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1  UVOD 

 

1.1 Poskusno uvajanje izobraževalnih programov Tehnik mehatronike in 

Tehnik oblikovanja 

 

Programa Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja sta se skladno s sklepom Ministrstva za 

šolstvo in šport uvajala kot poskus, kar naj bi prispevalo k zmanjšanju tveganja pri uvajanju 

novosti na nacionalni (sistemski) ravni. Pravilnik o posodabljanju vzgojno-izobraţevalnega 

dela (Ur. l. RS, št. 13/2003)
1
 v 8. členu določa, da je za strokovno podporo pri uvajanju novih 

programov in novih programskih elementov odgovoren pristojni zavod, ki ima naslednje 

naloge: 

– izdelava načrta uvajanja,  

– sodelovanje pri pripravi sprememb normativnih podlag, ki so potrebne za uvajanje,  

– priprava strokovnih podlag za delo šolskih projektnih skupin,  

– priprava načrta in sodelovanje pri izvajanju programa usposabljanja pedagoških 

delavcev,  

– priprava poročila za strokovni svet in ministrstvo o poteku uvajanja,  

– druge naloge po naročilu ministrstva.  

 

Uvajanje in spremljanje izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja 

je potekalo kot del Razvojnega programa za podporo implementaciji Izhodišč za pripravo 

izobraţevalnih programov niţjega in srednjega poklicnega ter srednjega strokovnega 

izobraţevanja (v nadaljevanju Izhodišča (2001)). Za poskusno uvajanje in spremljanja 

izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja je bil pristojen Center 

RS za poklicno izobraţevanje (v nadaljevanju CPI). Poskus je vodila projektna skupina
2
, ki so 

jo sestavljali: zaposleni na CPI, predstavniki s fakultet, z Zavoda RS za šolstvo (v 

nadaljevanju ZRSŠ), Ministrstva za šolstvo in šport (v nadaljevanju MŠŠ), Gospodarske 

                                                 
1
 Pravilnik o posodabljanju vzgojno-izobraţevalnega dela je bil leta 2009 prenovljen. Prenovljeni Pravilnik o 

posodabljanju vzgojno-izobraţevalnega dela (Ur. l. RS, št. 74/2009) v predhodnih in končnih določbah določa, 

da se poskusi, ki so bili uvedeni pred uveljavitvijo tega pravilnika, dokončajo po postopku prej uveljavljenega 

pravilnika. Tako se v nadaljevanju sklicujemo in navajamo pravilnik iz leta 2003. 
2
 Več v: Pevec Grm idr. (2006): Projekt poskusno uvajanje Izhodišč v pilotnih šolah (P8); Uvajanje in 

spremljanje novih izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja. 
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zbornice Slovenije (v nadaljevanju GZS), Obrtne zbornice Slovenije (v nadaljevanju OZS) in 

predstavniki s pilotnih poklicnih in strokovnih šol.  

Projektna skupina za izvajanje poskusa je imela nalogo, da koordinira in usmerja izvajanje 

projekta, sprejme načrt uvajanja, obravnava načrt spremljanja in poda predloge za izboljšavo, 

potrdi načrt usposabljanja šolskih timov, koordinira in usmerja delo delovnih skupin, pripravi 

strategijo diseminacije, ugotavlja doseţke v projektu prek vmesnih poročil o spremljanju, z 

doseţki projekta seznanja operativno skupino Razvojnega programa za podporo 

implementaciji, pripravi letno vmesno in končno poročilo o izvajanju projekta ter druge 

naloge. Osnovi načrt uvajanja in spremljanja je obsegal tri glavne faze:  

a) priprave na uvajanje (od februarja do avgusta 2006), 

b) uvajanje prvega letnika (šolsko leto 2006/07) in 

c) nadaljevanje uvajanja (šolska leta 2007/08, 2008/09 in 2009/10).  

 

a) Obdobje priprave na uvajanje je bilo namenjeno: 

– na ravni šole: oblikovanju in usposabljanju programskih učiteljskih zborov na šoli; 

oblikovanju izvedbenega kurikula (vključujoč odprti kurikul); izdelavi modela 

organizacije izvedbe pouka in pripravi učnih gradiv ipd.; 

– na ravni sodelovanja s socialnimi partnerji: oblikovanju lokalnih koalicij; 

oblikovanju priporočil in navodil za izvajanje praktičnega izobraţevanja v delovnem 

procesu ipd. 

 

b) Uvajanje prvega šolskega leta je vključevalo:  

– svetovanje ravnateljem; 

– svetovanje programskim učiteljskim zborom; 

– usposabljanje programskih učiteljskih zborov; 

– pripravo podpornih gradiv; 

– pripravo vmesnega poročila o uvajanju in spremljanju.  

 

c) Nadaljevanje uvajanja je predvidelo nadaljevanje vseh nalog iz prvega leta ter pripravo 

vmesnih poročil o spremljanju izvajanja izobraţevalnih programov. V okviru projekta 

Poskusno uvajanje Izhodišč v pilotnih šolah (P8); Uvajanje in spremljanje novih 

izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja je nastalo 5 

poročil o spremljanju: 
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– Prvo vmesno poročilo o spremljanju poskusnega izvajanja izobraţevalnih programov 

Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (poročilo za šolsko leto 2006/2007), 

– Drugo vmesno poročilo o spremljanju poskusnega izvajanja izobraţevalnih programov 

Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (poročilo za šolsko leto 2007/2008), 

– Tretje vmesno poročilo o spremljanju poskusnega izvajanja izobraţevalnih programov 

Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja (poročilo za šolsko leto 2008/2009), 

– Četrto poročilo o spremljanju poskusnega izvajanja izobraţevalnih programov Tehnik 

mehatronike in Tehnik oblikovanja (poročilo za šolsko leto 2009/20010) in  

– Pričujoče Končno poročilo o spremljanju poskusnega izvajanja izobraţevalnih 

programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja. 

 

1.2 Spremljanje izobraževalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik 

oblikovanja 

 

Pravilnik o posodabljanju vzgojno-izobraţevalnega dela (Ur. l. RS, št. 13/2003) opredeli 

spremljanje novih programov, novih programskih elementov in novosti kot »postopek 

sistematičnega zbiranja informacij o njihovem uresničevanju z namenom sprotnega 

reševanja vprašanj neposredno v pedagoški praksi« (2. člen). Skladno s tem je imel Center 

RS za poklicno izobraţevanje naslednje naloge: 

– priprava načrta spremljanja,  

– svetovanje in pomoč pri reševanju konkretnih vprašanj, ki se pojavljajo v zvezi z 

uvajanjem novih programskih elementov in novih programov,  

– priprava letnih poročil z ugotovitvami in s predlogi potrebnih sprotnih sprememb pri 

uvajanju za strokovni svet in ministra,  

– oblikovanje pobud za usposabljanje pedagoških delavcev in dajanje predlogov za 

spremembe,  

– druge naloge po naročilu ministrstva (9. člen).  

 

Temeljni namen spremljanja je pridobivati podatke o poteku izvajanja sprememb, zato da bi 

ţe v fazi izvajanja prepoznali morebitne pomanjkljivosti in jih ustrezno popravili. Spremljava 

omogoča načrtovalcem in izvajalcem tudi oporo za premislek pri razvoju ustreznih rešitev in 

refleksiji dobrih praks. Spremljanje izvajanja novih izobraţevalnih programov smo na CPI 

zastavili kot proces sprotnega, sistematičnega in čim bolj objektivnega zbiranja podatkov o 
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tem, kako se nove kurikularne oz. programske rešitve uresničujejo v neposredni pedagoški 

praksi. Določili smo naslednje cilje spremljanja: 

– ugotavljanje in analiza razmer, v katerih se program uvaja, 

– sprotno odkrivanje odlik in pomanjkljivosti kurikula, 

– pravočasno odpravljanje napak oz. pomanjkljivosti, 

– modifikacija načrta spremljave glede na ugotovitve posameznih sklopov spremljave, 

– razširjanje učinkovitih rešitev.  

 

Načrt spremljanja izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja je 

nastal na podlagi projekta Poskusno uvajanje Izhodišč v pilotnih šolah. Za spremljanje smo 

določili naslednja področja: 

– STALIŠČA RAVNATELJEV, PEDAGOŠKIH DELAVCEV, DIJAKOV IN 

STARŠEV DO NOVOSTI; 

– ODPIRANJE KURIKULA IN PROGRAMSKA PROŢNOST (Racionalne evalvacije 

izvedbenih kurikulov, Izvajanje koncepta integriranih ključnih kvalifikacij, Spremljanje 

odprtega kurikula); 

– INDIVIDUALIZACIJA PEDAGOŠKEGA DELA (Moţnosti in meje notranje učne 

diferenciacije in individualizacije, Spremljanje osebnega izobraţevalnega načrta);  

– PRENOS PRISTOJNOSTI IN TIMSKO DELO UČITELJEV (delovanje programskih 

učiteljskih zborov – PUZ-ov); 

– PREVERJANJE IN OCENJEVANJE;  

– PRAKTIČNO IZOBRAŢEVANJE; 

– ANALIZA STROKOVNIH ENOT PROGRAMA TEHNIK MEHATRONIKE; 

– SPLOŠNOIZOBRAŢEVALNI PREDMETI V FUNKCIJI TEORETIZACIJE 

STROKE; 

– POKLICNA MATURA IN 

– UČNI USPEH DIJAKOV. 

 

Področja smo podrobneje opredelili s kazalniki, na podlagi katerih smo načrtovali posamezne 

sklope spremljav. S spremljavo smo ţeleli osvetliti različne kurikularne elemente, od 

dokumentov (katalogi, izvedbeni kurikul) do neposrednih pedagoških procesov (uresničevanje 

ciljev, preverjanje in ocenjevanje …), da bi tako izvajalci kot načrtovalci programa razvijali 

ustrezne rešitve. Pri spremljavi smo bili pozorni na uporabnost izsledkov.  
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Pri izvajanju spremljanja (skozi analizo in interpretacijo) smo identificirali, kakšni so učinki 

in učinkovitost izvajanja programov, odkrivali smo vzroke za ugotovljeno stanje, jih kritično 

presojali, pojasnjevali razmere in pogoje, ki so vplivali na ugotovljeno stanje, ter iskali in 

predlagali ukrepe za izboljšanje stanja. Proces spremljanja je tako tudi podlaga za svetovanje 

in podporo neposrednim izvajalcem z namenom reševanja teţav, ki se pojavljajo, in 

razpletanja kritičnih točk, na katere opozarjajo. S tem lahko spremljanje prispeva k večji 

kakovosti sistema vzgoje in izobraţevanja. 

 

Skladno s Pravilnikom o posodabljanju vzgojno-izobraţevalnega dela (Ur. l. RS, št. 13/2003) 

smo za letna poročila pridobili mnenje Sveta za evalvacijo ter jih predstavili Strokovnemu 

svetu RS za poklicno in strokovno izobraţevanje in Strokovnemu svetu RS za splošno 

izobraţevanje. S poročili smo seznanili tudi širšo strokovno javnost. Vsa poročila s prilogami 

so dosegljiva na spletni strani Centra RS za poklicno izobraţevanje (http://www.cpi.si/ ali 

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

porocila.aspx). V pričujočem poročilu predstavljamo sintezne ugotovitve, ki izhajajo iz 

štiriletnega spremljanja poskusnega uvajanja izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike 

in Tehnik oblikovanja. 

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

2.1 Raziskovalna množica 

 

Skladno s sklepom MŠŠ sta se programa Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja poskusno 

uvajala in spremljala na osmih pilotnih šolah: 

– ŠC Ptuj, Elektro in računalniška šola
3
 (Tehnik mehatronike), 

– ŠC Celje, Srednja šola za strojništvo, mehatroniko in medije
4
 (Tehnik mehatronike), 

– ŠC Velenje, Elektro in računalniška šola
5
 (Tehnik mehatronike), 

– TŠC Nova Gorica, Strojna, prometna in lesarska šola
6
 (Tehnik mehatronike), 

– Srednja šola tehniških strok Šiška (Tehnik mehatronike), 

– TŠC Kranj, Strokovna in poklicna šola (Tehnik mehatronike), 

– Srednja šola za oblikovanje in fotografijo Ljubljana (Tehnik oblikovanja), 

– Srednja šola za oblikovanje Maribor (Tehnik oblikovanja). 

 

V spremljanje so bile zajete naslednje statistične mnoţice: 

– učitelji in strokovni delavci navedenih poklicnih in strokovnih šol, ki izvajajo program, 

število
7
 se giblje okoli 100,  

– osem ravnateljev pilotnih šol, 

– dijaki, ki so vpisani v oba programa (okoli 275
8
),  

– starši (137 staršev).  

 

2.2 Opredelitev raziskovalnih metod in tehnik spremljanja 

 

Pri spremljanju smo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo 

pedagoškega raziskovanja. Z deskriptivno metodo opisujemo pojave, s kavzalno-

neeksperimentalno metodo pa skušamo ugotoviti vzroke in posledice teh pojavov (Sagadin 

1993, str. 12). 

                                                 
3
 Do 1. 9. 2008 se je šola imenovala Poklicna in tehniška elektro šola. 

4
 Do 1. 9. 2010 se je šola imenovala Poklicna in tehniška strojna šola. 

5
 Do 10. 3. 2009 se je šola imenovala Poklicna in tehniška elektro in računalniška šola. 

6
 Do 1. 9. 2007 se je šola imenovala Srednja strojna in prometna šola. 

7
 Število vključenih učiteljev v procesu lahko odstopa glede na porodniške, bolniške ipd. 

8
 Število dijakov se spreminja glede na učno uspešnost dijakov, poklicne ambicije ipd. 
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Poleg kvantitativne metodologije smo v spremljanje vključili tudi elemente kvalitativnih 

raziskovalnih metod, in sicer tam, kjer so vsebinsko analizirana posamezna vprašanja 

odprtega tipa in na mestih, ko analiziramo gradiva in dokumentacijo, ki so jo pripravile šole 

pri načrtovanju pedagoškega procesa. 

Podatki, ki smo jih pridobili z vprašalniki, so obdelani na nivoju deskriptivne in inferenčne 

statistike. Pri tem smo uporabili frekvenčno distribucijo atributivnih spremenljivk, osnovno 

deskriptivno statistiko numeričnih spremenljivk (mere srednje vrednosti, mere razpršenosti), 


2
-preizkus za preverjanje hipoteze neodvisnosti oziroma Kullbackov 2Î preizkus, kjer pogoji 

za 
2
-preizkus niso bili izpolnjeni. Statistična obdelava je bila izvedena s pomočjo 

statističnega programskega paketa SPSS za Windows. 

 

Pri spremljanju smo uporabili naslednje tehnike zbiranja podatkov: 

– anketiranje, 

– intervjuvanje (strukturirani in polstrukturirani intervjuji), 

– evalvacijska srečanja, 

– analiza kurikularnih dokumentov (izvedbeni kurikul, načrti ocenjevanja, testi znanja, 

osebni izobraţevalni načrt, katalogi znanja, predmetni izpitni katalogi, izpitne pole za 

poklicno maturo). 

 



 

2.3 Predstavitev področij spremljanja 
 

Tabela 1: Predstavitev področij spremljanja 

Področje spremljanja Razčlenitev področij spremljanja Subjekti/viri spremljanja Inštrumentarij spremljanja 

1. STALIŠČA DO NOVOSTI, KI 

JIH PRINAŠA PRENOVA 

 

- kateri so najpomembnejši cilji v novih 

programih 

- kakšna je seznanjenost z novostmi 

prenove 

- katere spremembe prinaša prenova 

- prednosti in slabosti prenove 

- ravnatelji  

- učitelji 

- dijaki  

- starši dijakov 

- vprašalnik za ravnatelje 

- vprašalnik za učitelje 

- vprašalnik za dijake 

- vprašalnik za starše 

2. ODPIRANJE KURIKULA IN 

PROGRAMSKA PROŢNOST 

2.1. Racionalna evalvacija 

izvedbenih kurikulov 

- ustreznost razporeditve ciljev in 

strokovnih znanj ter globine, širine in 

ravni zahtevnosti ciljev 

- ustreznost načrtovanja po tednih 

- ustreznost razmerja med 

učnovsebinskim in učnociljnim 

načrtovanjem in ustreznost načrtovanja 

(integriranih) ključnih kompetenc 

- ali načrtovanje spodbuja uporabo 

sodobnih didaktičnih strategij/pristopov 

- izvedbeni kurikuli šol - kriteriji za racionalno 

evalvacijo 

2. ODPIRANJE KURIKULA IN 

PROGRAMSKA PROŢNOST 

2.2. Izvajanje koncepta 

integriranih ključnih kvalifikacij 

(IKK) 

 

- kako so učitelji seznanjeni s 

posameznimi dokumenti, ki opisujejo 

koncepte vključevanja posameznih IKK 

v izvedbeni kurikul 

- kakšen je njihov odnos do koncepta 

IKK glede na njihovo uporabnost, 

uresničljivost, potrebnost in obširnost 

- vprašanje usposobljenosti učiteljev za 

drugačen način dela, ki ga zahteva 

udejanjanje koncepta IKK 

 

- učitelji - vprašalnik za učitelje 
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Področje spremljanja Razčlenitev področij spremljanja Subjekti/viri spremljanja Inštrumentarij spremljanja 

2. ODPIRANJE KURIKULA IN 

PROGRAMSKA PROŢNOST 

2.3. Odprti kurikul (OK) 

- postopek oblikovanja OK 

- seznanjenost z OK in njegova javna 

dostopnost 

- prednosti in slabosti OK 

- izobraţevanje delodajalcev 

- struktura OK in katalogi znanj za OK 

- delodajalci 

- odgovorni na šoli za OK 

- učitelji 

- dijaki 

- vprašalnik za delodajalce 

- vprašalnik za odgovorno 

osebo na šoli za OK 

- vprašalnik za učitelje 

- vprašalnik za dijake 

 

3. INDIVIDUALIZACIJA 

PEDAGOŠKEGA DELA 

3.1. Individualizacija pedagoškega 

procesa 

- oblikovanje ustrezne oddelčne klime 

- individualiziran pristop glede na 

zmoţnosti in interese posameznikov 

- uporaba IKT in drugih učnih virov 

- etape učnega procesa 

- učne oblike in metode 

- učiteljeva ciljna usmerjenost 

- učitelji 

- dijaki  

 

- vprašalnik za učitelje 

- vprašalnik za dijake 

 

3. INDIVIDUALIZACIJA 

PEDAGOŠKEGA DELA 

3.2. Osebni izobraţevalni načrt 

(OIN) 

- umeščenost OIN v zakonodaji 

- odnos strokovnih delavcev in dijakov do 

OIN 

- prispevek OIN k učni uspešnosti dijaka 

- postopek priprave, izvajanja in 

evalviranja OIN  

- učitelji 

- svetovalni delavci 

- dijaki  

- OIN, ki so jih pripravili 

na šolah 

 

- vprašalnik za učitelje 

- vprašalnik za svetovalne 

delavce 

- vprašalnik za dijake 

- kriteriji za analizo OIN 

 

4. PRENOS PRISTOJNOSTI IN 

TIMSKO DELO UČITELJEV 

4.1. Delovanje programskih 

učiteljskih zborov (PUZ-ov) 

- organizacija PUZ-ov 

- delovanje PUZ-ov 

- področja dela PUZ-ov – vsebinski vidik 

- ravnatelji  

- učitelji 

 

- vprašalnik za ravnatelje 

- vprašalnik za učitelje 

 

5. PREVERJANJE IN 

OCENJEVANJE 

- sprejemanje nove kulture ocenjevanja 

- pomen preverjanja znanja pred 

ocenjevanjem 

- vrste znanja, ki se preverjajo 

- analiza standardov znanja 

- analiza kriterijev za ocenjevanje znanja 

- analiza preizkusov znanja 

- učitelji 

- katalogi znanj 

- priprave učiteljev 

(opredelitev znanj pri 

obravnavi določenih 

učnih sklopov)  

- področja in kriteriji za 

ocenjevanje pri učnih 

- vprašalnik za učitelje 

- kriteriji za analizo 

dokumentacije 
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Področje spremljanja Razčlenitev področij spremljanja Subjekti/viri spremljanja Inštrumentarij spremljanja 

sklopih  

- minimalni standardi znanj 

za taiste učne sklope in 

- preizkusi znanj za te učne 

sklope 

6. PRAKTIČNO 

IZOBRAŢEVANJE 

- sodelovanje med šolo in delodajalci 

- načrtovanje izvedbe praktičnega 

izobraţevanja 

- povezovanje splošnega, strokovnega in 

praktičnega znanja 

- ocenjevanje praktičnega izobraţevanja 

- zadovoljstvo dijakov s praktičnim 

izobraţevanjem 

- strokovno izpopolnjevanje učiteljev in 

delodajalcev (mentorjev) 

- delodajalci/mentorji 

- učitelji praktičnega pouka 

- organizatorji praktičnega 

izobraţevanja 

- dijaki 

- vprašalnik za 

delodajalce/mentorje 

- vprašalnik za učitelje 

praktičnega pouka 

- vprašalnik za organizatorje 

praktičnega izobraţevanja 

- vprašalnik za dijake 

 

7. ANALIZA STROKOVNIH 

ENOT PROGRAMA TEHNIK 

MEHATRONIKE 

- so v izobraţevalnem programu izbrana 

ustrezna znanja, ki omogočajo 

usposobitev kandidatov za delo v 

raznolikih okoliščinah in na različnih 

delovnih mestih 

- so v izobraţevalnem programu izbrana 

ustrezna znanja, ki dajejo ustrezne 

osnove za nadaljevanje izobraţevanja na 

danem področju in širše 

- so ključne kvalifikacije oz. splošna 

znanja ustrezno integrirana v strokovna 

znanja 

- ali strokovno vsebinski sklopi (SVS) 

podpirajo praktično delo 

- ali SVS praktično delo osmišljajo s 

teorijo 

- eksperti z univerze, s 

poklicnih in strokovnih 

šol in z vrst delodajalcev,  

- poklicni standardi za 

področje mehatronike 

- katalogi znanj 

strokovnega dela 

programa Tehnik 

mehatronike  

- strukturiran intervju za 

eksperte z univerze, s 

poklicnih in strokovnih šol 

in z vrst delodajalcev 
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Področje spremljanja Razčlenitev področij spremljanja Subjekti/viri spremljanja Inštrumentarij spremljanja 

8. SPLOŠNOIZOBRAŢEVALNI 

PREDMETI V FUNKCIJI 

TEORETIZACIJE STROKE 

- povezanost splošnega, 

strokovnoteoretičnega in praktičnega 

znanja v programu  

- ali splošnoizobraţevalna znanja 

podpirajo razvoj ključnih kompetenc, ki 

jih dijak potrebuje za opravljanje dela, 

opredeljenega v poklicnem standardu 

- ali se znanje naravoslovja oz. 

druţboslovja praviloma povezuje s 

strokovnim znanjem, ne glede na to, ali 

je umeščeno v programu kot integrirana 

ali samostojna programska enota 

- ali je znanje za ekološko ozaveščeno 

poklicno delovanje ustrezno poudarjeno 

- katalogi znanja za 

splošnoizobraţevalne 

predmete 

- učitelji 

splošnoizobraţevalnih 

predmetov 

- kriteriji za racionalno 

evalvacijo 

- intervjuji za učitelje 

9. POKLICNA MATURA - struktura predmetnih izpitnih katalogov 

glede na vrste, obseg in taksonomsko 

stopnjo znanj 

- struktura katalogov znanja glede na 

vrste, obseg in taksonomsko stopnjo 

znanj 

- struktura izpitnih pol in ustnih vprašanj 

glede na vrste, obseg in taksonomsko 

stopnjo znanj in usklajenost s 

predmetnimi izpitnimi katalogi 

- usklajenost predmetnih izpitnih 

katalogov s katalogi znanj 

- ali je izvedba poklicne mature potekala 

v skladu s Pravilnikom o poklicni 

maturi 

 

 

- katalogi znanja za 

splošnoizobraţevalne 

predmete in strokovne 

module 

- predmetni izpitni katalogi 

za poklicno maturo 

- izpitne pole in ustna 

vprašanja 

- šola (izvedba poklicne 

mature) 

- dijaki in izpitna komisija 

 

- kriteriji za racionalno 

evalvacijo katalogov znanj, 

predmetnih izpitnih 

katalogov ter pisnih pol in 

ustnih vprašanj 

- kriteriji za neposredno 

spremljanje 
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Področje spremljanja Razčlenitev področij spremljanja Subjekti/viri spremljanja Inštrumentarij spremljanja 

10. UČNI USPEH DIJAKOV - kje so se dijaki informirali o 

izobraţevalnem programu pred vpisom 

- pomembni vplivi pri izbiri srednje šole 

- ali bi dijaki ponovno izbrali 

izobraţevalni program 

- splošni učni uspeh prve generacije 

dijakov v posameznih letnikih 

- uspeh prve generacije dijakov na 

poklicni maturi 

- primerjava uspeha prve generacije 

dijakov poskusnih programov s 

sorodnimi programi 

- ali se nameravajo dijaki po končanem 

šolanju zaposliti 

- dijaki 

- šole in Republiški izpitni 

center (učni uspeh, uspeh 

na maturi) 

- vprašalnik za dijake 

- vprašalnik za šole (učni 

uspeh) 

 



 

3  STALIŠČA DO NOVOSTI 
 

V prvi fazi spremljanja (Prvo vmesno poročilo …, 2008) smo ugotavljali stališča ravnateljev, 

učiteljev, dijakov in njihovih staršev do novosti
9
, ki jih prinašata nova programa. Zanimalo 

nas je, kateri so po mnenju ravnateljev in učiteljev najpomembnejši cilji v novih 

programih. Po mnenju ravnateljev so to predvsem tisti cilji, ki so usmerjeni v dijaka in 

njegov stalni (strokovni) razvoj – npr. usposobljenost za delo, usvajanje temeljnih poklicnih 

kompetenc, pridobivanje dovolj širokega znanja za opravljanje več poklicev, dajanje dobrih 

izhodišč in učenje učenja … Učitelji v programu Tehnik mehatronike so na prvo mesto 

največkrat postavili cilj razvoj spretnosti za uspešno delo in strokovno rast ter sposobnost 

razumevanja in ustvarjanja abstraktnih predstav o teţje zaznavnih pojavih, učitelji v programu 

Tehnik oblikovanja pa so na prvo mesto največkrat postavili razvoj sposobnosti in spretnosti 

za kakovostno strokovno delo ter pripravljenost za poklicno kariero.  

Ker je v programe vpeljanih veliko novosti, nas je najprej zanimalo, koliko so vsi, ki so 

vključeni v raziskavo, z njimi seznanjeni. Pokazalo se je, da so vsi, vključeni v raziskavo, 

seznanjeni z novostmi, med katerimi so bile posebej izpostavljene: interdisciplinarnost oz. 

medpredmetno povezovanje, povezovanje z okoljem, s stroko in timsko delo.  

 

Zanimala nas je tudi seznanjenost s konceptom kompetenc. Ravnatelji menijo, da 

kompetenčna zasnovanost nudi bolj kvalitetno izobrazbo, učitelji pa so kot prednost 

kompetenc izpostavili večjo jasnost zastavljenih ciljev. Starši dijakov menijo, da pridobitev 

poklicnih kompetenc pomeni predvsem boljšo prihodnost za zaposlitev.  

Pomembna novost novih programov je povezovanje splošnoizobraţevalnih znanj s 

strokovno teorijo in praktičnim izobraţevanjem. Učitelji menijo, da je prednost takšnega 

povezovanja predvsem v tem, da dijaki bolj konkretno vidijo oz. konkretizirajo to, kar se 

učijo. Dijaki menijo, da je takšna organizacija pouka boljša predvsem zaradi bolj praktične 

narave dela, raznolikosti in zanimivosti. Tudi starši vidijo glavno prednost novih programov v 

povezanem delu znotraj programov. 

Spremljanje sodelovanja učiteljev v vzgojno-izobraţevalnem delu je pokazalo, da učitelji po 

večini opaţajo spremembe, in sicer največkrat pri načinu dela, povezovanju in lastnem 

                                                 
9
 Podrobnejši rezultati so predstavljeni v: Prvo vmesno poročilo o spremljanju poskusnega uvajanja 

izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja – avtorji delnega poročila: Sanja Berčnik, 

Barbara Boţič … 
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izobraţevanju. V spremljavi se je izkazalo, da vsi akterji vidijo prednosti timskega 

sodelovanja v boljši delovni klimi, boljših medosebnih odnosih in sodelovanju (izmenjavi 

mnenj). Dobra povezanost med učitelji pa se vidi tudi pri pouku (tako so povedali dijaki), pri 

dejanski povezavi vsebin in pri kakovosti pouka ter v boljšem poznavanju dijakov, kar 

vsekakor vpliva na delo z njimi. Za slabost je bil izpostavljen povečan obseg dela zaradi 

pogostih sestankov (PUZ) in teţave pri časovnem in prostorskem usklajevanju. Učitelji so 

prav tako izpostavili, da jim v novem programu sama priprava na pouk zaradi sestankov in 

usklajevanj vzame precej več časa kot prej. Ker se zavedajo pomembnosti timskega dela, ga 

ravnatelji spodbujajo z individualnimi sestanki in podporo ter s podeljevanjem določenih 

bonitet, s čimer poskušajo odpravljati teţave, ki jih opaţajo v komunikaciji med učitelji, kar je 

po njihovem mnenju povezano s časovno stisko.  
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4  ODPIRANJE KURIKULA IN PROGRAMSKA PROŢNOST  
 

To poglavje obravnava široko področje za prenovo izjemno pomembnih vprašanj, ki so jih 

obravnavale tri spremljave. Na tem mestu bomo rezultate spremljav prikazali skupaj, saj vse 

izhajajo iz ene ključne značilnosti prenove – iz spremembe koncepta kurikula, le-ta pa izhaja 

iz ţelje po okrepitvi poklicne in strokovne kompetentnosti dijakov. Takšen cilj terja 

interdisciplinarni pristop, odzivanje na karierne interese dijakov in na potrebe lokalne 

ekonomije. 

 

4.1 Racionalna evalvacija izvedbenih kurikulov
10

 

 

Evalvacije izvedbenih kurikulov (v nadaljevanju IK) za programa Tehnik mehatronike in 

Tehnik oblikovanja so se v metodološkem smislu opirale na evalvacije prvih dveh generacij 

izvedbenih kurikulov na področju nekaterih poklicnih programov (glej Spremljanje druge 

generacije novih in prenovljenih izobraţevalnih programov
11

, 2007 in Poročilo o poteku 

poskusnega uvajanja izobraţevalnega programa Avtoserviser
12

, 2006). V analizi smo zastavili 

naslednja vprašanja: 

– ustreznost razporeditve ciljev in strokovnih znanj ter globine, širine in ravni 

zahtevnosti ciljev (glede na stopnjo kvalifikacije in izobrazbe); 

– ustreznost načrtovanja po tednih; 

– ustreznost razmerja med učnovsebinskim in učnociljnim načrtovanjem in ustreznost 

načrtovanja (integriranih) ključnih kompetenc; 

– vprašanje, ali načrtovanje spodbuja uporabo sodobnih didaktičnih strategij/pristopov? 

 

                                                 
10

 Podrobnejši rezultati so predstavljeni v: Prvo vmesno poročilo o spremljanju poskusnega uvajanja 

izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja – avtorica in urednica delnega poročila 

»Evalvacija izvedbenih kurikulov je dr. Klara Skubic Ermenc. Poročilo temelji na petih delnih evalvacijah, pri 

katerih so sodelovali: dr. Milena Ivanuš Grmek, mag. Nives Kreuh, Anita Poberţnik, Zvone Cencen in mag. 

Sabina Puc. 
11

 Avtorici racionalne evalvacije izvedbenih kurikulov sta dr. Klara Skubic Ermenc in dr. Milena Ivanuš Grmek. 
12

 Avtorica racionalne evalvacije izvedbenih kurikulov je dr. Klara Skubic Ermenc. 



 21 

4.1.1 Ugotovitve racionalne evalvacije 

 

V okviru pričujočega poskusa smo ugotavljali, ali so v IK (v letnih oz. večletnih učnih 

pripravah) ustrezno razporejeni cilji in strokovna znanja ter kakšna je globina znanja, 

njegova širina in kakšne so ravni zahtevnosti izobraţevalnih ciljev. Izvedbena kurikula s 

področja oblikovanja sta v prvih dveh letnikih sledila logiki stroke (predmetni logiki), v višjih 

dveh pa predvidevata več projektnega pristopa. Evalvatorka utemeljuje rešitev glede na lastne 

izkušnje pri delu na eni od obeh šol: »Razlogi za ohranjanje logike stroke so organizacijske 

narave, vezane na oblikovanje oddelkov in tudi na možnost prehajanja dijakov med področji.« 

Kljub temu kot bistveni kriterij navaja potrebe poklica: »Za dobro opravljanje poklica v 

oblikovanju je potrebno veliko strokovnega, sistematičnega predznanja (poznavanje 

oblikovalskih pravil).« Zahtevnost znanja in razporeditev ciljev v IK na področju oblikovanja 

ocenjuje kot ustrezno. Druga evalvatorka ugotavlja, da večina izvedbenih kurikulov na 

področju vsebinskih znanj ostaja na ravni zmoţnosti reprodukcije in posnemanja. Le v manjši 

meri so prisotne tudi druge ravni: pojasnjevanje, razumevanje, poklicne samostojnosti. Pri 

ciljih motorične orientacije opaţa poudarek na samostojnem izvajanju, tudi prilagajanju na 

nove situacije. Cilji s področja samostojnega načrtovanja, upravljanja in kontrole so prisotni 

zelo skromno. Tretja evalvatorka zapiše, da je o ravni kakovosti teţko presojati, ker so cilji 

načrtovani večinoma tematsko. Iz posredovanih IK ni bilo vedno moţno zagotovo presojati o 

tem, ali so ravni znanja v vzgojno-izobraţevalnem procesu res takšne ali gre morda le za 

nespreten zapis. Primeri dobrih praks, ki smo jih spremljali na CPI (glej npr. Skubic Ermenc, 

2007), kaţejo tudi na tovrstne pozitivne premike.  

 

V evalvaciji smo izpostavili vprašanje ustreznosti načrtovanja po tednih. Analizirani IK so 

večinoma izhajali iz načrtovanja po tednih, vendar so evalvatorji podvomili v ustreznost tako 

podrobnega in obseţnega načrtovanja na (več)letni ravni, saj ovira odzivanje učnega procesa 

na nepredvidene dogodke in na potek samega učnega procesa, ki se mora do neke mere 

prilagajati dijakom v tempu njihovega učenja.  

Analizirali smo tudi ustreznost razmerja med učnovsebinskim in učnociljnim 

načrtovanjem in ustreznost načrtovanja (integriranih) ključnih kompetenc. Prva 

evalvatorka ugotavlja, da večina IK odraţa kombinacijo učnosnovnega in učnociljnega 

načrtovanja, vendar je kljub temu večji poudarek na učnosnovnem (oz. tematskem). Med IK 

so tudi takšni, ki ostajajo izključno na ravni nizanja učnih tem (pri Tehniku oblikovanja, večja 

uravnoteţenost se kaţe pri Tehniku mehatronike). Evalvatorka izpostavi dober primer 
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načrtovanja vsebinskega sklopa, pri katerem je jasno prikazano, kako bo dijak gradil in 

nadgrajeval znanje (procesni pristop) in pri katerem je razvidna povezava med intelektualno, 

vrednostno in psihomotorično sfero. Tudi druga evalvatorka ugotavlja, da nekateri IK 

navajajo samo vsebine, nekateri navajajo zmoţnosti oz. kompetence, toda pri navajanju le-teh 

omenjajo bolj učne sklope oz. vsebine (npr. varstvo pri delu in uporaba varovalne opreme). 

Medpredmetne povezave so zapisane posebej pri posameznem učnem sklopu, integriranih 

ključnih kvalifikacij (v nadaljevanju IKK) pa ni mogoče videti, čeprav bi prav tak zapis 

omogočal resnično povezovanje znanja. Evalvatorka opozarja tudi na dobre primere 

načrtovanja. Tretja evalvatorka ugotavlja, da so nekatere povezave narejene površinsko, bolj 

natančen vpogled v posamezne cilje pa kaţe, da dejanskega povezovanja skoraj ni. Zelo šibko 

je tudi vključevanje ciljev IKK. Vendar tudi slednja navaja primere dobre prakse – 

načrtovanje prek koncepta učnih situacij. Takole zapiše: »Pri nadaljnjem pregledu učnih 

situacij ocenjujem, da so zelo dobro zamišljene kot razvoj posameznih zmoţnosti pri več 

predmetih. Učitelji so pri svojih predmetih tudi nakazali, s katerimi vsebinami in dejavnostmi 

bi jih lahko uresničevali. Vendar ugotavljam, da se pri določenih predmetih z načrtovanimi 

vsebinami in dejavnostmi ne uresničujejo najbolje, oziroma da učitelji razporeditev vsebin 

niso v celoti prilagodili učnim situacijam. Vsekakor je način načrtovanja z učnimi situacijami 

zelo dober in velik korak je bil, da so načrtovali takšne učne situacije, ki resnično nudijo 

moţnost povezovanja različnih predmetov. Pomembno je, da je v IK razvidno, kako se cilji 

učnih situacij realizirajo v predvidenem času.« Evalvatorke na več mestih pozitivno 

ocenjujejo načrtovanje projektnih tednov, kadar to odraţa faze projektnega dela ter odnos med 

induktivnim in deduktivnim pristopom pri pouku. 

Evalvatorke so si enotne v ugotovitvi, da so analizirani IK preveč natančno in časovno 

determinirajoče načrtovani, s čimer se izgublja rdeča nit in pregled nad pomembnimi cilji. 

Poleg tega takšno načrtovanje ne podpira individualizacije vsebine, ciljev in tempa učenja. 

Vloge dijakov v IK niso opredeljene. 

Z evalvacijo smo ugotavljali tudi, ali načrtovanje spodbuja uporabo sodobnih didaktičnih 

strategij/pristopov. Nihče od evalvatorjev ni ponudil neposrednega odgovora. Je pa mogoče 

iz ugotovitev potegniti nekaj zaključkov. Relativna togost načrtovanja, ki se kaţe v 

zapečatenosti po tednih, vsebinskem in kvantitativno obseţnem načrtovanju, ne spodbuja 

sodobnih didaktičnih pristopov. Sodobnost didaktičnih pristopov se kaţe vsaj v dvojem: na 

eni strani v integraciji znanja, na drugi strani pa v prilagajanju pouka dijakom oz. v 

individualizaciji. Integracija znanja je potrebna z vidika potreb sodobne druţbe in trga dela, z 

vidika razvoja takšnega znanja pri dijakih, ki jim bo pomagalo pri reševanju različnih 
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ţivljenjskih in poklicnih situacij. Individualizacija pa je potrebna z vidika posameznika, ki 

vstopa v šolo s svojimi kariernimi interesi in s svojimi učnimi značilnostmi. Če dijakov 

interes »prevedemo v kurikul«, potem gre za zahtevo po večanju izbirnosti za dijaka, če pa 

dijakove značilnosti prevedemo v izobraţevalni proces, to pomeni tako oblikovanje izzivov za 

razvoj dijakove odličnosti kot tudi oblikovanje takšnega učnega okolja, kjer bo ob podpori 

učiteljev in sošolcev ustrezno napredoval (sodelovalno učenje, samostojno delo, individualni 

pouk, dodatni pouk, tutorji itd.). Na tistih šolah, kjer so načrtovali bolj projektno in 

problemsko, je individualizacijo precej laţje uveljaviti. Ostaja pa to področje eden večjih 

izzivov za nadaljnje delo šol in podpornih ustanov. 

 

4.1.2 Sklep 

 

Dosedanje izkušnje z izvedbenim kurikulom so ţe kar bogate in raznolike. Spremljanje 

njihovega razvoja nam je pomagalo jasneje artikulirati napotke o pristopanju k načrtovanju 

procesa izobraţevanja na ravni izobraţevalnega programa. Morda še bolj kot to nam je odprlo 

vrsto dilem in vprašanj, na katere v tem trenutku še nimamo odgovorov. Če bi jih ţeleli dobiti, 

bi morali svoje spremljanje in evalvacije razširiti, predvsem bi morali raziskati učinke novih 

konceptov načrtovanja na kakovost pouka. Spreminjanja pristopov k načrtovanju se seveda 

lotevamo z upanjem, da bomo pripomogli k večji kakovosti učnega procesa in rezultatov, zato 

se odgovor na vprašanje o kakovosti načrtovanja skriva v preučitvi tega učnega procesa in teh 

rezultatov. 

Pa vendar nam dosedanje spremljanje in racionalne evalvacije izvedbenih kurikulov 

omogočajo oblikovati nekaj nedvoumnih zaključkov. Ti so oblikovani spodaj v obliki 

priporočil in ne kot povzetek kritike analiziranih izvedbenih kurikulov.  

 

Pri načrtovanju (tako na ravni nacionalnega kot izvedbenega kurikula) je potrebno 

vztrajati pri ohranjanju razmerja med tematskim in procesnim načrtovanjem. Tematsko 

oz. vsebinsko načrtovanje je pomembno zato, da nam pomaga ločiti »zrnje od plev«, kar 

pomeni, da nam pomaga pri opredeljevanju ključnih strokovnih (poklicnih, splošnih) znanj. 

Ključna znanja so tista, ki so hrbtenica stroke (temeljne zakonitosti in temeljni pojmi). To 

znanje je bistveno zaradi svojega transfernega potenciala. Da bo dijak dejansko osvojil to 

znanje, mu moramo pomagati s podpornim znanjem – tistim, ki hrbtenico stroke dodatno 

osvetljuje in jo pomaga zares doumeti. Načrtovanje tega znanja sodi predvsem na raven 

učiteljeve priprave.  
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Drugi pogoj za osvojitev tega znanja je osredotočenost načrtovanja na načine osvajanja, torej 

na procese. Ni dovolj, da načrtujemo tematsko, temveč je potrebno načrtovati tudi procesno: 

kako bo dijak znanje usvojil, kaj bo z njim počel in zakaj.  

 

Večje teţave je zaznati na področju integracije znanj. Učitelji še premalo sodelujejo pri 

načrtovanju, zato se dogaja, da ni medpredmetne usklajenosti, poleg tega se kaţejo 

posamezne teţave pri načrtovanju »integriranih učnih situacij«, zlasti premalo je še 

povezovanja sfere poklicnega in sfere splošnega (ključne kompetence in integrirane ključne 

kompetence). Vendar pa lahko opazimo ţe velike premike, učiteljski zbori so pridobili ţe 

številne izkušnje, a tej temi bomo morali posvetiti še več skupne pozornosti. 

 

V navezavi na prejšnje točke je mogoče reči še naslednje: ob poudarjanju integracije znanja, 

usmerjenosti učnega procesa na realne delovne in ţivljenjske situacije in podobno se ne 

smemo ujeti v past, v katero so se ujeli ţe v nekaterih drugih drţavah in se počasi vračajo 

nazaj. Narobe bi bilo, če bi naredili popoln prehod k ciljnemu, projektnemu ali 

problemskemu načrtovanju in bi večji del izobraţevalnega procesa prenesli na delovna 

učna mesta. Izkušnje iz tujine namreč kaţejo, da je podreditev celotne sistematike delovnim 

situacijam vnesla v izobraţevalni proces veliko zmede in izgubo kompasa: orientacijo nam 

mora še vedno drţati stroka, sicer se lahko začnemo izgubljati v podrobnostih, kar ima slabe 

posledice tako za razvoj poklicne kot izobrazbene kvalificiranosti. To še zlasti velja za 

tehniške programe. 

 

4.2 Izvajanje koncepta integriranih ključnih kvalifikacij
13

 

 

Spremljava gradi na spoznanjih prejšnje spremljave o načrtovanju integriranih ključnih 

kvalifikacij (v nadaljevanju IKK; Drugo poročilo o poteku poskusnega uvajanja 

izobraţevalnega programa Avtoserviser, 2007). Ta je pokazala, da je stopnja vključenosti teh 

kvalifikacij v izpitne kataloge relativno nizka, bistveno večja pa je stopnja vključenosti v 

kataloge znanja. Analiza vključenosti kvalifikacij v izvedbene kurikule pa je pokazala, da je 

njihovo vključevanje načrtovano predvsem v projektnih tednih. Zato se je odprlo temeljno 

                                                 
13

 Podrobnejši rezultati so predstavljeni v: Drugo vmesno poročilo o spremljanju poskusnega uvajanja 

izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja – avtorja delnega poročila sta dr. Branko 

Slivar in Vladimir Milekšič, pri evalvaciji so sodelovali še: Zvone Cencen, Peter Rau in mag. Mirjana Kovač. 



 25 

vprašanje, ali se bodo tako zasnovane IKK tudi dejansko, v praksi, razvijale oz. uresničevale. 

Zato smo evalvacijo izvajanja IKK razširili in poglobili. Potrebno je bilo namreč ugotoviti: 

– Kako so učitelji seznanjeni s posameznimi dokumenti, ki opisujejo koncepte 

vključevanja posameznih IKK v izvedbeni kurikul?  

– Kakšen je njihov odnos do koncepta IKK glede na njihovo uporabnost, uresničljivost, 

potrebnost in obširnost? 

– Prav tako je pomembno vprašanje usposobljenosti učiteljev za drugačen način dela, ki 

ga zahteva udejanjanje koncepta ključnih kvalifikacij. 

Od začetka uvajanja koncepta IKK se je postavljalo vprašanje, ali se bodo tako zasnovane 

integrirane ključne kvalifikacije tudi v praksi dejansko uresničevale. Zato smo poleg 

evalvacije o vključenosti teh kvalifikacij v izpitne kataloge, v kataloge znanja in v izvedbene 

kurikule, evalvacijo razširili še na raven izvedbe na šolah.  

 

4.2.1 Ugotovitve v programu Tehnik mehatronike 

 

a) Poznavanje koncepta integriranih ključnih kvalifikacij 

V okviru koncepta IKK so nastali dokumenti, ki so bili obravnavani in potrjeni na obeh 

strokovnih svetih (dokument Koncept vključevanja integriranih ključnih kvalifikacij v 

izobraţevalne programe srednjega poklicnega izobraţevanja in katalogi za posamezne 

integrirane ključne kvalifikacije) ter predstavljeni na strokovnih usposabljanjih, ki sta jih 

izvajala CPI in ZRSŠ, vendar je kljub temu ostalo odprto vprašanje, v kolikšni meri so učitelji 

v programu Tehnik mehatronike s temi dokumenti seznanjeni. Spremljava je pokazala, da 

dobri dve tretjini učiteljev koncept vključevanja IKK pozna oz. ga pozna zelo dobro, ena 

tretjina učiteljev pa koncepta ne pozna oz. ga pozna delno. Glede stopnje poznavanja se 

učitelji splošnoizobraţevalnih in strokovno-teoretičnih predmetov ne razlikujejo. Raziskava je 

prav tako pokazala, da je izmed lastnosti Koncepta vključevanja ključnih kvalifikacij 

najvišje ocenjena potrebnost koncepta, sledita uporabnost in uresničljivost, najniţe pa je 

ocenjena sprejetost koncepta med učitelji. 
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Tabela 2: Pomen lastnosti koncepta vključevanja ključnih kvalifikacij za učitelje 

Lastnost Predmetno področje N
14

 M
15

 

Uresničljivost 
Splošno 28 3,36 

Strokovno 24 3,50 

Potrebnost 
Splošno 28 3,64 

Strokovno 23 3,74 

Sprejetost 
Splošno 28 3,00 

Strokovno 22 2,95 

Uporabnost 
Splošno 28 3,54 

Strokovno 22 3,77 

 

Poleg poznavanja samega koncepta smo pri učiteljih ugotavljali tudi stopnjo poznavanja 

katalogov posameznih IKK. Rezultati so pokazali, da je najvišjo oceno dobil katalog za 

Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje, najniţjo oceno stopnje poznavanja pa sta 

dobila kataloga za Načrtovanje in vodenje kariere ter Podjetništvo. Vseh razlogov za to ne 

poznamo, domnevamo pa, da je eden izmed dejavnikov »relativna« novost teh področij v 

našem šolskem sistemu. Podjetništvo je v našem prostoru novost, saj se v začetku 90-ih let 

sploh še ni razmišljalo o podjetniških znanjih. Drug razlog za slabo poznavanje podjetništva 

je mogoče iskati v njegovem razumevanju, saj se podjetništvo še vedno zamenjuje z 

usvajanjem ekonomskih in poslovnih znanj, ne pa s spodbujanjem določenih osebnih 

zmoţnosti, ki so podlaga za podjetniško ravnanje, kot so na primer ustvarjalnost, 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 (računalništvo) in učenje učenja (kako se 

učiti) so znani v takšni ali drugačni obliki ţe od prej. Analiza razlik ocen stopenj poznavanja 

posameznih katalogov IKK med učitelji posameznih predmetnih področij je pokazala, da 

učitelji splošnoizobraţevalnih predmetov poznajo katalog za Zdravje in varnost pri delu 

slabše kot njihovi kolegi, ki poučujejo predmete s strokovno-teoretičnega področja in 

področja praktičnega pouka. 

 

                                                 
14

 N – število učiteljev, ki so trditev ocenjevali. 
15

 M – aritmetična sredina ocen. 
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Tabela 3: Stopnje poznavanja katalogov posameznik IKK 

Katalogi Predmetno področje N M 

Zdravje in varnost pri delu 
Splošno 25 2,60 

Strokovno 23 3,26 

Okoljska vzgoja 
Splošno 25 2,96 

Strokovno 24 2,71 

Socialne spretnosti 
Splošno 25 3,04 

Strokovno 24 2,92 

Informacijsko-komunikacijska 

pismenost 

Splošno 24 3,08 

Strokovno 24 3,33 

Učenje učenja 
Splošno 25 3,08 

Strokovno 25 2,76 

Načrtovanje in vodenje kariere 
Splošno 23 2,43 

Strokovno 23 2,48 

Podjetništvo 
Splošno 24 2,21 

Strokovno 23 2,48 

 

b) Uresničljivost, uporabnost in obsežnost katalogov integriranih ključnih kvalifikacij 

Slabše poznavanje omenjenih dveh katalogov Načrtovanje in vodenje kariere ter Podjetništvo 

se najverjetneje povezuje tudi s slabšimi ocenami treh lastnosti katalogov, ki so jih učitelji 

ocenjevali: uresničljivost, uporabnost in obseţnost. Pri ocenjevanju uresničljivosti sta tako 

najslabše ocenjena kataloga Načrtovanje in vodenje kariere ter Podjetništvo. Ta dva kataloga 

sta manj uresničljiva kot ostali katalogi. Najbolje pa je z vidika uresničljivosti ocenjen katalog 

Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje, ki je tudi označen kot katalog, ki ga učitelji 

najbolj poznajo. Pri ocenjevanju uporabnosti sta, podobno kot pri uresničljivosti, prav tako 

najslabše ocenjena kataloga Načrtovanje in vodenje kariere ter Podjetništvo. 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 obseţnosti so vsi katalogi ocenjeni kot obseţni in noben posamezen katalog ne 

izstopa. 

 

c) Usposobljenost učiteljev za izvajanje integriranih ključnih kvalifikacij 

V okviru evalvacije nas je zanimalo tudi, kako učitelji ocenjujejo svojo usposobljenost za tri 

pomembne aktivnosti: načrtovanje izvajanja, izvajanje in spremljanje IKK. Ugotavljamo, da 

se pri ocenah usposobljenosti učitelji: 

– ocenjujejo kot najbolj usposobljeni za načrtovanje, izvajanje in spremljanje IKK 

Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje; 
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– ocenjujejo kot najmanj usposobljeni za načrtovanje, izvajanje in spremljanje IKK 

Načrtovanje in vodenje kariere ter Podjetništvo; 

– razlikujejo glede na predmetno področje. 

 

Glede vključevanja IKK v izvedbeni kurikul se učitelji v večji meri strinjajo, da je treba 

vključevanje nujno prepustiti avtonomiji PUZ-a oz. učiteljev. So pa učitelji neopredeljeni 

glede mnenja o ocenjevanju IKK oz. o njihovem spremljanju. Prav tako so učitelji 

neopredeljeni glede mnenja o primernosti katalogov IKK za njihovo vključevanje v izvedbeni 

kurikul oz. pouk. Poleg tega učitelji menijo, da je potrebno vrednotenje stopnje usvojenosti 

IKK kombinirati z mnenji učiteljev in dijakov, ne strinjajo pa se s tem, da se vrednotenje 

prepusti dijakom v obliki samoevalvacije.  

 

d) Prednosti in ovire integriranih ključnih kvalifikacij 

Učitelji so med izvajanjem IKK opaţali prednosti pri delu z dijaki. Največ učiteljev je 

prednosti z izvajanjem IKK videlo pri povezovanju teorije s prakso, pri povezovanju 

učiteljev med seboj in pri medpredmetnem povezovanju. Najmanj prednosti so videli pri 

kakovostnejšem znanju dijakov.  

Pri ovirah med izvajanjem IKK je največ učiteljev navedlo preveliko število dijakov v razredu 

in premalo časa za izvajanje. Dobra polovica učiteljev je pri ovirah navedla tudi pomanjkanje 

smernic s strani CPI in ZRSŠ. Dobra tretjina učiteljev pa je kot oviro za izvajanje IKK 

zaznavala slabo organizacijo dela na šoli. 

 

4.2.2 Ugotovitve v programu Tehnik oblikovanja 

 

a) Poznavanje koncepta, uresničljivost, uporabnost in obsežnost katalogov integriranih 

ključnih kvalifikacij 

Podobno kot pri učiteljih, ki izvajajo program Tehnik mehatronike, nas je tudi za učitelje, ki 

poučujejo v programu Tehnik oblikovanja, zanimalo, kako so seznanjeni z dokumenti o IKK. 

Analiza odgovorov na to vprašanje je dala pričakovane rezultate. Tri četrtine učiteljev koncept 

vključevanja IKK pozna oz. ga pozna zelo dobro. Ena četrtina učiteljev pa koncepta ne pozna 

oz. ga pozna delno. Rezultati so pokazali, da je najvišjo oceno poznavanja dobil katalog 

Zdravje in varnost pri delu, najniţjo pa sta dobila kataloga Informacijsko-komunikacijsko 

opismenjevanje in Podjetništvo. Pri ocenjevanju uresničljivosti so tako najslabše ocenjeni 
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katalogi Načrtovanje in vodenje kariere, Zdravje in varnost ter Okoljska vzgoja. Najbolje pa 

je z vidika uresničljivosti ocenjen katalog Informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje. Pri 

ocenjevanju uporabnosti so najslabše ocenjeni katalogi Zdravje in varnost, Načrtovanje in 

vodenje kariere ter Podjetništvo. Ti katalogi so ocenjeni kot manj uporabni v primerjavi z 

ostalimi katalogi. Najbolje pa sta z vidika uporabnosti ocenjena kataloga Informacijsko-

komunikacijsko opismenjevanje in Učenje učenja. Pri ocenjevanju obseţnosti so vsi katalogi 

ocenjeni kot obseţni, pri čemer izstopa katalog za Informacijsko-komunikacijsko 

opismenjevanje. 

 

b) Usposobljenost učiteljev za izvajanje integriranih ključnih kvalifikacij 

V okviru evalvacije nas je zanimalo tudi, kako učitelji ocenjujejo svojo usposobljenost glede 

na tri pomembne aktivnosti: načrtovanje izvajanja, izvajanje in spremljanje IKK. 

Ugotavljamo, da se pri ocenah usposobljenosti učitelji: 

– ocenjujejo kot najbolj usposobljeni za načrtovanje izvajanja, izvajanje in spremljanje 

IKK Okoljska vzgoja; 

– ocenjujejo kot najmanj usposobljeni za načrtovanje izvajanja, izvajanje in spremljanje 

IKK Načrtovanje in vodenje kariere ter Podjetništvo. 

 

Glede vključevanja IKK v izvedbeni kurikul se učitelji v večji meri strinjajo, da je treba 

vključevanje nujno prepustiti avtonomiji PUZ-a oz. učiteljev. So pa učitelji neopredeljeni 

glede mnenja o ocenjevanju IKK oz. njihovem spremljanju. Prav tako so učitelji 

neopredeljeni glede mnenja o primernosti katalogov IKK za njihovo vključevanje v izvedbeni 

kurikul oz. pouk. Poleg tega učitelji menijo, da je potrebno vrednotenje stopnje usvojenosti 

IKK kombinirati z mnenji učiteljev in dijakov, ne strinjajo pa se s tem, da se vrednotenje 

prepusti dijakom v obliki samoevalvacije. Razveseljivo je, da velika večina učiteljev v fazi 

načrtovanja izvedbenega kurikula vključuje IKK. 

 

c) Prednosti in ovire integriranih ključnih kvalifikacij 

Največ učiteljev je videlo prednosti z izvajanjem IKK pri povezovanju teorije s prakso, pri 

povezovanju učiteljev med seboj in pri medpredmetnem povezovanju. Najmanj prednosti so 

videli pri kakovostnejšem znanju dijakov.  

Pri ovirah med izvajanjem IKK je največ učiteljev navedlo preveliko število dijakov v razredu 

in premalo časa za izvajanje. Med ovirami so navedli tudi pomanjkanje smernic s strani CPI 
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in ZRSŠ. Za nekaj učiteljev pa je oviro za izvajanje IKK predstavljala slaba organizacija dela 

na šoli. 

 

4.2.3 Sklep  
 

Odgovori na anketna vprašanja kaţejo, da učitelji na površinski ravni koncept IKK relativno 

dobro poznajo. Očitno pa se zatakne pri globljem razumevanju koncepta in njegovih 

operativnih izpeljav. O uresničljivosti, uporabnosti in obseţnosti katalogov posameznih 

integriranih ključnih kvalifikacij zato iz odgovorov učiteljev ne moremo dosti sklepati, saj 

sistematično kot najmanj uresničljive in uporabne ocenjujejo tiste kataloge, ki jih najmanj 

poznajo. Za uresničevanje ciljev iz taistih katalogov se tudi čutijo najmanj usposobljeni. Ne 

smemo izključiti vpliva samega anketnega vprašalnika, toda zdi se, da so učitelji precej 

nekritični do lastne usposobljenosti za podajanje tovrstnih ocen. Še več, učitelji trdijo, da je 

potrebno uresničevanje ciljev iz katalogov IKK prepustiti njim samim, ob tem pa ne čutijo 

potrebe po dodatnem usposabljanju, ampak po dodatnih operativnih smernicah in boljših 

pogojih za delo. Te kritične ugotovitve so namenjene zlasti vodjem reform – govorijo namreč 

o nujnosti drugačnega načrtovanja in vodenja šolske reforme. Kaţe se velika potreba po 

drugačni vlogi učiteljev pri reformiranju: očitno bo potrebno okrepiti tako dodatno 

usposabljanje učiteljev kot tudi njihovo vpetost v same reformne posege.  

 

4.3 Spremljanje odprtega kurikula
16

 

 

Odpiranje kurikula je novost v novih in prenovljenih izobraţevalnih programih poklicnega in 

strokovnega izobraţevanja. Do omenjene novosti je bil izobraţevalni program v celoti 

predpisan na nacionalni ravni, Izhodišča (2001) pa predvidijo odpiranje kurikula, kar pomeni, 

da je na nacionalni ravni določenega 80 % izobraţevalnega programa, razliko pa določijo šole 

v sodelovanju z gospodarskimi zdruţenji oziroma s socialnimi partnerji na ravni posamezne 

regije. Gre za t. i. programsko avtonomijo, kjer del izobraţevalnega programa opredeli šola. 

Odprti kurikul za šolo pomeni večjo avtonomijo, kar šoli omogoča vrsto razvojnih priloţnosti 

na področjih sodelovanja med šolo in podjetji, prilagajanja izobraţevanja kariernim interesom 

dijakov (in odraslih), povezano izvajanje različnih izobraţevalnih programov, hitro 

                                                 
16

 Podrobnejši rezultati so predstavljeni v: Tretje vmesno poročilo o spremljanju poskusnega uvajanja 

izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja – avtorice delnega poročila so Špela 

Lenič, Teja Ţagar in Mateja Hergan. 
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vključevanje novih poklicev v programe (Mali v Skubic Ermenc, 2007, str. 73). Hkrati 

pomeni odprti kurikul tudi večjo odgovornost šole, saj ga mora le-ta izrabiti za uresničevanje 

ciljev, kot so: boljša zaposljivost absolventov, večja uspešnost absolventov pri nadaljnjem 

izobraţevanju, boljša dostopnost do poklicnega in strokovnega izobraţevanja (Mali v Skubic 

Ermenc, 2007, str. 75). 

Osnovna področja, ki smo jih spremljali so: 

a) postopek oblikovanja odprtega kurikula, 

b) seznanjenost z odprtim kurikulom in njegova javna dostopnost, 

c) prednosti in slabosti odprtega kurikula, 

d) izobraţevanje delodajalcev, 

e) struktura odprtega kurikula in katalogi znanj za odprti kurikul. 

 

4.3.1 Ugotovitve 
 

a) Postopek oblikovanja odprtega kurikula 

Pomembno vlogo pri odprtem kurikulu naj bi igrali delodajalci. Po poročanju vodij PUZ-a je 

5 od 8 šol v pripravo OK vključilo delodajalce, vse izvajajo program Tehnik mehatronike. 

Kot obliko najpogostejšega sodelovanja so navedli anketni vprašalnik. Vendar so le trije od 

14 anketiranih delodajalcev to trditev potrdili; verjetno odgovarjanja na anketni vprašalnik vsi 

delodajalci niso razumeli kot obliko sodelovanja s šolo.  

Ugotavljali smo, če so šole delodajalce seznanile z moţnostmi sodelovanja pri oblikovanju 

odprtega kurikula, kako so to naredile ter kakšen je bil interes delodajalcev za sodelovanje. Vsi 

vodje PUZ-a (8) so odgovorili, da so delodajalce seznanili z moţnostmi sodelovanja pri 

odprtem kurikulu. Najpogosteje so delodajalce seznanili pisno (6) oziroma so organizirali 

srečanje zanje (6). Delodajalci so prav tako odgovorili, da so šole za seznanjanje delodajalcev 

z moţnostmi sodelovanja pri oblikovanju odprtega kurikula večinoma izbrale pisno 

seznanitev (4), oseben obisk predstavnika šole (3) in srečanje za delodajalce (3). Interes 

delodajalcev je po mnenju večine (5) vodij PUZ-a iz programa Tehnik mehatronike izraţen 

občasno. Skozi njihove utemeljitve ocene interesa lahko razberemo, da so delodajalci 

pripravljeni podati mnenje, vsebinske predloge in izpolniti vprašalnike. Po mnenju vodij 

PUZ-a iz programa Tehnik oblikovanja pa je interes neznatno izraţen (1) oziroma ni izraţen 

(1). Vodji PUZ-a iz programa Tehnik oblikovanja pravita, da so na šoli delodajalce seznanili z 

moţnostmi sodelovanja, vendar le-ti niso bili pripravljeni sodelovati. Tu je potrebno 

izpostaviti, da šole, ki izvajajo program Tehnik oblikovanja, šele vzpostavljajo stike z 
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delodajalci. Profil delodajalca, ki ustreza izobraţevalnemu programu Tehnik oblikovanja, je 

zelo specifičen in bo potrebno še nekaj časa, da se bodo oblikovale bolj stalne oblike 

sodelovanja med šolo in delodajalci. Delodajalce smo vprašali, če so za potrebe odprtega 

kurikula pripravljeni prispevati materialno podporo (finančna sredstva, opremo …). Prosili 

smo jih tudi, da napišejo, kaj bi prispevali, če so za to pripravljeni. Polovica vprašanih 

delodajalcev iz programa Tehnik mehatronike (6) je pripravljena prispevati materialno 

podporo, in sicer večinoma opremo, delovna sredstva in razne storitve. Druga polovica (6) 

delodajalcev ni pripravljena prispevati materialne podpore predvsem zaradi trenutne 

gospodarske krize. 

Nadalje nas je zanimalo, kako so na šolah v oblikovanje odprtega kurikula vključevali 

strokovne delavce šole. Vsi (8) vodje PUZ-a so odgovorili, da so bili vključeni učitelji 

strokovno vsebinskih sklopov in ravnatelj oziroma pomočnik ravnatelja, sedem jih je 

vključilo še učitelje splošnoizobraţevalnih predmetov, pet učitelje praktičnega pouka znotraj 

strokovno vsebinskih sklopov, šolska svetovalna sluţba je bila pri oblikovanju odprtega 

kurikula prisotna na dveh šolah.  

 

Tabela 4: Vodje PUZ-a o sodelujočih pri pripravi odprtega kurikula  

Pri pripravi OK so sodelovali 
Tehnik mehatronike Tehnik oblikovanja Skupaj 

f f f 

Učitelji splošnih predmetov 5 2 7 

Učitelji strokovno vsebinskih 

sklopov 
6 2 8 

Učitelji praktičnega pouka znotraj 

strokovno vsebinskih sklopov 
4 1 5 

Ravnatelj in/ali pomočnik 

ravnatelja 
6 2 8 

Delodajalci 5 / 5 

Svetovalni delavec 1 1 2 

Dijaki / 1 1 

Starši / 1 1 

Drugo / / / 

 

V spremljanje vključene učitelje praktičnega pouka smo vprašali, ali so bili vključeni v 

pripravo odprtega kurikula. Polovica vprašanih (13) odgovarja, da so sodelovali pri pripravi 

odprtega kurikula na šoli, kjer poučujejo. 

Dokaj slab odziv smo dobili glede vključevanja dijakov pri oblikovanju odprtega 

kurikula. Le en predstavnik šole je odgovoril, da so vključili dijake. Ţe v prejšnjih 

evalvacijah, ki smo jih izvedli na CPI (Klarič in drugi 2008, Klarič in drugi 2009), je bilo 
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ugotovljeno, da se dijakov v oblikovanje odprtega kurikula skorajda ne vključuje. Kaj pa o 

vključenosti v oblikovanje odprtega kurikula menijo dijaki? 12,6 % vprašanih dijakov je bilo 

vključenih v oblikovanje odprtega kurikula šole, ki jo obiskujejo. Prosili smo jih, da navedejo, 

v kakšni obliki so sodelovali pri oblikovanju odprtega kurikula. Izpostavljene oblike 

sodelovanja so bile naslednje: predlagali so programske enote za odprti kurikul, podali so 

predloge za naslednje generacije (vendar niso navedli, kateri so ti predlogi) in izpolnili 

anketne vprašalnike (smiselno bi bilo preveriti, kaj te ankete zajemajo). 

Ko smo dijake vprašali, ali menijo, da je pomembno, da so vključeni v nastajanje odprtega 

kurikula, jih je 52,2 % odgovorilo pritrdilno, pri čemer je odstotek dijakov iz programa 

Tehnik oblikovanja (60,2 %) višji kot v programu Tehnik mehatronike (47,2 %). Kot 

utemeljitev navajamo dobesedni zapis dijaka, ki prikazuje, zakaj je to potrebno: »Mislim, da 

bi morali pri oblikovanju odprtega kurikula sodelovati tudi dijaki, saj so nekatera strokovna 

področja, ki so po mojem mnenju slabše obdelana, in mislim, da bi lahko ravno z odprtim 

kurikulom znanje na teh področjih občutno izboljšali.« Potrebno je izpostaviti, da večina 

dijakov verjetno ne ve, kaj izraz odprti kurikul pomeni. Morda je tu razlog, da dijaki na 

vprašanje, ali menijo, da bi jih bilo potrebno vključiti v oblikovanje odprtega kurikula, v 

38,7 % odgovarjajo »Ne vem«, kar je velik odstotek neopredeljenih. 

 

b) Seznanjenost z odprtim kurikulom ter njegova javna dostopnost 

Odprti kurikul je del javnega izobraţevalnega programa in bi ga morali poznati vsi, ki 

jih tovrstno izobraţevanje zadeva. Preko vodij PUZ-a smo ugotavljali, kako šola omogoča 

prepoznavanje odprtega kurikula. Naloga šole je, da jasno opredeli njegovo strukturo ter 

transparentno predstavi njegove cilje in vsebine. Zato smo vodje PUZ-a vprašali, kje imajo 

objavljen odprti kurikul, ali bi svoje kataloge znanja vključili v skupno bazo vseh šol in če so 

z odprtim kurikulom seznanili starše in delodajalce. 3 od 8 vodij PUZ-a so odgovorili, da 

imajo šole odprti kurikul objavljen na spletni strani šole, 2 na oglasni deski v zbornici in 1 na 

oglasni deski za dijake. 3 so podali še naslednje moţnosti: skupni streţnik šole, letni delovni 

načrt in šolska publikacija. Poleg anketnega vprašalnika smo analizirali še spletne strani šol, 

pri čemer na nobeni šoli nismo našli odprtega kurikula oziroma njegova struktura ni bila jasno 

razvidna.  

V preteklih letih je nastala ideja o skupni bazi katalogov znanj odprtega kurikula, ki bi sluţila 

za vpogled vsem zainteresiranim v razvoj odprtega kurikula. Pri vodjah PUZ-a smo preverili, 

kaj menijo o tem, oziroma če bi bili svoje kataloge znanj pripravljeni vključiti v skupno bazo. 
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Na to vprašanje je odgovorilo 5 vodij PUZ-a. Tri vodje, ki prihajajo iz programa Tehnik 

mehatronike, so pripravljeni na to, da se kataloge znanj vstavi v skupno bazo šol za to 

področje, medtem ko njihova kolega (2) iz programa Tehnik oblikovanja v to ne bi privolila. 

Vodje PUZ-a smo vprašali še, če so z odprtim kurikulom seznanili delodajalce in starše. Tri 

vodje (od skupno 5) PUZ-a so odgovorili, da so seznanili delodajalce, enako število jih je 

seznanilo starše. Sprva nas je zanimalo, kaj so na šoli naredili za to, da bi njihov odprti 

kurikul poznali vsi, ki jih to zadeva, nato pa smo o seznanjenosti z odprtim kurikulom vprašali 

še dijake, delodajalce in učitelje praktičnega pouka. 40,5 % dijakov pozna odprti kurikul svoje 

šole, pri čemer je odstotek dijakov v programu Tehnik oblikovanja (53,4 %) višji kot pri 

dijakih v programu Tehnik mehatronike (32,6 %). 

 

Tabela 5: Poznavanje odprtega kurikula šole pri dijakih 

Poznavanje odprtega 

kurikula šole 

Tehnik mehatronike Tehnik oblikovanja Skupaj 

f f % f f % f f % 

Da 47 32,6 47 53,4 94 40,5 

Ne 97 67,4 41 46,6 138 59,5 

Skupaj 144 100,0 88 100,0 232 100,0 

 

Dijake, ki so bili seznanjeni z odprtim kurikulom, je največkrat seznanil razrednik na začetku 

šolskega leta. Zaskrbljujoč podatek je, da skoraj 60 % dijakov ne pozna odprtega kurikula 

šole, ki jo obiskujejo, in da jih 41,9 % navaja, da jih na šoli niso seznanili z odprtim 

kurikulom. Podatki, pridobljeni od delodajalcev, nam kaţejo, da pribliţno polovica vprašanih 

(6 od 14) pozna odprti kurikul šole, s katero sodelujejo. 

 

c) Prednosti in slabosti odprtega kurikula 

Kar zadeva prednosti in slabosti odprtega kurikula, nas je sprva zanimalo mnenje učiteljev in 

delodajalcev o tem, če odprti kurikul omogoča boljšo zaposljivost absolventov. Vsi (8) vodje 

PUZ-a in večina (11 od 14) delodajalcev meni, da odprti kurikul to omogoča. Večina vodij 

PUZ-a (7 od 8) in delodajalcev (11 od 12) tudi meni, da odprti kurikul omogoča usklajevanje 

izobraţevanja s potrebami na trgu dela. Tudi učitelji praktičnega pouka so podobnega mnenja. 

Večina vprašanih učiteljev praktičnega pouka (18 oziroma 78,3 %) namreč meni, da je odprti 

kurikul smiselna novost, in sicer ravno zato, ker se šola lahko prilagodi oziroma se povezuje s 

trgom dela. Pri odprtem vprašanju o prednostih in slabostih odprtega kurikula smo vodje 

PUZ-a prosili, naj navedejo tri prednosti in tri slabosti odprtega kurikula. Kot prednosti so 

vodje PUZ-a izpostavljali predvsem povezovanje izobraţevanja in trga dela (10), 
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povečanje avtonomije šole pri določanju ciljev izobraţevalnega programa (4) ter 

povezovanje šole z lokalnim okoljem (3). Povečanje avtonomije šole pri določanju ciljev 

izobraţevalnega programa izpostavljajo tudi učitelji praktičnega pouka. Med slabosti pa vodje 

PUZ-a uvrščajo teţave pri načrtovanju in organizaciji izvedbe odprtega kurikula (7) ter 

premalo sodelovanja z delodajalci (5). Teţave pri izvajanju odprtega kurikula z 

organizacijskega vidika omenjajo tudi učitelji praktičnega pouka. 

Tudi delodajalce smo pri odprtem vprašanju spraševali o pozitivnih in negativnih izkušnjah 

pri sodelovanju s šolo. Kot pozitivne omenjajo predvsem prilagajanje izobraţevanja trgu dela 

(5) ter spoznavanje šole in izobraţevalnega programa (4). Pri negativnih izkušnjah 

delodajalcev je izpostavljeno predvsem premalo sodelovanja s šolo (3). Zanimivo je, da 

oboji (šole in delodajalci) izraţajo nezadovoljstvo zaradi pomanjkanja sodelovanja, kar 

nakazuje na to, da so ţelje po medsebojnem sodelovanju obojestranske. 

Kot eno od prednosti odprtega kurikula pri dijakih smo opredelili izbirnost modulov znotraj 

odprtega kurikula. 13 % dijakov ima moţnost izbire, 45,7 % jih pravi, da izbire nimajo, 

ponovno pa je visok odstotek tistih (41,3 %), ki ne vedo, ali jim je ta moţnost ponujena. V 

strukturah odprtih kurikulov, ki smo jih dobili od šol, nismo nikjer zaznali, da bi imeli dijaki 

moţnost izbire med programskimi enotami znotraj odprtega kurikula. 

 

Tabela 6: Moţnost izbire med različnimi predmeti znotraj odprtega kurikula za dijake 

Moţnost izbire med 

različnimi predmeti 

znotraj OK 

Tehnik mehatronike Tehnik oblikovanja Skupaj 

f f %  f f % f f % 

Da 18 12,7 12 13,6 30 13,0 

Ne 59 41,5 46 52,3 105 45,7 

Ne vem 65 45,8 30 34,1 95 41,3 

Skupaj 142 100,0 88 100,0 230 100,0 

 

Pri odprtem vprašanju o mnenju glede odprtega kurikula večina dijakov (9 od 20), ki so 

odgovorili na to vprašanje, ne ve, kaj je odprti kurikul. Izpostavljajo tudi, da si ţelijo 

sodelovati pri pripravi odprtega kurikula (6) in da pogrešajo izbirnost programskih enot (3). 

 

d) Izobraževanje delodajalcev 

Delodajalce smo vprašali, če se udeleţujejo izobraţevanj oziroma strokovnih srečanj, ki jih 

organizira šola, in katere teme so obravnavane na teh srečanjih. 4 delodajalci od 14 so se 

udeleţili izobraţevanj, ki jih je organizirala šola. Tiste delodajalce, ki so se omenjenih srečanj 

udeleţili, smo povprašali še o temah, ki so jih obravnavali. Obravnavane teme si po pogostosti 
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sledijo v naslednjem vrstnem redu: »Pomen sodelovanja šole in podjetij« (4), »Potrebe 

gospodarstva v lokalnem okolju« (3), »Organizacija in izvedba praktičnega izobraţevanja v 

delovnem procesu« (3), »Vsebina praktičnega izobraţevanja v delovnem procesu« (2), 

»Oblikovanje odprtega kurikula šole« (1).  

 

e) Struktura odprtega kurikula in katalogi znanj za odprti kurikul 

V izobraţevalnih programih Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja je za odprti kurikul 

predvidenih 476 ur. Strukturo odprtega kurikula smo spremljali z vprašalnikom za osebo, ki je 

na šoli odgovorna za odprti kurikul, oziroma za vodjo PUZ-a. Prosili smo jih, da navedejo, 

koliko ur v odprtem kurikulu so namenili splošnoizobraţevalnim vsebinam in koliko ur 

strokovnim vsebinam (pri tem so morali opredeliti, koliko ur strokovno-teoretičnim vsebinam 

in koliko praktičnemu izobraţevanju). Zanimalo nas je tudi, katere programske enote so 

vključili in koliko ur so jim namenili. Poleg tega smo jih še vprašali, kako so opredelili 

izbrane programske enote. 

Rezultati kaţejo, da so evalvirane šole, ki izvajajo izobraţevalni program Tehnik 

mehatronike, splošnoizobraţevalnim predmetom v odprtem kurikulu namenile 37,7 % 

ur, strokovnemu izobraţevanju pa 62,3 % ur. Znotraj strokovnega izobraţevanja je 27 % 

ur (16,8 % vseh ur) namenjenih teoriji in 73 % ur (45,5 % vseh ur) praktičnemu 

izobraţevanju. 

 

Tabela 7: Deleţ splošnoizobraţevalnih, strokovno-teoretičnih in praktičnih vsebin v odprtem 

kurikulu za izobraţevalni program Tehnik mehatronike 

Šola 

Število ur za 

spl.izob. predmete 

Število ur za strokovno vsebinske sklop Skupaj 

število ur 

(100 %) 

Teorija Praksa 

f f % f f % f f % 

Šola 1 272 57,1 - - 204 42,9 476 

Šola 2 136 28,6 204 42,8 136 28,6 476 

Šola 3 294 69,3 130 30,7 - - 424 

Šola 4 221 46,4 - - 255 53,6 476 

Šola 5 - - 138 29,1 336 70,9 474 

Šola 6 131 27,7 - - 342 72,3 473 

Skupaj 1054 37,7 472 16,8 1273 45,5 2799 

 

Med splošnoizobraţevalnimi predmeti so šole v odprti kurikul najpogosteje vključile 

Matematiko (5 šol) in Tuji jezik, med strokovno vsebinskimi sklopi pa se najpogosteje 

odločajo za Mehatroniko (vseh 6 šol), Tehnološke procese (3 šole) in Tehniško 

komuniciranje (2 šoli).  
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Skupaj so vse šole v izobraţevalnem programu Tehnik mehatronike v odprte kurikule 

vključile 30 programskih enot. Najpogosteje (za 20 programskih enot) uporabljajo obstoječi 

katalog znanja iz dela predmetnika tega izobraţevalnega programa. Za 7 programskih enot so 

na šoli pripravili katalog znanja. 3 programske enote so na šoli opredelili tako, da so uporabili 

obstoječi katalog znanja, vendar nobena šola ni priloţila te nadgradnje oz. nadgradnja iz 

poslanega ni bila razvidna. 

 

Tabela 8: Opredelitev programskih enot v odprtem kurikulu izobraţevalnega programa 

Tehnik mehatronike 

Opredelitev programskih enot 
Tehnik mehatronike 

f f % 

Obstoječi katalog znanja iz obveznega dela predmetnika 

tega izobraţevalnega programa 
20 66,7 

Obstoječi katalog znanja iz izbirnega dela predmetnika 

tega izobraţevalnega programa 
/ / 

Obstoječi katalog znanja iz predmetnika drugega 

izobraţevalnega programa 
/ / 

Nadgradili smo obstoječi katalog znanja tako, da smo 

določili cilje, kompetence … 
3 10,0 

Na šoli smo pripravili katalog znanja 7 23,3 

Do sedaj niso pripravili še ničesar / / 

Skupaj 30 100,0 

 

Menimo, da šole, ki izvajajo izobraţevalni program Tehnik mehatronike, ciljev odprtega 

kurikula ne dosegajo v zadovoljivi meri. Ugotavljamo, da so vse šole v svoje odprte kurikule 

večinoma vključevale programske enote, ki so ţe vključene v tistem delu predmetnika, ki je 

določen na nacionalni ravni, kar pomeni, da niso vključile novih znanj/kompetenc, ki bi na 

primer upoštevala specifike lokalnega okolja, povečevala konkurenčnost šol in podobno. Iz 

podatkov, ki so nam jih posredovale šole, namreč ni razvidno, da bi šole programske enote iz 

obveznega dela predmetnika razširile oziroma nadgradile. Kadar šola v odprtem kurikulu 

obravnava vsebine, ki so predvidene v obveznem delu predmetnika, zaobide temeljno 

idejo odprtega kurikula. Seveda pa se ob tem dejstvu postavi vprašanje, ali katalogi znanj 

obveznih strokovno vsebinskih sklopov niso preobseţni (da je temu tako, bi lahko razbrali iz 

analize katalogov znanj, ki je predstavljena v Tretjem vmesnem poročilu … 2009). Vprašamo 

pa se lahko tudi v kolikšni meri je zadovoljiva raven ozaveščenosti šol o funkciji odprtega 

kurikula. 

 

Za program Tehnik oblikovanja je splošnoizobraţevalnim predmetom namenjenega 

46,2 % odprtega kurikula in 53,8 % strokovno vsebinskim sklopom. Znotraj strokovno 
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vsebinskih sklopov je teoriji namenjenega 39,5 % in praktičnemu izobraţevanju 60,5 %. Obe 

šoli med splošnoizobraţevalnimi predmeti vključujeta Tuji jezik, Zgodovino in 

Matematiko, med strokovno vsebinskimi sklopi pa Zgodovino umetnosti. Programske 

enote v programu Tehnik oblikovanja so večinoma opredelili tako, da so uporabili obstoječi 

katalog znanja iz dela predmetnika tega izobraţevalnega programa (za 4 od 13 programskih 

enot) ali pa so nadgradili obstoječi katalog znanja (za 4 programske enote), vendar nobena 

šola ni priloţila te nadgradnje oz. nadgradnja ni bila razvidna. Za 2 programski enoti so 

uporabili obstoječi katalog znanja iz dela predmetnika tega izobraţevalnega programa in prav 

tako za 2 obstoječi programski enoti katalog znanja iz predmetnika drugega izobraţevalnega 

programa. 

 

Tabela 9: Opredelitev programskih enot v odprtem kurikulu izobraţevalnega programa 

Tehnik oblikovanja 

Opredelitev programskih enot 
Tehnik oblikovanja 

f f % 

Obstoječi katalog znanja iz obveznega dela predmetnika 

tega izobraţevalnega programa 
2 15,4 

Obstoječi katalog znanja iz izbirnega dela predmetnika 

tega izobraţevalnega programa 
4 30,8 

Obstoječi katalog znanja iz predmetnika drugega 

izobraţevalnega programa 
2 15,4 

Nadgradili smo obstoječi katalog znanja tako, da smo 

določili cilje, kompetence … 
4 30,8 

Na šoli smo pripravili katalog znanja / / 

Do sedaj niso pripravili še ničesar 1 7,7 

Skupaj 13 100,0 

 

Prav tako smo analizirali izbirnost programskih enot znotraj odprtih kurikulov. Iz struktur 

odprtih kurikulov nismo razbrali, da bi katera šola v programu Tehnik mehatronike ali Tehnik 

oblikovanja dijakom ponudila moţnost izbiranja med programskimi enotami znotraj odprtega 

kurikula. 

 

4.3.2 Sklep 
 

V oblikovanje odprtega kurikula je potrebno vključiti vse, ki jih tovrstno izobraţevanje 

zadeva. Rezultati spremljanja kaţejo, da je potrebno pri oblikovanju odprtega kurikula 

povečati vlogo delodajalcev. Ugotovili smo, da se ţelja po večjem medsebojnem 

sodelovanju pojavlja tako na strani šole kot na strani delodajalcev. Menimo, da so oboji 

spoznali, kako pomembna je povezanost med njimi. Poleg tega večina anketiranih 
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delodajalcev in vodij PUZ-a meni, da odprti kurikul omogoča povezovanje izobraţevanja in 

trga dela, kar je eden temeljnih ciljev odprtega kurikula, zato je potrebno še povečati vlogo 

delodajalcev tako pri oblikovanju odprtega kurikula kot tudi pri njegovih izboljšavah. Oblike 

sodelovanja z okoljem oziroma delodajalci so različne (analiza potreb lokalnega okolja, 

projekti z delodajalci, ankete, sestanki …). Dobro bi bilo, če bi se med šolo in delodajalci 

oblikovale bolj stalne oblike sodelovanja. Če v lokalnem okolju šole ţe obstaja ustrezna 

partnerska skupina, lahko šola oblikuje odprti kurikul preko te (Mali v Skubic Ermenc, 2007, 

str. 74), če te skupine ni, mora šola vzpostaviti stik z delodajalci in jih pritegniti k 

sodelovanju. Šole običajno ţe sodelujejo z delodajalci preko izvajanja praktičnega 

usposabljanja z delom, to pa je lahko iztočnica za oblikovanje delovne skupine, ki bi 

sodelovala pri oblikovanju odprtega kurikula.  

V oblikovanje odprtega kurikula je potrebno v večji meri vključevati tudi dijake, kajti 

odprti kurikul je del izobraţevalnega programa, v okviru katerega lahko šola ponudi dijakom 

moţnost za uveljavljanje njihovih ţelja in interesov. Ena od oblik sodelovanja dijakov pri 

oblikovanju odprtega kurikula je izbirnost programskih enot. Nenazadnje je vredno 

izpostaviti, da naj bi bil odprti kurikul »/…/ prilagojen potrebam posameznega dijaka /…/« 

(Mali v Skubic Ermenc, 2007, str. 74), zato je potrebno dijakom ponuditi izbirnost 

programskih enot v odprtem kurikulu. Odprti kurikul je del izobraţevalnega programa, 

zato mora šola z odprtim kurikulom seznaniti vse, ki jih tovrstno izobraţevanje zadeva, še 

posebej pa dijake in delodajalce. Vse dijake je potrebno seznaniti z odprtim kurikulom, 

kar pomeni, da morajo dijaki vedeti, katere programske enote so vključene v odprti kurikul, in 

poznati kataloge znanja zanje. Za laţje razumevanje lahko šole za dijake pripravijo 

prilagojene predstavitve odprtega kurikula (vključno s katalogi znanja). 

Prav tako je potrebno povečati seznanjenost delodajalcev z odprtim kurikulom. Menimo, da 

bodo delodajalci v večji meri poznali odprti kurikul, če ga bo imela šola objavljenega na svoji 

spletni strani in dostopnega širši javnosti. Evalvacije pa prikazujejo, da šole na svojih spletnih 

straneh nimajo objavljenega odprtega kurikula oziroma njegova struktura ni transparentno 

predstavljena. Odprti kurikul je del javnega izobraţevalnega programa, zato je njegova 

objava oziroma predstavitev nujno potrebna. Šola bi morala na svoji spletni strani 

objaviti odprti kurikul in tam jasno predstaviti njegove programske enote in njihove 

opredelitve. »Predvsem je pomembno, da šole pokažejo jasno razmerje med cilji in vsebinami 

nacionalnega in odprtega kurikula. Vsebina oz. cilji odprtega kurikula morajo biti namreč po 

zaključku izobraževanja zapisani v prilogi k spričevalu, iz katere dobi delodajalec informacije 

o dodatnih kompetencah dijaka.« (Klarič, 2008a, str. 19). V primeru, da šola sama opredeli 
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programsko enoto, mora za to pripraviti katalog znanj, ki mora biti prav tako objavljen. 

Ugotavljamo, da je veliko šol v svoje odprte kurikule vključevalo programske enote, ki so ţe 

v tistem delu predmetnika, ki je določen na nacionalni ravni ter, da iz podatkov, ki so nam jih 

posredovale šole ni razvidno, da bi šole programske enote iz obveznega dela predmetnika 

razširile oziroma nadgradile. Zato je vredno ponovno izpostaviti, kaj je predvideno vključiti 

v odprti kurikul (Mali v Skubic Ermenc, 2007, str. 73): 

- dodatne strokovne module za obvladovanje poklicnih standardov, ki so vključeni v 

izbirni del izobraţevalnega programa ali so (obvezni) del drugega izobraţevalnega 

programa, 

- dodatno specializacijo za poklice, ki so sicer vključeni v obvezni del programa in lahko 

omogočajo zaposlitev, 

- dodatne module za uresničevanje ciljev splošnoizobraţevalnih predmetov, ki so 

namenjeni predvsem dijakom, ki zaradi pomanjkljivega predznanja ali drugih 

primanjkljajev teţje doseţejo zahtevane standarde splošnega izobraţevanja, 

- del odprtega kurikula lahko šole namenijo tudi pripravi na zaključni izpit ali poklicno 

maturo. 
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5  INDIVIDUALIZACIJA PEDAGOŠKEGA DELA 
 

Ali so novi in prenovljeni programi ter pravne podlage za prenovo poklicnega in strokovnega 

izobraţevanja spodbudili večjo individualizacijo pedagoškega dela? Na to vprašanje sta 

skušali odgovoriti dve raziskavi: Individualizacija pedagoškega procesa (v Drugo vmesno 

poročilo …, 2009) in Spremljanje osebnega izobraţevalnega načrta (v Tretje vmesno poročilo 

…, 2009). 

 

5.1 Razprava o možnostih in mejah učne diferenciacije in individualizacije
17

 

 

a) Učna diferenciacija in individualizacija 

Osredotočili se bomo na raziskovanje notranje učne diferenciacije in individualizacije. »Učna 

diferenciacija je pretežno organizacijski ukrep, s katerim demokratično usmerjamo učence po 

njihovih določenih razlikah v občasne ali stalne homogene ali heterogene učne skupine, da bi 

tako šola z bolj prilagojenimi učnimi cilji, vsebinami in didaktično-metodičnim stilom dela 

bolje uresničevala socialne in individualne vzgojno-izobraževalne namene.« (Strmčnik, 1987, 

str. 12). »Učna individualizacija je (skladno in z učno diferenciacijo dopolnilno) didaktično 

načelo, ki zahteva od šole in učitelja, da odkrivata, spoštujeta in razvijata utemeljene 

individualne razlike med učenci, da skušata sicer skupno poučevanje in učenje čim bolj 

individualizirati in personificirati, se pravi prilagoditi individualnim vzgojnim in učnim 

posebnostim, potrebam, željam in nagnjenjem posameznega učenca ter mu omogočiti kar se 

da samostojno delo.« (prav tam, str. 13). Gre torej za upoštevanje posameznikovih 

značilnosti, sposobnosti, darov v tolikšni meri, da mu omogočimo optimalni razvoj na vseh 

področjih. V prispevku se bomo omejili na značilnosti, pogoje, prednosti in omejitve notranje 

učne diferenciacije in individualizacije, ki je poleg zunanje in fleksibilne eden od temeljnih 

sistemov učne diferenciacije in individualizacije. Za notranjo diferenciacijo in 

individualizacijo je značilno, da ohranjata naravno heterogene oddelke učencev. Individualne 

zmoţnosti, potrebe in ţelje učencev se skuša upoštevati znotraj oddelkov s pomočjo »… 

variiranja učnih ciljev in vsebin, socialnih učnih oblik, učnih metod in učnih medijev ter z 

vključevanjem individualizirane učne pomoči in drugih specialnih korektivnih in 

kompenzatornih ukrepov.« (Strmčnik, 2001, str. 378). 

                                                 
17

 Avtorica razprave je dr. Jana Kalin. 
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Bistvo notranje učne diferenciacije in individualizacije predstavljajo heterogene skupine 

učencev, ločevanje učencev v homogene skupine poteka krajši čas, razlike v učnih ciljih in 

vsebinah med posameznimi skupinami učencev so manjše kot pri fleksibilni ali zunanji učni 

diferenciaciji. Z drugo besedo to učno diferenciacijo imenujemo tudi didaktična učna 

diferenciacija, kar poudarja njeno tesno povezanost s poukom (z načinom in vsebino dela), ter 

z učiteljevimi pristopi, ki jih uporablja pri pouku. Naloga notranje učne diferenciacije in 

individualizacije je optimalno spodbujanje kognitivnega razvoja vsakega posameznika, 

razvijanje različnih osebnostnih lastnosti, pospeševanje samostojnosti, bogatenje sposobnosti 

sodelovanja učencev ipd. 

Za doseganje teh ciljev lahko učitelj uporabi različne modele individualizacije (Strmčnik, 

2001, str. 378): preferenčni model: premagovanje učnih deficitov z učencu bolj primernimi in 

uspešnejšimi metodičnimi postopki ter drugimi pristopi in z zagotavljanjem potrebnega 

učnega časa; kompenzatorni model: določene učne deficite blaţimo z razvijanjem drugih, 

obetavnejših sposobnosti; remedialni model: odstranjujemo vzroke učnih deficitov in 

oblikujemo posebno spodbudno in ugodno učno okolje doma in v šoli. 

V okviru notranje učne diferenciacije govorimo o dveh modelih: o vsebinski − tematski in 

didaktično-metodični učni diferenciaciji (Strmčnik, 1987). Vsaka ima svoje specifične 

značilnosti in poudarke, iz česar izhajajo tudi moţnosti in meje, ki se jih moramo zavedati pri 

njunem uveljavljanju. 

 

b) Vsebinska – tematska učna diferenciacija in individualizacija 

Pouk je v veliki meri določen z učno vsebino in odvisen od vzgojno-izobraţevalnih ciljev, ki 

jih ţelimo doseči. Strmčnik (1987) poudarja, da bi moral vsak učitelj za svoj predmet 

premisliti in poimenovati s pomočjo mikroanalize učne vsebine, kaj je pri določeni učni 

vsebini:  

– Elementarno: najmanjše logično zaokroţene informacije, podatki, brez katerih ne 

morem razmišljati o določeni vsebini.  

– Fundamentalno: osnovne posplošitve (definicije, zakoni, pravila, formule, povzetki). 

Fundamentalna raven se gradi na osnovi elementarnega, zato mora učitelj v pouk 

vključiti toliko osnovnih spoznanj, da bo učenec lahko oblikoval določene posplošitve 

in razumel učno snov. Na tej stopnji mora učitelj razmišljati o raznovrstnih primerih, s 

pomočjo katerih bo učence vodil k globljemu razumevanju učne snovi. Zato je nujno, 
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da dobro pozna učence, njihove zmoţnosti in posebnosti, da bo lahko najbolj ustrezno 

ravnal pri pouku. 

– Strukturalno: predstavlja logično os učne vsebine, rdečo nit oz. strukturo, kako je 

določena učna vsebina organizirana, sestavljena, medsebojno povezana. Temeljna 

struktura učne vsebine je povezana z bistvom učne snovi. Če bo učenec sposoben 

razumeti strukturo, bo sposoben povezovanja, analiziranja, ločevanja bistvenega in 

nebistvenega, sposoben bo razumeti logično zgradbo učne vsebine, njeno hierarhijo. 

– Katere so nevralgične točke – vozlišča, problemi, problemske situacije. Učitelj mora ţe 

pri analizi učne vsebine in v učni pripravi premisliti in predvideti, poimenovati 

najpogostejše in najpomembnejše nevralgične točke, do katerih lahko pride pri 

obravnavi učne vsebine. Na osnovi poznavanja učne snovi, njene teţavnosti, strukture 

učne snovi in na osnovi preteklih izkušenj lahko in mora poimenovati tiste točke, kjer 

bo lahko prihajalo do teţav v razumevanju učne snovi pri učencih. Hkrati mora 

predvideti, kako bo te problemske situacije reševal, na kakšen način in s pomočjo 

katerih učnih sredstev, pristopov. V nasprotnem primeru bo prihajalo do učnega 

neuspeha, nemotiviranosti pri učencih za določeno vsebino, teţav pri nadaljnjem delu.  

 

Na osnovi te celostne analize učne vsebine bo učitelj lahko ustrezno ravnal in izbiral učne 

metode in pristope. Analiza učne vsebine mu bo v pomoč pri odločitvi, ali bo uporabil 

kvalitativno (globinsko) ali kvantitativno (obseţnostno) diferenciacijo učne snovi. 

 

c) Kvantitativna in kvalitativna diferenciacija učne snovi 

Pri kvantitativni diferenciaciji učne snovi je v ospredju odgovor na vprašanje, ali naj se vsi 

učenci učijo vseh predmetov v enakem obsegu. Nekaj raznovrstnosti in različnih moţnosti 

prinašajo izbirni in fakultativni predmeti. Vendar se mora tudi učitelj znotraj svojega 

predmeta vedno znova vprašati, v kolikšnem obsegu naj učenci obvladajo določeno učno 

vsebino – ali lahko diferencira in individualizira na tem področju oz. v kolikšni meri se lahko 

pri izbiri učne snovi prilagaja različnosti učencev, njihovim interesom, nadarjenosti ali 

nekoliko niţjim sposobnostim. Temu primerno bo moral tudi oblikovati vzgojno-

izobraţevalne cilje, seveda ob upoštevanju minimalnih standardov znanja pri doseganju 

temeljnih ciljev. 

Pri kvalitativni (globinski) diferenciaciji učne snovi pa mora učitelj razmisliti, v kolikšno 

globino ţeli pri določeni učni snovi voditi učence oz. ali naj vsi učenci doseţejo isto stopnjo 
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globine. V vsej različnosti učenčevih zmoţnosti in nadarjenosti, njihovih talentov in interesov 

je nerealno pričakovati, da bi pri vseh učencih dosegel razumevanje učne snovi na enaki 

ravni. Globino učne snovi je potrebno prilagajati individualnim sposobnostim učencev. To je 

za učitelja izredno zahtevna naloga ob tolikšnem številu učencev, ki jih ima v razredu. Tudi 

na tem mestu poudarjamo pomembnost učiteljeve vnaprejšnje analize in predvidene globine 

učne snovi ţe v učni pripravi. 

Na vprašanje obsega in globine učne snovi ni mogoče niti enoznačno niti preprosto 

odgovoriti. Temeljni problem predstavlja uravnoteţenje globine in obsega glede na različne 

učne zmoţnosti učencev, njihove sposobnosti in nenazadnje zagotavljanje enakih moţnosti 

vsakemu učencu. Večji obseg učne vsebine zahteva vedno tudi več učnega časa, ki ga učitelj 

potrebuje za ustrezno obravnavo učne snovi (ob tem gre pogosto za preveliko poudarjanje 

zgolj elementarnih znanj), večja globina pa je največkrat problem pri ustreznem razumevanju 

učne snovi – z globino se veča zahtevnost pouka. Oboje – tako obseg kot globina – mora biti 

optimalno prilagojeno učencem in njihovim značilnostim. Samo takšen pouk bo dosegel 

zastavljene cilje in ohranil zanimanje in motivacijo pri učencih. 

 
d) Didaktično-metodična učna diferenciacija in individualizacija 

V šoli si stalno prizadevamo, da bi učenci dosegli optimalni razvoj, torej tudi najvišje moţne 

cilje. Mnogi učenci bodo dosegli višje cilje, če bo učitelj spremenil učni pristop, če bo 

upošteval drugačnost učencev pri sprejemanju, procesiranju, razumevanju, predstavljanju 

učne vsebine ob raznolikosti didaktičnih pristopov – od učnih metod in oblik do njihovega 

kombiniranja in modificiranja ter z uporabo različnih učnih sredstev in pripomočkov in s 

prilagajanjem učnega tempa. Didaktično-metodična učna diferenciacija veliko zahteva od 

učitelja – predvsem mora dobro poznati učence, njihove značilnosti, enako pomembno pa je 

tudi, da je učitelj zelo dobro didaktično-metodično usposobljen, da ga odlikuje odličnost na 

področju didaktičnih pristopov. Znane so ugotovitve o različnih učnih stilih in tipih učencev, 

kognitivnem stilu in strukturi (Marentič Poţarnik idr., 1995) ter različnih vrstah 

inteligentnosti (Gardner, 1995), ki jih ima vsak človek v svoji specifični razvitosti in 

kombinaciji. Poleg tega vsakogar označujejo specifične osebnostne lastnosti, motivacija, 

predznanje ipd. Vse te značilnosti naj bi učitelj optimalno upošteval pri svojem poučevanju in 

ob tem presegal delovanje zgolj znotraj svojega specifičnega načina delovanja, stila 

spoznavanja in prepričanj o učinkovitosti zgolj ene (njemu najbolj ustrezne) učne metode. 

Različni pristopi bodo ustrezali različnim učencem, samo v ustrezni kombinaciji učnih metod 
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in učnih oblik pa more učitelj dosegati zastavljene cilje za vse učence (ali vsaj za večino od 

njih). Nekatere temeljne moţnosti didaktično-metodične učne diferenciacije in 

individualizacije so (Strmčnik, 1987, str. 208): 

– modificiranje učnih metod, 

– kombiniranje učnih metod, 

– kombiniranje socialnih učnih oblik. 

Pri modificiranju učnih metod gre za učiteljevo sposobnost in ustvarjalnost na področju 

uporabe posamezne učne metode na različne načine. Temeljni namen je, da bi na ta način 

pribliţali načine učnega dela določenim posebnostim učencev. Vsaka učna metoda ima 

raznolike izvedbene oblike. Z modificiranjem doseţemo bolj dinamičen in zanimiv pouk, za 

učence bolj motivacijski in bolj ustrezen njihovim različnim učnim stilom in individualnim 

značilnostim. Največja napaka, ki jo lahko učitelj zagreši je, da vedno in za doseganje 

kateregakoli cilja uporablja eno in isto učno metodo brez ustvarjalnega modificiranja. To 

povzroča monotonijo in dolgočasje in pri učencih zmanjšuje interes in motivacijo za učenje. 

Pomembno je tudi ustrezno kombiniranje učnih metod z namenom, da se bolj pribliţamo 

učenčevim potrebam in individualnim značilnostim, predvsem pa zato, da preseţemo slabosti 

in omejitve posamezne učne metode. Menimo, da lahko na tak način tudi v večji meri 

zagotovimo doseganje zastavljenih učnih ciljev. Da bi zadostili didaktičnemu načelu učne 

aktivnosti učencev, je potrebno kombinirati izbrane učne metode tako, da bodo učenci pri 

pouku čim bolj aktivni (izredno pomembno je ohranjati visok nivo stalne miselne aktivnosti 

učencev). Ne moremo namreč govoriti o t. i. »dobrih« in »slabih« učnih metodah – vse so 

enako sprejemljive in so za učence enako pomembne. Katera bo bolj učinkovita, je odvisno 

od učne vsebine in ciljev, ki jih ţelimo doseči, in od značilnosti posameznega učenca in 

skupine – oddelka v celoti. Samo s pomočjo kombiniranja učnih metod prispevamo k 

preseganju slabosti posamezne učne metode. 

Kombiniranje socialnih učnih oblik pripomore k večji dinamičnosti, zanimivosti pouka in k 

upoštevanju individualnih značilnosti posameznih učencev. Skupinsko delo, delo v dvojicah 

in individualno delo dajejo učitelju več moţnosti za diferencirano in individualizirano delo. 

Pri frontalnem pouku je teh moţnosti manj, a tam je potrebno kombiniranje in modificiranje 

učnih metod. Tudi tu še enkrat poudarjamo, da ne gre nekritično uporabljati ene same učne 

oblike, ker s tem zmanjšujemo kakovost pouka, njegovo zanimivost in ustrezno prilagajanje 

posameznikom s ciljem optimalnega doseganja vzgojno-izobraţevalnih ciljev. 

e) Prednosti in slabosti (omejitve) notranje učne diferenciacije in individualizacije 
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V primerjavi z drugimi modeli učne diferenciacije in individualizacije je ena od prednosti 

notranje učne diferenciacije to, da učenci ostajajo skupaj v heterogeni skupini, da je socialna 

povezanost med njimi lahko večja in da je s tem zmanjšana moţnost socialne stigmatizacije. 

Menimo, da je za učitelja organizacijsko laţje izvesti notranjo učno diferenciacijo, četudi to 

pomeni veliko več dela doma in priprav na pouk. Pouk je ob modificiranih učnih metodah in 

kombiniranju različnih učnih metod in oblik lahko bolj zanimiv in v večji meri upošteva 

osebnostne lastnosti in zmoţnosti učencev. Učencem omogoča večjo samostojnost in 

prevzemanje odgovornosti za svoje učenje, posebno pri individualnem delu. Učiteljeva naloga 

je prilagajanje učne vsebine, analiza učne vsebine z vidika obsega in globine, na osnovi česar 

lahko sklepamo, da bo bolj pozoren tudi pri doseganju zastavljenih ciljev. Notranja učna 

diferenciacija in individualizacija predstavljata pri delu v heterogenih skupinah optimalno 

upoštevanje posameznika in spodbudo za kognitivni in celotni osebnostni razvoj 

posameznika. 

Iz navedenih prednosti pa izhajajo tudi omejitve in slabosti. Učitelj mora odkrivati ter dobro 

poznati, upoštevati in razvijati utemeljene individualne razlike med učenci, kar v številčnih 

oddelkih ni preprosto. Zahteva veliko učiteljevo angaţiranost in oteţuje delo na ravni 

celotnega oddelka. V mnogih situacijah pri pouku je teţko v največji meri upoštevati 

posameznika, njegove interese, sposobnosti in zmoţnosti, tako da se lahko večkrat zgodi, da 

ta cilj lahko samo delno doseţemo. Če so razlike med učenci zelo velike, verjetno (samo) 

notranja učna diferenciacija ne bo zadoščala, ampak bo potrebno poiskati in uporabiti še 

druge načine dela (fleksibilno učno diferenciacijo, individualizirano učno pomoč ipd.). 

Izvajanje notranje učne diferenciacije zahteva visoko strokovno usposobljenost učitelja in 

njegovo pripravljenost za upoštevaje teh zakonitosti. Učitelj mora natančno poznati učno 

vsebino, njen obseg in globino, biti mora sposoben analizirati učne vsebine in prilagajati učne 

cilje posameznim učencem. Biti mora dovolj ustvarjalen in fleksibilen pri uporabi, 

kombiniranju in modificiranju učnih metod in oblik – to zahteva veliko didaktično 

usposobljenost in metodično odličnost. Poznavanje učencev in upoštevanje njihove 

raznolikosti pa predpostavlja veliko znanja s področja razvojne psihologije in zakonitosti 

učenja. Če ţelimo notranje diferencirati delo, potrebujemo tudi ustrezno velike učilnice za 

tovrstno delo, dovolj didaktičnih materialov, učnih pripomočkov in učnih sredstev ter drugih 

materialnih moţnosti za učinkovito delo vseh učencev. 

Notranja učna diferenciacija in individualizacija pomenita dober odgovor na vprašanje, kako 

zagotavljati upoštevanje enakih moţnosti in drugačnosti učencev. Nujna predpostavka za 

ustrezno izvajanje notranje učne diferenciacije je dobra strokovna usposobljenost učiteljev. 
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Samo učitelji, ki bodo usposobljeni za uvajanje sprememb pri pouku, za uveljavljanje 

principov notranje učne diferenciacije in individualizacije, ki sta prav tako kot pri delu v 

heterogenih skupinah pomembni pri pouku v homogenejših skupinah učencev, bodo lahko 

zagotavljali visoko kakovost pouka. To je izziv za učiteljevo metodično-didaktično 

usposobljenost, saj zahteva tudi iskanje in zagotavljanje materialnih, didaktičnih ter časovnih 

pogojev za uresničevanje načel upoštevanja posameznika, njegovih lastnosti, zmoţnosti, 

aktiviranje učenca za doseganje najbolj optimalnih rezultatov ne glede na vso različnost 

učencev v oddelku, s katero se učitelj nenehno sooča. 

Pomembno pa se je zavedati še nečesa: pouk v veliki meri vpliva na učne doseţke učencev, 

posebno šibkejši učenci so veliko bolj odvisni od dobrega učitelja in njegovega poučevanja. 

Vendar Slavin (1996, str. 10) v svojem t. i. »modelu spremenljivih sestavin pouka in 

učenčevih doseţkov« posebej opozarja, da je potrebno pri pouku na eni strani zagotavljati 

kakovost pouka, ustrezno raven pouka, spodbujanje in ustrezen učni čas, na drugi strani pa 

učenčevo vključevanje, ki je odvisno od njegovih sposobnosti, nadarjenosti kot tudi od učne 

motivacije. Učenčev doseţek je rezultat tako učinkovitosti pouka samega kot tistega časa, v 

katerem je zares potekalo učenčevo učenje (pozornost, sodelovanje, lastna aktivnost ipd.). Če 

samo eden od teh elementov manjka, je zaman pričakovati učinkovitost pouka in ustrezne 

učne doseţke.  

 

5.2 Spremljanje individualizacije pedagoškega procesa
18

 

 

Učna diferenciacija in individualizacija spadata med temeljna načela kakovostnega pouka in 

šolanja. Da bi pridobili vpogled v njuno izvajanje, smo v raziskavi Individualizacija 

pedagoškega procesa (v Drugo vmesno poročilo …, 2009) analizirali dogajanje pri pouku 

glede naslednjih temeljnih didaktičnih sklopov: 

– odnosni vidik – oblikovanje ustrezne oddelčne klime, 

– individualiziran pristop glede na zmoţnosti in interese posameznikov, 

– uporaba IKT in drugih učnih virov (sredstev), 

– artikulacija učnega procesa (etape učnega procesa), 

– učne oblike, 

– učne metode, 

                                                 
18

 Podrobnejši rezultati so predstavljeni v: Drugo vmesno poročilo o spremljanju poskusnega uvajanja 

izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja – avtorji delnega poročila so dr. Jana 

Kalin, dr. Milena Valenčič Zuljan in dr. Janez Vogrinc. 
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– učiteljeva ciljna usmerjenost. 

Za bolj zanesljive odgovore smo primerjali doţivljanje in ocene učiteljev in dijakov. V 

nadaljevanju predstavljamo primerjalne rezultate učiteljev in dijakov glede posameznih 

sklopov. 

 

5.2.1 Ugotovitve 
 

a) Odnosni vidik − oblikovanje ustrezne klime 

Za učinkovito izvajanje učne diferenciacije in individualizacije je temeljnega pomena 

vzpostavljanje ustreznega odnosa med učitelji in dijaki in oblikovanje primerne oddelčne 

klime. Zanimalo nas je, kako učitelji in dijaki vrednotijo naslednje postavke: spoštovanje 

vsakega dijaka, učiteljeva pohvala vsakega uspeha in napredka dijaka pri pouku, 

učiteljeva usposobljenost za vzpostavljanje reda in discipline ter v kolikšni meri učitelji 

uporabljajo spraševanje za oceno z namenom vzpostavljanja reda in discipline v 

razredu. 

V učiteljevem ocenjevanju lastnega ravnanja in dijakovega presojanja le-tega smo ugotovili 

zelo velike razlike. Velika večina učiteljev (85,5 % v programu Tehnik mehatronike in 96,0 % 

v programu Tehnik oblikovanja) navaja, da vedno spoštujejo vsakega dijaka, medtem ko to 

navaja le 13,0 % dijakov v programu Tehnik mehatronike in 15,9 % dijakov v programu 

Tehnik oblikovanja. Med učitelji ni nikogar, ki bi izbral odgovor nikoli ali redko, medtem ko 

je pri dijakih teh odgovorov kar 37,0 % v programu Tehnik mehatronike oz. 45,1 % v 

programu Tehnik oblikovanja. Za podrobnejšo interpretacijo bi bilo smiselno tako učitelje kot 

dijake povprašati, kaj pojmujejo pod pojmom spoštovanje dijaka oz. raziskati konkretne 

primere (ne)spoštovanja. 
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Tabela 10: Spoštovanje dijakov 

Dijaki/  

Učitelji 

Učitelji spoštujejo vsakega dijaka 
Skupaj 

Nikoli Redko Včasih Pogosto Vedno 

f f % f f % f f % f f % f f % f f % 

Dijaki: Tehnik 

mehatronike 
38 14,6 57 21,8 59 22,6 73 28,0 34 13,0 261 100 

Dijaki: Tehnik 

oblikovanja 
15 18,3 22 26,8 19 23,2 13 15,9 13 15,9 82 100 

Skupaj dijaki 53 15,5 79 23,0 78 22,7 86 25,1 47 13,7 343 100 

Učitelji: Tehnik 

mehatronike 
/ / / / 2 3,2 7 11,3 53 85,5 62 100 

Učitelji: Tehnik 

oblikovanja 
/ / / / / / 1 4,0 24 96,0 25 100 

Skupaj učitelji / / / / 2 2,3 8 9,2 77 88,5 87 100 

 

Glede pohvale napredka in uspeha dijakov ter glede vzpostavljanja reda in discipline smo v 

ocenah dijakov in učiteljev ugotovili podoben trend: pri učiteljih prevladujejo odgovori 

pogosto in vedno, medtem ko pri dijakih odgovori včasih in redko. 

Kar zadeva vzpostavljanje reda in discipline z ocenjevanjem, pri učiteljih prevladuje 

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) včasih (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). Moţno je, da se 

tovrstnih praks posluţujejo le nekateri učitelji. 

 

b) Individualiziran pristop glede na zmožnosti in interese posameznikov 

Učna individualizacija predpostavlja upoštevanje posameznikovih zmoţnosti in interesov v 

največji moţni meri z namenom polnega razvijanja posameznikovih spretnosti in doseganja 

vzgojno-izobraţevalnih ciljev. Na ta način zasledujemo temeljni cilj, ki je omogočanje 

optimalnega razvoja vsakemu posamezniku. Ločili smo dve temeljni področji: učno 

individualizacijo glede na zmoţnosti posameznikov in glede na interese posameznikov. V 

prvo smo vključili: postavljanje različno zahtevnih vprašanj pri pouku, pripravo različno 

zahtevnih nalog za različno zmoţne dijake, reševanje različno zahtevnih nalog pri pouku 

glede na učni uspeh pri predmetu. Zanimalo nas je tudi, v kolikšni meri učitelji 

diferencirajo učenčevo delo glede na kvalitativni in kvantitativni vidik (»Dijaku, ki hitreje 

reši naloge, dam dodatne naloge, ki so približno enake zahtevnosti kot so bile prvotne« ter 

»Dijaku, ki hitreje reši naloge, dam dodatne naloge, ki so zahtevnejše od prvotnih«). 
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Na področju upoštevanja različnosti interesov dijakov smo upoštevali naslednje vidike: 

izbor projektnih/seminarskih nalog glede na ţelje dijakov, spodbujanje dijakov k pobudam za 

vsebine, ki jih še ţelijo obravnavati, spodbujanje dijakov, da postavijo vprašanja, če jih še kaj 

dodatno zanima, spodbujanje dijakov, da dajo pobude za dejavnosti, ki jih ţelijo na šoli še 

izvajati, ponazarjanje snovi glede na interese dijakov, izbiranje učnih tem in vsebin glede na 

interese dijakov. Medtem ko dijaki najpogosteje pri ocenjevanju priprave različno zahtevnih 

nalog glede na zmoţnosti dijakov navajajo odgovora redko in nikoli (60,5 % v programu 

Tehnik mehatronike in 55,4 % v programu Tehnik oblikovanja), je najpogostejši odgovor 

učiteljev v programu Tehnik mehatronike včasih (40,3 %) in v programu Tehnik oblikovanja 

pogosto (30,8 %). Na drugem mestu je pri učiteljih odgovor pogosto v programu Tehnik 

mehatronike (27,4 %) in odgovor včasih v programu Tehnik oblikovanja (23,1 %), pri dijakih 

pa po pogostosti sledi odgovor včasih (27,5 % v programu Tehnik mehatronike in 32,5 % v 

programu Tehnik oblikovanja). 

 

Tabela 11: Pogostost pripravljanja različno zahtevnih nalog za različno zmoţne dijake 

Dijaki/  

Učitelji 

Priprava različno zahtevnih nalog za različno zmoţne dijake 

Skupaj Ne morem 

oceniti 

Nikoli/ 

Redko 
Včasih 

Vedno/ 

Pogosto 

f f % f f % f f % f f % f f % 

Dijaki Tehnik 

mehatronike 
9 3,5 156 60,5 71 27,5 22 8,6 258 100 

Dijaki Tehnik 

oblikovanja 
1 1,2 46 55,4 27 32,5 9 10,8 83 100 

Skupaj dijaki 10 2,9 202 59,2 98 28,7 31 9,1 341 100 

Učitelji Tehnik 

mehatronike 
/ / 16 25,8 25 40,3 21 33,9 62 100 

Učitelji Tehnik 

oblikovanja 
1 3,8 9 34,6 6 23,1 10 38,5 26 100 

Skupaj učitelji 1 1,1 25 28,4 31 35,2 31 35,2 88 100 

 

Podobna tendenca se kaţe v ocenah glede reševanja različnih nalog glede na učni uspeh pri 

posameznem predmetu in glede postavljanja različno zahtevnih vprašanj pri pouku. Pri 

postavki o dodatnih nalogah, ki jih dajo učitelji, ko dijak hitreje reši nalogo, učitelji in dijaki 

odgovarjajo podobno, kar zadeva naloge enake zahtevnosti, pri ocenjevanju, kako pogosto 

dijaki dobijo zahtevnejše naloge, pa pri učiteljih prevladujeta odgovora včasih (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 

najpogostejša odgovora včasih (29,9 % v programu Tehnik mehatronike in 27,7 % v 
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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 ţelje dijakov 

učitelji najpogosteje pravijo, da to omogočajo pogosto (30,6 % v programu Tehnik 

mehatronike in 24,0 % v programu Tehnik oblikovanja), včasih (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 včasih (22,7 % v programu Tehnik mehatronike in 31,3 % v programu Tehnik 

oblikovanja) in redko (25,0 % v obeh programih).  

Enaka tendenca se kaţe pri odgovorih dijakov glede upoštevanja interesov glede tematike 

projektnih nalog, pri učiteljih v programu Tehnik oblikovanja pa pri tej trditvi prevladuje 

odgovor »ne morem oceniti« s 40,0 %. Učitelji najpogosteje ocenjujejo, da pogosto 

spodbujajo dijake k temu, da predlagajo vsebine, ki jih še ţelijo 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 oz. 34,9 % v 

programu Tehnik oblikovanja) in odgovor včasih (33,5 % v programu Tehnik mehatronike 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, učitelji pa v 1,6 % v 

programu Tehnik mehatronike in 11,5 % v programu Tehnik oblikovanja. 

60,3 % učiteljev v programu Tehnik mehatronike in 61,5 % učiteljev v programu Tehnik 

oblikovanja tudi pravi, da pogosto in vedno upoštevajo pobude dijakov za obravnavo 

določenih vsebin, dijaki pa te odgovore navajajo le v 11,0 % v programu Tehnik mehatronike 

oz. 12,0 % v programu Tehnik oblikovanja. 

 

Tabela 12: Pogostost upoštevanja pobud dijakov za obravnavo vsebin s strani učiteljev 

Dijaki/  

Učitelji 

Upoštevanje pobud dijakov 

Skupaj Ne morem 

oceniti 

Nikoli/ 

Redko 
Včasih 

Vedno/ 

Pogosto 

f  f% f f % f f % f f % f f % 

Dijaki: Tehnik 

mehatronike 
13 5,0 125 47,7 95 36,3 29 11,0 262 100 

Dijaki: Tehnik 

oblikovanja 
2 2,4 50 60,2 21 25,3 10 12,0 83 100 

Skupaj dijaki 15 4,3 175 51,0 116 33,6 39 11,3 345 100 

Učitelji: Tehnik 

mehatronike 
2 3,2 1 1,6 22 34,9 38 60,3 63 100 

Učitelji: Tehnik 

oblikovanja 
2 7,7 1 3,8 7 26,9 16 61,5 26 100 

Skupaj učitelji 4 4,5 2 2,2 29 32,6 54 60,7 89 100 
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Glede pobud za dejavnosti, ki jih ţelijo na šoli še izvajati, je najpogostejši odgovor med 

učitelji 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 včasih (41,9 % v programu 

Tehnik mehatronike in 22,9 % v programu Tehnik oblikovanja).  

Tudi pri ocenjevanju moţnosti za izbiranje tem in vsebin glede na interes dijakov so 

prevladujoči odgovori učiteljev 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 včasih (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 32,9 % v programu Tehnik oblikovanja) in nikoli (27,7 % v programu 

Tehnik mehatronike in 32,9 % v programu Tehnik oblikovanja). Rezultati nakazujejo veliko 

raznolikost med ocenami dijakov in učiteljev in postavlja se vprašanje, kje so razlogi za 

tolikšno različnost.  

V zvezi z vključevanjem primerov za ponazoritev učne snovi glede na interes dijakov je 

najpogostejši odgovor učiteljev pogosto (54,0 % v programu Tehnik mehatronike oz. 57,7 % 

v programu Tehnik oblikovanja), pri dijakih pa prevladuje odgovor včasih (43,8 % v 

programu Tehnik mehatronike oz. 43,9 % v programu Tehnik oblikovanja). 

 

c) Uporaba IKT in drugih učnih virov (sredstev) 

Uporaba sodobne IKT in drugih učnih virov predstavlja pomembno podporo pri izvajanju 

učne individualizacije in diferenciacije. Pri tem je pomembna učiteljeva usposobljenost za 

ustrezno didaktično vključevanje IKT pri pouku, prav tako pa tudi tovrstna materialna 

opremljenost šole. Uporaba avtentičnih nalog pri pouku kot tudi različni strokovni članki in 

servisna navodila so za učence dodatno motivacijsko sredstvo, ker jim osmišlja učenje in 

bodoče poklicno udejstvovanje. Uporaba učbenikov in drugih virov lahko poleg dvigovanja 

kakovosti pouka in zagotavljanja kakovostnega znanja pomembno usposablja dijake za 

vseţivljenjsko učenje. 

V ta sklop smo vključili uporabo učbenikov pri pouku, spodbujanje dijakov k uporabi 

internetnih virov, uporabo različnih virov učenja pri pouku in uporabo različnih virov 

učenja v okviru domačega dela (npr. pri pouku/domačem delu dijaki uporabljajo različne 

vire učenja: enciklopedije, strokovne članke, servisna navodila, avtentične naloge). 
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Tudi o uporabi učbenikov pri pouku so odgovori učiteljev in dijakov nekoliko različni. Pri 

učiteljih prevladuje odgovor včasih (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 %). Različnost 

ocen med učitelji in dijaki je izrazitejša pri oceni uporabe različnih virov učenja za domače 

delo in pri pouku. Kar zadeva pouk, učitelji najpogosteje navajajo odgovor včasih (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 učiteljih naveden skupaj v 40,3 % v programu Tehnik 

mehatronike in v 28,0 % v programu Tehnik oblikovanja, pri dijakih pa v programu Tehnik 

mehatronike 12,2 % oz. 10,8 % v programu Tehnik oblikovanja. Pri oceni uporabe različnih 

virov učenja pri domačem delu dijakov pri učiteljih prevladuje odgovor redko (38,1 %) v 

programu Tehnik mehatronike in odgovor pogosto (28,0 %) v programu Tehnik oblikovanja, 

pri dijakih pa odgovor včasih (33,2 %) v programu Tehnik mehatronike in odgovor redko 

(43,8 %) v programu Tehnik oblikovanja. 

Učitelji 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 oblikovanja) spodbujajo k uporabi internetnih virov, medtem ko pri 

dijakih prevladuje odgovor včasih (41,9 %) v programu Tehnik mehatronike in odgovor redko 

(35,4 %) v programu Tehnik oblikovanja. 

 

d) Artikulacija učnega procesa − etape učnega procesa 

Kot didaktično načelo morata biti učna individualizacija in diferenciacija vključeni v vse 

etape učnega procesa. Zanimalo nas je, v kolikšni meri sta vpeti v posamezne etape učnega 

procesa – od uvajanja do preverjanja in ocenjevanja znanja. Gre za učiteljevo občutljivost, da 

ves čas pouka spremlja in upošteva posameznega učenca, njegove zmoţnosti, interese, 

kognitivni nivo, potrebe, učne stile, zmoţnost koncentracije ipd. Razumljivo je, da mora biti 

učitelj na te vidike pozoren ţe pri načrtovanju pouka, hkrati pa morajo postati sestavni del 

evalvacije učnega procesa. To so temeljne predpostavke v učenca usmerjenega pouka, ki edini 

zagotavlja doseganje ciljev sodobnega pouka. 

Zanimalo nas je, v kolikšni meri učitelji seznanjajo dijake s cilji in potekom učne ure. 

Ugotovili smo, da pri dijakih prevladujejo odgovori redko, včasih in nikoli, medtem ko pri 

učiteljih glede seznanjanja dijakov z učnimi cilji prevladuje odgovor pogosto (52,4 %) v 
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programu Tehnik mehatronike in odgovor vedno (53,8 %) v programu Tehnik oblikovanja. 

Pri seznanjanju s potekom učne ure pa je pri učiteljih najpogostejši 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 oz. 41,0 % v programu 

Tehnik oblikovanja).  

Velik poudarek je bil na etapi obravnave nove učne vsebine, ki je izhodišče v procesu 

pridobivanja novega znanja. Zanimalo nas je, v kolikšni meri pred obravnavo nove učne 

snovi učitelji preverjajo predznanje dijakov ter v kolikšni meri iz njega izhajajo (Tabela 

13). Pri učiteljih prevladuje odgovor pogosto v programu Tehnik mehatronike (44,4 %) in 

odgovor vedno v programu Tehnik oblikovanja (42,3 %), pri dijakih pa prevladuje odgovor 

redko v programu Tehnik mehatronike (34,5 %) in odgovor včasih v programu Tehnik 

oblikovanja (39,5 %). 54,0 % učiteljev v programu Tehnik mehatronike in 46,2 % učiteljev v 

programu Tehnik oblikovanja ocenjuje, da pogosto izhajajo iz predznanja dijakov, 28,6 % 

učiteljev v programu Tehnik mehatronike ter 38,5 % učiteljev v programu Tehnik oblikovanja 

pa meni, da to počnejo vedno. Medtem pa pri dijakih prevladuje odgovor včasih (41,0 % v 

programu Tehnik mehatronike oz. 42,2 % v programu Tehnik oblikovanja), ki mu sledi 

odgovor pogosto (28,4 % v programu Tehnik mehatronike oz. 28,9 % v programu Tehnik 

oblikovanja). 

 

Tabela 13: Pogostost izhajanja iz predhodnega znanja snovi pri obravnavi nove učne snovi 

Dijaki/  

Učitelji 

Kako pogosto pri obravnavi nove učne snovi učitelji 

izhajajo iz tega, kar dijaki o tej snovi ţe vedo Skupaj 

Nikoli Redko Včasih Pogosto Vedno 

f f % f f % f f % f f % f f % f f % 

Dijaki: Tehnik 

mehatronike 
12 4,6 53 20,3 107 41,0 74 28,4 15 5,7 261 100 

Dijaki: Tehnik 

oblikovanja 
5 6,0 17 20,5 35 42,2 24 28,9 2 2,4 83 100 

Skupaj dijaki 17 4,9 70 20,3 142 41,3 98 28,5 17 4,9 344 100 

Učitelji: Tehnik 

mehatronike 
/ / 2 3,2 9 14,3 34 54,0 18 28,6 63 100 

Učitelji: Tehnik 

oblikovanja 
/ / 1 3,8 3 11,5 12 46,2 10 38,5 26 100 

Skupaj učitelji / / 3 3,4 12 13,5 46 51,7 28 31,5 89 100 

 

Ali učitelji pri obravnavi navajajo sodobne primere in primere različne zahtevnosti? 

Več kot 85,5 % učiteljev v obeh programih ocenjuje, da pri obravnavi snovi pogosto (45,2 % 

v programu Tehnik mehatronike oz. 42,3 % v programu Tehnik oblikovanja) oziroma vedno 
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(40,3 % v programu Tehnik mehatronike oz. 46,2 % v programu Tehnik oblikovanja) 

navajajo sodobne primere, medtem ko pri dijakih prevladujeta kategoriji včasih (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 učitelji pri 

obravnavi nove učne snovi navajajo primere različne zahtevnosti, dijaki najpogosteje 

ocenjujejo z včasih (42,0 % v programu Tehnik mehatronike oz. 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 učitelji preverjajo, ali so dijaki učno snov 

razumeli, in da jo v primeru, ko pride do nerazumevanja, znajo predstaviti na različne 

načine. 82,0 % učiteljev v programu Tehnik mehatronike oz. 88,5 % učiteljev v programu 

Tehnik oblikovanja ocenjuje, da vedno (29,5 % v programu Tehnik mehatronike oz. 50,0 % v 

programu Tehnik oblikovanja) oziroma pogosto (52,5 % v programu Tehnik mehatronike oz. 

38,5 % v programu Tehnik oblikovanja) po obravnavi snovi preverijo, ali so dijaki učno snov 

razumeli, medtem ko pri dijakih prevladuje kategorija pogosto (31,0 % v programu Tehnik 

mehatronike oz. 39,0 % v programu Tehnik oblikovanja) in odgovor včasih v programu 

Tehnik mehatronike (38,3 %) oz. odgovor redko v programu Tehnik oblikovanja (26,8 %). 

Učitelji odgovarjajo, da pogosto (61,9 % 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 oblikovanja) predstavijo učno snov na različne načine. Pri dijakih 

prevladuje odgovor včasih v programu Tehnik mehatronike (37,3 %) oz. odgovor pogosto v 

programu Tehnik oblikovanja (27,7 %). 

 

Vprašali smo se tudi, v kolikšni meri učitelji za različno zmoţne dijake pri ponavljanju 

učne snovi pripravijo različno zahtevne naloge. Najpogostejši odgovor učiteljev je, da to 

napravijo včasih (34,9 % v programu Tehnik mehatronike oz. 37,5 % v programu Tehnik 

oblikovanja), medtem ko pri dijakih prevladuje odgovor nikoli (48,3 % v programu Tehnik 

mehatronike oz. 48,8 % Tehnik oblikovanja). 
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Tabela 14: Prilagajanje ravni zahtevnosti pri ponavljanju učne snovi 

Dijaki/  

Učitelji 

Učitelji pri ponavljanju učne snovi pripravijo za različno 

zmoţne dijake različno zahtevne naloge Skupaj 

Nikoli Redko Včasih Pogosto Vedno 

f f % f f % f f % f f % f f % f f % 

Dijaki: Tehnik 

mehatronike 
126 48,3 66 25,3 46 17,6 20 7,7 3 1,1 261 100 

Dijaki: Tehnik 

oblikovanja 
40 48,8 21 25,6 9 11,0 11 13,4 1 1,2 82 100 

Skupaj dijaki 166 48,4 87 25,4 55 16,0 31 9,0 4 1,2 343 100 

Učitelji: Tehnik 

mehatronike 
5 7,9 13 20,6 22 34,9 20 31,7 3 4,8 63 100 

Učitelji: Tehnik 

oblikovanja 
2 8,3 4 16,7 9 37,5 3 12,5 6 25,0 24 100 

Skupaj učitelji 7 8,0 17 19,5 31 35,6 23 26,4 9 10,3 87 100 

 

Zanimalo nas je, ali pred ocenjevanjem znanja učitelji povedo dijakom, kaj morajo znati 

za posamezno oceno. Pri učiteljih je najpogostejši odgovor vedno (57,1 % v programu 

Tehnik mehatronike oz. 60,0 % v programu Tehnik oblikovanja), pri dijakih pa odgovor 

včasih (33,1 %) v programu Tehnik mehatronike oz. odgovor pogosto (36,1 %) v programu 

Tehnik oblikovanja. Nadalje smo se vprašali, v kolikšni meri pri ustnem preverjanju 

znanja učitelji prilagajajo zahtevnost vprašanj zmoţnostim dijakov, in ugotovili, da pri 

učiteljih prevladuje odgovor pogosto (40,3 % v programu Tehnik mehatronike oz. 36,0 % v 

programu Tehnik oblikovanja), pri dijakih pa odgovor včasih (27,8 % v programu Tehnik 

mehatronike oz. 28,9 % v programu Tehnik oblikovanja). V programu Tehnik mehatronike je 

prav tako z 27,8 % zastopan odgovor redko. 

 

e) Učne oblike 

Kombiniranje socialnih učnih oblik je ena izmed moţnosti za notranjo učno diferenciacijo, ki 

zagotavljajo pestrost in dinamičnost pouka, hkrati pa upoštevajo in razvijajo individualne 

posebnosti dijakov, njihove komunikacijske in socialne kompetence. Raziskovali smo, ali se 

učitelji posluţujejo skupinske in individualne učne oblike, znotraj skupinskega dela pa nas 

je zanimalo, v kolikšni meri med skupinskim delom učitelj spodbuja dijake k medsebojnemu 

sodelovanju in k reflektiranju njihovega sodelovanja po opravljenem skupinskem delu. Prav 

tako nas je zanimalo, na osnovi katerih kriterijev učitelji oblikujejo skupine – ali oblikujejo 

homogene ali heterogene skupine glede na učni uspeh dijakov. 

Po oceni učiteljev in dijakov in sicer tako pri uporabi skupinske kot individualne oblike 

prevladujejo ocene pogosto in včasih. Pri individualni obliki kar 61,9 % učiteljev v programu 
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Tehnik mehatronike in 46,2 % učiteljev v programu Tehnik oblikovanja navaja postavko 

pogosto, medtem ko si pri dijakih tesno sledita postavki včasih (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 učiteljev in 

dijakov kaţejo na to, da se učitelji v veliko večji meri posluţujejo heterogenih skupin v 

primerjavi s homogenimi skupinami glede na uspeh učencev. Pri homogenih skupinah je 

najmočneje zastopana kategorija nikoli, in sicer v programu Tehnik mehatronike z 29,8 % in 

v programu Tehnik oblikovanja z 38,6 % pri dijakih ter s 30,6 % v programu Tehnik 

mehatronike in 34,6 % v programu Tehnik oblikovanja pri učiteljih. Pri heterogenih skupinah 

pri učiteljih prevladujejo postavke pogosto in vedno, pri dijakih pa nikoli, včasih ter redko in 

pogosto. 

Če ţelimo učence usposobiti za sodelovanje, potem je pomembno, da smo pozorni na ta vidik 

pri načrtovanju skupinskega dela, izvajanju in analiziranju le-tega. Kar 87,3 % učiteljev v 

programu Tehnik mehatronike in 84,6 % učiteljev v programu Tehnik oblikovanja meni, da 

učence vedno oz. pogosto spodbujajo k sodelovanju med skupinskim delom, medtem ko sta 

pri dijakih dokaj enakovredno zastopani postavki včasih in pogosto. V primerjavi s 

spodbujanjem dijakov k medsebojnemu sodelovanju je pri postavki »pri skupinskem delu se z 

dijaki pogovorim tudi o tem, kako je potekalo njihovo sodelovanje«, večja zastopanost 

kategorij včasih, redko in nikoli. Pri učiteljih prevladuje kategorija pogosto (v programu 

Tehnik mehatronike 36,5 % in v programu Tehnik oblikovanja 30,8 %) pri dijakih pa odgovor 

včasih v programu Tehnik mehatronike (31,3 %) in odgovor redko v programu Tehnik 

oblikovanja (29,3 %). 

 

f) Učne metode 

Zanimalo nas je, ali učitelji pri pouku uporabljajo različne učne metode, kajti le ustrezna 

kombinacija in modifikacija učnih metod omogočata bolj dinamičen pouk in zagotavljata bolj 

kakovostno znanje. Na ta način učitelji lahko v večji meri upoštevajo tudi individualne razlike 

učencev glede učnih stilov. Znotraj tega sklopa smo zajeli naslednje postavke: pri vsaki učni 

uri uporabljam kombinacijo različnih metod (npr. razlaga, razgovor, demonstracija, delo z 

besedilom); poleg metode razlage uporabljam tudi razgovor; pri pouku demonstriram različne 

procese, predmete, postopke, eksperimente; pri pouku dijaki sami izvajajo različne poskuse in 

eksperimente. Na kvalitativne vidike smo bili posebno pozorni pri metodi razlage 

(spodbujanje dijakov, da med razlago postavijo vprašanje, če česa ne razumejo, prizadevanje 
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za razumljivost razlage vsem dijakom) in pri metodi razgovora (skrb, da so v razgovor 

vključeni vsi dijaki). 

Preko 80,0 % učiteljev v obeh programih ocenjuje, da pri pouku vedno oz. pogosto 

uporabljajo kombinacijo več učnih metod, medtem ko pri učencih prevladuje postavka včasih 

(44,5 % v programu Tehnik mehatronike in 42,2 % v programu Tehnik oblikovanja). Za 

razumljivost razlage (Tabela 15) se vedno oz. pogosto zavzema kar 100 % (84,6 % vedno in 

15,4 % pogosto) učiteljev 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). 

 

Tabela 15: Prizadevanje učiteljev za razlago učne snovi na način, da bo razumljiva vsem 

dijakom 

Dijaki/  

Učitelji 

Učitelji si prizadevajo, da bi učno snov razloţili tako, da 

bo razumljiva vsem dijakom Skupaj 

Nikoli Redko Včasih Pogosto Vedno 

f f % f f % f f % f f % f f % f f % 

Dijaki Tehnik 

mehatronike 
7 2,7 36 13,8 84 32,2 76 29,1 58 22,2 261 100 

Dijaki Tehnik 

oblikovanja 
5 6,0 15 18,1 22 26,5 25 30,1 16 19,3 83 100 

Skupaj dijaki 12 3,9 51 14,8 106 30,8 101 29,4 74 21,5 344 100 

Učitelji Tehnik 

mehatronike 
/ / / / 3 4,8 8 12,7 52 82,5 63 100 

Učitelji Tehnik 

oblikovanja 
/ / / / / / 4 15,4 22 84,6 26 100 

Skupaj učitelji / / / / 3 3,4 12 13,5 74 83,1 89 100 

 

Pri metodi demonstracije pri učiteljih v programu Tehnik mehatronike prevladuje postavka 

pogosto (50,8 %), pri učiteljih v programu Tehnik oblikovanja pa postavka vedno (34,6 %). 

Pri dijakih pa prevladuje postavka redko (35,7 % v programu Tehnik mehatronike in 40,2 % v 

programu Tehnik oblikovanja). Pri metodi praktičnih del, ki v večji meri zajema učenčevo 

aktivno eksperimentiranje, pri učiteljih v programu Tehnik mehatronike prevladuje postavka 

pogosto (26,2 %), pri učiteljih 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 pribliţno enakim deleţem pa ji sledita postavki nikoli in 

včasih. 
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g) Učiteljeva ciljna usmerjenost 

Učni proces pomembno določajo vzgojno-izobraţevalni cilji. Na njihovo uresničevanje in 

učiteljevo ravnanje pa v veliki meri vplivajo tudi učiteljeva pojmovanja znanja, vloge 

učitelja in učenca pri pouku. Zanimala nas je učiteljeva širša ciljna usmerjenost, znotraj 

katere smo zajeli naslednje postavke: zelo se trudim, da bi dijaki dosegli zastavljene učne 

cilje; pomembno mi je, da dijaki učno snov razumejo; pomembno mi je, da dijaki vidijo 

smiselnost tega, kar se učijo pri mojem predmetu; pomembno mi je, da dijaki to, kar se učijo, 

znajo uporabiti v konkretnih situacijah. 

 

Pomembni cilji sodobnega pouka so tudi kritičnost, spodbujanje aktivne učenčeve vloge in 

samoiniciativnosti, razumevanje in osmišljanje učnih vsebin, pouka in šolanja. Zajeli smo jih 

v naslednjih postavkah: učitelji spodbujajo dijake k izraţanju svojega mnenja, učitelji 

spodbujajo dijake h kritičnemu izraţanju svojega mnenja, učitelji pripravijo takšne načine 

dela, kjer lahko dijaki aktivno sodelujejo. 

 

Zanimiva so velika razhajanja med odgovori učiteljev in dijakov pri ocenjevanju tega sklopa. 

Pri vseh postavkah se kaţejo visoki deleţi odgovorov učiteljev, da si za vsako področje 

prizadevajo (oz. jim je pomembno) pogosto oz. vedno, medtem ko so pri dijakih najpogostejši 

odgovori, da je to učiteljem pomembno včasih, občasno pa navajajo tudi odgovore redko ali 

nikoli (skupaj pogosto predstavljajo dobro četrtino odgovorov dijakov). Na primer glede 

učiteljevega truda, da bi dijaki dosegli zastavljene učne cilje, učitelji v obeh programih 

odgovor vedno ali pogosto navajajo kar v več kot 95 %, medtem ko dijaki le v 17,1 % v 

programu Tehnik oblikovanja in 36,8 % v programu Tehnik mehatronike. Odgovor nikoli in 

redko pri učiteljih ni bil nikoli izbran, pri dijakih pa je takih odgovorov skupaj v programu 

Tehnik oblikovanja 40,2 %, v programu Tehnik mehatronike pa 30,6 %. 

 



 60 

Tabela 16: Stopnja truda, ki ga učitelji vloţijo v doseganje zastavljenih učnih ciljev pri 

dijakih 

Dijaki/  

Učitelji 

Učitelji se zelo trudijo, da bi dijaki dosegli zastavljene 

učne cilje Skupaj 

Nikoli Redko Včasih Pogosto Vedno 

f f % f f % f f % f f % f f % f f % 

Dijaki: Tehnik 

mehatronike 
29 11,2 50 19,4 84 32,6 73 28,3 22 8,5 258 100 

Dijaki: Tehnik 

oblikovanja 
10 12,2 23 28,0 35 42,7 10 12,2 4 4,9 82 100 

Skupaj dijaki 39 11,5 73 21,5 119 35,0 83 24,4 26 7,6 340 100 

Učitelji: Tehnik 

mehatronike 
/ / / / 3 4,8 25 40,3 34 54,8 62 100 

Učitelji: Tehnik 

oblikovanja 
/ / / / 1 4,0 9 36,0 15 60,0 25 100 

Skupaj učitelji / / / / 4 4,6 34 39,1 49 56,3 87 100 

 

5.2.2 Sklep 
 

Eno temeljnih didaktičnih načel, po katerih naj bi potekal sodobni pouk, je uveljavljanje 

principa učne individualizacije, pri čemer poudarjamo, da je nujno potrebno odkrivanje, 

spoštovanje in razvijanje utemeljenih individualnih razlik med učenci. Gre za tisto 

prilagajanje pouka učencem, ki bo v največji moţni meri omogočalo kakovosten pouk, visoko 

učno motivacijo učencev na temelju njihove aktivnosti, upoštevanja zmoţnosti in interesov 

posameznikov z namenom pridobivanja trajnejšega znanja. Od učitelja to zahteva visoko 

sposobnost prepoznavanja razlik med učenci in didaktično-metodično usposobljenost za 

ravnanje v konkretnih učnih situacijah. Temeljna ugotovitev raziskave s tega vidika kaţe na 

velike razlike med ocenami učiteljev in dijakov pri presojanju posameznih vidikov učne 

individualizacije, kar bi bilo smiselno še nadalje raziskovati.  

 

Za učinkovito izvajanje učne diferenciacije in individualizacije je temeljnega pomena 

vzpostavljanje ustreznega odnosa med učitelji in dijaki in oblikovanje primerne oddelčne 

klime. Posebno poudarjamo medsebojno spoštovanje med učitelji in dijaki in vzpostavljanje 

takih pogojev pouka, ki v čim večji meri omogočajo aktivno vključevanje dijakov. 

Ugotovitev, da učitelji po mnenju četrtine dijakov pogosto uporabljajo ocenjevanje za 

vzpostavljanje reda in discipline pri pouku, temu vsekakor ni v korist. Ugotovili smo sicer 

tudi, da več kot polovica učiteljev navaja, da tega nikoli ne uporablja. Rezultati pa nakazujejo 

na to, da je pri nekaterih učiteljih oz. v nekaterih okoljih to še vedno prepogost način 

vzpostavljanja pogojev za poučevanje in učenje, ki nikakor ni v prid kakovostnemu pouku.  
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Ugotavljamo, da je glede na ocene dijakov še veliko moţnosti za upoštevanje 

individualiziranega pristopa z vidika razvijanja zmoţnosti in interesov posameznikov. 

Priprava različno zahtevnih nalog za dijake, zastavljanje različno teţkih vprašanj in 

upoštevanje interesov dijakov npr. glede tematike projektnih in seminarskih nalog so morda 

za učitelje zahtevnejše naloge, vendar omogočajo večjo učno aktivnost učencev in posledično 

tudi večjo učno motivacijo.  

 

Upoštevanje pobud dijakov je ena od postavk, ki so jo učitelji in dijaki ocenjevali zelo 

različno. Na osnovi ugotovitev predlagamo več prizadevanja učiteljev za medsebojno 

dogovarjanje z dijaki o učnih vsebinah, posebno v izbirnem delu programov in večje 

upoštevanje pobud dijakov za dejavnosti, ki jih ţelijo na šoli še izvajati. Poleg tega rezultati 

kaţejo na pomembnost uveljavljanja sodobnejših pristopov pri pouku, posebno učenje s 

pomočjo IKT. Dijaki v veliko manjši meri poročajo o tem, da učitelji IKT vnašajo v pouk in 

učenje, kot pa ta vidik ocenjujejo učitelji sami.  

 

Dijaki v manjši meri zaznavajo, da jih učitelji seznanjajo s cilji in potekom učne ure, kar 

pomeni, da bi morali učitelji bolj sistematično poudarjati cilje pouka in jih načrtovati skupaj z 

dijaki. V večji meri bi bilo smiselno tudi preverjanje predznanja dijakov v učni etapi 

obravnave nove učne vsebine in preverjanje, ali so dijaki novo učno snov ob koncu obravnave 

tudi razumeli. 

 

Kar zadeva uporabo različnih učnih oblik tako med odgovori učiteljev kot dijakov 

prevladujejo ocene, da uporabljajo skupinsko in individualno učno obliko pogosto in včasih. 

Odgovori učiteljev in dijakov kaţejo na to, da se učitelji v veliko večji meri posluţujejo 

heterogenih skupin v primerjavi s homogenimi skupinami glede na učni uspeh učencev. V 

večji meri pa bi bilo smiselno spodbujanje medsebojnega sodelovanja med dijaki in 

reflektiranje sodelovanja po končanem delu v skupini.  

 

Učitelji poudarjajo, da v veliki meri uporabljajo kombinacijo različnih učnih metod pri pouku, 

dijaki pa ocenjujejo, da se to dogaja le včasih. Tudi to področje zahteva več načrtnega 

prizadevanja učiteljev, med drugim tudi za uveljavljanje tistih učnih metod, ki v večji meri 

omogočajo aktivno vključevanje dijakov. 
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Posebno pomembno je, da bi učitelji v večji meri uveljavljali tudi zasledovanje ciljev pouka z 

upoštevanjem, da dijaki potrebujejo v večji meri prepoznavanje smiselnosti učne snovi in 

uporabnosti znanja v konkretnih ţivljenjskih situacijah. Dijaki v izredno majhnem deleţu 

ocenjujejo, da jih učitelji spodbujajo k izraţanju svojega mnenja, h kritičnosti in k aktivnemu 

vključevanju v pouk.  

 

Ugotovitve študije kaţejo številna področja, kjer je potrebno še naprej zelo sistematično delo 

učiteljev s hkratnim prizadevanjem za uveljavljanje ustrezne učne klime v medosebnih 

odnosih med učitelji in dijaki ter med dijaki samimi. Potrebno je prizadevanje za pouk, ki je 

osredotočen na dijaka in njegovo aktivnost pri pouku. Le vzpostavljanje takih učnih in 

vzgojnih situacij bo dijakom omogočalo sooblikovanje pouka in spodbujalo njihovo 

soodgovornost za rezultate pouka, kar je neposredno povezano z dejavniki učne motivacije in 

učne uspešnosti dijakov.  

 

5.3 Spremljanje osebnega izobraževalnega načrta
19

 

 

Osebni oz. individualni izobraţevalni načrt (v nadaljevanju OIN) različni šolski sistemi 

vključujejo kot pomemben dokument, ki je v funkciji pomoči učencem, da doseţejo cilje 

kurikula. Individualni izobraţevalni načrt je v bistvu rezultat procesa, v katerem učitelji, 

šolska svetovalna sluţba, starši in dijaki sodelujejo z namenom zadovoljevanja specifičnih 

potreb dijakov in ustvarjanja priloţnosti za doseganje ciljev kurikula v primerih, ko le-teh 

dijaki v rednem procesu poučevanja ne dosegajo in bi jih lahko dosegli na drugačen način. 

Osnovna predpostavka OIN je, da so potrebe in sposobnosti dijakov različne in je zato 

potrebno zagotoviti različne moţnosti in pristope za njihovo uresničevanje. OIN je 

dijakov specifični program ali strategija učenja, ki temelji na njegovih šibkih in močnih 

področjih. OIN naj bi torej predstavljal dinamični delovni dokument, katerega soustvarjalec, 

lastnik in uporabnik je dijak, pri njegovem izvajanju pa ga podpirajo učitelji, starši itd. Proces 

priprave OIN ustvarja priloţnost za učitelje, starše, šolsko svetovalno sluţbo in dijaka, da 

skupaj delajo na izboljševanju izobraţevalnih rezultatov. 

OIN je torej dokument, ki bi ga veljalo pripraviti za vse tiste dijake, ki imajo različne potrebe 

– od nadarjenih do tistih, ki imajo učne in vedenjske teţave, so gibalno ovirani … To ni 

                                                 
19

 Podrobnejši rezultati so predstavljeni v: Tretje vmesno poročilo o poskusnem uvajanju programov Tehnik 

mehatronike in Tehnik oblikovanja – avtorji delnega poročila so dr. Branko Slivar, Petra Štirn Janota, Vida 

Vončina, Tina Klarič in Teja Ţagar. 
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dokument, ki pomeni laţjo pot ali dajanje »potuhe« dijaku, ampak iskanje moţnosti in 

priloţnosti, da dijak na drugačen (njemu bolj prilagojen in ustreznejši način) dosega 

izobraţevalne cilje. 

Naša zakonodaja ţe določa, da mora šola za otroke s posebnimi potrebami z izdano odločbo o 

usmerjanju otrok s posebnimi potrebami pripraviti individualiziran program (29. člen Zakona 

o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami). Ob tem se je na področju poklicnega in 

strokovnega izobraţevanja pojavila še druga rešitev, in sicer je namenjena tistim dijakom, ki 

ne dosegajo minimalnega standarda oz. niso izpolnili vseh obveznosti po programu. Tako 

Pravilnik o ocenjevanju znanja v novih programih srednjega poklicnega izobraževanja iz leta 

2005 (Uradni list RS, št. 103/2005) govori o individualnem načrtu izobraţevanja (INI) in ga v 

samostojnem členu opredeljuje na naslednji način: »Za dijaka, ki ni dosegel minimalnega 

standarda, se lahko pripravi individualiziran načrt izobraževanja. Predlog 

individualiziranega načrta izobraževanja pripravi učitelj oziroma tim učiteljev na podlagi 

analize uspeha dijaka. Pri pripravi sodeluje dijak, lahko pa tudi starši, svetovalni delavec 

oziroma drug strokovni delavec.« 

Podrobneje je INI opisan tudi v knjiţici CPI z naslovom Ocenjevanje v novih programih 

srednjega poklicnega in srednjega strokovnega izobraževanja (Zupanc, 2006). Gre za ukrep 

psihološko-pedagoškega svetovanja posameznim učno neuspešnim dijakom, da se izboljšajo 

njihovi izobraţevalni doseţki, ob tem se predpostavlja aktivno vključevanje tako dijaka kot 

njegovih staršev in šole. Pri pripravi, spremljanju in evalvaciji načrta naj bi pri vseh korakih 

sodelovali vsi udeleţeni v problemu. Pričakuje se predvsem aktivnost dijaka samega, 

izpostavljena pa je tudi vloga svetovalne sluţbe, razrednika ter učiteljev programskih enot, pri 

katerih dijak doţivlja neuspeh. INI temelji na konceptu šolskega svetovalnega dela, v katerem 

je poudarjen pomen in vloga kakovostnega svetovalnega procesa v fazi opredelitve problema 

oz. poglabljanja razumevanja problema. V primeru INI gre za razumevanje dejavnikov 

neuspešnosti, iskanje močnih in šibkih področij tako v vedenju kot znanju dijaka, za iskanje 

virov moči v dijaku in virov pomoči v okolju (v šoli, druţini, pri vrstnikih), načrtovanje 

konkretnih dejavnosti tako dijaka kot učiteljev in svetovalne sluţbe ter druţine med sprotno in 

končno spremljavo procesa in evalvacijo rezultatov. 

Leta 2007 je bila objavljena nova različica Pravilnika o ocenjevanju znanja v srednjih šolah, 

ki velja od 1. 9. 2007 (Ur. l. RS, št. 78/2007)
20

. Poleg drugih sprememb v tem Pravilniku ni 

                                                 
20

 23. junija 2010 je bil Pravilnik prenovljen. Pravilnik o ocenjevanju znanja v srednjih šolah (Ur. l. RS, št. 

60/2010) ohranja osebni izobraţevalni načrt samo za udeleţence izobraţevanja odraslih. Za izvedbo spremljanja 
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več omenjen INI, ampak 10. člen govori o osebnem izobraţevalnem načrtu (v nadaljevanju 

OIN). Po tem členu se OIN pripravi za dijaka, ki ni dosegel minimalnega standarda znanja 

oziroma ni izpolnil vseh obveznosti po izobraţevalnem programu v šoli, pri delodajalcu 

oziroma z individualnim delom. OIN obsega pogoje, načine, oblike, obseg in roke izpolnitve 

neizpolnjenih obveznosti in ga pripravi učitelj oziroma učitelji, ki dijaka učijo pri posamezni 

programski enoti. Tudi sicer ima OIN pomembno mesto v tem Pravilniku, saj se povezuje z 

aktivnostmi programskega učiteljskega zbora (5. člen – pristojnost programskega učiteljskega 

zbora, 3. alineja: določa osebni izobraževalni načrt dijaka), uporablja se pri ugotovljenih 

pomanjkljivostih pri praktičnem usposabljanju dijaka, ko pooblaščena zbornica pripravi OIN 

dijaka (20. člen – ugotavljanje in odpravljanje pomanjkljivosti), pri napredovanju dijaka, ki ni 

izpolnil vseh obveznosti za napredovanje v naslednji letnik (21. člen – napredovanje, 3. 

odstavek: za dijaka, ki v naslednji letnik napreduje, tudi če ni izpolnil vseh pogojev, se 

pripravi osebni izobraževalni načrt), pri opravljanju obveznosti iz višjega letnika (22. člen – 

ponavljanje, 3. odstavek: dijak lahko hkrati z opravljanjem manjkajočih obveznosti iz 

predhodnega letnika opravlja tudi obveznosti iz višjega letnika v skladu z osebnim 

izobraževalnim načrtom). Prav tako je OIN pomemben pri ugotavljanju opravljenih 

obveznosti dijaka (24. člen – ugotavljanje opravljenih obveznosti: Programski učiteljski zbor 

na koncu ocenjevalnega obdobja oziroma pouka v letniku ali po opravljenih izpitih na 

predlog razrednika ugotovi, ali je dijak izpolnil vse obveznosti v skladu z izobraževalnim 

programom, načrtom ocenjevanja znanja oziroma osebnim izobraževalnim načrtom). 

Pomembno vlogo ima OIN pri prilagoditvah ocenjevanja v izrednem izobraţevanju (33. člen 

– druge posebnosti: Šola pripravi za vse, ki se vključijo v izredno izobraževanje, osebni načrt 

izobraževanja, ki vsebuje ugotovitve o doseženem oziroma manjkajočem znanju in opredeljuje 

obseg, način in roke ocenjevanja ali priznavanja znanja ter izpolnitve drugih obveznosti, 

določenih v skladu z izobraževalnim programom). 

OIN pravzaprav ni strokovna novost v našem šolskem sistemu, saj je delo (priprava načrta in 

njegovo izvajanje) z manj uspešnimi dijaki ţe dolgo časa sestavni del strokovnega pristopa 

šolskih svetovalnih delavcev. Novost je predvsem zakonska obveznost tega strokovnega 

pristopa in omejevanje pripravljavcev OIN samo na tiste učitelje, ki so dijakom določili, da ne 

dosegajo minimalnega standarda. Zgoraj omenjena vprašanja in dileme so nas vodila pri 

načrtovanju evalvacije osebnega izobraţevalnega načrta, v katero smo vključili dijake, 

učitelje in šolske svetovalne delavce. V evalvacijski študiji Spremljanje osebnega 

                                                                                                                                                         
je bila opredelitev OIN v Pravilniku iz leta 2007 ključnega pomena, zato jo v nadaljevanju predstavljamo kot 

uvod v spremljanje, ki je bilo izvedeno leta 2009.  



 65 

izobraţevalnega načrta (v Tretje vmesno poročilo …, 2009) smo postavili naslednja 

vprašanja: 

– Ali je umeščenost OIN v zakonodaji ustrezna? 

– Kakšen je odnos strokovnih delavcev in dijakov do OIN? 

– Prispevek OIN k učni uspešnosti dijaka? 

– Kako poteka postopek priprave, izvajanja in evalviranja OIN in kdo je vanj vključen? 

 

Študija se je usmerila na osvetlitev dveh vidikov OIN, in sicer na stališča uporabnikov (dijaki) 

in izvajalcev (strokovni delavci šole) do OIN ter na umeščenost OIN v zakonodaji, konkretno 

v Pravilniku o ocenjevanju znanja v srednjih šolah (2007). 

 

5.3.1 Ugotovitve 

 

a) Umeščenost OIN v zakonodaji 

Kot smo zapisali ţe v uvodu, je dijakov izobraţevalni načrt pomemben element 

kakovostnega pedagoškega procesa. Glede na pomembnost vloge dokumenta OIN smo 

lahko kritični predvsem do dveh opredelitev iz 10. člena Pravilnika. Prva je zapisana v 1. 

odstavku, v katerem je določeno, da se OIN pripravi za dijaka, ki ni dosegel minimalnega 

standarda znanja. Taka opredelitev je preozka, saj postavlja kot edini kriterij za izdelavo OIN 

nedoseganje minimalnega standarda in tako izključuje dve pomembni skupini dijakov: dijake, 

ki sicer dosegajo minimalne standarde, imajo pa različne učne in psihosocialne teţave in so 

brez formalne odločbe, kot jo opredeljuje Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami, 

ter nadarjene dijake. Za prvo skupino dijakov, ki sicer dosegajo minimalni standard, vendar 

imajo pri tem različne teţave oz. ovire (npr. motnje pozornosti, hiperaktivnost, izhajajo iz 

socialno ogroţene druţine, slovenščina ni njihov materni jezik ipd.), bi bilo ravno tako 

smiselno pripraviti OIN. Z OIN bi jim lahko omogočili doseganje zahtevanih standardov 

znanja na drugačen, njim bolj prilagojen in ustreznejši način. Pravilnik bi moral šoli v 

kontekstu avtonomije omogočiti, da sama identificira dijake, ki potrebujejo OIN, saj to 

skupino dijakov lahko prepozna samo konkretna šola. 

Nadarjeni dijaki predstavljajo drugo posebno skupino, ki ni homogena, saj se nadarjenost 

kaţe v različnih oblikah in obsegih. Gre za mladostnike, ki pokaţejo visoke doseţke ali skrite 

potenciale na intelektualnem področju, na področju ustvarjalnosti, na specifičnih akademskih 

področjih, pri vodenju ali pri vizualnih ali izvajalskih umetnostih in potrebujejo poleg rednega 
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učnega programa tudi posebej prilagojene programe in aktivnosti (Bezič idr., 2006). Za 

identifikacijo nadarjenih učencev v OŠ ţe obstaja postopek (Koncept odkrivanja in dela z 

nadarjenimi učenci v 9-letni OŠ, Strokovni svet za splošno izobraţevanje, februar 1999). Tudi 

v poklicnem in strokovnem izobraţevanju bi morali nadarjenim namenjati posebno pozornost, 

pri čemer gre pri odkrivanju nadarjenih dijakov še za dodatno specifiko, ker so ti dijaki 

pogosto pri večini predmetov učno povprečno uspešni, izstopajo pa lahko pri delih kurikula, 

ki je bolj praktično naravnan. 

Druga sporna opredelitev je zapisana v 3. odstavku 10. člena, v katerem je določeno, da OIN 

pripravi učitelj predmeta, pri katerem dijak ni dosegel minimalnega standarda. V primerjavi z 

INI iz starega Pravilnika je sedaj veljavni Pravilnik bistveno bolj okrnjen, saj za pripravo OIN 

ne predvidi več timske priprave (ŠSD, učitelji, starši), ampak za pripravo predvidi samo tiste 

učitelje, pri katerih se pojavi določen »problem«, tj. »NMS«. V njegovo pripravo tudi ni 

predvidena vključenost dijaka, kar ţe v začetku zmanjšuje motivacijo dijaka za sledenje 

ukrepom iz OIN. 

Za delo z dijaki, ki imajo različne potrebe na pedagoškem, psihološkem in socialnem 

področju, imamo na šolah strokovno usposobljeno šolsko svetovalno sluţbo, ki deluje na 

osnovi programskih smernic (Programske smernice svetovalne službe v gimnazijah, nižjih in 

srednjih poklicnih šolah ter strokovnih šolah in v dijaških domovih, Strokovni svet za splošno 

izobraževanje, 1999). Njena temeljna naloga je, da se na podlagi svojega posebnega 

strokovnega znanja, preko svetovalnega odnosa in na strokovno avtonomni način vključuje v 

kompleksno reševanje pedagoških, psiholoških in socialnih vprašanj vzgojno-izobraţevalnega 

dela v šoli. To pomeni, da pomaga in sodeluje z vsemi udeleţenci v šoli in z ustreznimi 

zunanjimi ustanovami. Njen temeljni cilj je zagotoviti optimalni razvoj dijaka in si 

prizadevati, da bi bili dijaki čim bolj uspešni pri uresničevanju vzgojno-izobraţevalnih ciljev. 

Iz umeščenosti svetovalne sluţbe v šolski sistem in iz omenjenih programskih izhodišč sledi, 

da bi morala biti nosilka procesa priprave OIN svetovalna sluţba. Pravzaprav je proces 

nastajanja OIN ţe sistematično vključen v delo svetovalne sluţbe. In ne samo to: svetovalna 

sluţba lahko s svojim celovitim in strokovnim pristopom bistveno bolj učinkovito prispeva k 

uresničevanju osnovne intence zakonodajalca – izboljšanja izobraţevalnih doseţkov dijakov, 

ki so učno neuspešni in ne izpolnjujejo svojih obveznosti. Strategija reševanja problematike 

učnih in drugih teţav dijakov sodi na področje dela šole. Način izvajanja te strategije sodi v 

okvir programskih smernic svetovalne sluţbe. 
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23. junija 2010 je bil pravilnik prenovljen. Prenovljeni Pravilnik o ocenjevanju znanja v 

srednjih šolah (Ur. l. RS, št. 60/2010) ohranja osebni izobraţevalni načrt samo za 

udeleţence izobraţevanja odraslih. 

 

b) Odnos dijakov in strokovnih delavcev do OIN ter njihovo mnenje o prispevku OIN k učni 

uspešnosti 

Rezultati pri učiteljih so pokazali, da imajo pozitiven odnos do vloge OIN. Pozitiven 

odnos je opazen predvsem pri vlogi OIN pri načrtovanju ustreznih prilagoditev in potrebnih 

oblik pomoči za dijake (73,1 % učiteljev). Prav tako so pozitivno ocenili prispevek OIN k bolj 

poglobljenemu pogledu na učno problematiko dijaka (66,2 %) ter vpliv na boljšo organizacijo 

dijakovega dela (57,7 %). Učitelji so bili manj prepričani (52,6 %) o prispevku OIN k 

aktivnejši vlogi staršev in dijaka pri opredelitvi problemov in iskanju rešitev. Negativen odnos 

učiteljev do OIN se odraţa predvsem v prepričanju, da OIN v glavnem ne pomaga dijaku, da 

bi odkril svoja močna področja pri učenju (62,8 % učiteljev je izrazilo nestrinjanje), in da 

preteţno pomeni dodatno administrativno delo (84,6 %). K takšnemu prepričanju nedvomno 

prispevajo opredelitve v Pravilniku o ocenjevanju znanja v srednjih šolah 2007 (posebej 10. 

člen), ki neposredno kaţejo na to. 

 

Tabela 17: Mnenje o smiselnosti oz. potrebnosti OIN – odgovori učiteljev 

Trditev 

Povsem 

drţi/v 

glavnem 

drţi 

Sploh ne 

drţi/v 

glavnem ne 

drţi 

OIN ne 

poznam 
Skupaj 

f f % f f % f f % f f % 

OIN pomeni dodatno 

administrativno delo. 
66 84,6 7 9,0 5 6,4 78 100 

OIN pomaga pri načrtovanju 

ustreznih prilagoditev in 

potrebnih oblik pomoči za dijaka. 

57 73,1 16 20,5 5 6,4 78 100 

OIN prispeva k bolj 

poglobljenemu pogledu na učno 

problematiko dijaka. 

51 66,2 21 27,3 5 6,5 77 100 

OIN prispeva k boljši organizaciji 

dijakovega dela. 
45 57,7 28 35,9 5 6,4 78 100 

OIN prispeva k aktivnejši vlogi 

staršev in dijaka pri opredelitvi 

problemov in iskanju rešitev. 

41 52,6 31 39,7 6 7,7 78 100 
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Trditev 

Povsem 

drţi/v 

glavnem 

drţi 

Sploh ne 

drţi/v 

glavnem ne 

drţi 

OIN ne 

poznam 
Skupaj 

f f % f f % f f % f f % 

OIN prispeva k bolj 

poglobljenemu pogledu na 

vzgojno-disciplinsko 

problematiko dijaka. 

35 44,9 37 47,4 6 7,7 78 100 

OIN prispeva k večji 

učinkovitosti dijakovega učenja. 
34 44,2 37 48,1 6 7,8 77 100 

OIN prispeva k zmanjšanju 

števila neuspešnih dijakov. 
34 44,2 37 48,1 6 7,8 77 100 

OIN pomaga dijaku, da prepozna 

svoje učne/disciplinske teţave ter 

vzroke zanje. 

31 39,7 42 53,8 5 6,4 78 100 

OIN pomaga dijaku, da odkrije 

podporo v širšem socialnem 

okolju. 

30 39,0 40 51,9 7 9,1 77 100 

OIN pomaga dijaku, da odkrije 

svoja močna področja pri učenju. 
22 28,2 49 62,8 7 9,0 78 100 

 

Podobnega mnenja o dodatnem administrativnem delu je tudi večina šolskih svetovalnih 

delavk (6 od 8 vprašanih). Sicer imajo tudi šolske svetovalne delavke pozitivno mnenje o 

določenih vlogah OIN. Tako so prepričane, da OIN predstavlja bolj poglobljen pregled na 

učno problematiko dijaka (8), da pomaga dijaku odkriti podporo v širšem socialnem okolju 

(8), da pomaga pri načrtovanju ustreznih prilagoditev in oblik pomoči (7) ter da pomaga 

dijaku pri boljši organizaciji dela (7). 

Po rezultatih bi lahko sklepali, da je področje individualnega načrtovanja za učno 

neuspešnega dijaka sicer pomemben del vzgojno-izobraţevalnega procesa in ima vsekakor 

vpliv na ozaveščanje in pregled nad učno problematiko dijaka, na samo nad organizacijo dela, 

vprašanje pa je, ali je samo pregled pogojev in načrtovanje oblik dela, obsega in rokov dovolj 

za reševanje učne problematike, ki zajema širše polje dejavnikov, ki vplivajo na dijaka in 

zahtevajo podrobnejšo analizo stanja. Pisanje rokov, seznama vsebine in oblik dela se 

lahko hitro sprevrţe v zgolj še dodatno administrativo delo, če v ozadju ni zaznati 

globljega pomena in ciljne orientiranosti glede na dijakove teţave s strani vseh vpletenih v 

proces analize, reševanja učne neuspešnosti dijaka in krepitve močnih plati dijaka. 
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Tabela 18: Prispevek OIN k dijakovi uspešnosti – odgovori učiteljev in svetovalnih delavk 

Prispevek OIN 
Učitelji Svetovalne delavke 

f f % f f % 

Ima izredno pomemben vpliv. 3 4,1 / / 

Ima pomemben vpliv. 27 36,5 2 25,0 

Ima šibek vpliv. 28 37,8 5 62,5 

Nima vpliva. 6 8,1 1 12,5 

Ne vem. 10 13,5 / / 

OIN ne poznam. / / / / 

Skupaj 74 100,0 8 100,0 

 

Na vprašanje o vplivu OIN na izboljšanje učnega uspeha oz. na doseganje minimalnega 

standarda so svetovalne delavke (2 od 8 anketiranih) manj prepričane v njegov pozitiven 

vpliv. Nekoliko več učiteljev (okoli 40 %) meni, da ima OIN pomemben oz. izredno 

pomemben vpliv na doseganje minimalnega standarda. Ocenjujemo, da je odstotek šolskih 

svetovalnih delavk in učiteljev, ki so prepričani o pomembnem vplivu OIN, vendarle nizek 

glede na obveznost izdelave OIN in glede na pomembnost vloge, ki je za OIN opredeljena v 

zakonodaji. Ob tem se postavlja tudi vprašanje, ali je k izboljšanju učnega uspeha pri dijakih 

prispeval OIN ali pa bolj ukvarjanje šole/učiteljev s posameznim dijakom (mislimo npr. na 

dijake, ki potrebujejo zgolj pozornost, ukvarjanje odraslih z njimi, ne pa na celotni 

mehanizem izdelave OIN) ter kateri elementi OIN so imeli večji vpliv na uspeh (časovni 

načrt, drugačne metode dela ali kaj drugega). 

 

Tabela 19: Prispevek OIN k uspešnosti v šoli – odgovori dijakov 

Trditev 

Povsem 

drţi/ v 

glavnem 

drţi 

Sploh ne 

drţi/ v 

glavnem ne 

drţi 

Skupaj 

f f % f f % f f % 

Z OIN sem imel moţnost poglobiti ali utrditi 

svoje znanje. 
12 30,8 27 69,2 39 100 

Zaradi OIN si laţje organiziram svoje učenje. 12 30,8 27 69,2 39 100 

Brez OIN ne bi bil uspešen. 12 30,8 27 69,2 39 100 

OIN me je prisilil k sprotnemu učenju (sprotno 

opravljanje domačih nalog, redno izpisovanje 

snovi, sprotno zastavljanje vprašanj ipd.). 

9 23,7 29 76,3 38 100 

OIN mi je pomagal, da sproti odpravljam vrzeli 

v znanju. 
9 23,1 30 76,9 39 100 

Zaradi OIN se laţje lotim učenja. 8 21,1 30 78,9 38 100 

Zaradi OIN se bolje razumem z učitelji. 9 23,7 29 76,3 38 100 

Zaradi OIN imam boljše učne navade. 6 15,8 32 84,2 38 100 

Zaradi OIN so učitelji spoznali ozadje mojih 

teţav. 
8 20,5 31 79,5 39 100 
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Odgovori dijakov glede prispevka OIN k njihovi uspešnosti kaţejo na bolj negativno 

naravnanost. Dijaki so za vse trditve, navedene v vprašalniku, v 70−85 % dejali, da sploh ali 

v glavnem ne drţijo. Najmanj so se dijaki strinjali, da bi zaradi OIN imeli boljše učne navade 

ter da bi učitelji spoznali ozadje njihovih teţav. 30,8 % dijakov pa je izpostavilo vlogo OIN 

kot dokumenta, s pomočjo katerega imajo moţnost poglobiti in utrditi svoje znanje, 

organizirati svoje učenje in tudi, da jim OIN pomaga pri učni uspešnosti. 

 

c) Postopek priprave, izvajanja in evalviranja OIN 

Postopek priprave OIN se začne z dajanjem pobude za izdelavo OIN. Učitelji z največjim 

odstotkom odgovarjajo, da dajeta pobudo za pripravo OIN šolska svetovalna sluţba (72,1 %) 

in razrednik (63,4 %). Malo manj kot polovica učiteljev (44,6 %) odgovarja, da daje pobudo 

za pripravo OIN učitelj, pri katerem ima dijak NMS. Rezultati potrjujejo našo tezo, da je 

svetovalna sluţba tista, ki dijaka spremlja, individualno obravnava in sodeluje s starši 

ter učitelji. Pri sami izvedbi pa so učitelji, še posebej razredniki ter tisti, ki bolj poznajo učno 

situacijo dijaka, ključnega pomena. Odgovori učiteljev kaţejo, da kljub opredelitvi v 

Pravilniku iz leta 2007, kjer je navedeno, da osebni izobraţevalni načrt pripravi učitelj oz. 

učitelji, ki dijaka poučujejo pri posamezni programski enoti, na šolah prevladuje strokovni 

pristop, ki problematiko učne neuspešnosti obravnava iz različnih zornih kotov, in da gre pri 

pripravi OIN pogosto za timsko delo, kjer sodelujejo svetovalna sluţba, razrednik in učitelji, 

ki dijaka poučujejo, zato je toliko bolj vprašljiva ustreznost zahteve iz 10. člena Pravilnika o 

ocenjevanju znanja v srednjih šolah, da OIN pripravi tisti učitelj, pri katerem ima dijak NMS.  

 

Glede na to, da je projektna skupina, ki je zasnovala protokol za oblikovanje INI (Bezić idr., 

2006) v svoji opredelitvi in ciljih INI izpostavila aktivno vlogo dijaka tako pri pripravi kot 

izvedbi INI, raziskava kaţe nizek odstotek dijakov, ki so imeli moţnost z lastno pobudo 

oblikovati seznam sodelujočih v fazi oblikovanja OIN. Glede sodelovanja pri izdelavi OIN je 

67,5 % dijakov odgovorilo, da niso imeli moţnosti predlagati, koga bi si ţeleli za pomoč pri 

izboljšanju učnega neuspeha. Nizek odstotek dijakov, ki so imeli moţnost z lastno pobudo 

izbrati sodelujoče kaţe, da kljub zavedanju o pomenu timskega pristopa šole še vedno 

zanemarjajo osebni angaţma dijaka. Prav slednje pomeni, da šola oz. strokovni tim pri dijaku 

ne vzbudi občutka vpliva nad nastalo situacijo in ga s tem osebno ne angaţira. Formalni 

dokument mu ne predstavlja zaupanja in moţnosti soodločanja. 
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Tabela 20: Področja, ki jih zajema OIN – odgovori učiteljev 

Sestavine OIN 

Vedno/ 

Pogosto 

Nikoli/ 

Redko 
Ne vem Skupaj 

f f % f f % f f % f f % 

Časovni načrt – do kdaj bo dijak popravil 

NMS 
68 91,9 / / 6 8,1 74 100 

Vsebinski načrt dejavnosti dijaka 

(opredelitev ciljev, vsebin, postopkov 

dela), oblike pomoči dijaka 

62 83,8 6 8,1 6 8,1 74 100 

Dejavnosti učitelja/svetovalne sluţbe za 

spremljanje dijaka 
50 68,5 11 15,1 12 16,4 73 100 

Roki za spremljanje dijakovega napredka 48 66,7 15 20,8 9 12,5 72 100 

Analiza neuspeha dijaka  43 61,1 21 29,2 7 9,7 71 100 

Prilagoditve pri preverjanju in 

ocenjevanju znanja 
36 52,9 20 29,4 12 17,6 68 100 

Opredeljene prilagoditve v organizaciji 

vzgojno-izobraţevalnega procesa 
32 40,5 24 30,4 14 17,7 70 100 

Vloga staršev pri odpravi NMS 25 35,2 32 45,1 14 19,7 71 100 

Opredeljene močne točke dijaka na 

različnih ţivljenjskih področjih 
16 23,2 41 59,6 12 17,4 69 100 

Vloga sošolcev pri odpravi NMS 11 15,3 45 62,5 16 22,2 72 100 

 

Učitelji pri izdelavi OIN najpogosteje vključujejo časovni načrt (91,9 % učiteljev) in 

vsebinski načrt (83,8 % učiteljev). Slabše pa so zastopana področja, ki so vezana na vključitev 

pomoči drugih (staršev, sošolcev). Za področje določitve vloge sošolcev je z redko ali nikoli 

odgovorilo 62,5 % učiteljev, za področje opredelitve močnih in šibkih točk dijaka na različnih 

ţivljenjskih področjih kot sestavnega dela OIN je z nikoli ali redko odgovorilo 59,6 % 

učiteljev, za področje opredelitve vloge staršev pa je z redko ali nikoli odgovorilo 45,1 % 

učiteljev. 

Navedena področja se tudi pri uresničevanju kaţejo v podobnem obsegu, saj samo 45,7 % 

učiteljev, ki so aktivno vključeni v uresničevanje OIN, odgovarja, da pomagajo dijaku odkriti 

močne in šibke točke na različnih ţivljenjskih področjih, in 48,6 %, da dijaku pomagajo 

obvladovati socialne razmere, medtem ko je za področje spremljanja in uresničevanja 

časovnega načrta odgovorilo z vedno ali pogosto 94,3 % učiteljev. Zanimivo je to, da je kar 

91,4 % učiteljev dejalo, da spodbujajo dijakove sošolce, da mu pomagajo, medtem ko je 

njihova vloga opredeljena le v 15,3 %. Iz odgovorov učiteljev lahko razberemo, da so 

eksplicitno opredeljena področja OIN omejena bolj ali manj predvsem na področje časovnega 

načrta in spremljanja njegovega uresničevanja, kar kaţe na zaznavanje OIN kot 

administrativnega ukrepa ali pa celo na neustrezno strokovno usposobljenost strokovnih 

delavcev pri pripravi OIN predvsem z vidika upoštevanja specifičnih potreb dijaka. 
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Omejenost področij kaţe na to, da se pri pripravi OIN niso upoštevale specifične potrebe 

dijakov, saj za vse tiste, ki niso dosegli minimalnega standarda, ne more biti ustrezna rešitev 

zgolj vključevanje časovnega načrta v OIN. 

 

Podobne rezultate smo dobili tudi pri dijakih. Glede na področja aktivnega sodelovanja pri 

oblikovanju OIN je največ dijakov (66,7 %) sodelovalo pri pripravi časovnega načrta, do kdaj 

naj bi popravili NMS. Manj kot polovica dijakov (40,5 %) je sodelovala pri pripravi načrta 

dela in učenja ter slaba tretjina dijakov (26,8 %) pri analizi učnega neuspeha. Najmanj dijakov 

(2,4 %) pa je sodelovalo pri iskanju svojih dobrih lastnostih na različnih ţivljenjskih 

področjih in pri določitvi vloge sošolcev pri odpravi NMS (7,3 %). Uresničitev OIN je torej 

najpogosteje povezana z rednim spremljanjem dogovorov, ki so jih postavili v okviru OIN v 

smislu načrtovanih datumov poprave NMS. Dijaki so bili torej v večji meri vključeni pri 

elementih, ki določajo formalni, operativni načrt za odpravo učne neuspešnosti (termini, 

opredelitve ciljev, učnih vsebin …), manj pa je bila poudarjena njihova vloga pri iskanju 

razlogov za učno neuspešnost, pri iskanju zunanje pomoči ali pomoči sošolcev. Glede na to, 

da gre v primeru INI za razumevanje dejavnikov neuspešnosti, iskanje močnih in šibkih 

področij tako v vedenju kot znanju dijaka, iskanje virov moči v dijaku in virov pomoči v 

okolju – v šoli, druţini, pri vrstnikih (Bezič idr., 2006), lahko na podlagi navedenih rezultatov 

sklepamo, da je na izvedbeni ravni cilj OIN predvsem v odpravi dejavnikov neuspešnosti na 

ravni šole in učiteljev v smislu dodatne razlage, manj pa v oblikovanju širše socialne mreţe, 

ki bi dijaku pomagala in mu nudila oporo pri premagovanju učne neuspešnosti, ter v iskanju 

ustreznih individualnih pristopov, ki bi dijaku pripomogli k laţjemu ali učinkovitejšemu 

premagovanju ovir (učne strategije, močna področja dijaka …). 

 

Tabela 21: Področja aktivnega sodelovanja pri oblikovanju OIN – odgovori dijakov 

Področja OIN, pri katerih je bil dijak aktivno vključen 
Da 

f f % 

Pri pripravi časovnega načrta, do kdaj bo NMS popravil. 28 66,7 

Pri pripravi načrta dela, učenja (opredelitev ciljev, učnih vsebin, 

postopkov učenja). 
17 40,5 

Pri analizi učnega neuspeha (opredelitev vzrokov za slab uspeh). 11 26,8 

Pri opredelitvi prilagoditev pri preverjanju in ocenjevanju znanja. 7 17,1 

Pri določitvi rokov za preverjanje dijakovega napredka. 6 14,6 

Pri določitvi prilagoditev organizacije pouka (npr. skrajšana prisotnost 

pri pouku, kopiranje zapiskov, sedenje v bliţini table ipd.). 
5 12,5 

Pri določitvi vloge staršev pri odpravi NMS. 5 12,2 

Pri določitvi vloge sošolcev pri odpravi NMS. 3 7,3 

Pri iskanju dijakovih dobrih lastnosti na različnih ţivljenjskih področjih. 1 2,4 



 73 

Aktivnosti učiteljev pri spremljanju uresničevanja dijakovega OIN se nanašajo predvsem na 

spremljanje uresničevanja časovnega načrta OIN (94,3 % učiteljev) in na spodbujanje 

dijakovih sošolcev, da pomagajo dijaku z OIN (91,4 % učiteljev). Pozitiven je visok deleţ 

učiteljev, ki spodbujajo dijakove sošolce k pomoči. Na drugi strani pa odgovori vprašanih 

dijakov kaţejo, da so učitelji v manj kot petini primerov (15,4 %) organizirali pomoč 

sošolcev. Kot spremljana aktivnost OIN pa je pomoč sošolcev potrjena samo pri 7,3 % 

odgovorov dijakov. Ukrep medvrstniške pomoči sam po sebi ne predstavlja novosti, saj se 

opira na znano razvojno potrebo mladostnikov, da si med seboj ţelijo pomagati in si s tem 

krepijo občutek socialne povezanosti in varnosti. Spodbujanje takšne socialne mreţe krepi 

povezanost med sošolci in medsebojno zaupanje. Prav tako mladostniki hitreje in laţje 

sprejmejo pomoč svojih sošolcev, kot pa odraslih oseb. Zastavljata pa se vprašanji, ali 

spodbujanje sošolcev za pomoč pomeni tudi dejansko izvedbo medvrstniške pomoči (večina 

učiteljev meni, da spodbujajo medvrstniško pomoč, kar pa zazna le majhen deleţ dijakov) ter 

ali je tudi za uresničitev vrstniške pomoči pomembno načrtno organiziranje, spremljanje in 

analiza. Vsekakor je pomembno, da so pričakovanja in vloge čim bolj jasno določene in imajo 

tako dijaki, ki so pomoči deleţni, kot tisti, ki (po)nudijo pomoč, priloţnost za strokovno 

podporo učiteljev. Na ta način lahko tudi bolj sistematično sledijo dogovorom, hkrati pa se 

uresničuje aktivno in odgovorno sodelovanje med učitelji in učenci. 

 

Tabela 22: Aktivnosti pri spremljanju uresničevanja dijakovega OIN
21

 − odgovori učiteljev 

V postopku uresničevanja OIN 

Vedno/ 

Pogosto 

Nikoli/ 

Redko 
Skupaj 

f f % f f % f f % 

Spremljam uresničevanje časovnega načrta OIN 

(okvirne datume za popravo NMS-ja/jev). 
33 94,3 2 5,7 35 100 

Spodbujam dijakove sošolce, da pomagajo dijaku. 32 91,4 3 8,6 35 100 

V primeru zapisanih prilagoditev pri organizaciji 

vzgojno-izobraţevalnega dela spremljam njihovo 

načrtovanje in izvajanje. 

30 85,7 5 14,3 35 100 

Dijaku pomagam odpravljati vrzeli v znanju. 29 82,9 6 17,1 35 100 

Spodbujam pomoč drugih učiteljev. 27 77,1 8 22,9 35 100 

Dijaku pomagam pri razvijanju učinkovitih strategij 

učenja. 
26 74,3 9 25,7 35 100 

Dijaku pomagam pri odkrivanju specifičnih teţav, 

kot so kratkotrajna pozornost ipd. in skupaj z njim in 

starši iščem ustrezne rešitve (predlog za usmerjanje, 

napotitev na strokovno pomoč ipd.). 

23 65,7 12 34,3 35 100 

                                                 
21

 Na to vprašanje so odgovarjali samo učitelji (35), ki so pritrdilno odgovorili na vprašanje, ali skrbijo za 

uresničevanje OIN dijaka. 
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V postopku uresničevanja OIN 

Vedno/ 

Pogosto 

Nikoli/ 

Redko 
Skupaj 

f f % f f % f f % 

Dijaku pomagam odkrivati močne točke pri 

obvladovanju strategij učenja. 
22 62,9 13 37,1 35 100 

Dijaku pomagam obvladovati socialne razmere. 17 48,6 18 51,4 35 100 

Dijaku pomagam odkrivati močne točke na različnih 

ţivljenjskih področjih. 
16 45,7 19 54,3 35 100 

 

V zvezi z uresničevanjem in spremljanjem uresničevanja dijakovega OIN so nas zanimale 

tudi aktivnosti šolskih svetovalnih delavcev. Svetovalne delavke predvsem (7) pomagajo 

dijaku z OIN pri odkrivanju njegovih specifičnih teţav na njegovih različnih ţivljenjskih 

področjih, pri obvladovanju socialnih razmer in s tem, da spodbujajo druge učitelje za pomoč 

dijaku. Prav tako pomagajo dijaku pri razvijanju učinkovitih strategij učenja (6), pri 

obvladovanju teh strategij (6), pri odkrivanju njegovih močnih točk in spremljajo 

uresničevanje časovnega načrta OIN (6). Svetovalne delavke so torej usmerjene bolj v analizo 

stanja in iskanje razlogov za učno neuspešnost, kar je sestavna naloga svetovalne sluţbe, sta 

pa ti postavki, kot je navedeno, redko sestavni del OIN. 

Kako se konkretno pripravlja in izvaja OIN, je pokazala tudi kvalitativna analiza OIN, ki so 

nam jih poslale šole. Vse šole so v svojih OIN navedle moţne aktivnosti za izboljšanje učnega 

neuspeha pri dijakih z NMS. Nekatere šole so med temi aktivnostmi navajale dijakovo redno 

obiskovanje pouka in sprotno učenje. V primerih, ko so bili v OIN vključeni starši, so ti 

navajali predvsem preverjanje ali nadzor nad dogovori, oblikovanimi v procesu izdelave OIN. 

Pogosto se pojavlja tudi spodbujanje in pomoč staršev. Vse šole so navajale aktivnosti 

učiteljev pri preseganju statusa NMS. Učitelji so najpogosteje opredelili v OIN načine in 

oblike ocenjevanja (ustno/pisno, individualno/skupinsko) in določitev datumov za ponovno 

ocenjevanje. Drugih pristopov je zelo malo. Šolske svetovalne delavke so pri aktivnostih 

navajale predvsem spodbujanje dijakov in koordinacijo dela na področju izvajanja dogovorov 

v OIN. 

Pri analizi vzrokov neuspeha (diagnostiki) so bile šole površne in so se zadovoljile s 

posplošenimi in z neuporabnimi ugotovitvami, ki so jih navajali dijaki: povprečne sposobnosti 

s pomanjkanjem delovnih navad, neredno obiskovanje pouka in neizvajanje obveznosti (npr. 

domačih nalog) oz. dogovorov. Zunanji vzroki pa se omejujejo predvsem na pomanjkljivo 

predznanje iz osnovne šole. Te posplošitve dajejo premalo osnove za konkretne aktivnosti, 

kar se odraţa tudi v predlaganih ukrepih. 
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Pri analizi ukrepov se prav tako kot pri analizi stanja pojavljajo zelo posplošeni in površni 

ukrepi oz. aktivnosti. Dijaki praviloma navajajo sintagme v smislu: redno delo (sprotno 

učenje), redno obiskovanje pouka, izpolnjevanje obveznosti. V bistvu gre za vsebinsko 

podobne odgovore kot pri vzrokih: premalo učenja (vzrok) – več se bom učil (ukrep). Pri 

ukrepih se vključeni starši zadovoljijo z dejavnostmi, kot so: nadzor preverjanja dogovora, 

spodbujanje dijaka in redni kontakti s šolo (predvsem govorilne ure). Učitelji so pri ukrepih 

zelo konkretni, vendar večina ukrepov sloni na zelo preprostih oblikah, kot so opredelitve 

načinov in oblik ocenjevanja (individualno, ustno/pisno) in postavljanje datumov za ponovno 

ocenjevanje znanja. Vloga šolske svetovalne sluţbe pa je pri aktivnostih v glavnem omejena 

na koordinacijo ukrepov ter na sprotno preverjanje dogovorov.  

V zvezi s sprotnim spremljanjem in z vrednotenjem načrta šole najpogosteje postavljajo 

koledarje z datumi, kdaj bo dijak izpolnil manjkajoče obveznosti in kdaj bo popravljal NMS. 

Nekatere šole imajo v okviru OIN samo načrt dela (predmet in naslove posameznih tem – 

dodatni (prilagojeni) urnik za posamezne predmete za individualno delo, brez analize stanja). 

Kvalitativna analiza OIN je torej pokazala, da so šole pristopile k izvedbi OIN formalistično: 

dijak navede vzroke za neuspeh, določijo se teme oz. znanja, ki jih mora dijak obvladati, 

določijo se datumi konzultacij ter način in oblike ocenjevanja. OIN je torej usmerjen 

predvsem v raven formaliziranega načrtovanja dela za odpravljanje učne neuspešnosti, manj 

pa zajema širše polje pomoči oziroma analizo in posnetek stanja (učna strategija, pomoč 

sošolcev, sodelovalne oblike učenja, prilagoditve, šibka/močna področja dijaka, ugotavljanje 

vzrokov za neuspeh …). 

 

5.3.2 Sklep  
 

Ne glede na določene pomanjkljivosti, ki jih je ta študija nakazala, je na splošno ideja o 

izdelavi individualnih načrtov za dijake dobra. Zakaj? Ob ustrezni zasnovi in izpeljavi 

lahko OIN pri učiteljih, ki delajo z dijakom, spodbuja in razvija splošno razumevanje za 

njegove dobre in šibke točke, potrebe in interese, spodbuja sodelovanje med učitelji, 

sodelovanje med učitelji in dijaki ter med učitelji in starši, identificirajo se prioritete pri 

načrtovanju izvajanja programa na šoli (npr. medpredmetno povezovanje), upoštevajo se 

različne okoliščine, ki vplivajo na doseţke dijakov, spodbuja se spremljanje napredka dijaka 

ipd. Pri dijakih in njihovih starših lahko OIN spodbuja razmišljanje o ciljih izobraţevanja, 

spodbuja spoznavanje močnih točk in šibkih točk dijakov, pri dijakih spodbuja prevzemanje 
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odgovornosti za lasten uspeh, pri starših se veča razumevanje in podpiranje izvajanja 

programa, spodbuja se dialog s šolo ipd. 

Vendar pa menimo, kot smo omenili ţe v uvodu, da umeščenost OIN v Pravilnik o 

ocenjevanju znanja v srednjih šolah 2007 ni v celoti ustrezna. To je v večjem delu pokazala 

tudi kvalitativna analiza OIN, iz katere je razvidno, da so OIN formalistični, površni, 

predvsem pa ne upoštevajo kompleksnosti problematike učnih teţav. Zato menimo, da je 

potrebno spremeniti predvsem 10. člen Pravilnika, in sicer tako, da se šoli omogoči strokovna 

avtonomija pri določanju kriterijev za začetek izdelave OIN in vsebine OIN, da se zagotovi 

načelo prostovoljnosti in aktivne udeleţbe dijakov pri nastajanju in izvajanju OIN ter da se 

zagotovi timski pristop. Prav tako je potrebno razmisliti tudi o oblikovanju OIN za nadarjene 

učence. Da bi se zamenjal formalni vidik s procesnim, je potrebno šole usposobiti za vodenje 

procesa priprave OIN. Proces bi lahko sestavljalo pet med seboj povezanih korakov:  

 

a) Identifikacija dijakov 

To je preventivna faza, v kateri šola oblikuje nabor določenih indikatorjev, ki z veliko 

verjetnostjo napovedujejo neuspeh dijaka. V tej fazi šola določi indikatorje za spremljanje 

dijakov z namenom identifikacije tistih dijakov, za katere bo predlagala pripravo OIN. 

Indikatorji, ki jih bo šola spremljala, so lahko npr. nenadno povečanje izostajanja od pouka, 

slabi doseţki pri enem ali več predmetih oz. modulih, eden ali več NMS-jev, vedenjske 

teţave, pobude in opozorila staršev, izkazana nadarjenost itd. Na osnovi indikatorjev se izdela 

nabor dijakov, ki bi jih šola lahko vključila v pripravo OIN. Opredeli se tudi trajanje 

spremljanja, predvsem za dijake prvih letnikov. Pomembno je poudariti in učitelje seznaniti s 

tem, da ne gre za stigmatizacijo dijakov, ki izstopajo, kar bi lahko vodilo v »halo efekt«, 

ampak za moţnost, da bi učitelji lahko ukrepali preventivno in ne zgolj kurativno. 

 

b) Priprava usmeritev za izdelavo OIN 

V tej fazi šola oblikuje tim ali več timov, ki bodo zadolţeni za pripravo OIN. Prisotnost 

indikatorjev pri nekem dijaku še ne pomeni tudi avtomatične vključitve tega dijaka v proces 

nastajanja OIN. Pri tem je odločilna strokovna presoja tima. Če je odločitev za vključitev 

pozitivna, je potrebno pridobiti soglasje dijaka in staršev za sodelovanje. Po tem se začne 

individualno delo z dijakom, ki vključuje diagnostiko in analizo njegovih specifičnih potreb in 

močnih strani dijaka in njegove okolice (druţine). Na osnovi zbranih informacij tim presodi, 

ali se bo začel proces OIN in potem določi elemente OIN in strategijo dela z dijakom. 



 77 

c) Razvoj OIN 

V tej fazi tim pripravi OIN za posameznega dijaka glede na ugotovitve prejšnje faze, v katero 

je bil vključen tudi dijak. OIN vključuje tiste elemente, ki so pomembni za dijakov uspeh pri 

doseganju ciljev kurikula. Pri tem se upoštevajo poleg dijakovih potreb tudi moţnosti šole 

(kadrovske, finančne, organizacijske ipd.). OIN mora temeljiti oz. upoštevati in uskladiti 

dejansko stanje šole in dijaka. Ne sme biti nabor ţelja, ampak konkreten dokument, ki bo 

uresničljiv. 

 

d) Izvajanje OIN in spremljanje 

V tej fazi tim najprej predstavi OIN dijaku in njegovim staršem, z moţnostjo določenih 

sprememb na pobudo dijaka oz. staršev. Po uskladitvi se začne konkretno izvajanje OIN, pri 

čemer se redno spremlja dijakov napredek. Po potrebi je moţno tudi prilagajanje OIN na 

osnovi pobud učiteljev, dijaka ali staršev. 

 

e) Pregled in ocena celotnega procesa 

Tim opravi evalvacijo svojega dela ter na osnovi SWOT analize predlaga izboljšave pri 

procesu priprave OIN. Na osnovi ugotovitev raziskave lahko zaključimo, da se je potrebno 

ideje priprave in izvajanja OIN lotiti bolj celovito in poglobljeno, pri čemer je potrebno: 

– spremeniti predvsem 10. člen Pravilnika, in sicer tako, da se šoli omogoči strokovna 

avtonomija pri določanju kriterijev za začetek izdelave OIN oz. za katere dijake bodo 

šole pripravile OIN, 

– zagotoviti načelo prostovoljnosti dijakov in aktivne udeleţbe dijakov in staršev pri 

nastajanju in izvajanju OIN, 

– zagotoviti timski pristop pri celotnem procesu OIN, 

– opredeliti vlogo in aktivno vključiti medvrstniško pomoč, 

– razmisliti o oblikovanju OIN za nadarjene učence in 

– pripraviti smernice za proces priprave in izvajanja OIN ter načrtno usposobiti šole za 

vodenje procesa priprave OIN. 
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6  PRENOS PRISTOJNOSTI IN TIMSKO DELO UČITELJEV  
 

6.1 Timsko delo učiteljev 
 

a) Dve osrednji značilnosti prenove, ki predpostavljata timsko delo  

Sedanje prenavljanje poklicnega in strokovnega izobraţevanja obeleţujeta izrazito povečani 

decentralizacija in avtonomija šol in učiteljev. Kaţeta se zlasti v dvojem:  

 V spremembi načina financiranja poklicnega in strokovnega izobraţevanja, »ki temelji 

na najmanjši enoti v procesu izobraževanja, to je dijaku, in omogoča finančno, 

organizacijsko in vsebinsko avtonomijo šole. To pomeni, da razred dijakov ni več 

trdna in stalna struktura, temveč se uveljavljajo skupine dijakov različnih programov 

oz. letnikov, ki imajo skupne predmete oz. določen modul in podobno.« (Tome, 2008, 

str. 4).  

 V spremembi kurikularnega načrtovanja, za katerega so značilni odprti predmetniki, 

katalogi znanj in učni načrti, kar pomeni, da imajo na njihovo končno obliko na 

posamezni šoli oz. v posameznem programu vpliv: vodstvo šole, učitelji, socialni 

partnerji in dijaki (prim. Pevec Grm idr., 2006; Skubic Ermenc idr., 2007). 

 

Prenavljanje poklicnega in strokovnega izobraţevanja obeleţuje tudi močna teţnja po še bolj 

kakovostnem povezovanju (integraciji) različnih znanj, po povezovanju teorije in prakse. Ta 

smoter v poklicnem in strokovnem izobraţevanju zasledujemo ţe mnoga desetletja, a se 

vedno izkaţe kot trd oreh – specifika sedanje prenove pa je v tem, da skuša z odprtim 

kurikulom in bolj fleksibilnim financiranjem spodbuditi in omogočiti sodelovanje 

pedagoškega kadra, brez katerega kakovostne integracije znanj in povezovanja teorije in 

prakse preprosto ne more biti. To pomeni, da je sodelovanje pedagoškega kadra postalo eno 

ključnih vzvodov doseganja ciljev prenove. 

 

b) Formalna podlaga timskega dela 

Na ravni kurikula se je zakonodajalec tega smotra lotil z vzpostavitvijo t. i. programskih 

učiteljskih zborov (v nadaljevanju PUZ), opredeljenih v Pravilniku o ocenjevanju znanja v 

poklicnem in srednjem strokovnem izobraţevanju (2007). 5. člen določa: »Programski 

učiteljski zbor sestavljajo učitelji, ki poučujejo v izobraževalnem programu, in drugi strokovni 

delavci, ki sodelujejo pri izvajanju izobraževalnega programa. Vodi ga ravnatelj oziroma 



 79 

strokovni delavec, ki ga določi ravnatelj. Programski učiteljski zbor pripravi načrt 

ocenjevanja znanja, odloča o napredovanju posameznega dijaka, določi osebni izobraževalni 

načrt dijaka, odloča o načinu opravljanja dopolnilnih izpitov posameznega dijaka (o številu 

in obsegu), odloča o načinu ponavljanja letnika posameznega dijaka po predhodnem mnenju 

staršev, ugotavlja dosežene zmožnosti dijaka, ki ne zaključi izobraževanja, in izvaja druge 

naloge, določene s tem pravilnikom in šolskimi pravili.« (Ur. l. RS, št. 78/2007).
22

  

Pravilnik (2007) je torej opredelil obvezne dejavnosti PUZ-ov in s tem tudi določil formalne 

vidike njihovega avtonomnega odločanja. To ne pomeni, da so navedene naloge edine skupne 

dejavnosti učiteljskih timov, in tudi ne pomeni, da se učitelji ne bi mogli zdruţevati tudi iz 

drugih namenov. Kot bomo pokazali v nadaljevanju, je namreč razlogov za sodelovalno delo 

med učitelji veliko. 

 

c) Timsko delo v kontekstu participatornega šolsko zasnovanega vodenja in razvoja šol 

Z vzpostavitvijo PUZ-ov je torej prišlo do formalnega prenosa nekaterih odločitev z ravni 

drţave na raven šole in tudi od ravnatelja na strokovni tim. Kar zadeva formalni prenos 

odločanja od ravnatelja na učitelje, moramo ugotoviti, da citirani Pravilnik (2007) ni bil 

povsem dorečen, saj omogoča, da PUZ-e vodi bodisi ravnatelj bodisi nekdo, ki ga ravnatelj 

pooblasti. Vendarle pa načeloma velja, da je ravnatelj formalni pedagoški vodja šole, ki 

prevzema za svoje odločitve tudi največ odgovornosti. Zato bomo v okviru timskega dela 

govorili zlasti o neformalnem prenosu nekaterih odločitev na učitelje. Zdruţevanje učiteljev v 

PUZ-e ali druge oblike sodelovalnega dela je pogoj za razvoj drugačnega tipa vodenja šole, tj. 

participatornega vodenja v kontekstu t. i. šolsko zasnovanega menedţmenta (prim. Resman 

2002, str. 9). Participatorno šolsko zasnovan šolski menedţment postaja na področju 

izobraţevanja eden osrednjih trendov, saj številne raziskave ugotavljajo njegove prednosti 

pred linearno in hierarhično zasnovanim vodenjem (Resman, 2002; Resman, 2005; Spöttl idr., 

                                                 
22

 V novem Pravilniku o ocenjevanju znanja v srednjih šolah (Ur. l. RS, št. 60/2010) vloga PUZ-ov ni 

opredeljena v posebnem členu, je pa omenjena v 7. in 12. členu. 7. člen določa: »Če minimalni standard znanja 

pri predmetu oziroma programski enoti ni določen v katalogu znanj oziroma učnem načrtu, ga določi strokovni 

aktiv oziroma učitelj. V poklicnem in strokovnem izobraževanju pri tem strokovni aktiv oziroma učitelj sodeluje s 

programskim učiteljskim zborom.« 12. člen določa: »Roki za pisno ocenjevanje znanja pri predmetu oziroma 

programski enoti (v nadaljnjem besedilu: načrt ocenjevanja znanja) se določijo najpozneje štirinajst dni po 

začetku ocenjevalnega obdobja. Načrt ocenjevanja znanja določi strokovni aktiv oziroma programski učiteljski 

zbor v poklicnem in strokovnem izobraževanju.« 
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2007; Erčulj, 2004). Ravno timsko delo učiteljev in drugih partnerjev ter z njim razvita timska 

oz. sodelovalna kultura organizacije pa sta temeljna elementa participatornega vodenja. 

Šolsko zasnovani menedţment opredeljuje šolo oz. šolski center kot temeljno enoto razvoja 

šolskega sistema (Resman, 2002, str. 9), ki na eni strani zahteva prenos pooblastil od drţave 

na vodstvo šole oz. centra, na drugi strani pa terja tudi spremembo vloge ravnatelja v relaciji 

do učiteljev, dijakov in še nekaterih drugih (Resman, 2005, str. 89). 

 

d) Vloga ravnatelja pri razvijanju sodelovalne kulture 

Postavljanje timskega dela se začne z zagotavljanjem organizacijskih in strukturnih pogojev 

za srečevanje ljudi (Resman, 2005, str. 89). Deloma se to zagotavlja na nacionalni ravni, 

deloma pa na ravni šole – je torej stvar ravnatelja oz. direktorja. O prvem več v nadaljevanju, 

glede drugega pa tu izpostavimo nekaj ključnih poudarkov: »Razvijanje timskega dela na šoli 

ne pomeni samo imenovanja posameznih skupin ljudi z določenimi nalogami. […] 

Organizacija timov in razvijanje sodelovalne kulture je povezana z neformalnim prenašanjem 

odgovornosti za odločanje na time in člane timov, da bi vodenje prehajalo od »solističnega« 

sprejemanja odločitev k vključevanju učiteljev in drugih pri odločanju, to je od vodenja prek 

ljudi k vodenju z ljudmi.« (prav tam). Ravnatelj naj bi delil moč in avtoriteto tako, da bi 

zdruţeval in povezoval sposobnosti ljudi z namenom dvigovanja kakovosti dela šol. 

Ravnatelj naj bi bil zato posebej pozoren na razvoj zaupanja med kolegi, na njihovo 

povezovanje in participiranje. S tem naj bi premagoval izoliranost učiteljev v razredu. 

»Vzpostavljanje sodelovanja med ljudmi pomeni odpiranje vrat za sodelovanje ljudi med 

seboj, razvijanje medsebojnega zaupanja, razvijanje kolegialnosti, izmenjavo osebnih in 

strokovnih izkušenj in s tem medsebojnega učenja.« (prav tam, str. 90). Sodelovanje in 

medsebojno zaupanje sta bistvena vzvoda učinkovitosti učiteljev. 

Povezovanje prinaša tudi vprašanja participacije, tj. načina sodelovanja med ljudmi na šoli. 

»Participacija zagotavlja, da ljudje različnih sposobnosti in znanja sodelujejo med seboj, da 

nekateri zaradi drugačnih nazorov in strokovnih stališč niso podcenjeni, odrinjeni, izključeni 

pri sodelovanju in odločanju.« (prav tam). Pri tem je treba opozoriti, da participacija NE 

pomeni prenašanja formalne odgovornosti, temveč odpravljanje vertikale in samovolje pri 

vodenju, omogočanju 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, če so za to v kolektivu solidni argumenti 

(več glej Resman, 2005). 
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e) Slabosti in prednosti timskega dela 

V literaturi najdemo številne analize timskega dela in opise sodelovalne kulture, ki se strinjajo 

v tem, da je pomanjkanje sodelovanja med učitelji predvsem slabost – tako z vidika kakovosti 

pedagoškega dela kot z vidika profesionalnega razvoja učiteljev, njihovega počutja in 

delovanja na delovnem mestu. Učitelji, ki delujejo kot »osamljeni jezdeci« (Spöttl idr., 2007), 

ki so zaprti med stene učilnice, imajo stike večinoma z učenci in zelo malo s kolegi, pogosteje 

razvijejo rutinski in avtomatiziran pristop, so skeptični do svojih kolegov, vodstva, do 

rezultatov raziskav, marsikdo med njimi se nagiba le h »kulturi preţivetja« (Resman, 2005, 

str. 86). Po drugi strani individualizirano delo prinaša za učitelje nekatere prednosti: bolj 

svobodno lahko razpolagajo s svojim časom, se bolj avtonomno odločajo o tem, kako bodo 

vodili pedagoški proces, malo je zunanjega nadzora njihovega dela (Spöttl idr., 2007, str. 

126). Pa vendarle obstajajo številni razlogi, ki govorijo v prid krepitvi sodelovalne kulture: 

ljudje kot socialna bitja potrebujemo druge ljudi, brez njih ne moremo razviti niti svoje 

profesionalne samopodobe. Delo z drugimi je ustrezen način za strokovno rast in dvig 

kakovosti dela nasploh. S timskim delom se povečuje motivacija za delo, prevzemanje 

odgovornosti za kakovost lastnega dela, zaradi medsebojne pomoči se krepi občutek varnosti, 

laţje se rešujejo konfliktne situacije, gradi se skupna vizija in usmerjenost k skupnim ciljem 

(Spöttl idr., 2007, str. 127−128; Resman, 2005, str. 87−88). 

 

f) Timsko delo kot pogoj razvojnega dela na šoli 

Danes so šole in učitelji pod izjemnim pritiskom, saj se šolstvo in kurikuli nenehno 

prenavljajo, prisotni so tudi pritiski razvoja gospodarstva, druţbenih sprememb, rezultatov 

evalvacij in podobnega. Teţnje po kakovosti so vedno večje tudi s strani učečih se in njihovih 

druţin, domače in mednarodne javnosti. Vse to se dogaja na prepihu političnih in širših 

druţbenih konfrontacij in protislovij. V takšnih razmerah je umirjeno pedagoško delo zelo 

teţko doseči, poleg tega pa je uspešno le, če se spremembe dogajajo na ravni šol in ne 

prihajajo do njih samo v obliki direktiv in navodil. Sodobni trendi gredo v to smer, da se 

razvojno delo šol krepi skozi samoevalvacijsko aktivnost – v kontekstu rasti kakovosti. 

 

g) Ravni samostojnega delovanja šol, učiteljev in učiteljskih timov 

Iz zapisanega lahko izluščimo, da se delo šol, zlasti učiteljev in njihovih timov, krepi na več 

ravneh: 
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– Močno so se okrepile aktivnosti in odgovornosti na področju kurikularnega 

načrtovanja. Preden je program izobraţevanja sploh mogoče začeti izvajati, ga je treba 

operacionalizirati, oblikovati izvedbeni predmetnik z odprtim kurikulom vred in 

pripraviti izvedbene kurikule. Zaradi narave novih programov je pri tem potrebno 

veliko skupnega dela učiteljev, ki se vrši znotraj PUZ-ov. 

– Nenehno se teţi k večji kakovosti učnega procesa, kjer se zaradi krepitve integracije 

znanj izpostavlja sodelovalno delo učiteljev na ravni izvajanja učnega procesa. 

– Zaradi integracije znanj se poveča tudi potreba po sodelovanju na ravni ocenjevanja 

doseţkov dijakov. 

– Zaradi ţelje po dvigu kakovosti in večanju transparentnosti dejavnosti timov in šol (ter 

hkrati ob omejitvi inšpekcijskih dejavnosti za preverjanje upoštevanja zakonodaje) se 

poveča potreba po evalvaciji, zlasti samoevalvaciji lastnega dela. 

 

h) Pogoji za kakovostno delovanje timov 

Iz zapisanega je jasno razvidno, da gre za zahtevne dejavnosti, ki bodo uresničene le pod 

naslednjimi pogoji: 

– Ustrezna usposobljenost in motivacija pedagoškega kadra (prim. Polak, 2004). 

– Ustrezna organizacija dela in ustrezna časovna razdelitev učiteljevih delovnih 

obveznosti, ki bo dejansko omogočala izvedbo vseh teh aktivnosti. To pomeni: 

o Na učiteljevo obremenitev je potrebno gledati z vidika vseh njegovih 

aktivnosti – v mislih imamo v prejšnjem poglavju zapisane štiri ravni 

delovanja, ki so postale v veliki meri sodelovalne. Učitelj je bil pred temi 

prenovitvenimi spremembami v prvi vrsti samostojni IZVAJALEC pouka, 

čemur so bile prilagojene njegove pedagoške obveznosti. Precej manj časa je 

potreboval za načrtovanje in ocenjevanje (kar je v veliki meri izvajal 

individualno), samoevalvacija zakonsko ni bila predvidena. S prenovo je 

učitelj postal tudi načrtovalec in evalvator, postal je tudi timski delavec. To po 

eni strani omogoča šoli notranje razvojno delo, po drugi strani pa terja 

spremembo tistih normativov in standardov njegove pedagoške obveze, ki 

ovirajo, da bi se dejansko lahko kakovostno posvetil vprašanjem kurikularnega 

načrtovanja (priprava izvedbenega predmetnika in izvedbenega kurikula) in 

vprašanjem samoevalvacije. Kot bo bralec razbral iz rezultatov spremljave v 

nadaljevanju, se bo ta točka izkazala za eno najbolj kritičnih točk spremljave. 
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– Organiziranje skupin in organiziranje celotnega pedagoškega procesa mora postati tako 

proţno, da je sodelovanje sploh izvedljivo. Da bi to dosegli, v tujini uvajajo dvoje:  

o Za timsko delo učitelji potrebujejo ustrezne prostore. Spöttl (idr., 2007) 

predlaga tudi uvedbo osemurne prisotnosti učiteljev na delovnem mestu – pod 

pogojem, da ima šola na voljo ustrezne prostore, kabinete. Prisotnost učitelja je 

potrebna tako z vidika organiziranja srečevanj učiteljev kot z vidika 

omogočanja bolj kakovostnih stikov med učitelji in učenci, katerih glas naj bi v 

kontekstu participatornega vodenja dobil večji pomen. 

o Oblikovanje timov je stvar šole (kdo so člani posameznega tima in kako so 

timi povezani med sabo). Z opredelitvijo PUZ-ov na ravni Pravilnika o 

ocenjevanju (2007) smo organiziranje timov na nek način zaprli in ga naredili 

manj proţnega. Po drugi strani potreba po takšnih timih obstaja zaradi same 

narave prenovljenih programov izobraţevanja. Seveda to še ne pomeni, da šoli 

ni dovoljeno tudi drugačno oblikovanje timov. Potrebovali bomo še izkušnje, 

da bo to organiziranje bolj smotrno in v skladu s siceršnjo tradicijo 

organiziranja dela na slovenskih šolah (oz. v skladu s spreminjanjem te 

tradicije). Med spremljanjem, kot bo razvidno v nadaljevanju, smo 

identificirali nekaj moţnih rešitev, ki smo jih našli na posameznih šolah 

(povezovanje več PUZ-ov pri nekaterih nalogah, oblikovanje manjših delovnih 

skupin za posamezne naloge ipd.). 

o Postopoma se razbija tradicionalna razdelitev oddelkov po starosti oz. letnikih, 

uvajajo se fleksibilne (modularne, kurzne) oblike napredovanja. V tujini ţe 

imajo izkušnje z drugačnimi oblikami napredovanja dijakov – takšnimi, ki niso 

vezane na letnike. Pri nas je to v praksi še neraziskano področje, v katerega 

seveda ne bi bilo smiselno hiteti na vrat na nos. Smotrno pa bi bilo pripraviti 

konceptualna izhodišča, oblikovati model in ga eksperimentalno preizkusiti z 

vso previdnostjo in z ustrezno znanstveno evalvacijo. 
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6.2 Ugotovitve spremljanja delovanja PUZ-ov 

 

Na področje sodelovanja med učitelji je posegla ţe spremljava v prvi fazi spremljanja (Prvo 

vmesno poročilo …, 2008), kjer smo pridobili mnenja učiteljev o prednostih in slabostih 

timskega dela (glej poglavje Stališča do novosti). V drugi fazi spremljanja
23

 (Drugo vmesno 

poročilo …, 2009) smo se temu vprašanju podrobneje posvetili s spremljavo delovanja PUZ-

ov. Spremljanje smo razčlenili na naslednja področja: 

a) Organizacija PUZ-ov; 

b) Delovanje PUZ-ov; 

c) Področja dela PUZ-ov – vsebinski vidik. 

 

a) Organizacija PUZ-ov 

Glede velikosti PUZ-ov ugotavljamo veliko raznolikost (PUZ-i štejejo od 13 do 45 članov). 

Delno lahko raznolikost pripišemo različni strukturi programov. Kot ugotavljajo ţe sami 

učitelji v anketnih vprašalnikih, je učinkovitost velikih PUZ-ov manjša. Anketa med ravnatelji 

kaţe, da si v takih primerih člani PUZ-ov delo razdelijo tako, da manjše skupine opravijo 

posamezne naloge. Vodje PUZ-ov so v veliki večini učitelji. To pomeni, da je na šolah v 

določeni meri prišlo do prenosa odgovornosti z ravnatelja na učitelje (med vodji PUZ-ov 

izstopajo zlasti učitelji SVS). PUZ-e večinoma tvorijo učitelji, v nekaterih primerih se jim 

pridruţi svetovalni delavec in predstavniki delodajalcev. 

 

b) Delovanje PUZ-ov 

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

Učitelji ocenjujejo, da imajo PUZ-i jasna pravila dela in jasno opredeljene naloge, da člani 

PUZ-a enakopravno sodelujejo pri opredeljevanju nalog, vodja se odziva na strokovne 

predloge kolegov in sami imajo vpliv na odločitve. Srečanja PUZ-a pogosto vzpodbujajo 

izmenjavo strokovnih znanj učiteljev, za timsko delo pa so učitelji pogosto motivirani in vsaj 

deloma usposobljeni. Učitelji prav tako menijo, da lahko svobodno izraţajo svoje pomisleke 

in da vodja oz. ravnatelj vzpodbuja njihovo sodelovalno delo. Tudi medsebojno zaupanje 

načeloma dobro ocenjujejo. Malce slabše učitelji ocenjujejo, da PUZ prispeva k večji 

                                                 
23

 Podrobnejši rezultati so predstavljeni v: Drugo vmesno poročilo o spremljanju poskusnega uvajanja 

izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja – avtorice delnega poročila so dr. Klara 

Skubic Ermenc, Vida Vončina in mag. Tina Klarič. 
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profesionalizaciji njihovega dela, da se zaradi delovanja PUZ-a izboljšujejo njihovi odnosi ter 

da PUZ prispeva k njihovi strokovni rasti.  

Ugotovili smo tudi, da so prenovljeni programi prinesli učiteljem dodatne naloge in 

odgovornosti. Rezultati evalvacije kaţejo, da jim le-te povzročajo nemalo teţav tudi zaradi 

nesorazmernosti med tradicionalnimi pedagoškimi in drugimi obveznostmi, ki jih prinaša 

prenova. V klasičen delovnik učiteljev je vključeno pedagoško delo pri pouku, priprava na 

pouk in ocenjevanje. S prenovo programov so se obveznosti učiteljev povečale še na 

kurikularno načrtovanje (le-to z integracijo znanja in medpredmetnim povezovanjem 

predpostavlja timsko delo učiteljev na ravni načrtovanja, izvedbe pouka in pri ocenjevanju) in 

na samoevalvacijo dela šole. Iz teh razlogov predlagamo zakonodajalcu, da (skladno z novimi 

nalogami učiteljev) spremeni ustrezne normative. S tem se tudi učitelje zaveţe k 

odgovornemu izpolnjevanju novih obveznosti, po drugi strani pa to vpliva na motivacijo za 

opravljanje tudi tistih nalog, ki niso neposredno vezane na pouk. 

 

c) Področja dela PUZ-ov – vsebinski vidik 

Rezultati pogostosti obravnavanih vsebin nam pokaţejo, da se PUZ-i največ ukvarjajo z 

disciplinsko problematiko, najmanj pa se ukvarjajo s sodelovanjem šole in delodajalcev. 

Glede sestavin izvedbenega kurikula ugotavljamo, da se PUZ-i veliko posvečajo tako pripravi 

kot spremljanju uresničevanja izobraţevalnih ciljev. Najmanj se učitelji na tem področju 

posvečajo standardom znanja in integriranim ključnim kvalifikacijam. Zanimiva je tudi 

ugotovitev, da projektne tedne pogosto načrtujejo, spremljanje ciljev projektnih tednov pa je 

uvrščeno relativno nizko. Rezultati evalvacije kaţejo, da so učitelji po svoji lastni presoji za 

nekatere naloge dobro usposobljeni in jih dovolj hitro rešijo. Tako je delo PUZ-ov po ocenah 

učiteljev učinkovito zlasti na naslednjih področjih: načrtovanje projektnih tednov, 

medpredmetno načrtovanju in priprava načrta ocenjevanja. Nekoliko manjšo učinkovitost dela 

PUZ-ov učitelji pripisujejo pripravi odprtega kurikula, načrtovanju in uresničevanju ciljev 

integriranih ključnih kvalifikacij, najmanj pa so PUZ-i učinkoviti pri sodelovanju šole z 

delodajalci in pri organiziranosti dijakov v oddelčne skupnosti. 

Ko primerjamo rezultat pogostosti obravnave posamezne tematike na srečanjih PUZ-ov in 

oceno učinkovitosti, ugotovimo nekatera odstopanja, iz katerih sklepamo, da bi učitelji 

potrebovali dodatna znanja, strokovne smernice in izkušnje za delo na naslednjih področjih: 

– obravnava disciplinske problematike in načini izvajanja vzgojnih ukrepov, 
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– medpredmetno povezovanje, še zlasti pri povezovanju praktičnega usposabljanja z 

delom in SVS, 

– področje ocenjevanja: uresničevanje individualnega načrta izobraţevanja dijakov. 

 

Po drugi strani ocene učiteljev pokaţejo, da je njihovo delo učinkovito: 

– pri načrtovanju projektov in projektnih tednov, 

– na področju ocenjevanja: pri pripravi načrta znanja in pri načrtovanju standardov 

znanja v načrtu ocenjevanja, 

– pri medpredmetnem povezovanju, zlasti pri povezovanju teorije in prakse v SVS ter pri 

povezovanju splošnoizobraţevalnih ciljev s cilji SVS. 

 

6.3 Sklep 

 

Če upoštevamo evalvacije, ki jih je CPI izvedel v zadnjih letih, se postavi vprašanje o 

realnosti nekaterih samoocen učiteljev. Primeri iz evalvacij področja ocenjevanja kaţejo, da 

učitelji še niso usmerjeni na kriterijsko in k standardom usmerjeno kulturo ocenjevanja. 

Evalvacije načrtov ocenjevanja kaţejo tudi na večje teţave pri pripravi minimalnih standardov 

znanja in opisnikov (več v nadaljevanju in v preteklih evalvacijah: Jeznik idr., 2007a). Tudi 

racionalne evalvacije izvedbenih kurikulov, ki jih je v preteklih letih pripravil CPI, kaţejo, da 

večina izvedbenih kurikulov odraţa kombinacijo učnosnovnega in učnociljnega načrtovanja, 

vendar je kljub vsemu večji poudarek na učnosnovnem (oz. tematskem) načrtovanju. Na 

področju vsebinskih znanj ostaja večina izvedbenih kurikulov na ravni reprodukcije in 

posnemanja. V manjši meri so prisotne višje taksonomske ravni: pojasnjevanje, razumevanje, 

raba znanj. Z analizo izvedbenih kurikulov smo zaznali večje teţave tudi na področju 

integracije znanj. Učitelji še premalo sodelujejo pri načrtovanju, zato se dogaja, da ni 

medpredmetne usklajenosti, poleg tega se kaţejo posamezne teţave pri načrtovanju 

»integriranih učnih situacij«, zlasti je še premalo povezovanja sfere poklicnega in sfere 

splošnega (ključne kompetence in integrirane ključne kvalifikacije, več v Klarič idr., 2008 in 

Jeznik idr., 2007a). Predvidevamo, da bi delovanje učiteljev v manjših projektnih 

skupinah, ki bi bile osredotočene na posamezna vsebinska vprašanja (o katerih bi pridobili 

dodatna znanja), vezana na aktivnosti samoevalvacije, postopoma pripomogla tudi k bolj 

realističnemu samoocenjevanju učiteljev. 
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7  PREVERJANJE IN OCENJEVANJE 
 

Obseţno spremljanje področja preverjanja in ocenjevanja v šolskem letu 2007/08 je posledica 

številnih novosti, ki nastajajo v okviru prenove poklicnega in strokovnega izobraţevanja. 

Vzporedno s tem je nastal Pravilnik o ocenjevanju znanja v novih programih srednjega 

poklicnega izobraţevanja (Ur. l. RS, št. 78/2007), ki je prinesel nekaj novosti, ki vplivajo na 

organizacijo, načrtovanje in izvedbo preverjanja in ocenjevanja na šolski ravni. Področje smo 

spremljali na dveh ravneh: s pomočjo vprašalnika za učitelje in na podlagi racionalne 

evalvacije dokumentacije s področja ocenjevanja
24

 (glej Drugo vmesno poročilo …, 2009). 

V analizi smo soočili izsledke analize dokumentacije (katalogi znanj, učiteljeve priprave 

(opredelitev znanj pri obravnavi določenih učnih sklopov), področja in kriteriji za ocenjevanje 

pri učnih sklopih, minimalni standardi znanj za te iste učne sklope in preizkusi znanj za učne 

sklope) in analize vprašalnika za učitelje o preverjanju in ocenjevanju. Spremljanje smo 

razdelili na področja: 

a) sprejemanje nove kulture ocenjevanja, 

b) pomen preverjanja znanja pred ocenjevanjem, 

c) vrste znanja, ki se preverjajo, 

d) analiza standardov znanja, 

e) analiza kriterijev za ocenjevanje znanja, 

f) analiza preizkusov znanja. 

 

7.1 Ugotovitve 

 

a) Najširši kontekst: sprejemanje nove kulture ocenjevanja 

Povzeli bomo glavne ugotovitve obeh analiz − analize dokumentacije s preizkusi in analize 

vprašalnikov, in sicer tako, da ju bomo soočali oz. bomo najprej izhajali iz ugotovitev 

vprašalnikov in jih osvetlili z ugotovitvami analize dokumentacije, te pa mestoma 

pojasnjevali z ugotovitvami iz vprašalnikov. Kot najširši kontekst celotne analize lahko 

privzamemo ugotovitev iz prvega sklopa vprašanj, da so učitelji glede prenove, avtonomije 

pri njej, dokumentov in tudi načrta ocenjevanja skeptični. Ta odgovor pojasnjuje številne 

nedoslednosti, ki jih osvetljujemo v nadaljevanju, in ga kaţe vzeti zelo resno, saj opozarja, da 

                                                 
24

 Podrobnejši rezultati so predstavljeni v: Drugo vmesno poročilo o spremljanju poskusnega uvajanja 

izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja – nosilna avtorja delnih poročil sta dr. 

Zora Rutar Ilc in Vladimir Milekšič. 
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še tako skrbno pripravljeni dokumenti, še več, prenova sama, lahko naletijo na skepso, če jih 

učitelji ne privzamejo za »svoje« in ne ponotranjijo.  

Na vprašanje o potrebnosti načrta ocenjevanja dobimo kot večinski pritrdilni odgovor, da 

43,6 % učiteljev ocenjuje načrt ocenjevanja kot še eno nepotrebno administrativno nalogo 

zanje, 31,9 % učiteljev je neopredeljenih, ostalih 24,5 % učiteljev se s trditvijo ne strinja. 

 

Tabela 23: Soglašanje s trditvami vezanimi na prenovo programov (v %) 

Trditev 
Soglašanje

25
 

N M 
1 2 3 4 5 

Prenova programov srednjega strokovnega in 

poklicnega šolstva gre v pravo smer. 
8,3 20,8 41,7 24,0 5,2 96 2,97 

Prenova prinaša predvsem več administracije 

za učitelje, ne pa kakršnegakoli izboljšanja 

programov. 

2,1 16,7 31,3 21,9 28,1 96 3,57 

Razglašanje avtonomije šol je samo izgovor 

institucijam na področju šolstva za prelaganje 

njihovega dela na šole. 

0,0 13,5 26,0 21,9 38,5 96 3,85 

Dokumenti, ki jih v prenovljenih programih 

pripravlja šola (izvedbeni kurikul, načrt 

ocenjevanja itn. ), prispevajo k dvigu 

kakovosti dela šole. 

3,2 11,6 40,0 32,6 12,6 95 3,40 

Načrt ocenjevanja je še ena nepotrebna 

administrativna naloga učiteljem. 
6,4 18,1 31,9 17,0 26,6 94 3,39 

 

Če lahko navajanje razlogov za pripravo načrta jemljemo kot posredno sliko tega, kako ga 

učitelji sprejemajo, ugotavljamo, da 39,8 % učiteljev dojema načrt kot »izsiljen«, vendar pa 

preostalih 60 % učiteljev navaja kot razlog za pripravo pozitivne motive (vpliva na večjo 

urejenost in preglednost področja ocenjevanja, izboljšuje kakovost preverjanja in ocenjevanja, 

izboljšuje učni uspeh dijakov zaradi boljšega načrtovanja njihovega dela). 

Tako več kot polovica učiteljev meni, da je smiselno ali zelo smiselno v načrt ocenjevanja 

vključiti (Tabela 24): minimalne standarde (M = 4,27), programske enote, ki se ocenjujejo  

(M = 4,26), ocenjevalna obdobja (roki obveščanja o uspehu dijakov) (M = 3,96), oblike, 

načine in postopke ocenjevanja (M = 3,89), merila za ocenjevanje znanja (M = 3,72) ter 

koledar ocenjevanja (M = 3,55). 

 

                                                 
25

 Stopnja soglašanja, kjer 1 pomeni v celoti ne soglašam in 5 v celoti soglašam. 
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Tabela 24: Sestavine, ki jih je smiselno vključiti v načrt ocenjevanja (v %) 

Sestavine 
Stopnja pomembnosti

26
 

N M 
1 2 3 4 5 

Merila za ocenjevanja znanja – minimalne 

standarde. 
2,2 5,4 10,8 26,9 54,8 93 4,27 

Programske enote, ki se ocenjujejo. 4,4 0,0 16,5 23,1 56,0 91 4,26 

Ocenjevalna obdobja (roki obveščanja o 

uspehu dijakov). 
5,4 1,1 28,3 22,8 42,4 92 3,96 

Oblike, načine in postopke ocenjevanja. 3,3 6,5 26,1 26,1 38,0 92 3,89 

Merila za ocenjevanja znanja – točkovanje. 10,9 9,8 13,0 29,3 37,0 92 3,72 

Koledar ocenjevanja. 7,3 8,7 29,3 29,3 25,0 92 3,55 

 

V kontekst sprejemanja nove kulture ocenjevanja sodijo tudi mnenja učiteljev glede 

vključevanja dijakov v proces preverjanja in ocenjevanja. Izračun aritmetičnih sredin pokaţe, 

da učitelji najvišje ocenjujejo tezo, da je seznanjanje dijakov z načrtom ocenjevanja nujni 

pogoj za načrtovanje dela dijakov (M = 3,04). 84,8 % učiteljev meni, da ta teza drţi ali zelo 

drţi, 15,2 % učiteljev je nasprotnega mnenja. Aritmetična sredina odgovorov, da seznanjanje 

dijakov z načrtom ocenjevanja navaja dijake na kampanjsko učenje, kaţe (M = 2,41), da se 

večina učiteljev s to tezo ne strinja. 55,4% učiteljev odgovarja, da to ne drţi ali sploh ne drţi, 

44,6 % učiteljev je nasprotnega mnenja. Prav tako se večina učiteljev (66,3 %) ne strinja, da 

seznanjanje z načrtom ocenjevanja demotivira dijake za sprotno delo in učenje. Večina 

učiteljev (69,7 %) je tudi mnenja, da seznanjanje z načrtom ocenjevanja vpliva na delo in 

učenje dijakov. 

 

Tabela 25: Seznanjanje dijakov z načrtom ocenjevanja (v %) 

Seznanjanje dijakov je … 
Ocena

27
 

N M 
1 2 3 4 

… nujni pogoj za načrtovanje njihovega lastnega 

dela. 
5,4 9,8 59,8 25,0 92 3,04 

… navajanje dijakov na kampanjsko učenje. 7,6 47,8 40,2 4,3 92 2,41 

… demotiviranje dijakov za sprotno delo in učenje. 18,0 48,3 25,8 7,9 89 2,24 

Nima vpliva na delo in učenje dijakov. 14,6 55,1 24,7 5,6 89 2,21 

 

Iz tako razgrajenih odgovorov torej vidimo, da učitelji gledano iz praktične perspektive 

naposled posredno – skozi pomen posameznih sestavin – vendarle ocenijo načrte preverjanja 

in ocenjevanja kot pomembne! Pri tem je razveseljivo, da kot najpomembnejšo sestavino pri 

                                                 
26

 Stopnja pomembnosti, kjer pomeni 1 – Popolnoma nepomembno, 2 – Ni pomembno, 3 – Niti pomembno niti 

nepomembno, 4 – Pomembno in 5 – Zelo pomembno. 
27

 Učitelji so trditve ocenjevali z ocenami od 1 do 4, kjer pomeni 1 – Sploh ne drţi, 2 – Ne drţi, 3 – Drţi in 4 – 

Popolnoma drţi. 
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tem vidijo minimalne standarde, za katere pa se iz analize dokumentacije izkaţe, da je v 

njihovem opredeljevanju v resnici še veliko rezerv. 

Če pogledamo odgovore na vsa do sedaj opisana vprašanja, je opisane nekonsistentnosti – 

zlasti med doţivljanjem dokumentacije kot vsiljene na eni strani (ko vprašamo na splošni 

ravni) in koristne po drugi (ko vprašamo po razlogih in po pomenu posameznih sestavin) – 

mogoče pojasniti predvsem s sledečim. Učitelji doţivljajo na splošni ravni spremembe še 

zmeraj kot vsiljene, formalne, ko pa razmišljajo iz praktične perspektive, kaj jim posamezna 

sprememba pomeni, kaj prinaša njim in dijakom, uporniško drţo zamenja pragmatična in so 

pripravljeni uvideti koristi. Pri osvetljevanju tega pa je nedvomno pomemben odgovor, da 

doţivljajo vse skupaj kot prelaganje obveznosti institucij nanje. Če bi parafrazirali vse 

odgovore skupaj, bi lahko zaključili nekako takole: učitelji doţivljajo pripravljanje 

dokumentacije kot vsiljeno breme, ki ga nanje prelagajo institucije, ker pa je vendarle 

potrebno (zlasti npr. minimalni standardi), to naredijo in ugotavljajo, da koristi. Laţje pa bi 

bilo, če bi to zanje pripravile institucije. Kot bomo videli v nadaljevanju, se izkaţe, da 

marsikdaj tudi tega, kar institucije pripravijo, ne znajo izkoristiti (primer zapisov standardov 

po konkretnih učnih sklopih, ki jih mnogi niso niti prepisali!) ali pa – zaradi splošnega odpora 

do institucij – niti ne preberejo ali pa ne verjamejo, da bi jim utegnilo koristiti. Tako imamo 

zapleteno situacijo, ko se učitelji 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 

učitelje z ustrezno pripravo prepričajo v uporabnost rešitev, ki jih ponujajo, tako da je 

odgovor na opisano zagato: še več (čim bolj konkretnega) usposabljanja, zlasti za rabo 

standardov v povezavi z izdelavo kriterijev in preizkusov. 

 

b) Pomen preverjanja znanja pred ocenjevanjem 

Glede preverjanja pred ocenjevanjem učitelji dokaj negotovo ocenjujejo, da omogoča dijakom 

pravočasno povratno informacijo o njihovem znanju (M = 3,63) ter da prispeva k boljšim 

rezultatom dijakov pri ocenjevanju (M = 3,62). Zelo blizu je tudi ocena učiteljev, da obvezno 

preverjanje znanja pred ocenjevanjem dijake navaja na kampanjsko učenje (M = 3,60). Sledi 

mnenje učiteljev, da obvezno preverjanje znanja pred ocenjevanjem učitelju omogoča 

pravočasno informacijo o uspešnosti poučevanja (M = 3,29). Najmanj učiteljev je mnenja, da 

obvezno preverjanje znanja pred ocenjevanjem povečuje nedisciplino dijakov, »špricanje« 

ocenjevanja in podobno (M = 2,97). 
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Tabela 26: Mnenje o obveznem izvajanju preverjanja znanja pred ocenjevanjem (v %) 

Mnenja 
Stopnja soglašanja

 28
 

N M 
1 2 3 4 5 

Omogoča dijakom pravočasno povratno 

informacijo o njihovem znanju. 
4,4 13,2 28,6 23,1 30,8 91 3,63 

Prispeva k boljšim rezultatom dijakov pri 

ocenjevanju. 
9,9 13,2 17,6 24,2 35,2 91 3,62 

Navaja dijake na kampanjsko učenje. 5,4 9,8 30,4 28,3 26,1 92 3,60 

Omogoča učitelju pravočasno informacijo o 

uspešnosti poučevanja. 
11,0 12,1 31,9 27,5 17,6 91 3,29 

Povečuje nedisciplino dijakov (»špricanje« 

ocenjevanja in podobno). 
17,6 19,8 25,3 23,1 14,3 91 2,97 

Omogoča pravočasno obveščanje staršev o 

napredovanju dijakov. 
22,2 17,8 17,8 33,3 8,9 90 2,89 

 

Glede načinov preverjanja znanja smo ugotovili, da največ učiteljev znanje preverja ustno, 

sledi pisno preverjanje, potem ocenjevanje izdelka, praktično preverjanje znanja. Četrtina jih 

ocenjuje projekt in 13,5 % dijakove storitve (učitelji so pri tem vprašanju lahko izbrali več 

odgovorov).  

Učitelje smo vprašali še, s kakšnim namenom preverjajo znanje, odločili so se lahko za več 

ponujenih dogovorov. Največ (77,1 %) učiteljev preverja znanje zato, da ugotovijo, kako 

dijaki dosegajo cilje, 67,7 % tudi zato, da dobijo povratne informacije o učinkovitosti svojega 

poučevanja, 62,5 % jih preverja znanje, da lahko dajo dijakom povratne informacije, 53,1 % 

zaradi poglobitve znanja pri dijakih in 29,2 % zato, da dijaka sploh oceni. 

 

Tabela 27: Namen, s katerim učitelji preverjajo znanje 

Namen f f % 

Ugotoviti, kako dijaki dosegajo cilje. 74 77,1 

Dobiti povratne informacije o učinkovitosti svojega poučevanja. 65 67,7 

Dajati povratne informacije dijaku. 60 62,5 

Poglobiti znanje. 51 53,1 

Oceniti dijaka. 28 29,2 

 

K temu sklopu odgovorov lahko pridruţimo še odgovore na vprašanje o ravnanju učiteljev, ko 

dijak ne zna odgovoriti, kar je eno od ključnih novosti v kontekstu nove kulture preverjanja in 

ocenjevanja. Izračun aritmetičnih sredin pokaţe, da se učitelji, kadar dijak ne zna odgovoriti 

na vprašanje ali izpeljati delovne naloge, najbolj pogosto odzovejo tako, da postavijo dodatno 

vprašanje, ki pomaga do pravilnega odgovora. Učitelji se pogosto odzovejo tudi tako, da 
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 Stopnja soglašanja, kjer pomeni 1 – V celoti ne soglašam, 2 – Ne soglašam, 3 – Niti soglašam niti ne 

soglašam, 4 – Večinoma soglašam in 5 – V celoti soglašam. 
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dijaku pojasnijo, kaj se mora še naučiti in kako vaditi. Naslednji pogost ali vsakokratni odziv 

je, da učitelji spodbujajo dijaka oz. dijake. Sledi odgovor, da učitelji dijaku povedo, kje lahko 

pobrska še po dodatnih virih. Včasih se odzovejo tako, da dopolnijo odgovor ali nakaţejo 

rešitev oz. z vsemi dijaki razpravljajo o tem, kaj je pravilno, ali da isto vprašanje ali nalogo 

postavijo drugemu dijaku.  

 

Tabela 28: Odzivanje učiteljev na vrzeli v znanju dijakov (v %) 

Načini odzivanja 
Pogostost odzivanja

29
 

N M 
1 2 3 4 

Postavim dodatno vprašanje, ki pomaga do 

pravilnega odgovora. 
1,1 6,7 58,8 33,3 90 3,24 

Dijaku pojasnim, kaj se mora še naučiti in kako 

vaditi. 
3,3 18,7 40,7 37,4 91 3,12 

Spodbujam dijaka/e. 3,4 23,6 38,2 34,8 89 3,04 

Dijaku povem, kje lahko pobrska po dodatnih virih. 2,2 32,6 43,8 21,3 89 2,84 

Dopolnim odgovor ali nakaţem rešitev. 3,4 37,9 44,8 13,8 87 2,69 

Z vsemi dijaki razpravljam o tem, kaj je pravilno. 4,6 36,8 44,8 13,8 87 2,68 

Isto vprašanje ali nalogo postavim drugemu dijaku. 15,6 56,7 26,7 1,1 90 2,13 

Dijaka poskušam motivirati tako, da pokaţem 

nezadovoljstvo. 
53,4 39,8 5,7 1,1 88 1,55 

 

Ti odgovori kaţejo, da ravnanja, ki bi morala predstavljati minimalni standard obravnave 

dijakov (tj. spodbujanje s pomočjo dodatnih vprašanj, pojasnjevanje v smislu povratne 

informacije), niso prisotna v maksimalni meri, ampak zgolj občasno. Ta sklop odgovorov 

nakazuje, da pomen preverjanja pred ocenjevanjem učiteljem še vedno 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 učenje. Tudi ocena glede 

prispevka preverjanja k nedisciplini je precejšnja, tako da se zastavi vprašanje, kako učitelji 

sploh dojemajo preverjanje in kako ga izvajajo, da imajo lahko do te samoumevne in 

nenadomestljive prakse tako velike pomisleke. 

 

c) Vrste znanja, ki se preverjajo 

Odgovori učiteljev glede načinov in oblik preverjanja in ocenjevanja kaţejo, da največ 

učiteljev najpogosteje ocenjuje ustno s kombiniranimi vprašanji. Naslednji najbolj pogost 

odgovor je, da učitelji ocenjujejo ustno z vprašanji o dejstvih in podatkih, definicijah, 

razlagah, postopkih. Tretji najvišje uvrščen odgovor je, da učitelji ocenjujejo ustno s 

problemskimi vprašanji. Nekoliko manj pogosto učitelji uporabljajo pisno ocenjevanje na 
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 Stopnja odzivanja, kjer pomeni 1 – Nikoli, 2 – Redko, 3 – Pogosto in 4 – Vedno. 
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podlagi odprtih vprašanj, ustno s predstavitvijo izdelka, govorni nastop, pisno s 

kombiniranimi vprašanji, praktično z izdelkom ali storitvijo in pisno na podlagi vprašanj 

objektivnega (npr. izbirnega) tipa. Najmanj pogosto učitelji ocenjujejo pisno na podlagi 

esejskih vprašanj in pisno pri esejih (razpravljalnih, interpretativnih, spisih itn.). 

 

Tabela 29: Pogostost uporabe posameznega načina ocenjevanja (v %) 

Način ocenjevanja 
Pogostost uporabe

30
 

N M 
1 2 3 4 

Ustno – s kombiniranimi vprašanji 13,9 12,5 38,9 34,7 72 2,94 

Ustno – z vprašanji o dejstvih in podatkih, 

definicijah, razlagah, postopkih 
20,3 12,2 25,7 41,9 74 2,89 

Ustno – s problemskimi vprašanji 17,4 20,3 24,6 37,7 69 2,83 

Pisno – na podlagi odprtih vprašanj oz. nalog 25,7 14,3 30,0 30,0 70 2,64 

Ustno – s predstavitvijo izdelka, govorni nastop 18,4 36,8 28,9 15,8 76 2,42 

Praktično – izdelek ali storitev 40,5 14,9 14,9 29,7 74 2,34 

Pisno – s kombiniranimi vprašanji 34,4 14,1 34,4 17,2 64 2,34 

Pisno – na podlagi vprašanj objektivnega (npr. 

izbirnega) tipa 
38,2 14,5 28,9 18,4 76 2,28 

Pisno – na podlagi esejskih vprašanj 73,8 8,2 11,5 6,6 61 1,51 

Pisno – pri esejih (razpravljalnih, interpretativnih, 

spisih itn.) 
78,8 8,2 9,8 3,3 61 1,38 

 

Glede različnih tipov vprašanj, ki jih učitelji postavljajo dijakom, in pogostosti postavljanja 

teh vprašanj dijakom učitelji trdijo, da so najbolj pogosta tista vprašanja in naloge, ki 

zahtevajo uporabo znanja v znanih situacijah (naloge oz. primeri, ki so podobni tistim, ki so 

jih učitelji delali ţe pri pouku). Sledi predstavljanje lastnih zamisli, idej in rešitev, sledijo 

ocene oz. kritične presoje nekih idej, izdelkov, rešitev ter vprašanja in naloge, ki zahtevajo 

uporabo znanja v novih situacijah in samostojno reševanje problemov (kakršnih učitelji še 

niso vadili z dijaki pri pouku). Najmanj pogosto uporabljajo učitelji vprašanja, ki se nanašajo 

na spominsko znanje. Za vse te tipe vprašanj lahko trdimo, da se postavljajo kar pogosto; 

izjema je prvi tip vprašanj, ki se pojavlja skoraj vedno. 
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 Stopnja uporabe, kjer pomeni 1 – Nikoli, 2 – 1-krat letno, 3 – 1-krat na ocenjevalno obdobje in 4 – Večkrat na 

ocenjevalno obdobje.  
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Tabela 30: Tipi vprašanj, ki jih učitelji najpogosteje postavljajo pri ocenjevanju (v %) 

Tipi vprašanj 
Pogostost

31
 

N M 
1 2 3 4 

Vprašanja in naloge, ki zahtevajo uporabo znanja v 

znanih situacijah (naloge oz. primeri, ki so podobni 

tistim, ki ste jih delali ţe pri pouku). 

2,3 10,2 55,7 31,8 88 3,17 

Predstavljanje lastnih zamisli, idej in rešitev. 6,7 25,6 43,3 24,4 90 2,86 

Ocena oz. kritična presoja nekih idej, izdelkov, 

rešitev. 
10,3 21,8 46,0 21,8 87 2,79 

Vprašanja in naloge, ki zahtevajo uporabo znanja v 

novih situacijah in samostojno reševanje problemov 

(kakršnih še niste vadili pri pouku). 

5,5 34,1 48,8 12,1 91 2,67 

Vprašanja, ki se nanašajo na spominsko znanje. 11,6 46,5 32,6 9,3 86 2,40 

 

Ko soočimo njihove odgovore, zlasti glede problemskosti vprašanj 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, še pred tem pa soočamo odgovore o standardih in 

kriterijih z ugotovitvami analize obojega iz dokumentacije. 

 

d) Kako so v odgovorih in dokumentih zapisani standardi znanja 

Ker so standardi ena od temeljnih (didaktičnih) kategorij tako v katalogih kot v pripravah in 

naj bi preverjanje in ocenjevanje v prvi vrsti izhajalo iz njih, smo jim posvetili pomemben del 

pozornosti tako v vprašalnikih kot pri analizi preizkusov. Po pravilniku minimalni standard 

znanja za pridobitev ocen pri programski enoti določi strokovni aktiv oziroma učitelj v skladu 

s cilji, opredeljenimi v katalogu znanja posameznega izobraţevalnega programa. Doseganje 

standardov znanja iz prejšnjega odstavka ugotavlja učitelj oziroma učitelji, ki dijaka učijo pri 

posamezni programski enoti, z ocenjevanjem med šolskim letom. Doseganje standardov 

znanja na koncu ocenjevalnega obdobja oziroma na koncu šolskega leta pa ugotavlja 

programski učiteljski zbor. 

Z vprašalniki smo ugotovili, da učitelji sicer podpirajo minimalne standarde kot sestavino, ki 

jo je potrebno vključiti v načrt ocenjevanja. Glede na izračun aritmetičnih sredin ugotavljamo, 

da največ učiteljev (M = 4,27) meni, da so minimalni standardi sestavina, ki jo je potrebno 

vključiti v načrt ocenjevanja. Samo 7 učiteljev meni, da minimalni standardi niso potrebni v 

načrtu ocenjevanja. Na vprašanje, ali so učitelji določili minimalni standard znanja (v 

nadaljevanju MSZ), je odgovorilo 81 učiteljev, od teh kar 79 (97,5 %) pritrdilno. 
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 Stopnja pogostosti, kjer pomeni 1 – Nikoli, 2 – Redko, 3 – Pogosto in 4 – Vedno. 
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Tabela 31: Ali ste določili minimalne standarde znanja pri svojem predmetu? 

Ste določili MSZ? f f % 

Da 79 97,5 

Ne 2 2,5 

Skupaj 81 100,0 

 

Tiste, ki so odgovorili pritrdilno, smo povprašali, po katerih kriterijih in kako so MSZ 

določili. Njihove odgovore smo kategorizirali v 7 skupin, in sicer je 20 učiteljev MSZ 

določilo glede na cilje v katalogu znanj, 8 po minimalnih standardih v katalogu znanj, prav 

tako 8 po dogovoru s PUZ-om, 7 po vsebinskih sklopih, prav tako 7 iz lastnih izkušenj, 2 

učitelja uporabljata taksonomijo po Bloomu, 12 odgovorov učiteljev pa smo kategorizirali kot 

drugo. Njihovi odgovori so npr.: »Enote krmilnika, priključitev tipk, vključitev porabnika 

preko krmilnika«; »Najmanj, kar mora znati, ko se bo znašel pred delovno nalogo«; »Dijak 

mora znati nekaj našteti, narisati, v nekaj besedah opisati nek pojem«; »Našteje in razlikuje 

posamezne spomenike in njihove vsebinske in likovne značilnosti« … Med konkretnimi 

navedbami MSZ se pojavlja tudi razumevanje MSZ kot izpolnjevanja obveznosti (npr.: 

»Prisotnost na korekturah in vsaj 80 % od določenih elementov naloge«, »Število delovnih 

poročil«). Tako različna izhodišča za določanje MSZ in le delno upoštevanje katalogov znanj, 

ki v ta namen nudijo zelo konkretne iztočnice, so zaskrbljujoča. Pomenijo, da učitelji očitno 

še niso »(p)osvojili« podpornih kurikularnih gradiv oz. katalogov kljub temu, da ob bolj 

splošnem vprašanju o avtonomiji menijo, da institucije prelagajo svojo odgovornost in delo 

nanje. Tam pa, kjer jim institucije pomagajo, pomoči ali ne vidijo ali je ne znajo izkoristiti ali 

pa niso deleţni ustrezne podpore, da bi jo znali izkoristiti. Prav standardi so vsaj v nekaterih 

katalogih splošnih 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 – učitelji lahko samo 

prepisali, nato pa nanje smiselno navezali kriterije (kjer niso celo ţe nakazani v katalogu). 

Če so minimalni standardi vezani na programsko enoto (opredeljeni kot znanja, spretnosti in 

veščine, ki naj bi jih dijak obvladal ob zaključku te programske enote) in ne na učni sklop, ki 

je predmet ocenjevanja, potem je uporabna vrednost presplošno opredeljenih minimalnih 

standardov – kakršni prevladujejo med pregledanimi primeri – za notranje ocenjevanje 

vprašljiva. To se odraţa tudi v kakovosti kriterijev za preverjanje in ocenjevanje, kot bomo 

videli v naslednjem poglavju. 

Zanimivo pa je, da so učitelji načeloma standardom vsaj delno naklonjeni in v njih vidijo več 

prednosti kot slabosti, argumenti v prid prednostim pa so močnejši kot v prid slabostim. 
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Učitelji največjo prednost NMS vidijo v tem, da omogoča različne načine ocenjevanja 

(M = 2,70) in individualno obravnavo dijakov (M = 2,68). Sledijo odgovori učiteljev, da z 

NMS pri dijakih iščejo znanje (M = 2,50), da pomeni NMS večjo preglednost znanja 

(M = 2,34) in da spodbuja pozitivno samopodobo dijakov (M = 2,15). Kot najmanjšo prednost 

pa učitelji ocenjujejo, da NMS omogoča napredovanje dijakov v višji razred kljub 

nedoseţenemu minimalnemu standardu (M = 1,94). Najmanj se učitelji strinjajo s trditvijo, da 

je dijakom omogočeno napredovanje v višji razred kljub nedoseţenemu minimalnemu 

standardu prednost (M = 1,94).  

 

Tabela 32: Prednosti NMS (v %) 

NMS prepoznavam kot PREDNOST, ker … 
Ocena

32
 

N M 
1 2 3 4 

… omogoča različne načine ocenjevanja.  9,9 17,6 64,8 7,7 91 2,70 

… omogoča individualno obravnavo dijakov. 11,1 14,4 70,0 4,4 90 2,68 

… z njim iščemo pri dijaku znanje. 15,9 27,3 47,7 9,1 88 2,50 

 …pomeni večjo preglednost znanja. 17,2 35,6 42,5 4,6 87 2,34 

… spodbuja pozitivno samopodobo dijakov. 26,7 37,2 28,1 5,8 86 2,15 

… omogoča napredovanje dijakov v višji razred 

kljub nedoseţenemu minimalnemu standardu. 
36,0 34,8 28,1 1,1 89 1,94 

 

Največjo slabost NMS pa vidijo v več administracije (M = 3,13) in v tem, da NMS ni 

opredeljen na nacionalni ravni (M = 2,86). Sledijo odgovori, da NMS pomeni spodbujanje 

lenobe pri dijakih (M = 2,75), zahteva veliko usklajevanja med učitelji (M = 2,64) in da je 

nadomestilo za negativno oceno (M = 2,57). Najmanjšo slabost NMS učitelji vidijo v tem, da 

predvideva izdelavo individualnih načrtov izobraţevanja (M = 2,35).  

 

Tabela 33: Slabosti NMS (v %) 

NMS prepoznavam kot SLABOST, ker … 
Ocena

33
 

N M 
1 2 3 4 

… pomeni več administracije. 2,4 13,1 53,6 31,0 84 3,13 

… ni opredeljen na nacionalni ravni. 6,2 25,9 43,2 24,7 81 2,86 

… pomeni spodbujanje lenobe pri dijakih. 7,1 34,1 35,3 23,5 85 2,75 

… zahteva veliko usklajevanja med učitelji. 6,0 36,1 45,8 12,0 83 2,64 

… je nadomestilo za negativno oceno. 9,6 37,3 39,8 13,3 83 2,57 

… predvideva izdelavo individualnih načrtov 

izobraţevanja. 
12,3 43,2 42,0 2,5 81 2,35 
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 Učitelji so trditve ocenjevali z ocenami od 1 do 4, kjer pomeni 1 – Sploh ne drţi, 2 – Ne drţi, 3 – Drţi in 4 – 

Popolnoma drţi. 
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 Učitelji so trditve ocenjevali z ocenami od 1 do 4, kjer pomeni 1 – Sploh ne drţi, 2 – Ne drţi, 3 – Drţi in 4 – 

Popolnoma drţi. 
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Načelna naklonjenost standardom pomeni, da je to potencial, ki ga lahko izkoristimo za 

izdatnejše usposabljanje na področju njihovega snovanja, še zlasti v povezavi s kriteriji in 

preizkusi. 

 

e) Kaj pa kriteriji? 

Problem se pri opredeljevanju kriterijev dodatno zaostri, saj ne samo, da se tu (v analizi 

dokumentacije) izgubi skoraj vsaka sled za standardi, ampak se med navedbami ankete na 

vprašanje, kakšne kriterije uporabljajo učitelji, pojavljajo celo odgovori, ki s kakovostjo 

znanja nimajo prav veliko povezave, največkrat: odstotki pravilnih odgovorov, 

»konkretizacije« le-tega (50 % za pozitivno, 0–44 % – NMS, 45 % – pozitivna) ali npr. za 

označevanje električnih elementov (50 % označevanje uporov, 30 % označevanje 

kondenzatorjev, 20 % označevanje tuljav), navaja se elemente projektne naloge, ovrednotene 

v odstotkih opravljane 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 kategorije, le-te ponavadi niso dorečene, še najmanj pa so v zvezi 

s standardi. Še več: iz primerov odgovorov ugotavljamo, da se pri opredeljevanju ne ignorira 

le standardov, zapisanih v katalogih, ampak se pogosto izgubi tudi rdeča nit med tem, katere 

cilje oz. vrste znanja opredeljujejo učitelji sami (ne glede na to, kako jih – ali pa ne – naveţejo 

na standarde iz katalogov) in med postavljanjem kriterijev. Pri slednjih se namreč pogosto 

pojavljajo odstotki (torej meje za ocene, ne pa kriteriji kot opredelitve kakovosti znanja) ali pa 

intuitivni (z zelo ohlapnimi »kvazi« opisnimi, v resnici v kvantitativnem stopnjevanju 

utemeljeni in »nepovedni«) opisi, ki celo v opredelitvi za zadostno oceno ne kaţejo kakšne 

posebne zveze z zapisi minimalnih standardov (npr.: »Našteje in opiše motive«; »Pozna dele 

telesa«; »Toliko zna, da zna izračunati in uporabljati enačbe, da pozna situacije, iz katerih so 

naloge« …). Nekatere opredelitve, ki jih najdemo med ponujenimi »kriteriji«, so še najbliţe 

področjem, za katere je kriterije šele treba izdelati. 

Podobna slika se ponovi v pregledani dokumentaciji, kjer se tako kot pri odgovorih na 

vprašalnik izkaţe, da le manjši del kriterijev kaţe, kot je zaţeleno, svoj izvor v standardih, 

opredeljenih za konkretne učne sklope. Namesto da bi področja, kriterije in opise doseţkov 

naravnali na učni sklop programske enote, so naravnani na načine ocenjevanja (ustno, pisno), 

kar je pripeljalo do splošnih, v kontekstu veljavnosti in objektivnosti ocenjevanja praviloma 

neuporabnih kategorij. Kategorije so namreč splošne in ne povedo nič 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: področij 

spremljanja (opredelijo vrsto znanj, ki jih ocenjujemo), kriterijev (opredelijo kvaliteto izbrane 

vrste znanja), opisnikov (v opisnike so vtkani pokazatelji kakovosti oz. standardi znanja. 

Standard specificira, kako dobro morajo biti kriteriji uresničeni v nekem časovnem obdobju. 

Opisnike lahko pripravimo na različnem številu stopenj, ponavadi pa na treh ali štirih 

stopnjah, ki se pripravljajo od optimalnega doseţka navzdol (na najvišji stopnji najvišji 

standard, na najniţji stopnji minimalni standard, pri čemer pa naj bi bili standardi izpeljani za 

konkretne učne sklope iz standardov, ki so v katalogih praviloma opredeljeni za celo leto). 

V analizi dokumentacije med svetlimi izjemami, ki se vsaj pribliţno ujemajo s temi 

metodološkimi koordinatami, najpogosteje prevladujejo jeziki, npr. primer MSZ za sklop 

intervju (razume zapisan in posnet intervju, pozna značilnosti intervjuja, razlikuje temeljne 

vrste pogovorov, upošteva načela uspešnega pogovarjanja in knjiţne izreke). 

 

Najpogostejše strategije glede zapisovanja kriterijev in opisnikov, razvidne iz dokumentacije, 

ki so jo poslale šole: 

– Kvantitativno stopnjevanje tipa »bolj/manj«, »precej/deloma« ali prazne kategorije; 

o Primer: Pri enem od jezikov velja kot kriterij za zadostno oceno 

»nesamostojno izražanje misli, težka iznajdljivost, slabo poznavanje teme«, kar 

se nato stopnjuje navzgor, pri čemer ne izvemo nič niti o naravi 

(ne)samostojnosti izražanja ali pa iznajdljivosti, nič pa tudi ne o različnih 

stopnjah samostojnosti ali pa »težkosti«; podobno ne vemo, kaj pomeni slabo 

oz. kaj prinašajo »bolj« ali »manj«, »delno« in »pretežno« ter podobni ohlapni 

navidezni kvantifikatorji. 

– Podobno problematične so prazne kategorije v strokovno vsebinskih sklopih kot so: 

»pravilno« razmišlja, »ustrezno« povzame, ki nič ne povedo o naravi pravilnosti in 

ustreznosti in torej tudi nič o konkretnem pričakovanem doseţku. 

– Stopnjevanje z vključevanjem deleţa učiteljeve pomoči ali dijakove samostojnosti, ki 

je v nekaterih primerih v prepletu z blago nakazanim taksonomskim stopnjevanjem; 

o Primer: Pri enem od strokovno vsebinskih sklopov je iz holističnih opisov za 

posamezne ocene mogoče razbrati naslednje kriterije: samostojnost reševanja 

problemov, izvirnost in zanimanje za delo za 5 (sta le pri tej oceni), reševanje 

nalog na ravni uporabe ob pomoči učitelja za 4, reševanje enostavnejših nalog 

ob pomoči učitelja za 3 in osnovna temeljna znanja in reševanje preprostih 

nalog z razumevanjem pojmov za 2. 
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– Nakazano taksonomsko stopnjevanje, ampak na splošni ravni (ni vezano na konkreten 

učni sklop in z njim smiselno povezano) in po splošno opredeljeni (ne konkretizirani) 

zahtevnosti ali problemskosti; 

o Primer: Kriteriji za ustno ocenjevanje pri enem od družboslovnih predmetov, 

kakršne lahko razberemo iz opisov ocen, so: samostojna logična 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«.  

– Taksonomsko strukturiranje, ki je konkretizirano na učni oz. vsebinski sklop;      

o Primer: Navedene taksonomske kategorije so »v funkciji«, ko niso podane na 

splošno (»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 

poveže tudi s konkretno vsebino tematskega sklopa (pri čemer je še nekaj 

rezerve pri opredelitvi zakonitosti elektronike, ki izhajajo iz konkretnega 

učnega sklopa). Pri tem se zastavlja še dodatno vprašanje, ali prosto 

navajanje zelo splošnih kategorij argumentiranja, interpretiranja, reševanja 

problemov pri različnih opisih za ocene dosledno izhaja iz standardov ali pa je 

to še ena od intuitivnih opredelitev učiteljev, ki z zapisom standardov nima 

posebne zveze. 

 

V nadaljevanju opozarjamo še na nekaj problemov, ki so razvidni iz predloţenih kriterijev, ki 

so jih pripravili na šolah: 

– 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 več, čeprav bi logično nujno sledila. Tu ne gre za to, da se nekatere višje 

taksonomske kategorije lahko pojavijo v opisih za višje ocene, za niţje pa ne, ampak 

gre za nekonsistentnost njihovega pojavljanja; 

o Primer: Za 4 se pri enem od družboslovnih predmetov pojavi opis »zna 

interpretirati rezultate, pravilno razmišlja«, ki se pri 5 ne ponovi ali stopnjuje, 

ampak ustrezajoče kategorije sploh ni. Prav tako se npr. kategorija 

argumentiranja, omenjena pri 3 (sicer kot odsotnost – »ne argumentira«), ne 

pojavi pri 4 ali 5 (kot prisotnost). Podobno se za 5 predpostavlja, da učenci 
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uspešno rešujejo probleme, za 4 pa se kategorija reševanja problemov sploh 

ne pojavi. 

– Pomanjkljivost holističnih kriterijev. Opozoriti velja še na dilemo, ki jo prinašajo 

holistični kriteriji, ki je v tem, da ni predvidena metodologija ocenjevanja za primer, ko 

je na posameznih dimenzijah doseţka dijak izkazal npr. znanje za 4, na posameznih pa 

za 2 ali 3. Pri pisnem ocenjevanju je to »rešeno« z odstotkovnimi mejami za ocene. 

– Opredeljevanje opisov znanja za MSZ z odsotnostjo znanja. Posebej je zaskrbljujoče, 

da pri izdvojitvi opisov za oceno zadostno (torej za doseganje MSZ) v znatnem številu 

primerov najdemo opredelitve znanj(a) in spretnosti, ki so izčrpane s tem, česa dijak ne 

zna in ne zmore, ne pa v tem, kaj zna in obvlada in do kakšne 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 pričakuje 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); 

o Primer: Za oceno zadostno pri enem od jezikov je kriterij »nejasen in netekoč 

govor, nesamostojno izražanje misli, težka iznajdljivost, slabo poznavanje 

teme, slabo besedišče (npr. pozna samo besede), slovnična nepravilnost, 

nepravilen red, neustreznost govora in nepravilni sporočilni namen ter 

izgovorjava«. 

– Enačenje kriterijev in meja za ocene. Pogosto se kot kriterije še vedno ponuja tudi 

meje za ocene; to je seveda laţje obvladljiva tehnologija ocenjevanja, ki jo učitelji 

izbirajo zlasti v zvezi s pisnimi preizkusi, vendar se izgubi sporočilna vrednost, ki bi 

jo lahko prinesli opisni kriteriji (ali kombinacija meja ocen z njimi). To je rešljivo z 

opredelitvijo, kakšno vrsto znanja oz. ciljev določena naloga meri, kar hkrati učitelju 

lahko sluţi tudi za oporo pri primerjanju, ali je pokril ţelene standarde. Še bolje: če pri 

sestavi preizkusov oz. vprašanj izhaja iz standardov, si bo zagotovil njihovo pokritje v 

večji meri, kot če naknadno analizira pokritost. 

 

Skupni zaključek o naravi kriterijev je torej poleg njihove neeksaktnosti in nekonkretnosti ta, 

da v opisih znanj največkrat ni povezave s standardi iz katalogov. Še najbolj je to mogoče 

neposredno odčitati na primerih minimalnih standardov, saj opisi pričakovanih znanj za 

zadostno oceno pogosto nimajo nobene zveze z minimalnimi standardi iz katalogov. 
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f) Kako se vse to odraža v preizkusih znanja? 

Do sedaj opisane zagate se nadaljujejo oz. stopnjujejo pri preizkusih. Zveza cilj – standard (in 

minimalni standard) – kriterij – preizkus, ki je prekinjena ţe na samem začetku, seveda še 

toliko bolj ne zdrţi na zadnji točki, ko bi celoten lok moral povezati preizkus, katerega 

dejavnosti/vprašanja bi morala smiselno izhajati iz standardov in ponujati oporo kriterijem, 

kar pa se zgodi – kot kaţe analiza gradiv – le v redkih primerih. Tudi preizkusi namreč ne 

kaţejo sistematičnega izhajanja iz standardov in pokrivanja minimalnih standardov v 

ustreznem deleţu in z ustreznimi taksonomskimi stopnjami. Največkrat to sploh ni 

ugotovljivo oz. je vprašanje, če je sploh izvedljivo, ker minimalni standardi niso 

konkretizirani po učnih sklopih, vendar pa tudi nekega bolj splošnega, pavšalnega odraţanja 

taksonomske strukture standardov iz katalogov v oddanih preizkusih ne moremo zaslediti. 

Celo pri tistih redkih primerih, kjer so v načrtih ali pripravah (ponekod pa celo ţe v katalogih) 

minimalni standardi podani oz. konkretizirani – izpeljani za konkretne učne sklope – ni nato 

opaziti prepričljive zveze s preizkusi, ki bi se pokazala na ta način, da bi preizkusi odraţali 

taksonomsko strukturo standardov (in s tem v zvezi tudi ustrezen deleţ nalog, ki bi nazorno 

odraţale minimalni standard). S tem pa je zgrešen glavni namen zapisovanja oz. 

opredeljevanja standardov, saj niso sami sebi namen niti ni njihov namen akademizacija ali pa 

birokratizacija dela učiteljev, ampak naj bi z njihovo pomočjo bolj veljavno, zanesljivo in 

objektivno ugotavljali, kakšno znanje dijaki dosegajo. To pa pomeni, da bi morali biti v 

skladu z njimi zasnovani v prvi vrsti preizkusi in ne le kriteriji. 

Pri analizi dokumentacije smo zato sklepali, da mnogi učitelji še vedno pogosto sestavljajo 

preizkuse »po občutku« in izhajajoč iz vsebin, ki jih morajo »pokriti«, brez navezave na 

opredelitve standardov in na njihovo taksonomsko strukturo. To so potrdile navedbe učiteljev, 

ki so »priznali«, da so jim pri sestavi pisnih preizkusov znanja v največjo pomoč njihovo 

strokovno znanje in izkušnje iz dosedanjih let poučevanja (M = 3,76). Kar 62 vprašanih 

učiteljev je odgovorilo, da jim strokovno znanje in izkušnje veliko pomagajo, minimalni 

standardi, ki so jih opredelili v načrtu ocenjevanja (M = 3,29), so šele na drugem mestu, nato 

pa preizkusi, ki so jih sestavili v preteklosti (M = 3,24). In pričakovano – glede na to, kar 

pokaţe analiza preizkusov – so jim najmanj v pomoč cilji iz katalogov znanja njihove 

programske enote (M = 3,08) in sodelovanje v strokovnem aktivu (M = 2,89). 
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Tabela 34: Pri sestavi pisnih preizkusov znanja so vam v pomoč  

Pomoč 
Stopnja uporabe

34
 

N M 
1 2 3 4 

Vaše strokovno znanje in izkušnje v dosedanjih 

letih poučevanja. 
0,0 2,5 19,0 78,5 79 3,76 

Minimalni standardi, ki ste jih opredelili v načrtu 

ocenjevanja. 
2,6 11,5 39,7 46,2 78 3,29 

Preizkusi, ki ste jih ţe sestavili v preteklosti. 3,8 8,9 46,8 40,5 79 3,24 

Strokovna literatura, ki vključuje tudi različne 

učbenike vaše stroke. 
6,5 16,9 35,1 41,6 77 3,12 

Cilji iz katalogov znanj vaše programske enote. 5,2 13,0 50,6 31,2 77 3,08 

Sodelovanje v strokovnem aktivu. 11,4 19,0 39,2 30,4 79 2,89 

 

Kar pa je najbolj zaskrbljujoče v tej točki, ni dejstvo, da učitelji ne uporabljajo v zadostni 

meri in na učinkovit način zapisov v katalogih in ne izhajajo iz njih, ampak to, da tudi 

preizkusi, ki jih sestavljajo intuitivno oz. na osnovi »strokovnega znanja« in izkušenj iz 

dosedanjih let poučevanja, niso zares kvalitetni, to je taksonomsko premišljeno zasnovani, z 

vprašanji, ustrezno razporejenimi na različnih taksonomskih ravneh, tako da bi bilo z njimi 

moč preizkušati raznovrstne vidike znanja, načrtovane s katalogi. Ţal v večini preizkusov 

večine šol (s ponovno svetlo izjemo jezikov in še nekaj posameznih učiteljev nekaterih drugih 

predmetov na posameznih šolah) prevladujejo vprašanja najniţje taksonomske ravni in še 

vprašanja razumevanja so zelo redka. In tu se morda problem preverjanja in ocenjevanja 

pokaţe v vsej svoji razseţnosti. Navsezadnje nas ne zanima upoštevanje izhodišč in 

dokumentov zaradi njih samih, ampak zaradi vpliva na kakovost znanja dijakov. Če pa tega 

merimo le z vprašanji za poznavanje in le redko seţemo do razumevanja, ne moremo 

ugotoviti, kaj dijaki še znajo poleg obnavljanja osnovnih znanj. Še huje: če tega ne merimo, se 

je bati, da se tega tudi ne poučuje, da se torej ne poučuje za razumevanje in druge (višje) vrste 

procesiranja znanja, ampak predvsem za »pokrivanje in predelovanje snovi«.  

Znaten del preizkusov (skoraj vsi analizirani druţboslovni preizkusi) povrh vsega sploh ne 

prinaša nikakršne taksonomske strukturiranosti. Prevladujejo vprašanja za preverjanje znanja 

na ravni poznavanja, ţe prepričljiva vprašanja po razumevanju je teţko najti (čeprav jih, kot 

kaţe preprost primer spodaj, ni teţko zastaviti), višjih taksonomskih stopenj pa tako rekoč ni. 

Problem zaostruje še naslednja ugotovitev: učitelji tega ne vidijo in menijo (kot smo navedli 

ţe zgoraj, ob komentarju njihovih odgovorov o naravi vprašanj, zastavljenih v preizkusih), da 

v njihovih preizkusih celo prevladujejo taksonomsko višja vprašanja. In če se problema ne 

zavedaš, je na njem teţje delati, kot če ga vsaj zaznavaš in si prizadevaš za njegovo odpravo. 

                                                 
34

 Stopnja uporabe, kjer pomeni 1 – Nič ne pomaga, 2 – Malo pomaga, 3 – Pomaga in 4 – Veliko pomaga. 
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Nekoliko bolje je pri naravoslovnih in strokovno vsebinskih sklopih, kjer vprašanja po 

poznavanju uravnoteţujejo naloge (zlasti rutinske) uporabe, občasno pa še naloge analize in 

problemske naloge. Tu je taksonomska struktura nekoliko bolj razgibana, a tudi tu največkrat 

ni videti sistematične zveze s taksonomsko strukturo, priporočeno s standardi. Še najbolj 

sistematično pojavnost bolj pestre taksonomske strukture z elementi avtentičnosti je opaziti 

pri jezikih, kjer pa so razlike med preizkusi vendarle tudi zelo velike.  

Med oddano dokumentacijo nikjer ni opaziti posebne pozornosti na sestavo preizkusov za 

preverjanje, 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, lahko slutimo, da preverjanju ni posvečena posebej sistematična skrb, da je bolj 

kot ne izčrpano v obliki ustnega preverjanja, ki pa se ponekod (kot je razvidno iz priloţenih 

komentarjev oz. zapisov) sprevrţe celo v ustno ocenjevanje, kar pa se – seveda zmotno – 

deklarira kot preverjanje. Mogoče je slutiti, da se ponekod znanje še vedno »preverja« tako, 

da so po obravnavi novih ciljev in tem (pogosto brez utrjevanja in sprotnega ter končnega 

preverjanja) dijaki podvrţeni »spraševanju«, drugi pa se pri tem »preverjajo«. Pa tudi v 

primerih, ko učitelji vendar sistematično ločujejo preverjanje in ocenjevanje in preverjanju 

posvečajo 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 ţe pri 

prejšnjem odstavku v zvezi s preizkusi. 

Glavna ugotovitev je torej, da tako struktura preizkusov kot opredelitev kriterijev in opisnikov 

največkrat ne izhajata iz napovedanih ali pa v katalogih zapisanih MSZ (niti iz takih, ki bi bili 

konkretizirani na učne sklope, niti iz splošno opredeljenih v katalogih). Iz tega lahko 

sklepamo, da kljub obilici nove dokumentacije in številnih novih kategorij v njej učitelji MSZ 

v večini primerov ne spravljajo v funkcijo in ne uporabljajo konsistentno. Naša hipoteza, ki 

smo jo preverili z vprašalniki, da učitelji preizkuse in kriterije še vedno delajo »iz glave«, »po 

občutku«, ne pa izhajajoč iz (minimalnih) standardov, je bila glede na odgovore v vprašalniku 

(prim. analizo vprašalnikov) potrjena. 

 

7.2 Sklep 
 

Ugotovitev o statistični pomembnosti razlik med šolami glede ključnih vprašanj lahko na prvi 

pogled pomeni alarm, da je standard za dijake na različnih šolah zelo različen. To drţi, vendar 

pa je hkrati to signal, da je z ustrezno strategijo pripravljanja kolektiva na vstop v spremembe 

in z usposabljanjem za le-te mogoče ustvariti klimo, ugodno za novosti, ki jih prinaša 



 104 

sprememba. Ugodna klima sicer še ne prinaša avtomatično bolj kakovostnih izdelkov (čeprav 

so tudi na ravni dokumentacije med šolami pomembne razlike), predstavlja pa ugodno 

izhodišče za to, da učitelji svojo prakso izboljšujejo in si pri tem pomagajo z institucijami, ne 

pa da ne verjamejo niti v prenovo niti v institucije, ki jim jo pomagajo udejanjati. 

Čisto za zaključek si še enkrat zastavimo vprašanje, zakaj si učitelji (po odgovorih sodeč, ko 

pogosto doţivljajo tako kurikularne dokumente kot pisanje lastne dokumentacijo bolj kot 

breme in ne kot podporo) bolj ne pomagajo s podpornimi gradivi. Po eni strani je moţno, da 

jih pri tem zadrţujejo predsodki o neuporabnosti »od zunaj« pripravljenih kurikularnih gradiv, 

čeprav po drugih strani menijo, da jim je pripisana avtonomija bolj izgovor za prelaganje 

obveznosti institucij nanje. Prihaja torej do nekakšnega neuspelega srečanja med institucijami, 

ki jim pripravijo dokaj usmerjevalno gradivo, in njihove predpostavke (ali pa morebitne 

izkušnje), da jim to gradivo ne more sluţiti, ali pa celo niti nimajo dovolj spodbud in 

informacij, na kakšen način to gradivo uporabiti. V vsakem od teh primerov je rešitev v 

doslednem, konkretnem usposabljanju za rabo kurikularnih gradiv (v tem primeru predvsem 

katalogov in zapisov ciljev, standardov ter ponekod tudi kriterijev v njih) pri načrtovanju in 

izvajanju pouka. 
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8  PRAKTIČNO IZOBRAŢEVANJE 
 

Prenovljeni programi teţijo k večji povezanosti izobraţevanja s trgom dela, kar se odraţa 

predvsem v praktičnem usposabljanju z delom. To omogoča doseganje ciljev, ki jih šola ne 

more uresničiti sama v celoti, zlasti poklicne socializacije in razvoja osebnostnih potencialov 

ter nekaterih poklicnih kompetenc, pomembnih za kakovost dela in uspešen razvoj poklicne 

kariere. Nosilci tega dela izobraţevanja v izobraţevalnem programu Tehnik mehatronike in 

Tehnik oblikovanja so podjetja ali medpodjetniški centri, ki skupaj s šolo izvajajo 

izobraţevalni program. Praktično izobraţevanje v izobraţevalnih programih Tehnik 

mehatronike in Tehnik oblikovanja sestavljata praktični pouk v šoli in praktično usposabljanje 

z delom pri delodajalcu. V šoli praktični pouk poteka znotraj strokovno vsebinskih sklopov in 

obsega 408 ur pouka, medtem ko so praktičnemu usposabljanju z delom pri delodajalcu 

namenjeni 4 tedni (152 ur). S spremljanjem programov Tehnik mehatronike in Tehnik 

oblikovanja smo ţeleli zbrati čim več informacij o poteku praktičnega izobraţevanja
35

 ter o 

problemih in teţavah, ki na tej poti nastajajo. Spremljanje izvajanja praktičnega izobraţevanja 

smo razdelili na štiri ciljne skupine: dijake, učitelje praktičnega pouka, mentorje praktičnega 

usposabljanja z delom v podjetjih in organizatorje praktičnega izobraţevanja. Spremljanje 

praktičnega izobraţevanja
36

 je bilo izvedeno v šolskem letu 2008/2009 (v Tretje vmesno 

poročilo …, 2009) in je sledilo naslednjim področjem: 

a) Sodelovanje med šolo in delodajalci. 

b) Načrtovanje izvedbe praktičnega izobraţevanja. 

c) Povezovanje splošnega, strokovnega in praktičnega znanja. 

d) Ocenjevanje praktičnega izobraţevanja. 

e) Strokovno izpopolnjevanje učiteljev in delodajalcev (mentorjev). 

 

                                                 
35

 Termin praktično izobraţevanja vključuje tako praktični pouk kot praktično usposabljanje z delom. 
36

 Podrobnejši rezultati so predstavljeni v: Tretje vmesno poročilo o spremljanju poskusnega uvajanja 

izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja – avtorji delnega poročila so Borut 

Mikulec, Teja Ţagar in mag. Tina Klarič. 
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8.1 Ugotovitve 

 

a) Sodelovanje med šolo in delodajalci 

Nosilca praktičnega izobraţevanja z delom v izobraţevalnih programih Tehnik mehatronike 

in Tehnik oblikovanja sta šola in podjetje, ki skupaj načrtujeta ta segment izobraţevanja. Za 

čim bolj uspešno sodelovanje med šolo in delodajalci pa na šoli skrbi organizator praktičnega 

izobraţevanja, čigar temeljna naloga je neposredno sodelovanje z delodajalci, ki sprejemajo 

dijake na praktično usposabljanje z delom. Na osnovi pridobljenih rezultatov, ki so jih podali 

mentorji v podjetjih in organizatorji praktičnega izobraţevanja, smo ugotovili, da so dijaki 

tisti, ki največkrat zaprosijo oz. predlagajo, pri katerih delodajalcih bi ţeleli opravljati 

praktično usposabljanje z delom. To navaja vseh 7 organizatorjev praktičnega izobraţevanja 

in 90,7 % mentorjev. Za sodelovanje med šolo in podjetji sicer skrbijo organizatorji 

praktičnega izobraţevanja tako, da podjetja obiščejo osebno (tako pravi 5 od 7 organizatorjev) 

in jih nagovorijo, naj sprejmejo dijake na praktično usposabljanje z delom, ter tako, da 

spremljajo dijake na praktičnem usposabljanju z delom (tako pravi 6 organizatorjev). V 

raziskavi smo ugotovili, da organizatorji ne vzpostavljajo stika med šolo in delodajalci tako, 

da bi organizirali strokovna srečanja za mentorje praktičnega usposabljanja z delom. Šole 

redko vodijo s podjetji skupne projekte, delodajalci pa večinoma tudi ne izraţajo potreb po 

sodelovanju s šolo (da je podjetje predlagalo šoli učno mesto za dijaka, navaja samo 17,1 % 

mentorjev, 70,7 % tak pristop zanika). Čeprav mentorji za pozitivno izkušnjo sodelovanja s 

šolami štejejo dobro sodelovanje z organizatorjem praktičnega izobraţevanja, hkrati 

priznavajo, da je med njimi in šolo premalo sodelovanja.  

Po navedbah mentorjev šolam in delodajalcem pri navezovanju stikov in sodelovanju 

zbornice ne pomagajo (da se to ne zgodi nikoli (67,4 %) oziroma redko (25,6 %), odgovarja 

93 % mentorjev). Pri vzpostavljanju stika z organizatorji praktičnega izobraţevanja, ki so nam 

pomagali pri izvedbi evalvacije, so nas ti opozorili, da se soočajo s teţavami pri organizaciji 

praktičnega usposabljanja z delom za dijake. Deloma k temu prispeva recesija in gospodarska 

kriza, deloma pa tudi umestitev praktičnega usposabljanja z delom v novih programih 

poklicnega in strokovnega izobraţevanja. 19. člen Zakona o poklicnem in strokovnem 

izobraževanju (Ur. l. RS, št. 79/2006) sicer predvidi, da minister podeli zbornicam javno 

pooblastilo, na podlagi katerega ugotavljajo izpolnjevanje pogojev za izvajanje praktičnega 

usposabljanja z delom, vodijo registre učnih mest za praktično usposabljanje dijakov z delom 

in sklenjenih individualnih pogodb oziroma kolektivnih učnih pogodb in opravljajo strokovni 
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nadzor nad izvajanjem praktičnega usposabljanja z delom. Z evalvacijo ugotavljamo, da se 

omenjeno določilo še ne uresničuje v celoti, zato je šole pri iskanju učnih mest za praktično 

usposabljanje z delom vodila misel, da ta mesta dijakom vendarle zagotovijo (kar je tudi 

njihova dolţnost), manj pa so se pri tem ozirali na ustreznost dela, ki so ga dijaki tam 

opravljali, pedagoško-andragoško izobrazbo mentorja in druge pogoje, katerim morajo 

delodajalci, ki sprejmejo dijaka na praktično usposabljanje z delom, zagotoviti. Spisek in 

število delovnih mest šola objavi v razpisu. Šola da izjavo, da imajo zagotovljena učna mesta.  

 

b) Načrtovanje izvedbe praktičnega izobraževanja 

Načrtovanje izvedbe praktičnega pouka 

Evalvacija je pokazala, da se skoraj vsi učitelji praktičnega pouka (23) na izvajanje 

praktičnega pouka pripravljajo sami, hkrati se jih polovica (13) pripravlja skupaj z drugimi 

učitelji praktičnega pouka oz. z učitelji strokovno vsebinskih sklopov (12), tretjina (8) se jih 

pripravlja tudi skupaj z organizatorjem praktičnega izobraţevanja, manjšina učiteljev (3) pa še 

z mentorjem praktičnega usposabljanja z delom. Večina učiteljev se na praktični pouk ne 

pripravlja skupaj z učitelji splošnoizobraţevalnih predmetov: 19 se jih ne pripravlja z učitelji 

slovenskega jezika, 17 ne z učitelji druţboslovnih in naravoslovnih predmetov ter 15 ne z 

učitelji tujih jezikov. Sodelovanje bi lahko okrepili v okviru Programskega učiteljskega zbora, 

s projektnimi tedni ipd. 

Učitelji praktičnega pouka se najpogosteje opirajo na lastne izkušnje (vedno – 21 učiteljev in 

pogosto – 4 učitelji), sledijo katalogi znanj za strokovno vsebinske sklope (vedno – 13 

učiteljev in pogosto – 11 učiteljev), strokovna literatura (vedno – 18 učiteljev in pogosto – 6 

učiteljev), izvedbeni kurikul (vedno – 12 učiteljev in pogosto – 10 učiteljev) ter načrt 

ocenjevanja znanja (vedno – 13 učiteljev in pogosto – 12 učiteljev). 21 učiteljev je 

odgovorilo, da se vedno (8) in pogosto (13) opirajo na nasvete kolegov. Najmanj učiteljev pa 

pri načrtovanju in izvajanju praktičnega pouka uporablja izpitne kataloge (vedno – 7 učiteljev 

in pogosto – 10 učiteljev) in Poročilo o praktičnem izobraţevanju (vedno – 9 učiteljev in 

pogosto – 7 učiteljev). 
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Tabela 35: Uporaba virov pri vsebinskem načrtovanju in izvajanju praktičnega pouka 

Trditev 
Vedno Pogosto Redko Nikoli Skupaj 

f f % f f % f f % f f % f f % 

Katalogi znanj za strokovno 

vsebinske sklope 
13 52,0 11 44,0 / / 1 4,0 24 100 

Izvedbeni kurikul 12 52,2 10 43,5 1 4,3 / / 23 100 

Strokovna literatura 18 72,0 6 24,0 1 4,0 / / 25 100 

Lastne izkušnje 21 84,0 4 16,0 / / / / 25 100 

Nasveti kolegov 8 32,0 13 52,0 4 16,0 / / 25 100 

Načrt ocenjevanja znanja 

(minimalni standardi znanj, 

kriteriji ocenjevanja) 
13 54,2 9 37,5 2 8,3 / / 24 100 

Izpitni katalogi 7 29,2 10 41,7 4 16,7 3 12,5 24 100 

Poročilo o praktičnem 

izobraţevanju 
9 37,5 7 29,2 2 8,3 6 25,0 24 100 

 

Načrtovanje izvedbe praktičnega usposabljanja z delom 

Pri načrtovanju izvajanja praktičnega usposabljanja z delom mentorji odgovarjajo, da se na 

izvajanje mentorstva večinoma pripravljajo sami (37 mentorjev oz. 78,8 %) ter skupaj s kolegi 

v podjetju (32 oz. 72,7 %), ne pa z učitelji praktičnega pouka ali z organizatorji praktičnega 

izobraţevanja. Sodelovanje bi lahko okrepili s projektnimi tedni oz. skupnimi projekti med 

šolo in delodajalci. 

 

Tabela 36: Način priprave na izvajanje mentorstva 

Trditev 
Vedno Pogosto Redko Nikoli Skupaj 

f f % f f % f f % f f % f f % 

Sam 20 42,6 17 36,2 1 2,1 5 10,6 43 100 

Skupaj z učitelji 

praktičnega pouka na šoli 
2 4,3 6 13,0 17 37,0 21 45,7 46 100 

Skupaj z organizatorjem 

praktičnega izobraţevanja 

na šoli 

2 4,5 12 27,3 17 38,6 13 29,5 44 100 

S kolegi v podjetju 14 31,8 18 40,9 4 9,1 8 18,2 44 100 

 

Pri vsebinskem načrtovanju in izvajanju praktičnega usposabljanja z delom mentorji največ 

črpajo iz svojih lastnih izkušenj (44 mentorjev oz. 100 %) ter si prav tako pomagajo s 

Poročilom o praktičnem izobraţevanju (36 oz. 80,0 %), s priporočili in smernicami, ki jih 

pripravijo na šoli (32 oz. 68,1 %), s strokovno literaturo (30 oz. 66,7 %), z napotnico za 

praktično usposabljanje (29 oz. 65,9 %) ter s kriteriji za ocenjevanje (25 oz. 61,0 %) in z 

nasveti nadrejenih in drugih kolegov (25 oz 56,8 %). 
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c) Povezovanje splošnega, strokovnega in praktičnega znanja 

Skladno z Izhodišči se pomemben cilj prenove nanaša na povezovanje in prepletanje 

splošnega, strokovno-teoretičnega in praktičnega znanja v problemsko strukturiran 

izobraţevalni program. Povezanost znanj se dosega skozi koncept kompetenc (tako poklicnih 

kot ključnih) in v okviru strokovno vsebinskih sklopov. 

 

Povezovanje splošnega, strokovnega in praktičnega znanja v šoli 

Večina dijakov meni (dobrih 80 %), da jim izkušnje praktičnega pouka omogočajo boljše 

razumevanje strokovne teorije, da se pri izvajanju delovnih nalog na praktičnem 

usposabljanju z delom naučijo stvari, ki se jih niso v šoli (80,6 %), ter da znajo teoretično 

znanje strokovno vsebinskih sklopov uporabiti pri izvajanju praktičnih nalog v šoli (tako meni 

slabih 75 % dijakov). Dobra polovica jih ocenjuje (54,1 %), da se praktični pouk v šoli in 

praksa pri delodajalcu vsebinsko dopolnjujeta.  

Dobrih 75 % dijakov ocenjuje, da se učenje praktičnega pouka in slovenščine ne dopolnjuje 

oz. se redko dopolnjuje, prav tako pa dobrih 65 % ocenjuje, da se učenje praktičnega pouka in 

tujega jezika ne dopolnjuje oz. se redko dopolnjuje. 

 

Tabela 37: Povezovanje splošnih, strokovnih in praktičnih znanj v šoli (odgovori dijakov) 

Trditev 
Nikoli Redko Pogosto Vedno Skupaj 

f f % f f % f f % f f % f f % 

Učenje praktičnega pouka in 

slovenščine se dopolnjuje. 
88 44,4 61 30,8 38 19,2 11 5,6 198 100 

Učenje praktičnega pouka in 

tujega jezika se dopolnjuje. 
47 24,1 84 43,1 56 28,7 8 4,1 195 100 

Teoretično znanje strokovno 

vsebinskih sklopov znam 

uporabiti pri izvajanju 

praktičnih nalog. 

8 4,0 42 21,1 110 55,3 39 19,6 199 100 

Izkušnje praktičnega pouka mi 

omogočajo boljše razumevanje 

strokovne teorije. 

6 3,0 30 15,1 84 42,2 79 39,7 199 100 

Praktični pouk v šoli in praksa 

pri delodajalcu se vsebinsko 

dopolnjujeta. 

32 15,6 62 30,2 79 38,5 32 15,6 205 100 

Pri izvajanju delovnih nalog pri 

delodajalcu se naučim stvari, ki 

se jih nisem v šoli. 

13 6,5 26 12,9 81 40,3 81 40,3 201 100 

 

Rezultati evalvacije kaţejo, da večina učiteljev (25) meni, da izkušnje pri praktičnem pouku 

dijakom omogočajo boljše razumevanje strokovne teorije. 23 učiteljev meni, da znajo dijaki 
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pridobljeno strokovno znanje v šoli uporabiti pri praktičnem pouku. Prav tako znajo dijaki po 

mnenju učiteljev (19) uporabiti teoretično znanje strokovno vsebinskih sklopov pri izvajanju 

praktičnih nalog. Polovica učiteljev meni, da se učenje praktičnega pouka in tujega jezika (15) 

ter praktičnega pouka in slovenščine (14) medsebojno dopolnjujejo. 13 jih še meni, da se 

praktični pouk v šoli in praksa pri delodajalcu vsebinsko dopolnjujeta. 

 

Tabela 38: Povezovanje splošnih, strokovnih in praktičnih znanj v šoli (odgovori učiteljev 

praktičnega pouka) 

Trditev 
Vedno Pogosto Redko Nikoli Skupaj 

f f % f f % f f % f f % f f % 

Učenje praktičnega pouka in 

slovenščine se dopolnjuje. 
6 27,3 8 36,4 5 22,7 3 13,6 22 100 

Učenje praktičnega pouka in tujega 

jezika se dopolnjuje. 
2 8,0 13 52,0 6 24,0 4 16,0 25 100 

Dijaki znajo teoretično znanje 

strokovno vsebinskih sklopov 

uporabiti pri izvajanju praktičnih 

nalog. 

2 8,0 17 68,0 6 24,0 / / 25 100 

Izkušnje praktičnega pouka 

dijakom omogočajo boljše 

razumevanje strokovne teorije. 
13 52,0 12 48,0 / / / / 25 100 

Praktični pouk v šoli in praksa pri 

delodajalcu se vsebinsko 

dopolnjujeta. 

2 8,0 11 44,0 12 48,0 / / 25 100 

Dijaki znajo pridobljeno strokovno 

znanje v šoli uporabiti pri 

praktičnem pouku. 

5 20,0 18 72,0 2 8,0 / / 25 100 

Med izvajanjem delovnih nalog 

dijakom razloţim tudi strokovno 

teorijo.  
19 82,6 4 17,4 / / / / 23 100 

 

Povezovanje splošnega, strokovnega in praktičnega znanja na praktičnem usposabljanju 

z delom 

Za praktično usposabljanje z delom slabih 75 % dijakov ocenjuje, da jim izkušnje, pridobljene 

na praktičnem usposabljanju z delom, omogočajo boljše razumevanje strokovne teorije, da 

znajo pridobljeno strokovno znanje v šoli uporabiti na praktičnem usposabljanju z delom 

(dobrih 72 %) ter da znajo teoretično znanje strokovno vsebinskih sklopov uporabiti na 

praktičnem usposabljanju z delom (dobrih 70 %). Slabih 70 % dijakov meni, da na 

praktičnem usposabljanju z delom opravljajo tudi dela, ki niso povezana z nalogami njihovega 

bodočega poklica. Slabih 80 % dijakov tudi navaja, da izvajanje praktičnega pouka spremlja 



 111 

učiteljeva razlaga strokovne teorije v šoli, slabih 55 % pa, da izvajanje delovne naloge na 

praktičnem usposabljanju z delom spremlja mentorjeva razlaga strokovne teorije. 

 

Tabela 39: Povezovanje strokovnih in praktičnih znanj pri delodajalcu (odgovori dijakov) 

Trditev 
Nikoli Redko Pogosto Vedno Skupaj 

f f % f f % f f % f f % f f % 

Teoretično znanje strokovno 

vsebinskih sklopov znam 

uporabiti pri izvajanju 

praktičnih nalog pri delodajalcu. 

15 7,5 42 21,1 92 46,2 50 25,1 199 100 

Izkušnje na praksi pri 

delodajalcu mi omogočajo 

boljše razumevanje strokovne 

teorije. 

16 8,0 36 18,0 77 38,5 71 35,5 200 100 

Pridobljeno strokovno znanje v 

šoli znam uporabiti v delovnem 

procesu pri delodajalcu. 

12 6,0 43 21,5 76 38,0 69 34,5 200 100 

Pri delodajalcu opravljam tudi 

dela, ki niso povezana z 

nalogami mojega bodočega 

poklica. 

12 5,5 49 22,6 88 43,6 53 26,2 202 100 

 

Mentorji praktičnega usposabljanja z delom ocenjujejo, da se dijaki pri izvajanju delovnih 

nalog na praktičnem usposabljanju z delom velikokrat naučijo stvari, ki se jih niso v šoli (40 

mentorjev oz. 97,6 %), da dijakom izkušnje, pridobljene na praktičnem usposabljanju z 

delom, velikokrat omogočajo boljše razumevanje strokovne teorije (39 oz. 92,9 %) ter da 

znajo dijaki pridobljeno strokovno (30 mentorjev oz. 71,4 %) in teoretično znanje (29 

mentorjev oz. 70,8 %) v šoli uporabiti pri izvajanju praktičnih nalog na praktičnem 

usposabljanju z delom. Večina mentorjev, to je 29 oz. 70,8 %, hkrati ocenjuje, da dijakom na 

praktičnem usposabljanju z delom največkrat razloţijo tudi strokovno teorijo. Odgovori 

mentorjev tudi pričajo (27 oz. 65,8 %), da dijaki na praktičnem usposabljanju z delom ne 

opravljajo nalog, ki niso povezane z nalogami njihovega bodočega poklica. Dobljeni rezultati 

mentorjev praktičnega usposabljanja z delom so spodbudni, saj je povezovanje teorije in 

prakse ena izmed temeljnih novosti v novih in prenovljenih izobraţevalnih programih. 
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Tabela 40: Povezovanje strokovnih in praktičnih znanj na praktičnem usposabljanju z delom 

(odgovori mentorjev) 

Trditev 
Vedno Pogosto Redko Nikoli Skupaj 

f f % f f % f f % f f % f f % 

Dijaki znajo teoretično znanje 

uporabiti pri izvajanju praktičnih 

nalog. 

7 17,1 22 53,7 11 26,8 1 2,4 41 100 

Dijakom izkušnje, ki jih pridobijo 

pri nas, omogočajo boljše 

razumevanje strokovne teorije.  

17 40,5 22 52,4 3 7,1 / / 42 100 

Strokovno znanje, ki je pridobljeno 

v šoli, znajo dijaki uporabiti v 

delovnem procesu.  

6 14,3 24 57,1 12 28,6 / / 42 100 

Pri izvajanju delovnih nalog se 

dijaki naučijo stvari, ki se jih niso v 

šoli. 

18 43,9 22 53,7 1 2,4 / / 41 100 

Dijaki opravljajo tudi dela, ki niso 

povezana z nalogami njihovega 

bodočega poklica.  

4 9,8 10 24,4 26 63,4 1 2,4 41 100 

Med izvajanjem strokovnih nalog 

dijakom razloţim tudi strokovno 

teorijo.  

7 17,1 22 53,7 11 26,8 1 2,4 41 100 

 

Rezultati evalvacije kaţejo, da se po mnenju dijakov učenje praktičnega pouka in 

splošnoizobraţevalnih predmetov ne dopolnjuje, medtem ko polovica učiteljev meni, da se 

praktični pouk in splošnoizobraţevalni predmeti medsebojno dopolnjujejo. Dijaki, učitelji 

praktičnega pouka in mentorji praktičnega usposabljanja z delom se strinjajo, da znajo dijaki 

teoretično znanje strokovno vsebinskih sklopov uporabiti pri izvajanju praktičnih nalog v šoli 

in na praktičnem usposabljanju z delom ter jim izkušnje, ki jih pridobijo pri praktičnem pouku 

in na praktičnem usposabljanju z delom, omogočajo boljše razumevanje strokovne teorije. 

Dobra polovica dijakov in učiteljev je mnenja, da se praktični pouk v šoli in praksa pri 

delodajalcu vsebinsko dopolnjujeta. Spodbudno je spoznanje, da znajo dijaki pridobljeno 

strokovno znanje v šoli uporabiti pri izvajanju praktičnih nalog pri praktičnem pouku in na 

praktičnem usposabljanju z delom ter da jim izkušnje, ki jih pridobijo pri praktičnem pouku v 

šoli in praktičnem usposabljanju z delom, omogočajo boljše razumevanje strokovne teorije. 

Manj spodbudno pa je mnenje dijakov, ki pravijo, da se praktični pouk in 

splošnoizobraţevalni predmeti ne dopolnjujejo, saj se s tem še vedno ohranja razkorak med 

splošnoizobraţevalnimi predmeti na eni strani ter strokovno vsebinskimi sklopi in praktičnim 

poukom na drugi. 
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d) Ocenjevanje praktičnega izobraževanja 

Pri evalvaciji ocenjevanja praktičnega izobraţevanja nismo preverjali ustreznosti koncepta 

preverjanja in ocenjevanja, ki ga v širšem kontekstu prinaša prenova poklicnega in 

strokovnega izobraţevanja. Zanimalo nas je predvsem, kakšen način ocenjevanja uporabljajo 

učitelji praktičnega pouka, katere vire pri tem uporabljajo ter na kakšen način mentorji 

ocenjujejo praktično usposabljanje z delom. 

 

Ocenjevanje pri praktičnem pouku 

Največ učiteljev (25) pri praktičnem pouku ocenjuje izdelek oz. storitev in Poročilo o 

praktičnem izobraţevanju, 19 pa tudi projekt in ustno predstavitev izdelka. Učitelji se pri 

ocenjevanju znanja dijakov opirajo na kriterije, ki jih pripravijo sami, ter na minimalne 

standarde, ki so opredeljeni v načrtu ocenjevanja (24 učiteljev), pa tudi na lastno znanje in 

izkušnje iz preteklih let poučevanja (23) ter na cilje iz katalogov znanj strokovno vsebinskih 

sklopov (21). Učitelji praktičnega pouka najpogosteje oblikujejo končno oceno dijaka 

dogovorno in skupaj z učiteljem strokovno vsebinskih sklopov (12 učiteljev). 

Z evalvacijo smo ugotovili, da učitelji praktičnega pouka ocenjujejo dijake pri praktičnem 

pouku na koncu učne enote oz. sproti. Končno oceno dijaka oblikujejo skupaj z učiteljem 

strokovno vsebinskih sklopov. Deleţ ocene praktičnega pouka pri končni oceni strokovnega 

vsebinskega sklopa je pribliţno 50 %. Največ učiteljev praktičnega pouka ocenjuje izdelek oz. 

storitev in tudi Poročilo o praktičnem izobraţevanju, projekt in ustno predstavitev izdelka ter 

ne uporablja pisnega ocenjevanja. Učitelji se pri ocenjevanju znanja dijakov opirajo na 

kriterije, ki jih pripravijo sami, na minimalne standarde, ki so opredeljeni v načrtu 

ocenjevanja, na lastno znanje in izkušnje iz preteklih let poučevanja ter na cilje iz katalogov 

znanj strokovno vsebinskih sklopov. 

Rezultati evalvacije so na tej točki spodbudni, saj kaţejo na to, da učitelji praktičnega pouka 

ţe sprejemajo nekatere novosti na področju preverjanja in ocenjevanja (uporaba minimalnih 

standardov in katalogov znanj strokovno vsebinskih sklopov), pri tem pa ne smemo pozabiti 

na rezultate evalvacije preverjanja in ocenjevanja (glej v nadaljevanju) – ta evalvacija kaţe, 

da se veliko število učiteljev pri ocenjevanju znanja opira na izkušnje iz preteklih let 

poučevanja, ki pa niso nujno skladne s katalogi znanj oziroma z novo kulturo ocenjevanja, ki 

jo prinaša prenova. 
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Ocenjevanje na praktičnem usposabljanju z delom 

Večina mentorjev (75,6 %) po končanem praktičnem usposabljanju z delom obvesti šolo o 

poteku usposabljanja dijaka na njem, čeprav bi to morali storiti vsi. Največ jih šolo obvesti o 

prisotnosti, delu in aktivnostih dijaka na praksi (nekateri dijake tudi ocenijo) ter izpolni 

vprašalnik o poteku praktičnega usposabljanja z delom, če jim ga pošlje posamezna šola. 

Mentorji, ki po končanem praktičnem usposabljanju z delom dijaka ne stopijo v stik s šolo, 

tega ne storijo, ker to naredi kadrovska sluţba oz. direktor podjetja namesto njih. 

 

e) Strokovno izpopolnjevanje učiteljev in delodajalcev (mentorjev) 

Rezultati evalvacije kaţejo, da organizatorji praktičnega izobraţevanja redko organizirajo 

strokovna srečanja za delodajalce, in sicer največkrat enkrat letno (delodajalci so po njihovem 

mnenju nezainteresirani za takšna srečanja). Na strokovnih srečanjih obravnavajo teme, ki so 

povezane z organizacijo in izvedbo praktičnega usposabljanja z delom, s pomenom 

sodelovanja med šolo in podjetjem ter s potrebami gospodarstva v lokalnem okolju. Vsi 

organizatorji praktičnega izobraţevanja so mnenja, da so za svoje delo dobro usposobljeni. 

Večina jih ima pozitivne izkušnje pri sodelovanju s podjetji in so mnenja, da lahko dijaki na 

praktičnem usposabljanju z delom spoznajo prednosti, ki jih prinaša realni delovni proces. 

Med negativne izkušnje z delodajalci štejejo premajhno število mentorjev s pedagoško-

andragoško izobrazbo ter teţave pri zagotavljanju učnih mest v podjetjih zaradi recesije v 

gospodarstvu.  

Večina učiteljev praktičnega pouka ima pedagoško-andragoško izobrazbo (22) ter je dobro 

usposobljena za poučevanje stroke (22) in za pedagoško delo (20). Največ učiteljev 

praktičnega pouka (9) ohranja stik s stroko preko sodelovanja s podjetji ter tudi s pomočjo 

interneta in informacijsko-komunikacijske tehnologije, s sejmi in z ekskurzijami (6) ter s 

strokovno literaturo (5 učiteljev). V zadnjih dveh letih se jih je večina, tj. 20 učiteljev, 

udeleţila izobraţevanj in usposabljanj ob uvajanju novih programov in se izobraţevala na 

svojem strokovnem področju (18). Polovica učiteljev (13) se je udeleţila tudi izobraţevanj s 

področja ocenjevanja, medtem ko se jih večina (15) ni udeleţila izobraţevanj s področja 

didaktike. Odgovori anketiranih učiteljev praktičnega pouka nakazujejo nezadovoljstvo s 

ponudbo strokovnega izobraţevanja in usposabljanja, saj jih večina odgovarja, da ta 

izobraţevanja v glavnem ne pripomorejo k njihovi strokovni rasti in razvoju.  

Večina mentorjev, to je 31 oz. 67,4 %, nima pedagoško-andragoške izobrazbe, 15 mentorjev 

oz. 32,6 % pa jo ima. Mentorji odgovarjajo, da pedagoško-andragoške izobrazbe nimajo, ker 
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menijo, da je za svoje delo ne potrebujejo (6 oz. 13,0 %). Prav tako jih večina, to je 33 oz. 

73,3 %, nima mojstrskega, delovodskega ali poslovodskega izpita. Kljub temu, da jih večina 

nima pedagoško-andragoške izobrazbe in mojstrskega, delovodskega ali poslovodskega 

izpita, jih dobra polovica meni (24 oz. 54,4 %), da so za področje pedagoškega dela dobro 

usposobljeni. Večina mentorjev (30 oz. 65,2 %) se v zadnjih dveh letih ni udeleţila strokovnih 

srečanj, ki jih je zanje organizirala šola. Manjšina tistih (12 oz. 26,1 %), ki se je strokovnih 

srečanj udeleţila, je obravnavala teme o organizaciji, izvedbi in vsebini praktičnega 

usposabljanja z delom (11 oz. 91,7 %), o sodelovanju šole in podjetij (10 oz. 90,9 %), o 

potrebah gospodarstva v lokalnem okolju (7 oz. 63,6 %) in o oblikovanju odprtega kurikula 

šole (6 oz. 54,4 %). 

 

8.2 Sklep  
 

Evalvacija praktičnega izobraţevanja je pokazala, kako se uresničujejo nekatera konceptualna 

izhodišča prenove praktičnega izobraţevanja v šoli in podjetjih. Pri sodelovanju šole s podjetji 

oz. delodajalci smo ugotovili, da šole s podjetji redko vodijo skupne projekte, delodajalci pa 

večinoma tudi ne izraţajo potreb po sodelovanju s šolo. Vezni člen med njimi so dijaki, saj  

le-ti največkrat sami predlagajo delodajalce, pri katerih bi ţeleli opravljati praktično 

usposabljanje z delom. Organizatorji praktičnega izobraţevanja so ob tem poudarili, da se 

soočajo tudi s teţavami pri organizaciji praktičnega usposabljanja z delom za dijake. Deloma 

k temu prav gotovo prispeva recesija in gospodarska kriza, deloma pa tudi neuresničevanje 

zakonske umestitve praktičnega usposabljanja z delom v novih programih poklicnega in 

strokovnega izobraţevanja. To je tudi razlog, da je šole pri iskanju učnih mest za praktično 

usposabljanje z delom vodila misel, da le-ta dijakom vendarle zagotovijo, manj pa so se pri 

tem ozirale na ustreznost dela, ki so ga dijaki tam opravljali, na pedagoško-andragoško 

izobrazbo mentorja in na druge pogoje, katerim morajo delodajalci, ki sprejmejo dijaka na 

praktično usposabljanje z delom, zadostiti. 

Skladno z Izhodišči se pomemben cilj prenove nanaša na povezovanje in prepletanje 

splošnega, strokovno-teoretičnega in praktičnega znanja v problemsko strukturiran 

izobraţevalni program. Rezultati evalvacije kaţejo, da se po večinskem mnenju dijakov, 

učiteljev praktičnega pouka in mentorjev praktičnega usposabljanja z delom strokovno-

teoretično in praktično znanje v praktičnem izobraţevanju medsebojno dobro povezujeta, 

medtem ko je povezanost s splošnim znanjem slabša. Spodbudno je torej spoznanje, da znajo 

dijaki pridobljeno strokovno znanje v šoli uporabiti pri izvajanju praktičnih nalog pri 
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praktičnem pouku in na praktičnem usposabljanju z delom ter da jim izkušnje, ki jih pridobijo 

pri praktičnem pouku v šoli in pri praktičnem usposabljanju z delom, omogočajo boljše 

razumevanje strokovne teorije. Manj spodbudno je mnenje dijakov, ki pravijo, da se praktični 

pouk s splošnoizobraţevalni predmeti ne dopolnjuje. Dijaki so na splošno zadovoljni s 

praktičnim poukom v šoli ter s praktičnim usposabljanjem z delom pri delodajalcih, vendar so 

s slednjim bolj. Bistvenih razlik med dijaki glede na izobraţevalni program pri zadovoljstvu s 

praktičnim poukom v šoli ni zaznati. Do razlik med njimi pa prihaja pri zadovoljstvu s 

praktičnim usposabljanjem z delom, saj so Tehniki mehatronike bolj zadovoljni s praktičnim 

usposabljanjem z delom kot Tehniki oblikovanja. Razlike med njimi so tudi statistično 

pomembne. 

Rezultati na področju strokovnega usposabljanja so manj spodbudni. Organizatorji 

praktičnega izobraţevanja redko organizirajo strokovna srečanja za delodajalce, ti pa po 

njihovem mnenju niso zainteresirani za takšna srečanja. Vsi organizatorji praktičnega 

izobraţevanja so mnenja, da so za svoje delo dobro usposobljeni. Večina jih ima pozitivne 

izkušnje pri sodelovanju s podjetji in so mnenja, da lahko dijaki na praktičnem usposabljanju 

z delom spoznajo prednosti, ki jih prinaša realen delovni proces. Med negativne izkušnje z 

delodajalci štejejo premajhno število mentorjev s pedagoško-andragoško izobrazbo ter teţave 

pri zagotavljanju učnih mest v podjetjih.  

Večina učiteljev praktičnega pouka ima pedagoško-andragoško izobrazbo ter je dobro 

usposobljena za poučevanje stroke in za pedagoško delo. V zadnjih dveh letih se jih je večina 

udeleţila izobraţevanj in usposabljanj ob uvajanju novih programov in se izobraţevala na 

svojem strokovnem področju. Odgovori anketiranih učiteljev praktičnega pouka pa hkrati 

nakazujejo tudi nezadovoljstvo s ponudbo strokovnega izobraţevanja in usposabljanja, saj jih 

večina meni, da ta izobraţevanja v glavnem ne pripomorejo k njihovi strokovni rasti in 

razvoju.  

Večina mentorjev praktičnega usposabljanja z delom nima pedagoško-andragoške izobrazbe 

(ker menijo, da je za svoje delo ne potrebujejo), kakor tudi ne mojstrskega, delovodskega ali 

poslovodskega izpita. Kljub temu jih večina meni, da so za področje pedagoškega dela dobro 

usposobljeni. 



 117 

9  ANALIZA STROKOVNIH ENOT PROGRAMA TEHNIK 

MEHATRONIKE 
 

Eden temeljnih ciljev prenove programov poklicnega in strokovnega izobraţevanja je tudi 

priprava takšnih izobraţevalnih programov, ki bo spodbujala učni proces, usmerjen k 

usposobitvi kandidatov za uspešno delovanje v raznolikih, spremenljivih in na znanju 

temelječih delovnih okoljih ter jim dala ustrezne osnove za nadaljnje učenje in izobraţevanje. 

Da bi ugotovili, koliko je bil cilj prenove doseţen na izbranih programih, smo si v evalvaciji
37

 

(v Tretje vmesno poročilo …, 2009) postavili temeljno vprašanje, ali so programi s področja 

mehatronike pripravljeni tako, da omogočajo učni proces, ki usposablja kandidate za delo v 

raznolikih delovnih okoljih ter jih ustrezno pripravlja na nadaljnje izobraţevanje. Poklicna 

pedagogika danes z namenom doseganja teh ciljev stavi zlasti na dvoje: na integracijo znanja 

in na koncept t. i. »teoretizacije prakse«, tj. s teoretično osmišljenim učenjem praktičnih 

delovnih veščin in spretnosti. Integracija znanja se nanaša na takšno povezovanje splošnih in 

strokovnih/poklicnih znanj ter spretnosti, ki krepijo poklicno kompetentnost kandidatov tako, 

da so zmoţni prenašanja in uporabe znanja v različnih delovnih okoliščinah. Da bi to zmogli, 

ni dovolj razvijati samo ozkih (tradicionalno) poklicnih spretnosti in znanj, temveč ta znanja 

obogatiti s splošnim, bolj abstraktnim (teoretičnim) znanjem in z drugimi zmoţnostmi, ki 

krepijo poklicno zmoţnost v sodobnih pogojih dela (obvladovanje tujih jezikov, informacijske 

tehnologije; varovanje okolja; komunikacija ipd.). Zamisli, kako dejansko uresničiti takšne 

cilje, se odraţajo v konceptih ključnih kvalifikacij in ključnih kompetenc. 

Omenjeno področje je šibka točka dosedanjih prenov poklicnih in tehniških programov, zato 

nas toliko bolj zanima, če je sedanja prenova to šibko točko vsaj deloma presegla.  

Pričujoče poglavje je del širše evalvacije in pokriva evalvacijo strokovnih delov programov 

po kriterijih strok. Postavili smo naslednja raziskovalna vprašanja: 

a) Ali so v izbranih izobraţevalnih programih izbrana ustrezna znanja, ki omogočajo 

usposobitev kandidatov za delo v raznolikih okoliščinah in na različnih delovnih 

mestih? Je katerih znanj premalo? Katerih znanj je premalo? So katera znanja odveč? 

Katera znanja so odveč? 

                                                 
37

 Podrobnejši rezultati so predstavljeni v: Tretje vmesno poročilo o spremljanju poskusnega uvajanja 

izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja – avtorica delnega poročila je dr. Klara 

Skubic Ermenc, pri evalvaciji so sodelovali še Borut Mikulec, Simona Knavs,Teja Ţagar, Danijela Makovec, 

Špela Lenič in mag. Tina Klarič. 
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b) Ali so v izbranih izobraţevalnih programih izbrana ustrezna znanja, ki dajejo ustrezne 

osnove za nadaljevanje izobraţevanja na danem področju in širše? Je katerih znanj 

premalo? Katerih znanj je premalo? So katera znanja odveč? Katera znanja so odveč? 

c) Ali so ključne kvalifikacije oz. splošna znanja ustrezno integrirana v strokovna 

znanja? 

d) Ali so cilji v katalogih znanj zapisani tako, da spodbujajo teoretično osmišljen razvoj 

praktičnih spretnosti? 

e) Ali daje program Tehnik mehatronike zadostno osnovo za nadaljevanje izobraţevanja? 

Do rezultatov smo prišli s tehniko anketiranja elit, pri čemer pomeni elita najvplivnejše in 

najbolj informirane ljudi v nekem zavodu, instituciji, podjetju … (Sagadin, 1995). Poiskali 

smo 10 ekspertov na poklicnih in strokovnih šolah, na področju znanosti in iz vrst 

delodajalcev. 

 

9.1 Ugotovitve 

 

a) Ali so v izbranih izobraževalnih programih izbrana ustrezna znanja, ki omogočajo 

usposobitev kandidatov za delo v raznolikih okoliščinah in na različnih delovnih mestih? Je 

katerih znanj premalo, katerih? So katera znanja odveč, katera? 

Skoraj 90 % vseh ciljev strokovnega dela programa je bilo s strani najmanj enega evalvatorja 

ocenjenih kot takšnih, ki pokrivajo temeljna znanja tega poklica. 8,7 % ciljev je takšnih, ki bi 

jih lahko izpustili in 1,8 % odvečnih ciljev. Vsi evalvatorji, če zanemarimo neopredeljene, so 

enotno kot ključne cilje označili 44,7 % le-teh (221 od 494 ciljev je vseh deset evalvatorjev 

označilo kot temeljne cilje). 

 

Tabela 41: Skupna splošna ocena pomembnosti ciljev – Tehnik mehatronike 

OCENA CILJEV 
Skupaj vsi evalvatorji 

f f % 

Cilji, označeni z oceno 1 4016 89,5 

Cilji, označeni z oceno 2 391 8,7 

Cilji, označeni z oceno 3 80 1,8 

Skupaj 4487
38

 100,0 

  

Ugotovili smo tudi, da se ocene evalvatorjev razlikujejo glede na področja, iz katerih 

prihajajo. Evalvatorji s področja znanosti so ocenjevali cilje najbolj strogo: sodeč po njihovih 

                                                 
38

 Število ocen evalvatorjev, cilji, do katerih so bili evalvatorji neopredeljeni, niso upoštevani. 
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ocenah, bi bilo potrebno ponovno premisliti o ustreznosti slabih 15 % ciljev. Po presoji 

evalvatorjev s področja šolstva bi bilo potrebno ponovno premisliti o ustreznosti slabih 10 % 

ciljev in po presoji evalvatorjev s področja dela le o dobrih 5 % ciljev 

Analiza ocen po posameznih strokovno vsebinskih sklopih pa je razkrila, da je po mnenjih 

evalvatorjev najbolje uspela priprava sklopov Informacijski sistemi in Mehatronika, manj 

ustrezno sta pripravljena sklopa Tehnološki procesi in Krmilno-regulacijski sistemi. Tudi 

sklop Tehniško komuniciranje je pod skupnim povprečjem. V svojih opombah evalvatorji 

podajajo še naslednje kritike in pripombe: 

– Umeščenost posameznih ciljev v strokovno vsebinske sklope: evalvatorji 

problematizirajo mesto in smiselnost vključenosti posameznih ciljev v nekatere sklope 

oziroma kompetence.  

– Ponavljanje: na nekaj mestih opozarjajo na nepotrebno podvajanje ciljev.  

– Strokovna ustreznost: evalvatorji na nekaterih mestih opozarjajo na strokovno 

pomanjkljivost ciljev ali na logičnost njihove povezave.  

– Raven zahtevnosti: na več mestih opozarjajo, da so znanja za stopnjo prezahtevna (ţe 

inţenirska), na enem mestu, da se prekrivajo z osnovnošolskim znanje.  

– Obseg programa: mestoma med opombami, bolj izrazito pa v skupnih opombah h 

katalogom znanj, nekaj evalvatorjev izpostavlja problem obširnosti katalogov znanj in 

zato dvomi v uresničljivost ciljev.  

– Didaktični napotki: evalvatorji na različnih mestih svetujejo projektno delo in druge 

aktivne ter izkustvene pristope pri realizaciji ciljev − predvsem v namen povezovanja 

teoretičnega znanja s praktičnimi poklicnimi zmoţnostmi. 

 

b) Ali so v izbranih izobraževalnih programih izbrana ustrezna znanja, ki dajejo ustrezne 

osnove za nadaljevanje izobraževanja na danem področju in širše? Je katerih znanj 

premalo, katerih? So katera znanja odveč, katera? 

Vsi evalvatorji se strinjajo, da program oz. poklicni standard skrbnik/skrbnica procesnih 

naprav – mehatronik/mehatroničarka, na katerem program temelji, izhaja iz dovolj širokega 

poklicnega in delovnega področja, kar omogoča absolventu poklicno mobilnost. Trije 

evalvatorji zaradi velike širine profila in izrazite interdisciplinarnosti – kar načeloma vsi 

ocenjujejo kot zelo pozitivno – dvomijo v uresničljivost. Na tem mestu in tudi na drugih 

večkrat opozarjajo, da je veliko odvisno od kakovostne izvedbe in ustreznih didaktičnih 

pristopov. 
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c) Ali so ključne kvalifikacije oz. splošna znanja ustrezno integrirana v strokovna znanja? 

Evalvatorji dokaj enotno ugotavljajo, da je povezanost ključnih kvalifikacij, strokovnih znanj 

in prakse relativno ustrezna, vendar imajo nekaj pomislekov. Prvi evalvator ugotavlja, da je 

splošnih znanj veliko, da pa manjka nekaj ključnih in sistemskih znanj, ki jih bodo dijaki 

potrebovali pri svojem delu. Drugi evalvator pogreša povezanost z druţboslovnimi predmeti, 

ugotavlja pa, da katalogi vsebujejo dobro osnovo za povezovanje s tujim jezikom, 

slovenščino, fiziko, matematiko in kemijo. Trije evalvatorji opominjajo na odvisnost 

uspešnosti teh povezav od kakovostnega učnega procesa in tudi od ustrezne didaktične 

opreme. 

 

d) Ali so cilji v katalogih znanja zapisani tako, da spodbujajo teoretično osmišljen razvoj 

praktičnih spretnosti? 

Evalvatorje smo vprašali, ali so cilji v katalogih znanj zapisani tako, da spodbujajo teoretično 

osmišljen razvoj praktičnih spretnosti. Trije evalvatorji na vprašanje odgovarjajo negativno, 

trije pa pozitivno. Ostali navajajo pogoje, pod katerimi bi to bilo moţno. Utemeljitve 

negativnih odgovorov so naslednje: 

– Manjka integralni pogled na mehatronske sisteme. 

– Cilji so velikokrat zapisani preveč na široko, da bi omogočali teoretično osmišljanje 

razvoja praktičnih spretnosti. 

– Dejansko spodbujanje iz katalogov znanj ni razvidno. 

 

Utemeljitve pozitivnih odgovorov so naslednje: 

– Razmerje teoretičnih znanj in strokovnih veščin je primerno, za uspeh pa je potreben 

ustrezen pedagoški pristop (razlaga, praktična demonstracija, eksperiment ali 

projektno strokovno delo). 

– Teoretična osmišljenost ni nujna, če gre za probleme, ki jih dijaki spoznajo v praksi, 

saj gre razvoj znanja včasih v obratni smeri: najprej so praktične izkušnje, ki jim 

teorija šele sledi. 

– Cilji se med posameznimi enotami sicer razlikujejo, vendar so večinoma napisani 

tako, da omogočajo prelivanje teoretičnih znanj v praktična. 

– V katalogih znanja je kar veliko inţenirskega znanja, ki omogoča ustrezno uporabo v 

praksi. 
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Trije evalvatorji zopet opozarjajo na veliko odvisnost uspešnosti od ustrezne izvedbe in 

opreme. 

 

e) Ali daje program Tehnik mehatronike zadostno osnovo za nadaljevanje izobraževanja? 

Pri odgovoru na vprašanji, če katalogi znanja obsegajo znanja, ki dajejo zadostno osnovo za 

nadaljevanje izobraţevanja na področju mehatronike, so si evalvatorji precej enotni. 

Odgovarjajo, da so katalogi znanja dobra osnova za nadaljnje izobraţevanje – poleg študija 

mehatronike je program dobra osnova za študij strojništva, elektrotehnike, računalništva. 

Nekaj pa je izraţenih pomislekov, saj po mnenju evalvatorjev manjka nekaj splošnih znanj, 

zlasti s področja matematike, mehanike in elektrotehnike. Gimnazijci so v prednosti zaradi 

več znanja matematike in fizike, so pa na slabšem zaradi nepoznavanja tehnike.  

 

9.2 Sklep 

 

V celoti gledano so ocene strokovnih delov programov dokaj ugodne in kaţejo na ustrezen 

trend razvoja programov poklicnega in strokovnega izobraţevanja pri nas.  

Skupni vtis o pomanjkljivostih bi lahko strnili v dve točki. Prepričljivi so argumenti tistih 

evalvatorjev, ki mestoma pogrešajo bolj sistematična in splošnejša znanja in kot odvečna 

opisujejo znanja z manj transfera in širše uporabnosti. Še bolj pa odgovori evalvatorjev kaţejo 

na to, da se do neke mere še vedno ohranja naš stari problem preobseţnosti programov. Še 

vedno je samoomejevanje avtorjev programov eden teţjih izzivov našega šolstva.  

Zato vsekakor predlagamo, da se vsi evalvirani programi ponovno pregledajo, da se odstranijo 

ponavljanja in posamezni strokovni spodrsljaji ter se mestoma bolje izpelje integracija 

splošnih znanj oz. ključnih kvalifikacij.  

Predvsem predlagamo naslednjo pot: 

a) Ko bodo programe absolvirale prve generacije, naj se pričujočim evalvacijam dodajo 

mnenja učiteljev teh strokovno vsebinskih sklopov, ki naj ocenijo cilje z vidika 

uresničljivosti in novo pridobljenih izkušenj. 

b) Nato naj ustrezne strokovne skupine natančno preučijo tako pričujoče evalvacije 

strokovnjakov kot evalvacije učiteljev. 

c) Na osnovi njihovih ocen in ponovne diskusije, naj se ponovno presodi naslednje: 

o Kateri so res temeljni cilji vsakega programa? Cilji, ki so bili oz. bodo 

večinoma ocenjeni kot najbolj pomembni (ocena 1), lahko sluţijo kot osnova 

za njihovo določitev. To lahko hkrati pomeni določitev (nacionalnih) 



 122 

minimalnih standardov znanj. Ob tem je smiselno upoštevati tudi časovni 

kriterij: število minimalnih standardov naj bo takšno, da ne presega več kot 

pribliţno 30-odstotni oz. 40-odstotni deleţ razpoloţljivega časa. Šlo bi torej za 

cilje, ki bi jih brez izjeme moral obvladati vsak, ki naj z uspešnim zaključkom 

izobraţevanja dobi »licenco« za delo. 

o Omenjena strokovna skupina naj presodi tudi, kateri ostali cilji še sodijo v 

program – takšni, ki širijo minimalni standard in pomenijo temeljni standard 

programa. Temeljni standard so cilji, h katerih realizaciji načeloma stremi vsak 

učitelj za vsakega dijaka, vendar za izpolnitev osnovnih obveznosti zanj ni 

bistven.  

o Ostale cilje naj se izloči – ne pozabimo, da je tu še odprti kurikul, ki omogoča 

dijakom pridobiti še veliko dodatnega znanja.  

 

Če bomo resnično ţeleli slediti načelu »manj je več«, se bo brisanja ciljev potrebno lotiti še 

malce bolj pogumno, kot so se ga v povprečju evalvatorji v tej evalvaciji, ki bi tudi sami radi 

dodali veliko znanj, nepotrebnih pa le niso označili veliko. 
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10  SPLOŠNI PREDMETI V FUNKCIJI TEORETIZACIJE 

STROKE
39

 
 

10.1 Teoretični uvod 

 

Niso samo učitelji ali pa delodajalci tisti, ki vedno znova zdravorazumsko in na osnovi 

izkušenj (a zato nič manj utemeljeno) ugotavljajo, da učenci znanja »ne znajo uporabljati, 

povezovati, spraviti v ţivljenje«. Z njimi se strinjajo znani kognitivni psihologi, ki eden za 

drugim ugotavljajo, da: 

- »… obstaja nevarnost, da se učenci veliko učijo, a malo znajo.« (J. Bruner); 

- »… učitelj lahko oblikuje vse potrebne povezave, a vseeno zgreši v prepoznavi, da 

kognitivna struktura učenca ni identična njegovi in da ne dovoljuje nujno stopnje 

abstrakcije in dekontekstualizacije, ki jo zmore ekspert.« (R. J. Sternberg); 

- »… za transfer je treba poučevati, ne pa le preprosto čakati in upati, da se bo zgodil.« 

(J. Bransford). 

 

Govor o transferju in/oz. uporabnosti znanj je sicer na videz v nasprotju z izhodiščnim 

izzivom, torej z razpravo o teoretizaciji stroke s pomočjo splošnoizobraţevalnih predmetov. 

Vendar pa je teoretizacijo stroke v relaciji do splošnoizobraţevalnih predmetov v najširšem 

smislu moč misliti ravno v povezavi z zmoţnostjo splošnoizobraţevalnih predmetov, da 

konceptualizirajo znanje tako, da ustrezno podpre stroko oz. strokovne predmete, da ga torej 

naredi »uporabnega« za stroko oz. z drugimi besedami: transfernega. S tem v zvezi bomo zato 

v tem delu uvoda opozorili na nekaj teoretičnih konceptov, ki lahko sluţijo kot iztočnice oz. 

teoretično-metodološki okvir za presojanje, kako splošnoizobraţevalni predmeti podpirajo 

teoretizacijo stroke. Osredotočili se bomo predvsem na konceptualno razumevanje in pogoje 

za vzpostavljanje transferja kot tiste, ki so v samem jedru teoretizacije (če je seveda ta 

mišljena kot povezanost znanj − v tem primeru splošnega s strokovnim). 

 

                                                 
39

 Podrobnejši rezultati so predstavljeni v: Četrto poročilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobraţevalnih 

programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja – avtorja delnega poročila sta Vladimir Milekšič in dr. 

Zora Rutar Ilc. 
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a) Različni pogledi na pridobivanje znanja 

»Resnic« glede načinov ravnanja z znanjem oz. pridobivanjem znanja je veliko, zato Posner 

trdi, da je katerakoli izolirana perspektiva v nevarnosti, da izpušča in favorizira, da je preveč 

fragmentarna in nekompletna ali da je preveč abstraktna (Posner, 1995). V nadaljevanju bomo 

zato najprej predstavili Posnerjev pregled različnih usmeritev v konceptualiziranju znanja:
40

 

– Tradicionalni (transmisijski) vsebinski pogled na znanje: je nastal kot odgovor na 

potrebe po univerzalnem šolanju čim večjega števila otrok, ki naj bi poskrbelo za 

ohranjanje kulturne in znanstvene dediščine zahodne civilizacije s prenašanjem 

zaloge znanj, veščin in vrednot na učence in je zato konceptualiziran kot splošna 

razgledanost oz. kot zakladnica informacij, razlag ... (angl.: body of knowledge). 

– Izkustveni (angl.: experiental) pogled je nastal kot poskus demokratiziranja 

tradicionalne avtoritarno orientirane prakse, ki je učenca dojemala kot pasivnega 

prejemnika informacij, znanje pa brez povezave z vsakdanjim ţivljenjem in kot 

statično ter absolutno. Izkustveni pogled, katerega utemeljitelj je Dewey, je 

poudarjal pomen posameznikovega doţivljanja in razvoj intelekta v povezavi z 

izkustvenim učenjem oz. pridobivanje in tematiziranje izkušenj iz vsakdanjega 

sveta in v povezavi s sodelovanjem, kar naj bi vodilo k razvoju avtonomno 

razmišljujočega in delujočega ter odgovornega drţavljana. 

– Pogled, ki izhaja iz strukture znanstvenih disciplin se je razvil kot posledica 

povečanega vpliva znanstvenikov na oblikovanje kurikula, temeljil pa je na 

predpostavki o tem, da naj se poučuje le osnovne koncepte in pa transferne veščine: 

kako samostojno in s pomočjo tehnologije poiskati in pridobiti preostalo znanje – 

prenesti v šole način, kakršnega razvija znanost. Učenci naj bi se naučili, kako 

raziskovati, misliti in delati kot znanstveniki. Aktivno naj bi bili udeleţeni v 

znanstvenem raziskovanju oz. odkrivanju znanja po znanstveni metodi. Če se je pri 

tradicionalnem pogledu poudarjalo prenašanje rezultatov znanosti, se pri pogledu, 

ki izhaja iz strukture znanstvenih disciplin, poudarja usposabljanje v znanstvenih 

postopkih in razumevanje konceptualnih temeljev disciplin. Učenci naj »delajo« 

(angl. do) predmet, namesto, da le govorijo o njem (kar ima še posebej opraviti s 

tem, kako mislimo teoretizacijo stroke). 

– Kognitivni pogled je rezultat pomislekov razvojnih in kognitivnih psihologov, da 

logika znanstvenikov, njihov način in struktura razmišljanja nista neposredno 

                                                 
40

 Več o tej problematiki v Rutar Ilc Z. (2004). Pasti razmišljanja v nasprotjih – Učenje za razumevanje kot točka 

povezovanja. Zbornik prispevkov mednarodnega posveta o splošni izobrazbi. ZŠ. Ljubljana. 
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prenosljiva na otroke in da logika in struktura znanstvene discipline nista identična 

logiki oz. razvoju otrokove misli in njegovi psihološki strukturi. Zato so se 

kognitivni in razvojni psihologi ukvarjali predvsem z raziskovanjem, na kakšen 

način se oblikujejo spoznanja, kakšni miselni procesi in kognitivne operacije se pri 

tem odvijajo, kako pri tem sodeluje predznanje, kako so spoznanja organizirana v 

pojmovne mreţe in mentalne sheme … (vse od naštetega je odločilnega pomena 

tudi za v tem prispevku obravnavani koncept teoretizacije znanja, zato se v 

nadaljevanju uvoda v največji meri posvečamo prav tem konceptom). Znotraj 

kognitivne perspektiva se pojavlja več smeri (prim. tudi Brown in Palincsar, str. 

409−412, v Resnick):  

o Pristop, zasnovan na konceptualnih spremembah (angl.: conceptual change 

approach), ki poudarja pomen izraţanja idej in razlag s strani učencev, 

spodbujanje kognitivnega konflikta in spreminjanje napačnih idej in razlag pod 

vplivom tega. 

o Kognitivno izpopolnjevanje oz. »vajeništvo« (angl.: cognitive apprenticeship), 

ki poudarja pomen sistematičnega treninga kognitivnih veščin, ki mu je 

podoben pristop, ki je usmerjen na razvijanje miselnih veščin (angl.: thinking 

skills). 

o Razvojni pristop, ki napredovanje v osvajanju znanja konceptualizira kot 

socialno aktivnost − ustvarjanje takšnih situacij in podpore, da se spodbuja 

napredovanje in razvoj učencev. 

o Integrativni pristop pa si prizadeva za preseganje ločnic med konceptualnim 

pristopom (ki je usmerjen predvsem v razumevanje konceptov posameznih 

disciplin) in pristopom za razvijanje miselnih veščin (ki je usmerjen bolj v 

razvijanje miselnih veščin in procesov samih po sebi, neodvisnih od 

predmetov) in utemeljuje tak pouk, ki povezuje vsebine in miselne procese oz. 

veščine, npr. problemski pristop oz. metoda reševanja problemov. 

– Vedenjski (behavioralni) pogled pa pojmuje učenje kot spremembo v vedenju, 

poučevanje pa kot urejanje takšnih pogojev, ki to spremembo izzovejo oz. povzročijo. 

Rezultate učenja se torej pojmuje kot spremembo v učencu, ki je opazna na ravni 

vedenja ali ravnanja in je posledica ustreznih, v ta namen pripravljenih učnih situacij. 

Učni rezultat je tesno povezan z jasno opredeljenimi kriteriji, na osnovi katerih je 

mogoča povratna informacija in okrepitev (angl.: reinforcement) ţelenih odgovorov 

oz. ravnanj.  
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Ţe ta kratek pregled različnih pogledov na konceptualiziranje znanja (in posledično učenja) 

pokaţe povezavo s teoretizacijo znanja: splošni predmeti naj bi vsaj del področij oz. vsebin 

organizirali tako, da bi podprli stroko na način, ki bi učencem omogočil boljši vpogled vanjo 

oz. konceptualno razumevanje in povezovanje s (strokovnimi) problemskimi situacijami in z 

izzivi. Za tem je predpostavka o učencih ne kot pasivnih prejemnikih informacij, ampak kot o 

konstruktorjih idej in pomenov. Učenje je v tej perspektivi dojeto kot iskanje in dojemanje 

povezav in vzpostavljanje njihove medsebojne mreţe. Vse učenje je zato odločilno povezano 

s prejšnjim »znanjem«, nove informacije se povezuje z njim, stare pa se na osnovi novega 

prav tako spreminjajo. Gre torej za nenehno spreminjajočo se mreţo shem in povezav. Pri tem 

je zelo pomembno tudi smiselno navezovanje na predznanje. Vse to so torej vzvodi za 

uspešno teoretizacijo stroke skozi splošna znanja, zato si poglejmo podrobneje koncepte, ki to 

osvetljujejo. 

 

b) Prizadevanje za konceptualno razumevanje kot pogoj za učinkovito teoretizacijo stroke  

Pogoj za prepričljivo in učinkovito teoretizacijo strokovnega znanja preko splošnega je 

predstavitev znanja, ki omogoča povezovanje in razumevanje. S tem v zvezi govorimo o 

konceptualnem razumevanju.  

Dodatna podkrepitev te teze je, da predstavljajo pomemben vir empiričnih podatkov za 

preučevanje znanja, učenja in razumevanja prav raziskave, ki so izvedene na ekspertih − torej 

strokovnjakih za izbrana področja. Raziskave so osredotočene predvsem na osvetljevanje 

principov strukturiranja učnih izkušenj na tak način, da omogočajo uporabo znanja v novih 

situacijah, posledično pa tudi na osvetljevanje principov organiziranja in predstavljanja znanja 

na tak način, da to podpira. 

Tako so raziskave na različnih področjih (od zgodovine, naravoslovja, zlasti fizike, 

matematike, šahiranja …) pokazale, da − čeprav so zmoţnosti ekspertov (kot tistih, ki najbolj 

obvladajo in razumejo določeno področje), da znajo misliti in reševati probleme, najbolj 

odvisne od bogatega znanja specifičnega področja − nikakor ne gre le za znanje kot spisek 

nepovezanih dejstev. Značilno za ekspertno znanje je, da je povezano in organizirano okrog 

pomembnih konceptov na tak način, da podpira razumevanje in transfer (prav tam, str. 9). T. i. 

»globlje« razumevanje (angl.: deep understanding) je tisto, ki transformira dejstva oz. 

informacije v »uporabno« oz. bolj precizno rečeno: uporabljivo (angl: usable), pripravno 

znanje (prav tam, str. 16). Uporabnost znanja je tu mišljenja v razširjenem, ne ozko 

pragmatičnem, pomenu − kot zmoţnost razlagati si svet okrog sebe, pojave in odnose v njem, 
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na osnovi znanja, organiziranega okrog ključnih konceptov. Bransford in sodelavci zato 

govorijo tudi o »konceptualnem« razumevanju in uporabnosti. Bransford tako celo koncept 

kompetence (pojmovan v najširšem smislu) dialektično povezuje z dejstvenim (»teoretičnim«) 

znanjem: »Da bi učenci razvili kompetenco na določenem področju, ki ga preučujejo, bi 

morali: 

– imeti trdne osnove dejstvenega znanja; 

– razumeti dejstva in ideje v kontekstu njihovega konceptualnega okvira in 

– organizirati znanje na načine, ki spodbujajo priklic in uporabo.« (prav tam, str. 16). 

 

Na tej osnovi bi lahko kot enega pomembnih dejavnikov učinkovite teoretizacije stroke skozi 

splošne predmete videli prav »omogočanje učencem, da razvijejo intelektualna orodja in učne 

strategije, potrebne za pridobivanje znanja, ki omogoča produktivno razmišljanje o …« (prav 

tam, str. 5) ter omogočanje dostopa do globljega razumevanja problemov v smislu njihovih 

temeljnih konceptov. Teoretizacijo znanja bi tako lahko – razumljeno kot način organiziranja 

znanja − videli kot pomemben vidik strukturiranja učnih izkušenj tako, da vodijo do 

konceptualnega razumevanja. 

Poglejmo zdaj natančneje, kaj je tisto, kar odlikuje eksperte in to poveţimo z načinom 

teoretizacije stroke tako, da bi le-ta v čim večji meri vodila k ekspertnosti oz. jo podpirala z 

načinom organiziranja in izbora znanja oz. konceptov.  

Raziskave med drugim kaţejo, da eksperti znajo bolje selekcionirati in pomniti relevantne 

informacije ter fluentno pristopati k relevantnemu znanju. Njihovo razumevanje jim dovoljuje 

hitro identificirati, kaj je v določeni problemski situaciji relevantno znanje in kako ga 

uporabiti. Lahko bi rekli, da je ekspertnost prav v učinkovitosti reševanja problemov na 

določenem področju. Za eksperte je značilno, da (prav tam, str. 31):  

– opaţajo pomenljive vzorce informacij, ki jih drugi ne; 

– je pri njih vsebinsko znanje organizirano na načine, ki odsevajo globlje razumevanje; 

– njihovo znanje ni zreducirano na sete izoliranih dejstev ali propozicij, ampak odseva 

uporabnost − je »kondicionalizirano« glede na različne okoliščine; 

– izkazujejo zmoţnost fleksibilnega priklica pomembnih aspektov znanja; 

– izkazujejo različne stopnje fleksibilnosti v njihovih pristopih v novih situacijah; 

– vendar pa ekspertni nivo poznavanja še ne predpostavlja zmoţnosti za poučevanje. 

 

Bistvena zmoţnost ekspertov je v razvijanju organiziranih konceptualnih struktur oz. shem, ki 

usmerjajo to, kako so problemi opaţeni, predstavljeni in kako se jih rešuje (prav tam, str. 33). 
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Njihovo znanje ni seznam izoliranih dejstev in formul, ampak je organizirano okrog ključnih 

konceptov oz. »velikih idej«, ki strukturirajo razmišljanje znotraj discipline (prav tam, str. 

36). Z drugimi besedami: eksperti so usmerjeni v iskanje temeljnih principov. Odločilno pri 

tem je, da eksperti od pridobljenega oz. ohranjenega vešče prikličejo tisto znanje, ki je 

relevantno za določeno situacijo. Kognitivni psihologi s tem v zvezi govorijo o t. i. 

kondicionaliziranem (angl.: conditionalized) znanju v nasprotju s t. i. inertnim znanjem, za 

katerega je značilno, da je sicer lahko relevantno, vendar ni aktivirano oz. ga je teţko 

aktivirati. Za kondicionalizirano znanje pa je značilno prav to, da je organizirano na tak način, 

da vključuje določitev kontekstov, v katerih ga je moč aktivirati (prav tam, str. 43).  

Kondicionaliziranost je seveda vezana na izvedbeno plat in na subjekte učenja, torej na 

učence, ne pa na samo organiziranost znanja. Kljub temu pa ima implikacije tudi za slednjo in 

sicer v tem smislu, da bi učinkovita teoretizacija morala upoštevati, da ni vseeno, kako je 

znanje izbrano, organizirano in predstavljeno, če hočemo, da bodo učenci zmoţni misliti tudi 

s pomočjo konceptov, ne le o njih. »Izziv za izobraţevalce je pomagati učencem 

transformirati dejstva in postopke, ki jih sicer znajo opisati in misliti, v uporabna 

konceptualna orodja« (Bransford, Sherwood, Sturdevan, 1987, str. 172). Znanje kaţe 

predstaviti tako, da učence pripeljemo do razumevanja, kako koncepti in postopki lahko 

funkcionirajo kot orodje za reševanje problemov oz. kako so lahko v pomoč pri 

konceptualiziranju dogodkov in pojavov na nove in prej neopaţene načine (prav tam, str. 

173). 

 

c) Domišljena teoretizacija znanja – pogoj za učinkovit prenos v prakso 

Kondicionalizacija znanja je tesno povezana s transferom, ki je – najkrajše rečeno – 

»zmoţnost razširiti, kar je bilo naučeno v enem kontekstu, na nove kontekste« (Cit. Byrnes, 

1996, povzeto prav tam, str. 51). V kontekstu našega izziva bi torej učinkovita teoretizacija 

pomenila podporo pri tem, da se naučeno pri splošnih predmetih razširja na nove – strokovne 

oz. poklicne kontekste. 

Za vzpostavljanje transfera je odločilno učenje z razumevanjem. Bolj kot golo memoriranje 

seta dejstev ali postopkov (prav tam, str. 55). Številne raziskave na področju konceptualnega 

učenja so tako pokazale, da so učenci s prototipi matematičnih konceptov in konceptov s 

področja druţboslovnih znanosti bolj učinkoviti pri osvajanju novih konceptov kot tisti, 

katerih znanje je organizirano le okrog definicij in opisov (Tennyson, Youngers in 

Suebsonthi, 1983; Park, 1984; Dunn, 1983; povzeto po Duschl, Hamilton in Grandy, 1992, 
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str. 32). Ključni koncepti, organizirani v sheme, pomagajo pri organiziranju in priklicu 

primernega znanja.  

Učenje z razumevanjem se torej vzpostavlja skozi raziskovanje ključnih oziroma temeljnih 

(angl.: underlying) konceptov in povezovanje z drugimi koncepti, ki so jih učenci ţe osvojili. 

Tudi Brownova in Palincsarjeva poudarjata pomen obravnave t. i. podčrtujočih (angl.: 

underlying) razlogov, principov, namesto avtomatizacije in ritualizacije.  

Sklenemo torej lahko, da so implikacije za principe teoretizacije stroke v tem, da je splošno 

znanje organizirano na osnovi konceptov oz. okrog konceptov in da ponuja nastavke za 

povezovanje med njimi ali pa – še bolje – primere njihove tovrstne povezanosti. Na tak način 

lahko učinkovito podpre procese takšnega učenja, pri katerem poteka organiziranje in 

interpretiranje informacij na aktiven način. To pogosto privede do (re)konstruiranja teorij o 

tem, zakaj določene stvari delujejo tako kot delujejo. Takšno učenje zahteva, da si učenci 

gradijo »mini« teorije za razlaganje novih dejstev in zapaţanj. Učinkovito pomnjenje in 

učenje poteka ob organiziranju in reorganiziranju znanja, dejstva, ki so nepovezana in 

pridobljena brez strukture in sistema, so hitro pozabljena.  

Konceptualno razumevanje se tako gradi skozi proces grajenja in izpopolnjevanja »teorije«, in 

sicer ob vprašanjih, ki si jih učenci ob tem zastavljajo, ob hipotezah in ob aktivnostih v zvezi 

z analizo podatkov. V samo strukturo »znanja« zato kaţe vgraditi epistemološke »reflekse«, 

kot so postavljanje raziskovalnih in temeljnih vprašanj, postavljanje teorij in postopkov 

argumentiranja, preiskovanje implikacij teorije in različnih predpostavk, postavljanje in 

testiranje hipotez, razvijanje evidenc, soočanje s konflikti in različnimi interpretacijami.  

Pomembno vlogo pri tem ima tudi predstavljanje konceptov v njihovi interdisciplinarni 

prepletenosti oz. – ko gre za povezovanje splošnoizobraţevalnih predmetov s stroko – 

predstavljanje njihove medsebojne prepletenosti. Definicij, kaj je interdisciplinarnost, je 

veliko in večinoma jim je skupno poudarjanje, da je za interdisciplinarnost značilno 

integriranje različnih disciplinarnih orodij, metod, teorij in paradigem (prim. Drezek K. M., 

Olsen D., Borrego M., 2008). Perkins (povzeto po Boix Mansilla in Dawes, 2007, str. 7) pa 

opredeljuje interdisciplinarno razumevanje kot »zmožnost integriranja znanja in načinov 

mišljenja iz dveh ali več disciplin ali uveljavljenih področij za doseganje spoznavnega 

napredka (angl.: advancement) – npr. za pojasnjevanje pojavov, reševanje problemov, 

ustvarjanje produktov … na način, ki ni možen skozi disciplinarni pristop«. 

Kot pravita Boix Mansilla in Dawes, ta definicija gradi na t. i. izvedbenem (angl.: 

performance) pogledu, ki daje prednost pomenu razumevanja in zmoţnosti uporabe znanja 

pred njegovim posedovanjem ali akumuliranjem. Kot bomo pokazali kasneje – sklicujoč se na 
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isto avtorico – tega dvojega sicer ne kaţe zoperstavljati, ampak je dobra disciplinarna in 

vsebinska osnova pogoj za učinkovito interdisciplinarno povezavo (prim. naprej). 

Boix Mansillova tako zatrjuje, da je interdisciplinarno učenje »proces, s katerim posamezniki 

in skupine integrirajo vpoglede in načine mišljenja dveh ali več disciplin ali uveljavljenih 

področij, da bi pospešili razumevanje, ki presega posamezne discipline« (Boix Mansilla, str. 

3). Integrira se lahko: informacije, ugotovitve, tehnike, orodja, perspektive, koncepte, teorije 

dveh ali več disciplin, da bi: 

- izpopolnili izdelke; 

- pojasnili pojave; 

- reševali probleme na načine, ki presegajo disciplinarni pristop (prav tam). 

 

Ameriška nacionalna akademija (National Academies, 2005, str. 2) pa govori o 

interdisciplinarnem raziskovanju, in sicer kot o »načinu raziskovanja timov ali posameznikov, 

ki integrira informacije, podatke, tehnike, orodja, perspektive, koncepte in teorije iz dveh ali 

več disciplin ali skupkov specializiranega znanja za pospeševanje temeljnega razumevanja ali 

za reševanje problemov, katerih rešitve presegajo zmožnosti posamičnih izoliranih disciplin 

ali področij raziskovalne prakse«. 

Kaţe se zavedati, da interdisciplinarno razumevanje nekega koncepta vključuje več kot le 

izpostavljanje posameznih dejavnikov in njihovo »zlaganje« – učenci morajo integrirati te 

dejavnike v kompleksno razlago, ki hkrati sluţi kot kognitivna struktura te integracije in njen 

učinek. Interdisciplinarno povezovanje je tako več kot le zaznavanje in zbiranje skupka 

informacij o razlogih za določen pojav – vključuje integriranje splošnih in posameznih 

vzrokov v smiselno zaokroţen in kompleksen prispevek. 

 

d) Sklep 

S tovrstno učinkovito teoretizacijo oz. konceptualizacijo znanja še niso izčrpane vse poti za 

omogočanje bolj učinkovitih učnih izkušenj za učence. Odločilno je seveda konkretno 

strukturiranje učnih poti učencev (torej procesi poučevanja in učenja), ne pa le sama struktura 

znanja. Zato gredo poskusi učinkovite teoretizacije znanja nujno z roko v roki z didaktično 

podporo učiteljem, ki jim pomaga implikacije učinkovite teoretizacije »spraviti v ţivljenje 

(oz. pouk)«. 

Izvedeni učitelji praviloma odlično obvladajo svoje strokovno področje oz. poznajo strukturo 

svojih disciplin. To védenje jim nudi kognitivne zemljevide, ki usmerjajo njihovo poučevanje. 
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Vendar pa disciplinarna vednost sama po sebi ni dovolj, ampak morajo biti učitelji posebej 

občutljivi za tiste vidike svojih disciplin, ki so učencem posebej teţko dostopni (obvladljivi 

ali razumljivi). Gre za to, da razvijejo sposobnost »razumeti disciplino na pedagoško 

reflektiran način; ni dovolj, da le poznajo svojo lastno pot k disciplini, ampak tudi 

konceptualne ovire, ki ovirajo druge« (NcDonald in Naso, 1986, str. 156) oz. da predstavljajo 

koncepte oz. omogočijo učencem soočanje z njimi na načine, ki so primerni njihovemu 

dojemanju oz. razvojni stopnji (prav tam, str. 153). Pri tem je zelo pomembno tudi 

navezovanje na obstoječa znanja in veščine. 

Pri tem pa ne smemo pozabiti, kot opozarjata Sternberg in Caruso (1985, str. 150), da 

»poučevanje lahko oblikuje vse potrebne povezave, a vseeno zgreši v prepoznavi, da je 

kognitivna struktura učenca drugačna od učiteljeve in ne dovoljuje stopnje abstrakcije in 

dekontekstualizacije, ki jo zmore ekspert« – pa naj gre za učbenike in delovne zvezke ali pa za 

učiteljevo razlago in druge intervence, ki strukturirajo pouk. Sternberg in Caruso zato dajeta 

velik pomen: 

– čim večji konkretnosti (kontekstualiziranosti, ilustracijam s primeri); 

– poudarjanju odnosov med pogoji in akcijo (angl.: condition-action relations);  

– upoštevanju, kako je znanje organizirano v učencih in ne le v učitelju (prav tam). 

 

Učitelji (in tudi pisci učbenikov in učnih načrtov ter katalogov) naj bi torej ob disciplinarnem 

znanju razvijali tudi znanje o tem, kako se učenci učijo (vidik razvojne psihologije in 

psihologije učenja) in kako naj vodijo proces učenja (pedagoški vidik). 

 

Sternberg (1987, str. 216) je v zvezi s spodbujanjem triarhične inteligentnosti in 

povečevanjem transferja od treninga miselnih veščin na vsakdanje ţivljenje (v čemer lahko 

najdemo vzporednice s teoretizacijo stroke skozi splošne predmete) razvil naslednja 

priporočila:  

– principi in pravila (razmišljanja) naj bodo predstavljeni v kontekstih različnih 

akademskih disciplin oz. krosdisciplinarno; 

– predstavljeni naj bodo tudi v kontekstih, ki variirajo med abstraktnim in konkretnim; 

pomembno je, da učenci razumejo oz. da imajo izkušnje, kako se principi mišljenja 

aplicirajo abstraktno, ne glede na partikularne vsebine in hkrati, da vidijo, kako jih je 

mogoče umeščati v konkretne situacije;  

– in v kontekstih, ki variirajo med akademskim in praktičnim; učenci lahko uporabljajo 

principe mišljenja v njihovih vsakodnevnih ţivljenjih, če so bili priča, kako se ti 
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principi uporabljajo v takih situacijah; »Če poučevanje ne omogoča prenosa tudi v 

vsakodnevne problemske situacije, se transfer verjetno ne bo zgodil.« (prav tam, str. 

258).  

 

Vse zgoraj omenjene vidike torej kaţe presojati pri učinkovitosti teoretizacije znanja, da bi z 

njo presegli znano Brunerjevo krilatico, da »se učenci veliko učijo, a malo znajo« (prav tam, 

str. 57) in da bi vrnili vrednost splošnoizobraţevalnim predmetom ne le v njihovi 

splošnoizobraţevalni razseţnosti, ampak tudi v smiselni navezavi oz. povezavi s stroko. 

 

 

10.2 Izhodišča in metodologija evalvacije 

 

Eden temeljnih ciljev prenove programov poklicnega in strokovnega izobraţevanja, ki poteka 

na osnovi Izhodišč za pripravo izobraževalnih programov nižjega in srednjem poklicnega 

izobraževanja ter programov srednjega strokovnega izobraževanju (v nadaljevanju 

Izhodišča), je priprava takšnih izobraţevalnih programov, ki bodo spodbujali učni proces, 

usmerjen k usposobitvi kandidatov za uspešno delovanje v raznolikih, spremenljivih in na 

znanju temelječih delovnih okoljih ter jim dala ustrezne osnove za nadaljnje učenje in 

izobraţevanje. 

V nadaljevanju smo povzeli samo tiste dele izhodišč, ki so relevantni za racionalno evalvacijo 

splošnoizobraţevalnih predmetov v funkciji teoretizacije stroke in integracije znanj: 

- Povezovanje splošnega, strokovnega in praktičnega izobraţevanja pomeni odmik od 

predmetne zasnovanosti programov in znanstvene sistematike v predmetih k bolj 

problemsko zasnovanim programom in njihovemu izvajanju. 

- Podlaga za včlenjevanje splošnega znanja v izobraţevalni program so ključne 

kvalifikacije, ki se uresničujejo v povezavi s strokovnim in zlasti praktičnim delom 

izobraţevanja. 

- V niţjem in srednjem poklicnem izobraţevanju naj bi namesto klasične delitve in 

poimenovanja splošnoizobraţevalnih in strokovno-teoretičnih predmetov še s 

poimenovanjem poudarili, da imajo namesto predmetne sistematike prednost 

specifični cilji in vloga znanja v razvijanju poklicnih kompetenc ter uporaba znanja v 

zasebnem in javnem ţivljenju. 

- Zgradba predmetnika naj zagotavlja povezovanje (integracijo) ustreznega splošnega 

znanja s strokovnim in praktičnim delom izobraţevanja. 
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- V niţjem poklicnem izobraţevanju je osrednja sestavina predmetnika praktično 

izobraţevanje, znotraj katerega se načrtuje tudi pridobivanje strokovno-teoretičnega 

ter ustreznega splošnega znanja, ki je opredeljeno s ključnimi kvalifikacijami. 

- V srednjem poklicnem izobraţevanju naj bo zagotovljena integracija splošnega 

strokovnega znanja z ustreznimi naravoslovnimi, druţboslovnimi in umetnostnimi 

vsebinami ter integracija posebnega strokovno-teoretičnega znanja v praktično 

izobraţevanje. 

- Povezanost in prepletenost splošnega, strokovno-teoretičnega in praktičnega znanja 

mora biti temelj za pripravo katalogov znanja pri vseh predmetih. To načelo se mora 

enakovredno izraziti kot spodbujanje in usmerjanje pouka k aplikativnosti znanja z 

razvijanjem smisla, sposobnosti in spretnosti za njegovo uporabo ter kot spodbujanje k 

inovativnosti v poklicu in k ustvarjalnemu delu. 

- Posebno pozornost je treba glede na negativno tradicijo in zaostanek pri pripravi 

katalogov znanja nameniti 'teoretizaciji' praktičnega izobraţevanja. Le-ta mora 

zagotoviti, da bo vsako praktično izobraţevanje in razvijanje praktičnih spretnosti tudi 

teoretično osmišljeno, da se bodo dijaki oziroma vajenci poklicno in delovno 

usposabljali ter spretnosti urili in razvijali na podlagi poznavanja in razumevanja 

splošnih principov in teorij ter znali vnaprej predvideti posledice strokovnih odločitev 

in opravil, ne pa samo na podlagi izkušenj in posnemanja. Bistveni cilj praktičnega 

izobraţevanja in poklicne usposobitve kot celote je razvijanje sposobnosti reševanja 

problemov z razumevanjem teoretičnih temeljev posameznega delovnega procesa ali 

poklicnega opravila ter na tej intelektualni podlagi doseţena poklicna izurjenost, 

zanesljivost in rutina. 

- Pri pripravi posameznih katalogov znanja je treba poseben pomen nameniti znanju, ki 

je pomembno in specifično za ekološko ozaveščeno poklicno delovanje, za varno in 

okolju neškodljivo delo, za racionalno uporabo energije, surovin in drugih naravnih 

virov. Tako si dijaki postopoma lahko oblikujejo zavest o ekoloških problemih in 

potencialnih nevarnostih nekega delovnega področja kot celote ter posameznih 

delovnih postopkov ali opravil in si razvijejo pozitivno vednost o tem, da je skrb za 

vzdrţevanje naravnega ravnovesja in zdrave narave ter skrb za lastno zdravo ţivljenje 

tudi v poklicnem delu odgovornost vsakega posameznika. Ekološki vidik 

izobraţevanja je treba navezati na drugo znanje, še zlasti pa ga morajo zagotoviti 

katalogi znanja za praktično izobraţevanje, posebno v tistem delu, ki se izvaja pri 

delodajalcu. 
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- V programu so razmerja med teoretičnim in praktičnim vidikom poklicne 

usposobljenosti takšna, da dijakom omogočajo razviti temeljne poklicne kvalifikacije 

in jih navajajo na teoretizacijo praktičnega izobraţevanja (spodbujanje in usmerjanje 

pouka k aplikativnosti znanja z razvijanjem smisla, sposobnosti in spretnosti za 

njegovo uporabo ter spodbujanje k inovativnosti v poklicu in k ustvarjalnemu delu; 

teoretično osmišljeno praktično delo); 

- Program naj odraţa notranjo vsebinsko povezanost in prepletenost posameznih vrst 

znanja – splošne izobrazbe, strokovne teorije in prakse. 

- Predmetniki presegajo predmetno razdrobljenost z ne prevelikim številom predmetov 

(programskih enot), s povezovanjem posameznih področij znanja v logično in 

vsebinsko zaokroţene celote in z včlenjevanjem teoretičnega znanja v praktično 

izobraţevanje.  

 

Glede na te zahteve v ciljih prenove srednjega strokovnega in poklicnega izobraţevanja mora 

evalvacija odgovoriti na naslednja raziskovalna vprašanja: 

- Kakšna je povezanost splošnega, strokovno-teoretičnega in praktičnega znanja v 

programu (ali je uresničen cilj prepletanja znanj)? 

- Ali splošnoizobraţevalna znanja podpirajo razvoj ključnih kompetenc, ki jih dijak 

potrebuje za opravljanje dela, opredeljenega v poklicnem standardu? 

- Ali se znanje naravoslovja oz. druţboslovja praviloma povezuje s strokovnim 

znanjem, ne glede na to, kako je umeščeno v programu − kot integrirana ali 

samostojna programska enota? 

- Ali je znanje za ekološko ozaveščeno poklicno delovanje ustrezno poudarjeno?
 41

 

 

Evalvacija je bila opravljena z dvema metodama
42

:  

– racionalno evalvacijo katalogov znanja za splošnoizobraţevalne predmete in 

– intervjuji z učitelji.  

 

Odgovore na raziskovalna vprašanja smo v katalogih znanja iskali v splošnih ciljih, 

operativnih ciljih (formativnih, informativnih ter socializacijskih), didaktičnih priporočilih ter 

                                                 
41

 To vprašanje v intervjujih ni bilo zastopano. 
42

 V ugotovitvah so strnjeni rezultati obeh metod, natančnejši pregled rezultatov pa je predstavljen v 'Četrto 

poročilo o spremljanju poskusnega uvajanja programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja - Priloga I. 
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preko intervjujev z učitelji. Intervjuje so izvedli svetovalci ZRSŠ v aprilu, maju in juniju 

2010.  

 

10.3 Ugotovitve v programu Tehnik mehatronike 

 

Analiza obsega vse sestavine katalogov znanja splošnoizobraţevalnih predmetov, v katerih 

lahko zasledimo povezovanje, prepletanje in/ali teoretizacijo stroke, kar pomeni, da smo 

opravili analizo opredelitve predmeta, splošnih ciljev, operativnih ciljev (formativnih in 

informativnih ter odnosnih) in tudi didaktičnih priporočil. Analiza obsega tako povezovanje in 

prepletanje (integracijo) splošnih, strokovnih in praktičnih znanj, vlogo splošnoizobraţevalnih 

predmetov pri teoretizaciji strokovnih in praktičnih znanj in nenazadnje tudi prispevek teh 

predmetov k ekološki ozaveščenosti za poklicno delovanje, za varno in okolju neškodljivo 

delo, za racionalno rabo energije, surovin in drugih naravnih virov. 

 

a) Fizika 

Pregled katalogov naravoslovnih predmetov v programu Tehnik mehatronike pokaţe, da 

fizika v precejšnjem delu kataloga obsega znanja, ki so neposredno potrebna za razumevanje 

strokovnega področja (delo, energija, toplota, nihanje in valovanje, zvok in svetloba), obsega 

pa tudi taka, ki so posredno povezana s stroko ali pa tudi ne (atom in atomsko jedro, vesolje). 

Velik del kataloga fizike torej predstavlja znanja, ki omogočajo razumevanje nalog, ki 

izhajajo iz poklicnega standarda in strokovno-teoretičnih znanj, kljub zapisu v katalogu 

znanja, da »… ta katalog znanja fizike vsebuje cilje, ki niso integrirani v strokovne predmete 

oz. strokovne vsebinske sklope programa Tehnik mehatronike. S tem se dijakom omogoča 

pregledno znanje fizike, ki ga potrebujejo tudi pri nadaljnjem študiju v višjih, visokih in 

univerzitetnih programih na področju naravoslovja in tehnike.« (Katalog znanja fizika …, 

2006). 

V programu Tehnik mehatronike se uporablja katalog znanj za fiziko s 136 urami. V njem sta 

izpuščeni standardni srednješolski poglavji fizike, in sicer  Mehanika in Elektrika, a sta ti dve 

poglavji razmeroma dobro pokriti v strokovnem delu predmetnika. Kljub temu tudi ostala 

poglavja v katalogu v veliki večini »podpirajo« strokovno-teoretična znanja, prav tako pa tudi 

uresničujejo splošnoizobraţevalni namen kataloga, ki je opredeljen v splošnih ciljih. 

Izjave učiteljev: »… da je 136 ur fizike za program Tehnik mehatronike premalo, ker fizika 

nudi temeljna naravoslovna znanja, ki so pomembna za poklic tehnika mehatronike in so 



 136 

hkrati osnova za mnoge strokovne predmete in za nadaljnji študij na višjem in visokošolskem 

nivoju,« bi bilo treba vzeti v resen premislek. 

 

b) Kemija 

Kemija v programu Tehnik mehatronike neposredno ne predstavlja teoretizacije strokovnih in 

praktičnih znanj, se pa posredno navezuje na nekatera strokovna znanja, predvsem s cilji 

sklopa Pogled v svet snovi. Znanje o razvrščanju snovi, zgradbi snovi in njenem vplivu na 

lastnosti snovi ter znanje o spreminjanju snovi je nesporno uporabno pri strokovnih in 

praktičnih znanjih v programu Tehnik mehatronike, ne predstavlja pa neposredne teoretizacije 

strokovnih in praktičnih znanj. Velik poudarek, tako v ciljih kot v didaktičnih priporočilih, je 

na varovanju zdravja in okolja. 

Podobno ugotavljajo tudi učitelji, s tem da nezmoţnost povezav s stroko pripisujejo lastnemu 

nepoznavanju katalogov strokovnih in praktičnih znanj ter en učitelj nepoznavanju kataloga 

kemije. V odprtem kurikulu kemije ni zaslediti. 

O teoretizaciji stroke pri kemiji torej teţko govorimo (razen v delu sklopa Pogled v svet 

snovi, ki obravnava razvrščanje snovi, zgradbo snovi in njen vpliv na lastnosti snovi ter 

spreminjanje snovi), teţko pa oporekamo uporabnosti teh znanj v poklicu. 

 

c) Matematika 

Od matematike, tako kot od nekaterih drugih predmetov, ne pričakujemo teoretizacije stroke, 

teoretizacije tehnologije prav tako ne, kljub zapisu v uvodu kataloga znanja, pričakujemo pa 

uporabo matematike v stroki in poklicnih situacijah. Matematika prispeva k razumevanju 

strokovnih znanj, prav tako je pomembno sredstvo pri usvajanju teh znanj. Kljub temu, da 

nakazane povezave v katalogu znanja bolj poudarjajo vlogo stroke pri pridobivanju 

matematičnih znanj, kot vlogo matematike pri pridobivanju in rabi strokovnih znanj (in tudi v 

poglavju Tehnologija je poudarek na rabi tehnologije pri reševanju matematičnih problemov, 

in ne na rabi matematike pri reševanju tehnoloških problemov), lahko ugotovimo, da je v 

katalogu veliko znanj pomembnih za razumevanje in pridobivanje znanj strokovnega 

področja. 

Kaţe pa se, da v praksi te povezave bolj slabo ţivijo. Izjave učiteljev bolj kaţejo na 

medpredmetne povezave (»Dijaki sami ne uvidijo, kje bodo potrebovali matematično znanje, 

zato jim učitelj pomaga s primeri iz življenja, učitelj se povezuje s fiziko pri poglavju o 

linearni funkciji in gibanju, pove, da pri matematiki dela s fizikalnimi in kemijskimi enačbami, 
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da jih znajo preoblikovati, velik poudarek je na preračunavanju pri procentnem in sklepnem 

računu, najraje dela na medpredmetnih povezavah npr. masni delež, problem sklepnega 

računa − kako razloži kemik, kako razložim jaz.«). Povezave s stroko naj bi bile slabše, ker 

»od stroke ni povratnih informacij, zato učitelj prosi dijake, da mu prinesejo formule iz 

strojništva«. So pa tudi izjave, da se povezovanje s stroko ne izvaja, učitelj preko dijakov 

izve, kaj potrebujejo pri stroki (npr. obračanje formul). Če se pa izvajajo (redki primeri), se 

izvajajo v okviru projektnih tednov, posebnih domačih nalog, učnih situacij. Od smiselnih 

povezav je zaslediti (po izjavah učiteljev) povezave z Ohmovim zakonom v sklopu Linearna 

in potenčna funkcija, v sklopu Naravna in cela števila se izvajajo povezave s fiziko, 

mehatroniko in tehnološkimi procesi (preoblikovanje enačb, pretvarjanje enot), v sklopu 

Logaritemska in eksponentna funkcija in enačbe je povezava s polnjenjem in praznjenjem 

kondenzatorja.  

Zato ne preseneča, da se matematika pojavlja v odprtem kurikulu, enkrat kot ponavljanje 

osnovnošolskega znanja, drugič kot priprava na poklicno maturo in tretjič kot povezava s 

strokovnimi znanji, kar pa seveda ni namen odprtega kurikula. 

 

d) Slovenščina 

Od slovenščine (kot splošnoizobraţevalnega predmeta) ne pričakujemo teoretizacije 

strokovnih in praktičnih znanj, pričakujemo pa razvijanje sporazumevalne zmoţnosti. Zato 

lahko v skladu s tem zaključimo, da ta predmet v katalogu s svojo opredelitvijo, splošnimi 

cilji in z izbranimi vsebinskimi sklopi ter operativnimi cilji teh vsebinskih sklopov ustrezno 

podpre zahteve ključnih del poklicnega standarda. Preostali del kataloga pa sodi na področje 

splošnoizobraţevalnih znanj oziroma je v funkciji razvijanja sporazumevalnih zmoţnosti, ki 

so potrebne za normalno funkcioniranje v druţbi. Še posebej, če gre za moţnost učiteljeve 

izbire, kar je na področju knjiţevnosti izrecno zapisano, na področju neumetnostnih besedil pa 

tega zapisa ne zasledimo. 

V odgovorih učiteljev o povezovanju in prepletanju slovenščine s stroko so precejšnje razlike, 

prevladuje pa ugotovitev, da je povezovanje (na ravni posameznega sklopa) najbolj razvidno 

pri rabi/uporabi besedil/besedilnih vrst, ki se povezujejo s stroko.  

Tako se npr. v programu Tehnik mehatronike vrste jezika, funkcije jezika in predstavitev 

naprave in postopka smiselno povezujejo s posameznimi strokovno vsebinskimi sklopi: z 

mehaniko, s strojništvom (krmilno-regulacijski sistemi) in z informacijskimi sistemi. Ali npr. 

pri pouku informatike, strojništva in elektrotehnike se slovenisti s strokovnimi predmeti 



 138 

povezujejo zlasti terminološko – kot usmerjevalci pri izdelavi internih terminoloških 

slovarčkov ali kot lektorji seminarskih nalog ali kot ocenjevalci zagovora strokovnih nalog 

itd., vendar so te druge povezave redkejše. 

Učitelji redno sodelujejo na projektnih tednih, rezultat pa je sinteza splošnih in strokovnih 

znanj. Bolj pogoste so medpredmetne povezave (v okviru uresničevanja odnosnih ciljev) na 

vseh primernih področjih, predvsem pri zgodovini, sociologiji, psihologiji, geografiji itn., 

vendar večina učiteljev opozarja na to, da povezovanje s stroko ni dobro. 

Na nekaterih šolah pa slovenščino izvajajo tudi znotraj odprtega kurikula, s temi dodatnimi 

urami v odprtem kurikulu praviloma poglabljajo znanje slovenščine. Kljub temu, da ne 

poznamo razlogov za takšne rešitve, ostane dejstvo, da odprti kurikul ni namenjen dodatnim 

uram predmetov iz obveznega kurikula. 

 

e) Tuji jezik 

Tudi pri tujem jeziku ne gre za neposredno teoretizacijo, ampak gre za instrumentalizacijo 

preko osvajanja morebitne strokovne terminologije v tujem jeziku. Katalog znanja tujega 

jezika (angleščine) je lep primer povezovanja in uporabnosti tujega jezika pri stroki, s tem da 

ţe sam katalog zasleduje postopnost uvajanja strokovnih besedil v pouk tujega jezika. 

Tudi učitelji ne dvomijo v koristnost teh povezav, vprašanje je samo, ali strokovna besedila 

izbirajo učitelji tujega jezika sami ali pa v sodelovanju z učitelji stroke. Po izjavah učiteljev se 

povezave od prvega do četrtega letnika povečujejo, kar je v skladu s priporočilom v katalogu.  

Tuji jezik se pojavlja tudi v odprtem kurikulu, vendar kot drugi tuji jezik in ne kot dodatne ure 

prvega tujega jezika. Večinoma se pojavlja kot strokovna terminologija v drugem tujem 

jeziku. 

 

f) Športna vzgoja 

Prvenstveni pomen športne vzgoje je odnosni oz. oblikovalni, vzgojni: »Športna vzgoja 

pomembno prispeva k oblikovanju osebnosti, posameznikovega odnosa do sebe in drugih ter 

njegovega načina delovanja v poklicnem, zasebnem in družbenem življenju.« (Katalog znanja 

športna vzgoja 2006), k »… skladnemu biopsihosocialnemu razvoju mladega človeka …« 

(prav tam) itn. Eksplicitno se tudi izpostavlja prispevek k razvijanju splošnih in poklicnih 

kompetenc dijakov, zlasti v povezavi z zdravstveno-higienskim in okoljskim področjem in 

razvojem socialnih veščin. Športna vzgoja se ne povezuje in ne integrira s stroko, kar je 

logična posledica vloge športne vzgoje v kurikulu, ki je predvsem »zadolţena« za skrb za 
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zdrav telesni razvoj, skladno telesno razvitost in pravilno telesno drţo, splošno telesno 

vzdrţljivost, gibljivost, moč, koordinacijo gibanja, hitrost, ravnoteţje, natančnost, odpornost 

proti boleznim in sposobnost za prenašanje naporov itn. Kljub temu se v praksi povezave 

dogajajo v obliki medpredmetnih povezav (npr. s fiziko, psihologijo, sociologijo) ali s stroko, 

vendar takrat v funkciji sprostitve in laţjega prenašanja naporov. 

 

g) Zgodovina 

Kljub temu, da zgodovina predvsem zasleduje splošnoizobraţevalne cilje, je v katalogu znanj 

ponujena rešitev, kako dijake motivirati za pouk zgodovine s pribliţevanjem zgodovinskih 

tem njihovim poklicnim področjem. Zato je katalog znanja zgodovine obogaten z 

gospodarsko socialnimi temami in razvojem, spreminjanjem poklicev. S tem naj bi katalog 

znanja usmerili k stroki, bodočemu poklicu, dogajanju v njem, razvoju od začetkov do 

današnjega dne. Zelo dobra rešitev sistemsko ni zaţivela, razlog je najbrţ v dejstvu, da je 

dodeljeno število ur predmetu zgodovina v tem programu, po katalogu, rezervirano za 

obvezni del kataloga, ur za izbirni del kataloga (v katerem se nahajajo zgodovinske teme, ki 

se pribliţujejo poklicnim področjem) pa zmanjka in jih je treba iskati znotraj odprtega 

kurikula. 

Tako v programu Tehnik mehatronike na eni izmed šol zasledimo celo 68 ur odprtega 

kurikula, ki je namenjen pouku zgodovine. Glede na to, da iz odgovorov učiteljev ni razvidno, 

katere teme so obravnavane znotraj odprtega kurikula, teţko kaj več zapišemo o upravičenosti 

takšnih rešitev. 

 

h) Geografija 

Kljub trditvam v katalogu, da je učni načrt za srednje tehniške oz. strokovne šole oblikovan 

tako, da ponuja moţnost prepletanja splošnega, strokovno-teoretičnega in praktičnega znanja 

in so cilji zasnovani tako, da jih lahko učitelji prilagajajo potrebam in interesom dijakov v 

posameznih izobraţevalnih programih, v te trditve dvomimo. Pregled kataloga pokaţe, da ne 

gre za znanja, ki omogočajo teoretizacijo konkretnih strokovnih in praktičnih znanj, ampak da 

gre za splošna znanja, ki omogočajo razumevanje splošnih povezav, trendov in dogajanj na 

vseh poklicnih področjih. V tem kontekstu ne moremo govoriti o integraciji ali teoretizaciji 

strokovnih in praktičnih znanj, ampak o določenem segmentu splošnoizobraţevalnih znanj 

(saj od geografije niti ne pričakujemo teoretizacije strokovnih znanj v programu Tehnik 

mehatronike). Za izbirni del kataloga veljajo podobne ugotovitve, razen za zadnji sklop 
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(Uporabni in podjetnostni vidik geografije v bodočem poklicu), ki se konkretno navezuje na 

poklicno področje. Pri izbirnem delu kataloga se srečamo še z enim problemom: če so v tem 

programu ure, ki so namenjene predmetu geografija, namenjene obveznemu delu kataloga, 

potem je za izbirni del kataloga mogoče ure pridobiti samo z drugih področij (npr. odprtega 

kurikula), vendar se slednje ne dogaja. Cilji geografije se tako uresničujejo le še v projektnih 

tednih. Geografski cilji, ki se uresničujejo skozi projektni teden, so odvisni od tematike 

projektnega tedna, precej pa tudi od učitelja, ki/če uspe zagotoviti v projektnem tednu tudi 

geografske vsebine. Več vsebin lahko zagotovijo tedaj, ko gredo dijaki med projektnim 

tednom iz šole, v mesto. 

Posledično, ugotavljajo učitelji, je povezovanje s strokovnimi moduli šibko, občasno in po 

prepričanju nekaterih premalo izrabljeno. Redki so učitelji, ki načrtujejo pouk s predpostavko, 

da je geografija v programu namenjena obojemu – širjenju splošne izobrazbe in podpiranju 

strokovnega izobraţevanja, nekateri pa so mnenja, da je ţe za osvajanje temeljnega znanja 

geografije premalo ur, kaj šele, da bi se navezoval na strokovne predmete. 

 

i) Sociologija 

V uvodu je sociologija opredeljena kot tista, ki dijaka opremi s tistimi znanji in spretnostmi, 

ki so pomembna in potrebna za razumevanje lastnega osebnega ţivljenja, kot tudi za 

razumevanje širših druţbenih pojavov in procesov (in ki mu omogočijo preseganje 

samoumevnosti vsakdanjega ţivljenja in zdravorazumske izkušnje s pogledom na dogodke in 

pojave iz širše druţbene in kulturne perspektive). Procesnih in odnosnih vidikov splošnega 

znanja ter navezovanja na poklicno področje v uvodu ne zasledimo.  

Katalog znanja sociologije je tako v uvodu kot v splošnih ciljih naravnan 

splošnoizobraţevalno, brez tendence navezovanja na poklicno področje. Kljub temu je, tako 

kot nekateri drugi katalogi, sestavljen iz obveznega in izbirnega dela, s to razliko od drugih 

predmetov, da se izbirni del prav tako ne povezuje s poklicnim področjem. Problemi izbirnega 

dela kataloga so podobni kot pri drugih podobnih katalogih (pomanjkanje ur za ta del kataloga 

in iskanje teh ur v odprtem kurikulu, kar se v tem programu ni uresničilo). 

 

j) Umetnost 

Umetnost nima ambicij povezovanja s strokovnimi moduli in je opredeljena samo v 

splošnoizobraţevalni funkciji, največ, kar na področju povezovanja priporoča katalog, je 

medpredmetnost v kontekstu splošnoizobraţevalnih predmetov ter seznanitev s ključnimi 
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umetniškimi stvaritvami z območja njegovega poklica in uvajanje v umetnostni razvoj znotraj 

panoge, za katero se izobraţuje. 

 

SKLENIMO: Ugotovili smo, da je v programu Tehnik mehatronike povezanost splošnih, 

strokovno teoretičnih in praktičnih znanj na področju fizike in matematike ustrezna, pri drugih 

naravoslovnih predmetih pa šibka, kar je razvidno tako iz racionalne evalvacije, kot 

intervjujev z učitelji. 

Splošnoizobraţevalni predmeti podpirajo razvoj ključnih kompetenc, ki jih dijak potrebuje za 

opravljanje poklica. Posebej dobro je to narejeno pri tujem jeziku in slovenščini, kar vidimo 

tudi iz intervjujev z učiteljicami jezikov. Le-te poudarjajo, da znajo in s poukom tudi dobro 

pokrivajo in uresničujejo vse ključne kompetence. 

Povezanost predmetov s področja naravoslovja je v programu Tehnik mehatronike dobra (na 

primer kemija in fizika), povezanost predmetov s področja druţboslovja pa šibka. 

Vsi predmeti s področja naravoslovja in druţboslovja dajejo velik poudarek na ekološko 

ozaveščenem poklicnem in tudi drugem delovanju. Kemija in delno geografija pa ponujata 

znanja, ki omogočajo razumevanje potrebe po takem delovanju (teoretizirajo ekološko 

ozaveščeno delovanje).  

 

 

10.4 Ugotovitve v programu Tehnik oblikovanja 

 

Analiza obsega vse sestavine katalogov znanj splošnoizobraţevalnih predmetov, v katerih 

lahko zasledimo povezovanje, prepletanje in/ali teoretizacijo stroke, kar pomeni, da smo za 

potrebe evalvacije pregledali sestavine (opredelitve predmeta, opredelitve splošnih in 

operativnih ciljev − formativnih, informativnih in socializacijskih ter didaktična priporočila) 

katalogov znanja splošnoizobraţevalnih predmetov.  

 

a) Slovenščina 

Od slovenščine (kot splošnoizobraţevalnega predmeta) ne pričakujemo teoretizacije 

strokovnih in praktičnih znanj, pričakujemo pa razvijanje sporazumevalne zmoţnosti. Zato 

lahko v skladu s tem zaključimo, da ta predmet v katalogu s svojo opredelitvijo, splošnimi 

cilji in z izbranimi vsebinskimi sklopi ter operativnimi cilji teh vsebinskih sklopov ustrezno 

podpre zahteve ključnih del poklicnega standarda. Preostali del kataloga pa sodi na področje 
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splošnoizobraţevalnih znanj oziroma je v funkciji razvijanja sporazumevalnih zmoţnosti, ki 

so potrebne za normalno funkcioniranje v druţbi. Še posebej, če gre za moţnost učiteljeve 

izbire, kar je na področju knjiţevnosti izrecno zapisano, na področju neumetnostnih besedil pa 

tega zapisa ne zasledimo. 

V odgovorih učiteljev o povezovanju in prepletanju slovenščine s stroko so precejšnje 

razlike, prevladuje pa ugotovitev, da je povezovanje (na ravni posameznega sklopa) najbolj 

razvidno pri rabi/uporabi besedil/besedilnih vrst, ki se povezujejo s stroko. Redno sodelujejo 

na projektnih tednih, rezultat pa je sinteza splošnih in strokovnih znanj. Bolj pogoste so 

medpredmetne povezave (v okviru uresničevanja odnosnih ciljev) na vseh primernih 

področjih, predvsem zgodovini, sociologiji, psihologiji, geografiji itn.  

Na nekaterih šolah pa slovenščino izvajajo tudi znotraj odprtega kurikula, s temi dodatnimi 

urami v odprtem kurikulu praviloma poglabljajo znanje slovenščine. Kljub temu, da ne 

poznamo razlogov za takšne rešitve, ostane dejstvo, da odprti kurikul ni namenjen dodatnim 

uram predmetov iz obveznega kurikula. 

 

b) Matematika 

Od matematike (tako kot od slovenščine) ne pričakujemo teoretizacije stroke, prav tako ne 

teoretizacije tehnologije (kljub zapisu v uvodu kataloga znanja), pričakujemo pa uporabo 

matematike v stroki in poklicnih situacijah. Kljub temu, da v katalogu zasledimo znanja, ki 

so pomembna za poklicno področje, nakazane povezave bolj poudarjajo vlogo stroke pri 

pridobivanju matematičnih znanj, kot vlogo matematike pri pridobivanju in rabi strokovnih 

znanj. Tudi v poglavju Tehnologija je poudarek na rabi tehnologije pri reševanju 

matematičnih problemov, ne pa na rabi matematike pri reševanju tehnoloških problemov. 

Tudi izjave učiteljev bolj kaţejo na medpredmetne povezave (»Dijaki sami ne uvidijo, kje 

bodo potrebovali matematično znanje, zato jim učitelj pomaga s primeri iz življenja, učitelj 

se povezuje s fiziko pri poglavju o linearni funkciji in gibanju, pove, da pri matematiki dela s 

fizikalnimi in kemijskimi enačbami, da jih znajo preoblikovati, velik poudarek je na 

preračunavanju pri procentnem in sklepnem računu, najraje dela na medpredmetnih 

povezavah, npr. masni delež, problem sklepnega računa – kako razloži kemik, kako razložim 

jaz.«).  

V več primerih je matematika vključena v odprti kurikul: z eno dodatno uro, z dvema 

dodatnima urama in tudi s tremi dodatnimi urami. Ure so namenjene za ponavljanje 

osnovnošolske snovi, utrjevanje snovi, izbirne tematske sklope, pripravi na poklicno maturo 
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in v teh primerih učitelji niso pisali novega kataloga znanj, ampak so uporabili obstoječi 

katalog znanja za matematiko. V enem primeru so napisali svoj katalog znanj za matematiko 

v stroki. Pri tem velja enak zaključek kot pri slovenščini: kljub temu, da razlogov za takšne 

rešitve ne poznamo, ostane dejstvo, da odprti kurikul ni namenjen dodatnim uram predmetov 

iz obveznega kurikula. 

 

c) Tuji jezik 

Katalog znanja tujega jezika (angleščine) je lep primer povezovanja in uporabnosti tujega 

jezika pri stroki, saj ţe katalog zasleduje postopnost uvajanja strokovnih besedil v pouk 

tujega jezika. Tudi učitelji ne dvomijo v koristnost teh povezav, vprašanje je samo, ali 

strokovna besedila izbirajo učitelji tujega jezika sami ali pa v sodelovanju z učiteljem stroke. 

Po izjavah učiteljev se povezave od prvega do četrtega letnika povečujejo, kar je v skladu s 

priporočilom v katalogu. Tuji jezik se pojavlja tudi v odprtem kurikulu, vendar kot drugi tuji 

jezik in ne kot dodatne ure prvega tujega jezika. Večinoma se pojavlja kot strokovna 

terminologija v drugem tujem jeziku. 

 

d) Športna vzgoja 

Športna vzgoja se ne povezuje in ne integrira s stroko, kar je logična posledica vloge športne 

vzgoje v kurikulu, ki je predvsem »zadolţena« za skrb za zdrav telesni razvoj, skladno 

telesno razvitost in pravilno telesno drţo, splošno telesno vzdrţljivost, gibljivost, moč, 

koordinacijo gibanja, hitrost, ravnoteţje, natančnost, odpornost proti boleznim in sposobnost 

za prenašanje naporov itn. Kljub temu se v praksi povezave dogajajo v obliki medpredmetnih 

povezav (npr. z fiziko, psihologijo, sociologijo) ali s stroko, vendar takrat v funkciji 

sprostitve in laţjega prenašanja naporov.  

 

e) Fizika 

V programu Tehnik oblikovanja se uporablja katalog za fiziko z 68 urami, ki je bil sicer 

načrtovan za programe, kjer fizika ne predstavlja temeljne podlage za posamezno stroko. 

Kljub temu v katalogu fizike najdemo tako cilje, ki se s stroko ne povezujejo (npr. sklop 

vreme ali vesolje), cilje, ki se s stroko posredno povezujejo (kot cilji sklopa merjenje) in 

cilje, ki so podlaga za razumevanje strokovnih znanj in opravljanje ključnih del poklicnega 

standarda (kot npr. cilji sklopa valovanje in optika). Razen tega katalog poudarja varovanje 
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zdravja in okolja ter v sklopih pridobivanje energije in vsakdanja raba energije omogoča 

razumevanje tega pomembnega področja poklicnega delovanja. 

 

f) Kemija 

Kemija, podobno kot fizika, v programu Tehnik oblikovanja ne predstavlja neposredne 

teoretizacije strokovnih in praktičnih znanj, se pa posredno navezuje na nekatera strokovna 

znanja, predvsem s cilji sklopa Razvrščanje snovi. Znanje o razvrščanju snovi, zgradbi snovi 

in njenem vplivu na lastnosti snovi ter znanje o spreminjanju snovi je nesporno uporabno pri 

strokovnih in praktičnih znanjih v programu Tehnik oblikovanja, ne predstavlja pa 

neposredne teoretizacije strokovnih in praktičnih znanj. Velik poudarek je (tako v ciljih kot v 

didaktičnih priporočilih) na varovanju zdravja in okolja. Podobno ugotavljajo tudi učitelji, s 

tem da nezmoţnost povezav s stroko pripisujejo lastnemu nepoznavanju katalogov 

strokovnih in praktičnih znanj, en učitelj tudi nepoznavanju kataloga kemije. V odprtem 

kurikulu kemije ni zasledimo. 

 

g) Biologija 

Katalog znanj biologije obsega dva dela: obvezni del v trajanju 70 ur in izbirni del. Obvezni 

del naj bi bil naravnan kot splošnoizobraţevalni del, brez navezav na poklicna področja 

oziroma brez teoretizacije strokovnih in praktičnih znanj, izbirni del kataloga (izbira je 

učiteljeva glede na program) pa naj bi uresničeval tudi funkcijo navezave oziroma 

teoretizacije strokovnega in praktičnega znanja. Razen dejstva, da med izbirnimi znanji ne 

zasledimo znanja, ki naj bi teoretiziralo strokovna in praktična znanja v programu Tehnik 

oblikovanja, se srečamo z nelogičnostjo. Teoretizacijo stroke naj bi katalog udejanjal z znanji 

v dodatnem delu kataloga (izbirne teme). Vendar obvezni del kataloga, ki mu je v programu 

Tehnik oblikovanja namenjenih 68 ur, v katalogu zahteva 70 ur ter (predvidevamo) dodatne 

ure za izbirni del kataloga, ampak teh dodatnih ur dejansko ni. Ali to pomeni, da v tem 

programu katalog biologije zasleduje samo splošnoizobraţevalni namen, brez povezav s 

strokovnimi področji? Vprašanje torej je, ali je ta delitev brezpredmetna ali pa cilja na ure 

odprtega kurikula? 

 

h) Zgodovina 

Kljub temu, da zgodovina predvsem zasleduje splošnoizobraţevalne cilje, je v katalogu znanj 

ponujena rešitev, kako dijake motivirati za pouk zgodovine s pribliţevanjem zgodovinskih 
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tem njihovim poklicnim področjem. Zato je katalog znanj zgodovine obogaten z gospodarsko 

socialnimi temami in razvojem ter s spreminjanjem poklicev. S tem naj bi katalog znanja 

usmerili k stroki, bodočemu poklicu, dogajanju v njem, razvoju od začetkov do današnjega 

dne. Zelo dobra rešitev sistemsko ni zaţivela, razlog je verjetno v dejstvu, da je dodeljeno 

število ur predmetu zgodovina v tem programu, po katalogu, rezervirano za obvezen del 

kataloga, ur za izbirni del kataloga, v katerem se nahajajo zgodovinske teme, ki se 

pribliţujejo poklicnim področjem, pa zmanjka in jih je treba iskati znotraj odprtega kurikula. 

Tako v programu Tehnik oblikovanja zasledimo od 35 do 68 ur odprtega kurikula za pouk 

zgodovine. Glede na to, da iz odgovorov učiteljev ni razvidno, katere teme so obravnavane 

znotraj odprtega kurikula, teţko kaj več zapišemo o upravičenosti takih rešitev. 

 

i) Geografija 

Kljub trditvam v katalogu, da je učni načrt za srednje tehniške oz. strokovne šole oblikovan 

tako, da ponuja moţnost prepletanja splošnega, strokovno-teoretičnega in praktičnega znanja 

in da so cilji zasnovani tako, da jih učitelji lahko prilagajajo potrebam in interesom dijakov v 

posameznih izobraţevalnih programih, pregled kataloga pokaţe, da ne gre za znanja, ki 

omogočajo teoretizacijo konkretnih strokovnih in praktičnih znanj, ampak za splošna znanja, 

ki omogočajo razumevanje splošnih povezav, trendov in dogajanj na vseh poklicnih 

področjih. V tem kontekstu ne moremo govoriti o integraciji ali teoretizaciji strokovnih in 

praktičnih znanj, ampak o določenem segmentu splošnoizobraţevalnih znanj. Za izbirni del 

kataloga veljajo podobne ugotovitve, razen za zadnji sklop (Uporabni in podjetnostni vidik 

geografije v bodočem poklicu), ki se konkretno navezuje na poklicno področje. V izbirnem 

delu kataloga se srečamo še z enim problemom: če so ure, namenjene predmetu geografija v 

tem programu namenjene obveznemu delu kataloga, potem je za izbirni del kataloga mogoče 

ure pridobiti samo iz drugih področij (npr. odprtega kurikula). Zato ne presenečajo ugotovitve 

učiteljev, da dodatnih ur iz odprtega programa na nobeni šoli ne namenjajo geografiji. Cilje 

geografije tako uresničujejo še edino v projektnih tednih. Količina geografskih ciljev, ki jih 

uresničujejo skozi projektni teden, je odvisna od tematike projektnega tedna, precej pa tudi od 

učitelja, ki/če uspe zagotoviti v projektnem tednu tudi geografske vsebine. Več jih lahko 

zagotovijo tedaj, ko gredo dijaki med projektnim tednom iz šole. 

Posledično, ugotavljajo učitelji, je povezovanje s strokovnimi moduli šibko, občasno in po 

prepričanju nekaterih, premalo izrabljeno. Redki so učitelji, ki načrtujejo pouk s 

predpostavko, da je geografija v programu namenjena obojemu – širjenju splošne izobrazbe in 
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podpiranju strokovnega izobraţevanja, nekateri pa so mnenja, da je ur ţe za osvajanje 

temeljnega znanja geografije premalo, kaj šele da bi se navezoval na strokovne predmete.  

 

j) Sociologija 

Katalog znanj sociologije je tako v uvodu kot splošnih ciljih naravnan splošnoizobraţevalno 

brez tendence navezovanja na poklicno področje. Kljub temu je (tako kot nekateri drugi 

katalogi) sestavljen iz obveznega in izbirnega dela, s to razliko od drugih predmetov, da se 

izbirni del prav tako ne povezuje s poklicnim področjem. Problemi izbirnega dela kataloga so 

podobni kot pri podobnih katalogih (pomanjkanje ur za ta del kataloga in iskanje teh ur v 

odprtem kurikulu). Ne glede na tako usmerjenost kataloga so učitelji uresničevali nekatere 

povezave, predvsem na področju mode in mnoţičnih medijev.  

 

k) Psihologija 

Psihologija je integrirana v strokovno vsebinske sklope: risanje, likovna teorija, oblikovanje 

uporabnih predmetov in modno oblikovanje, zato ne bo predmet analize. 

  

l) Informatika 

Informatika je integrirana v strokovno vsebinske sklope: likovna teorija, predstavitvene 

tehnike ter konstrukcija in modeliranje in zato ne bo predmet analize. 

 

SKLENIMO: Ugotovili smo, da je v programu Tehnik oblikovanja povezanost splošnih, 

strokovno teoretičnih in praktičnih znanj majhna oziroma povezanosti ni. Tudi pri predmetih, 

ki v uvodu in splošnih ciljih to povezanost deklarirajo, se v operativnih ciljih ta povezava 

izgubi, ali je prestavljena v izbirni del kataloga, za katerega se dodatne ure praviloma iščejo v 

odprtem kurikulu. Tako obstaja realna moţnost, da se bo odprti kurikul spremenil v 

dopolnilni ali dodatni pouk splošno izobraţevalnih predmetov (seveda pa tudi strokovnih). 

Po mnenju učiteljev so primer dobrega povezovanja tuji jeziki, ki nimajo predpisanih tem in 

je zato laţje poiskati besedila za strokovno obarvano.  

Splošnoizobraţevalni predmeti podpirajo razvoj ključnih kompetenc, ki jih dijak potrebuje za 

opravljanje poklica, posebej dobro je to narejeno pri tujem jeziku in slovenščini. Učiteljice 

jezikov poudarjajo, da s poukom dobro pokrivajo in uresničujejo vse ključne kompetence, 

kar izhaja tudi iz narave predmeta, ki pokriva različna področja ţivljenja.  
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Predmeti s področja naravoslovja in druţboslovja praviloma ne sodelujejo v teoretizaciji 

strokovnih in praktičnih znanj (razen fizike v sklopu 'Valovanje in optika'). Izjema je 

psihologija, ki je integrirana v strokovne module.  

Vsi predmeti s področja naravoslovja in druţboslovja dajejo velik poudarek ekološko 

ozaveščenemu poklicnemu delovanju pa tudi ţivljenju. Biologija in kemija ter delno tudi 

geografija ponujajo znanja, ki omogočajo tudi razumevanje potrebe po takem delovanju 

(teoretizirajo ekološko ozaveščeno delovanje).  

 

10.5 Sklep 

 

Glede na koncept katalogov znanja splošnoizobraţevalnih predmetov (obvezni katalog znanja 

za vse programe in pri nekaterih predmetih izbirni del, ki nima svojih ur v predmetniku) 

katalogi dobro uresničujejo vlogo »teoretizacije strokovnih znanj« v mnoţici najrazličnejših 

programov in potreb katalogov strokovno-teoretičnih znanj po splošnoizobraţevalnih znanjih. 

Na ta način so nekateri programi in strokovno-teoretična znanja »privilegirana« nekatera pa 

»diskriminirana« (npr. če matematika dobro »podpira« kataloge strokovnih znanj v programu 

Tehnik mehatronike, to ne moremo trditi za program Tehnik oblikovanja). Kar pomeni, da bi 

bilo prav zaradi te »privilegiranosti in diskriminiranosti« posameznih programov smiselno 

premisliti o konceptu katalogov znanja splošnoizobraţevalnih predmetov v kontekstu bistveno 

večje izbirnosti na račun zmanjšanja obveznega dela kataloga. Obvezni in izbirni del bi moral 

bistveno presegati znanja, ki so trenutno opredeljena v katalogih, večji del kataloga bi morala 

obsegati izbirna znanja, izbira potrebnih znanj v programu pa bi morala biti prepuščena 

učiteljem, in sicer v konceptu obvezne izbirnosti. Pa ne na način kot ga zasledimo pri 

nekaterih predmetih (zgodovina, geografija itn.), pri katerih so ure zapolnjene z obveznim 

delom kataloga, izbirni del kataloga pa pritiska na odprti kurikul, saj se odprti kurikul s tem 

spreminja v »dopolnilni« oziroma »dodatni« pouk nekaterih splošnoizobraţevalnih 

predmetov. 
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11  POKLICNA MATURA
43

 
 

11.1 Uvod 

 

a) O poklicni maturi 

Med šolskimi leti 2006 in 2010 je šolanje začela in zaključila prva generacija dijakov, 

vpisanih v programa Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja. Poklicna matura 2010 je bila 

torej sklepno dejanje teh dveh programov v poskusu. 

 

Poklicna matura je drţavni izpit. S poklicno maturo »kandidati dokazujejo doseganje 

standardov znanj, ki so določeni s cilji izobraževalnih programov srednjega tehniškega in 

drugega strokovnega izobraževanja, poklicno-tehniškega izobraževanja, poklicnega tečaja ter 

usposobljenost za visokošolski študij« (Zakon o poklicni maturi, 2006). Poklicna matura je 

torej oblika zaključnega izpita z dvojno kvalifikacijo. 

Poklicna matura se opravlja iz štirih predmetov, od tega iz dveh predmetov skupnega dela in 

dveh predmetov izbirnega dela. Predmeti skupnega dela poklicne mature so obvezni za vse 

kandidate:  

– 1. predmet: slovenščina (ali italijanščina oz. madţarščina na narodnostno mešanih 

območjih),  

– 2. predmet: izpit iz temeljnega strokovno-teoretičnega predmeta.  

Predmeti izbirnega dela poklicna mature so:  

– 3. predmet: matematika ali tuji jezik,  

– 4. predmet: izdelek, storitev, seminarska naloga z zagovorom ali izpit iz predmeta 

oziroma vsebine (v nadaljnjem besedilu: 4. predmet poklicne mature). 

Poklicna matura se izvaja po enotnem izpitnem redu za vse kandidate. Pisni izpit pri 1. in pri 

3. predmetu je eksteren, medtem ko pole za pisni izpit za 2. predmet ter vprašanja za ustne 

izpite pripravijo šole same ali v sodelovanju s šolami, ki izvajajo isti program. 

 

                                                 
43

 Podrobnejši rezultati so predstavljeni v: Četrto poročilo o spremljanju poskusnega uvajanja izobraţevalnih 

programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja – nosilna avtorja delnih poročil sta Vladimir Milekšič in 

dr. Zora Rutar Ilc. 
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b) Taksonomije ciljev, klasifikacije znanj 

Glede na to, da v nadaljevanju predstavljena metodologija temelji na analizi katalogov z 

vidika obsega, vrste in kakovosti znanja, bomo v uvodu na kratko povzeli
44

 tri, v slovenskem 

prostoru najbolj razširjene klasifikacije znanja, na katere se nato naslanjamo tudi pri analizi 

gradiv. 

Taksonomije in druge klasifikacije znanj imajo v šolskem prostoru predvsem operativno 

vrednost: so orodja, ki naj bi učiteljem pomagala k ozaveščanju za različne vidike in vrste 

znanja in za njihovo načrtno spodbujanje in preverjanje. Učiteljem omogočajo čim boljši 

vpogled v pestrost najrazličnejših ciljev pri snovanju nalog oz. vprašanj za pouk in za 

preverjanje ter ocenjevanje na tak način, da pri učencih spodbujajo raznovrstne miselne 

procese.  

Ena najbolj znanih klasifikacij je razdelitev na: deklarativno, proceduralno in 

kondicionalno (strateško) znanje, ki si jo deli več avtorjev (med drugim Gagne, 

Alexander …). Gagne imenuje deklarativno znanje verbalna informacija, proceduralno 

znanje so zanj intelektualne spretnosti, kondicionalno znanje pa kognitivne spretnosti. 

Deklarativno znanje predstavljajo deskriptivne informacije (dejstva, koncepti, sistemi, 

sheme, trditve, mnenja, razlage, pesmi, prozni sestavki ipd.).  

Proceduralno znanje zajema postopke za uporabo znanja v določenih procesih ali rutinah 

(bodisi bolj »veščinskih«, npr. odčitavanje kompasa, uporaba zemljevidov, mikroskopa, 

bodisi bolj »miselnih«, npr. deljenje ulomkov, stavčna analiza, uporaba fraz v tujem 

jeziku …). Učenci pokaţejo proceduralno znanje z neko praktično aktivnostjo (če npr. znajo 

samo verbalno obnoviti pravilo deljenja ulomkov, je to deklarativno znanje, če pa so zmoţni 

rešiti konkretno nalogo, ki zahteva delitev ulomkov, gre za proceduralno znanje).  

Kondicionalno znanje pa zadeva ugotavljanje, kdaj, kje in zakaj uporabiti proceduralno in 

deklarativno znanje. Vključuje tudi načrtovanje strategij za reševanje problemov (npr. vedeti, 

kakšen postopek je primeren za reševanje določenih problemov, se odločati med različnimi 

strategijami, jih znati ovrednotiti in izboljševati …). 

 

Različni avtorji različnih kategorij ne pojmujemo povsem enoznačno. Tako npr. Marzano 

proceduralno znanje pojmuje bolj elementarno, in sicer kot veščine in postopke uporabe, ki 

potekajo na standardiziran način. Zato jih skupaj z deklarativnim znanjem uvršča k vsebinam. 

                                                 
44

 Povzemamo po Rutar Ilc Z. in Ţagar D. (2002). Pojmovanja znanja. V Vzgoja in izobraževanje št. 2/02, str. 

13−18 ter Rutar Ilc Z. (2003). Pristopi k poučevanju, preverjanju in ocenjevanju. Ljubljana: Zavod RS za 

šolstvo. 
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Procesno komponento, ki jo Gagne prepoznava v proceduralnem znanju, Marzano izdvaja in 

obravnava procese kompleksnega mišljenja posebej. 

Najbolj znana in upoštevana je še vedno Bloomova taksonomija. Operacionalizacija učnih 

ciljev v naših učnih načrtih in katalogih ter izpitnih polah se največkrat opira nanjo oz. na 

njene izpeljave, zato na kratko povzemamo njene kategorije kognitivnega področja:  

 Poznavanje se kaţe kot prepoznava ali obnova (priklic) dejstev, podatkov oz. informacij, 

terminov in simbolov, pravil in postopkov … K poznavanju štejemo tudi obnavljanje 

razlag in interpretacij, če so le-te nepredelana ponovitev ţe prej podanega. Zadostni pogoj 

za znanje na stopnji poznavanja je zapomnitev; kaţe se prek verbaliziranja. Če z nekim 

vprašanjem povprašujemo po poznavanju, je lahko za odgovorom tudi razumevanje, 

vendar pa razumevanje ni pogoj, da na vprašanje ustrezno odgovorimo, zadošča le 

zapomnitev. Bloom poznavanje med drugim opredeljuje kot »priklic ali prepoznavanje 

vrste specifičnih elementov predmetnega področja, nekonsekvenčnih detajlov brez nuje po 

razumevanju ali sistematiziranju«. 

 Razumevanje je dojemanje smisla oz. bistva sporočila, kar predpostavlja, da učenec 

razume oz. ponotranji – predela in sistematizira to znanje. Razumevanje posredujejo tri 

miselne operacije. Pri prevajanju iz enega v drug simbolni sistem se koncept, zakonitost, 

sporočilo … pove z drugimi besedami (npr. z besedami predstaviti oz. prebrati graf, 

povzeti glavno idejo s svojimi besedami …). Pri interpretaciji poteka ugotavljanje 

povezav med vsemi sestavinami oz. elementi sporočila; predpostavlja pa tudi ločevanje 

bistvenih delov sporočila od nepomembnih. Pri ekstrapolaciji pa poteka sklepanje o 

posledicah na osnovi danega sporočila. 

Nekaj značilnih primerov, povezanih s ciljem razumevanja: opisovanje in pojasnjevanje 

ter povzemanje prebranega, opazovanega, poslušanega »s svojimi besedami«; iz primera 

sklepati, za katere termine, pojme, principe, zakonitosti, koncepte … gre; samostojno 

navajanje primerov; prevajanje abstrakcij; npr. ilustriranje splošnih principov z dajanjem 

primerov in razbiranje simbolnih zapisov; razbiranje odnosov med elementi v danem 

sporočilu (grafu, karti, tekstu …), ki niso neposredno navedeni, je pa nanje mogoče 

sklepati iz danih podatkov, tekstov, materialov …; napovedovanje posledic, trendov, 

izidov, učinkov …  

 Uporaba se kaţe v aplikaciji abstrakcij (splošnih idej, teorij, principov, zakonitosti, 

pravil, postopkov, metod …) v konkretnih situacijah oz. na novih primerih. Problemske 

situacije morajo za preverjanje zmoţnosti uporabe vsebovati nekatere elemente novosti – 

problemi ne smejo biti rešljivi rutinsko. 
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Nekaj značilnih primerov: presoditi, kateri princip ali posplošitev pojasnjuje določeno 

problemsko situacijo; dano problemsko situacijo pojasniti s poznanim principom ali 

posplošitvijo; na osnovi danih podatkov, principov in zakonitosti napovedovati izide, 

učinke, posledice …; iskanje in utemeljevanje rešitev za dane problemske situacije. 

 Analiza je razstavljanje sporočila v sestavne elemente ali dele na tak način, da uvidimo 

strukturo oz. ideje, ki so za sporočilom, da so jasni odnosi med njimi in njihova 

organiziranost oz. relativna hierarhija. 

Nekaj značilnih primerov: analiza elementov sporočila, npr. predpostavk, vrednot, 

pogledov; analiza odnosov med elementi oz. deli sporočila, npr. odnosov med hipotezami 

in dokazi, odnosov med predpostavkami in argumenti, identificiranje vzročnih zvez, 

posledičnih relacij, logičnih in nujnih zvez med elementi in deli; analiza organizacijskih 

principov, npr. kako je delo organizirano, s kakšne perspektive je zasnovano, kaj bi 

utegnil biti avtorjev namen, kakšne so avtorjeve koncepcije, predpostavke … 

 Sinteza je povezovanje delov in elementov v novo celoto tako, da se prepoznane elemente 

ureja in kombinira na tak način, da sestavljajo vzorec ali strukturo, ki do tedaj ni obstajala 

ali ni bila razvidna. Gre za samostojno interpretiranje še nepoznane problemske situacije 

in za samostojno načrtovanje strategij, ne pa za obnavljanje nekoč prej pripravljenih oz. 

naučenih postopkov ali interpretacij.  

Nekaj značilnih primerov: razvijanje in oblikovanje sporočil, idej, občutij, odnosov, 

izkušenj …; učinkovito udeleţevanje v diskusijah, upoštevanje različnih mnenj in 

koordiniranje sugestij; konstruiranje hipotez, zamišljanje načinov za njihovo testiranje, 

načrtovanje eksperimentov; izpeljava posplošitev, klasifikacij, modelov; načrtovanje 

idejnih rešitev, utemeljevanje odločitev. 

 Evalvacija je presoja oz. sistematično vrednotenje idej, argumentov, rešitev, izdelkov, 

materialov in metod v skladu z nameni oz. kriteriji. Kriteriji so lahko notranji (npr. presoja 

primernosti, relevantnosti in izčrpnosti podatkov, presoja primernosti in zanesljivosti 

opazovanj, postopkov in instrumentarija oz. opreme …) in zunanji (npr. primerjava z 

drugim izdelkom, delom …). 

 

Marzano s sodelavci pa deli znanja na vsebine in procese. Vsebine so predmetno specifične, 

do njih pa učenci prihajajo in njihovo obvladovanje izkazujejo s pomočjo procesov:  

 procesov kompleksnega mišljenja (primerjanje, razvrščanje, sklepanje z indukcijo in 

dedukcijo, utemeljevanje, abstrahiranje, analiziranje perspektiv, odločanje, 
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preiskovanje, reševanje problemov, eksperimentalno raziskovanje, analiza napak, 

invencija …),  

 dela z viri (zbiranje, izbiranje, analiza, interpretiranje, sinteza, presoja uporabnosti in 

vrednosti podatkov …),  

 predstavljanja idej na različne načine (jasnost izraţanja, učinkovitost komuniciranja 

z različnim občinstvom, učinkovitost komuniciranja na različne načine in za različne 

namene, ustvarjanje kakovostnih izdelkov …), 

 sodelovanja (prizadevanje za skupne cilje, uporaba medosebnih veščin, prevzemanje 

različnih vlog v skupini …). 

Pri spodbujanju procesov pa se spodbuja in razvija tudi pomen miselnih navad: kritičnega 

mišljenja, avtorefleksije in samoregulacije ter ustvarjalnosti. 

 

Predstavljene taksonomije in klasifikacije je moč do določene mere misliti skupaj in jih 

kombinirati oz. prepletati. Če hočemo npr. natančneje opisati Bloomove višje taksonomske 

stopnje ali Gagnetovo proceduralno znanje, si lahko pomagamo z Marzanovimi procesi 

kompleksnega mišljenja. Z Gagnetovim strateškim znanjem pa npr. lahko vidimo sorodnost v 

Marzanovih miselnih navadah. 

 

V slovenskem poklicnem šolstvu se je uveljavila razdelitev znanja oz. ciljev na informativne 

ter formativne, ki jo je prav tako moč smiselno vzporejati z gornjimi. Tako lahko 

informativne cilje oz. znanja vidimo povezana z deklarativnimi iz Gagnetove taksonomije, z 

osnovnimi taksonomskimi stopnjami iz Bloomove (predvsem poznavanjem in razumevanjem 

ter enostavno uporabo) ter z vsebinami po Marzanu. Formativnim pa lahko iščemo 

vzporednice med Marzanovimi procesi (kompleksnega mišljenja in drugimi) ter Bloomovimi 

višjimi taksonomskimi stopnjami ter tudi pri strateških znanjih Gagneta in miselnih navadah 

Marzana. 

 

Poleg informativnih in formativnih ciljev Izhodišča (2001) v načrtovanje ciljev vključujejo še 

socializacijske cilje. V Izhodiščih (2001) so ti cilji opredeljeni:  

 Informativni cilji zajemajo »… pridobivanje znanja, informacij, teorij; pridobivanje 

znanja o temeljnih metodah ter postopkih reševanja delovnih oz. strokovnih problemov; 

spoznavanje orodja, naprav, delovnih in produkcijskih sistemov ter razvijanje spretnosti 

za varno in učinkovito ravnanje z njimi; razvijanje tehnološke kulture, računalniške 
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pismenosti in znanja jezikov; razvijanje psihomotoričnih spretnosti, potrebnih za 

doseganje standardov in norm delovne izurjenosti.« (prav tam, str. 14). 

 Formativni cilji so opredeljeni »… z vidika razvojnoprocesnih ciljev in poudarjajo zlasti: 

osmišljevanje teoretičnega s praktičnim in praktičnega s teoretičnim; razvijanje 

sposobnosti za uporabo znanja v konkretnih in novih delovnih položajih – kompetence; 

razvijanje spretnosti v praktični uporabi metod in postopkov ter sposobnosti, pomembnih 

za razumevanje razvojnih problemov na strokovnem in delovnem področju, razvijanje 

sposobnosti za strokovno odločanje pri reševanju problemov in posebno kritičnih delovnih 

položajev; razvijanje sposobnosti in spretnosti za kakovostno poklicno delo, za 

podjetništvo, za sprejemanje odgovornosti ter razvijanje motivacije in sposobnosti za 

samoizobraževanje in inovativnost.« (prav tam, str. 14).  

 Socializacijski cilji se nanašajo na »… razvoj socialno-kulturnih norm poklicnega 

delovanja in komuniciranja ter norm poslovanja; razvijanje strokovne oz. poklicne 

doktrine ter ključnih osebnostnih lastnosti, ki so povezane s kakovostjo dela v nekem 

poklicu, stroki; razvijanje poklicne oz. strokovne identitete in odgovornosti; razvijanje 

motiviranosti in sposobnosti za timsko delo, za sodelovanje in reševanje problemov in 

sprejemanje tveganja ter razvijanje samozavesti in socialne integracije v podjetju ali 

delovni skupini.« (prav tam, str. 14−15). Če strnemo, socializacijski cilji zajemajo razvoj 

osebnostne in profesionalne drţe (osebnostni in etični vidik): odgovornost, avtonomnost, 

zmoţnost učenja, razvoj stališč … 

 

Kot rečeno, naj bi razlikovanje med različnimi taksonomijami in klasifikacijami pomagalo pri 

bolj premišljenem in sistematičnem razmisleku o tem, kakšna znanja ţelimo razvijati pri 

dijakih in učencih – torej pri načrtovanju – ter pri preverjanju doseganja le-tega. V našem 

primeru pa jih bomo privzeli kot dobrodošlo metodološko orodje za analizo gradiv, da bomo z 

njihovo pomočjo sklepali na vrsto, strukturo in kakovost znanj, ki se preverjajo s poklicno 

maturo. Naslonili se bomo predvsem na zgoraj predstavljene taksonomije oz. delitve znanj: na 

deklarativna, proceduralna in strateška, na Bloomovo taksonomijo, mestoma si bomo 

pomagali z Marzanovo delitvijo znanja (zlasti pri izpostavljanju prisotnosti procesov 

kompleksnega mišljenja), pri strokovnih predmetih pa seveda tudi z uveljavljeno delitvijo na 

informativne in formativne cilje. 
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11. 2 Metodologija  

 

a) Izhodišča za pripravo metodologije 

Za pripravo metodologije so uporabljena gradiva, ki določajo poklicno maturo: Zakon o 

maturi, Maturitetni izpitni katalog za poklicno maturo, Predmetni izpitni katalogi, prav tako 

so uporabljena Priporočila za pripravo in izvedbo drugega in četrtega predmeta poklicne 

mature, ki jih je pripravil CPI. 

V Maturitetnem izpitnem katalogu za poklicno maturo so opredeljeni cilji mature, število 

maturitetnih predmetov, obvezni maturitetni predmeti in izbirni maturitetni predmeti, ki jih 

kandidati lahko opravljajo; ravni zahtevnosti, na katerih se ocenjuje znanja pri posameznem 

maturitetnem predmetu; načini in oblike ocenjevanja znanja; obseg zunanjega ocenjevanja 

znanja; prilagoditve za kandidate s posebnimi potrebami. 

S predmetnimi izpitnimi katalogi so določeni: cilji mature pri posameznem maturitetnem 

predmetu; znanja, ki se preverjajo na posamezni ravni zahtevnosti; načini in oblike 

ocenjevanja znanja; deleţ ocene pri delih izpita v skupni oceni; izpitni pripomočki in 

sredstva, ki jih je dovoljeno uporabljati; trajanje posameznih delov izpita; primeri izpitnih 

vprašanj in primeri ocenjevanja; prilagoditve za kandidate s posebnimi potrebami.
45

 

Pisni izpit pri 1. in 3. predmetu poklicne mature se izvaja kot eksterni izpit, medtem ko pole 

za pisni izpit 2. predmeta ter ustna vprašanja za vse predmete pripravijo učitelji šol ali v 

sodelovanju s šolami, ki izvajajo isti program. 

Pri izpitu iz 2. predmeta kandidati izkazujejo temeljna strokovno-teoretična znanja, ki so si jih 

pridobili pri različnih obveznih strokovnih modulih, v Uvodu predmetnega izpitnega kataloga 

je navedeno, iz katerih strokovnih modulov
46

 je predmetni izpitni katalog sestavljen.  

Izpit iz 2. predmeta je sestavljen iz pisnega in ustnega dela. Izpitne pole pripravijo učitelji 

strokovnega aktiva šole ali posebna skupina učiteljev več šol. Ustni izpit iz drugega predmeta 

se izpelje na šoli. Za ustni izpit pripravijo učitelji (izpraševalci) strokovnega aktiva na šoli iz 

seznama izpitnih vprašanj izpitne listke. Na listku so po tri vprašanja. Izpitnih listkov mora 

biti najmanj 35.  

                                                 
45

 Zakon o maturi (Uradni list RS, št. 1/2008-UPB 1). 
46

 Predmetna izpitna kataloga za 2. predmet poklicne mature za programa Tehnik mehatronike in Tehnik 

oblikovanja v Uvodu navajata, iz katerih strokovnih modulov povzemata temeljna strokovno-teoretična znanja, 

medtem ko je v katalogih znanja strokovnega dela teh programov uporabljen termin strokovno vsebinski sklop. 

Ker se v večini programov srednjega strokovnega izobraţevanja uveljavlja termin strokovni modul, bomo temu 

poimenovanju sledili tudi tukaj. 
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Pri pripravi izpitnega gradiva za 2. predmet poklicne mature moramo imeti kot izhodišče v 

mislih predvsem cilje in standarde znanja, katerih doseganje ţelimo ovrednotiti ali ocenjevati, 

in ne zgolj oblik in načinov. Ker je v novih izobraţevalnih programih poudarek na razvijanju 

in doseganju posameznikovih kompetenc, moramo temu primerno zastaviti tudi ocenjevanje 

pri poklicni maturi, ki nam bo omogočilo presojo in oceno celostnosti posameznikovih učnih 

doseţkov. Poleg vsebinskega znanja moramo pozornost nameniti tudi procesnemu znanju kot 

ključni sestavini kompetenc. Torej, kako je kandidat zmoţen uporabljati vsebinsko znanje pri 

načrtovanju dela, izvajanju nalog in reševanju problemov. 

Preizkus naj bi vseboval ustrezno razmerje posameznih vsebin in standardov znanja, v katerih 

se bo izraţal ţeleni razpon taksonomskih stopenj.
47

  

 

Izdelek oziroma storitev (4. predmet) se izvede v obliki projektnega dela. Izdelku oziroma 

storitvi vedno sledi zagovor. Osnovna značilnost izdelka oz. storitve v obliki projektnega dela 

je kompleksnost problema, ki ga ni mogoče obravnavati v okviru posameznega predmeta, 

temveč v povezavi prakse več strokovnih modulov in/ali splošnoizobraţevalnih predmetov in 

obravnava ţivljenjske, praktične situacije s strokovnega področja. Projektno delo zajema faze: 

iskanje idej, načrtovanje in izdelavo izdelka ali izdelavo delovnih preizkusov oziroma 

opravljanje storitve in predstavitev praktične rešitve obravnavanega problema. Z izdelkom oz. 

s storitvijo v obliki projektnega dela kandidat dokaţe določeno raven praktičnih znanj in 

spretnosti, sposobnost povezovanja le-tega s teoretičnimi znanji in sposobnost samostojne 

uporabe strokovnih virov. 

Izhodišče evalvacije je bil pregled obeh vrst katalogov: kataloga znanja in predmetnega 

izpitnega kataloga na vseh ravneh (od najsplošnejšega zapisa ciljev do njihove operativne 

ravni), skozi njuno soočanje ter skozi analizo izpitnih pol ter izpitnih vprašanj in skozi 

soočanje le-teh s cilji predmetnih izpitnih katalogov. 

 

b) Metode racionalne evalvacije 

Pri evalvaciji poklicne mature v programih Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja smo 

uporabili kot najširši okvir koncept opisnih kriterijev (področja, kriteriji, opisi doseţkov oz. 

standardi znanj).  

Koncept opisnih kriterijev predvideva, da se za potrebe oblikovanja nalog in vprašanj za 

ocenjevanje opredelijo področja in kriteriji ocenjevanja ter opisi doseţkov za posamezne 

                                                 
47

 Zupanc B.,
 
Ţnidarič H., Prošek I. A. (2010). Priporočila za pripravo in izvedbo drugega in četrtega predmeta 

poklicne mature. Ljubljana: CPI. 
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ocene. Pri tem področja razumemo kot tista znanja, spretnosti in veščine, za katere ţelimo, da 

bi jih dijaki izgrajevali in razvijali v procesu izobraţevanja in se navezujejo na cilje predmeta 

(npr. govorno sporočanje, pisno sporočanje pri tujem jeziku, utemeljevanje pri matematiki, 

delo z viri pri zgodovini, branje in razumevanje neumetnostnega besedila, tvorjenje 

neumetnostnega besedila itn.), kriterije kot tiste lastnosti izbranih področij, ki jih 

opredeljujejo kot kakovostna (npr. za področje tvorjenje neumetnostnega besedila: 

upoštevanje temeljnih značilnosti besedilne vrste, ustreznost tem, upoštevanje značilnosti 

slušnega prenosnika, jezikovna pravilnost in ustreznost) ter opise doseţkov, s katerimi 

opišemo kakovost izkazovanja določenega vidika znanja in veščin po določenem kriteriju.
48

 

Za analizo konkretizacije področij, kriterijev in opisov doseţkov smo uporabili različne 

taksonomije (npr. za matematiko Gagnetovo taksonomijo, za področje strokovnih znanj 

Bloomovo taksonomijo, za področje jezikov delitev na štiri temeljne sporazumevalne 

zmoţnosti in metajezikovna znanja …), kar je pogojeno z različnimi vrstami znanj, ki so 

zaobseţena v katalogih znanja posameznih programskih enot.  

 

c) Raziskovalna vprašanja 

V evalvaciji poklicne mature smo si postavili naslednja raziskovalna vprašanja: 

 Splošni del poklicne mature (1. in 3. predmet poklicne mature): 

o Kakšna je struktura katalogov znanj in predmetnih izpitnih katalogov (glede na 

vrste znanj, obseg in kakovost)? 

o Kakšna je usklajenost ciljev predmetnih izpitnih katalogov s katalogi znanja za 

splošnoizobraţevalne predmete (glede na vrste znanj, obseg in kakovost)? 

o Kakšna je struktura vzorčnih izpitnih pol (glede na vrste znanj, obseg in 

kakovost)? 

o Kakšna je struktura izpitnih vprašanj za ustni izpit (glede na vrste znanj, obseg 

in kakovost) in ali je usklajena s predmetnim izpitnim katalogom?  

o Kakšna je pokritost ciljev primerov izpitnih vprašanj s cilji predmetnega 

izpitnega kataloga in kataloga znanja? 

 

 Strokovni del poklicne mature (2. in 4. predmet poklicne mature): 

o Kakšna je struktura predmetnih izpitnih katalogov (vrste znanj, obseg in 

kakovost) in usklajenost znanj s katalogom znanja? 

                                                 
48

 Sentočnik S. (2002). Zakaj potrebujemo opisne kriterije in kako jih pripravimo. V Vzgoja in izobraževanje št. 

2/02, str. 26−34. Ljubljana: Zavod RS za šolstvo. 
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o Kakšna je zastopanost znanj iz katalogov znanja za strokovne module v 

predmetnih izpitnih katalogih (glede na vrste znanj, obseg, kakovost). 

o Kakšna je struktura vprašanj na izpitnih polah (vrste znanj, obseg in kakovost) 

in usklajenost s predmetnim izpitnim katalogom? 

o Kakšna je struktura vprašanj za ustni izpit (vrste znanj, obseg in kakovost), ali 

je usklajena s predmetnim izpitnim katalogom? 

 

d) Neposredno spremljanje 

Po vnaprej pripravljenem protokolu smo spremljali izvedbo ustnega dela 2. predmeta in 

zagovor 4. predmeta poklicne mature, kjer nas je zanimalo: 

 Postopkovni del – ali so postopki/izvedba poklicne mature potekali v skladu s 

Pravilnikom o poklicni maturi? 

 Vsebinski del – ali so vprašanja/naloge skladne s predmetnim izpitnim katalogom 

in kakšna so taksonomske stopnje vprašanj/nalog? 

 

11. 3 Ugotovitve za posamezne sklope 

 

11.3.1 Analiza katalogov znanja in predmetnih izpitnih katalogov za 

splošnoizobraţevalne predmete  

 

a) Uvod 

V tem poglavju se primerjalno lotevamo analize strukture in vsebine katalogov znanja
49

 in 

predmetnih izpitnih katalogov
50

 za posamezen splošnoizobraţevalni predmet na poklicni 

maturi za programa Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja, pri čemer se bomo 

osredotočili na presojo kakovosti znanja: vrste znanj, taksonomska struktura znanj, jasnost in 

razumljivost ciljev, povezanost in prepletenost znanja – po naštetih elementih smo predmetni 

izpitni katalog za posamezen splošnoizobraţevalni predmet primerjali s katalogom znanja. 

Analizirali smo tudi vzorčne izpitne pole ter ugotavljali usklajenost le-teh s predmetnimi 

izpitnimi katalogi. 

 

                                                 
49

 Katalog znanja Slovenščina za programa Tehnik oblikovanja in Tehnik mehatronike je skupen obema 

programoma: http://portal.mss.edus.si/msswww/programi2009/programi/noviKZ/KZ_SSI_SLO_476_ur.htm. 
50

 Predmetni izpitni katalog Slovenščina je isti za programa Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja: 

http://portal.mss.edus.si/msswww/programi2009/programi/PIK/2009/splosni_predmeti/slovenscina.pdf. 

http://portal.mss.edus.si/msswww/programi2009/programi/noviKZ/KZ_SSI_SLO_476_ur.htm
http://portal.mss.edus.si/msswww/programi2009/programi/PIK/2009/splosni_predmeti/slovenscina.pdf
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b) Ugotovitve 

Primerjava predmetnih izpitnih katalogov s katalogi znanja za splošne predmete (slovenščino, 

angleščino in matematiko) pokaţe, da struktura in vsebina predmetnih izpitnih katalogov za 

slovenščino, angleščino in matematiko v celoti (in z vzorčnimi primeri izpitne pole oz. 

navodili za sestavo vprašanj) ustrezno, nazorno in sistematično odslikavajo kataloge znanja.  

Analiza predmetnih izpitnih katalogov je pokazala prisotnost različnih vrst znanja v ustreznih 

razmerjih in pestro taksonomsko strukturo pri vseh treh predmetnih izpitnih katalogih, pri 

jezikovnih pa tudi izdatno mero avtentičnosti. 

 

Ugotavljanje usklajenosti predmetnih izpitnih katalogov s katalogi znanja je pokazalo 

ujemanje predmetnih izpitnih katalogov s katalogi znanja v tem smislu, da je izbor znanj v 

predmetnih izpitnih katalogih ustrezno strukturiran – zastopana so reprezentativna znanja 

(cilji) in odslikana je pestra taksonomska struktura iz katalogov znanja. 

Če ponazorimo, se torej pri slovenščini kaţe pokritost splošnih ciljev iz kataloga znanja s cilji 

pisnega in ustnega dela iz predmetnega izpitnega kataloga. Tudi pri tujem jeziku opazimo, da 

celotna zgradba izpita povsem podpira cilje predmetnega izpitnega kataloga ter kataloga 

znanja. Enako je tudi pri matematiki, kjer se cilji v uvodnem delu predmetnega izpitnega 

kataloga v veliki meri ujemajo s splošnimi cilji kataloga znanja.  

Analiza strukture in vsebine vzorčnih izpitnih pol s poudarkom na ugotavljanju vrst(e) znanja 

(obsega in kakovosti – taksonomska struktura nalog) je pokazala zastopanost različnih vrst 

znanja in pestro taksonomsko strukturo tudi pri vzorčnih izpitnih polah oz. navodilih za 

njihovo sestavo. Analiza priporočenega formata izpitnih pol je potrdila zastopanost ključnih 

znanj iz predmetnih izpitnih katalogov (in tudi katalogov znanja) v izpitnih polah. Npr. z 

analizo vzorčnega primera prve in druge izpitne pole za slovenščino smo ugotovili, da obe 

sistematično in premišljeno pokrijeta večino ciljev iz predmetnega izpitnega kataloga in tudi 

kataloga znanja ter s tem sluţita kot odlično izhodišče za pripravo dejanskih aktualnih izpitnih 

pol. 
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11.3.2 Analiza katalogov znanja za strokovne module in predmetnih izpitnih 

katalogov za strokovni del poklicne mature v programu Tehnik 

mehatronike 

 

a) Uvod 

V poglavju smo primerjalno analizirali kataloge znanja za strokovne module
51

 in predmetna 

izpitna kataloga,
52

 pri čemer smo se osredotočili na analizo izpitnih ciljev: analizo 

taksonomskih stopenj in analizo vrst znanja, navedenih v predmetnem izpitnem katalogu (za 

pisni in ustni del) ter s tem preverili, ali področje, raven in obseg znanja, ki se preverja, ni le 

faktografsko, temveč upošteva tudi zahtevnejše taksonomske stopnje. S primerjavo 

taksonomskih stopenj in vrst znanja v predmetnem izpitnem katalogu s taksonomskimi 

stopnjami in z vrstami znanja, ki izhajajo iz operativnih ciljev in usmerjevalnih ciljev kataloga 

znanja, smo še preverili, če pisni/ustni del dokazuje obvladovanje temeljnih strokovnih znanj. 

Po enakem postopku smo preverili še izdelek oz. storitev z zagovorom, ki dokazuje 

usposobljenost dijakov za praktično delo in povezovanje strokovno-teoretičnih in praktičnih 

znanj.  

Strokovni moduli programa Tehnik mehatronike: tehniško komuniciranje, tehnološki procesi, 

mehatronika, informacijski sistemi, krmilno-regulacijski sistemi so podlaga predmetnemu 

izpitnemu katalogu za 2. predmet poklicne mature »Mehatronika« ter predmetnemu izpitnemu 

katalogu za 4. predmet poklicne mature »Izdelek oziroma storitev in zagovor«. 

 

b) Ugotovitve 

 

Z analizo samih (uvodnih) izpitnih ciljev iz predmetnega izpitnega kataloga, z notranjo 

taksonomsko analizo in z analizo vrst znanja, navedenih v predmetnem izpitnem katalogu (za 

pisni in ustni del), s primerjavo ciljev poklicne mature iz predmetnega izpitnega kataloga z 

dejanskimi izpitnimi cilji in vsebinami iz predmetnih izpitnih katalogov (za pisni in ustni del 

ter tudi za izdelek oz. storitev) ter s primerjavo izpitnih (usmerjevalnih) ciljev kataloga 

znanja, smo ugotavljali, ali je področje, raven in obseg znanja v predmetnem izpitnem 

katalogu zgolj faktografsko ali morda vključuje tudi zahtevnejše taksonomske stopnje ter 

prišli do naslednjih ugotovitev: uvodni izpitni cilji napeljujejo na različne vrste znanja in na 

                                                 
51

 http://portal.mss.edus.si/msswww/programi2009/programi/Ssi/tehnik_mehatronike/tehnik_mehatronike.htm. 
52

 Predmetna izpitna kataloga za 2. in 4. predmet poklicne mature programa Tehnik mehatronike se nahajata na: 

http://portal.mss.edus.si/msswww/programi2009/programi/PIK/2010.htm. 

http://portal.mss.edus.si/msswww/programi2009/programi/Ssi/tehnik_mehatronike/tehnik_mehatronike.htm
http://portal.mss.edus.si/msswww/programi2009/programi/PIK/2010.htm
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pestro taksonomsko strukturo; da je notranja struktura znanj (zastopanost različnih vrst znanj 

in taksonomska struktura) pri različnih strokovnih modulih (in tudi kompetencah znotraj 

predmetov) različna. Mestoma je opazen trend k večji zastopanosti enostavnejših 

(enostavnejše »merljivih«) znanj, zlasti pri informativnih ciljih, kjer pri nekaterih 

kompetencah prevladujejo znanja osnovne taksonomske ravni; da so splošni izpitni cilji 

poklicne mature – generalno vzeto in gledano vse tri dele katalogov – s konkretnimi cilji in 

vsebinami, zapisanimi v predmetnih izpitnih katalogih, pokriti in ustrezno zastopajo njihovo 

taksonomsko strukturo; da je na splošni ravni, kjer gre za zapis usmerjevalnih ciljev, ujemanje 

med izpitnimi cilji in usmerjevalnimi cilji kataloga znanja precejšnje, tako glede napovedanih 

vrst znanja kot tudi glede taksonomske strukture.  

 

S primerjavo predmetnega izpitnega kataloga (za ustni in pisni del) s katalogi znanja oz. 

natančneje rečeno − s primerjavo taksonomske analize in analize vrst znanja v predmetnem 

izpitnem katalogu s taksonomsko analizo in analizo vrst znanja, ki izhajajo iz »predmetnih« 

operativnih ciljev in usmerjevalnih ciljev, smo ugotavljali, ali pisni/ustni del dokazuje 

obvladovanje temeljnih strokovnih znanj (s pomočjo opisov, utemeljitev, izračunov in 

grafičnih prikazov). Primerjava je potrdila ujemanje znanj (ciljev) iz predmetnih izpitnih 

katalogov s cilji iz katalogov znanja. Vendar pa je pri nekaterih poklicnih kompetencah 

struktura ciljev, ki so zajeti v predmetni izpitni katalog, taksonomsko niţja kot pri katalogih 

znanja oz. zajema večji deleţ deklarativnih kot proceduralnih in strateških znanj.  

 

S primerjavo predmetnega izpitnega kataloga Izdelek oziroma storitev in zagovor s katalogi 

znanja oz. natančneje rečeno − s primerjavo taksonomske analize in analize vrst znanja v 

predmetnem izpitnem katalogu (za 4. predmet) s taksonomsko analizo in analizo vrst znanja, 

ki izhajajo iz operativnih ciljev in usmerjevalnih ciljev, zapisanih v katalogih znanja ter z 

analizo samih ciljev predmetnega izpitnega kataloga za izdelek/storitev in primerjavo znanj iz 

tega kataloga s temi cilji, smo ugotavljali, ali izdelek/storitev z zagovorom dokazuje 

usposobljenost za praktično delo ter povezovanje strokovno-teoretičnih in praktičnih znanj ter 

ugotovili, da je (generalno gledano) ujemanje precejšnje, tako glede vrst znanja kot glede 

taksonomske strukture.  

 

Skupni izpitni cilji (za pisni in ustni izpit ter za izdelek oz. storitev) se večinoma ujemajo s 

cilji iz katalogov znanja in to tako z bolj splošnimi usmerjevalnimi kot tudi z operativnimi 
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cilji. Pri eni kompetenci (krmilno-regulacijski sistemi) je sicer ujemanje večje pri primerjavi z 

operativnimi cilji kot pa na ravni primerjave z usmerjevalnimi cilji.  

Znanja iz predmetnega izpitnega kataloga za ustni in pisni del pa v različni meri pokrivajo v 

katalogu znanja in v predmetnem izpitnem katalogu napovedane cilje, največkrat je več 

deklarativnih kot proceduralnih in strateških znanj ter več znanj osnovnejših taksonomskih 

nivojev kot višjih. 

Bolj dosledno in pri vseh kompetencah pa odsevajo cilji, napovedani v katalogu znanja in 

predmetnem izpitem katalogu – gre za znanja iz predmetnega izpitnega kataloga za izdelek 

oz. storitev.  

Končni skupni pregled pokritosti napovedanih izpitnih ciljev z vsemi dejanskimi izpitnimi 

znanji zato pokaţe, da so cilji v glavnem sicer pokriti, pokriti so tudi kompetenčni sklopi. 

Ugotavljamo pa, da je več deklarativnih znanj osnovnejših taksonomskih nivojev kot 

proceduralnih in strateških. Slednja so – pričakovano – v večji meri zastopana v znanjih 

predmetnega izpitnega kataloga Izdelek oz. storitev, ki tudi bolj prepričljivo pokrivajo izpitne 

cilje iz predmetnega izpitnega kataloga in operativne ter usmerjevalne cilje iz kataloga znanja.  

 

Vseeno pa lahko zaključimo, da znanja iz predmetnih izpitnih katalogov – gledano skupaj 

pisni in ustni del ter izdelek oz. storitev – vsaj v grobem pokrijejo v katalogih znanja in 

izpitnih ciljih napovedano strukturo znanj. Nekoliko pa so podrta razmerja med vrstami in 

taksonomskimi stopnjami znanj, pri enih katalogih nekoliko manj (krmilno-regulacijski 

sistemi), bolj pa pri mehatroniki (pa še tu so razlike med področji: ena so taksonomsko bolj, 

druga pa manj ujela taksonomski nivo iz predmetnih izpitnih katalogov) in tehnoloških 

procesih. Pri tehnoloških procesih tako pride do največjega taksonomskega zoţanja (tako 

glede na usmerjevalne in operativne cilje kot glede na skupne izpitne cilje) in do zmanjšanja 

njihove vsebinske pestrosti, pri čemer je tudi izbor praktičnih znanj omejen. 

 

Glede zapisa ciljev predmetnega izpitnega kataloga za 2. predmet Mehatronika dodajmo, da 

velja razmisliti o rabi kriterijskih pridevnikov pri zapisu ciljev. Pri nekaterih ciljih so dodani 

pridevniki, ki za cilje niso potrebni, lahko pa so izhodišče za oblikovanje kriterijev oz. 

opisnikov v zvezi s cilji, pri katerih so zapisani, npr. uspešnost (pri iskanju in razlaganju 

podatkov, pri logičnem povezovanju), ustreznost (pristopa k izbiri tehnoloških rešitev), 

izvirnost, inovativnost rešitev. To sicer prinaša določeno neuravnoteţenost pri zapisu ciljev, 

saj pri drugih ciljih ni pridevnikov, čeprav bi po tej logiki lahko bili, kar še najbolj izstopa 

tam, kjer v podobni formulaciji pri enem cilju je, pri drugem – podobnem – pa ne: npr. 
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ustreznost (pristopa) bi se lahko pojavila tudi pri interpretaciji rešitev. Tako se pojavi 

vprašanje, ali pristop k izbiri tehnoloških postopkov mora biti ustrezen, interpretacija rešitev 

pa ne ipd. 

 

11.3.3 Analiza kataloga znanja za strokovni modul in predmetnih izpitnih 

katalogov za strokovni del poklicne mature v programu Tehnik 

oblikovanja  

 

a) Uvod 

V poglavju predstavljamo analizo predmetnega izpitnega kataloga za 2. in 4. predmet 

poklicne mature programa Tehnik oblikovanja ter analizo kataloga znanja, in sicer glede na 

taksonomske stopnje ciljev in vrste znanj. Predmetna izpitna kataloga sta predstavljena glede 

na usklajenost vrst znanja ter taksonomske strukture s katalogom znanja. 

Podlaga za predmetni izpitni katalog za 2. predmet poklicne mature »Umetnostna zgodovina« 

je katalog znanja za strokovni modul Umetnostna zgodovina, medtem ko so podlaga 

predmetnega izpitnega kataloga za 4. predmet »Izdelek in zagovor« trije strokovno vsebinski 

sklopi: grafično oblikovanje, oblikovanje uporabnih predmetov in modno oblikovanje. 

 

b) Ugotovitve 

Glede na splošne cilje kataloga znanja, kjer prevladujejo odnosni oz. formativni cilji, se – če 

operativne cilje kataloga gledamo kot celoto in ne ločeno po sklopih poklicnih kompetenc in 

če informativne cilje beremo skupaj s formativnimi – potrdi taksonomska pestrost. Gledano v 

celoti, je tako taksonomska zastopanost višjih ciljev zelo dobra in artikulirana z različnimi 

niansami (prepoznanimi ţe skoraj kot dejavnosti), v posameznih sklopih poklicnih kompetenc 

pa prevladujejo osnovne taksonomske stopnje brez formativnih znanj in ne pokrijejo vse 

ambicioznosti kompetenčnih ciljev. Največ formativnih ciljev najdemo pri sklopih Kritično 

primerja in umešča likovno-oblikovalska dela in Pozna umetnostnozgodovinski razvoj.  

Splošni cilji predmetnega izpitnega kataloga se sicer skoraj povsem ujemajo s splošnimi cilji 

kataloga znanja, operativni cilji predmetnega izpitnega kataloga (za pisni in ustni del) pa cilje, 

ki jih zajemajo iz kataloga znanja (predvsem sklopa poklicnih kompetenc UZG2 – Predstavi 

vsebino in obliko likovnega dela ter UZG6 – Pozna umetnostnozgodovinski razvoj) 

taksonomsko razširijo, a ne dosegajo v splošnih ciljih (kataloga znanja in predmetnega 

izpitnega kataloga) napovedanih ravni znanja – taksonomska stopnja vrednotenja in odnosna 
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raven nista zajeti, čeprav je na njih poudarek splošnih ciljev in jih je načeloma mogoče 

vključiti ţe v pisni in ustni del izpita. 

Tudi v vzorčni poli pisnega dela izpita je taksonomska struktura in zastopanost formativnih 

znanj šibka in nekateri najvišji cilji ţe iz predmetnega izpitnega kataloga (pa tudi iz kataloga 

znanja) niso zajeti (npr. iz področja odnosnega vidika in vrednotenja).  

Šele v praktičnem delu izpita z izdelkom in zagovorom se pojavijo za poklic ključna znanja, 

ne le praktična oz. proceduralna in strateška znanja, ampak tudi deklarativna oz. teoretična 

znanja smiselno vpnejo in nadgradijo. Cilji so na ravni (naj)višjih taksonomskih stopenj 

(zlasti sinteze in vrednotenja, vključno z uporabo in analizo) in večinoma spadajo med 

proceduralna in strateška znanja, vključujejo pa tudi odnosne vidike in kompetence. 

Ker je bil pri prenovi poudarek na kompetenčnem pristopu, kar je v primeru tega formativno 

oz. konativno utemeljenega predmeta še posebej umestno, je še pomembnejše kot kognitivna 

(taksonomska) struktura, da so (vsaj v nekaterih sklopih) formativni cilji zelo pestri ţe za 

ustni in pisni del in se docela prepričljivo uveljavijo še pri praktičnem delu predmetnega 

izpitnega kataloga, da zastopajo najrazličnejše vidike proceduralnih (vključno z generativno 

komponento – ustvarjanje novega) in strateških znanj in vključujejo številne odnosne in 

doţivljajske vidike. 

 

11.3.4 Analiza izpitnih pol in ustnih vprašanj na poklicni maturi  

 

a) Uvod 

V poglavju predstavljamo analizo izpitnih pol in ustnih vprašanj za poklicno maturo v 

programih Tehnik oblikovanja in Tehnik mehatronike, ki jih pripravijo na šolah. Ustna 

vprašanja za vse predmete poklicne mature sestavijo učitelji (ali kolektivi) na šoli. Prav tako 

učitelji na šolah (ali učitelji različnih šol, ki izvajajo iste programe) sestavijo pisne pole za 2. 

predmet poklicne mature.  

Izpitne pole in ustna vprašanja za poklicno maturo so nam posredovale šole, ki so izvajale 

poskusna programa Tehnik oblikovanja in Tehnik mehatronike.  
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Tabela 42: Evidenca oddanih gradiv po šolah 

Šola Mehatronika UMETN SLO MAT ANJ, NEJ Drugo 

Šola 1 X   X  X 

Šola 2 X  X X X , X X
53

 

Šola 3 X  X X X  

Šola 4 X ustno  X X   

Šola 5  X  X X  

Šola 6  X     

Šola 7 X  X X X X 

 

Analiza je narejena glede na vrste in taksonomsko strukturo znanj, glede na cilje in znanja 

predmetnega izpitnega kataloga ter cilje katalogov znanja. 

 

b) Ugotovitve analize ustnih vprašanj za posamezne splošnoizobraževalne predmete  

i) Slovenščina 

Poslani primeri so iz različnih šol zelo različni oz. drugače zastavljeni: s šole 1 smo tako 

dobili »metodološki« okvir ustne mature, iz šole 2 seznam tem, iz šol 3 in 4 so slednjemu 

priloţena tudi konkretna vprašanja, ki sledijo ciljem predmeta in predmetnega izpitnega 

kataloga in so domiselno oblikovana, iz šole 5 pa smo prejeli le naslove knjiţevnih del z 

avtorji.  

Za poslano gradivo lahko zaključimo, da se povsod v grobem tako metodološko kot vsebinsko 

navezuje na usmeritve iz kataloga znanja in predmetnega izpitnega kataloga, da pa – razen v 

primeru dveh šol (kjer so vprašanja taksonomsko raznolika, številna na najvišjih 

taksonomskih stopnjah, ustrezno zajamejo cilje iz predmetnega izpitnega kataloga in so 

domiselno oblikovana) premalo izvemo o konkretnih vprašanjih, da bi lahko natančneje 

analizirali kakovost in vrsto znanj, ki se jih preverja na ustnem delu izpita. 

 

ii) Matematika 

Poslano gradivo iz različnih šol je v raznolikem obsegu, a načeloma podobno zasnovano, 

zajema učne situacije, ki so ţivljenjske (oddaljenost od šole, segrevanje vode, grafični prikazi 

turističnih nočitev …) ali strokovne (cena fotografiranja, poraba električne energije …). V 

grobi oceni za vso poslano gradivo lahko zaključimo, da pokriva izpitne cilje in vključuje 

raznoliko taksonomsko strukturo. 

 

                                                 
53

 Ocenjevalni list. 
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iii) Angleščina 

Poslana vprašanja za angleščino iz šol so raznolika: od tega, da je šola poslala le nabor tem in 

splošna navodila, drugi dve sta predstavili konkretne izpitne liste z iztočnicami za vse tri dele, 

četrta pa je slednje opremila še z vprašanji, ki pomagajo strukturirati pogovor pri slikovnih in 

besedilnih iztočnicah, pri pogovorni iztočnici pa so skrbno opisali govorne situacije kot 

iztočnico. Vse poslano gradivo je narejeno po priporočilih in navodilih iz predmetnega 

izpitnega kataloga in konkretne naloge, iz tistih šol, iz katerih smo jih prejeli, so vsebinsko in 

sporazumevalno raznolike in domišljene. Zanimivo je, da so primeri besedil kot iztočnice za 

interpretacijo zelo različni tako po obsegu kot po zahtevnosti: raztezajo se od zahtevnih, eno 

stran dolgih s stroko povezanih člankov ene do šol, preko pol strani dolgih preprostih (sicer 

atraktivnih in aktualnih) besedil do besedilnih iztočnic v dveh stavkih (sicer aktualnih in 

zanimivih). 

 

c) Ugotovitve Tehnik mehatronike 

2. predmet poklicne mature »Mehatronika« obsega pisni (60 točk) in ustni del (40 točk). Pisni 

del je sestavljen iz dveh izpitnih pol (1. izpitna pola 20 točk, 2. izpitna pola 40). Analizo 

izpitnih pol in ustnih vprašanj smo naredili za vsako polo posebej, tukaj predstavljamo 

sintezne ugotovitve. 

 

Tabela 43: Prva izpitna pola: taksonomska struktura izpitnih nalog 

Šola Poznavanje Razumevanje Uporaba Analiza Sinteza Vrednotenje 

Šola 1 11 3  1   

Šola 2 6 4 3  2  

Šola 3 8 3 1 3   

Šola 4 10 3 2  1  

Šola 7 9 4  2 1  

 

Tabela 44: Druga izpitna pola: taksonomska struktura izpitnih nalog 

Šola Poznavanje Razumevanje Uporaba Analiza Sinteza Vrednotenje 

Šola 1  2  1 3  

Šola 2    1 3  

Šola 3 1 1  5 1  

Šola 4    3 5  

Šola 7 1  2 2 3  

 

Na šolah, ki so oddale gradivo, so razlike med oddanimi gradivi precejšnje tako glede izbire 

vključenih vsebin (pa tudi razmerja nalog po različnih področjih) kot glede njihove 
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taksonomske strukture. Razlike opazimo ţe pri prvi izpitni poli, kjer med štirimi šolami, ki so 

oddale prvo in drugo izpitno polo, po taksonomski pestrosti, uporabnosti in procesnosti znanj 

izstopa šola 2, veliko taksonomsko pestrost izkazuje tudi izdelek šole 7. Hkrati ugotavljamo, 

da je večjo taksonomsko raznolikost pri izpitnih polah za pisni izpit opaziti na vseh šolah pri 

drugi poli.  

Na treh od petih šol pri ustnem delu izpita prevladujejo vprašanja taksonomske stopnje 

poznavanja, razvidna je sistematika »pokrivanja« temeljnih vsebin oz. osnovnih konceptov, 

manj pa je doslednosti pri pokrivanju izpitnih znanj oz. ciljev, ki so napovedani v 

predmetnem izpitnem katalogu. Pri eni izmed šol (šola 7) srečamo nekoliko večjo 

taksonomsko raznolikost (sicer različno po različnih področjih), največjo taksonomsko 

pestrost in zastopanost najrazličnejših vrst znanja in pokritost raznolikih izpitnih znanj in 

ciljev za ustni del izpita pa najdemo pri šoli 3. 

 

Zaključimo lahko, da je – gledano vse izpitne pole vseh šol hkrati – veliko spodaj navedenih 

izpitnih znanj zajetih, ne pa vsa (zlasti ne zadnja od spodaj naštetih), kar pa je tako ali tako 

bolj v domeni praktičnega dela izpita oz. izdelkov.  

Čeprav s pisnim in ustnim delom izpita ni mogoče pokriti vseh ciljev, bi morda prav zato vsaj 

pri ustnih vprašanjih pričakovali nekoliko večjo taksonomsko pestrost pri tistih pojmih in 

postopkih, o katerih je mogoče v razgovoru izkazati še kakšno drugačno znanje kot predvsem 

naštevanje in opisovanje (kar sta dve šoli izkoristili), prav tako pa bi pričakovali nekoliko bolj 

problemsko zastavljena vprašanja v pisnem delu (kot je tudi uspelo eni izmed šol).  

 

d) Ugotovitve Tehnik oblikovanja  

Vsebinska analiza pol za pisni del in izpitnih listkov za ustni del mature obeh šol, ki izvajata 

program Tehnik oblikovanja, pokaţe, da je večina izpitnih vprašanj taksonomsko na ravni 

poznavanja, kar pomeni, da je taksonomska pokritost oz. pokritost z raznovrstnimi cilji iz 

predmetnega izpitnega kataloga šibkejša (prevlada zgolj ene vrste ciljev pri tako raznolikih 

ciljih, kot so navedeni v katalogih, je namreč zoţevalna). Tudi za odgovore na vprašanja, ki 

obetajo npr. razumevanje (zlasti tista, ki povprašujejo po razlaganju ali pojasnjevanju), 

verjetno zadošča »le« poznavanje – dijak lahko poda ustrezno razlago, ki se jo je dobesedno 

naučil. Dijak lahko sicer tudi samostojno pojasnjuje (in v tem primeru gre res za stopnjo 

razumevanja oz. za njegovo izkazovanje), vendar strukturno vzeto tudi vprašanja po 

razlaganju in pojasnjevanju dopuščajo in s tem preverjajo zgolj poznavanje in ne nujno česa 
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več (npr. razumevanja). Enako velja tudi za večino vprašanj navidezno višjih taksonomskih 

stopenj. 

Kot smo ugotovili ţe zgoraj pri analizi kataloga znanja in predmetnega izpitnega kataloga, 

predmet umetnostna zgodovina ponuja veliko moţnosti za izkazovanje kompleksnega in 

kakovostnega znanja višjih taksonomskih stopenj, kot so npr. samostojna analiza še 

neanaliziranih umetnin, utemeljevanje pomena in vrednosti umetnin … To je podkrepljeno 

tudi v izpitnih ciljih, ki omenjajo poleg poznavanja tudi druge, višje taksonomske stopnje oz. 

ţlahtna znanja, kot so npr. »sposobnosti razumevanja umetnosti kot pojava, ki ga ustvarja in 

usmerja človekova ustvarjalnost« ali »pa vrednotenje tradicije, vzgoje zavesti o pomenu 

naravne in kulturne dediščine«, ki sta se pri analizi tako ustnega kot pisnega izpita obeh šol 

izkazala kot neizkoriščena oz. nepreverjena; od tega pri eno šoli pogojno. Čeprav se višje 

taksonomske stopnje laţje odvijajo pri pouku, vendarle ostaja nekaj manevrskega prostora, da 

se jih vključi tudi pri pisnem in ustnem izpitu. Te moţnosti bi lahko v prihodnje poskusili 

izkoristiti z višanjem in bogatenjem taksonomske strukture nalog in z dodajanjem avtentične 

note.  

 

11.3.5 Neposredno spremljanje 

 

Po vnaprej pripravljenem protokolu smo na spomladanskem roku spremljali izvajanje ustnega 

dela 2. predmeta poklicne mature in izvajanje ustnega dela 4. predmeta poklicne mature v 

programih Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja. 

 

a) Ugotovitve in priporočila − Tehnik mehatronike
54

 

Ugotavljamo, da so bili pri izvedbi strokovnega dela poklicne mature na pomladanskem roku 

2010 na spremljanih šolah vsi postopki spoštovani.  

Na osnovi vsebinskega dela evalvacije je potrebno pregledati predmetna izpitna kataloga in 

izločiti cilje, ki niso preverljivi. Prav tako je potrebno izboljšati kakovost in razširiti 

taksonomski razpon izpitnih nalog drugega predmeta, in sicer na obeh polah pisnega dela ter 

tudi nalog na izpitnih listkih ustnega dela. Izvajalcem priporočam uporabo gradiv 

»Priporočila za pripravo in izvedbo drugega predmeta poklicne mature«, »Navodila za 

pripravo izpitnih gradiv za izdelek oz. storitev v obliki projektnega dela z zagovorom na 

poklicni maturi« in »Dokumentacija za 4. predmet poklicne mature«, objavljenih na spletnih 

                                                 
54

 Pripravil Davorin Majkus. 
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straneh Centra RS za poklicno izobraţevanje (http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-

delo/zakljucevanje/poklicna-matura.aspx).  

Kot koristno se je izkazalo skupno pripravljanje izpitnih nalog (učitelji iz različnih šol skupaj 

pripravijo nabor nalog, iz katerega se sestavijo enotne izpitne pole). 

 

b) Ugotovitve in priporočila − Tehnik oblikovanja
55

 

Poklicna matura v spremljanem programu se je v spomladanskem roku 2010 izvajala v skladu 

z Zakonom o maturi in s Pravilnikom o poklicni maturi. Vsi postopki so bili spoštovani.  

Na osnovi vsebinskega dela evalvacije je potrebno pregledati predmetni izpitni katalog za 2. 

predmet poklicne mature in strokovno-teoretična znanja razširiti še na kakšen strokovni 

vsebinski sklop. 

Potrebno je izboljšati kakovost in razširiti taksonomski razpon izpitnih nalog drugega 

predmeta, tako na pisnem delu, kakor tudi vprašanj na izpitnih listkih ustnega dela. 

Izvajalcem priporočam uporabo gradiv »Priporočila za pripravo in izvedbo drugega 

predmeta poklicne mature«, »Navodila za pripravo izpitnih gradiv za izdelek oz. storitev v 

obliki projektnega dela z zagovorom na poklicni maturi« in »Dokumentacija za 4. predmet 

poklicne mature«, objavljenih na spletnih straneh Centra RS za poklicno izobraţevanje: 

http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/zakljucevanje/poklicna-matura.aspx. 

Priporočljivo in koristno bi bilo, da bi v prihodnje naloge oz. bazo vprašanj pripravljali skupaj 

učitelji iz različnih šol in iz nabora teh nalog kasneje pripravili izpitne pole ali pa bi pripravili 

enotne izpitne pole.  

V okviru 4. predmeta poklicne mature so bile pripravljene koristne in zanimive naloge, v 

njihovo izpeljavo je bilo vloţenega veliko truda in znanja. 

 

 

                                                 
55

 Pripravila Tatjana Patafta. 

http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/zakljucevanje/poklicna-matura.aspx
http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/zakljucevanje/poklicna-matura.aspx
http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/zakljucevanje/poklicna-matura.aspx


 169 

11.4 Skupni povzetki evalvacije  

 

11.4.1 Splošni del poklicne mature 

 

a) Katalog znanja, struktura predmetnega izpitnega kataloga in usklajenost s katalogom 

znanja, struktura vzorčnih izpitnih pol in usklajenost s predmetnim izpitnim katalogom 

Ugotovljena je bila ustrezna sestava, pestra taksonomska struktura in notranja konsistenca 

katalogov znanja ob prisotnosti povezovanja znanja pri vseh treh splošnoizobraţevalnih 

predmetih.  

Primerjava je pokazala ujemanje predmetnih izpitnih katalogov s katalogi znanja v tem 

smislu, da je izbor znanj v predmetnih izpitnih katalogih ustrezno strukturiran – zastopana so 

reprezentativna znanja (cilji) in odslikana je pestra taksonomska struktura iz katalogov znanja. 

Analiza predmetnih izpitnih katalogov je pokazala prisotnost različnih vrst znanja v ustreznih 

razmerjih in pestro taksonomsko strukturo pri vseh treh predmetnih izpitnih katalogih, pri 

jezikovnih pa tudi izdatno mero avtentičnosti.  

Analiza priporočenega formata izpitnih pol je potrdila zastopanost ključnih znanj iz 

predmetnih izpitnih katalogov (in tudi katalogov znanj) v izpitnih polah, prav tako se je 

pokazala zastopanost različnih vrst znanja in pestra taksonomska struktura tudi pri vzorčnih 

izpitnih polah oz. navodilih za njihovo sestavo. 

 

b) Analiza ustnih vprašanj 

Glede na različnost prejetih gradiv za slovenščino teţko zanesljivo posplošujemo ugotovitve 

analize, razen ugotovitve, da se v grobem tako metodološko kot vsebinsko zahtevano znanje 

povsod navezuje na usmeritve iz kataloga znanja in predmetnega izpitnega kataloga. Razen v 

primeru dveh šol (kjer so vprašanja taksonomsko raznolika, številna na najvišjih 

taksonomskih stopnjah, ustrezno zajamejo cilje iz kataloga in so domiselno oblikovana) 

premalo izvemo o konkretnih vprašanjih, da bi lahko natančneje analizirali kakovost in vrsto 

znanj, ki se jih preverja na ustnem delu izpita. 

Prejeto gradivo za matematiko iz različnih šol je v raznolikem obsegu, a načeloma podobno 

zasnovano, v grobem lahko zaključimo, da pokriva izpitne cilje in vključuje raznoliko 

taksonomsko strukturo. 
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Poslana vprašanja za angleščino iz šol so raznolika: od tega, da je ena šola poslala le nabor 

tem in splošna navodila, drugi dve sta predstavili konkretne izpitne liste z iztočnicami za vse 

tri dele, četrta pa je slednje opremila še z vprašanji, ki pomagajo strukturirati pogovor pri 

slikovnih in besedilnih iztočnicah, pri pogovorni iztočnici pa so skrbno opisali govorne 

situacije kot iztočnico. Vse poslano gradivo je narejeno po priporočilih in navodilih iz 

predmetnega izpitnega kataloga in konkretne naloge, iz tistih šol, iz katerih smo jih prejeli, so 

vsebinsko in sporazumevalno raznolike in domišljene. Zanimivo pa je, da so primeri besedil 

kot iztočnice za interpretacijo zelo različni tako po obsegu kot po zahtevnosti: raztezajo se od 

zahtevnih, eno stran dolgih s stroko povezanih strokovnih člankov ene od šol, preko pol strani 

dolgih preprostih (sicer atraktivnih in aktualnih) besedil do besedilnih iztočnic v dveh stavkih 

(sicer aktualnih in zanimivih). 

 

11.4.2 Strokovni del poklicne mature – Tehnik mehatronike 

 

a) Katalogi znanja, struktura predmetnih izpitnih katalogov in usklajenost s katalogi 

znanja, struktura vzorčnih izpitnih pol in usklajenost s predmetnim izpitnim katalogom 

Uvodoma navedeni skupni izpitni cilji (za pisni in ustni izpit ter za izdelek oz. storitev) se 

večinoma ujemajo s cilji iz katalogov znanja, in sicer z bolj splošnimi usmerjevalnimi kot tudi 

z operativnimi. Pri strokovnem modulu krmilno-regulacijski sistemi je sicer ujemanje večje 

pri primerjavi z operativnimi cilji kot pa na ravni primerjave z usmerjevalnimi cilji (ker so ti 

zelo konkretno zapisani). 

Znanja iz predmetnega izpitnega kataloga za ustni in pisni del pa v različni meri pokrivajo v 

katalogu znanja in v predmetnem izpitnem katalogu napovedane cilje, največkrat je več 

deklarativnih kot proceduralnih in strateških znanj ter več znanj osnovnejših taksonomskih 

nivojev kot višjih. 

Bolj dosledno in pri vseh kompetencah pa odsevajo cilje, napovedane v katalogu znanja in 

predmetnem izpitnem katalogu, znanja iz predmetnega izpitnega kataloga za izdelek oz. 

storitev in zagovor.  

Končni skupni pregled pokritosti napovedanih izpitnih ciljev z vsemi dejanskimi izpitnimi 

znanji zato pokaţe, da so cilji v glavnem sicer pokriti. Ugotavljamo pa, da je več 

deklarativnih znanj osnovnejših taksonomskih nivojev kot proceduralnih in strateških. Slednja 

so – pričakovano – v večji meri zastopana v znanjih predmetnega izpitnega kataloga za 
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izdelek oz. storitev, ki tudi bolj prepričljivo pokrivajo izpitne cilje iz predmetnega izpitnega 

kataloga in operativne ter usmerjevalne cilje iz kataloga znanja.  

Vseeno pa lahko zaključimo, da znanja iz predmetnih izpitnih katalogov – gledano skupaj 

pisni in ustni del ter izdelek oz. storitev – vsaj v grobem pokrijejo v katalogih znanja in 

izpitnih ciljih napovedano strukturo znanj. Nekoliko pa so podrta razmerja med vrstami in 

taksonomskimi stopnjami znanj, pri enih katalogih nekoliko manj (krmilno-regulacijski 

sistemi), bolj pa pri mehatroniki in tehnoloških procesih. Pri tehnoloških procesih tako pride 

do največjega taksonomskega zoţanja (tako glede na usmerjevalne in operativne cilje kot 

glede na skupne izpitne cilje) in do zmanjšanja njihove vsebinske pestrosti, pri čemer je tudi 

izbor praktičnih znanj omejen. 

 

b) Analiza izpitnih pol in ustnih vprašanj 

Na šolah, ki so oddale gradivo, so razlike med oddanimi gradivi precejšnje tako glede izbire 

vključenih vsebin (pa tudi razmerja nalog po različnih področjih) kot glede njihove 

taksonomske strukture. Razlike opazimo ţe pri prvi izpitni poli, kjer po taksonomski pestrosti 

in uporabnosti in procesnosti znanj med šolami, ki so oddale prvo in drugo izpitno polo, 

izstopata dve šoli z veliko taksonomsko pestrostjo nalog, hkrati pa ugotavljamo, da je večjo 

taksonomsko raznolikost pri izpitnih polah za pisni izpit opaziti na vseh šolah pri drugi poli.  

Na treh od petih šol pri ustnem delu izpita prevladujejo vprašanja taksonomske stopnje 

poznavanja, razvidna je sistematika »pokrivanja« temeljnih vsebin oz. osnovnih konceptov, 

manj pa je doslednosti pri pokrivanju izpitnih znanj oz. ciljev, napovedanih v predmetnem 

izpitnem katalogu. Pri eni od šol srečamo nekaj večjo taksonomsko raznolikost (sicer različno 

po različnih področjih), največjo taksonomsko pestrost in zastopanost najrazličnejših vrst 

znanja in pokritost raznolikih izpitnih znanj in ciljev za ustni del izpita pa najdemo pri šoli 3. 

Zaključimo lahko, da je – gledano vse izpitne pole vseh šol hkrati – zajetih veliko izpitnih 

znanj, ne pa vsa, kar pa je tako ali tako bolj v domeni praktičnega dela izpita oz. izdelkov. 

Čeprav s pisnim in ustnim delom izpita ni mogoče pokriti vseh ciljev, bi morda prav zato vsaj 

pri ustnih vprašanjih pričakovali nekoliko večjo taksonomsko pestrost pri tistih pojmih in 

postopkih, o katerih je mogoče v razgovoru izkazati še kakšno drugačno znanje kot predvsem 

naštevanje in opisovanje (kar sta dve šoli izkoristili), prav tako pa bi pričakovali nekoliko bolj 

problemsko zastavljena vprašanja v pisnem delu (kot je tudi uspelo eni izmed šol).  
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11.4.3 Strokovni del poklicne mature – Tehnik oblikovanja 

 

a) Katalog znanja, struktura predmetnega izpitnega kataloga in usklajenost s katalogom 

znanja, struktura in usklajenost izpitnih pol in ustnih vprašanj s predmetnim izpitnim 

katalogom  

Glede na splošne cilje kataloga znanja za strokovni modul, kjer prevladujejo odnosni oz. 

formativni cilji, se – če operativne cilje kataloga gledamo kot celoto in ne ločeno po sklopih 

in če informativne cilje beremo skupaj s formativnimi – potrdi taksonomska pestrost. Gledano 

v celoti je tako taksonomska zastopanost višjih ciljev zelo dobra in artikulirana z različnimi 

niansami (prepoznanimi ţe skoraj kot dejavnosti), v posameznih sklopih pa prevladujejo 

osnovne taksonomske stopnje brez formativnih znanj in ne pokrijejo vse ambicionznosti 

kompetenčnih ciljev. Največ formativnih ciljev najdemo pri sklopih Kritično primerja in 

umešča likovno-oblikovalska dela in Pozna umetnostnozgodovinski razvoj.  

Splošni cilji predmetnega izpitnega kataloga se sicer skoraj povsem ujemajo s splošnimi cilji 

kataloga znanja, operativni cilji predmetnega izpitnega kataloga (za pisni in ustni del) cilje, ki 

jih zajemajo iz kataloga znanja (predvsem sklopa UZG2 in UZG6) taksonomsko razširijo, a 

ne dosegajo v splošnih ciljih (kataloga znanja in predmetnega izpitnega kataloga) napovedane 

ravni znanja – taksonomska stopnja vrednotenja in odnosna raven nista zajeta, čeprav je na 

njih poudarek splošnih ciljev, ki jih je načeloma mogoče vključiti ţe v pisni in ustni del izpita. 

Tudi v vzorčni poli pisnega dela izpita je taksonomska struktura in zastopanost formativnih 

znanj šibka in nekateri najvišji cilji ţe iz predmetnega izpitnega kataloga (pa tudi iz kataloga 

znanja) niso zajeti (npr. iz področja odnosnega vidika in vrednotenja). 

Šele v praktičnem delu izpita z izdelkom in zagovorom pa se pojavijo za poklic ključna 

znanja, ne le praktična oz. proceduralna in strateška znanja, ampak tudi deklarativna oz. 

teoretična znanja smiselno vpnejo in nadgradijo. Cilji so na ravni (naj)višjih taksonomskih 

stopenj (zlasti sinteze in vrednotenja, vključno z uporabo in analizo) in večinoma spadajo med 

proceduralna in strateška znanja, vključujejo pa tudi odnosne vidike in kompetence. 

 

b) Analiza izpitnih pol in ustnih vprašanj 

Vsebinska analiza pol za pisni del mature obeh šol pokaţe, da je večina vprašanj taksonomsko 

na ravni poznavanja, kar pomeni, da je taksonomska pokritost oz. pokritost z raznovrstnimi 

cilji iz kataloga šibkejša (prevlada zgolj ene vrste ciljev pri tako raznolikih ciljih, kot so 

navedeni v katalogih, je namreč zoţevalna). Tudi za odgovore na vprašanja, ki obetajo npr. 
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razumevanje (zlasti tista, ki povprašujejo po razlaganju ali pojasnjevanju), verjetno zadošča 

»le« poznavanje – dijak lahko poda ustrezno razlago, ki se jo je dobesedno naučil. Dijak lahko 

sicer tudi samostojno pojasnjuje (in v tem primeru gre res za stopnjo razumevanja oz. za 

njegovo izkazovanje), vendar strukturno vzeto tudi vprašanja po razlaganju in pojasnjevanju 

dopuščajo in s tem preverjajo zgolj poznavanje, ne pa nujno česa več (npr. razumevanja). 

Enako velja tudi za večino ustnih vprašanj navidezno višjih taksonomskih stopenj.  
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12  UČNI USPEH DIJAKOV 
 

Eden od temeljnih ciljev poklicnega in strokovnega izobraţevanja je priprava programov, ki 

bodo motivirali dijake, da izobraţevalni program uspešno zaključijo. Zato smo se  spremljavi 

osredotočili na dijake, na njihov učni uspeh. Glede na to, da je prva generacija dijakov 

zaključila izobraţevalna programa v poskusu, menimo, da je na tem mestu smiselno osvetliti 

vprašanja, kje so se dijaki informirali o izobraţevalnem programu, o vplivih na izbiro srednje 

šole ter na zaposlitvena pričakovanja dijakov po končanju šole. 

 

12.1  Metodologija 

 

Podatke o učnem uspehu dijakov smo vsako leto spremljanja zbrali s krajšim vprašalnikom za 

šole, ki so izvajale programa v poskusu.
56

 Na vprašanja so odgovarjali ravnatelji oz. 

odgovorni na šoli za spremljanje učnega uspeha dijakov. V zadnjem letu spremljanja je bilo 

vprašalniku dodano vprašanje o uspehu dijakov na poklicni maturi. Podatke o uspehu dijakov 

na poklicni maturi smo pridobili tudi od Drţavnega izpitnega centra.  

 

V spremljavi je bila uporabljena deskriptivna metoda pedagoškega raziskovanja, saj gre za 

opis pojavov. 

 

12.1.1  Opredelitev raziskovalnih vprašanj 

 

V spremljavi so nas zanimala naslednja raziskovalna vprašanja: 

a. Kakšen je splošni učni uspeh prve generacije dijakov programov Tehnik oblikovanja 

in Tehnik mehatronike po končanem 4. letniku? 

b. Kakšen je uspeh prve generacije dijakov programov Tehnik mehatronike in Tehnik 

oblikovanja na poklicni maturi? 

c. Primerjava uspeha prve generacije dijakov programov Tehnik mehatronike in Tehnik 

oblikovanja na poklicni maturi s sorodnimi programi. 

Glede na to, da smo učni uspeh spremljali vsako leto, v tem poglavju prikazujemo učni uspeh 

dijakov od prvega letnika do poklicne mature. 

                                                 
56

 Rezultati spremljanja učnega uspeha dijakov za vsako leto posebej so predstavljeni v evalvacijskih poročilih 

CPI na http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/evalvacije-in-spremljanje/evalvacijska-porocila.aspx. 
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Ker gre za prikaz učnega uspeha prve generacije dijakov, ki je zaključila izobraţevalni 

program, menimo, da je smiselno prikazati tudi del rezultatov spremljanja teh programov v 

šolskem letu 2009/10
57

, ki se nanašajo na naslednja raziskovalna vprašanja: 

 Kje so se dijaki informirali o izobraţevalnem programu pred vpisom v srednjo šolo? 

 Kateri vplivi so bili pomembni pri dijakovi izbiri srednje šole? 

 Ali bi dijaki izobraţevalni program izbrali, če bi se ponovno odločali o izbiri srednje 

šole?  

 Ali se nameravajo dijaki po končanem šolanju zaposliti? 

 

12.1.2 Opis inštrumentarija 

 

Uporabili smo vprašalnik za ravnatelje in vprašalnik za dijake. 

 

Ravnateljem šol, ki izvajajo programa v poskusu, smo posredovali vprašalnik, ki zajema 10 

vprašanj – 8 vprašanj zaprtega tipa in 2 kombinirani vprašanji. Podatke o uspehu na poklicni 

maturi smo pridobili tudi iz baz Drţavnega izpitnega centra. 

 

Vprašanja o informacijah o srednji šoli, vplivih na izbiro srednje šole, ali bi izobraţevalni 

program izbrali ponovno in načrtih po končanju srednje šole smo dijakom zastavili kot del 

vprašalnika spremljanja praktičnega izobraţevanja. Vprašalnik za dijake o praktičnem 

izobraţevanju je sestavljen iz 24 vprašanj (11 vprašanj zaprtega tipa, 5 vprašanj odprtega tipa 

in 8 vprašanj kombiniranega tipa), od katerih so bila 4 vprašanja kombiniranega tipa 

namenjena temu področju. 

 

12.1.3 Vzorec 

 

Vprašalnik so reševali ravnatelji oz. odgovorni na šoli za spremljanje učnega uspeha dijakov. 

Spodnja tabela prikazuje vključene šole in število dijakov, katerih podatki o splošnem učnem 

uspehu in uspehu na poklicni maturi so bili posredovani. 

 

                                                 
57

 Glej Poročilo o spremljanju praktičnega izobraţevanja … (CPI, 2010) na 

 http://www.cpi.si/razvojno-in-raziskovalno-delo/evalvacije-in-spremljanje/evalvacijska-porocila.aspx. 
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Tabela 45: Število dijakov po posamezni šoli, za katere smo pridobili podatke o učnem 

uspehu in uspehu na poklicni maturi  

Šola Izobraţevalni program Število dijakov 

Srednja šola za oblikovanje in fotografijo 

Ljubljana 
Tehnik oblikovanja 70 

Srednja šola za oblikovanje Maribor Tehnik oblikovanja 24 

ŠC Velenje, Elektro in računalniška šola Tehnik mehatronike 26 

ŠC Celje, Srednja šola za strojništvo, 

mehatroniko in medije 
Tehnik mehatronike 31 

TŠC Kranj, Strokovna in poklicna šola Tehnik mehatronike 31 

ŠC Ptuj, Elektro in računalniška šola Tehnik mehatronike 23 

Srednja šola tehniških strok Šiška Tehnik mehatronike 22 

Skupaj  227 

 

 

12.2  Ugotovitve 

 

a) Informiranost dijakov o programu pred vpisom v srednjo šolo 

Za izobraţevalni program Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja je dobra polovica 

dijakov izvedela v osnovni šoli (56,2 %), dobra tretjina na informativnem dnevu (36,4 %), 

petina od prijateljev (20,3 %) in staršev (19,8 %). Če primerjamo skupini dijakov, vidimo, da 

sta imela osnovna šola in informativni dan nekoliko večjo vlogo pri dijakih programa Tehnik 

mehatronike, pri dijakih programa Tehnik oblikovanja pa osnovna šola in starši. 

 

Tabela 46: Viri informacij o izobraţevalnem programu glede na izobraţevalni program 

Vir informacij 

 Tehnik 

mehatronike 

Tehnik 

oblikovanja 
Skupaj 

f f % f f % f f % 

Osnovna šola 76 60,8 46 50,0 112 56,2 

Informativni dan 55 44,0 28 26,1 79 36,4 

Prijatelji 22 17,6 24 23,9 44 20,3 

Mediji (TV, časopis, radio) 17 13,6 22 7,6 43 19,8 

Starši 15 12,0 7 30,4 24 11,1 

Drugo 1 0,8 7 7,6 8 3,7 

 

b) Vplivi na izbiro srednje šole pri dijakih 

Spodbudno je, da ima največji vpliv na izbiro dijakov glede srednje šole njihov poklicni 

interes (dobrih 80 %). Kot pri informiranju dijakov o programih pred vpisom v izobraţevalni 

program tudi pri vplivu na izbiro srednje šole drugo in tretje mesto po pomembnosti zasedata 

informativni dan na srednji šoli (dobrih 70 %) ter starši (slabih 50 %).  
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Tabela 47: Vpliv na izbiro srednje šole 

Vpliv na izbiro 
Ni vplival 

V glavnem 

ni vplival 

V glavnem 

je vplival 

Zelo je 

vplival 
Skupaj 

f f % f f % f f % f f % f f % 

Svetovalni delavec na OŠ 100 46,3 63 29,2 35 16,2 18 8,3 216 100 

Učitelj na OŠ 110 50,9 66 30,6 33 15,3 7 3,2 216 100 

Starši 44 20,5 69 32,1 75 34,9 27 12,6 215 100 

Prijatelji 92 43,0 62 29,0 51 23,8 9 4,2 214 100 

Mediji (TV, časopisi, radio) 117 54,9 56 26,3 31 14,6 9 4,2 213 100 

Moj poklicni interes 14 6,6 20 9,4 75 35,4 103 48,6 212 100 

Informativni dan na srednji šoli 19 9,0 37 17,5 96 45,5 59 28,0 211 100 

Zgledi uspešnih podjetij oz. 

zasebnikov 
87 40,5 68 31,6 50 23,3 10 4,7 215 100 

Drugo: »lasten interes«, »ustvarjalnost«, »sorodstvene vezi«. 

 

c) Ponovna izbira izobraževalnega programa 

Slabe tri četrtine dijakov (72,6 %) bi se ponovno vpisalo v izobraţevalni program, ki ga 

obiskujejo.  

 

Tabela 48: Ob ponovnem vpisu v srednjo šolo bi izbral 

Izbira 
Tehnik mehatronike Tehnik oblikovanja Skupaj 

f f % f f % f f % 

Enako  93 74,4 63 70,0 156 72,6 

Drug izobraţevalni program 29 23,2 21 23,3 50 23,2 

Drugo  3 2,4 6 6,7 9 4,2 

Skupaj 125 100,0 90 100,0 215 100,0 

 

d) Splošni učni uspeh dijakov  

Spodaj so navedeni podatki o učnem uspehu dijakov, ki so se v šolskem letu 2006/2007 kot 

prva generacija vpisali v 1. letnik izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik 

oblikovanja. Učni uspeh je predstavljen za vsako šolsko leto posebej.  

 

i) 1. leto (2006/07) 

Skupaj je bilo v 1. letnik obeh izobraţevalnih programov vpisanih 275 dijakov, od tega jih je 

90,5 % (249 dijakov) napredovalo v 2. letnik. Vidimo, da je odstotek uspešnosti dijakov pri 

programu Tehnik mehatronike nekoliko višji (95,5 %) od odstotka uspešnih dijakov programa 

Tehnik oblikovanja (84,3 %).  

5,1 % (14 dijakov) je v šolskem letu 2007/08 ponavljalo letnik, 12 dijakov pa se je ţe med 

letom iz programa izpisalo, od tega je 8,2 % dijakov iz programa Tehnik oblikovanja. Razlogi 
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za ponavljanje 14 dijakov so učna neuspešnost, visoko število NMS (več kot 5), izostajanje od 

pouka, neizpolnjevanje obveznosti. 

 

Tabela 49: Uspeh prve generacije dijakov v programih Tehnik oblikovanja in Tehnik 

mehatronike v šolskem letu 2006/2007 

Učni uspeh 
Tehnik mehatronike Tehnik oblikovanja Skupaj 

f f % f f % f f % 

5 9 5,9 4 3,3 13 4,7 

4 37 24,0 25 20,7 62 22,5 

3 85 55,2 60 49,6 145 52,7 

2 14 9,1 9 7,4 23 8,4 

1 NMS 3 1,9 3 2,5 6 2,2 

2 NMS 0 / 3 2,5 3 1,1 

3 NMS 0 / 0 / 0 / 

Več NMS 4 2,6 7 5,8 11 4,0 

Izpisani 2 1,3 10 8,2 12 4,4 

Število vpisanih v 1. letnik 154 100,0 121 100,0 275 100,0 

Število in deleţ vpisanih v 2. letnik 147 95,5 102 84,3 249 90,5 

 

ii) 2. leto (2007/08) 

Spodaj so navedeni podatki o učnem uspehu dijakov, ki so v šolskem letu 2007/2008 kot prva 

generacija zaključili 2. letnik izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik 

oblikovanja. 

Skupno je bilo v 2. letnik v oba izobraţevalna programa vpisanih 268 dijakov, od tega jih je 

252 (94,0 %) napredovalo v 3. letnik, 4 dijaki v šolskem letu 2008/09 letnik ponavljajo. 

Razloga za ponavljanje dijakov sta visoko število NMS ter pomanjkanje motivacije. 2 dijaka 

sta se tekom šolskega leta iz programa izpisala. Od tistih, ki so napredovali v višji letnik (252 

dijakov), je 6 dijakov končalo letnik z odličnim uspehom, 77 dijakov s prav dobrim, 146 

dijakov z dobrim, 15 dijakov z zadostnim uspehom. 5 jih je napredovalo z 1 ali 2 NMS. 
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Tabela 50: Uspeh prve generacije dijakov v programih Tehnik oblikovanja in Tehnik 

mehatronike v šolskem letu 2007/2008 

Učni uspeh 
Tehnik mehatronike Tehnik oblikovanja Skupaj 

f f % f f % f f % 

5 4 2,7 2 1,7 6 2,2 

4 35 23,8 42 34,7 77 28,7 

3 82 55,8 64 52,9 146 54,5 

2 14 9,5 1 0,8 15 5,6 

1 NMS 2 1,4 7 5,8 9 3,4 

2 NMS 0 / 3 2,4 3 1,1 

3 NMS 2 1,4 0 / 2 0,7 

Več NMS 5 3,4 2 1,7 7 2,6 

Izpisani 2 1,14 0 / 2 0,7 

Izključeni 1 0,7 0 / 1 0,4 

Število vpisanih v 2. letnik 147 100,0 121 100,0 268 100,0 

Število in deleţ vpisanih v 3. letnik 138 93,9 114
58

 94,2 252 94,0 

 

iii) 3. leto (2008/09) 

V okviru spremljanja prve generacije dijakov programov Tehnik mehatronike in Tehnik 

oblikovanja, ki so se v 1. letnik vpisali septembra 2006, so prikazani podatki o učnem uspehu 

teh dijakov v šolskem letu 2008/2009, ko so zaključili 3. letnik izobraţevanja.  

Skupaj je bilo v 3. letnik obeh izobraţevalnih programov vpisanih 248 dijakov, v višji letnik 

je napredovalo 229 oz. 92,3 % dijakov; pri čemer vidimo, da so bili dijaki programa Tehnik 

mehatronike nekoliko uspešnejši (96,4 %) od dijakov programa Tehnik oblikovanja (87,3 %). 

14 dijakov (5,6 %) letnik ponavlja. Številke v spodnji tabeli se ne ujemajo, ker dijaki 

prehajajo iz spremljanih programov v druge oblike izobraţevanja znotraj šole (ti dijaki ne 

zaključijo letnika, ne ponavljajo, se ne izpišejo, niso izključeni). 

 

                                                 
58

 Na eni izmed šol, kjer izvajajo programa Tehnik oblikovanja, so se dijakom v 3. letniku pridruţili še trije 

dijaki (ponavljavci). 
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Tabela 51: Uspeh prve generacije dijakov v programih Tehnik oblikovanja in Tehnik 

mehatronike v šolskem letu 2008/2009 

Učni uspeh 
Tehnik mehatronike Tehnik oblikovanja Skupaj 

f f % f f % f f % 

5 3 2,2 5 4,5 8 3,2 

4 41 29,7 44 40,0 85 34,3 

3 67 48,6 44 40,0 111 44,8 

2 10 7,2 0 / 10 4,0 

1 NMS 8 5,8 3 2,7 11 4,4 

2 NMS 0 / 1 0,1 1 0,4 

3 NMS 0 / 0 / 0 / 

Več NMS 0 / 0 / 0 / 

Ponavljavci letnika 5 3,6 9 8,2 14 5,6 

Izpisani 0 / 1 0,1 1 0,4 

Izključeni 0 / 0 / 0 / 

Število vpisanih v 3. letnik 138 100,0 110 100,0 248 100,0 

Število in deleţ vpisanih v 4. letnik 133 96,4 96 87,3 229 92,3 

 

iv) 4. leto (2009/10) 

Spodaj so navedeni podatki o učnem uspehu dijakov, ki so v šolskem letu 2009/2010 kot prva 

generacija zaključili 4. letnik izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in Tehnik 

oblikovanja. 

Skupno se je v 4. letnik obeh izobraţevalnih programov vpisalo 227 dijakov; od tega jih je 

210 (92,5 %) letnik uspešno zaključilo; pri tem vidimo, da so bili dijaki programa Tehnik 

oblikovanja nekoliko uspešnejši (96,8 %) od dijakov programa Tehnik mehatronike (89,5 %). 

Največ dijakov (102 ali 44,9 %) je letnik zaključilo z dobrim uspehom, 83 dijakov (36,6 %) s 

prav dobrim, 18 (7,9 %) z odličnim in 7 dijakov (3,1 %) z zadostnim uspehom. Za 14 dijakov 

(6,2 %) ni podatka. 

 

Tabela 52: Uspeh prve generacije dijakov v programih Tehnik oblikovanja in Tehnik 

mehatronike v šolskem letu 2009/2010
59

 

Učni uspeh 
Tehnik mehatronike Tehnik oblikovanja Skupaj 

f f % f f % f f % 

5 10 7,5 8 8,5 18 7,9 

4 39 29,3 44 46,8 83 36,6 

3 63 47,4 39 41,5 102 44,9 

2 7 5,3 0 0,0 7 3,1 

Ponavljavci letnika  1 0,8 1 1,1 2 0,9 

Izpisani 0 0,0 1 1,1 1 0,4 

Izključeni 0 0,0 0 0,0 0 0,0 

Ni podatka 13 9,8 1 1,1 14 6,2 

Število vpisanih v 4. letnik 133 100,0 94 100,0 227 100,0 

Število in deleţ dijakov, ki so 

zaključili 4. letnik 
119 89,5 91 96,8 210 92,5 

                                                 
59

 Podatke smo pridobili od šol in od Drţavnega izpitnega centra. 
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v) Uspešnost prve generacije dijakov  

V 1. letnik obeh izobraţevalnih programov je bilo vpisanih 275 dijakov, od tega je v 3. letnik 

napredovalo 248 dijakov (90,2 %) in v 4. letnik 229 dijakov (83,3 %). Dijaki programa 

Tehnik mehatronike so bili nekoliko bolj uspešni (v 4. letnik jih je napredovalo 86,4 %) od 

dijakov, ki obiskujejo program Tehnik oblikovanja (glede na število vpisanih v 1. letnik, jih je 

v 4. letnik vpisanih 79,3 %).  

92,5 % dijakov, vpisanih v 4. letnik, je letnik uspešno zaključilo. Glede na vpis v 1. letnik je 

4. letnik zaključilo 119 (77,3 %) dijakov programa Tehnik mehatronike in 91 dijakov 

(75,2 %) programa Tehnik oblikovanja. Od skupaj vpisanih v 1. letnik obeh programov (275) 

je 4. letnik zaključilo 210 dijakov (76,4 %), pri čemer med programoma ni bistvene razlike. 

Razen enega dijaka iz programa Tehnik oblikovanja, so se vsi ostali dijaki, ki so zaključili 4. 

letnik, udeleţili poklicne mature. 

 

e) Uspeh prve generacije dijakov programov na poklicni maturi 

K poklicni maturi se je v spomladanskem in jesenskem izpitnem roku skupaj prijavilo 225 

dijakov programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja, 16 se jih je odjavilo, tako da se 

je poklicne mature na koncu skupaj udeleţilo 209 dijakov. Od teh je maturo v celoti uspešno 

opravilo 197 oz. 94,2 % dijakov, sedem dijakov (3,3 %) poklicne mature ni uspešno opravilo, 

pet dijakov (2,4 %) pa je poklicno maturo opravilo le deloma. Od tistih, ki so maturo uspešno 

opravili, je en dijak zbral 8 točk, štirje dijaki (1,9 %) so zbrali 9 točk, 10 točk je zbralo 11 

(5,3 %) dijakov, 11 točk je zbralo 18 (8,6 %) dijakov, 12 točk je zbralo 17 (8,1 %) dijakov, 

največ (28 oz. 13,4 %) dijakov je zbralo 13 točk. 16 (7,6 %) dijakov je zbralo 14 točk in ravno 

tako 16 dijakov 17 točk, 20 (9,6 %) dijakov je zbralo 15 točk, 24 (11,5 %) dijakov 16 točk, 18 

točk je zbralo 11 (5,3 %) dijakov, 19 točk 19 (9,1 %) dijakov, devet (4,3 %) dijakov je zbralo 

20 točk in dva dijaka sta zbrala 21 točk. Enemu dijaku je uspelo zbrati vseh 23 točk, s čimer si 

je prisluţil naziv »zlati maturant«. 

Iz spodnje tabele vidimo, da so bili dijaki programa Tehnik oblikovanja na poklicni maturi 

nekoliko uspešnejši od dijakov programa Tehnik mehatronike: 96,7 % kandidatov je maturo 

uspešno opravilo (iz programa Tehnik mehatronike 92,4 % dijakov), povprečna ocena je 14,64 

točk (Tehniki mehatronike: 14,10 točk). Povprečni uspeh letošnjih maturantov na obeh 

izpitnih rokih poklicne mature obeh izobraţevalnih programov znaša 14,25 točk. 
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Tabela 53: Uspeh dijakov programov Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja na poklicni 

maturi v spomladanskem in jesenskem izpitnem roku 2010
60

 

Uspeh na poklicni maturi 

Tehnik 

mehatronike 

Tehnik  

oblikovanja 
Skupaj 

f f % f f % f f % 

Prijavljeni 132 100,0 93 100,0 225 100,0 

Odjavljeni 13 9,8 3 3,2 16 7,1 

Udeleţeni 119 90,2 90 96,8 209 92,9 

Delno opravljali 4 3,36 1 1,1 5 2,4 

Opravljali v celoti 115 96,6 89 98,9 204 97,6 

Št. in deleţ kandidatov, ki so 

poklicno maturo uspešno opravili 
110 92,4 87 96,7 197 94,2 

Negativen uspeh 5 4,2 2 2,2 7 3,3 

8 1 0,8 0 0,0 1 0,5 

9 2 1,7 2 2,2 4 1,9 

10 5 4,2 6 6,7 11 5,3 

11 12 10,1 6 6,7 18 8,6 

12 11 9,2 6 6,7 17 8,1 

13 15 12,6 13 14,4 28 13,4 

14 14 11,8 2 2,2 16 7,6 

15 13 10,9 7 7,8 20 9,6 

16 13 10,9 11 12,2 24 11,5 

17 9 7,6 7 7,8 16 7,6 

18 3 2,5 8 8,9 11 5,3 

19 7 5,6 12 13,3 19 9,1 

20 4 3,4 5 5,5 9 4,3 

21 1 0,8 1 1,1 2 1,0 

22 0 0,0 0 0,0 0 0,0 

23 0 0,0 1 1,1 1 0,5 

Povprečen uspeh 14,10 14,64 14,25 

 

f) Primerjava uspeha prve generacije dijakov programov Tehnik mehatronike in Tehnik 

oblikovanja na poklicni maturi s sorodnimi programi 

Program v poskusu Tehnik mehatronike zdruţuje znanja iz strojnega, informacijskega in 

elektrotehniškega področja – zato uspeh prve generacije dijakov na poklicni maturi 

primerjamo s programi teh strok; medtem ko program v poskusu Tehnik oblikovanja zdruţuje 

znanja grafičnega, industrijskega in modnega oblikovanja. Uspeh prve generacije dijakov 

programov v poskusu na poklicni maturi se ne razlikuje bistveno od uspeha dijakov sorodnih 

programov.   

 

                                                 
60

 Podatke smo pridobili od šol in od Drţavnega izpitnega centra. 
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Tabela 54: Primerjava uspeha kandidatov poklicne mature programa Tehnik mehatronike in 

Tehnik oblikovanja s sorodnimi programi v spomladanskem in jesenskem izpitnem roku za 

obdobje od 2006 do 2010
61

 

Izobraţevalni 

program62 

2006 2007 2008 2009 2010 

št. in % 

pozitivnih 
M63 

št. in % 

pozitivnih 
M 

št. in % 

pozitivnih 
M 

št. in % 

pozitivnih 
M 

št. in % 

pozitivnih 
M 

f f % f f % f f % f f % f f % 

Elektrotehnik 

elektronik 
426 86,4 14,0  163 81,1 13,4  108 83,7 13,4 63 82,9 12,0 37 94,9 14,6 

Elektrotehnik 

elektronike 
/ / /  114 87,0 13,2  146 88,5 13,3  158 90,8 13,8  153 85,9 14,2 

Elektrotehnik 

energetik 
85 81,7 13,8 42 66,7 14,2 28 80,0 12,5 25 75,8 12,1 / / / 

Elektrotehnik 

energetike 
/ / / 40 97,6 13,2 31 91,2 14,7 44 97,8 12,7 63 87,5 13,6 

Elektrotehnik 

računalništva 
8 100,0 16,0  363 86,8 13,8  534 87,0 14,0  532 90,8 13,8  544 88,6 14,6 

Elektrotehnik 

telekomunikacij 
85 68,5 14,0 36 94,7 13,3 76 72,4 12,5 41 83,7 12,7 30 57,7 12,2 

Računalniški 

tehnik 
 418 88,9 14,6 11 73,3 12,9 5 100,0 14,0 / / / / / / 

Strojni tehnik  448 85,5 13,9  398 92,1 13,3  358 89,5 13,7  439 90,3 13,8  465 91,2 13,7 

Tehnik 

mehatronike 
/ / / / / / / / / / / / 110 92,4  14,1 

Grafični 

oblikovalec 
25 96,1 14,9 37 92,5 14,2 43 95,5 15,0 46 71,9 15,3 5 100,0 13,4 

Industrijski 

oblikovalec 
 47 88,7 14,9 29 85,3 14,4 15 83,3 11,7 29 82,9 13,9 / / / 

Modni 

oblikovalec 
 53 82,8 14,5 30 93,7 14,1 39 97,5 14,0 36 94,7 14,3 1 100,0 16,0 

Tehnik 

oblikovanja 
/ / / / / / / / / / / /  87 96,7 14,6 

 

                                                 
61

 Podatke za programa Tehnik oblikovanja in Tehnik mehatronike smo pridobili od šol, ki ta dva programa 

izvajajo, za ostale programe smo podatke pridobili od Drţavnega izpitnega centra. 
62

 Pri nekaterih programih zaradi prenove in ukinjanja izobraţevalnih programov ni podatkov za vsa leta 

primerjave. 
63

 M – Povprečni splošni uspeh. 
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g) Zaposlitvena pričakovanja dijakov 

Večina dijakov, to je 70,5 %, ki so vpisani v izobraţevalni program Tehnik mehatronike in 

Tehnik oblikovanja, se po uspešno končanem izobraţevanju ne namerava zaposliti, temveč bo 

nadaljevala z izobraţevanjem po vertikali. S tem sledijo trendu, ki smo mu v zadnjih letih 

priča v Sloveniji na področju poklicnega in strokovnega izobraţevanja. Skupaj dobrih 7 % 

dijakov se namerava po končanem programu zaposliti. Če primerjamo odgovore dijakov 

glede na izobraţevalni program, vidimo, da nekoliko več dijakov iz programa Tehnik 

mehatronike meni, da se bodo po izobraţevanju zaposlili. Več dijakov iz programa Tehnik 

oblikovanja še ne ve, ali se bodo zaposlili oziroma so izbrali moţnost: drugo. Razlike med 

dijaki glede na izobraţevalni program so statistično pomembne. 

 

Tabela 55: Namera dijakov o zaposlitvi po končani srednji šoli glede na izobraţevalni 

program 

Namera 

Tehnik 

mehatronike 

Tehnik 

oblikovanja 
Skupaj 

f f % f f % f f % 

Da, pri delodajalcu, kjer opravljam 

praktično izobraţevanje. 
6 4,8 1 1,1 7 3,2 

Da, vendar še ne vem kje. 8 6,4 1 1,1 9 4,1 

Ne, ker bom nadaljeval 

izobraţevanje. 
87 69,6 66 71,7 153 70,5 

Ne vem. 22 17,6 19 20,7 41 18,9 

Drugo 2 1,6 5 5,4 7 3,2 

Skupaj 125 100,0 92 100,0 217 100,0 

 

 

12.3 Sklep 

 

Spremljava je pokazala, da imajo pri posredovanju informacij o izobraţevalnih programih 

največjo vlogo osnovne šole, informativni dnevi na srednjih šolah, starši ter prijatelji. 

Spodbudno je, da ima pri dijakih največji vpliv na izbiro srednje šole njihov poklicni interes; 

prav tako pa se tudi tukaj kaţe pomembnost informativnega dneva na srednjih šolah. Če bi se 

dijaki ponovno vpisovali v srednjo šolo, bi se slabe tri četrtine dijakov ponovno vpisalo v 

izobraţevalni program, ki ga obiskujejo. 

Glede na število vpisanih dijakov v 1. letnik obeh programov (275), jih je 4. letnik zaključilo 

210 oz. 76,4 % (pri čemer razlika med programoma v poskusu ni bistvena). Od 275 dijakov 
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jih je maturo uspešno zaključilo 197 oz. 71,6 % (tudi tukaj razlika med obema programoma ni 

bistvena). 

Od dijakov obeh programov, ki so pristopili k poklicni maturi (209), jih je zrelostni preizkus 

opravilo 96,7 % (197 dijakov), pri tem (in pri povprečnem številu doseţenih točk na maturi) 

so bili dijaki programa Tehnik oblikovanja nekoliko uspešnejši od dijakov programa Tehnik 

mehatronike.  

Pri zaposlitvenih pričakovanjih dijakov je spremljanje pokazalo, da se dijaki po uspešno 

končanem izobraţevanju ne nameravajo zaposliti, temveč bodo nadaljevali z izobraţevanjem 

po vertikali. S tem sledijo trendu, ki smo mu v zadnjih letih priča na področju poklicnega in 

strokovnega izobraţevanja v Sloveniji.  
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13  SKLEPNO POGLAVJE 
 

Pri spremljanju poskusnega uvajanja izobraţevalnih programov Tehnik mehatronike in 

Tehnik oblikovanja smo se osredotočili na 10 področij. Podrobnejše rezultate smo predstavili 

v posameznih poglavjih pričujočega poročila, v nadaljevanju pa na kratko predstavljamo 

povzetke ugotovitev. V sklepnem poglavju (poglavju 14), ki sledi, pa je predstavljena ocena 

poskusa v obliki razprave: »Kakšno decentralizacijo ţelimo« - v razpravi so predstavljene 

temeljne novosti prenove, ocena njihovih uveljavitev ter vprašanja, o katerih bi še morali 

razmisliti. 

 

13.1 Stališča do novosti, ki jih prinaša prenova 

 

V prvi fazi spremljanja smo ugotavljali stališča ravnateljev, učiteljev, dijakov in njihovih 

staršev do novosti, ki jih prinašata programa Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja. 

Zanimalo nas je, kateri so po mnenju ravnateljev in učiteljev najpomembnejši cilji v novih 

programih. Po mnenju ravnateljev so to predvsem tisti cilji, ki so usmerjeni v dijaka in njegov 

stalni (strokovni) razvoj – npr. usposobljenost za delo, usvajanje temeljnih poklicnih 

kompetenc, pridobivanje dovolj širokega znanja za opravljanje več poklicev, pridobivanje 

dobrih izhodišč in učenje učenja … Učitelji so na prvo mesto največkrat postavili cilj razvoj 

spretnosti za uspešno delo in strokovno rast ter sposobnost razumevanja in ustvarjanja 

abstraktnih predstav o teţje zaznavnih pojavih, razvoj sposobnosti in spretnosti za kakovostno 

strokovno delo ter pripravljenost za poklicno kariero.  

Ugotovili smo, da je seznanjenost z novostmi prenove dobra. Kot bistvene spremembe so bile 

izpostavljene: medpredmetno povezovanje, povezovanje s stroko, lokalnim okoljem in timsko 

delo. Timsko delo je bilo ocenjeno tudi kot prednost prenove, rezultati timskega dela se 

kaţejo v boljši delovni klimi, boljših odnosih in sodelovanju (izmenjavi mnenj). Dobra 

povezanost med učitelji pa se vidi tudi pri pouku (tako so povedali dijaki), pri dejanski 

povezavi vsebin in pri kakovosti pouka ter v boljšem poznavanju dijakov, kar vsekakor vpliva 

na delo z njimi. Za slabost je bil izpostavljen povečan obseg dela zaradi pogostih sestankov 

(PUZ) in teţave pri časovnem in prostorskem usklajevanju. Učitelji so prav tako izpostavili, 

da jim v novem programu sama priprava na pouk zaradi sestankov in usklajevanj vzame 

precej več časa kot prej. Ocenjujemo, da so se glavne novosti na šolah uveljavile. Učitelji kot 
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slabosti ne vidijo toliko vsebine novosti, ampak bolj tehnično izvedbene okoliščine in 

povečano administracijo. 

 

13.2 Odpiranje kurikula in programska prožnost 

13.2.1 Evalvacija izvedbenih kurikulov 

 

V okviru pričujočega poskusa smo ugotavljali, ali so v izvedbenih kurikulih (v letnih oz. 

večletnih učnih pripravah) ustrezno razporejeni cilji in strokovna znanja ter kakšna je globina 

znanja, njegova širina in kakšne so ravni zahtevnosti izobraţevalnih ciljev. Izvedbeni kurikuli 

v prvih dveh letnikih večinoma sledijo logiki stroke (predmetni logiki), v višjih dveh pa 

predvidevajo več projektnega pristopa. Evalvatorka utemeljuje rešitev glede na lastne izkušnje 

pri delu na eni od obeh šol: »Razlogi za ohranjanje logike stroke so organizacijske narave, 

vezane na oblikovanje oddelkov in tudi na možnost prehajanja dijakov med področji.« Kljub 

temu kot bistveni kriterij navaja potrebe poklica: »Za dobro opravljanje poklica v oblikovanju 

je potrebno veliko strokovnega, sistematičnega predznanja (poznavanje oblikovalskih 

pravil).« Ugotavljamo, da večina izvedbenih kurikulov na področju vsebinskih znanj ostaja na 

ravni zmoţnosti reprodukcije in posnemanja. Le v manjši meri so prisotne tudi druge ravni: 

pojasnjevanje, razumevanje, poklicna samostojnost. Omembe vreden je zapis ene od 

evalvatork, ki opozarja, da je o ravni kakovosti teţko presojati, ker so cilji v izvedbenih 

kurikulih (IK) načrtovani večinoma tematsko. Iz posredovanih IK ni bilo vedno moţno 

zagotovo presojati o tem, ali so ravni znanja v vzgojno-izobraţevalnem procesu res takšne ali 

gre morda le za nespreten zapis. Primeri dobrih praks, ki smo jih spremljali na CPI (glej npr. 

Skubic Ermenc, 2007), kaţejo tudi na tovrstne pozitivne premike.  

V evalvaciji smo izpostavili vprašanje ustreznosti načrtovanja po tednih. Analizirani IK so 

večinoma izhajali iz načrtovanja po tednih, vendar so evalvatorji podvomili v ustreznost tako 

podrobnega in obseţnega načrtovanja na (več)letni ravni, saj ovira odzivanje učnega procesa 

na nepredvidene dogodke in na potek samega učnega procesa, ki se mora do neke mere 

prilagajati dijakom v tempu njihovega učenja.  

Analizirali smo tudi ustreznost razmerja med učnovsebinskim in učnociljnim načrtovanjem in 

ustreznost načrtovanja (integriranih) ključnih kompetenc. Ugotavljamo, da večina IK odraţa 

kombinacijo učnosnovnega in učnociljnega načrtovanja, vendar je kljub temu večji poudarek 

na učnosnovnem (oz. tematskem). Pri evalvaciji smo zasledili primere dobre prakse – 

načrtovanje prek koncepta učnih situacij. Ena od evalvatork je zapisala: »Pri nadaljnjem 



 188 

pregledu učnih situacij ocenjujem, da so zelo dobro zamišljene kot razvoj posameznih 

zmoţnosti pri več predmetih. Učitelji so pri svojih predmetih tudi nakazali, s katerimi 

vsebinami in dejavnostmi bi jih lahko uresničevali. Vendar ugotavljam, da se pri določenih 

predmetih z načrtovanimi vsebinami in dejavnostmi ne uresničujejo najbolje, oziroma da 

učitelji razporeditev vsebin niso v celoti prilagodili učnim situacijam. Vsekakor je način 

načrtovanja z učnimi situacijami zelo dober in velik korak je bil, da so načrtovali takšne učne 

situacije, ki resnično nudijo moţnost povezovanja različnih predmetov. Pomembno je, da je v 

IK razvidno, kako se cilji učnih situacij realizirajo v predvidenem času.«  

Z evalvacijo smo ugotavljali tudi, ali načrtovanje spodbuja uporabo sodobnih didaktičnih 

strategij/pristopov. Nihče od evalvatorjev ni ponudil neposrednega odgovora. Je pa mogoče iz 

ugotovitev potegniti nekaj zaključkov. Relativna togost načrtovanja, ki se kaţe v 

zapečatenosti po tednih, vsebinskem in kvantitativno obseţnem načrtovanju, ne spodbuja 

sodobnih didaktičnih pristopov. Sodobnost didaktičnih pristopov se kaţe vsaj v dvojem: na 

eni strani v integraciji znanja, na drugi strani pa v prilagajanju pouka dijakom oz. v 

individualizaciji. Integracija znanja je potrebna z vidika potreb sodobne druţbe in trga dela, z 

vidika razvoja takšnega znanja pri dijakih, ki jim bo pomagalo pri reševanju različnih 

ţivljenjskih in poklicnih situacij. Individualizacija pa je potrebna z vidika posameznika, ki 

vstopa v šolo s svojimi kariernimi interesi in s svojimi učnimi značilnostmi. Če dijakov 

interes »prevedemo v kurikul«, potem gre za zahtevo po večanju izbirnosti za dijaka, če pa 

dijakove značilnosti prevedemo v izobraţevalni proces, to pomeni tako oblikovanje izzivov za 

razvoj dijakove odličnosti kot tudi oblikovanje takšnega učnega okolja, kjer bo ob podpori 

učiteljev in sošolcev ustrezno napredoval (sodelovalno učenje, samostojno delo, individualni 

pouk, dodatni pouk, tutorji itd.). Na tistih šolah, kjer so načrtovali bolj projektno in 

problemsko, je individualizacijo precej laţje uveljaviti. Ostaja pa to področje eden večjih 

izzivov za nadaljnje delo šol in podpornih ustanov. 

 

Dosedanje spremljanje in racionalne evalvacije izvedbenih kurikulov nam omogočajo 

oblikovati nekaj nedvoumnih zaključkov. Ti so oblikovani v obliki priporočil in ne kot 

povzetek kritike analiziranih izvedbenih kurikulov:  

Pri načrtovanju (tako na ravni nacionalnega kot izvedbenega kurikula) je potrebno vztrajati 

pri ohranjanju razmerja med tematskim in procesnim načrtovanjem. Tematsko oz. vsebinsko 

načrtovanje je pomembno zato, da nam pomaga ločiti »zrnje od plev«, kar pomeni, da nam 

pomaga pri opredeljevanju ključnih strokovnih (poklicnih, splošnih) znanj. Ključna znanja so 

tista, ki so hrbtenica stroke (temeljne zakonitosti in temeljni pojmi). To znanje je bistveno 
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zaradi svojega transfernega potenciala. Da bo dijak dejansko osvojil to znanje, mu moramo 

pomagati s podpornim znanjem – tistim, ki hrbtenico stroke dodatno osvetljuje in jo pomaga 

zares doumeti. Načrtovanje tega znanja sodi predvsem na raven učiteljeve priprave.  

Drugi pogoj za osvojitev tega znanja je osredotočenost načrtovanja na načine osvajanja, torej 

na procese. Ni dovolj, da načrtujemo tematsko, temveč je potrebno načrtovati tudi procesno: 

kako bo dijak znanje usvojil, kaj bo z njim počel in zakaj.  

Večje teţave je zaznati na področju integracije znanj. Učitelji še premalo sodelujejo pri 

načrtovanju, zato se dogaja, da ni medpredmetne usklajenosti, poleg tega se kaţejo 

posamezne teţave pri načrtovanju »integriranih učnih situacij«, zlasti premalo je še 

povezovanja sfere poklicnega in sfere splošnega (ključne kompetence in integrirane ključne 

kompetence). Vendar pa lahko opazimo ţe velike premike, učiteljski zbori so pridobili ţe 

številne izkušnje, a tej temi bomo morali posvetiti še več skupne pozornosti. 

V navezavi na prejšnje točke je mogoče dodati še naslednje: ob poudarjanju integracije 

znanja, usmerjenosti učnega procesa na realne delovne in ţivljenjske situacije in podobno se 

ne smemo ujeti v past, v katero so se ujeli ţe v nekaterih drugih drţavah in se počasi vračajo 

nazaj. Narobe bi bilo, če bi naredili popoln prehod k ciljnemu, projektnemu ali problemskemu 

načrtovanju in bi večji del izobraţevalnega procesa prenesli na delovna učna mesta. Izkušnje 

iz tujine namreč kaţejo, da je podreditev celotne sistematike delovnim situacijam vnesla v 

izobraţevalni proces veliko zmede in izgubo kompasa: orientacijo nam mora še vedno drţati 

stroka, sicer se lahko začnemo izgubljati v podrobnostih, kar ima slabe posledice tako za 

razvoj poklicne kot izobrazbene kvalificiranosti. To še zlasti velja za tehniške programe. 

 

13.2.2 Evalvacija integriranih ključnih kvalifikacij (IKK) 

 

Odgovori na anketna vprašanja kaţejo, da učitelji na površinski ravni koncept IKK relativno 

dobro poznajo. Očitno pa se zatakne pri globljem razumevanju koncepta in njegovih 

operativnih izpeljav. O uresničljivosti, uporabnosti in obseţnosti katalogov posameznih 

integriranih ključnih kvalifikacij zato iz odgovorov učiteljev ne moremo dosti sklepati, saj 

sistematično kot najmanj uresničljive in uporabne ocenjujejo tiste kataloge, ki jih najmanj 

poznajo. Za uresničevanje ciljev iz taistih katalogov se tudi čutijo najmanj usposobljeni. Ne 

smemo izključiti vpliva samega anketnega vprašalnika, toda zdi se, da so učitelji precej 

nekritični do lastne usposobljenosti za podajanje tovrstnih ocen. Še več, učitelji trdijo, da je 

potrebno uresničevanje ciljev iz katalogov IKK prepustiti njim samim, ob tem pa ne čutijo 
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potrebe po dodatnem usposabljanju, ampak po dodatnih operativnih smernicah in boljših 

pogojih za delo. Te kritične ugotovitve so namenjene zlasti vodjem reform – govorijo namreč 

o nujnosti drugačnega načrtovanja in vodenja šolske reforme. Kaţe se velika potreba po 

drugačni vlogi učiteljev pri reformiranju: očitno bo potrebno okrepiti tako dodatno 

usposabljanje učiteljev kot tudi njihovo vpetost v same reformne posege.  

Pri evalvaciji IKK smo prišli do naslednjega zgovornega neskladja: da je pri učiteljih najvišje 

ocenjena potrebnost koncepta, sledita uporabnost in uresničljivost, najniţe pa je ocenjena 

sprejetost koncepta. To bi lahko uvideli kot splošen simptomatičen vzorec pri uvajanju 

sprememb. Neskladje med oceno potrebnosti in sprejetosti kaţe na vrsto (ne)zavednih 

odporov, s katerimi ne moremo odpraviti na hitro in tudi ne le na racionalni ravni, ampak je 

potrebna podpora, ki zajema vso širino njihovih vrednot, prepričanj in celo poslanstva.  

 

13.2.3 Odprti kurikul (OK) 

 

Rezultati spremljanja kaţejo, da je potrebno pri oblikovanju odprtega kurikula povečati vlogo 

delodajalcev. Ugotovili smo, da se ţelja po večjem medsebojnem sodelovanju pojavlja tako 

na strani šole kot na strani delodajalcev. Menimo, da so oboji spoznali, kako pomembna je 

povezanost med njimi. Poleg tega večina anketiranih delodajalcev in vodij PUZ-a meni, da 

odprti kurikul omogoča povezovanje izobraţevanja in trga dela, kar je eden temeljnih ciljev 

odprtega kurikula, zato je potrebno še povečati vlogo delodajalcev tako pri oblikovanju 

odprtega kurikula kot tudi pri njegovih izboljšavah.  

V oblikovanje odprtega kurikula je potrebno v večji meri vključevati tudi dijake, kajti odprti 

kurikul je del izobraţevalnega programa, v okviru katerega lahko šola ponudi dijakom 

moţnost za uveljavljanje njihovih ţelja in interesov. Ena od oblik sodelovanja dijakov pri 

oblikovanju odprtega kurikula je izbirnost programskih enot.  

Odprti kurikul je del javnega izobraţevalnega programa, zato je njegova objava oziroma 

predstavitev nujno potrebna. Šola bi morala na svoji spletni strani objaviti odprti kurikul in 

tam jasno predstaviti njegove programske enote in njihove opredelitve. Predvsem je 

pomembno, da šole pokaţejo jasno razmerje med cilji in vsebinami nacionalnega in odprtega 

kurikula. Vsebina oz. cilji odprtega kurikula morajo biti namreč po zaključku izobraţevanja 

zapisani v prilogi k spričevalu, iz katere dobi delodajalec informacije o dodatnih kompetencah 

dijaka. V primeru, da šola sama opredeli programsko enoto, mora za to pripraviti katalog 

znanj, ki mora biti prav tako objavljen. Ugotavljamo, da na šolah v odprti kurikul vključujejo 
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module iz izbirnega dela predmetnika, nekatere module pripravijo same. V kolikor šola v 

odprti kurikul vključi programske enote, ki so ţe v tistem delu predmetnika, ki je določen na 

nacionalni ravni, morajo biti te programske enote nadgrajene, razširjene, kar mora biti 

razvidno tudi iz pripravljenega kataloga znanj. 

 

13.3 Individualizacija pedagoškega dela 

 

Eno temeljnih didaktičnih načel, po katerih naj bi potekal sodobni pouk, je uveljavljanje 

principa učne individualizacije, pri čemer poudarjamo, da je nujno potrebno odkrivanje, 

spoštovanje in razvijanje utemeljenih individualnih razlik med učenci. Gre za tisto 

prilagajanje pouka učencem, ki bo v največji moţni meri omogočalo kakovosten pouk, visoko 

učno motivacijo učencev na temelju njihove aktivnosti, upoštevanja zmoţnosti in interesov 

posameznikov z namenom pridobivanja trajnejšega znanja. Od učitelja to zahteva visoko 

sposobnost prepoznavanja razlik med učenci in didaktično-metodično usposobljenost za 

ravnanje v konkretnih učnih situacijah. Temeljna ugotovitev raziskave s tega vidika kaţe na 

velike razlike med ocenami učiteljev in dijakov pri presojanju posameznih vidikov učne 

individualizacije, kar bi bilo smiselno še nadalje raziskovati.  

Za učinkovito izvajanje učne diferenciacije in individualizacije je temeljnega pomena 

vzpostavljanje ustreznega odnosa med učitelji in dijaki in oblikovanje primerne oddelčne 

klime. Posebno poudarjamo medsebojno spoštovanje med učitelji in dijaki in vzpostavljanje 

takih pogojev pouka, ki v čim večji meri omogočajo aktivno vključevanje dijakov. 

Ugotovitev, da učitelji po mnenju četrtine dijakov pogosto uporabljajo ocenjevanje za 

vzpostavljanje reda in discipline pri pouku, temu vsekakor ni v korist. Ugotovili smo sicer 

tudi, da več kot polovica učiteljev navaja, da tega nikoli ne uporablja. Rezultati pa nakazujejo 

na to, da je pri nekaterih učiteljih oz. v nekaterih okoljih to še vedno prepogost način 

vzpostavljanja pogojev za poučevanje in učenje, ki nikakor ni v prid kakovostnemu pouku.  

Ugotavljamo, da je glede na ocene dijakov še veliko moţnosti za upoštevanje 

individualiziranega pristopa z vidika razvijanja zmoţnosti in interesov posameznikov. 

Priprava različno zahtevnih nalog za dijake, zastavljanje različno teţkih vprašanj in 

upoštevanje interesov dijakov, npr. glede tematike projektnih in seminarskih nalog, so morda 

za učitelje zahtevnejše naloge, vendar omogočajo večjo učno aktivnost učencev in posledično 

tudi večjo učno motivacijo.  
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Upoštevanje pobud dijakov je ena od postavk, ki so jo učitelji in dijaki ocenjevali zelo 

različno. Na osnovi ugotovitev predlagamo več prizadevanja učiteljev za medsebojno 

dogovarjanje z dijaki o učnih vsebinah, posebno v izbirnem delu programov in večje 

upoštevanje pobud dijakov za dejavnosti, ki jih ţelijo na šoli še izvajati. Poleg tega rezultati 

kaţejo na pomembnost uveljavljanja sodobnejših pristopov pri pouku, posebno učenje s 

pomočjo IKT. Dijaki v veliko manjši meri poročajo o tem, da učitelji IKT vnašajo v pouk in 

učenje, kot pa ta vidik ocenjujejo učitelji sami.  

Kar zadeva uporabo različnih učnih oblik tako med odgovori učiteljev kot dijakov 

prevladujejo ocene, da uporabljajo skupinsko in individualno učno obliko pogosto in včasih. 

Odgovori učiteljev in dijakov kaţejo na to, da se učitelji v veliko večji meri posluţujejo 

heterogenih skupin v primerjavi s homogenimi skupinami glede na učni uspeh učencev. V 

večji meri pa bi bilo smiselno spodbujanje medsebojnega sodelovanja med dijaki in 

reflektiranje sodelovanja po končanem delu v skupini.  

Učitelji poudarjajo, da v veliki meri uporabljajo kombinacijo različnih učnih metod pri pouku, 

dijaki pa ocenjujejo, da se to dogaja le včasih. Tudi to področje zahteva več načrtnega 

prizadevanja učiteljev, med drugim tudi za uveljavljanje tistih učnih metod, ki v večji meri 

omogočajo aktivno vključevanje dijakov. 

Posebno pomembno je, da bi učitelji v večji meri uveljavljali tudi zasledovanje ciljev pouka z 

upoštevanjem, da dijaki potrebujejo v večji meri prepoznavanje smiselnosti učne snovi in 

uporabnosti znanja v konkretnih ţivljenjskih situacijah. Dijaki v izredno majhnem deleţu 

ocenjujejo, da jih učitelji spodbujajo k izraţanju svojega mnenja, h kritičnosti in k aktivnemu 

vključevanju v pouk.  

Ugotovitve študije kaţejo številna področja, kjer je potrebno še naprej zelo sistematično delo 

učiteljev s hkratnim prizadevanjem za uveljavljanje ustrezne učne klime v medosebnih 

odnosih med učitelji in dijaki ter med dijaki samimi. Potrebno je prizadevanje za pouk, ki je 

osredotočen na dijaka in njegovo aktivnost pri pouku. Le vzpostavljanje takih učnih in 

vzgojnih situacij bo dijakom omogočalo sooblikovanje pouka in spodbujalo njihovo 

soodgovornost za rezultate pouka, kar je neposredno povezano z dejavniki učne motivacije in 

učne uspešnosti dijakov. 
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13.4 Prenos pristojnosti in timsko delo učiteljev 

 

Na področje sodelovanja med učitelji je posegla ţe spremljava v prvi fazi spremljanja (Prvo 

vmesno poročilo …, 2008), kjer smo pridobili mnenja učiteljev o prednostih in slabostih 

timskega dela (glej poglavje Stališča do novosti). V drugi fazi spremljanja (Drugo vmesno 

poročilo …, 2009) smo se temu vprašanju podrobneje posvetili s spremljavo delovanja PUZ-

ov. Spremljanje smo razčlenili na tri področja: organizacija PUZ-ov, delovanje PUZ-ov in 

področja dela PUZ-ov – vsebinski vidik. 

 

Organizacija PUZ-ov: Glede velikosti PUZ-ov ugotavljamo veliko raznolikost (PUZ-i štejejo 

od 13 do 45 članov). Delno lahko raznolikost pripišemo različni strukturi programov. Kot 

ugotavljajo ţe sami učitelji v anketnih vprašalnikih, je učinkovitost velikih PUZ-ov manjša. 

Anketa med ravnatelji kaţe, da si v takih primerih člani PUZ-ov delo razdelijo tako, da 

manjše skupine opravijo posamezne naloge. Vodje PUZ-ov so v veliki večini učitelji. To 

pomeni, da je na šolah v določeni meri prišlo do prenosa odgovornosti z ravnatelja na učitelje 

(med vodji PUZ-ov izstopajo zlasti učitelji SVS). PUZ-e večinoma tvorijo učitelji, v nekaterih 

primerih se jim pridruţi svetovalni delavec in predstavniki delodajalcev. 

Delovanje PUZ-ov: Na osnovi pridobljenih rezultatov smo lahko z delovanjem PUZ-ov 

razmeroma zadovoljni. Učitelji ocenjujejo, da imajo PUZ-i jasna pravila dela in jasno 

opredeljene naloge, da člani PUZ-a enakopravno sodelujejo pri opredeljevanju nalog, vodja se 

odziva na strokovne predloge kolegov in sami imajo vpliv na odločitve. Srečanja PUZ-a 

pogosto vzpodbujajo izmenjavo strokovnih znanj učiteljev, za timsko delo pa so učitelji 

pogosto motivirani in vsaj deloma usposobljeni. Učitelji prav tako menijo, da lahko svobodno 

izraţajo svoje pomisleke in da vodja oz. ravnatelj vzpodbuja njihovo sodelovalno delo. Tudi 

medsebojno zaupanje načeloma dobro ocenjujejo. Malce slabše učitelji ocenjujejo, da PUZ 

prispeva k večji profesionalizaciji njihovega dela, da se zaradi delovanja PUZ-a izboljšujejo 

njihovi odnosi ter da PUZ prispeva k njihovi strokovni rasti.  

 

Ugotovili smo tudi, da so prenovljeni programi prinesli učiteljem dodatne naloge in 

odgovornosti. Rezultati evalvacije kaţejo, da jim le-te povzročajo nemalo teţav tudi zaradi 

nesorazmernosti med tradicionalnimi pedagoškimi in drugimi obveznostmi, ki jih prinaša 

prenova. V klasičen delovnik učiteljev je vključeno pedagoško delo pri pouku, priprava na 

pouk in ocenjevanje. S prenovo programov so se obveznosti učiteljev povečale še na 
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kurikularno načrtovanje (le-to z integracijo znanja in medpredmetnim povezovanjem 

predpostavlja timsko delo učiteljev na ravni načrtovanja, izvedbe pouka in pri ocenjevanju) in 

na samoevalvacijo dela šole. Iz teh razlogov predlagamo zakonodajalcu, da (skladno z novimi 

nalogami učiteljev) spremeni ustrezne normative. S tem se tudi učitelje zaveţe k 

odgovornemu izpolnjevanju novih obveznosti, po drugi strani pa to vpliva na motivacijo za 

opravljanje tudi tistih nalog, ki niso neposredno vezane na pouk. 

Področja dela PUZ-ov – vsebinski vidik: Rezultati pogostosti obravnavanih vsebin nam 

pokaţejo, da se PUZ-i največ ukvarjajo z disciplinsko problematiko, najmanj pa se ukvarjajo s 

sodelovanjem šole in delodajalcev. Glede sestavin izvedbenega kurikula ugotavljamo, da se 

PUZ-i veliko posvečajo tako pripravi kot spremljanju uresničevanja izobraţevalnih ciljev. 

Najmanj se učitelji na tem področju posvečajo standardom znanja in integriranim ključnim 

kvalifikacijam. Zanimiva je tudi ugotovitev, da projektne tedne pogosto načrtujejo, 

spremljanje ciljev projektnih tednov pa je uvrščeno relativno nizko. Rezultati evalvacije 

kaţejo, da so učitelji po svoji lastni presoji za nekatere naloge dobro usposobljeni in jih dovolj 

hitro rešijo. Tako je delo PUZ-ov po ocenah učiteljev učinkovito zlasti na naslednjih 

področjih: načrtovanje projektnih tednov, medpredmetno načrtovanju in priprava načrta 

ocenjevanja. Nekoliko manjšo učinkovitost dela PUZ-ov učitelji pripisujejo pripravi odprtega 

kurikula, načrtovanju in uresničevanju ciljev integriranih ključnih kvalifikacij, najmanj pa so 

PUZ-i učinkoviti pri sodelovanju šole z delodajalci in pri organiziranosti dijakov v oddelčne 

skupnosti. 

Ko primerjamo rezultat pogostosti obravnave posamezne tematike na srečanjih PUZ-ov in 

oceno učinkovitosti, ugotovimo nekatera odstopanja, iz katerih sklepamo, da bi učitelji 

potrebovali dodatna znanja, strokovne smernice in izkušnje za delo na naslednjih področjih: 

obravnava disciplinske problematike in načini izvajanja vzgojnih ukrepov, medpredmetno 

povezovanje, še zlasti pri povezovanju praktičnega usposabljanja z delom in SVS, področje 

ocenjevanja: uresničevanje individualnega načrta izobraţevanja dijakov. Po drugi strani ocene 

učiteljev pokaţejo, da je njihovo delo učinkovito: pri načrtovanju projektov in projektnih 

tednov, na področju ocenjevanja: pri pripravi načrta znanja in pri načrtovanju standardov 

znanja v načrtu ocenjevanja, pri medpredmetnem povezovanju, zlasti pri povezovanju teorije 

in prakse v SVS ter pri povezovanju splošnoizobraţevalnih ciljev s cilji SVS. 
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13.5 Preverjanje in ocenjevanje 

 

Pri spremljanju preverjanja in ocenjevanja se je pokazalo, da se dogajajo določeni premiki, da 

obstaja osnovna ozaveščenost o spremembi koncepta in naravnavanje na kriterijsko 

ocenjevanje, vendar pa se pri sami izvedbi pojavljajo številne teţave (npr. pri zapisu 

opisnikov, pri razumevanju osnovnih pojmov, vezanih na kriterijsko in k standardom 

usmerjeno kulturo ocenjevanja – s tem v zvezi tudi prepričanje, da nms pomeni le zamenjavo 

za negativno oceno, ne pa moţnosti individualne obravnave dijakov in kvalitativne in na 

opisne kriterije znanj oprte presoje njihove uspešnosti). Najbolj nevralgična točka analiziranih 

načrtov ocenjevanja je priprava minimalnih standardov in tudi siceršnja prevladujoča 

orientacija na reproduktivno učenje.  

 

Predvsem je pomembno opozoriti na nesorazmerje v zaznavah učiteljev. Tako najdemo v 

poglavju o preverjanju in ocenjevanju v pričujočem Končnem poročilu zapisano: »Če 

pogledamo odgovore na vsa do sedaj opisana vprašanja, je opisane nekonsistentnosti – zlasti 

med doţivljanjem dokumentacije kot vsiljene na eni strani (ko vprašamo na splošni ravni) in 

koristne po drugi (ko vprašamo po razlogih in po pomenu posameznih sestavin) – mogoče 

pojasniti predvsem s sledečim. Učitelji doţivljajo na splošni ravni spremembe še zmeraj kot 

vsiljene, formalne, ko pa razmišljajo iz praktične perspektive, kaj jim posamezna sprememba 

pomeni, kaj prinaša njim in dijakom, uporniško drţo zamenja pragmatična in so pripravljeni 

uvideti koristi. Pri osvetljevanju tega pa je nedvomno pomemben odgovor, da doţivljajo vse 

skupaj kot prelaganje obveznosti institucij nanje. Če bi parafrazirali vse odgovore skupaj, bi 

lahko zaključili nekako takole: učitelji doţivljajo pripravljanje dokumentacije kot vsiljeno 

breme, ki ga nanje prelagajo institucije, ker pa je vendarle potrebno (zlasti npr. minimalni 

standardi), to naredijo in ugotavljajo, da koristi. Laţje pa bi bilo, če bi to zanje pripravile 

institucije. Kot se izkaţe, pa marsikdaj tudi tega, kar institucije pripravijo, ne znajo izkoristiti 

(primer zapisov standardov po konkretnih učnih sklopih, ki jih mnogi niso niti prepisali!) ali 

pa – zaradi splošnega odpora do institucij – niti ne preberejo ali pa ne verjamejo, da bi jim 

utegnilo koristiti.«  

Podobno je s celotnim konceptom nove kulture ocenjevanja, ki je bila na konceptualni ravni 

na začetku prenove izdatno podprta. Ker pa je šlo za idejo, ki nato ni bila dovolj 

operativizirana, šole niso vedele, kako jo spraviti v prakso. Tovrstni odpori so tisti, na katerih 

uspeva ali pa se lomi prenova in preseči jih je moč le v neposrednem soočanju in 
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nadgrajevanju s sprotnim usposabljanjem. Prav na primeru preverjanja in ocenjevanja se je 

tudi zgodil tak premik, ko je evalvator postal avtor in nosilec intenzivnih usposabljanj (na 2 

šolah, ki so se odločile za usposabljanje), namenjenih preseganju zgoraj navedenih 

problemov, saj je – kot strokovnjak za izbrano področje, hkrati pa kot tisti, ki je imel najbolj 

neposreden vpogled v obstoječe stanje – lahko najbolj kompetentno podprl kolektive pri 

pomanjkljivostih in dilemah, povezanih s to prakso.  

 

13.6 Praktično izobraževanje 

 

Evalvacija praktičnega izobraţevanja je pokazala, kako se uresničujejo nekatera konceptualna 

izhodišča prenove praktičnega izobraţevanja v šoli in podjetjih. Pri sodelovanju šole s podjetji 

oz. delodajalci smo ugotovili, da šole s podjetji redko vodijo skupne projekte, delodajalci pa 

večinoma ne izraţajo posebnih potreb po sodelovanju s šolo. Vezni člen med njimi so dijaki, 

saj  le-ti največkrat sami predlagajo delodajalce, pri katerih bi ţeleli opravljati praktično 

usposabljanje z delom. Organizatorji praktičnega izobraţevanja so ob tem poudarili, da se 

soočajo tudi s teţavami pri organizaciji praktičnega usposabljanja z delom za dijake. Deloma 

k temu prav gotovo prispeva recesija in gospodarska kriza, deloma pa tudi neuresničevanje 

zakonske umestitve praktičnega usposabljanja z delom v novih programih poklicnega in 

strokovnega izobraţevanja. To je tudi razlog, da je šole pri iskanju učnih mest za praktično 

usposabljanje z delom vodila misel, da le-ta dijakom vendarle zagotovijo, manj pa so se pri 

tem ozirale na ustreznost dela, ki so ga dijaki tam opravljali, na pedagoško-andragoško 

izobrazbo mentorja in na druge pogoje, katerim morajo delodajalci, ki sprejmejo dijaka na 

praktično usposabljanje z delom, zadostiti. 

Skladno z Izhodišči se pomemben cilj prenove nanaša na povezovanje in prepletanje 

splošnega, strokovno-teoretičnega in praktičnega znanja v problemsko strukturiran 

izobraţevalni program. Rezultati evalvacije kaţejo, da se po večinskem mnenju dijakov, 

učiteljev praktičnega pouka in mentorjev praktičnega usposabljanja z delom strokovno-

teoretično in praktično znanje v praktičnem izobraţevanju medsebojno dobro povezujeta, 

medtem ko je povezanost s splošnim znanjem slabša. Spodbudno je torej spoznanje, da znajo 

dijaki pridobljeno strokovno znanje v šoli uporabiti pri izvajanju praktičnih nalog pri 

praktičnem pouku in na praktičnem usposabljanju z delom ter da jim izkušnje, ki jih pridobijo 

pri praktičnem pouku v šoli in pri praktičnem usposabljanju z delom, omogočajo boljše 

razumevanje strokovne teorije. Manj spodbudno je mnenje dijakov, ki pravijo, da se praktični 
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pouk s splošnoizobraţevalni predmeti ne dopolnjuje. Dijaki so na splošno zadovoljni s 

praktičnim poukom v šoli ter s praktičnim usposabljanjem z delom pri delodajalcih, vendar so 

s slednjim bolj. Bistvenih razlik med dijaki glede na izobraţevalni program pri zadovoljstvu s 

praktičnim poukom v šoli ni zaznati.  

Rezultati na področju strokovnega usposabljanja so manj spodbudni. Organizatorji 

praktičnega izobraţevanja redko organizirajo strokovna srečanja za delodajalce, ti pa po 

njihovem mnenju niso zainteresirani za takšna srečanja. Vsi organizatorji praktičnega 

izobraţevanja so mnenja, da so za svoje delo dobro usposobljeni. Večina jih ima pozitivne 

izkušnje pri sodelovanju s podjetji in so mnenja, da lahko dijaki na praktičnem usposabljanju 

z delom spoznajo prednosti, ki jih prinaša realen delovni proces. Med negativne izkušnje z 

delodajalci štejejo premajhno število mentorjev s pedagoško-andragoško izobrazbo ter teţave 

pri zagotavljanju učnih mest v podjetjih.  

Večina učiteljev praktičnega pouka ima pedagoško-andragoško izobrazbo ter je dobro 

usposobljena za poučevanje stroke in za pedagoško delo. V zadnjih dveh letih se jih je večina 

udeleţila izobraţevanj in usposabljanj ob uvajanju novih programov in se izobraţevala na 

svojem strokovnem področju.  

 

13.7 Analiza strokovnih enot programa Tehnik mehatronike 

 

V celoti gledano so ocene strokovnih delov programov dokaj ugodne in kaţejo na ustrezen 

trend razvoja programov poklicnega in strokovnega izobraţevanja pri nas.  

Skupni vtis o pomanjkljivostih bi lahko strnili v dve točki. Prepričljivi so argumenti tistih 

evalvatorjev, ki mestoma pogrešajo bolj sistematična in splošnejša znanja in kot odvečna 

opisujejo znanja z manj transfera in širše uporabnosti. Še bolj pa odgovori evalvatorjev kaţejo 

na to, da se do neke mere še vedno ohranja naš stari problem preobseţnosti programov. Še 

vedno je samoomejevanje avtorjev programov eden teţjih izzivov našega šolstva.  

Zato vsekakor predlagamo, da se vsi evalvirani programi ponovno pregledajo, da se odstranijo 

ponavljanja in posamezni strokovni spodrsljaji ter se mestoma bolje izpelje integracija 

splošnih znanj oz. ključnih kvalifikacij.  

Predvsem predlagamo naslednjo pot: 

d) Ko bodo programe absolvirale prve generacije, naj se pričujočim evalvacijam dodajo 

mnenja učiteljev teh strokovno vsebinskih sklopov, ki naj ocenijo cilje z vidika 

uresničljivosti in novo pridobljenih izkušenj. 
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e) Nato naj ustrezne strokovne skupine natančno preučijo tako pričujoče evalvacije 

strokovnjakov kot evalvacije učiteljev. 

f) Na osnovi njihovih ocen in ponovne diskusije, naj se ponovno presodi naslednje: 

o Kateri so res temeljni cilji vsakega programa? Cilji, ki so bili oz. bodo 

večinoma ocenjeni kot najbolj pomembni (ocena 1), lahko sluţijo kot osnova 

za njihovo določitev. To lahko hkrati pomeni določitev (nacionalnih) 

minimalnih standardov znanj. Ob tem je smiselno upoštevati tudi časovni 

kriterij: število minimalnih standardov naj bo takšno, da ne presega več kot 

pribliţno 30-odstotni oz. 40-odstotni deleţ razpoloţljivega časa. Šlo bi torej za 

cilje, ki bi jih brez izjeme moral obvladati vsak, ki naj z uspešnim zaključkom 

izobraţevanja dobi »licenco« za delo. 

o Omenjena strokovna skupina naj presodi tudi, kateri ostali cilji še sodijo v 

program – takšni, ki širijo minimalni standard in pomenijo temeljni standard 

programa. Temeljni standard so cilji, h katerih realizaciji načeloma stremi vsak 

učitelj za vsakega dijaka, vendar za izpolnitev osnovnih obveznosti zanj ni 

bistven.  

o Ostale cilje naj se izloči – ne pozabimo, da je tu še odprti kurikul, ki omogoča 

dijakom pridobiti še veliko dodatnega znanja.  

Če bomo resnično ţeleli slediti načelu »manj je več«, se bo brisanja ciljev potrebno lotiti še 

malce bolj pogumno, kot so se ga v povprečju evalvatorji v tej evalvaciji, ki bi tudi sami radi 

dodali veliko znanj, nepotrebnih pa niso označili veliko. 

 

13.8 Splošnoizobraževalni predmeti v funkciji teoretizacije stroke 

 

Ugotovili smo, da je v programu Tehnik mehatronike povezanost splošnih, 

strokovnoteoretičnih in praktičnih znanj na področju fizike in matematike ustrezna, pri drugih 

naravoslovnih predmetih pa šibka.  

Pri programu Tehnik oblikovanja smo ugotovili, da je povezanost splošnih, 

strokovnoteoretičnih in praktičnih znanj majhna oziroma povezanosti ni. Tudi pri predmetih, 

ki v uvodu in splošnih ciljih to povezanost deklarirajo, se v operativnih ciljih ta povezava 

izgubi, ali je prestavljena v izbirni del kataloga, za katerega se dodatne ure praviloma iščejo v 

odprtem kurikulu. Tako obstaja realna moţnost, da se bo odprti kurikul spremenil v dopolnilni 

ali dodatni pouk splošnoizobraţevalnih predmetov (seveda pa tudi strokovnih). 
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Glede podpiranja razvoja ključnih kompetenc, ki jih dijak potrebuje za opravljanje poklica, 

lahko rečemo, da ga splošnoizobraţevalni predmeti v izobraţevalnem programu Tehnik 

mehatronike in Tehnik oblikovanja, podpirajo. Posebej dobro je to narejeno pri tujem jeziku 

in slovenščini.  

Predmeti s področja druţboslovja v programu Tehnik mehatronike praviloma ne sodelujejo 

pri teoretizaciji strokovnih in praktičnih znanj (kar se od njih v tem programu tudi ne 

pričakuje). Tudi v programu Tehnik oblikovanja predmeti s področja naravoslovja in 

druţboslovja ne sodelujejo v teoretizaciji strokovnih in praktičnih znanj, razen fizike v sklopu 

valovanje in optika. Izjema je tudi psihologija, ki je integrirana v strokovne module. V tem 

kontekstu tako ne moremo govoriti o podprtosti strokovnoteoretičnih znanj s splošnimi znanji. 

Vsi predmeti s področja naravoslovja in druţboslovja v programu Tehnik mehatronike dajejo 

velik poudarek na ekološko ozaveščenem poklicnem in tudi drugem delovanju. Kemija in 

delno geografija pa ponujata znanja, ki omogočajo razumevanje potrebe po takem delovanju 

(teoretizirajo ekološko ozaveščeno delovanje). Tudi v programu Tehnik oblikovanja vsi 

predmeti s področja naravoslovja in druţboslovja dajejo velik poudarek na ekološko 

ozaveščenem poklicnem delovanju pa tudi ţivljenju. Biologija in kemija, delno tudi geografija 

ponujajo znanja, ki omogočajo tudi razumevanje potrebe po takem delovanju (teoretizirajo 

ekološko ozaveščeno delovanje).  

 

Glede na koncept katalogov znanj splošnoizobraţevalnih predmetov (obvezni katalog znanja 

za vse programe in pri nekaterih predmetih izbirni del, ki nima svojih ur v predmetniku) 

katalogi znanja še presenetljivo dobro uresničujejo vlogo 'teoretizacije strokovnih znanj' v 

mnoţici najrazličnejših programov in potreb katalogov strokovnoteoretičnih znanj po 

splošnoizobraţevalnih znanjih. Na ta način so nekateri programi in strokovnoteoretična znanja 

'privilegirana', nekatera pa 'diskriminirana' (če npr. matematika dobro 'podpira' kataloge 

strokovnih znanj v programu Tehnik mehatronike, tega ne moremo trditi za program Tehnik 

oblikovanja). Kar pomeni, da bi bilo prav zaradi te 'privilegiranosti in diskriminiranosti' 

posameznih programov smiselno premisliti koncept katalogov znanj splošnoizobraţevalnih 

predmetov v kontekstu bistveno večje izbirnosti na račun zmanjšanja obveznega dela 

kataloga. Obvezni in izbirni del bi moral bistveno presegati znanja, ki so trenutno opredeljena 

v katalogih in večji del kataloga bi morala obsegati izbirna znanja. Izbira teh znanj bi morala 

biti prepuščena učiteljem znotraj obvezne izbirnosti, ampak ne na način kot ga zasledimo pri 

nekaterih predmetih (zgodovina, geografija itn.), pri katerih so ure zapolnjene z obveznim 
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delom kataloga, izbirni del kataloga pa pritiska na odprti kurikul in s tem odprti kurikul 

spreminja v 'dopolnilni' oziroma 'dodatni' pouk nekaterih splošnoizobraţevalnih predmetov. 

 

13.9 Poklicna matura 

 

 

Za spremljanje poklicne mature smo se odločili, saj je v šolskem letu 2009/2010 prva 

generacija dijakov programov v poskusu Tehnik mehatronike in Tehnik oblikovanja pristopila 

k poklicni maturi in s tem zaključila izobraţevalni program. 

V racionalno evalvacijo poklicne mature smo zajeli analizo predmetnih izpitnih katalogov in 

katalogov znanj glede na medsebojno usklajenost ter analizo in usklajenost izpitnih vprašanj s 

predmetnim izpitnim katalogom, da bi predvsem šolam kot sestavljalkam izpitnih vprašanj 

dali dobrodošle povratne informacije in priporočila za nadaljnje delo.  Racionalno evalvacijo 

smo izvedli tako za splošnoizobraţevalne predmete kot strokovni del poklicne mature. 

 

Glede splošnoizobraţevalnih predmetov poklicne mature ugotavljamo, da predmetni izpitni 

katalogi vključujejo reprezentativna znanja s pestro taksonomsko strukturo v ustreznih 

razmerjih in s tem smiselno, nazorno in sistematično odslikavajo kataloge znanja. Vzorčne 

izpitne pole predmetnih izpitnih katalogov ustrezno zajemajo strukturo in vsebine ciljev tako 

predmetnih izpitnih katalogov kot katalogov znanja in tako predstavljajo dobro izhodišče za 

pripravo izpitnih pol. Ustna vprašanja, ki smo jih prejeli od šol (prejeti primeri se med šolami 

zelo razlikujejo), vsebinsko in metodološko pokrivajo cilje in taksonomsko strukturo 

predmetnih izpitnih katalogov, pri tujem jeziku pa izkazujejo tudi veliko izvirnosti glede 

vsebinske navezave na stroko. 

 

Glede strokovnega dela poklicne mature v programu Tehnik mehatronike ugotavljamo, da 

primerjava napovedanih izpitnih ciljev z vsemi dejanskimi izpitnimi znanji predmetnega 

izpitnega kataloga za 2. predmet pokaţe, da so cilji in kompetenčni sklopi v glavnem pokriti 

ter  da je več znanj deklarativnih kot proceduralnih in strateških. Deklarativna in strateška 

znanja pa so v večji meri zastopana v predmetnem izpitnem katalogu za 4. predmet poklicne 

mature. Analiza izpitnih pol in ustnih vprašanj, ki smo jih prejeli od šol je pokazala, da večjo 

taksonomsko pestrost pri vseh šolah izkazuje druga izpitna pola. Tako pri pisnih kot ustnih 

vprašanjih prevladuje taksonomska stopnja poznavanja. Ugotavljamo velike razlike med 

šolami. 
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Za strokovni del poklicne mature v programu Tehnik mehatronike podajamo naslednja 

priporočila: 

 Dvig taksonomske strukture pisnih vprašanj, predvsem pri 1. izpitni poli. Priporočamo 

problemsko zastavljena vprašanja v pisnem delu izpita, kjer gre za opis problemske 

situacije, kar dijake pri reševanju vzpodbudi k analitično-sintetičnemu pristopu 

reševanja (dober primer ene šole). 

 Ustna vprašanja – večja taksonomska pestrost pri pojmih, pri katerih je mogoče v 

razgovoru izkazati kompleksnejše znanja od poznavanja (dober primer dveh šol). 

 

Glede strokovnega dela poklicne mature v programu Tehnik oblikovanja ugotavljamo, da 

imata predmetni izpitni katalog in katalog znanja Umetnostna zgodovina (2. predmet) 

usklajene splošne cilje, ki jih pa predmetni izpitni katalog v operativnih ciljih ne dosega 

(manjkata taksonomska stopnja vrednotenja ter odnosni cilji). Predmetni izpitni katalog za 

4. predmet s praktičnimi in strateškimi znanji presega ambiciozno zastavljen katalog znanja.  

Izpitne pole in ustna vprašanja, ki smo jih prejeli od šol kaţejo šibkejšo taksonomsko pestrost, 

prevladujejo niţje taksonomske ravni, stopnja vrednotenja in odnosni cilji niso vključeni. 

 

Za strokovni del poklicne mature v programu Tehnik oblikovanja podajamo naslednja 

priporočila: 

 Dvigniti taksonomsko raven pri 2. predmetu (tako pri pisnem kot ustnem delu), s 

čimer bi se udejanili kompleksnejši cilji predmetnega izpitnega kataloga in kataloga 

znanja, ki jih ta predmet omogoča. 

 

Ugotavljamo, da so predmetni izpitni katalogi za programa v poskusu ustrezni, kljub nekaj 

ugotovljenim pomanjkljivostim. Predvsem pa ugotavljamo velike razlike med šolami pri 

sestavi izpitnih vprašanj. 

 

13.10 Učni uspeh dijakov 

 

V 1. letnik obeh programov v poskusu se je vpisalo 275 dijakov, od tega jih je 210 uspešno 

zaključilo 4. letnik in 209 pristopilo k poklicni maturi. 197 dijakov (94, 3%) je poklicno 

maturo uspešno opravilo, pri čemer po uspehu ne odstopajo od sorodnih programov srednjega 

strokovnega izobraţevanja. 
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Ker na učni uspeh vpliva veliko faktorjev, smo v poglavje vključili, kje so se dijaki 

informirali o programu pred vpisom, kateri vplivi so bili najpomembnejši pri izbiri srednje 

šole ter njihove poklicne namere. 

Dijaki so največ informacij pred vpisom v program dobili na osnovni šoli ter na 

informativnem dnevu. Informativni dan ima poleg poklicnega interesa tudi največji vpliv na 

izbiro srednje šole, kar je pomembna informacija predvsem srednjim šolam. 

Dobrih 72 % dijakov bi se v izobraţevalni program, ki ga obiskujejo, vpisalo ponovno, če bi 

bili pred to izbiro. Dobrih 70 % dijakov namerava izobraţevanje nadaljevati in le 7,3 % se jih 

namerava po koncu zaposliti. Glede zaposlitvenih načrtov dijakov torej opaţamo trend, ki 

smo mu zadnja leta priča v Sloveniji – to je nadaljevanje izobraţevanja po vertikali. 
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14  RAZPRAVA: KAKŠNO DECENTRALIZACIJO ŢELIMO?
64

  
 

Kurikularna prenova, začrtana z Izhodišči leta 2001 in operacionalizirana v številnih pravno 

zavezujočih aktih ter operativnih delovnih gradivih, je povzročila tako obseţno 

decentralizacijo odgovornosti, kot ji v naših krajih še nismo bili priča. Gledano s 

kurikularnega vidika, so se zgodile naslednje večje spremembe:  

 Prvič se je zgodilo, da drţava v nacionalnih predmetnikih prenovljenih poklicnih in 

strokovnih izobraţevalnih programih ni določila števila učnih ur po letnikih za strokovni 

del teh programov. Šole so bile prvič soočene z vprašanjem, na kakšen način je strokovno 

ustrezno in z vidika načrtovanja dela smotrno razporejanje modulov skozi celotno obdobje 

izobraţevanja. Kakšno naj bo zaporedje modulov? Kateri in koliko naj se izvajajo v 

posameznih letnikih? Naj se izvajajo skozi daljše obdobje (letnik ali več) ali krajše 

(kurzno)? Gre za zahtevno področje, ki terja timsko delo, poznavanje didaktičnih in 

kurikularnih principov.  

 Prvič se je zgodilo tudi, da je ostala petina predmetnika odprtega, pri čemer se je koncept 

odprtega kurikula razvijal skozi prenovo na osnovi izkušenj. Še danes, ko ga poznamo ţe 

več let, ostajajo nekatera konceptualna vprašanja v zvezi z njim odprta. 

 Nova konceptualizacija znanja je prinesla prenos odločanja na šolo tudi glede praktičnega 

izobraţevanja: šola se samostojno odloči, v katere strokovne module bo vključila 

praktično izobraţevanje, kolikšen bo njegov deleţ in kdaj se bo izvajalo.  

 Nenazadnje je kurikularna prenova prinesla t. i. (integrirane) ključne kvalifikacije 

(pozneje kompetence) – nekakšne »nadpredmetne« cilje izobraţevanja, ki se dosegajo na 

različne načine pri različnih učnih predmetih in modulih.  

 Z decentralizacijo oz. s prenosom pooblastil na raven šole je prišlo tudi do obvezne 

samoevalvacije šol in poročanja o njihovih doseţkih – gre za mehanizem, ki ga ima 

drţava, odgovorna za javno šolstvo, za nadzor nad kakovostjo šol. 

 

Samo teh nekaj radikalnejših sprememb v sistemu kaţe na veliko spremembo vloge ravnatelja 

in učitelja v sistemu poklicnega in strokovnega izobraţevanja. Posvetimo se najprej učiteljevi 

vlogi. 

 

                                                 
64

 Avtorica razprave je dr. Klara Skubic Ermenc. 
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a) Vloga učitelja v decentraliziranem sistemu 

V centralizirano vodenem sistemu so bile naloge učitelja večinoma vezane na pripravo letnih 

in sprotnih učnih priprav, izvajanje pouka in ocenjevanja učenčevih doseţkov. Zdaj je učitelj 

postal del tima, ki ima veliko novih nalog na  področju kurikularnega načrtovanja in 

večletnega načrtovanja izvedbe enega ali več izobraţevalnih programov hkrati. Postal je tudi 

del tima, ki v sodelovanju in koordiniranju izvaja učni proces, ocenjuje doseţke dijakov ter 

nenazadnje pripravlja in izvaja samoevalvacijske projekte.  

 

Na prvi pogled bi rekli, da se je z decentralizacijo povečala učiteljeva avtonomija. Ob tem pa 

se postavi dvoje vprašanj: (1) ali so bili za povečanje avtonomije vzpostavljeni ustrezni pogoji 

in (2) ali je relacija med decentralizacijo in avtonomijo res tako enoznačna? 

 

 ad 1) 

Odgovor na prvo vprašanje najdemo v Beli knjigi o izobraţevanju v RS (1995). Ta je 

učiteljevo avtonomijo postavila na mesto enega najpomembnejših načel demokratičnega 

javnega sistema vzgoje in izobraţevanja. Kot pogoj za širitev in krepitev avtonomije je 

postavila učiteljevo strokovnost, iz česar izhaja tudi njihova pravica do stalnega strokovnega 

izpopolnjevanja. (prav tam, str. 26−27). Zgodovinsko gledano je razvoj koncepta učiteljeve 

avtonomije vezan na obdobje razsvetljenstva, ki je posameznika postavilo na stopnjo 

avtonomnega in umnega bitja. Kant opredeli »avtonomni subjekt kot posameznika, ki je 

zmoţen vztrajati v razcepu bioloških in socialnih determinant na eni strani ter lastnih umnih 

načel na drugi strani. Avtonomijo omogoča odločitev za naporno iskanje umnih 

(»strokovnih«) rešitev« (Kroflič, 1999, str. 67, moj poudarek). Da bi torej učitelj lahko 

deloval avtonomno, mora imeti ustrezno znanje, ki ga mora od drţave tudi terjati. Povsem 

nedvoumno je, da za izvajanje svojih nalog potrebuje ustrezne delovne pogoje: ustrezno 

vodenje, prostor, opremo in čas.  

 

 ad 2) 

O odnosu med pojmoma decentralizacija in avtonomija lahko ugotovimo, da sta sicer 

povezana, ne pa enaka: z decentralizacijo se avtonomija šole in učitelja lahko bodisi krepi 

bodisi slabi. (Koren, 2006). V kakšnih okoliščinah se krepi, v kakšnih slabi? Da bi si 

odgovorili na to vprašanje, moramo odgovoriti na vprašanje, zakaj naj bi bili učitelji 

avtonomni? Bistvo učiteljeve avtonomije lahko razumemo v kontekstu njegovega poslanstva 
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– to pa je vzgoja in izobraţevanje učencev oz. dijakov. Učitelji so na svoja mesta postavljeni 

zato, da: 

 zagotavljajo optimalni razvoj posameznika ne glede na spol, socialno in kulturno 

poreklo, veroizpoved, narodno pripadnost ter telesno in duševno konstitucijo, 

 vzgajajo za medsebojno strpnost, razvijajo zavest o enakopravnosti spolov, 

spoštovanju drugačnosti in sodelovanju z drugimi, spoštovanju otrokovih in 

človekovih pravic in temeljnih svoboščin, razvijanje enakih moţnosti obeh spolov ter 

s tem razvijanje sposobnosti za ţivljenje v demokratični druţbi, 

 spodbujajo vseţivljenjsko izobraţevanje, 

 omogočajo čim višje ravni izobrazbe čim večjemu deleţu prebivalstva ob ohranjanju 

ţe doseţene ravni zahtevnosti … (po 2. členu Zakona o organizaciji in financiranju 

vzgoje in izobraţevanja). 

To pomeni, da avtonomijo širimo takrat in tako, da s tem dvigujemo moţnosti za 

uresničevanje zgoraj naštetih ciljev (optimalni razvoj posameznika, sposobnost za ţivljenje v 

demokratični druţbi …) ter da je napačna takšna decentralizacija, ki doseganje teh ciljev ovira 

(prim. Ermenc, Jeznik, 2007; Kroflič, 1999; Protner, 2000; Medveš, 2002, Resman, 2002; 

Marentič Poţarnik idr., 2005). 

Pojem avtonomije je tesno povezan s pojmom odgovornosti. V kontekstu skrbi za 

uresničevanje zgornjih ciljev, lahko pojem odgovornosti razumemo kot moralno zavezanost 

odgovarjanja ciljem in vrednotam, na katerih slonijo. Po Krofliču (2007) bi lahko takšno 

razumevanje odgovornosti imenovali kar »odgovora-zmoţnost«.  

 

Vendar pa ugotovitve pričujočih spremljav in evalvacij vzbujajo dvom, da je decentralizacija 

v sedanji prenovi dejansko okrepila strokovno avtonomijo šol in učiteljev. Še več, naša teza 

je, da jo je celo oslabila. Tezo utemeljujem z naslednjimi ugotovitvami: 

1. Usposabljanja za realizacijo ciljev IKK: z didaktičnega vidika načeloma njihovo 

vključevanje v letne in sprotne učne priprave učiteljev ne bi smelo biti problem, saj naj 

bi bili učitelji usposobljeni za načrtovanje pedagoškega procesa. Vprašanje pa seveda 

je, če so za njihovo realizacijo usposobljeni v vsebinskem smislu, saj je vsak učitelj 

strokovnjak za predmet ali dva, za katere se je usposabljal na dodiplomskem študiju.  

2. Problem niso samo vsebine izobraţevanj, saj določeno število usposabljanj in 

izobraţevanj učitelji stalno obiskujejo. Pričujoče evalvacije kaţejo, da sta problema 

zlasti koncept izobraţevanj in tempo uvajanja sprememb. Kratka usposabljanja 
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(največ jih je med 4 in 8 urami, daljša usposabljanja so trajala 36 ur) so namenjena 

informiranju in posredovanju površinskega znanja. Informiranja učiteljev, t. i. 

»uvajanja novih programov«, kratke delavnice in podobno ne smemo zamenjati s 

pojmoma izobraţevanje in izobrazba. Pojem izobrazba se nanaša na celovito 

formiranje profesionalca, ki vključuje osvojitev teoretskih konceptov, razvoj 

profesionalnih veščin in poklicne etike. Odgovornost za celovit profesionalni razvoj 

učiteljev je sicer na univerzah, ki naj bi bodoče učitelje opremile s temelji, ki bi jih 

bilo mogoče ob pedagoški praksi nadgrajevati. Ko gre za tako vseobsegajočo 

spremembo vloge učitelja, bi se nanjo zato morale odzvati tako »kadrovske šole« kot 

tudi tisti, ki načrtujejo nadaljevalno izobraţevanje. Pričujoče evalvacije kaţejo, da 

imajo kratka usposabljanja, kjer učitelji novih znanj zaradi neustreznega predznanja ne 

morejo vpeti v svoje kognitivne sheme, bolj negativne kot pozitivne učinke. Učitelji so 

z novimi koncepti sicer seznanjeni (kar jim omogoča, da na anketna vprašanja dajejo 

zaţelene odgovore), vendar ne postanejo del njihove profesionalne identitete. Ne 

postanejo nekaj, o čemer se (kritično) razmišlja, uporablja in nadgrajuje pri delu, 

ampak postane nekaj, do česar se lahko razvije odpor in kar zaradi nenehnih občutkov 

nezmoţnosti vedno bolj izčrpava. Učitelji vedo, da bi morali nekaj delati drugače, ne 

vedo pa natančno čemu in kako. Odzivajo se s strahom, odporom, kritizerstvom brez 

strokovnih argumentov.  

Koncepte se mnoţično uvaja v prakso, še preden so domišljeni in preizkušeni. Mudi 

se, saj je potrebno pokazati rezultate, slediti toku sredstev Evropskega socialnega 

sklada. Ob tem se nenehno spreminjajo tudi zakonodajne podlage, kar v prenovo vnaša 

dodatni nemir. S temi podatki lahko razloţimo tudi velika odstopanja med merjenji 

stališč in med ugotavljanjem dejanskih sprememb, ki jih sistematično ugotavljajo 

skoraj vse zgoraj povzete evalvacije. 

3. Postavlja se tudi vprašanje, ki bi ga bilo smiselno raziskati v nadaljnjih evalvacijah; 

koliko se študentje - na dodiplomskem študiju in v kontekstu stalnega strokovnega 

izpopolnjevanja - usposabljajo za področje kurikularnega načrtovanja, kot ga predvidi 

prenova poklicnega in strokovnega izobraţevanja. 

4. Učitelji poleg izobrazbe potrebujejo seveda tudi ustrezne pogoje za delo. Kot 

ugotavljamo v evalvaciji o delovanju PUZ-ov: vsaka od novih nalog, ki so jih s 

prenovo dobili učitelji, terja relativno veliko časa, saj gre za kompleksne strokovne 

naloge, ki jih je potrebno večinoma opraviti timsko. Logični sklep, ki bi moral slediti 

je, da bi s prenovo morali redefinirati učiteljevo obremenitev. Če (1.) pedagoška 
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obremenitev ostane enaka, če (2.) ni pogojev za delo (prostor, oprema), če (3.) ni 

učiteljeve prisotnosti na delovnem mestu, potem bodo nove naloge opravljene 

površinsko in z odporom. Kot vidimo zgoraj, bodo marsikateri sicer dobro zamišljeni 

pedagoški instrumenti (načrt ocenjevanja, OIN …) prispevali k birokratizaciji in s tem 

k upadu ugleda poklica, namesto k njegovi večji strokovni avtonomnosti. Ob manjši 

strokovni avtonomiji in večji birokratizaciji bo postopoma upadala kakovost 

pedagoškega procesa in s tem kakovost učnih doseţkov.  

5. Ţal pa nam tu manjka več podatkov o tem, ali ravnatelji učitelje pri novih nalogah 

podpirajo z ustrezno organizacijo dela in razvojem ustrezne organizacijske kulture. 

Kot kaţe evalvacija o timskem delu, je videti, da so ravnatelji kar velik deleţ 

odgovornosti delegirali vodjem PUZ-ov, kar je – glede na zgoraj ugotovljeno – lahko 

kar tvegana odločitev. 

 

b) Vloga ravnatelja v decentraliziranem sistemu 

V Sloveniji ravnatelj uţiva veliko avtonomijo. Pridobil jo je v času prve velike šolske reforme 

v samostojni drţavi (s sklopom šolske zakonodaje v 1996), še okrepila pa se je s popravki 

zakonov med 2004 in 2007. (Peček Čuk, 2008). Če kratko povzamemo. Ravnatelj je 

pedagoški in poslovni vodja šole, ki je v okviru nacionalno določenih pravil avtonomen na 

naslednjih področjih: izbira zaposlenih, razporeditev sredstev za material, nabava opreme, 

oblikovanje predlogov izbirnih in nadstandardnih programov, organizacija šolskega dela, 

zagotavljanje kakovosti vzgojno-izobraţevalnega procesa in sodelovanja z okoljem. Ravnatelj 

določi urnik, razpored učnih ur učiteljev. Pedagoške zadolţitve ravnatelja: mentorstvo 

učiteljem pripravnikom, hospitacije, spremljanje in evalvacija učiteljevega dela. Ravnatelj 

ima poleg sveta šole glavno vodstveno vlogo, učitelji za svoje delo najprej odgovarjajo njemu. 

On izvaja nadzor, določa obseg učiteljevega drugega dela in ocenjuje njegovo kakovost in 

ima odločilno vlogo pri učiteljevem napredovanju v višji plačni razred (prav tam). 

Glede na visoko avtonomijo, ki jo uţiva, bi pričakovali, da bi bil v drţavi vzpostavljen 

mehanizem nadzora nad ustreznostjo njegovega dela. Pa vendar je moč ugotoviti, da je nadzor 

drţave precej šibak. Leta 1996 je bil sprejet tudi Zakon o šolski inšpekciji, ki je močno 

spremenil pedagoški nadzor. Šolska inšpekcija po tem zakonu posega le v zakonitost dela šole 

in obravnava prijavo kršitev, v učiteljevo strokovno delo pa se – razen v treh izjemah
65

 – ne 

                                                 
65

 Te izjeme so (obravnava jih s posebej imenovanimi izvedenci): če obstaja sum, da so kršene učenčeve pravice, 

da doseţejo predpisane standarde znanj, ki jim omogočajo napredovanje v naslednje ravni izobraţevanja; če 
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vmešava. Pred tem zakonom je Zavod za šolstvo zdruţeval inšpekcijsko in svetovalno vlogo, 

zdaj je samo še svetovalna institucija (prav tam). 

 

Kljub temu je krepitev nadzora v manjši meri le mogoče opaziti. Kaţe se v razvoju sistema 

ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti, ki pa je šele v povojih in poleg tega temelji na 

samoevalvaciji. Zdi se, da smo se znašli v situaciji, ki je dokaj edinstvena v primerjavi s 

prevladujočimi evropskimi trendi. Eurydiceva študija School Autonomy in Europe – Policies 

and Measures (2007) namreč ugotavlja močno zvezo med decentralizacijo in nadzorom oz. 

evalvacijo šolskih sistemov. Na eni strani se decentralizacija krepi, na drugi pa se razvijajo 

t. i. večdimenzionalne oblike evalviranja (angl. multi-accountability). V vedno več drţavah 

morajo šole odgovarjati celi vrsti različnih organov (ministrstvu, lokalnim svetom, širši 

javnosti – staršem, zunanjim partnerjem). Situacija v Angliji ta trend dobro ponazarja: šole 

imajo veliko svobode na didaktični in kurikularni ravni, po drugi strani pa so nadzirane preko 

številnih mehanizmov, nadzor je usmerjen na različne ravni, s poudarkom nad nadzorom 

rezultatov. Angleške šole nadzira drţavna inšpekcija, lokalna oblast ter šolska uprava, ki jo 

tvorijo predstavniki staršev, osebja in lokalne skupnosti. Če se rezultati šole slabšajo, lahko 

intervenira drţavni sekretar za šolstvo ali lokalne oblasti. Obstaja tudi trţno usmerjen sistem 

odgovornosti, ki oskrbuje starše z informacijami o šolski uspešnosti (on-line OFSTED 

poročila, javno dostopni rezultati eksternih preverjanj znanja), da na tej podlagi izbirajo šolo 

za svoje otroke. Podobna situacija je značilna za Nizozemsko: izrazita decentralizacija je dala 

šolam veliko neodvisnosti, zdaj pa so razvili obseţno mreţo preverjanja kakovosti šol. Šole za 

finančne zadeve kot za doseţke učencev odgovarjajo neposredno ministrstvu (ministrstvo ima 

pravico zmanjšati finančna sredstva, če so rezultati slabi). V evalvacije so vključena 

organizacijska telesa, poleg tega šole odgovarjajo neposredno staršem – zaradi svobode izbire 

šole – tudi vsi rezultati zunanjih preverjanj on-line (prav tam). 

Šolska avtonomija vse bolj postaja del mreţe za izboljševanje javnih storitev in javnega 

šolstva znotraj tega. Evalvacijski modeli postajajo vedno bolj standardizirani in formalizirani. 

To pomeni, da večanje svobode pomeni hkrati večanje odgovornosti in nadzora – in to zlasti 

na ravni spremljanja rezultatov. Kot je to značilno za druge dele javnega sektorja, tudi v 

šolstvu ne gre več toliko za ocenjevanje procedur, ampak za ocenjevanje njihovih rezultatov, 

učinkov (prav tam, str. 43). 

                                                                                                                                                         
obstaja sum, da je kršena pravica učitelja do avtonomije pri delu; in če obstaja sum, da učitelj pri vzgojno-

izobraţevalnem delu ne zagotavlja objektivnosti, kritičnosti in pluralnosti. 
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Povečanje nadzora nad delom ravnatelja verjetno lahko pričakujemo. In kakšna bi bila 

ustrezna pot? 

 

Kljub skupnemu trendu, ki ga opisuje citirana evropska študija, lahko vendarle opazimo dva 

različna načina odzivanja na ugotovitve evalvacij, na doseţke šol in sistema. Če primerjamo 

področje nadziranja šol v tradicionalno decentralizirani in trţno-liberalno usmerjeni drţavi, 

kot je Anglija s Francijo, tradicionalno centralizirano in bolj egalitarno usmerjeno drţavo, 

ugotovimo naslednje (podatki iz Eurybase): obe drţavi imata razvit in močan sistem inšpekcij, 

vendar je v Angliji poudarek na evalvaciji in kakovosti posameznih šol, v Franciji pa na 

evalvaciji in kakovosti sistema kot celote. V nasprotju z Anglijo, Francija ne objavlja 

podatkov o posameznih šolah, na slabe rezultate se odziva s »podporo« šolam: z dodatnim 

financiranjem šol v socialno ogroţenih okoljih, boljšimi plačami za učitelje, ki delajo z 

ranljivo populacijo ipd.  

 

Zdi se, da lahko govorimo torej lahko o dveh konceptih odgovornosti, ki v praksi seveda nista 

»čista tipa«, marveč bolj dva pola enega kontinuuma. 

Prvi koncept smo omenili zgoraj – koncept »odgovora-zmoţnosti« moralne zavezanosti skrbi 

za šolski sistem, ki deluje po načelih pravičnosti, demokratičnosti, spoštljivosti, kakovosti 

učnih doseţkov in podobno. Takšno razumevanje odgovornosti se lahko odraţa v vključenosti 

učiteljev in učencev v odločanje pod krovnimi demokratičnimi principi emancipacije, 

participacije, pravičnosti in enakosti kakovosti za vse. Koncept je vezan na razumevanje 

znanja kot skupnega dobrega, ki mora biti dostopen vsem, ne glede na njihove okoliščine in 

ozadja. Učiteljem in šolam drţava podeli več avtonomije, da bi ta zmogla čim bolje skrbeti za 

kakovostne doseţke učencev. Drţava kakovost spremlja in se na napake v sistemu odziva z 

izboljševanjem pogojev ter drugimi podpornimi in kaznovalnimi mehanizmi. 

 

Drugi koncept dobro ponazarja uveljavljen angleški izraz accountability (in ne responsability 

oz. response-ability, kar je bliţje prvemu konceptu), ki se nanaša na odgovornost, ki jo ima 

izvajalec neke (javne) storitve do svojih ustanoviteljev in strank; se pravi odgovornost, ki jo 

ima šola do drţave oz. občine, staršev … Znanje je razumljeno kot trţno blago, zato mora 

zanj veljati enaka logika kot za vsako drugo blago, ki ga kupimo na trgu. Če z njim nismo 

zadovoljni, če ne zadovoljuje naših potreb, ga zavrnemo in novega iščemo drugje. Učitelji in 

šole se morajo potemtakem potruditi, da ugodijo ţeljam in potrebam strank (učencem in 
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staršem) ter da to naredijo na čim bolj racionalen in učinkovit način ter s tem odgovarjajo 

ustanoviteljem. Posledice neučinkovitosti so jasne: zniţanje ali umik sredstev, ukinjanje, 

odpuščanje neučinkovitih delavcev …  

 

In kakšno pot bomo ubrali v Sloveniji?  
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