni kurikulum oz. pouk. Poleg tega ucitelji menijo,
da je potrebno vrednotenje stopnje usvojenosti IKK kombinirati z mnenji uciteljev in dijakov, ne
strinjajo pa se, da se vrednotenje prepusti dijakom v obliki samoevalvacije. Razveseljivo je, da velika

vecina uciteljev v fazi nacrtovanja izvedbenega kurikula vkljucuje IKK.

3.1.7 PREDNOSTI IN OVIRE INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACI)

Ucitelji so med izvajanjem IKK opazali tudi prednosti pri delu z dijaki. Najve¢ uciteljev je prednosti
zizvajanjem IKK videla pri povezovanju teorije s prakso, pri povezovanju uciteljev med seboj in pri

medpredmetnem povezovanju. Najmanj prednosti so videli pri kakovostnejsem znanju dijakov.

Pri ovirah med izvajanjem IKK je najvec uciteljev navedlo preveliko Stevilo dijakov v razredu in
premalo ¢asa za izvajanje. Dobra polovica uciteljev je med ovirami navedlo tudi pomanjkanje
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smernic CPl in ZRSS. Dobri tretjini uciteljev pa je kot oviro za izvajanje IKK predstavljala slaba
organizacija dela na 3oli.

3.2 PROGRAM TEHNIK OBLIKOVANJA

3.2.1 POZNAVANJE KONCEPTA INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACI) TER URESNICLJIVOST,

UPORABNOST IN OBSEZNOST KATALOGOV INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACI)
Podobno kot pri uciteljih, ki izvajajo program Tehnik mehatronike, nas je zanimalo kako so ucitelji,
ki poucujejo v programu Tehnik oblikovanja, seznanjeni z dokumenti o IKK. Analiza odgovorov o
tem vprasanju je dala pri¢akovane rezultate.

f foo
Koncepta ne poznam 1 43
Koncept delno poznam (na
informativni ravni) 5 217
Koncept poznam 15 65.2
Zelo dobro poznam ta koncept 2 87
Skupaj 23 100,0

TABELA 23: POZNAVANJE DOKUMENTA KONCEPT VKLJUCEVANJA KLJUCNIH KVALIFIKACL).

Tri Cetrtine uciteljev koncept vklju¢evanja IKK pozna oz. ga pozna zelo dobro. Ena Cetrtina uciteljev
pa koncepta ne pozna oz. ga pozna delno.

GRAF 3: POMEN LASTNOSTI KONCEPTA VKLJUCEVANJA KLJUCNIH KVALIFIKACI) ZA UCITELJE GRAF 4: STOPNJE POZNAVANJA KATALOGOV POSAMEZNIH IKK
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Rezultati so pokazali, da je najvisjo oceno dobil katalog Zdravje in varnost pri delu, najnizjo
oceno stopnje poznavanja pa sta dobila kataloga Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje
in Podjetnistvo.

Pri ocenjevanju uresnicljivosti so tako najslabse ocenjeni katalogi Nacrtovanje in vodenje kariere,
Zdravje in varnost ter Okoljska vzgoja. Najbolje pa je z vidika uresnicljivosti ocenjen katalog In-
formacijsko-komunikacijsko opismenjevanje. Pri ocenjevanju uporabnosti so najslabse ocenjeni
katalogi Zdravje in varnost, Nacrtovanje in vodenje kariere ter Podjetnistvo. Ti katalogi so ocenjeni
kot manj uporabni v primerjavi z ostalimi katalogi. Najbolje pa je z vidika uporabnosti ocenjen
katalog Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje in U¢enje ucenja. Pri ocenjevanju obseznosti
so vsi katalogi ocenjeni kot obsezni in pri tem izstopa katalog za Informacijsko-komunikacijsko
opismenjevanje.

3.2.2 VKLJUCEVANJE INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACI) V IZVEDBENI KURIKUL
Razveseljivo je, da velika vecina uciteljev v fazi nacrtovanja izvedbenega kurikula vklju¢uje tudi IKK.
Ob splodni ugotovitvi o vkljucevanju IKK v nacrtovanje izvedbenega kurikula nas je bolj podrobno
zanimalo, kaksna je struktura vklju¢evanja posameznih IKK v nekatera podro¢ja izvedbenega
kurikula. Ucitelji so ocenjevali, kako se pri nacrtovanju v posamezne predmete, v medpredmetno
povezovanje, v programe oddel¢ne skupnosti, v odprti kurikulum, v razli¢ne projekte Sole in v
program dela Solske svetovalne sluzbe vkljucujejo posamezne IKK. Najve¢ uciteljev ocenjuje, da
se v posamezne predmete in medpredmetne povezave na $oli pogosto vkljucujejo IKK Okoljska
vzgoja in Socialne spretnosti. V programe oddel¢ne skupnosti se po mnenju najvecjega Stevila
uciteljev pogosto vklju¢ujejo IKK Okoljska vzgoja in U¢enje ucenja. V odprti kurikul se po mnenju
najvecjega stevila uciteljev pogosto vkljucuje IKK Zdravje in varnost in Ucenje ucenja. V razli¢cne
projekte 3ole se po mnenju najvecjega Stevila uciteljev pogosto vkljucuje IKK Okoljska vzgoja.
V program dela Solske svetovalne sluzbe se po mnenju najvec¢jega Stevila uciteljev pogosto
vkljucuje IKK Socialne spretnosti in Okoljska vzgoja. Najmanj uciteljev pa je prepricanih, da se
pogosto nacrtuje vkljucevanje IKK Nacrtovanje in vodenje kariere in Podjetnistvo v vsa podrogja
izvedbenega kurikula. Nasprotno, za ti IKK je na drugi strani najve¢ uciteljev prepric¢anih, da se
nikoli ne vklju¢ujeta v omenjena podrodja izvedbenega kurikula. Pri vklju¢evanju IKK v posamezna
podrogja izvedbenega kurikula so opazni nasledniji trendi:

Nekatere IKK se pogosteje vkljuCujejo v posamezna podrocja izvedbenega kurikula kot ostale

(npr. Okoljska vzgoja in Socialne spretnosti);

DeleZ pogostosti vkljucevanja IKK je razlicen glede na podro¢ja izvedbenega kurikula (v pov-

predju se pogosteje vkljucujejo IKK v posamezne predmete in v razli¢ne projekte Sole, najman;

pogosto pa v programe Solske svetovalne sluzbe);

Najmanj pogosto se vkljucujeta IKK Podjetnistvo ter Nacrtovanje in vodenje kariere.
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3.2.3 UPORABNOST INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACI) ZA DIJAKE

Klju¢ne kvalifikacije za dijake niso enako pomembne na vseh podrogjih, zato so ucitelji ocenili
njihovo pomembnost za dijake na treh podrogjih: pri Solskem delu tj. pri predmetih, modulih
in SVS, pri vsakdanjem Zivljenju in delu na 3oli ter pri opravljanju poklica. Ucitelji ocenjujejo, da
so za dijake pri Solskem delu tj. pri predmetih, modulih in SVS najpomembnejse IKK Informa-
cijsko-komunikacijsko opismenjevanje in Okoljska vzgoja, v primerjavi z ostalimi pa sta najman;
pomembni IKK Podjetnistvo ter Nacrtovanje in vodenje kariere. Za vsakdanje Zivljenje in delo na
soli sta za dijake najpomembnejsi IKK Okoljska vzgoja in Socialne spretnosti. Najmanj pomembni
sta IKK Podjetnistvo in Nacrtovanje in vodenije kariere. Za opravljanje poklica sta za dijake najpo-
membnejsi IKK Okoljska vzgoja in Socialne spretnosti, najmanj pomembni pa IKK Ucenje ucenja
ter Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje.

Ugotavljamo, da glede pomembnosti IKK za dijake za njihovo delo pri predmetu, za vsakdanje
Zivljenje in za opravljanje poklica:
niso vse IKK enako pomembne,
je vecina IKK najbolj pomembna za opravljanje poklica in
obstajajo razlike o oceni pomembnosti posameznih IKK med uitelji splodno-izobraZevalnih
predmetov ter ucitelji strokovno-teoreti¢nih predmetov in ucitelji prakticnega pouka.

3.2.4 DIDAKTICNI PRISTOPI ZA IZVAJANJE INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACI)

Z didakti¢nega vidika sta po mnenju uciteljev za izvajanje IKK najbolj primerna pristopa razgovor
ucitelja z aktivno udelezbo dijaka in projektno u¢no delo, manj pa je primeren mentorski pouk.

Glede oblik pa so ucitelji mnenja, da je najbolj primerna oblika delo v dvojicah; manj sta primerni
obliki dela s celim oddelkom in delo v skupinah, sestavljenih iz dijakov razli¢nih programov.

Pristop Aritm.sr.  Oblike dela Aritm. sr.
Uciteljeva razlaga 314  Individualno delo 2,91
Razgovor ucitelja z aktivno udelezbo dijakov 300 Delovdvojicah 3,05
Projektno u¢no delo 3,52  Delo v skupinah znotraj oddelka 3,41
Problemski pouk 3,38  Delovskupinah, sestavljenih iz dijakov razli¢nih programov 2,52
Mentorski pouk 3,00 Delo s celim oddelkom 2,45

TABELA 24: PRIM. POS.PRISTOPOV ZA IZVAJANJE IKK GLEDENA PREDM. POD. ~ TABELA 25: PRIM. POS. OBL. DELA ZA 1ZVAJANJE IKK GLEDE NA PREDM. POD.
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5 UGOTOVITVE SPREMLJANJA IZVAJANJA KONCEPTA INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACIJ (IKK)

3.2.5 USPOSOBLJENOST UCITELJEV ZA IZVAJANJE INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACI)

V okviru evalvacije nas je zanimalo tudi, kako ucitelji ocenjujejo svojo usposobljenost za tri po-
membne aktivnosti: nacrtovanje izvajanja, izvajanje in spremljanje IKK.

Aritm. sr. Aritm. sr. Aritm. sr.

nacrtovanja izvajanja N izvajanja N spremljanja N
Zdravje in varnost pri delu 4,05 21 3,81 21 3,76 21
Okoljska vzgoja 4,29 21 4 21 4 21
Socialne spretnosti 4 21 3,86 21 39 21
Informacijsko-komunikacijska pismenost 3,52 21 3,48 21 3,52 21
Ucenje ucenja 4 21 3,81 21 3,67 21
Nacrtovanje in vodenje kariere 3,52 21 31 21 3,05 21
Podjetnistvo 319 21 29 21 205 20

TABELA 26: OCENA USPOSOBLIENOSTI ZA NACRTOVANJE IZVAJANJA, 1ZVAJANJE IN SPREMLIANJE IKK

Ucitelji so ocenili, da so na podrocju nacrtovanja najbolj usposobljeni za nacrtovanje izvajanja IKK
Okoljska vzgoja in najmanj za IKK Podjetnistvo.

Na podrogju izvajanja IKK so ucitelji najbolj usposobljeni za izvajanje IKK Informacijsko-komunika-
cijsko opismenjevanje, Okoljska vzgoja in Socialne spretnosti, najmanj pa za izvajanje Nacrtovanja
in vodenija kariere in Podjetnistva.

Na podroc¢ju spremljanja IKK so ucitelji najbolj usposobljeni za spremljanje IKK Socialne spretnosti
in IKK Okoljska vzgoja, najmanj pa za spremljanje Nacrtovanja kariere in Podjetnistva.

Ugotavljamo, da se pri ocenah usposobljenosti ucitelji:
ocenjujejo kot najbolj usposobljene za nacrtovanje izvajanja, izvajanje in spremljanje IKK
Okoljska vzgoja;
ocenjujejo kot najmanj usposobljeni za nacrtovanje izvajanja, izvajanje in spremljanje IKK,
Nacrtovanje in vodenje kariere ter Podjetnistvo.

Glede vkljucevanja IKK v izvedbeni kurikul se ucitelji v vecji meri strinjajo, da je treba vkljucevanje

nujno prepustiti avtonomiji PUZ oz. uciteljev. So pa ucitelji neopredeljeni glede mnenja o ocenje-
vanju IKK oz. njihovem spremljanju. Prav tako so ucitelji neopredeljeni glede mnenja o primernosti
katalogov IKK za njihovo vklju€evanje v izvedbeni kurikul oz. pouk. Poleg tega ucitelji menijo, da je

potrebno vrednotenje stopnje usvojenosti IKK kombinirati z mnenji uciteljev in dijakov, ne strinjajo
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5 UGOTOVITVE SPREMLJANJA IZVAJANJA KONCEPTA INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACIJ (IKK)

pa se, da se vrednotenje prepusti dijakom v obliki samoevalvacije. Razveseljivo je, da velika vecina
uciteljev v fazi nacrtovanja izvedbenega kurikula vklju¢uje IKK.

3.2.6 PREDNOSTI IN OVIRE INTEGRIRANIH KLJUCNIH KVALIFIKACI)

Najvec uciteljev je videlo prednosti z izvajanjem IKK pri povezovanju teorije s prakso, pri povezo-
vanju uciteljev med seboj in pri medpredmetnem povezovanju. Najmanj prednosti so videli pri
kakovostnejsem znanju dijakov.

Pri ovirah med izvajanjem IKK je najvec uciteljev navedlo preveliko Stevilo dijakov v razredu in
premalo ¢asa za izvajanje. Med ovire so navedli tudi pomanjkanje smernic CPl in Z5. Za nekaj
uciteljev pa je oviro za izvajanje IKK predstavljala slaba organizacija dela na 3oli.
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Ugotovitve
spremljanija
1zvajania
interesnin
dejavnosti




1 UvoD'

so interesne dejavnosti, ki predstavljajo okoli 7-odstotni delez predmetnika.

“Interesne dejavnosti so sestavni del predmetnikov izobrazevalnih programov srednjega stro-
kovnega izobrazevanja. Ceprav je namen interesnih dejavnosti razbremeniti dijake od 3olskega
pouka, pomenijo med drugim tudi enega od nacinov za razsirjanje in poglabljanje splodnega in
posebnega znanja, povezanega s cilji izobrazevalnih programoy, e posebej pa z uresnicevanjem
ciljev klju¢nih kompetenc. Hkrati je z interesnimi dejavnostmi dijakom omogoceno, da odkrivajo
tudi podrogja, ki niso opredeljena s programom, po katerem se izobrazujejo, ter da spoznavajo
svoje talente in jih razvijajo. Z moznostjo proste izbire med posameznimi dejavnostmi naj bi se
spreminjala tudi odnos dijaka do dela ter njegova odgovornost za lastne odlocitve.

Izvajajo se kot vsebinski sklopi v ¢im bolj strnjeni obliki in ne kot razporejene ure v okviru urnika.
Dijaki na podlagi programske ponudbe Sole, ki je sestavni del letnega delovnega nacrta 3ole,
svobodno izbirajo med posameznimi ponujenimi dejavnostmi. Sole z letnim delovnim nacrtom
opredelijo konkretne interesne dejavnosti, pri tem pa morajo obvezno nacrtovativsaj v predpisanem
minimalnem obsegu tiste vsebine, ki so dolocene v okviru obveznega dela.

Priporocene vsebine interesnih dejavnosti, ki so enake vsebinam iz katalogov znanja za posamezne
predmete, se kot interesne dejavnosti ne izvajajo. Ta del interesnih dejavnosti $ola nadomesti z
drugimi vsebinami ali pa poveca Stevilo ur za tiste dejavnosti, ki si jih dijak lahko izbira sam. Pri
izvedbi posameznih dejavnosti naj Sole uporabljajo tudi programske konkretizacije dejavnosti, ki
so pripravljene za dijake, vpisane v gimnazijski program.”

1 Porocilo je nastalo pod okriliem Zavoda RS za Solstvo, rezultate je zbral in uredil Tomaz Kranjc. 1



OBVEZNI DEL: 1. letnik 2. letnik 3.letnik 4.letnik SKUPAJ

§pormi dnevi 24 24 24 24 96
Ogled gledaliske, filmske in glasbene predstave, likovne razstave 18 18 18 18 72
Seznanitev s kulturnimi in zgodovinskimi

znamenitostmi v solskem okolju 6 / / / 6
Ogled studijske knjiznice, sejmov: zdravja, informatike,

ucil, izobrazevalnih ustanov, dnevi odprtih vrat ipd. 6 / / / 6
Zdravstvena vzgoja / 18 / / 18
Skupaj 54 60 42 42 198

VSEBINE, POVEZANE S PROGRAMOM:
Metode ucenja, motivacija, razvoj delovnih in u¢nih navad 6 / / / 6

Naravoslovni dan - ekoloski dan (organizirane cistilne akcije,

predavanja, ogledi ¢istilnih naprav - v povezavi s tehnologijo stroke) 6 6 6 4 22
Spoznavanje poklicnega podrocja, organizacije panoge,

obisk predavanja s strokovnega podrocja 6 6 6 4 22

Ogled sejma s strokovnega podro¢ja, proizvodnih
obratov; ekologija in ekoloski problemi stroke v

obratovalnici in v Solski delavnici (seminarska naloga) 6 6 6 4 22
Poklicno usmerjanje, nadaljevanje izobrazevanja / / / 4 4
Skupaj 24 18 18 16 76
PROSTA IZBIRA DIJAKA: 18 18 36 6 78

Gledaliski, glasbeni in filmski abonmaji, glasbena sola,
pevski zbor, dramska skupina, plesni in $portni treningi

Tecaj cestnoprometnih predpisov
Mladinska raziskovalna dejavnost
Tekmovalna dejavnost v znanju

Socialno delo

Mentorstva in pomo¢ drugim
Organizirano dopolnilno izobrazevanje itd.

Skupaj 96 96 96 64 352

TABELA 27: INTERESNE DEJAVNOSTI, VIR: HTTP://PORTAL.MSS.EDUS.SI/MSSWWW/PROGRAMI2006/PROGRAMI/INTERESNE/INTERESNESSLHTM


	http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/evalvacije-in-spremljanje/evalvacijska-porocila.aspx

Za porocilo o izvajanju smo pripravili vprasalnik za ravnatelje in dijake.
Zanimalo nas je:

katere dejavnosti Sole izvajajo,

kateri cilji interesnih dejavnosti so najpomembnejsi dijakom,

kaksen je delez obveznih dejavnosti in dejavnosti po izbiri dijakov,

kaksno je mnenje dijakov o interesnih dejavnostih,

ali udelezenci za dejavnosti doplacajo in Ce, koliko,

ali izvajajo interesne dejavnosti v povezavi s projektnimi tedni,

ali jim je v pomoc Katalog ponudbe Obveznih izbirnih vsebin,

ali se je Stevilo $portnih dni dejansko povecalo,

ali po mnenju udeleZzencev kaksne predpisane dejavnosti ne sodijo v obvezni naborin

ali v obveznem naboru dejavnosti kak$na manjka.

2 METODOLOGLJA

Porocilo o izvajanju interesnih dejavnosti je nastalo na osnovi analize

. Vprasalnik za dijake prve generacije je bil v septembru 2008 poslan na vseh 7 3ol iz vzorca.
Poslanih je bilo okoli 230 vprasalnikov, kolikor je dijakov poskusnih programoy, ki v solskem letu
2008/09 obiskujejo tretji letnik. Sole so vprasalnike z odgovori dijakov zbrale in poslale v obdelavo
avtorju. Vprasalnik je resilo 152 dijakov iz 3estih Sol — vseh v poskus vkljucenih Sol z izjemo ljubljanske
Srednje sole za oblikovanje in fotografijo.

Ravnatelji so vprasalnik dobili po elektronski posti. Odgovorili so lahko v elektronski ali papirni
obliki. Izpolnjen anketni vprasalnik so vrnili 4 ravnatelji.

3 UGOTOVITVE

Sole so bile v prvih dveh letih izvajanja poskusnega programa dolZne organizirati dvakrat po 78
ur obveznih dejavnosti in dvakrat po 18 ur aktivnosti za dijakovo prosto izbiro. Analiza podatkov
je pokazala, da je vecina dejavnosti s seznama obveznih vsebin izpeljana, Zal pa ne vse.

Najvedji primanjkljaj je pri $portnih dneh, ki so jih Sole pripravile pol manj, kot bi jih morale. Na-
mesto najmanj 8 Sportnih dni v dveh letih, so jih dijaki poskusnih programov imeli 2 do 4 manj.
Ker je obseg sportnih dni edina razlika, ki interesne dejavnosti poskusnih programov loci od starih



programov, lahko sklepamo, da sole niso prilagodile te dejavnosti za poskusni program, ampak
jih organizirajo enako kot za ostale, “stare” iztekajoce se programe na 3oli.

Vecina Sportnih dni je bila izvedena zunaj 5ole, na pohodih, smucanju, razli¢nih aktivnostih v domu
CSOD ali na stadionih, pa tudi v $olskih telovadnicah, bazenih ali v centrih za fitnes.

Seznanitev s kulturnimi in z zgodovinskimi znamenitostmi v $olskem okolju so pripravile le tri
sole. Ali to pomeni, da na ostalih menijo, da v njihovem okolju ni niti kulturnih niti zgodovinskih
znamenitosti?

Tudi dejavnosti s podrocja “ogled izobrazevalnih ustanov ali Studijske knjiznice ali sejmov zdravja,
informatike, ucil” so opravile le tri Sole.

Zdravstveno vzgojo so izpeljale le tri Sole, ena je priznala dijakom opravljen tecaj prve pomoci
kot dejavnost po izbiri dijaka.

Dejavnost seznanitve z metodami ucenja, ki je sicer deklarativno integrirana v strokovno vsebinske
sklope in splo3ne predmete, sta posebej opravili le dve Soli, ena pa v okviru projektnega tedna.

Kulturne dejavnosti so bile izpeljane povsod, ve¢inoma kot pasivni ogled filmske ali gledaliske
predstave ter z ekskurzijo. Redko so vsebino organizirali bolj aktivno - s sodelovanjem dijakov na
proslavi obletnice Sole.

Naravoslovne in ekoloske dejavnosti so bile izpeljane povsod in sicer s pestrim naborom obiskov
od cistilnih naprav, botani¢nega vrta, gozdne u¢ne poti do rudnika, muzeja ali Instituta Jozef
Stefan.

Seznanitev s poklicnim podro¢jem so “mehatroniki” organizirali kot oglede tovarn in prometne
infrastrukture, pa tudi z ogledi specializiranih sejmov kot so obrtni sejem, sejem orodjarstva,
avtomatike, elektrotehnike, mehatronike, elektronike. “Oblikovalci” so si ogledali likovni bienale,
graficni center, razstavo o faraonih in etnografski muzej. Kot strokovno obarvano ponudbo proste
izbire so na nekaj Solah ponudili obisk tehniskih muzejev (Zagreb, Miinchen, Dunaj). Dijaki si Zelijo
slednjega 3e vel.

Proste izbire dijakov je malo. Ker koli¢insko nismo merili, koliko ur so Sole posameznemu dijaku
priznale za dejavnosti v njegovi organizaciji (najveckrat Sportne in gasilske dejavnosti), ne moremo
reci, ali dijakova prosta izbira res doseze deklariranih 19% interesnih dejavnosti. Iz porocil ravnateljev
sklepamo, da je lastne izbire manj.



Skoraj vsi dijaki trdijo, da je treba za izvajanje interesnih dejavnosti placati, kar se nekaterim
posameznikom ne zdi prav glede na dejstvo, da so vsebine obvezne. Na posameznih Solah del
cene krije Sola.

Velika vecina dijakov (86%) ne bi iz nabora interesnih dejavnosti izlocila nobene vsebine, posa-
mezniki pa posamezne dejavnosti. Ce bi lahko, bi naboru dodali ve¢ $portnih dni, ve¢ ekskurzij v

tujino v zvezi s stroko, ve¢ obiskov tovarn, ve¢ ogledov specializiranih strokovnih sejmov in vec
projektnih dni.

Okoli dve tretjini dejavnosti po odgovorih dijakov Sole izvajajo v okviru projektnih dni ali tedna.

Med cilji iz definicije interesnih dejavnosti se dijakom najpomembnejsi zdijo tisti v povezavi s
stroko. Dijaki na prva mesta postavljajo cilje razsirjanja in poglabljanja znanj, ki zaznamujejo izbrano
stroko. Razbremenitev od Solskega pouka je na tretjem mestu. Na cetrto mesto so postavili cilj
spoznavanja in razvijanja svojih talentov. Na sredino lestvice so postavili izboljSevanje svojega
odnosa do dela.

Manj pomembno se jim zdi razsirjanje in poglabljanje znanja iz splosnih predmetov in razvijanje
klju¢nih kompetenc (npr. sporazumevalne zmoznosti, podjetnosti, informacijske pismenosti,
socialnih spretnosti, u¢enja o ucenju, razvoja poklicne kariere) ter sprejemanje odgovornosti za
odlocitve. Slednjega je v zvezi z izborom interesnih dejavnosti sicer zelo malo, saj dijaki ve¢inoma
porocajo o okoli desetih obveznih vsebinah in le eni do dveh po lastni izbiri.

Ravnatelji so cilje razvrstili drugace. Najpomembnejsi so jim izbolj$evanje odnosa do dela, pogla-
bljanje in razsirjanje znanj, ki zaznamujejo stroko, in moznost sprejemanja odlocitev. Razbremenitev
od 3olskega dela jim je najmanj pomemben cil].

Dijaki so z interesnimi dejavnostmi ve¢inoma zadovoljni (61,4%), ravnatelji tudi. Nevtralno mnenje
ima 31,3% dijakov, nezadovoljnih pa je 73% dijakov. Zadovoljstvo so najpogosteje utemeljili z
zanimivo in dobro organizirano ponudbo, ki pa je je premalo. Nezadovoljstvo so izrazali zaradi
previsokih cen, zaradi delg, ki je spremljalo “zabavo” in zaradiizbora muzejev in tem, “ki nas mladih
ne zanimajo”.

Zadovoljstvo vpletenih in Siroka paleta dejavnosti, ki jih Sole izvajajo glede na lokalno ponudbo,
trenutek v izvedbenem kurikulu in vpetost v projektne dni, pripeljeta do ocene, da so interesne
vsebine bogat potencial za uresni¢evanje predvsem tistih ciljev, ki zaradi tradicionalne predmetne
naravnanosti nasega pouka tezje zazivijo. To so povezovanje splosnega in strokovnega znanja,
vsebinska prepletenost in osmiljanje znanja, problemski pristop, timsko nacrtovanje in izvedba
pouka, zadovoljevanje specificnih in osebnih potreb. Vsi ti cilji lahko doprinesejo svoj odlocilni
deleZ k vedji kakovosti pouka in posredno k bolj kompetentnim maturantom.



Ob dejstvu, da vse predpisane vsebine niso bile izvedene, je treba Solam priporociti, da program
izvajajo v celoti, $e posebej ker je enak model ID vgrajen v vse nove programe, ki so bili sprejeti med
izvajanjem poskusa. Sole naj bodo posebej pozorne na sportne dni, ki naj zagotovijo nadomestilo
za premajhno Stevilo ur redne tedenske Sportne vzgoje.

MoZen je tudi Sirsi strokovni razmislek, ali so vse ostale dejavnosti, ki zdaj sestavljajo nabor obveznih
dejavnosti, res obvezne, ali bi kazalo obveznost nekaterih vsebin nekoliko razrahljati in se vprasati,
ali mednje ne sodi kaksna nova.

V drugem letu poskusnega izvajanja izobraZzevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik
oblikovanja smo se opirali na ugotovitve prvega leta spremljanja obeh programov, ugotovitve
spremljanja poskusnega izvajanja programa Avtoserviser ter na druge ugotovitve spremljanja
prenove poklicnega in strokovnega izobraZevanja (glej Jeznik et. al. 2007 in Jeznik et. al. 2007a).
Skladno s tem smo v $olskem letu 2007/2008 spremljali pet obseznih podrocij: delovanje program-
skih uciteljskih zborov, preverjanje in ocenjevanje, individualizacija pedagoskega dela, integrirane
klju¢ne kvalifikacije in splosno izobrazevanje.

Kot je razvidno iz porocila, se ugotovitve spremljanja posameznih podrocij medsebojno povezu-
jejo in dopolnjujejo. V nadaljevanju izpostavljamo nekatere presecne ugotovitve in oblikujemo
predloge za nadaljnje delo, pri ¢emer uvodoma izpostavljamo, da smo na CPI ves ¢as opozarjali
na kompleksnost reforme in na potrebo po postopnosti uvajanja novih izobrazevalnih programov,
na postopnost prenasanja odgovornosti na $ole in na potrebo po mocni podpori in participaciji
ol ter uciteljev. Glede na okolis¢ine prenove in uvajanja ta opozorila niso bila v celoti upostevana.
Menimo, da na rezultate spremljanja vplivajo izpostavljeni dejavniki.
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EPI IN PREDLOGI

1 DELOVANJE PROGRAMSKIH UCITELJSKIH ZBOROV

Cilji, ki so biliizhodis¢e prenove in tako tudi izobrazevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik
oblikovanja, so zahtevali temeljne izvedbeno-organizacijske spremembe. Glavne izvedbene novosti
se nanasajo na drugac¢no organizacijo dela uciteljev, za katere se predpostavlja, da se med seboj
¢im bolj povezujejo tako pri samem nacrtovanju pouka kot tudi pri njegovi izpeljavi ter evalvaciji.
Ucitelji, ki poucujejo v posameznem izobrazevalnem programu, so organizirani kot programski
uciteljski zbor, katerega temeljne naloge in zadolZitve opredeljuje tudi Pravilnik o ocenjevanju
znanja v poklicnem in srednjem strokovnem izobraZevanju (Ur.l. RS, $t. 78/2007).

Na osnovi pridobljenih rezultatov smo lahko z delovanjem PUZ-ov naceloma zadovoljni. U¢itelji
ocenjujejo, daimajo PUZ-i jasna pravila dela in jasno opredeljene naloge, da ¢lani PUZ-a enakopravno
sodelujejo pri opredeljevanju nalog, vodja se odziva na strokovne predloge kolegov, sami imajo
vpliv na odlocitve, svobodno izrazajo svoje pomisleke, ravnatelj pa vzpodbuja njihovo sodelovalno
delo. Pogosto sre¢anja PUZ-a vzpodbujajo izmenjavo strokovnih znanj uciteljev, za timsko delo pa
so ucitelji pogosto motivirani in vsaj deloma usposobljeni. Tudi medsebojno zaupanje naceloma
dobro ocenjujejo.

Na vec¢ mestih smo Ze ugotovili, da so prenovljeni programi prinesli uciteljem dodatne naloge in
odgovornosti. Na samo strukturo PUZ-a ima $ola omejen vpliv zaradi same narave prenovljenih
programov. Ugotoviti pa je mogoce, da ta struktura v&asih preprecuje ucinkovito delo uciteljskih
timov, kar na nekaterih $olah Ze reSujejo z zdruzZevanjem PUZ-ov ali z delitvijo skupin znotraj PUZ-ov.
Na osnovi izsledkov raziskav o timskem delu uciteljev in na osnovi pridobljenih rezultatov solam
predlagamo, da za¢nejo ucitelje zdruzevati v manjse projektne skupine, ki se bodo ukvarjale s
posameznimi vsebinskimi podrogji in se bodo vanje tudi bolj poglobile (njihovo delovanje je
smiselno povezati z njihovimi usposabljanji). Projektno skupino lahko formiramo tako, da vanjo
vkljucimo ¢lane vec¢ PUZ-ov, ali tako, da se vanjo vkljuci nekaj ¢lanov posameznega PUZ-a. Smiselno
je, da projektne skupine delujejo v povezavi z drugimi timi, ki delujejo na $oli (npr. s komisijo za
kakovost). Na ta nacin bi lahko dosegli tudi racionalizacijo delovanja PUZ-ov, celotni PUZ se npr.
lahko srec¢a redkeje, po potrebi.

Ugotovili smo tudi, da so prenovljeni programi prinesli uciteljem dodatne naloge in odgovornosti.
Rezultati evalvacije kazejo, da jim le-te povzrocajo nemalo tezav tudi zaradi nesorazmernosti med
pedagoskimi in drugimi obveznostmi. V klasi¢ni delovnik uciteljev je vklju¢eno pedagosko delo
pri pouku, priprava na pouk in ocenjevanje. S prenovo programov pa so se obveznosti uciteljev
povecale Se na kurikularno nacrtovanije (ki z integracijo znanja in medpredmetnim povezovanjem
predpostavlja timsko delo uciteljev na ravni nacrtovanja, izvedbe pouka in pri ocenjevanju) in na
samoevalvacijo dela Sole. 1z teh razlogov zakonodajalcu predlagamo, da skladno z novimi nalogami
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uciteljev spremeni ustrezne normative. S tem se tudi ucitelje zaveze k odgovornemu izpolnjevanju
novih obveznosti, po drugi strani pa to vpliva na motivacijo za opravljanje tudi tistih nalog, ki niso
neposredno vezane na pouk.

Rezultati evalvacije kaZejo, da so ucitelji po svoji lastni presoji za nekatere naloge dobro usposobljeni
in jih dovolj hitro resijo. Tako je delo PUZ-ov po ocenah uciteljev ucinkovito zlasti na podrogjih
nacrtovanja projektnih tednov, medpredmetnega nacrtovanja in priprave nacrta ocenjevanja.
Nekoliko manjso ucinkovitost dela PUZ-ov, a vendar e vedno razmeroma visoko, pripisujejo ucitelji
pripravi odprtega kurikula, nacrtovanju in uresnic¢evanju ciljev integriranih klju¢nih kvalifikacij.

Ce upostevamo evalvacije, ki jih je CPl izvedel v zadnjih letih, se postavi vprasanje o realnosti
nekaterih samoocen uciteljev. Primeri evalvacij s podrocja ocenjevanja (npr. racionalna evalvacija
nacrtov ocenjevanja) kazejo, da ucitelji Se niso povsem usmerjeni na kriterijsko in k standardom
usmerjeno kulturo ocenjevanja. Evalvacije nacrtov ocenjevanja kazejo tudi na vecje tezave pri
pripravi minimalnih standardov znanja in opisnikov (ve¢ v nadaljevanju in v preteklih evalvacijah:
Jeznik et. al., 200743, Zaklju¢no porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobrazevalnega programa
Avtoserviser in Klari¢ et. al,, 2007, Prvo vmesno porocilo spremljanju poskusnega uvajanja izobra-
Zevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja). Tudi v bodoce je pri spremljanju
smiselna kombinacija kvalitativnih in kvantitativnih pristopov, saj omogoca soocanje razli¢nih
pogledov na posamezne segmente pedagoskega dela.

2 PREVERJANJE IN OCENJEVANJE

Iz rezultatov obseznega spremljanja podrocja preverjanja in ocenjevanja je ponovno mogoce raz-
brati osnovno raven osves¢enosti o spremembi koncepta ocenjevanja. Postopoma se krepi zavest
in znanje o funkciji minimalnih standardov znanja, o kriterijskem pristopu k ocenjevanju. Vendar je
treba uciteljem ob tem ponuditi ustrezno podporo v obliki strokovnih smernic in kakovostnega
in cilino usmerjenega usposabljanja.

S spremljanjem smo namrec ugotovili, da ucitelji doZivljajo na splosni ravni spremembe Se zmeraj
kot vsiljene, formalne, ko pa razmisljajo iz ¢isto prakti¢ne perspektive, kaj jim posamezna spremem-
ba pomeni, kaj prinasa njim in dijakom, zavracajo¢o drzo zamenja pragmati¢na in so pripravljeni
uvideti koristi. Ce bi parafrazirali vse odgovore skupaj, bi lahko zakljucili nekako takole: ucitelji
doZivljajo pripravljanje dokumentacije na podrocju preverjanja in ocenjevanja kot vsiljeno breme,
ki ga nanje prelagajo institucije, ker pa je vendarle potrebno (zlasti npr. minimalni standardi), to
naredijo in ugotavljajo, da koristi.
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Z analizo kurikularnih gradiv smo ugotovili tudi, da bi bilo potrebno poenotiti metodologijo za
pripravo katalogov znanja in se odlociti, ali bodi vsi katalogi vsebovali standarde znanja in kako
podrobno naj bodo ti opredeljeni. Kot je pokazala analiza katalogov znanj, so zlasti v katalogih
za nekatere sploSnoizobraZevalne predmete standardi dokaj podrobno opredeljeni, v nekaterih
primerih so opredeljeni celo glede na posamezne tematske, vsebinske sklope. V drugih katalogih
znanj splosnoizobrazevalnih predmetov in strokovnih vsebinskih sklopov pa minimalni standardi
niso doloceni. Odprto je vprasanje, ali ne bi bilo na sistemski ravni primerno doreci tudi obseg
minimalnih standardov.

Potrebno je krepiti aktivnosti, ki bodo razjasnile pomen preverjanja in ocenjevanja. S spremljanjem
namre¢ ugotavljamo, da pomen preverjanja pred ocenjevanjem uciteljem $e zmeraj ni dovolj
jasen, saj je skoraj toliko tistih, ki vidijo prednost preverjanja v tem, da daje dijakom povratno
informacijo, kot tistih, ki menijo, da jih navaja na kampanjsko ucenje. Tudi ocena glede prispevka
preverjanja k nedisciplini je precejsnja, tako da se zastavi vprasanje, kako ucitelji sploh dojemajo
preverjanje in kako ga izvajajo, da imajo lahko do te samoumevne in nenadomestljive prakse tako
velike pomisleke.

Ucitelji, ki so sodelovali pri pripravi nacrtov ocenjevanja znanja, ve¢inoma $e niso v celoti osvojili
temeljnih pojmoy, ki so vezani na kriterijsko in k standardom usmerjeno kulturo ocenjevanja, kot
problemati¢na se kaZe povezava med izobraZevalnimi cilji v katalogih znanj, minimalnimi standardi,
kriteriji za ocenjevanje in preizkusi znanja.

Ucitelji so naceloma minimalnim standardom naklonjeni in jih vidijo kot eno najpomembnejsih
sestavin nacrta preverjanja in ocenjevanja znanja. Kljub temu ugotavljamo, da imajo ucitelji razlicna
izhodis¢a za doloc¢anje standardov znanj, da ne izhajajo vsi iz katalogov znanja, da jih veliko izhaja
iz preteklih pedagoskih izkusenj in predhodnega znanja. S tem seveda ni ni¢ narobe, ¢e so pre-
tekle izkusnje in znanja skladne s konceptom kriterijskega ocenjevanja. Glavna ugotovitev analize
dokumentacije je, da tako struktura preizkusov kot opredelitev kriterijev in opisnikov najveckrat
ne izhajata iz napovedanih ali pa v katalogih zapisanih (minimalnih) standardov znanja (niti iz
takih, ki bi bili konkretizirani na u¢ne sklope niti iz splosno opredeljenih v katalogih). Iz tega lahko
sklepamo, da kljub obilici nove dokumentacije in $tevilnih novih kategorij v njej ucitelji le-teh v
vecini primerov ne spravljajo v funkcijo in ne uporabljajo konsistentno.

Po oceni avtorjev evalvacije dokumentacije je najvel preizkusov znanja na ravneh poznavanja in
razumevanja (po Bloomu), kljub temu da na ve¢ mestih opozarjamo, da je orientacija na reproduk-
tivno uc¢enje neprimerna in neskladna s cilji prenove programov poklicnega izobrazevanja (glej
npr. Jeznik et.al,, 2007, Drugo vmesno porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobrazevalnega
programa Avtoserviser in Jeznik et.al,, 20073, Zaklju¢no porocilo o poteku poskusnega uvajanja
izobraZevalnega programa Avtoserviser).

- 97



7 SKLEPI IN PREDLOGI

Na koncu je potrebno poudariti, da smo z evalvacijo zaznali tudi stevilne dobre primere prakse, ki
smo jih izpostavili in opremili s komentarji, kaj je v danem primeru $e mozno izboljsati. V sklopu
analize dokumentacije so nastale tudi Smernice za ucitelje “Uporaba taksonomij za opredeljevanje
standardov in kriterijev ter za snovanje preizkusov” (glej prilogo). Na tak nacin smo z evalvacijo
pripravili tudi gradivo, ki sluzi uciteljiem za samoizobraZzevanje, institucijam pa kot kakovostno
gradivo pri podpori 5ol in izvajanja nadaljnjega usposabljanja uciteljev.

Pritem je potrebno $e enkrat izpostaviti potrebo po postopnem prenasanju avtonomije na sole ter
zahtevo, da je prenos odgovornosti potrebno podpreti s kakovostnim usposabljanjem pedagoskih
delavcev. Ceprav je v posameznih segmentih spremljanja zaznati temeljne premike v smeri nove
kulture ocenjevanja, je potrebno opozoriti, da ¢aka tako institucije, kot sta CPl in ZRSS, kot 3ole $e
veliko naporov pri uresni¢evanju ciljev nove kulture preverjanja in ocenjevanja.

3 INDIVIDUALIZACIJA IN DIFERENCIACLA PEDAGOSKEGA PROCESA

V sklopu spremljanja individualizacije in u¢ne diferenciacije nas je zanimalo, koliko ucitelji uposte-
vajo dijakove individualne znacilnosti in sposobnosti, da ima dijak moznosti za optimalen razvoj
na vseh podrogjih. Da bi pridobili vpogled v njuno izvajanje, smo analizirali dogajanje pri pouku
glede naslednjih temeljnih didakti¢nih sklopov: odnosni vidik — oblikovanje ustrezne oddel¢ne
klime, individualiziran pristop glede na zmoznosti in interese posameznikov, uporaba IKT in drugih
uc¢nih virov (sredstev), artikulacija u¢nega procesa (etape u¢nega procesa), u¢ne oblike in metode
ter uciteljeva ciljna usmerjenost. Za bolj zanesljive odgovore smo primerjali doZivljanje in ocene
uciteljev in dijakov.

Glede spostovanja dijakov s strani uciteljev, pohvale napredka in uspeha dijakov ter glede vzposta-
vljanja reda in discipline smo v ocenah dijakov in uciteljev ugotovili trend, da pri uciteljih previadujejo
odgovori pogosto in vedno, medtem ko pri dijakih odgovori vcasih in redko.

Podobno ugotavljamo za podro¢je individualiziranega pristopa glede na zmoznosti in interese
posameznikov, saj pri uciteljih prevladujejo odgovori v&asih in pogosto, pri dijakih pa redko ali
nikoli. Gre za postavke o u¢ni individualizaciji glede na zmoznosti posameznikov: postavljanje
razli¢no zahtevnih vprasanj pri pouku, priprava razli¢no zahtevnih nalog za razlicno zmozne
dijake, reSevanje razli¢no zahtevnih nalog pri pouku glede na u¢ni uspeh pri predmetu. Gre tudi
za postavke o u¢niindividualizaciji glede na interese posameznikov: izbor projektnih/seminarskih
nalog glede na Zelje dijakov, spodbujanje dijakov k pobudam za vsebine, ki jih Se Zelijo obravnavati,
spodbujanje dijakov, da postavijo vprasanja, Ce jih Se kaj dodatno zanima, spodbujanje dijakov,
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da dajo pobude za dejavnosti, ki jih Zelijo na Soli Se izvajati, ponazarjanje snovi glede na interese
dijakov, izbiranje u¢nih tem in vsebin glede na interese dijakov.

Uporaba sodobne IKT in drugih u¢nih virov predstavlja pomembno podporo pri izvajanju u¢ne
individualizacije in diferenciacije. Znotraj tega sklopa smo vkljucili uporabo uc¢benikov pri pouku,
spodbujanje dijakov k uporabi internetnih virov, uporabo razli¢nih virov u¢enja pri pouku in uporabo
razli¢nih virov ucenja v okviru domacega dela (npr.: Pri pouku/domacem delu dijaki uporabljajo
razli¢ne vire ucenja: enciklopedije, strokovne ¢lanke, servisna navodila, avtenti¢ne naloge). Kar
zadeva uporabo uc¢benikov pri pouku, so odgovori uciteljev in dijakov precej usklajeni. Pri uciteljih
prevladuje odgovor v€asih, pri dijakih pa odgovor pogosto. Razli¢nost ocen med ucitelji in dijaki
je izrazitejsa pri oceni uporabe razli¢nih virov ucenja za domace delo in pri pouku. Kar zadeva
pouk, ucitelji najpogosteje navajajo odgovor vcasih, dijaki pa odgovor redko. Ucitelji ocenjujejo,
da pogosto oz. vedno spodbujajo k uporabi internetnih virov, medtem ko pri dijakih previaduje
odgovor v¢asih oziroma redko.

Vprasali smo se tudi, v kolik3ni meri ucitelji za razlicno zmozne dijake pripravijo razli¢no zahtevne
naloge. Najpogostejsi odgovor uciteljev je, da to napravijo v&asih, medtem, ko pri dijakih previaduje
odgovor nikoli.

Zanimalo nas je, ali ucitelji pri pouku uporabljajo razli¢cne u¢ne metode, kajti le ustrezna kombinacija
in modifikacija u¢nih metod omogocata bolj dinamicen pouk in zagotavljata bolj kakovostno
znanje. Na ta nacin ucitelji lahko v ve¢ji meri upostevajo tudi individualne razlike u¢encev glede
ucnih stilov. Preko 80,0% uciteljev v obeh programih ocenjuje, da pri pouku vedno oz. pogosto
uporabljajo kombinacijo ve¢ u¢nih metod, medtem ko pri u¢encih prevladuje postavka vcasih.

Zaskrbljujoce so velike diskrepance med odgovori uciteljev in dijakov pri ocenjevanju individua-
lizacije pedagoskega dela. Pri vecini postavk se kazejo visoki delezi odgovorov uciteljev, da si za
vsako podrogje prizadevajo (oz. jim je pomembno) pogosto oz. vedno, medtem ko so pri dijakih
najpogostejsi odgovori, da je to uciteliem pomembno veasih, neredko pa navajajo tudi odgovore
redko ali nikoli. Vkolikor upostevamo ugotovitve prejsnjih sklopov spremljanja, bomo morali v

prihodnje natan¢neje raziskati, kje so razlogi za tako razlicne ocene.

Za podrocje individualizacije pedagoskega procesa lahko ugotovimo, da ni zaZivelo tako, kot bi si
Zeleliin kot je bilo v nacrtu. Kot ugotavljamo iz drugih pripomb ravnateljev in uciteljev, k temu veliko
prispevajo finan¢ni in organizacijski razlogi. Temeljno sporocilo, ki smo ga zapisali Zze v preteklih
evalvacijah je, da klasi¢na, tradicionalna organizacija, normativi in pogoji za delo na solah ne gredo
skupaj z novimi usmeritvami prenove poklicnega in strokovnega izobrazevanja.
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4 INTEGRIRANE KLJUCNE KVALIFIKACLJE

Z integriranimi klju¢nimi kvalifikacijami Zelimo na specifiten nacin dosegati dolocene cilje progra-
ma. Gre za vsebine, ki so opredeljene, nimajo pa predmetov v klasiénem smislu in nimajo svoje
predmetne filozofije (posebne didaktike, sistema ocenjevanija, kataloga znanj itd.) in ne izhajajo iz
znanstvene sistematike ter se posebej ne ocenjujejo, ampak se spremljajo oz. je njihovo preverjanje
sestavni del preverjanja in ocenjevanja vsebinskih sklopov in predmetov, kamor so integrirane. V
primeru integriranih klju¢nih kvalifikacij gre za nov koncept, ki smo ga podrobno spremljali, pri
Cemer smo upostevali predhodna spremljanja (glej Jeznik et.al,, 2007, Drugo vmesno porocilo
o poteku poskusnega izvajanja izobraZzevalnega programa Avtoserviser in Jeznik et.al, 20073,

Zaklju¢no porocilo o poteku poskusnega uvajanja izobrazevalnega programa Avtoserviser).

Glede poznavanja koncepta posameznih integriranih klju¢nih kvalifikacij ugotavljamo, da ucitelji
v programu Tehnik mehatronike najbolje poznajo katalog Informacijsko komunikacijsko opisme-
njevanje, v programu Tehnik oblikovanja pa katalog Zdravje in varnost pri delu. Najnizjo oceno
stopnje poznavanja pa sta dobila kataloga Nacrtovanje in vodenje kariere (v programu Tehnik
mehatronike), katalog z Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje (v programu Tehnik obliko-
vanja) ter Podjetnistvo v obeh programih. Vseh razlogov za to ne poznamo, domnevamo pa, da
je eden izmed dejavnikov ‘“relativna” novost teh podrocij v nasem Solskem sistemu. Podjetnistvo
je v nasem prostoru novost, saj se v zacetku go-ih let sploh Se sploh ni razmisljalo o podjetniskih
znanjih. Drug razlog za slabo poznavanje podjetniStva je mogoce v njegovem razumevanju,
saj se podjetnistvo Se vedno zamenjuje z usvajanjem ekonomskih in poslovnih znanj, ne pa s
spodbujanjem dolocenih osebnih zmoZnosti, ki so podlaga za podjetnisko ravnanje, npr. ustvar-
jalnost, iniciativnost, sprejemanje tveganja, odgovornosti ... Zdravje in varnost pri delu (prej znano
kot zdravstvena vzgoja, varnost pri delu), okoljska vzgoja (varovanje okolja, ekologija), socialne
spretnosti, informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje (racunalnistvo) in ucenje ucenja (kako
se uciti) so znani v taksni ali drugacni obliki Zze prej.

PrivkljuCevanju IKK na posamezna podrodja izvedbenega kurikula so opazni trendi: nekatere IKK se
pogosteje vkljucujejo na posamezna podrocja izvedbenega kurikula kot ostale (npr. Informacijsko-
komunikacijsko opismenjevanje in Socialne spretnosti v programu Tehnik mehatronike in Okoljska
vzgoja in Socialne spretnosti v programu Tehnik oblikovanja), deleZ pogostosti vklju¢evanja IKK
je razlicen glede na podrodja izvedbenega kurikula (v povpre¢ju se pogosteje vkljucujejo IKK v
posamezne predmete in v razli¢ne projekte Sole, najmanj pogosto pa v programe $olske svetovalne
sluzbe). Najmanj pogosto se vkljucujeta IKK Podjetnistvo in Nacrtovanje in vodenije kariere.

Ugotavljamo, da se pri ocenah usposobljenosti ucitelji ocenjujejo kot najbolj usposobljene za
nacrtovanje izvajanja, izvajanje in spremljanje IKK Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje
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v programu Tehnik mehatronike in IKK Okoljska vzgoja v programu Tehnik oblikovanja. Ucitelji
se ocenjujejo kot najmanj usposobljene za nacrtovanje izvajanja, izvajanje in spremljanje IKK
Nacrtovanje in vodenje kariere ter Podjetnistvo.

Na osnovi ugotovitev evalvacije programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja in preteklih
evalvacij bi bilo potrebno:
nadgraditi sedanji koncept smernic za izvajanje IKK s poudarkom na kroskurikularnosti (sedanji
dokument kljub nazivu ni koncept, ampak bolj povzetek in predstavitev posameznih IKK),
ponovno pregledati in po potrebi popraviti oz. nadgraditi kataloge posameznih IKK ob upo-
Stevanju referen¢nega okvirja klju¢nih kompetenc in kroskurikularnosti,
natan¢no opredeliti mesto posameznih IKK v kurikulu (npr. obvezno-izbirno, nacini izvajanja,
spremljanje ipd),
oceniti ustreznost dosedanjega nabora IKK,
pripraviti smernice za vrednotenje IKK,
seznaniti ucitelje z obstojecim in novim konceptom oz. smernicami IKK (nov koncept zagotovo
ne bo popolnoma drugacen od sedanjega, razumemo ga kot nadgradnjo obstojecega, zato je
smiselno takoj intenzivirati aktivnosti na poznavanju sedanjega koncepta), pri tem je potrebno
dati poseben poudarek na IKK Podjetnistvo ter Nacrtovanje in razvijanje kariere,
pripraviti konkretizacijo izvajanja IKK s primeri dobre prakse,
pripraviti dodatno usposabljanje uciteljev za kroskurikularno izvajanje IKK.
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9 PRILOGA

UPORABA TAKSONOMIJ ZA OPREDELJEVANJE STANDARDOV IN KRITERIJEV ZNANJA TER ZA SNOVANJE PREIZKUSOV ZNANJA

Priporodilo je pripravila: dr. Zora Rutar Iic

Namen: Nacrti preverjanja in ocenjevanja, ki smo jih prejeli v analizo, praviloma vsebujejo opredelitve
standardov (vsaj minimalnih), kriterijev in opisnike za ocenjevanje in primere preizkusov.

Ker smo iz analiziranega gradiva ugotovili, da so tako opredelitve standardov in opisnikov kot
primeri preizkusov pogosto neusklajeni s katalogi ali pa drug z drugim, kot dodatek k analizi
osvetljuiemo metodologijo snovanja standardoy, kriterijev in opisnikov, na tem mestu pa Se
metodologijo snovanja preizkusov v skladu s standardi. V ta namen bomo posebno pozornost
posvetili taksonomijam.

POMEN TAKSONOMIJ ZA NACRTOVANJE IN PREVERJANJE TER OCENJEVANJE

Klasifikacije oz. taksonomije znanj niso same sebi namen, ampak so neposredno uporabne za
Solsko prakso tako v fazi nacrtovanja pouka kot v fazi preverjanja in ocenjevanja znanja. Predstavljajo
namrec orodje, s pomocjo katerega lahko oblikujemo vprasanja, naloge in dejavnosti na tak nacin,
da z njimi razvijamo in preverjamo ter ocenjujemo razli¢cne vrste znanj v skladu z zastavljenimi
u¢nimi cilji in standardi.

Ce npr. Zeli ucitelj naravoslovnega ali strokovnega predmeta v skladu s katalogom in tam opre-
deljenimi cilji in standardi v kontekstu dolo¢enega u¢nega sklopa pri dijakih spodbujati ves¢ino
razvrd€anja, mora v ta namen dijakom veckrat zastavljati naloge in dejavnosti, ki vkljucujejo raz-
vr§¢anje. Za to pa mora vedeti, kaj razvrs¢anje sploh je in s kakSnimi nalogami oz. z dejavnostmi,
navodili in vprasanji, ga spodbuja.

Ce katalog od ucitelja npr. zahteva, da pri dijakih v zvezi z neko vsebino razvija razumevanje, bo
preudaril, skozi kaksne dejavnosti bodo dijaki razvili razumevanje, nato pa bo preverjal, ali dijaki
razumejo, z vprasaniji, ki ugotavljajo razumevanje, ne pa zgolj poznavanje ali kaj drugega ... Tako
je npr. za doseganje razumevanja potreben kompleksen proces opazovanja (kaksno nekaj je ali
kako se “obnasa”), primerjanje in razvri¢anje ali pa lus¢enje znacilnosti, sklepanje in povzemanje.
Za ugotavljanje, ali nekdo nekaj razume, se npr. obnese podajanje novih primerov ali pa uvrd¢anje
primerov, sklepanje iz primerov ali pa razlaga za razli¢ne naslovnike. Tudi ni vseeno ali gre pri tem
za razumevanje pojmov ali zakonitosti in pojavov.

Ce pa npr. ucitelj zeli pri dijakih spodbuditi kriticno razmisljanje o neki temi, bodo dejavnosti
drugace zasnovane, kot Ce Zeli spodbuditi le razumevanje. Tudi preizkusi bodo drugacni. Dijaki
bodo npr. ugotavljali razlicne perspektive in jih vrednotili glede na razli¢na izhodis¢a ter pri tem
utemeljevali po doloc¢enih kriterijih.
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Ucitelj mora zato tako za nacrtovanje dejavnosti za pouk kot za nacrtovanje dejavnosti za preverjanje
in ocenjevanje (vklju¢no s sestavo preizkusov) poznati razli¢ne razvrstitve oz. taksonomije znanja
in posamezne miselne dejavnosti, procese in vescine, ki jih te taksonomije osvetljujejo.

NACRTOVANJE DEJAVNOSTI ZA POUK

V katalogih so zapisani u¢ni cilji in/ali standardi, ki so ponavadi Ze taksonomsko razgrajeni. To
pomeni, da so zapisani z glagoli kot so: spozna, opise, nasteje, doloci, razume, razloZi, pojasni, poda
ali pojasni primer, uporabi, primerja, razvrsti, analizira, povzame, ugotovi, poveze, ovrednoti, oceni,
presodi ... Tiglagoli pricakovane rezultate oz. dosezke dijakov opredeljujejo tako, da povedo, na
kak3en nacin naj ucenci “procesirajo” znanje o0z. vsebine oz. s pomocjo kaksnih procesov in vescin
naj izkazujejo znanje. Zato se v procesu nacrtovanja pouka najprej lotimo nacrtovanja dejavnosti,
ki bodo to omogocale.

Pri nacrtovanju dejavnosti izhajamo iz zastavljenih ciljev in standardov oz. rezultatov. Pomembno
je tudi, da dejavnosti dijakom dajejo obcutek smiselnosti in povezanosti z Zivljenjem, da jim
omogocajo predstavljanje idej na razlicne nacine, izrazanje mocnih podrodij in izboljsevanje na
sibkih ter da omogocajo taksno pristopanje k problemom, kot je znacilno za realne problemske
situacije. Dejavnosti morajo biti nacrtovane tako, da dijake spodbuijajo k lastni aktivnosti, k uporabi
razli¢nih miselnih procesov in raznovrstnih vescin, k povezovanju in sistematiziranju znanja ter h
kriticnemu premisleku o lastnem delu.

IzhodisCe za nacrtovanje u¢nega procesa torej niso oblike in metode dela, ampak cilji in iz njih
izhajajoCe dejavnosti. V zvezi s tem, kako jih izpeljati, pa seveda razmisljamo tudi o ustreznem
izboru oblik in metod dela.

Primer 1:

Cilji Dejavnosti
Nastejejo razlicne PreiS¢ejo gradivo ali izvedejo anketo in evidentirajo glavne medije;
medije in jih opisejo ugotavljajo njihove znacilnosti; nadgradijo z uciteljevo razlago.
Opisejo vpliv, ki ga imajo Pridobijo nekaj znacilnih primerov (npr. ¢lankov) in iz njih sklepajo na vpliv, ki
najavno mnenje ga imajo; lahko izvedejo tudi anketo; nadgradijo z uciteljevo razlago.
Ocenijo njihovo Pridobijo podatke o branosti in jih analizirajo, nato pa sklepajo
popularnost na popularnost posameznega medija in jo utemeljijo

Cilj predstavlja tocko, do katere morajo ucenci priti, a ne pove nujno, na kaksen nacin. Zato je treba
cilj znati “brati”. Ce je cilj nastejejo, bodo dejavnosti za dijake, ki jih bo nacrtoval ucitelj in bodo
vodile k temu cilju, drugacne kot za cilj ocenijo popularnost. Za to, da bodo dijaki znali nasteti
medije, zados¢a, da jim to razloZi ucitelj, lahko pa do tega znanja pridejo tudi po bolj aktivni poti
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(bolj "konstruktivisti¢no”) s preiskovanjem virov (kot v zgornjem primeru). Za dosego cilja ocenijo
popularnost pa v nobenem primeru ne zado3¢a uciteljeva razlaga (in ponovitev le-te za njim),
ampak bodo dijaki morali z lastno aktivnostjo priti do ocene, se nauciti oz. izkusiti, kako se ocenjuje
popularnost. U¢itelj pa jih pri tem mora znati voditi z ustrezno izbranimi dejavnostmi (ki so v prvi

vrsti miselne).

Primer 2

Cilji Dejavnosti
Spozna razlike med V razgovoru ugotavljajo, kak$ne so pogoste razlike med ljudmi;
ljudmi v skupnosti preiscejo vire; nadgradijo z uciteljevo razlago.
Vrednoti pomen Poiscejo primere sodelovanja (v svojih okoljih, npr. druzinskem, Solskem, lokalnem ali
sodelovanja med pa na drzavni in mednarodni ravni), nato pa te primere razis¢ejo tako, da ugotovijo,
ljudmi v skupnosti katere prednosti prinasajo, in potegnejo sklepe o pomenu sodelovanja med ljudmi.

Tudi tu za preprostejsi (taksonomsko “niZji”) cilj zado3c¢a uciteljeva ali u¢beniska razlaga (Ceprav
je tudi tu bolj prepricljiva pot lastnega raziskovanja dijakov, ki jo ucitelj z razlago nadgradi). Za
kompleksen cilj vrednotenja pa ne zado3ca, da bi dijaki le ponavljali za uciteljem, ampak vre-
dnotenje predpostavlja preiskovanje, primerjanje, sklepanje, tehtanje, analizo perspektiv ..., torej
najkompleksnejse miselne dejavnosti oz. procese. In te je treba znati nacrtovati, e zelimo, da dijaki
zares dosezejo ta Zlahten cil].

Pri nacrtovanju si lahko pomagamo s tem, da si zamislimo, na kaksen nacin poteka spoznavni
proces dijakov, kaj vse morajo narediti v mislih, da pridejo do nekega spoznanja. Re¢emo, da
“simuliramo” njihovo “spoznavno pot”. Ce imamo to v mislih, nam bo laZje nacrtovati konkretne
dejavnosti in njihovo smiselno zaporedie.

Nikakor namrec¢ ni vseeno, ¢e zelimo npr. doseci, da dijaki nekaj razumejo, kako razporedimo
dejavnosti, ki naj bi privedle do tega cilja. Praviloma si zato, da bi nekaj razumeli, najprej ogledamo
pojem / pojav /zakonitost, izlus¢imo znacilnosti, primerjamo med seboj, potegnemo dolocene
sklepe in na njihovi osnovi izpelijemo definicije in sklepe, nato pa tako pridoblieno znanje lahko
uporabimo na novih primerih. Ne moremo torej zaceti s sklepanjem, preden smo opazovali in
ugotavljali znacilnosti; vrstni red (miselnih) dejavnosti mora biti res premisljen.

Vidimo torej, da nikakor ni vseeno, katero dejavnost izberemo za kateri cilj, Se posebej ¢e Zelimo
spodbujati aktivno vlogo dijakov pri tem. Z drugo dejavnostjo ne bi mogli doseci prvega cilja in
obratno. Prav tako ne bi mogli doseci zahtevnejsih ciljev zgolj z uciteljevo razlago, saj se presojanja,
ocenjevanja in vrednotenja dijaki ne morejo nauciti, ampak ga morajo udejanjiti (seveda na osnovi
predhodno pridobljenega vsebinskega znanja in v povezavi z njim).
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Ena od taksonomij, ki nam ponuja paleto miselnih dejavnosti, iz katere lahko izbiramo, je Marzanova
taksonomija. Tu jo le na kratko predstavijamo, v nadaljevanju se bomo v vecji meri osredotocili na
Bloomovo, s katero si lahko pomagamo predvsem pri preverjanju in pri ocenjevanju.

+

Vsebine (vsebinska znanja)
} = VseZivljenjska znanja

Miselni procesi, vesc¢ine in spretnosti

Kompleksno razmisljanje:

primerjanje, razvré¢anje, sklepanje z indukcijo in dedukcijo, utemeljevanje, abstrahiranje, analiziranje
perspektiv, odlocanje, preiskovanje, reevanje problemov, eksperimentalno raziskovanje, analiza
napak, invencija.

Delo z viri:
zbiranje, izbiranje, analiza, interpretiranje, sinteza, presoja uporabnosti in vrednosti podatkov ...

Predstavljanje idej:
jasnost izrazanja, ucinkovitost komuniciranja z razli¢nim obcinstvom in na razli¢ne nacine, ustvar-
janje kakovostnih izdelkov ...

Sodelovanje:
prizadevanje za skupne cilje, uporaba medosebnih vescin, prevzemanje razli¢nih viog v skupini ...

Po Marzanu in sodelavcih (1993).
NACRTOVANJE DEJAVNOSTI ZA PREVERJANJE IN OCENJEVANJE

Po koncani obravnavi u¢nega sklopa izvedemo koncno preverjanje, podamo povratno informacijo
in u¢encem pormagamo pri izbolj$evanju na sibkih podrocjih. Sele ko smo ugotovili, da dosegajo
minimalne standarde, pristopimo k ocenjevanju.

Pogosto se v praksi zaradi ¢asovne stiske fazo preverjanja opravi povrsno (z nekaj sprotnimi
vprasanji, namenjenimi dijakom, ki niti ne preverjajo nujno doseganja minimalnih standardov), ali
pa se — kar je Se bolj skodljivo — nekaj dijakov pred pisnim preizkusom “izprasa” (seveda za oceno)
in se to pojmuje kot preverjanje.

Zatorej najprej nacrtujemo dejavnosti za sprotno in koncno preverjanje (za katera ne podeljujemo
ocen), nato pa e za ocenjevanje.
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Dejavnosti za preverjanje in za ocenjevanje morajo izhajati iz standardov. Poglejmo si spet prej-
$nja dva primera. V prejSnjem razdelku smo za nacrtovane cilje poiskali taksonomsko ustrezne
dejavnosti za pouk (torej za doseganje ciljev), zdaj pa bomo iskali $e dejavnosti (0z. vprasanja) za

ugotavljanje, kako u¢enci te cilje dosegajo:

Primer 1
Cilji

Dejavnosti

Nastejejo razlicne
medije in jih opisejo
Opisejo vpliv, ki ga
imajo na javno mnenje
Ocenijo njihovo
popularnost

Nastej glavne medije in jih opisi. Izberi svoj najljubsi medij

in predstavi njegove glavne znacilnosti.

Na primeru X opisi vpliv, ki ga ima na javno mnenje; Analiziraj
primer Y in sklepaj na vpliv, ki ga ima na javno mnenje.

Oglej si tabelo s podatki o branosti ¢asopisov x, y in z in oceni
njihovo popularnost ter svojo oceno utemelji.

Primer 2
Standardi

dejavnosti/vprasanja za preizkus

Nasteje oblike sodelovanja med ljudmi

Ugotovi razlike med ljudmi v skupnosti

Presodi nacine usklajevanja med
ljudmi razli¢nih interesov

Nastej oblike sodelovanja ...

Izberi svoj primer skupnosti in ugotovi, kaksne
razlike med ljudmi se kazejo v njej.

Ob danem primeru (npr. odlomku iz ¢asopisa) ugotovi nacine
usklajevanja med ljudmi in jih ovrednoti z vidika ucinkovitosti.

Tudi za preizkusanje (preverjanje ali ocenjevanije), ali je cilj oz. pri¢akovani rezultat dosezen, moramo
torej znati “brati” cilje. Ce je cilj, da u¢enci nekaj opisejo, bo seveda dejavnost /vprasanje/naloga
povsem drugacna, kot ¢e nekaj ocenjujejo. Marsikdaj moramo znati brati “med vrsticami”, ker so
cilji ali standardi ohlapno opredeljeni. Nekaj takih ohlapnih oz. ne zgovornih formulacij je npr.: (s)

poznajo, vedo, razumejo ...

Vedeti je namrec treba, kako se kaze, da nekaj poznajo, vedo, razumejo ... Kaj pomeni razumeti?

Kako se kaze razumevanje?

Ce Zelimo npr. preverjati, kako dijaki svoja spoznanja utemeljujejo, lahko to preverimo na razli¢ne
nacine, ne moremo pa utemeljevanja preverjati s katerokoli nalogo oz. vprasanjem. Ne zado3ca,
da recemo le “utemelji” in bomo res dobili utemeljevanje. Utemeljevanje lahko npr. preizkusamo

na sledece nacine:

- tako, da dijake preprosto spodbudimo, da svoje trditve utemeljijo in s primeri podprejo,
- tako, da svoje argumente razvijejo v razpravljalnem eseju,
- tako, da napisejo novinarski ¢lanek na to temo, ki bo temeljil na predstavljanju argumentoyv,
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tako, da napisejo “znanstveni” ¢lanek za “strokovno” revijo,
tako, da jih soo¢imo v debati ali pa na okrogli mizi ...

Ce Zelimo preverjati, kako dijaki delajo z viri, je treba poznati osnovne dimenzije ravnanja z viri
(prim. Marzanova razdelitev znanj). Ponavadi ne zado3¢a, da pred ucence postavimo Ze izbrane
vire, oni pa nato po natan¢no strukturiranih navodilih pois¢ejo, kar morajo. Ves¢ina ravnanja z viri se
razteza vse od nacrtovanja virov, vklju¢no s presojo o tem, kateri bodo bolj uporabni, kateri manj,
kateri so nujni, katere lahko brez skode opustimo, pa vse do lus¢enja bistvenega in povezovanja
ugotovitev. Ko preverjamo ves¢ino dela z viri, moramo vedeti, kaj natan¢no Zelimo preverjati:
ali le to, ali u¢enec zna poiskati podatek v literaturi, ali pa morda Zelimo pregled nad njegovo
celotno strategijo ravnanja z viri in vpogled v posamezne faze. Od ciljev, ki jih imamo v zvezi z
ves¢ino ravnanija z viri, je torej odvisno, na kaksen nacin bomo to vesc¢ino preverjali oz. h kakSnim
dejavnostim bomo spodbudili u¢ence.

Podobno velja tudi za druge vrste znanj, vescin in procesov.

Pri vsem tem, torej pri natancnejsem opredeljevanju ciljev, pri nacrtovanju dejavnosti za pouk in
pri nacrtovanju dejavnosti/vprasanj/nalog za preizkuse nam torej pomagajo taksonomije u¢nih
ciliev. Poglejmo kako.

BLOOMOVA TAKSONOMIJA KOT POMOC PRI TAKSONOMSKEM STRUKTURIRANJU VPRASANJ, NALOG IN DEJAVNOSTI

Pri nacrtovanju dejavnosti za pouk, za preverjanje in za ocenjevanje, ki so skladne s cilji in standar-
di, nam, kot re¢eno, pomagajo taksonomije. Ena od najbolj uporabnih in uporabljanih v nasem
prostoru je Bloomova taksonomija. Ker so po njej pogosto naravnani tudi zapisi standardov in
ciliev v katalogih, si jo bomo natan¢neje ogledali.

Najprej bomo natan¢no opisali vsako od Sestih taksonomskih oz. kognitivnih (spoznavnih) stopenj,
nato pa bomo s primeri (ki smo jih pridobili z analizo gradiv, ki so jih pripravili ucitelji) ilustrirali,
kako lahko oblikujemo vprasanja, naloge in dejavnosti zanje.

Zbrani so primeri iz razli¢nih predmetov iz razli¢nih Sol. To, da je vec primerov iz nekaterih predmetov
ali nekaterih sol, ni¢ ne pomeni. Vsaka $ola je v drugi analizi dobila svojo povratno informacijo
o taksonomski strukturi preizkusov za vse predmete posebej. Tu pa so namenoma zbrani zelo
raznoliki primeri in najbolj pou¢no je, ¢e gre bralec skozi vse primere, torej tudi skozi primere drugih
predmetov. Ponavadi so ti $e bolj poucni kot primeri iz lastnega predmeta, saj pri sebi pogosto ne
vidimo “slepe pege” ali pa si preve¢ pomagamo s kontekstom, ki ga poznamo.
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Poznavanje

Kaze se kot prepoznava ali obnova (priklic) dejstev, podatkov oz. informacij, terminov in simbolov,
pravil in postopkov ... Pod poznavanje stejemo tudi obnavljanje razlag in interpretacij, ¢e so le-te
nepredelana ponovitev Ze prej podanega. Zadostni pogoj za znanje na stopnji poznavanja je
zapomnitev. Ce z nekim vprasanjem povpradujemo po poznavanju, je lahko za odgovorom tudi
razumevanije, vendar pa razumevanje ni pogoj, da na vprasanje ustrezno odgovorimo. Zado$ca

le zapomnitev. Ce pa hocemo preveriti razumevanje, moramo povprasati drugace.

Ce npr. vprasamo: “Razlozi pogoje za razvoj realizma,” na videz povprasujemo po razumevanju,
vendar podajanje prej naucene razlage ne moremo Steti kot zadosten dokaz razumevanja. Blize
ugotavljanju razumevanja bi bili, ¢e bi opisali primer in povprasali: “Ali so ti pogoji zados&ali za
razvoj realizma?”

Podobno je, ¢e od u¢enca zahtevamo sledece: “Pojasni druzbeni nadzor.” Ce pa bomo dodali: ‘na
primeru $ole / medijev ..., bomo vprasanje prestavili na nivo razumevanja in le-tega terjali tudi
od dijaka, sicer terjamo le poznavanje. Ce tudi standard od dijakov zahteva le poznavanije, je to
primerno, e pa standard v resnici zahteva razumevanje, potem moramo znati povprasati po ra-

zumevanju, saj bomo sicer dobili poznavanje in ne bomo vedeli, ali je za njim res razumevanije.

Ce bomo povpradali: “Kaj je konformnost?” ostajamo na nivoju poznavanja. Ce pa bomo dodali:
“Spomni se kak$nega primera, ko si se obnasal ti ali kdo v tvoji okolici konformno in utemelji, zakaj
je slo v danem primeru za konformnost,” bomo ugotavljali razumevanje, pa Se avtenti¢no noto
bomo dodali.

Da bi se bolj zaceli zavedati razlike med poznavanjem oz. navideznim razumevanjem in dejanskim
razumevanjem, dodajamo na koncu naslednjega razdelka, namenjenega razumevanju, se nekaj
idej, kako bi primere poznavanja “spravili na raven razumevanja.

Splodni primeri oz. tipi¢ni glagoli, najpogosteje uporabljeni s poznavanjem:
Opredeli ...
Opisi ...
Ponovi ...
Nastej ...
Podaj definicijo ...
Prepozna;j ...

Konkretni primeri (zbrani v okviru pricujoce analize)
Slovenscina:
... Obkrozi, ¢e trditev drZi. Desetnik je vsak deseti otrok v druzini ...
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... Katere dejavnosti sestavljajo sporazumevanje?

... Popravite pravopisne napake. (sledi besedilo z napakami)
Anglescina:

... Write the meaning of the following abbreviations: gal=, ft= ...
Umetnost:

... Pravilno odgovori, opisi likovno delo in doloci obdobje! (Podana je slika)
... Kaj je reformacija?
Sociologija:

... Kaj je resocializacija? Opredeli pojem!

... Nastej tipe religij.

... Pojasni druzbeni nadzor.
Zgodovina:

.. Nastej po kronoloskem zaporedju zgodovinska obdobja.

.. Kje so odkrili kulturo kolis¢arjev?

.. Imenuj rimski provinci na Slovenskem.

.. Povezi pomozno zgodovinsko vedo z njenim podro¢jem dela.

heraldika veda o ¢asu
kronologija veda o grbih

... Kdo je izrinil Kelte iz osrednje Evrope in kje prebivajo danes?
Geografija:

... Pusc¢ave delimo - oba izraza:

... Geografija proucuje in dejavnikena

... Razlozi pojme: izohipsa, morena, korazija ...

... Opisi kdaj in zakaj nastane vrsaj.

... RazloZi znacilnosti regije A (delitev, lega ...)
Fizika:

... Narisi shemo invertiranega ojacevalnika in jo razloZi!

... Kaksno gibanje je, ¢e je pospesek konstanten?
Kemija:

... Napisi, kaj pomeni oznaka za nevarne snovi.

... lzotopi so atomi istega elementa, ki se razlikujejo po Stevilu ___in s tem po Stevilu____
Varnost in zdravje pri delu:

... Kako pripravimo gasilni aparat na S prah za gasenje v stirih dejanjih?

... Kateri faktorji so potrebni za gorenje in kako se morajo pojaviti? (ponujeni so odgovori, ki

se jih obkrozi)
TKO
... Nasdtej 5 najvaznejsih ciljev standardizacije.
... Razlozi oznake I1SO.
... Nastej glavne vzroke za napake pri meritvah.
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TPR

... Na sliki so 3 osnovni nacini vrtanja. Poimenuj jih pod sliko. (Podana je slika)
TP

... Razlikujemo
Informatika:

... Sliki dopisi elemente komuniciranja in jih tudi opisi. (Podana je slika)

... Kaj je elementarni proces, kdaj nastane?

Mehatronika:

... Katere 4 znacilne veli¢ine navoja upostevamo pri izbiri orodja za vrezovanje navojev?

vzvojno in uklonsko trdnost snovi.

1

7

Razumevanje
V nasprotju s poznavanjem razumevanje predpostavlja, da dijak razume oz. ponotranji, predela
in sistematizira to znanje.

Za razumevanje je znacilno dojemanje smisla. Bloom to raven znanja pojmuje kot razumevanje
v oZjem smislu (comprehension), kot osnovno oz. najnizjo raven razumevanja v Sirsem smislu
(understanding), ki je vklju¢eno v visje taksonomske stopnje in o katerem bomo govorili v po-
sebnem poglavju.

Razumevanije se kaze kot povzemanije bistva sporocil na temelju lastne miselne predelave, s svojimi
besedami. Dokazuje ga zmoznost sklepanja na principe iz primerov, dajanje primerov in podajanje
razlag, prilagojenih razli¢nim poslusalcem oz. za razlicne namene.

Razumevanje naj bi (po Bloomu) posredovale naslednje tri miselne operacije:
prevajanje: ne gre le za prevajanje v obicajnem, jezikovnem smislu, ampak za prevajanje iz enega
v drug simbolni sistem; koncept, zakonitost, sporocilo ... se pove z drugimi besedami (npr. z
besedami predstaviti oz. prebrati graf, povzeti glavno idejo s svojimi besedami ...);
interpretacija v ozjem smislu: presega prepoznavanje posameznih elementov danega sporocila
in vklju€uje ugotavljanje povezav med vsemi sestavinami oz. elementi sporocila; predpostavlja
tudi locevanje bistvenih delov sporocila od nepomembnih; primer: sklepanje o zvezah med
posameznimi spremenljivkami na grafu;
ekstrapolacija: presega dobesedno sporocilo; gre za sklepanje o posledicah na temelju danega
sporocila, npr. za napovedovanje trendov na drugih vzorcih, na drugih podrogjih ali ¢asovnih
intervalih; primer: ob danem grafu sklepati, kaj bi se zgodilo v okolis¢inah, ki niso neposredno
prikazane na grafu, npr. v naslednji ¢asovni enoti, ali pa kak3ne bi bile posledice opisane situacije
na kaj drugega.

Nekaj splo$nih primerov:
Prosto opisovanje in pojasnjevanje (terminov, pojmov ...) ne kot ponavljanje nau¢enega, ampak
po smislu ustrezno, “s svojimi besedami”.
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Sklepanje iz primera, za katere termine, pojme, principe, zakonitosti, koncepte ... gre.
Samostojno navajanje primerov (ne ponavljanje Ze slisanih). Prevajanje abstrakcij, npr. ilustriranje
splodnih principov z dajanjem primerov.

Razbiranje grafov, glasbenih zapisov, rezultatov, zemljevidov, globusa, grafov, tabel, kart, risb. ..
Razbiranje odnosov med elementi v danem sporocilu (grafu, karti, besedilu ...), ki niso nepo-
sredno navedeni, je pa nanje mogoce sklepati iz danih podatkov, tekstov, materialov. ..
Napovedovanje posledic, trendov, izidov, ucinkov. .. na osnovi danih podatkov, tekstov, mate-
rialov, prikazov situacij.

Dojemanje konotativne vrednosti besed in sporocil v literarnih delih.

Dobesedno prevajanje stavka iz enega jezika v drugega (prevajanje besed pa sodi po Bloomu
k poznavanju).

Povzemanije prebranega, opazovanega, poslusanega.

Napovedovanje nadaljevanja oz. trenda.

Prepoznavanje dvoumnosti.

Dobesedno navajanje razlag ali dajanje Ze prej predstavljenih primerov ne kaze razumevanja,
ampak je na ravni poznavanja.

Konkretni primeri:
Slovenscina:
.. V kateri socialni zvrsti je zapisano izhodis¢no besedilo? Katero socialno zvrst pa bi uporabili,
e bi o vsebini izhodis¢nega besedila govorili 0 znancu iz Ajdovscine?
.. Ob nasledniji situaciji navedi dejavnike sporocanja: Teta bere dnevni ¢asopis.
.. V katerih fazah poteka sporocanje in kako je urejeno besedilo?
.. Koliko glasnikov pozna slovens¢ina? Kaj so glasniki?
.. Komu je namenjeno besedilo? Zakaj se je sporocevalec odlocil za javno zahvalo (in ne za
zasebno)?
.. Ubesedite nebesedno predstavitev rezultatov ankete med slovenskimi dijaki. (Prilozen je
pogacnik)
Angles¢ina:
... Translate into English: To obleko nosim ob posebnih priloznostih.
... Complete the four conversations with the correct phrases ...
Matematika:
... Na primerih razloZi pojme: funkcija, surjektivna funkcija, bijektivna funkcija, zaloga vrednosti.
Umetnost:
... Kako razumes novi vek? Pojasni s primeri!
Nemds¢ina:
... Beantworte folgende Fragen.
... Wo kann man Blumen kaufen ...
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Sociologija:
... Pojasni odklonskost na (Se neobravnavanem) primeru iz svojega okolja.
Geografija:
... V katerih primerih je raztapljanje apnenca mocnejse?
... Oglej si spodnjo risbo in na prazne ¢rte napisi imena delov obale.
Fizika:
... Kolona prevozi v pol ure 5 km dolgo pot. S kolikino hitrostjo v m/s potujejo avtomobili?
Narisi graf!
... Pretvori:18 min120sek=___
... Pretvori:isoomV=___V
MHT
... Kolikdna sta elektricna potenciala v tockah A in B? Graf
TP

... Na diagramu nateznih napetosti in raztezkov oznaci osi diagrama ter podrocje preoblikovanja
in porusitve zelo trde kovine. (Prilozen je diagram.)

Kemija:

... Za vsako izmed spodnjih reakcij napisi, za kak$no vrsto kemijske reakcije gre.
natrij in jod
ogljik in kisik

Se nekaj primerov zvisevanja taksonomske stopnje: iz poznavanja na razumevanje

Nekateri primeri preverjanja razumevanja so nedvoumni, tako kot vecina zgoraj navedenih. Prav
tako so nedvoumni nekateri primeri preverjanja poznavanja. Pogosto pa se nam zgodi, kot smo
pojasnjevaliin ilustrirali Ze v razdelku o poznavanju, da mislimo, da preverjamo razumevanje, pa v
resnici preverjamo le poznavanje. Kot smo napovedali, navajamo na tem mestu se nekaj primerov,
kjer smo vprasanje, ki le navidezno preizkusa razumevanje, spremenili v vprasanje po dejanskem
razumevanju.

Pojasni druzbeni nadzor.

Sprememba: Na primeru (npr. $olskega aparata, religije ... ali samostojno izbranem primeru)

pojasni druzbeni nadzor. Ali pa: Zakaj je mogoce reci, da se skozi X primer izvaja druzbeni

nadzor?

RazloZi znacilnosti regije A (delitev, lega ...)

Sprememba: Na primeru (priloZiti sliko ali risbo) razlozZi znacilnosti regije ...

Zakaj nastane vrsaj?

Sprememba: Pod katerimi pogoji bi v danem primeru (opis, slika ...) nastal vr3aj?

Kaksna je razlika med elementom in spojino?

Sprememba: Na primerih utemelji, kaksna je razlika med elementom in spojino.

Ali pa: Ali je X element ali spojina? Utemelji.
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Zakaj mora biti premer izvrtine za vrezovanje navoja v matici vedno vedji od nazivnega premera
matice?
Sprememba: Kaj bi se zgodilo, Ce bi bil premer izvrtine za vrezovanje navoja manjsi ... ?

Seveda pa zavedanje o razliki med poznavanjem in razumevanjem ne pomeni, da moramo za vsako
ceno vsako vprasanje, ki preverja poznavanje, spreminjati v vprasanje, ki preverja razumevanije.
Vedeti moramo, kdaj Zelimo preverjati, ali u¢enci nekaj poznajo — takrat zadosc¢a vprasanje po
poznavanju, kdaj pa Zelimo ugotoviti ali tudi razumejo — takrat pa moramo znati zastaviti vprasanje
za razumevanije (in si pri tem pomagamo z gornjo razlago taksonomske stopnje razumevanja,
vklju¢no s primeri in tipi¢nimi glagoli). Kaj zahtevati, ali poznavanje ali razumevanje, nam povedo
cilji oz. standardi.

Uporaba

Kaze se v aplikaciji abstrakcij (splosnih idej, teorij, principov, zakonitosti, pravil, postopkov, metod ...)
v konkretnih situacijah oz. na novih primerih (Bloom, str. 233). Pozarnikova pa uporabo opredeljuje
kot “... zmozZnost prenosa naucenega v situacije, ki so vse bolj razli¢ne od prvotnih ..."” (Marenti¢
Pozarnik, 1996, str. 25)

S pomogjo principoy, ki jih razumemo, razlagamo nove problemske situacije. Razlika med razu-
mevanjem in uporabo, ki je sicer marsikdaj zabrisana oz. tezko dolocljiva, je torej prav v tem: pri
razumevanju npr.za neki primer ugotovimo, kateri princip zastopa, pri uporabi pa s pomocjo tega
principa resujemo konkretno problemsko situacijo, ga torej uporabimo, ne le razumemo.

Na tej ravni so problemiin situacije lahko podobni tistim iz pouka, a z nekaterimi elementi novosti
oz. nesorodnosti. Problem ne sme biti redljiv rutinsko, s ponavljanjem natanénega poteka reSevanja
podobnega problema v razredu. Za novost ne zado3¢a npr. zamenjava koli¢in v pogosto utrjevani
uporabni nalogi.

Pomembno v zvezi z uporabo je e, da so problemi videti realisti¢ni in smiselni, ne pa umetni. (Vec
o tem v poglavju Avtenti¢ne naloge in avtenti¢no preverjanje.)

Primeri:
Presoditi, kateri princip ali posplositev pojasnjuje dolo¢eno problemsko situacijo.
Dano problemsko situacijo pojasniti s poznanim principom ali posplositvijo.
Na temelju danih podatkov, principov in zakonitosti napovedovati izide, ucinke, posledice ...
Prepoznavanje in utemeljevanje izjem pri principih in posplositvah.
Iskanje in utemeljevanje resitev za dane problemske situacije.
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Konkretni primeri:
Anglescina:
... Complete with the appropriate modal verb: Peter __ wear a uniform at work.
Matematika:

... Redi enacbo in napravi preizkus. x(x-4)=(x+2)(x+6)

... Redi neenacbho ...

... Vtrapezu s podatki a=9 cm, b=7 cm, = 4 cm in d=6 cm izra¢unaj notranje kote in dia-
gonali.

TP

... lzraCunaj mehansko napetost, ki jo v nosilcu s prerezom 4 cm2 povzroca natezna sila 500
N. (PriloZzena je slika.)

NAR:

... Razmisli: Z namizno kroZzno Zago moras prezagati leseno desko. Uporabis najvecjo rezalno
plos¢o. Opazis, da se les Zzge. Zakaj? Kaj moras storiti?

Fizika:

... Poidcirelativno dielektri¢nost za dielektrik med plos¢ama kondenzatorja s kapacitativnostjo
x, razdaljo med plos¢ama y in velikostjo plos¢ A

... S kolikdne visine moramo spustiti kamen, da je njegova povprec¢na hitrost med padanjem
40 m/s?

Kemija:

...V posodi imamo 1000 g 20% raztopine NaCl. Koliko vode moramo doliti, da bo raztopina 5%?

Analiza

Analiza je razstavljanje sporocila v sestavne elemente ali dele na tak nacin, da so jasni odnosi med
njimi in njihova organiziranost oz. relativna hierarhija (Bloom, str. 249, PoZarnik, str. 27). Na nek nacin
so elementi analize prvi pogoj vsake miselne operacije. Vendar pa vcasih glede na cilje Zelimo
posebej izpostaviti vidik analize oz. nam je analiza sama po sebi namen, ko npr. gre za analizo
sporocila na sestavne dele ali pa uvidevanje njihovih povezav, ali pa takrat, ko nam gre za to, da
uvidimo strukturo oz. ideje, ki so za sporocilom.

Tudi pri analizi ne smemo uporabe glagola “analiziraj” ali pa “primerjaj” kar avtomati¢no privzeti
za zagotovilo, da res gre za analizo. Ce se dijak lahko nauci analize ali primerjave, ki jo je prej zanj
opravil ucitelj ali u¢benik, potem zdaj le ponavlja nauc¢eno in ne dokazuje, da je v tej konkretni
situaciji zares analiziral. Ce se je dijak npr. za neko delo naucil, kaksne oblike je in kaksna je njegova
vsebina, potem tudi vprasanje: “Analiziraj likovno delo po obliki in vsebinil” niti ne terja niti ne
preverja njegove analize, ampak zgolj, ali se je naucil privzete analize. Ce pa se bo srecal z nekim
novim, se nepoznanim delom in bo moral odgovoriti na to vprasanje, pa seveda gre za dejansko
analizo.
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Ali pa primer: “Razlike med ro¢nimi in strojnimi povrtali’. Ce odmislimo neprimernost dikcije tega
vprasanja, ki niti ne pove, kaj naj dijak naredi, ampak samo suho navede “razlike ...", moramo
ugotoviti, da tako vprasanje zahteva analizo le, ko dijaki (npr. s preiskovanjem) ugotavljajo razlike,
ko pa jih Ze enkrat osvojijo in ponovno navedejo, pa to ni vec analiza.

Primeri:
Analiza elementov sporocila, npr. predpostavk, vrednot, pogledov.
Analiza odnosov med elementi oz. deli sporocila, npr. odnosov med hipotezami in dokazi,
odnosov med predpostavkami in argumenti, identificiranje vzro¢nih zvez, posledicnih relacij,
logi¢nih in nujnih zvez med elementi in deli.
Analiza organizacijskih principov, npr. kako je delo organizirano, s kaksne perspektive je zasno-
vano, kaj bi utegnil biti avtorjev namen, kaksne so avtorjeve koncepcije, predpostavke.

Konkretni primer:
Slovenscina:
... Kaksen je odnos med Matickom in baronom? Katere karakterne lastnosti ugotavlja baron
pri Maticku? Poisci v tekstu kaksno potrditev za to.
Matematika:

.. Preuci lastnosti funkcije, katere graf je na sliki (prilozen je graf), omejenost, neomejenost

.. Izratunaj obseg in plod¢ino trikotnika, ki ga dolocajo tocke A(0,0), B(-4,0) in C(-4,3). Ugotovi,
kako je trikotnik orientiran. Odgovor utemelji!

.. Razstavi izraze v mnozici kompleksnih stevil ...

.. Ce povecamo stranici pravkokotnika za 2 cm, se njegova plo3¢ina poveca za 30 cm?. Ce
eno stranico povecamo za 2 cm, drugo pa zmanjsamo za 1 cm, se plos¢ina pravokotnika
ne spremeni. Kolik3ni sta stranici pravokotnika?

Fizika:

... Oglej si spodnjo tabelo. Prikazuje topnost kalijevega nitrata pri razli¢nih temperaturah.
(Podana je tabela)

... Narisi topnostno krivuljo za kalijev nitrat.

MHT.

...V podanem vezju oznaci padce napetosti v zanki in zapisi zan¢no enacbo za to zanko.
(podana je risba)

NAR:

... Primerjaj grafe in jih pojasni. (Podani so grafi)

Sinteza

Sinteza je povezovanje delov in elementov v novo celoto. To vkljucuje proces dela na delih in
elementih, urejanje in kombiniranje na tak nacin, da sestavljajo vzorec ali strukturo, ki do tedaj ni
obstojala ali ni bila razvidna.
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Pomembno je torej, da gre za samostojno interpretiranje Se nepoznane problemske situacije in
za samostojno nacrtovanje strategij, ne pa za obnavljanje neko¢ prej pripravljenih oz. naucenih
postopkov ali interpretacij.

Ravnanja na tej stopnji odlikujeta kreativnost in divergentnost. Odgovori so novi, enkratni. Narav-
navanje na to taksonomsko stopnjo od ucitelja zahteva, da ni vec toliko prenasalec znanj, ampak
bolj animator.

Pri preverjanju na tej stopnji se zato presojajo procesi in kakovost produktoy, izpeljav, dokazov,
argumentov ...

Primeri:
Razvijanje in oblikovanje sporocil, idej, obcutij, odnosov, izkusen; ...
Ucinkovito udelezevanje v razpravah, upostevanje razli¢nih mnenj in koordiniranje sugestij.
Konstruiranje hipotez, zamisljanje nacinov za njihovo testiranje, nacrtovanje eksperimentov.
Izpeljava posplositev, klasifikacij, modelov, teorij ...
Priporocanje in nacrtovanje idejnih resitev, utemeljevanje odlocitev.

Ravnanja na tej stopnji odlikujeta kreativnost in divergentnost. Odgovori so novi, enkratni. Ucitelj
ni prenasalec znanj, ampak bolj animator.

Pri preverjanju na tej stopnji se zato presojajo procesi in kakovost izdelkov, idej, izpeljav, dokazov,
argumentov ...

Konkretni primer:
Nemscina:

... Am Samstag, 29.3.2008, um 20. Uhr, feierst du deinen Geburtstag. Schreibe deinen Freunden

Uro$ und Miha einen Einladungsbrief!
Anglescina:

... Write a possible dialogue for the situation. Sally needs to get to the airport quickly. Luke
offers help. Sally accepts his help.

... Build meaningful sentences using these expressions: giant, to explore, view.

NAR:
... 1z dobljenih meritev izracunaj povprecno hitrost kroglic in pretvori enoto za hitrost ...
Slovenscina:

.. Predstavljajte si, da ste oce (Joze Novak) dijaka Janeza, ki hodi v tretji letnik in je uspesen
kosarkar. S svojim klubom se je udeleZil tridnevnih priprav na Pohorju. Pri tvorbi opravicila
uporabite navedene podatke, vse ostale podatke pa si izmislite sami. Upostevajte obliko in
sestavne dele (zgradbo opravicila).
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Vrednotenje

Je presoja idej, argumentov, resitev, izdelkov, materialov in metod v skladu z dolo¢enimi nameni
oz. kriteriji. Ta kategorija zdruzuje vse prejsnje in jih presega oz. povezuje z nekognitivnimi (npr.
konativnimi, afektivnimi .. ).V nasprotju z zdravorazumskim, intuitivnim vrednotenjem gre tu za sis-
temati¢no vrednotenje, ki izhaja iz globljega razumevanja in analize v skladu z dolocenimi kriteriji.

Kriteriji so lahko notraniji:
presoja primernosti, relevantnosti in iz¢rpnosti podatkoy,
presoja primernosti in zanesljivosti opazovanj, postopkov in instrumentarija oz. opreme,
presoja dela, dokumenta ... glede na konsistentnost navedenih argumentov, odnose med
predpostavkami, evidencami in sklepi (npr. razlikovanje veljavnih in neveljavnih sklepov, po-
sploditev, argumentoyv, sodb in implikacij, prepoznava nejasnosti, rezov, protislovij ...)
prepoznava vrednot in gledis¢, uporabljenih v doloceni presoji dela, in prepoznava predsodkov
in emocionalnih dejavnikov.
Kriteriji so lahko zunaniji:
primerjava z drugim relevantnim delom,
presoja po danih kriterijih ali standardih (npr. estetskih, spoznavnih, izraznih, ekonomskih,
okoljskih, eti¢nih, pragmaticnih ...).

K vrednotenju pa lahko Stejemo tudi samo zamisljanje kriterijev, po katerih je taksna presoja
mogoca.

Primer:
Teze, zagovore, reditve raziskovalnih nalog in nacrte sanacije problema v zvezi s tematiko za-
svojenosti u¢enci presodijo po vnaprej dogovorjenih kriterijih (npr. prepricljivost, upostevanje
razli¢nih vidikov, izvirnost ...). Lahko pa je Ze sama opredelitev kriterijev za vrednotenje vaja
iz vrednotenja.

Primer (iz pricujoce analize):
Slovenscina:
... Mati¢ek na koncu odlomka izjavi, da je kos baronu. Se ti zdi, da ima prav? Napisi svoje mnenje
o tem in ga utemelji.
NAR:
... Kaj si se novega naucil ali ponovil, kje vidis povezavo z drugimi vsebinami, ali je to znanje
mogoce uporabiti v vsakdanjem Zivljenju?
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