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UuvoD

Kljuéne kompetence so kot osnova vsezivljenjskemu ucéenju prepoznane povsod v razvitem
svetu. Evropski parlament in Svet sta leta 2006 objavila Priporocilo o klju¢nih kompetencah
za vseZivljenjsko ucenje (Ur. list EU, 2006/962/ES), v katerem je navedeno, da naj vse drzave
Clanice razvijejo ponudbo kljuénih kompetenc in jo vkljucijo v vse oblike formalnega
izobraZevanja, od zaCetnega izobraZevanja dalje; pri tem pa naj Crpajo iz Evropskega
referencnega okvira kljucnih kompetencl. V slednjem so kompetence opredeljene kot
kombinacija znanja, spretnosti in odnosov ustrezajocih okolis¢in, kljuéne kompetence pa kot
tiste, ki jih potrebujejo vsi ljudje za osebno izpolnitev in razvoj, dejavno drzavljanstvo,
socialno vklju€enost in zaposljivost.

V Sloveniji se je poudarek na kompetencah in kompetenénemu pristopu na nacionalni ravni
uveljavil z Izhodisci za pripravo izobrazevalnih programov nizZjega in srednjega poklicnega
izobraZevanja ter programov srednjega strokovnega izobraZevanja (2001). Leta 2003 so
strokovnjaki Centra RS za poklicno izobrazevanje in Zavoda RS za Solstvo pripravili Koncept
vklju¢evanja klju¢nih  kvalifikacij v izobraZevalne programe srednjega poklicnega
izobraZevanja ter kataloge znanja za posamezne kljuéne kompetence2 (podjetnistvo,
informacijsko-komunikacijsko opismenjevanje, nacrtovanje in vodenje kariere, ucenje
ucenja, okoljska vzgoja, socialne spretnosti ter zdravje in varnost pri delu). Evalvacija CPI
(Klari¢ (ur.), 2008) je pokazala, da samo dobra polovica uciteljev, zajetih v spremljavi, pozna
koncepte vkljucevanja kljucnih kvalifikacij. Analize evalvacije so pokazale tudi, da se z ve¢jim
poznavanjem koncepta izrazito poveca ocena uporabnosti in potrebnosti koncepta, kar bi
lahko pomenilo, da ucitelji, ki koncept dobro poznajo, v praksi dejansko tudi ta koncept
izvajajo. Ocena evalvacije je, da Se vedno premalo uciteljev pozna koncept, o katerem so
sicer ucitelji mnenja, da je potreben in uporaben, hkrati pa nizko ocenjujejo njegovo
sprejetost med ucitelji. Obenem se na nekaterih Solah kljuéne kompetence izvajajo kot
posebna programska enota, namesto da bi jih vkljuéevali v pouk posameznih
sploSnoizobrazevalnih predmetov, strokovnih modulov in v medpredmetne povezave. Iz
navedenega bi lahko sklepali, da ucitelji koncept vkljuc¢evanja klju¢nih kompetenc dojemajo
kot nekaj lo¢enega (dodaten predmet) in ne vidijo moznosti vklju¢evanja v svoje delo.

Iz ugotovitev, navedenih zgoraj, izhaja namen tega gradiva, in sicer prikazati nacine, pristope,
kako realizirati vkljuéevanje kljuénih kompetenc v programe srednjega poklicnega in
strokovnega izobraZevanja. Gradivo, ki je pred vami, je sestavljeno iz 5 sklopov. Zaradi
neenotnega poimenovanja in pojmovanja na tem podrocju (poklicna kvalifikacija, kljucne
(temeljne) kvalifikacije, (kljuéne) kompetence, kompetencnost in kompetencni pristop) so v

! Klju¢ne kompetence za vsezivljenjsko ucenje — Evropski okvir je priloga k Priporocilu Evropskega parlamenta in
Sveta z dne 18. decembra 2006 o klju¢nih kompetencah za vsezivljenjsko ucenje, ki je bilo objavljeno v
Uradnem listu Evropske unije 30. decembra 2006/L394

’Analiza definicij osnovnih pojmov (klju¢ne kvalifikacije, kljuéne kompetence ...) je v prvem sklopu tega gradiva.
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prvem sklopu analizirane definicije osnovnih pojmov, skupaj z analizo stanja v Sloveniji in
priporocili. V drugem sklopu je prikazano, kako umestiti klju¢ne kompetence v nacrtovanje in
izvedbo pouka in v tretjem sklopu pristopi k vrednotenju kljuénih kompetenc. Cetrti sklop
vsebuje primer vkljuCevanja kljutne kompetence v strokovni modul izbranega
izobraZevalnega programa (vkljuc¢evanje klju¢ne kompetence podjetnistvo v strokovni modul
izobraZevalnega programa Hortikulturni tehnik srednjega strokovnega izobrazevanja — SSl),
ki ob tem zajema tudi Stevilne izkusnje ucitelja praktika, ki se v vsakem razredu srecuje z zelo
razlicnimi skupinami in posamezniki. V petem sklopu je predstavljeno nacrtovanje
pedagoskega procesa z vklju¢evanjem kljuénih kompetenc na razli¢nih ravneh. Na primeru
letnega ucnega nadrta’ izobrazevalnega programa Hortikulturni tehnik SSI, je prikazano, kako
naj ucitelj oblikuje letno uc¢no pripravo z integracijo klju¢nih kompetenc. Ta sklop vsebuje
tudi primer nacrtovanja uresnicevanja ciljev klju¢nih kompetenc v okviru projektnega tedna.

Sodelavci pri tem projektu se nadejamo, da gradivo, ki je pred vami, prestavlja korak v smeri
uspesnega vkljucevanja klju¢nih kompetenc v srednje poklicne in strokovne Sole.

3 v . v . .. . evps
Letni u¢ni nacrt nam je v namene te evalvacije posredoval Biotehniski center Naklo.
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1. Sklop: ANALIZA DEFINICIJ POKLICNE KVALIFIKACIJE IN
KLJUCNE KVALIFIKACIJE V ODNOSU DO POJMOV
KOMPETENCA IN KLJUCNA KOMPETENCA TER ANALIZA
STANJA V SLOVENIJI S PRIPOROCILI

Dr. Sonja Sentocnik

1 Analiza definicij osnovnih konceptov

1.1 Poklicna kvalifikacija

Za klasi¢no opredelitev poklicne kvalifikacije je znacilno, da na osnovi opisov dolocenih

poklicev natanéno doloc¢a poklicne standarde oz. objektivno dolocljive zahteve, ki jih mora

izpolnjevati posameznik zato, da pridobi Solsko spri¢evalo in diplomo oz. formalno priznano

izobrazbo, ki mu omogoca opravljati doloc¢en poklic (Mursak, 1999). Poklicna kvalifikacija kot

skupek spretnosti in znanj, potrebnih za opravljanje dolo¢enega poklica, je tako objektivno

vezana na doloceno delo oz. poklic. Poklicno kvalifikacijo posameznik pridobi v procesu

izobrazevanja in usposabljanja, formalno jo dokazuje s spri¢evalom ali diplomo, ki jo pridobi

ob koncu Solanja. Mursak ugotavlja, da je uporaba tako opredeljenega koncepta poklicne

kvalifikacije kot osnove za nacrtovanje srednjega poklicnega in strokovnega izobrazevanja

problemati¢na z vec vidikov:

a) glede na to, da se delovna podrocja vse bolj spreminjajo, natancen opis vsebine

delovanja oz. standardizacija delovne situacije ni ve¢ mogoca, zaradi ¢esar tudi ni vec

mogoce predvideti natan¢no dolocenih znanj in vescin, ki so potrebna za opravljanje

doloéenega poklica;

b) obstaja nevarnost, da vsebina kvalifikacij v Solskem sistemu zaradi nezmoznosti, da bi

Solski programi dovolj hitro sledili hitro spreminjajoim se zahtevam na delovnih

mestih, postane neusklajena z zahtevami trga dela, zaradi ¢esar prihaja do razkoraka

med formalnim ali »papirnatim« znanjem in vesS¢inami in med bolj fleksibilno

opredeljenim znanjem in vesc¢inami, ki ustrezajo spreminjajo¢im se zahtevam na trgu

dela. Ker je znacilnosti dela, ki jih zahteva nek poklic, vedno teZje objektivizirati in

standardizirati, postaja koncept poklicne kvalifikacije vedno bolj nestabilen, kar hkrati

postavlja pod vprasaj tudi sistem izobrazevanja, ki gradi na spricevalih in diplomah;

c) sistem kvalifikacij, ki so vezane na formalno izobrazbo, ne more ustrezno resiti

vprasanja priznavanja znanj, ki jih posameznik pridobi izven formalnega sistema

izobrazevanja (glej tudi Medves, 1999);

d) sistem kvalifikacij je prevec rigiden in zavira potrebno fleksibilnost v tercialnem

sektorju;



e) uspeh nekega podjetja ni odvisen le od formalne izobrazbene strukture zaposlenih,
ampak predvsem od kakovosti njihovega znanja, ki ga zaposleni razvijajo z
izobraZzevanjem in izpopolnjevanjem, ki sledi formalnemu izobrazevanju in izhaja iz
spreminjajocih se potreb na delovhem mestu in iz posameznikove potrebe po
vseZivljenjskem ucenju.

Na kvalifikacijo danes ne moremo vec¢ gledati kot na nekaj stati¢nega, kar posameznik ima
(znanje, vescine, spricevalo, diplomo), ampak razvojno, kot na nekaj, kar posameznik je
(kvalificiran) in na cemer mora delati vse Zivljenje.

Klasi¢na opredelitev koncepta poklicne kvalifikacije tako danes, kot povzema Mursak (1999),
ne zadosca ve¢, zato lahko sluzi le kot podlaga, ki jo je potrebno nadgrajevati. Sodobni razvoj
kvalifikacij je Sel v smeri iskanja presecnih vsebin. Le-te so opredeljene kot kljucne (temeljne,
jedrne, generi¢ne) kvalifikacije, ki se nanasajo na znanje in spretnosti, uporabne v razli¢nih
delovnih razmerah in poklicih ter na razli¢nih poklicnih podrocjih in v razli¢nih Zivljenjskih
situacijah (Mursak, 2002). Poleg klju¢nih kvalifikacij spadajo k presecnim vsebinam tudi
klju¢ne ali temeljine kompetence, ki so opredeljene kot transferzalne in transdisciplinarne
zmoznosti, ki so neodvisne od podrocja delovanja, ki pa so hkrati neobhodne za dobro
obvladovanje razli¢nih nalog, predvsem pa za delovanje v novih in nepredvidljivih kontekstih
(Svetlik, 2006).

1.2 Kljucne (temeljne) kvalifikacije

Mursak (1999) opredeljuje kljucne kvalifikacije kot skupek prakticnega, tehniéno-
tehnoloskega in strokovnega znanja in spretnosti ter nacina, kako to znanje in spretnosti
zdruzujemo oz. kombiniramo in jih nato kot enote tudi priznavamo. Navaja, da predstavljajo
kljuéne kvalifikacije kognitivho in izobrazevalno pa tudi socialno in tehniéno dimenzijo
posamezne kvalifikacije in so sestavni del poklicno specificne kvalifikacije, ki se nanasa na
posamezna delovna mesta in opravila. Kljuéne kvalifikacije podpirajo posameznikovo
zmoznost nadgrajevanja in inoviranja tehni¢nih znanj in spretnosti preko sledenja
spremembam in soocanja z razvojem tehnologije. V Beli knjigi EU (Teaching and learning ...,
1996) so klju¢ne kvalifikacije opredeljene kot tisti skupni elementi, ki predstavljajo presec¢no
dimenzijo znotraj in med posameznimi poklicnimi skupinami in bi morale biti osnova za
oblikovanje izobraZevalnih programov. Opredeljene so kot skupek dimenzij, ki vsebujejo
Siroka temeljna znanja, ki presegajo konkretni delokrog posameznika in omogocajo izvedbo
tipicnih del, razen tega pa omogocajo tudi odzivanje na spreminjajoe se delovne in
zZivljenjske pogoje; nadalje vsebujejo ucne spretnosti in znanja, ki omogocajo samostojno
ucenje in samoizobraZevanje za nenehni razvoj; komunikacijsko zmoznost vkljuéno z u¢enjem
tujih jezikov, ki je nujno potrebna za vkljuCevanje v razlicne delovne skupine; visoko stopnjo
avtonomije posameznika ob njegovem obcutku skupinske odgovornosti pa tudi poklicno
identiteto, ki jo posameznik oblikuje v procesu nacrtovanja in vodenja svojega kariernega
razvoja (zavestno karierno orientacijo) in z razvijanjem svojih podjetnigkih spretnosti. Ceprav
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Solskih programov in standardov znanj ni mogoce spreminjati tako hitro, da bi se lahko
izognili nevarnosti produciranja papirnatih kvalifikacij, pa klju¢nih kvalifikacij ni mogoce
razvijati brez sistematicnega, didakti¢no naértovanega in izvedenega pedagoskega procesa,
vendar pa je potrebno zagotoviti, da Solski prostor ni edini, v katerem posamezniki klju¢ne
kvalifikacije pridobivajo (Svetlik, 2006).

Mursak (1999) navaja, da je za razliko od kompetenc kvalifikacije mogoce objektivno
opredeliti in meriti neodvisno od tistega, ki jih udejanja (definira jih kot skupek spretnosti in
znanj, ki so potrebne, da je neko delo opravljeno), vendar pa taksno razlikovanje ne vzdrzi,
ko primerjamo klju¢ne kvalifikacije in kompetence. Opredelitev klju¢nih kvalifikacij namrec
vsebuje procesno komponento (npr. komunikacijsko zmoZnost, u¢ne spretnosti, ki jih
posameznik razvija v procesu in izkazuje preko svojih dosezkov), ki je ne moremo meriti
neodvisno od tistega, ki jo razvija, ampak jo lahko le vrednotimo preko spremljave
posameznikovega napredka in ovrednotenje njegovega dosezka, ki se izkazuje v aktualni rabi
nekih zmoZnosti in spretnosti. KakSna je torej razlika med klju¢no kvalifikacijo in
kompetenco? Preden bomo lahko odgovorili na to vprasanje, je potrebna analiza definicij
kompetence.

1.3 Kompetenca

Po Mursaku (1999) kompetenca predstavlja neke vrste nadgradnjo poklicni kvalifikaciji in se
nanasa na posameznikovo subjektivno zmoZnost, da nadgradi in uporabi svojo poklicno
kvalifikacijo. Drugi avtorji opredelijo kompetence kot zmoZnosti posameznika, da aktivira,
uporabi in poveZe pridobljeno znanje v kompleksnih, raznovrstnih in nepredvidljivih
situacijah — gre torej za znanje o uporabi znanja (Perrenoud v Svetlik, 2006). Tak$no
zmoznost posameznik torej razvija in izkazuje v delovnem in Zivljenjskem kontekstu, kar
postavlja razvoj in izkazovanje kompetence oz. kompetencnost v soodvisnost ne le s
posameznikom, ampak tudi s kontekstom, v katerem posameznik deluje.

Svetlik v nasprotju z Mursakom (1999) in MedveSem (2006), ki opozarjata, da kompetence
ne smemo enaciti z vescino, spretnostjo in kvalifikacijo, navaja, da naj bi kompetenca
zamenjala kvalifikacijo. Medves$ svari pred nevarnostjo takSnega enacenja, ki bi nas lahko
povrnilo na pouk v smislu treniranja netransfernih vescin in spretnosti. Kompetenco opredeli
kot potencial, kot zmoZnost, ki v sebi integrira znanje, vesCine, spretnosti, sposobnosti,
stalis¢a, motive in vrednotno naravnanost (str. 19), kar ji daje znacaj visoke transfernosti. Kot
taka kompetenca omogoca samoregulacijo ¢lovekovega delovanja in ravnanja, vezana je na
znanje, in sicer na sistematic¢no teoreti¢no znanje v smislu obvladovanja splosnih principov,
konceptov in teorij, pa tudi na obvladovanje vescin za izvedbo znanstvenih postopkov, poti
raziskovanja in posploSevanja spoznanj ter kriticnega odnosa do poti spoznavanja. Tako
opredeljeno kompetenco lahko v Soli razviamo le, ¢e dosezemo ravnovesje med
»posredovanjem« in »prisvajanjem« znanja ter obvladovanjem postopkov in procesov
njegove uporabe (str. 21). Medtem ko MedvesS opozarja pred skrajno konstruktivisticnim
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modelom pouka, ¢e$ da je v Skodo razvoja kompetenc, saj odvrada od sistematicnega
obvladovanja teorije, ki v resnici predstavlja bistveni del potrebnega znanja, na katerega se
naslanja razvoj kompetenc, Kotnik (2006) opozarja na nevarnost vezanja koncepta
kompetenc na behaveoristicni miselni model, ki je v ozadju prijemov poucevanja, ki se
omejujejo na tisto, kar je merljivo in preverljivo in ki kompetenco razstavijo na izvrSevanje
nepovezanih nalog, kar vodi v ozkost in spodbuja rigidnost. Kompetenca ne more biti
trenirano obnasanje, ampak je lahko le premisljena zmozZnost in razvojni proces (Bates v
Kotnik, 2006). Da bi preusmerili pozornost z rezultatov na proces, v katerem se kompetence
oblikujejo, Kotnik predlaga uporabo pojma kompetentnost, ki se veze na procesno-razvojni
model izobrazZevanja.

1.4 Klju¢ne (temeljne, genericne) kompetence

Kljuéne kompetence presegajo okvir »znanja o uporabi znanja« in obsegajo tudi druge vrste
znanja, osebnostne lastnosti in vrednote. So »kompleksni sistemi znanja, prepri¢anj in
akcijskih tendenc, ki se gradijo na osnovi dobro organiziranega podro¢nega znanja, osnovnih
vescin, posplosenih stalis¢ in spoznavnih stilov« (Weinert, 2001). Sestavljene so iz treh med
seboj nelocljivo povezanih dimenzij, ki se med seboj prepletajo: spoznavne, ki predvideva
obvladovanje kompleksnega misljenja, kritiCnega in ustvarjalnega misljenja, ki je potrebno za
sistemati¢no, dobro povezano znanje in zmoZnost ravnanja z njim; custveno-motivacijske, ki
se nanasa na pozitivna staliS¢a do uéenja, znanja, osebne rasti, soljudi; in akcijske, ki se
nanasa na smiselno in ustvarjalno uporabo znanja v Solskih in izvensolskih Zivljenjskih in
poklicnih situacijah, ki so nepredvidljive. Znacilne klju¢ne kompetence so pismenost, tudi
matemati¢na pismenost, pa tudi metodoloske kompetence, kot so reSevanje problemoyv,
nadalje informacijsko tehnoloSka pismenost, komunikacijske ves¢ine in presojevalne
kompetence, kamor spadata kriticno misljenje in presoja.

Ceprav so kljutne kompetence nadpredmetne, so nelo¢ljivo vpete v pridobivanje
kakovostnega predmetnega in medpredmetnega znanja. Kot take predstavljajo jedro vsake
izobrazbe. Opredelitev kljucne kompetence je vezana na zmoZnost, kako uporabiti
kvalifikacijo, veie se na posameznika in na njegovo ravnanje, ki je posledica njegovega
znanja in spretnosti in njegove zmozZnosti uporabe le-teh. Kompetence ne moremo definirati
neodvisno od posameznika, saj ne obstaja sama po sebi, ampak obstaja le uteleSena v
posamezniku, za katerega pravimo, da je kompetenten.

Evropski parlament in Svet v Priporocilu o kljucnih kompetencah za vseZivljenjsko ucenje, ki je
bilo leta 2006 objavljeno v Uradnem listu Evropske unije (2006/962/ES), navaja, da naj vse
drzave clanice razvijejo ponudbo klju¢nih kompetenc kot del strategije za vseZivljenjsko
ucenje, pri cemer naj ¢rpajo iz evropskega referencnega okvira, in le-to vkljucijo v formalno
izobrazevanje od zacCetnega izobraZevanja dalje na podrocju sploSnega in poklicnega
izobrazevanja, kakor tudi v programe za mlade, ki so izpadli iz formalnega izobrazevalnega
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sistema ter programe za izobraZevanje odraslih, s ¢imer Zelijo zagotoviti dostop do
vseZivljenjskega ucenja in s tem enake moZnosti na trgu dela celotni populaciji. V
referenénem okviru opredelijo kompetence kot kombinacijo znanja, spretnosti in odnosov,
ustrezajocih okoliscin, kljucne kompetence pa kot tiste, ki jih potrebujejo vsi ljudje za osebno
izpolnitev, dejavno drZavljanstvo, socialno vkljucenost in zaposljivost. V referenénem okviru
dolocijo osem klju¢nih kompetenc: sporazumevanje v maternem jeziku, sporazumevanje v
tujih jezikih, matemati¢na kompetenca in osnovne kompetence v znanosti in tehnologiji,
digitalna pismenost, ucenje ucenja, socialne in drzavljanske kompetence, samoiniciativnost
in podjetnost ter kulturna zavest in izrazanje. Navajajo, da se kompetence med sabo
povezujejo in medsebojno podpirajo.

Na osnovi analize definicij kvalifikacije in kompetence lahko zaklju¢imo, da gre za dva
razlicna koncepta, ki ju je potrebno locevati. Po drugi strani pa analiza definicij konceptov
kljucne kvalifikacije in klju¢ne kompetence pokaze, da med njima ni tako jasne pomenske
razmejitve, Ceprav razlika obstaja. Medtem, ko gre v obeh primerih za zmoZnosti,ki
presegajo predmet in se naj bi razvijale z razlicnimi poudarki in na razlicne nacine pri vseh
predmetih in v medpredmetnih sklopih pa tudi izven formalnega izobrazevanja, se kljucne
kvalifikacije veZejo bolj na poslovno okolje in podpirajo posameznikovo zmoinost
nadgrajevanja in inoviranja tehni¢nih znanj in spretnosti, kljutne kompetence pa so
sestavni del vsezZivljenjskega ucenja in naj bi prispevale h osebni izpolnitvi, druzbenemu
vklju¢evanju in aktivnemu drZavljanstvu pa tudi k boljsi zaposljivosti.

1.5 Kompetentnost in kompetencni pristop

Za kompetencni pristop je znacilno, da zacenja z nasprotnega konca, kot inteligen¢ni testi, ki
so se izkazali za slabe predikotorje delovne uspesnosti, namre¢ z opazovanjem uspesnih in
ucinkovitih izvajalcev del in ugotavljanjem, po ¢éem se le-ti lo¢ijo od manj uspesnih
(Winterton et al.,, 2005). Kompetentnost tako vkljuCuje tudi vescine in dispozicije, ki
presegajo zgolj kognitivno zmoznost, kot so samozavedanje, samoregulacija in socialne
vescine, kar jih veze na posameznikovo ravnanje, ki se ga lahko le-ta nauci oz. ga razvija.
Kompetenéni pristop se je posebej mocno uveljavil v ZDA in ima svoje korenine v modelu
lingvisticne dvojice kompetenca in »performanca«, ki ga je razvil Noam Chomsky, in ki
kompetenco kot dispozicijo, ki jo tvori poznavanje jezikovnih struktur in sposobnost
kombiniranja le-teh, lo¢i od »performance«, ki je aplikacija kompetence oz. aktualna raba
jezika (glej tudi Medves, 2006; Stefanc, 2006). Overton (v Winterton et al., 2005) je model
Chomskega nekoliko modificiral, ko mu je dodal individualno pogojene spremenljivke, kot so
kognitivni stil, spominske zmoZnosti, seznanjenost s situacijo. Pristop razvojnih psihologov, ki
lo¢ijo med tremi sestavinami kompetencnosti, in sicer konceptualno (znanje o principih,
pravilih), proceduralno (obvladovanje postopkov in vescin, potrebnih za aplikacijo
kompetence) in izvedbeno (zmoznost ovrednotenja problema in izbira ustrezne strategije), je



bil namre¢ tarca kritik, ¢eS da zanemarja socialno dimenzijo in subjektivno perspektivo
posameznika in poudarja le vpliv kompetence na izvedbo, medtem ko zanemarja vpliv
izvedbe (»performance«) na oblikovanje kompetence.

Medves (2006) svari pred poistovetenjem kopetence s »performanco«, saj to po njegovem
mnenju v izobraZevalni praksi lahko pripelje do istovetenja kompetence z vescino,
spretnostjo, kvalifikacijo in vodi v pouk urjenja vescin in spretnosti, s ¢imer zgreSimo bistvo
kompetenénega pristopa. Stefanc (2006) ugotavlja, da sicer sama trditev, da so ucdinkovito
opravljene delovne naloge indikator posameznikovega posedovanja nabora zmoznosti,
znanja in motivacije oz. kompetence ne vodi nujno v redukcijo kompetence na niz
operativnih nalog, ampak k temu vodi nadaljnja izpeljava teze o kavzalni povezanosti med
zmoznostjo in njeno uporabo v doloceni situaciji. TakSna opredelitev kompetence je namrec
pripeljala do zakljucka, da jo je preko opazovanja izpeljave delovnih nalog mogoce izmeriti.
To pa je v nasprotju z originalnim lingvisticnim konceptom Chomskega, ki kompetenco
pojmuje v smislu dispozicije, ki teoreticho omogoca produkcijo neskonéne mnoZice
jezikovnih struktur, zaradi ¢esar je kompetenca neke vrste »neulovljiv presezek« (prav tam,
str. 78) in jo je zato nemogoce ujeti in izmeriti v smislu vsote partikularnih dejavnosti.
Nevarnost, na katero opozarja Stefanc (prav tam) je, da bi v Zelji po vzpostavitvi nadzora nad
kompetenénostjo kompetenco izenadili s spretnostjo, pri ¢emer bi dobilo teoreti¢no znanje
vlogo instrumenta za realizacijo konkretnih delovnih nalog oz. bi se relevantnost
teoreti¢nega znanja presojala s stalis¢a poklicne operativnosti, zaradi ¢esar bi postalo znanje
omejeno na t. i. uporabno znanje oz. taksno, ki ga je mogoce izpeljati neposredno iz potreb
poklica, vse drugo znanje pa se bi Stelo za »neuporabno« in kot tako nepotrebno. To bi lahko
vodilo v kréenje kurikula in zanemarjanje znanj za Sirjenje ¢lovekovega duhovnega obzorja in
ustvarjalnosti. Takina pojmovanja so po Stefanéevem mnenju osnova za neoliberalno
orientirano izobraZevanje, ki v srediS¢e postavlja znanje, ki je v funkciji partikularnih
interesov, kar je nesprejemljivo kot merilo splo$ne (in poklicne) izobrazbe.

Holisticni kompetencni okvir, ki sta ga oblikovala Cheetham in Chivers (1996), kot model
profesionalne kompetentnosti predstavlja osnovo za pojmovanje kompetentnosti v SirSem
smislu, ki presega enaéenje kompetence s funkcionalnimi znanji, potrebnimi za opravljanje
dolocenega poklica, v katerega je integrirano potrebno teoreticno znanje (v smislu
razumevanja ustreznih teorij in konceptov v povezavi z izkustvenim znanjem — vedeti da,
podkrepljeno z vedeti zakaj), funkcionalno znanje (vedeti kako), vedenjska kompetentnost
(znati se obnasati), eticnost (osebne in poklicne vrednote, ki so osnova za zdrave odlocitve)
in meta kompetencnost (zmoznost soocanja z nesigurnostjo pa tudi z u¢enjem in refleksijo).

V 90. letih se je kompetencni pristop razsiril iz profesionalne na izobrazevalno sfero tudi v
evropskih drzavah: v Franciji temelji definicija kompetencnosti na konceptih znanja, izkusnje
in ravnanja; v Nemciji se je v poznih 90. letih uveljavil t. i. akcijski kompetencni model
izobrazevanja, ki je vplival tudi na Slovenijo. Ta model opredeljuje kompetenco kot zmoznost



delovanja, ta zmoZnost pa je na podro¢ju poklicnega izobrazevanja definirana kot
kompetenca, vezana na predmet, osebnostna kompetenca in socialna kompetenca. Za razvoj
kompetence predmeta sta potrebni sploSna kognitivna kompetenca, ki je definirana kot
zmoznost razmisljati in delovati na poglobljen, na reSevanje problemov usmerjen nacin in
funkcionalna kompetenca, ki s pomocjo specificnega predmetnega znanja in ves¢in omogoca
izvedbo nalog, reSevanje problemov in presojo rezultatov na nacin, ki je usmerjen k ciljem,
ustrezen, metodoloski in neodvisen (Winterton et al., 2005). Osebnostna kompetenca je
opredeljena kot voljnost in zmozinost posameznika, da se trudi razumeti, analizirati in
presojati razvojne moznosti in omejenosti, ki jih dolo¢a njegova druZina, poklic in javno
zivlienje in da razvija svoje ves¢ine v skladu s svojimi Zivljenjskimi nacrti. Vkljucuje
osebnostne lastnosti, kot so neodvisnost, kriticnost, samozaupanje, zanesljivost,
odgovornost, ob¢utek dolznosti pa tudi profesionalne in eticne vrednote. Ocitno je, da jo je
nemogoce razmejiti od ostalih kompetenc, saj vsebuje tako kognitivne kot socialne
komponente. Socialna kompetenca je opredeljena kot voljnost in zmoznost, da izkusamo in
oblikujemo medsebojne odnose, znamo prepoznati in razumemo prednosti in napetosti ter
da v medsebojnih odnosih delujemo racionalno in ozavesceno, kar vkljucuje tudi razvijanje
socialne odgovornosti in solidarnosti. Socialna kompetenca ocitno vsebuje tudi elemente
funkcionalne kompetence. Uravnotezenost predmetne, osebnostne in socialne kompetence
omogoca razvoj metodoloSke (invencija in reSevanje problemov) kompetence in kompetence
ucenje ucenja. V Nemciji so nacionalni izobrazevalni standardi doloceni v smislu rezultatov
ucenja oz. pri¢akovanj od dijakov pri posameznem predmetu, kar je velik premik od prvotne
osredotodenosti na vnos oz. na poucevanje. Oblikovani so na osnovi kompetenénega
modela, ki sluzi kot okvir za operacionalizacijo izobrazZevalnih ciljev in omogoca premostitev
prepada med abstraktnimi cilji izobraZevanja in konkretnimi poklicnimi nalogami.

V zadnjem desetletju je vecina ¢lanic evropske unije pricela uvajati kompetencni model
poklicnega izobraZevanja za pridobitev poklicnih kvalifikacij, ki je nadomestil koncept
kljucnih kvalifikacij. V Avstriji so obdrzali koncept kljucnih kvalifikacij, ki jih opredeljujejo kot
transverzalne funkcionalne in profesionalne kvalifikacije, ki vkljuujejo tudi izvenpredmetne
zmoznosti in vidike oblikovanja osebnosti, ki presegajo specificni poklic, a so neobhodno
potrebne za njegovo uspesSno opravljanje. V najnovejsih priporocilih, kako naj poteka
poucevanje kljuénih kvalifikacij, navajajo, da je potrebno v poucevanje, vezano na predmet,
integrirati razvijanje kompetenc, ki jih delijo na kognitivne (znanja, spretnosti in vescine,
vezane na specifi¢ni poklic — sem spadajo tudi varnost pri delu, IT in menedzment —, ki ga
hkrati tudi presegajo. H kognitivnim kompetencam stejejo tudi vescine reSevanja problemov
in izvajanja nalog); socialne (odprtost, zmoznost sodelovanja in razreSevanja nesoglasij),
osebnostne kompetence (samoevalvacija, samozaupanje, neodvisnost, zmoznost delati pod
pritiski) in metodoloske kompetence (vesCine prezentacije, retoricne spretnosti v nemskem
jeziku, zmoznost biti razumljen v osnovni uporabi anglescine) ter kompetence samostojne
organizacije ucenja (voljnost, obvladovanje metod, zmozZnost izbrati ustrezen medij in



gradivo). V Avstriji torej pojmujejo razvijanje kompetenc kot sestavni del poucevanja v
procesu razvijanja kljucnih kvalifikacij.

Finski dokumenti (npr. dokument finskega zavoda za Solstvo »Vocational Qualification in
Agriculture« iz leta 2009) ohranjajo pojem poklicne kvalifikacije, ki ga definirajo kot Sirok
nabor osnovnih profesionalnih vescin za opravljanje razli¢nih poklicnih dejavnosti, skupaj s
prizadevanjem za nenehni razvoj profesionalne ekspertnosti (kar deloma ustreza nasi
definiciji kljuénih kvalifikacij). Poklicna kvalifikacija je zanje tudi strokovna usposobljenost za
opravljanje poklica, pridobljena z ustreznim izobrazevanjem (kar ustreza nasi poklicni
kvalifikaciji). Klju¢ne kompetence za vseZivljenjsko ucenje kot nadpredmetne zmoZnosti
(opredelijo jih 11: (1) ucenje in reSevanje problemov, (2) interakcije in sodelovanje, (3)
poklicna etika, (4) zdravje, varnost in sposobnost delovanja, (5) iniciativa in podjetnost, (6)
trajnostni razvoj, (7) estetika, (8) komunikacija in vescine dela z mediji, (9) matematika in
naravoslovne znanosti, (10) tehnologija in informacijska tehnologija, (11) aktivno
drzavljanstvo in razli€ne kulture) so pri njih umescene v izobrazevanje za pridobitev poklicne
kvalifikacije, vrednotijo jih procesno, s pomocjo opisnih kriterijev, ki so pripravljeni na treh
stopnjah (1: zadovoljivo, 2: dobro, 3: odli¢no).
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2 Analiza stanja v Sloveniji (uporaba in razumevanje Kkonceptov
kvalifikacija, klju¢na kvalifikacija, kompetenca in klju¢na kompetenca) s
priporocili

Pregled strateskih dokumentov na podrocju poklicnega in strokovnega izobrazevanja
(katalogov znanj, izhodis¢ za pripravo izobrazevalnih programov, evalvacijskih porocil,
kurikula na nacionalni in Solski ravni pa tudi porocil in strokovnih prispevkov z nacionalnega
posveta na temo razumevanja in razvijanja klju¢nih kompetenc) pokaze, da v Sloveniji na
podrocju poklicnega izobrazevanja uporabljamo pojme:
= poklicna kvalifikacija, ki jo razumemo kot strokovno usposobljenost,{potrebno za
opravljanja poklica, torej kot vsebinsko jasno opredeljen kompleks znanja in
spretnosti, ki posamezniku omogocajo opravljanje poklica. Mestoma jo enacimo s
poklicnimi kompetencami4, kar kaze na razumevanje kvalifikacije v smislu
razvijanja zmoznosti, vezanih na poklic, in celo s strokovno-teoreti¢nimi
vsebinami;
= poklicne kompetence, ki jih definiramo kot posameznikove zmozZnosti za uporabo
znanja, spretnosti in vesc¢in za dobro opravljanje poklicnih dejavnosti, vklju¢no s
tistimi, ki so nepredvidene zaradi spremenljivih poklicnih razmer;
= kljuéne kvalifikacije®, ki jih razumemo kot generiéne zmoznosti, ki predstavljajo
jedro vsake, tudi poklicne izobrazbe. Pogosto jih enacimo s klju¢nimi
kompetencamiﬁ;
= kljucne kompetence, kot kljuéne zmoznosti za ucinkovito, ustvarjalno in eti¢no
delovanje v kompleksnih, nepredvidljivih okolis¢inah poklicnega, druzbenega in
zasebnega Zivljenja. Nekatere izmed njih (npr. sporazumevalno, matematicno)
enacimo z nekaterimi sploSnoizobraZzevalnimi predmeti (npr. maternim jezikom,
matematiko);
= jntergrirane klju¢ne kompetence ki jih razumemo kot nadpredmetne in
transferzalne zmoZnosti, ki nimajo svojega neposrednega nosilca v obliki
predmeta.

Pri tem se pojavljajo sledeéi problemi:

* V' Izhodiséih za pripravo izobraZevalnih programov niZjega in srednjega poklicnega izobraZevanja ter
programov srednjega strokovnega izobraZevanja (2001) je npr. zapisano, da se poklicna kvalifikacija vsebinsko
prekriva s poklicnimi kompetencami (moji poudarki).

>V Izhodis¢ih (2001) se naitete kljuéne kvalifikacije v glavnem prekrivajo s kljuénimi kompetencami, ki jih
nasteva Slivar (2006) le formulacije so nekoliko drugacne, med njimi pa ni medkulturne in estetske kompetence
ter raziskovanja in razumevanja naravnih ter druzbenih procesov in pojavov, dodana pa je kompetenca
vodenja.

® v dokumentu Koncepti vkljucevanja kljucnih kvalifikacij se klju¢ne kvalifikacije prekrivajo z nekaterimi
kljuénimi kompetencami, ki jih nasteva Slivar (2006), ceprav so razlike v formulaciji, med klju¢nimi
kvalifikacijami pa ne najdemo sporazumevalne, matemati¢ne, estetske in medkulturne kompetenca ter
kompetenca raziskovanja in razumevanja naravnih ter druzbenih procesov in pojavov, ki so vklju¢ene v Slivarjev
nabor.
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1. Enacenje poklicne kvalifikacije s poklicnimi kompetencami predstavlja nevarnost, da
kompetenco zreduciramo na vescino, spretnost, kar bi lahko spodbudilo poucevanje
v smislu urjenja spretnosti in veséin ter ocenjevanje kompetenc preko izvedbe
dejavnosti, pred ¢imer svarijo nekateri nasi strokovnjaki (Medves, Mursak, 2006).

2. Razumevanje poklicne kvalifikacije v smislu strokovno-teoreti¢nih vsebin predstavlja
nevarnost, da se pri nacrtovanju in izvedbi pouka ucitelji teh predmetov Se vedno
gibljejo v obmocju natancno doloéenih znanj in veséin, ki so potrebna za opravljanje
doloéenega poklica, kar je zelo problemati¢no in neeti¢no do dijakov, saj vemo, da
zaradi hitrega spreminjanja delovnih podrocij natancen opis vsebine delovanja oz.
standardizacija delovne situacije ni ve¢ mogoca, zaradi Cesar tudi ni ve¢ mogoce
predvideti natanc¢no dolo¢enih znanj in vesc¢in, ki so potrebna za opravljanje
dolocenega poklica. Videti je, da je postal pojem poklicna kvalifikacija nezadosten za
opis strokovne usposobljenosti za poklic, saj predstavlja nevarnost ozenja poklicnega
izobrazevanja na instrumentalno znanje ter zanemarjanje razvoja vseh dimenzij
osebnostnega razvoja pa tudi funkcionalnosti znanja in vescin.

3. Enacenje klju¢ne kvalifikacije in klju¢ne kompetence briSe konceptualne razlike med
pojmoma, ki so pomembne za razumevanje medsebojne povezanosti klju¢nih
kvalifikacij in klju¢nih kompetenc z vzgojno-izobrazevalnimi in u¢nimi cilji v poklicnem
in strokovnem izobrazevanju. Medtem, ko gre pri klju¢ni kvalifikaciji za celostno
razumevanje usposobljenosti posameznika za poklic, ki naj bi sluZilo kot osnova za
oblikovanje izobraZevalnih programov, gre pri kljuénih kompetencah za razvijanje
posameznikove zmozZnosti (= sistema znanj, vescin, stalis¢, akcijskih tendenc in
prepric¢anj), da klju¢no kvalifikacijo uporabi premisljeno in z razvojno naravnanostjo,
kar predvideva njihovo uresni¢evanje v oblikah in procesih izvajanja poucevanja in
ucenja.

4. Locevanje med kljuénimi kompetencami in integriranimi klju¢nimi kompetencami
razkriva pojmovanje, da so nekatere kljuéne kompetence istovetne s predmetom
(npr. sporazumevalna kompetenca z maternim jezikom in tujimi jeziki, matematicna
kompetenca z matematiko), druge pa so nadpredmetne in jih je potrebno v
predmete integrirati. TakSno locevanje je problemati¢no, saj lahko usmerja v
prepricanje, da je nekatere kompetence mogoce razvijati le v okviru dolocenih
predmetov ali celo, da je za razvijanje kompetenc potrebno vzpostaviti nove
predmete. V resnici pa nam gre za to, da bi se klju¢ne kompetence razvijale pri vseh
predmetih kot kroskurikularni cilj.

Uporaba kompetencnega pristopa pri oblikovanju programov poklicnega izobrazevanja in pri
pripravi katalogov znanj za posamezne predmete oz. programske enote predstavlja sledece
izzive:
a) Obstaja nevarnost, da kompetenco enacimo z vescino in opredeljujemo na ravni
operativnih ciljev, kar bi lahko vodilo v redukcijo znanj in ekonomizacijo
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b)

d)

f)

g)

h)

izobraZevanja (priprava na poklic brez hkratnega Sirjenja posameznikovega
duhovnega obzorja ter vsestranskega razvoja osebnosti).

Namesto, da bi kompetence vgrajevali v pouk posameznih predmetov (in v
medpredmetne povezave), jih izvajamo kot poseben program, kar Se povecuje
obremenjenost dijakov, ki ne vidijo povezave med kompetenco in znanjem.

Za preseganje behavioristicnega pojmovanja kompetence je potrebno zagotoviti
ravnovesje med znanstveno (disciplinarno) sistematiko in prakti¢no uporabnostjo,
kar na podrocju poklicnega izobrazevanja zahteva prevrednotenje prakti¢énega
usposabljanja z delom in boljSo povezavo med teorijo in prakso, med sploSnim in
strokovnim.

Ker gre pri klju¢nih kompetencah za teoreticni konstrukt, je njihova konkretizacija
za vklju¢evanje v kataloge znanj zahtevna, oblikovati jo je potrebno v smislu
splo$ne usmeritve u¢nim ciljem in procesom, pri ¢emer je potrebno uravnoteziti
posamezne dimenzije kompetenc (kognitivno, funkcionalno, osebnostno), pri tem
pa tudi upostevati specificne vsebine posamezne stroke oz. predmeta.

Integracija kompetenc v nacrtovanje in izvedbo pouka odpira vprasanja, katere so
temeljne kompetence predmeta, kako se ucitelji med seboj usklajujejo, kje so
poudarki pri posameznih predmetih pa tudi kako integrirati klju¢ne kompetence v
organizacijo in izvedbo pouka pri vseh predmetih.

Kompetenéni pristop odpira vprasanje usposobljenosti uciteljev za naértovanje in
uporabo kompetenénega pristopa k poucevanju pa tudi, kaksno vlogo imajo pri
tem njihovi mentalni modeli, ki lahko predstavljajo oviro za udejanjanje drugacnih
prijemov poucevanja. Ce ucitelj pojmuje svojo vlogo v smislu predaje gotovega
znanja ucencem, ne bo voljan spodbujati uéencev k izrazanju njihovih idej in
vprasanj ali pa bo to pocel le obc¢asno kot »popestritev, ki ji bo sledila uciteljeva
predaja pravilnih odgovorov. Prav tako tudi ucenci, ki pojmujejo svojo vlogo kot
ponavljanje sliSanega in predanega, ne pa v smislu izrazanja originalnih idej in
zastavljanja avtenti¢nih vprasanj, ne bodo pripravljeni na aktivho odzivanje in
zahtevnejSe mentalno delo. Prav zato je uvajanje kompetencnega pristopa
dolgotrajen proces, ki vkljuCuje ustrezno dolgoro¢no profesionalno
spopolnjevanje uciteljev — poslediéno pa tudi izobrazevanje in ozaves$éanje
dijakov — v obliki dolgoro¢ne podpore njihovemu akcijskemu raziskovanju z
hkratno zagotovitvijo coachinga, supervizije in kritiCnega prijateljstva.

Medtem, ko lahko formalna vkljuc¢itev kompetenc v izvedbene kurikule uditelje
spodbudi k integraciji le-teh v prakso pa seveda ni zagotovilo, da se bo to tudi res
zgodilo. Potrebne so namre¢ drugacne oblike, drugaéna organizacija in drugacni
poudarki v u¢nem procesu.

Medtem, ko usmerja integriranje kljuénih kompetenc v preseganje predmetne
izoliranosti in smiselno povezovanje pouka razli¢nih predmetov, to terja drugacen
organizacijski model Sole pa tudi vlaganje v izgrajevanje medsebojnega
sodelovanja med ucitelji in kolegialno klimo, ki na Solah ni a priori prisotna in jo je
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j)

potrebno izgrajevati na sistemnatiCen nacin. Pri tem ima pomembno vlogo
ravnatelj, ki potrebuje specifi¢na znanja in vescine za preseganje fragmentarnosti,
strokovne avtonomije in individualizma, ki prevladuje v uciteljskih zborih.

Premik in prevrednotenje od koli¢ine na kakovost, ki ga zahteva kompetencni
pristop, zahteva tudi ponovni premislek o kurikularnih resitvah pa tudi o
zakljucnih izpitih.

Nenazadnje pa se zastavlja tudi vprasanje vrednotenja kompetenc in njihove
merljivosti, prvi¢ zato, ker kompetence ne moremo zreducirati na serijo
normativnih vescin, drugi¢ pa zato, ker se posamezna kompetenca razvija v
procesu pri vec ali celo, kar je najbolj zazeleno, pri vseh predmetih. Razen tega so
kompetence tudi v medsebojnem razmerju, medsebojno se podpirajo in
prispevajo k spiralnemu nadgrajevanju posamezne kompetence, kar pomeni, da
jih je tezko loCevati in lo¢eno vrednotiti.
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2. Sklop: UMESCANJE KLJUCNIH KOMPETENC V NACRTOVANJE
IN IZVEDBO POUKA

Dr. Sonja Sentocnik

1 Definicija klju¢nih kompetenc

Za na$ namen bomo pojem klju¢ne kompetence opredelili v skladu s priporocili, ki so bila
izoblikovana leta 2005 na posvetu Strategije razvijanja in udejanjanja klju¢nih kompetenc v
Republiki Sloveniji in s strokovnimi prispevki s posveta, objavljenimi v tematski Stevilki revije
Vzgoja in izobraZevanje. Kompetence bomo razumeli kot konglomerat znanja, vescin in
stalisc, ki jih posameznik izgrajuje v procesu ucenja. Kompetenca je torej sestavljena iz treh
dimenzij: (a) znanja v smislu razumevanja vsebin — pojmov, principov, zakonitosti, teorij, ki
jih posameznik izgrajuje z uporabo visjih kognitivnih procesov, poimenovana kognitivna
dimenzija kompetence; (b) vescin v smislu obvladovanja miselnih postopkov, znanstvenih
metod, postopkov in poti raziskovanja, procesov pridobivanja znanja, poimenovana
funkcionalna dimenzija in (c) staliS¢ v smislu oblikovanja interesa, osebnega odziva,
osebne integritete in socialne vkljucenosti, poimenovana osebnostna ali socialna
dimenzija kompetence. UravnoteZenost vseh treh dimenzij v kljuéni kompetenci zagotavlja
visoko transferno vrednost formiranih kompetenc, ki omogocajo posamezniku, da uspesno
reSuje probleme tudi v novih problemskih situacijah (da na primer problem opredeli,
naértuje pot resSevanja, izluséi vzorce, sklepa, analizira, primerja, ustvari nabor verjetnih
razlag in argumentov, potegne analogije s podobnimi problemi, ipd.), ob tem sam uravnava
in regulira svoje ravnanje ter svojo spoznavno pot ter se opredeli do vsebine in procesa. Z
usklajenim razvijanjem vseh dimenzij kompetenc ima kompetencni pristop potencial, da pri
ucencih spodbudi razvoj kompleksnega misljenja preko izgrajevanja sistemati¢nega znanja z
aplikacijo ves¢in, spretnosti in strategij v procesu reSevanja avtenti¢nih problemov, v
katerega je umeséeno samovrednotenje in refleksija procesa in rezultatov.

Kljucne kompetence so tiste, ki jih posameznik potrebuje za osebno izpolnitev in razvoj
skozi vse Zivljenje, pa tudi za aktivho drzavljanstvo in zaposljivost. Medtem ko njihov
razvoj ucitelj spodbuja pri ucencih s prepletom vsebinskih (kognitivna dimenzija
kompetence) in procesnih ciljev (funkcionalna dimenzija kompetence) ter ustrezno izvedbo
uénega procesa (osredinjenega na uéenca’), jih eksplicitno naértuje in izvaja predvsem v
okviru razvijanja osebnostne in socialne dimenzije. V mislih imamo deset kljucnih
kompetenc, za katere smo se v Sloveniji odlocili, da jih bomo umestili v izobrazevalni koncept

’ Na uéenca osredinjen ali usmerjen pouk postavlja v sredis¢e izobraZevanja ucencev lasten trud pri
razumevanju. TakSen pouk ne pomeni, da ucitelj ni ve¢ pomemben, ampak predvsem, da ima ucitelj drugacno
vlogo — od prenasalca znanja se njegova vloga spremeni v tistega, ki pripravlja uéinkovite okolis¢ine ucenja,
ucence spodbuja, vodi, izziva v razmisljanju, organizira njihovo delo in jih uéi samoorganizacije ter strategij
ucenja, jim daje povratne informacije v spodbudo samoregulacije, ipd.
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za uresnicevanje nacela vsezZivljenjskega ucenja: sporazumevalna kompetenca v maternem in
tujem jeziku, matemati¢éna kompetenca, estetska kompetenca, medkulturna kompetenca,
ucenje uéenja, podjetnistvo ter nacrtovanje in vodenje kariere, informacijsko-komunikacijska
pismenost, zdravje in varnost pri delu, okoljska vzgoja, socialne spretnosti.

2 Uvajanje kompetencnega pristopa

V katalogih znanj in v pouku (v pripravi na pouk in v njegovi izvedbi) bi morale biti vse tri
dimenzije kompetenc uravnotezeno zastopane ob hkratnem upostevanju specificne vsebine
posamezne stroke oz. predmeta. ObteZevanje ene dimenzije na Skodo drugih predstavlja
oviro pri razvijanju posameznikove zmozinosti transfera oz. prepoznavanja ustreznosti
pridobljenega znanja in zmoZnosti ter njegove uporabe za reSevanje Zivljenjskih problemskih
situacij. Tako npr. obtezitev teoreticnega znanja ob odsotnosti metodoloskega znanja in
refleksije vodi v inertno znanje, ki ga u¢enec ne zmore aktivirati v ustrezni obliki, da bi ga
lahko uporabil v problemskih situacijah. Podobno se lahko, zaradi obtezZitve metodoloskega
znanja na Skodo sistematicnega obvladovanja teorije in kriticnega odnosa do vsebine in
procesa, pouk izrodi v urjenje postopkov in vescin, ki za u¢enca nimajo transferne vrednosti.
O pomenu uravnoteZzenega umescanja dimenzij kompetence v proces poucevanja in ucenja
govori tudi MedveS (2006), ko navaja, da je sistematika znanja pogoj za razvitost
kompetence in da pot k uporabnosti vsebine ne sledi iz vsebine same, ampak iz metod,
postopkov, procesov pridobivanja znanja. Vendarle pa pri Medvesu opazimo pomanjkljivost,
saj se v svojih trditvah sklicuje na kognitivho in funkcionalno dimenzijo, zanemarja pa
osebnostno in socialno, ki bi morala biti zastopana v enaki meri kot ostali dve. Da so
dimenzije kompetenc v novem modelu poklicnega in strokovnega izobrazevanja
neenakomerno zastopane, so pokazale tudi dosedanje evalvacije. Tako so npr. s spremljavo
poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa Avtoserviser® ugotovili, da je v katalogih
znanj (in posledi¢no tudi v izvedbenem kurikulu) najbolj prisotna kognitivna dimenzija,
najslabse pa je zastopana osebnostna in socialna dimenzija, med drugim verjetno tudi zato,
ker je kognitivno dimenzijo najlazje meriti, posebno v primerih, ko gre za nizZje taksonomske
stopnje misljenja (zapomnitev in reprodukcija).

V zvezi z merjenjem znanja je potrebno opozoriti na nevarnost nereflektiranega
behavioristicnega razumevanja kompetence (Kotnik, 2006), ki napeljuje na poudarjanje
merljivosti in preverljivosti rezultatov ucenja, pri ¢emer se zastavlja vprasanje, ali je mogoce
razvitost kompetence, ki je notranja struktura posameznikove zmozZnosti, res oceniti s
presojo objektivno merljivega rezultata (Ermenc, 2006), saj pri tem zanemarimo procesne
vidike, kot so na primer izgrajevanje sposobnosti samoregulacije in reflektivnhega odnosa,
namen in pripravljenost na delovanje, ucinek eti¢nih in socialnih vidikov, kontekst

8 Jeznik, K. idr. (2007). Zakljucno porocilo o poteku poskusnega izvajanja izobraZevalnega programa
Avtoserviser. Ljubljana: Center RS za poklicno izobrazevanje.
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izvrSevanja, zmoZnost ustvarjalnega odziva, ipd. Kotnik (2006) v izogib behavioristi¢nega
pristopa, za katerega je znacilen pogled na kompetenco z vidika dosezka in kon¢nega izdelka,
priporoca holisticni pristop h kompetentnosti, ki se osredotoca na individualni osebnostni
razvoj.

3 Znacilnosti kompetencnega pristopa h kurikularnemu nacrtovanju

Nov model izobrazevanja, ki temelji na razvoju kompetentnosti, zahteva premik od uéno-
snovnega in ucno-cilinega nacrtovanja k procesno-cilinemu, ki postavlja v sredi$¢e razvoj
osebnostnih potencialov ucenca znotraj referen¢nega okvira procesno zasnovanih ucnih
ciliev, ki usmerjajo uciteljevo didakticno aktivnost. Ucitelj tako vnaprej opredeli svoja
pri¢akovanja v zvezi z didakticnimi ucinki v obliki procesno opredeljenih operativnih ciljev, ki
mu sluZijo kot temeljna orientacija za izvedbo izobrazevalnega procesa. Procesna opredelitev
ucnih ciljev se od klasicne ucno-ciline metodologije, ki predvideva doseganje vnaprej
dolocenih vedénjskih sprememb pri ucencih, razlikuje po tem, da se osredotoca na
spodbudo izgrajevanja razumevanja kompleksnih vsebin pri u€encih (Krofli¢, 1993) na ravni
konceptov, principov, zakonitosti, teorij s hkratnim ozaves¢anjem o pomenu obravnavanega
ter razvijanjem spretnosti, metod, postopkov in procesov, ki u¢enca opremijo za uporabo
znanja v novih problemskih situacijah (Bransford et al., 2000). Pri premiku od »pridobivanja
znanja« k »razvijanju zmoznosti«, ki ga predvideva kompetencni pristop, nam gre torej za
razvoj konceptualnega razumevanja pri ucencih s pomocjo njihove miselne aktivnosti in
procesiranja informacij s hkratnim razvojem njihove osebnosti v smeri kriti¢nosti,
ustvarjalnosti in avtonomnosti pa tudi vecje kontrole nad lastnim uéenjem. Za razliko od
predhodnih modelov nacrtovanja, ki so temeljili na predpostavki, da je u¢enec nepopolno,
nezrelo bitje, potrebno obdelave in so v skladu s tem opredeljevali u¢ne cilje v smislu
prenosa vnaprej determiniranih vsebin na ué¢ence (u¢no snovni model) oz. doseganja vnaprej
dolocenih vedénjskih sprememb pri ucencih in produkciji Zelene podobe ¢loveka (u€no ciljni
model) (Krofli¢, 1993), temelji kompetencéni model na novi paradigmi gledanja na naravo
ucenca kot potencialno kompetentnega posameznika, ki je sposoben razviti svojo
kompetencnost z u¢enjem (Medves, 2006) pod pogojem, da mu ucno okolje to omogoca in
ga k temu spodbuja.

3.1 Procesno-ciljno nacrtovanje pouka

V procesno-ciljnem nacrtovanju ima osrednjo vlogo ucenec; ucitelj izhaja pri nacrtovanju in
izvedbi pouka iz njegovega predznanja in poznavanja njegovih razvojnih potencialov, v
samem ucnem procesu pa predvideva njegovo aktivno udelezbo v smislu miselne aktivnosti
in iniciativnosti ter zato nacrtuje ve¢smerno komunikacijo (ne le od uditelja do ucencev,
temvec tudi v obratni smeri pa tudi med uéenci). Ceprav je kompetenéni pristop usmerjen na
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posameznika, pa pripisuje pomen tudi posameznikovi pripravljenosti delovati v skupini, v
kateri se njegovo znanje plemeniti, poglablja in povezuje.

Zasledujo¢ nacelo razvijanja posameznikovih potencialov kompetencni pristop poudarja
procesno opredelitev ciljev: razumevanje vsebine, razvijanje vescin in oblikovanje stalisc,
ki jih ni mogoce nizati linearno ali z dodajanjem vsebin in vescin, ampak spiralno ali tako,
da ucenec od ene do druge ucne situacije poglablja razumevanje, izboljSuje obvladovanje
vescin in dograjuje staliSca, kar pomeni, da gre za stopnjevanje zahtevnosti, kompleksnosti
in sistemati¢nosti v odnosu do trajanja Solanja, razvoja in zrelosti u¢encev. Uéenec namrec
razvija svojo kompetentnost tako, da izgrajuje sistematiko teoreticnega znanja z uporabo
vescin in spretnosti, ki postanejo v povezavi s sistemati¢cnim obvladovanjem teorije
osmisljene, ob hkratnem razvijanju kriticnega odnosa, samorazvoja in lastne osebnostne
rasti.

Razen tega, da uditelja vodi ideja o kontinuirani rasti in vsestranskem razvoju ucenca, ki je
temeljna vrednota procesnega nacrtovanja (Krofli¢, 1993), ga hkrati zavezujejo tudi katalogi
znanj, ki opredeljujejo smer u¢enéevega razvoja preko splosnejsih usmerjevalnih ciljev in bolj
specificnih operativnih (informativnih in formativnih) ciljev pa tudi preko specifikacije
poklicnih kompetenc ter z njimi povezanih znanj in spretnosti. V katalogih znanj srednjega
poklicnega in strokovnega izobraZevanja je opazno prizadevanje po uravnoteZenju usvajanja
vsebinskega znanja (informativna raven znanja) z njegovo uporabo (formativna raven), s
¢imer naj bi usmerjali ucitelje v izvedbo pouka, ki u¢encem omogoca usvajati znanje v smislu
sistema in aplikativnosti. Kot navaja Medves (2006), je pomembno, da se obe ravni pouka
zavestno nacrtujeta in izvajata. V Sloveniji je do njene vkljucitve v Evropsko unijo in sprejetja
filozofije vseZivljenjskega uéenja prevladovala tradicija usmerjanja uditeljev na vsebinske
cilje, zaradi ¢esar je bila uporabnost znanja nizka. Pot k uporabnosti znanja pa ne more slediti
iz vsebine same, ampak iz metod, postopkov, procesov pridobivanja znanja (prav tam).

3.2 Katalogi znanj z vidika procesno-ciljnega nacrtovanja pouka

Medtem ko katalogi znanj z navedbo informativnih (vsebinskih) in formativnih (procesnih)
ciljev bolj ali manj usmerjajo v kompetencni pristop, pa zaradi ohlapne opredelitve ciljev
pade odgovornost na ucitelje, da omenjene cilje ustrezno konkretizirajo v smislu prepleta
vsebinskega in aplikativnega vidika z namenom zagotovitve razvoja kompetencénosti. To ni
nujno slabost, saj tako pripravljeni katalogi omogocajo uciteljem veliko avtonomijo, ki je v
skladu z naceli procesnega nacrtovanja. Le-ta namrec predvideva, da bo ucitelj prilagajal
ucne priloZznosti razvoju razumevanja pri svojih ucencih, kar pogosto zahteva prilagajanje
ciliev in tempa dela. Pomanjkljivost katalogov znanj pa je v tem, da v njih ni nobene
usmeritve v razvijanje osebnostne in socialne dimenzije pri ucencih, zato morda ni
presenetljivo, da se je ta dimenzija izkazala za manj zastopano v izvedbenih kurikulih (Slivar,
2008), kar je na skodo razvoja kompetencnosti pri ucencih. Brez sistematicnega usmerjanja v
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razmislek o pomenu in smiselnosti obravnavanega za posameznika namrec le-ta tezko razvije
konceptualno razumevanje in vzpostavi povezavo med obstojecim in novim znanjem, kar je
osnova za posploSevanje in uporabnost v novih situacijah. Morebitna pomanjkljivost
katalogov znanj je tudi v izredno ohlapni opredelitvi kljuénih kompetenc, ki so vklju¢ene le v
usmerjevalne cilje v obliki abstraktnih formulacij, kot npr. dijak bo zmoZen razvijati
sposobnost uéenje ucenja, informacijsko pismenost, ipd., kar ucitelju ne pomaga, da bi
kljune kompetence operativho umescal v pouk.

3.3 Obstojece gradivo na temo vkljuCevanja Kklju¢cnih kompetenc v programe
srednjega poklicnega izobrazevanja

Po drugi strani pa je res, da so nekatere kljuéne kompetence natanéno predstavljene s cilji in
didakti¢nimi priporocili za njihovo vkljuéevanje v pouk v posebnem gradivu (Koncept
vklju¢evanja klju¢nih  kvalifikacij v izobraZevalne programe srednjega poklicnega
izobraZevanja in katalogi za posamezne klju¢ne kvalifikacije, 2003)°, vendar se zastavlja
vprasanje, koliko to dodatno gradivo uditelji poznajo, ali je zanje koristno pri nacrtovanju
pouka pa tudi, kako ga operativizirajo v izvedbi predmeta in medpredmetno. Evalvacija je
pokazala, da gradivo sicer pozna dobra polovica uditeljev, hkrati pa tudi, da je njegova
sprejetost med ucitelji ocenjena nizko (Mileksi¢ & Slivar, v Klari¢, 2008). Po rezultatih
evalvacije sodec sicer velika vecina uciteljev omenjeno gradivo uporablja v fazi nac¢rtovanja
izvedbenega kurikula, vendar pa vkljucujejo klju¢ne kompetence selektivno, v skladu z
njihovimi pojmovanji o tem, katere so za dijake pomembne. Na sploSno v posamezne
predmete najvec vkljuCujejo zdravje in varnost pri delu ter informacijsko komunikacijsko
opismenjevanje, v medpredmetne povezave oz. razlicne Solske projekte informacijsko
komunikacijsko opismenjevanje in okoljsko vzgojo, v programe oddeléne skupnosti pa —
pogosto v izvedbi Solske svetovalne sluzbe — uéenje ucenja in socialne spretnosti. Najmanj
oz. nikoli pa ne vkljuujejo podjetnistva in nacrtovanja in vodenja kariere.

Zaklju¢imo lahko, da ucitelji umescajo v pouk le omejeno Stevilo klju¢nih kompetenc,
predvsem zdravje in varnost pri delu ter informacijsko komunikacijsko opismenjevanje,
deloma okoljsko vzgojo, ostale pa zanemarjajo bodisi da ne vedo, kako bi jih umescali (za
vkljuéevanje sporazumevalne kompetence v maternem in tujem jeziku, matematicne,
estetske in medkulturne kompetence ucitelji nimajo nobenih usmeritev, saj niso vklju¢ene v
omenjeno gradivo), ali pa jih pojmujejo kot nepomembne za svoj predmet oz. kot da bi jih
bilo potrebno poucevati »dodatno«.

Morebitni problem bi lahko predstavljala tudi sploSnost v opredelitvi operativnih ciljev in
didakti¢nih priporocil v katalogih klju¢nih kvalifikacij, zaradi katere ucitelji morda ne uvidijo

9 .. .

Dostopno na: http://www.cpi.si/strokovna-podrocja.aspx.
Glede na analizo definicij osnovnih konceptov v 1. sklopu tega porocila, bomo uporabljali izraz kompetenca,
Ceprav je v konceptih uporabljen izraz kvalifikacija.
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povezave s svojim predmetom, pa naj gre za ucitelje sploSnoizobraZevalnega podrodja,
strokovno-teoreti¢nega podrocja ali pa ucitelje praktiénega pouka. Za konkretizacijo klju¢nih
kompetenc v nacrtovanju in izvedbi uénega procesa v okviru predmeta, programa oz.
medpredmetno, potrebujejo ucitelji znanje iz procesno razvojne in ciljne strategije
nacrtovanja in izvedbe ucnega procesa, v podporo njihovega skupnega nacrtovanja in
izvedbe pouka pa je potrebna tudi ustrezna reorganizacija na ravni Sole.

Ucitelju matematike ali slovensc¢ine ali pa tistemu, ki poucuje npr. v strokovhem modulu
Osnove vrtnarske tehnologije v okviru izobrazevalnega programa Hortikulturni tehnik
srednjega strokovnega izobraZzevanja (SSI), in ki razmislja u¢no-snovno ali pa uéno-ciljno brez
procesno-razvojne komponente, se lahko zdita cilja: dijak je zmoZen razmisliti o sebi in svojih
lastnostih, ki je naveden v okviru klju¢ne kompetence podjetnistva in dijak razmisli (napise,
pove), kako vidi sebe v vlogi ucenca, v okviru kljuéne kompetence ucenje uéenja, neustrezna
za njegov predmet oz. podrocje. Tako formuliranega cilja se namre¢ ne da prenasati
neposredno v predmet oz. podrocje, ampak je v fazi nacrtovanja potreben razmislek ucitelja
oz. programskega uciteljskega zbora (PUZ-a), kako bi omenjena cilja (pa tudi ostale, tu
navajamo samo dva v ilustracijo) v obliki konkretnih spodbud in dejavnosti umestili v svoj
predmet oz. program. Uvajanje v dobesedni formulaciji kot je navedena v katalogih,
razumljivo botruje dojemanju, da gre za nekaj umetno dodanega obi¢ajnemu pouku (3e
posebno, Ce je ta pretezno frontalno usmerjen). Pri slovenscini bi na primer lahko doseganje
pricakovanega rezultata dijak je zmoZen razmisliti o sebi in svojih lastnostih ucitelj spodbujal
tako, da bi pri obravnavanju knjizevnih besedil usmerjal uéence v razmislek o sebi in njihovih
lastnostih v odnosu do obravnavanega besedila in literarnih junakov (v ¢em so si podobni, v
¢em se razlikujejo, kako je ravnal literarni lik, kako bi ravnali sami, zakaj ipd.). Ucitelj bi
ucence vsakokrat z vprasanji spodbudil tudi k zapisu obcutij in definicij sebe v odnosu do
literarnih likov, ki jih bi le-ti nato shranjevali kronolosko (npr. v razvojnem portfoliju) ter
uporabili pri predstavitvi svojega napredka ucitelju.

Seveda mora izvedba pouka (didakti¢ni koncept, ki temelji na spoznavnoteoretski in
socialno-kulturni osnovi, za razliko od gole ucno-ciljine usmeritve) omogocati taksen
individualni proces samospoznavanja. V primeru namre¢, da bi denimo ucitelja pri
slovenscini zanimala le predvidena (pravilna) interpretacija obravnavanih besedil, ne pa tudi
izrazanje posameznikovih obcutij in uvida vase (za kar je potrebno ustvariti razredno klimo
medsebojnega zaupanja), ucenci ne morejo razvijati osebnostno-socialne dimenzije
kompetence (kamor se uvrs¢ata omenjena cilja).

Pri tem je potrebno poudariti, da morajo ucitelji pridobiti ustrezna znanja, razen tega pa je
pogosto potreben tudi premik v njihovem pojmovanju vloge ucitelia — od predajalca
gotovega znanja k spodbujevalcu dialoga in izrazanja lastnih idej in vprasanj s strani ucencev
ter presoje njihovega razumevanja kot osnove za nadaljnje nacrtovanje u¢nega procesa (vec
v Marentic¢-Pozarnik, 2006).
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3.4 Priporoceni koraki v procesno-ciljnem nacrtovanju poukal?

V nadaljevanju opisani koraki si ne sledijo nujno drug za drugim, ampak je bolj obi¢ajno, da
ucitelj o njih razmislja hkrati. Novost, ki jo prinasa model vzvratnega nacrtovanja je, da je
izhodis¢e nacrtovanja ucenec in njegov razvoj in ne uc¢na snov, ki jo je potrebno predelati,
kar ustreza procesno-ciljni filozofiji nacrtovanja.

I. Ucitelj konkretizira in operativizira cilje iz kataloga znanj za konkretno ucno
situacijo v smislu pricakovanih rezultatov, pri ¢emer ga vodijo sledeca vprasanja:
» Kaj ucenci Ze vedo/znajo?
» Kaj bodo ob koncu uc¢ne situacije novega vedeli? Kaj bodo globlje doumeli?
» Kaj bodo znali narediti (izvesti)?
» S katerimi miselnimi procesi se bodo prikopali do spoznanj?
» Katere zmoznosti (kljuéne kompetence) bodo razvijali?
» Pa tudi: Do Cesa bodo zavzeli staliS¢e? Do Cesa se bodo opredelili kriticno?

Zelo pomembno je, da ucitelj poskrbi za preplet vsebinskih (formativnih) in procesnih
(informativnih) ciljev ter za vkljucitev osebnostnega in socialnega vidika.

Ucitelj torej doloCi vsebinske in procesne cilie v Qregletu”, hkrati pa tudi smernice, s

katerimi bo u¢ence spodbudil k oblikovanju stalis¢ do obravnavanega in do lastnega ucenja

z namenom ucdence usposobiti za uravnavanje in spremljanje svojega ucenja, za delovanje na
samorazvoju, samoregulaciji, samoizobraZzevanju ter dolgoro¢no k oblikovanju lastne
kriticnosti in samostojnosti.

a) Vsebinski cilji: deklarativno znanje: vedeti da — cilji kognitivnega podroéjalz; in
proceduralno znanje: vedeti kako — cilji psihomotori¢nega podroi‘.ja13 ali cilji, ki

¥po prilagojenem modelu vzvratnega nacrtovanja avtorjev McTighe in Wiggins, 1999; glej tudi Rutar-lic, 2003;
Sentocnik, 2012.

" Uéenci razvijajo svojo kompetentnost v ucnem procesu z uresnicevanjem vsebinskih in procesnih ciljev, ko
so le-ti definirani tako, da se v njih prepletajo znanje v smislu izgrajevanja sistema in obvladovanje poti za
njegovo uporabo pa tudi oblikovanje stalis¢, vrednot, odnosa, drze. Tako definirani cilji imajo potencial, da
omogocCijo usvojitev trajnega, gibkega in transferno bogatega znanja ob hkratnem razvijanju kriti¢nosti,
ustvarjalnosti in samoregulativnosti, ki temeljijo na u¢encevem prevzemu odgovornosti za njegovo ucenje.
Seveda je usvojitev taksnega znanja v veliki meri odvisno od same izvedbe pouka (uporabe strategij, metod —
veC o tem v koraku VI), saj lahko le-ta, Ce ni ustrezna, razvoj u¢enceve kompetencnosti zavre, namesto, da bi ga
spodbujala.

© Izhajamo iz prenovljene Bloomove taksonomije (Anderson & Krathwohl, 2001), ki razvrsca podrocje misljenja
na Sest kognitivnih procesov glede na zahtevnost kognitivhega dejanja: zapomnjenje, razumevanje, uporaba,
analiziranje, vrednotenje in ustvarjanje. Ti procesi delujejo na Stiri vrste znanja: poznavanje dejstev, pojmovno
znanje, proceduralno znanje in metakognitivno znanje. Bloom je opredelil tudi cilje afektivnega podrocja
(sprejemanje, reagiranje, usvajanje vrednot v smislu udelezbe, pripadnosti, organiziranje vrednot v smislu
integracije, prioritetiziranje in karakterizacija oz. ravnanje v skladu z novo vrednoto), na katere pogosto
pozabljamo pri na¢rtovanju, verjetno zaradi strahu, da bi s poucevanjem zasli v indoktrinacijo razvoja u¢enceve
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opredeljujejo spretnosti izvajanja postopkov — fizicne sposobnosti, koordinacija,
vztrajnost, fleksibilnost, gibénost — od osnovnega zaznavanja do izurjenega,
ustvarjalnega gibanja. K proceduralnemu znanju S$tejemo tudi obvladovanje
miselnih spretnosti, ki jih izvajamo po korakih, ki so tipi¢cno doloceni in nam
postanejo rutinski. V tem smislu veljajo seStevanje, odStevanje, postevanka za
proceduralno znanje, za takSno znanje velja tudi izpeljava kombinacije
postopkov, kot npr. voznja avtomobila pa tudi branje z razumevanjem, ki zahteva
obvladovanje bralnih tehnik, ki jih, ko jih obvladamo, uporabljamo, ne da bi o njih
razmisljali (npr. preletavanje, lus¢enje bistva, ipd.). Strokovnjaki opozarjajo
(Marzano et al., 1997), da je potrebno za zaZeleno proceduralno znanje dolociti
specificne cilje, da ni npr. dovolj, da ucitelj zapise, da bo ucence ucil tehnike
branja, saj je to zelo Sirok in splosen pojem, ampak da zapisSe, da se bodo npr.
ucenci ucili lus€enja bistvenih podatkov, iskanja klju¢nih besed, ipd.

b) Procesni cilji** sluzijo izgrajevanju znanja in razvijanju ves¢in:

> procesi kompleksnega misljenja®>, s pomo¢jo katerih bodo uéenci izgradili
razumevanje vsebine v smislu globljega razumevanja pojmov, principov,
teorij, zakonitosti, pri ¢emer se opira na taksonomije16 in klasifikacije
znanja”;

osebnosti. Temu se lahko izognemo, ¢e ne razmisljamo o afektivnih ciljih v smislu ocenjevanja, ampak v smislu
podpore razvoju kriticnega, samostojnega posameznika, ki jo ucitelj zagotovi tako, da omogoca aktivno
udelezbo ucencev ter razvijanje njihove zmozZnosti preseganja navezanosti na avtoritete (vec v Krofli¢, 1993).

 Razen tega Bloomova taksonomija razvrsca tudi cilje psihomotori¢nega podrocja, ki so Se posebej pomembni
za ucitelje na podrocju srednjega poklicnega in strokovnega izobrazevanja.

" Priprava procesnih ciljev zahteva tudi razmislek o tem, katere vescine je potrebno Se posebej razvijati pri
posameznih predmetih. Tako je za predmet matematika posebej pomembno logicno sklepanje, reSevanje
problemov, presoja oz. ocena necesa, za naravoslovje raziskovanje, eksperimentiranje, odkrivanje vzrokov in
posledic, sistemsko razmisljanje, razumevanje struktur, funkcij, pri jezikih Stiri spretnosti: kriticna analiza,
raziskovanje, komunikacija, uporaba slovnice, pri druzboslovju: delo z viri, socialni/druzbeni sistemi, geografski
pojmi, resevanje konfliktov, argumentiranje itd.

> Medtem ko je bilo razvijanje kompleksnega misljenja v preteklosti prepusc¢eno sposobnosti ucenca in ga
ucitelj ni sistemati¢no in nacrtno spodbujal, procesni model nacrtovanja predvideva nacdrtno, namensko in
sistematicno spodbujanje miselnih procesov pri ucencih, s ¢imer zagotovimo njihovo aktivno udelezbo v
procesu ucenja.

1® 7a na% namen bomo uporabili klasifikacijo znanja Marzana s sodelavci (1993), glej tudi Rutar llc (2003).

7 Marzano s sodelavci (1989, 1993) opredeli sledece procese kompleksnega misljenja oz. spoznavne
postopke, s pomocjo katerih ucenci procesirajo vsebine: primerjanje, razvrsc¢anje, sklepanje z indukcijo in
dedukcijo, utemeljevanje, posplosevanje, analiziranje perspektiv. Vsak spoznavni postopek opisejo in navedejo
tipi¢na vprasanja, s katerimi ga je moc¢ spodbujati:

Primerjanje: ugotavljanje in opisovanje podobnosti in razlik med dvema ali ve¢ elementi.
Kaj lahko primerjas?
Po ¢em bos primerjal/a ?
Po ¢em sta/so si stvari podobne?
Po ¢em se razlikujejo?
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> delo z viri®®:

> vedtine komunikacije, veitine predstavljanja idej'’;
> veitine sodelovalnega dela”’;

» uporaba znanstvenih metod*! ipd.

c¢) Oblikovanje ciljev za usmerjanje ucencev v oblikovanje staliS¢ do
obravnavanega in do lastnega uéenja — oblikovanje bistvenega vprasanja’,

*Preden ucitelj izbere primerjanje ali kakSen drug miselni proces, mora razmisliti: Kako bo to pripomoglo k temu, da bodo
ucenci neko vsebino/tematiko/zakonitost, itd. globlje doumeli? Ali je primerjanje (itd.) tega, kar bomo izbrali za primerjavo,
pomembno za izgradnjo razumevanja vsebinskega znanja? Ali je to najboljsi miselni proces, ki je primeren za to?

Razvr$canje: grupiranje posameznosti na podlagi njihovih znacilnosti.
Po kaksnih tipi¢nih lastnostih sodijo stvari skupaj?
V kaksne skupine lahko zdruZujes stvari?

Sklepanje z indukcijo: ustvarjanje posploSitev iz informacij in opazovanj.
Kaj opazis?
Kaj lahko sklepas iz tega, kar opazis?
Kaksne zakljucke lahko naredi$ na osnovi danih opazanj?

Sklepanje z dedukcijo: uporaba posplositev za sklepanje o konkretnem, posameznem.
Do katerih verjetnih zakljuckov lahko prides na osnovi posplositve?
Pod kak$nimi pogoji se bo tvoja trditev uresnicila?

Abstrahiranje (posplosevanje): ugotavljanje, kaj je bistvenega pomena za dolodeno situacijo/skupnega vec
elementom/splosnih vzorcev.

Kaj je bistvenega pomena za obravnavano situacijo/dolo¢eno informacijo?

Na katerem sploSnem vzorcu temelji opisana situacija?

Na katere druge situacije lahko preneses ta vzorec?

Argumentiranje: razvijanje argumentov za dolocene trditve ali proti njim.
S kaks$nimi argumenti lahko podpres/ovrzes svojo trditev?
Kje tvoja trditev temelji le na predpostavkah?

8 pri delu z viri ucitelj nacrtuje cilje v smislu usvajanja tehnik zbiranja informacij, interpretiranja informacij,
zbranih iz razli¢nih virov, ovrednotenja zbranih podatkov in povzemanja, ipd.

19 . . ve . v . ™ . . .. . . .. v . . . ve . .
Pri komunikaciji ucitelj nacrtuje cilje v smislu jasnosti in jedrnatosti pri izrazanju idej, ulinkovitosti v

medsebojni komunikaciji in pri predstavljanju idej, upostevanja obcinstva in predstavljanja misli na razlicne

nacine, skrbec za nazornost, upostevajoc razlicne nacine dojemanja (npr. vizualni, slusni, prostorski), ipd.

2% prj sodelovalnih veséinah ucitelj nacrtuje cilje v smislu prisluhniti drugim v skupini in upostevati njihov
prispevek, konstruktivno dajati in sprejemati povratne informacije, delati za skupne cilje, drZati se dogovorov in
rokov, upostevati pravila delovanja skupine, prevzemati razlicne vloge v skupini, ipd.

*! Ugenci se ucijo preko znanstvenega raziskovanja — namesto, da se ucijo o predmetu, »delajo« predmet, npr.
preiskujejo zgodovinske dogodke in utemeljujejo svoje trditve, razvijajo argumente v razpravljalnem eseju,
izvajajo eksperimente, raziskave in napisejo porocilo.

22 Bistveno vprasanje motivira ucence k raziskovanju teme, vprasanje oblikuje ucitelj tako, da zaobjame
bistveno, globlje spoznanje v zvezi z obravnavano temo. Odgovor na bistveno vprasanje ni preprost, zahteva
izgrajevanje. K bistvenim vprasanjem se je potrebno namrec skozi leta Solanja vedno znova vracati. Odgovori, ki
jih ucenci oblikujejo, verjetno niso docela ustrezni, vendar pa morajo skozi Solanje postati taksni, da kazejo na
vedno globlje razumevanje. Za dobra bistvena vprasanja je znacilno, da so odprta in da zanje ni enega pravega
odgovora, da namerno izzivajo k razmisljanju s svojo kontroverznostjo, da se nam v Zivljenju kar naprej
zastavljajo, da so v osréju disciplin, vendar zahtevajo interdisciplinarni pristop in raziskovalno naravnano
ucenje. Primeri bistvenih vprasanj (prilagojeno po Wiggins, 1998):

e  Kaj je svoboda? Smo ljudje kot druZbena bitja lahko svobodni? Kaksen je odnos med svobodo in odgovornostjo?

Kaj in do kaksne mere imamo pravico kratiti nekomu svobodo/ima to pravico drzava?
o Alije ¢lovek v bistvu dober ali slab? Kaksno vlogo ima ¢lovekova volja v odnosu do dobrega in zla?
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priprava vprasanj za spodbudo refleksije23. Konkretni cilji za vkljucitev nekaterih
kljuénih kompetenc (deloma se pokrivajo s procesnimi cilj).

d) Ce v zvezi s cilji v katalogih znanj niso predpisane vsebine, ucitelj opredeli tudi
te, pri cemer ga usmerja razmislek o ustreznosti glede na udence (starost,
predhodne izkuSnje ucencev, njihov interes pa tudi nivo kompleksnosti) in glede
na to, ali omogocajo doseganje zastavljenih ciljev pa tudi, ali omogocajo ustrezne
posplositve z namenom zagotavljanja transfera na nove problemske situacije.

Il. Naslednji korak je na€rtovanje poti za realizacijo ciljev kot odgovor na vprasanje:
» Katere procese, postopke, dejavnosti bodo ucenci izpeljali zato, da bodo
uresnicili opredeljene cilje?

Utitelj na&rtuje dejavnosti, ki jih bodo izpeljali u¢enci** z namenom, da realizirajo cilje (med
dejavnostmi in cilji mora biti tesna povezava, dejavnosti ucencev ucitelj ne nacrtuje z

e Ali mora imeti zgodba zacetek in konec? Zakaj da/ne?

e Kaksen je odnos med odlocitvijo in posledicami te odlocitve? Kako vemo, da smo sprejeli dobro odlocitev? Kako
lahko odlocitev posamezniku spremeni Zivljenje?

o Cemu nastanejo vojne? Bi bilo mogoce, da bi bil svet brez vojn?

e Alismo lahko strpni do tistih, ki so nestrpni do drugih?

2 Refleksija je namensko sproZen proces, njen cilj je ozavestiti in globlje dojeti nekaj, kar se je Ze zgodilo, kar je
ucenec ze obcutil, spoznal, z namenom, da to ovrednoti, se do tega opredeli ter si zastavi cilje svojega
nadaljnega razvoja. Namenjena je ozave$¢anju o lastnem uéenju in o odnosu posameznika do realnosti in preko
tega nenehnemu razvoju. Spodbuja k izprasSevanju o osebnem pomenu in pomembnosti tega, kar posameznik
spoznava (se uci) (Sentocnik, 2004a). Splosne smernice za spodbujanje refleksije v okviru Stirih procesov
metakognitivnega misljenja so (povzeto po Campbell Hill & Ruptic, 1994):
e Samorefleksija: Kaj sem se naucila? Kako se pocutim v zvezi s tem? Kaj mi pomeni? Kaj sem spoznala o
sebi in svetu okrog sebe?
e Samoocena: Kako se najbolje u¢im? Kako se razvijam? Katera so moja moc¢na podroc¢ja? Kaj mi Se ne
gre?
e Samoevalvacija: Kako sem se izkazala? Kaj sem izboljsala? Kako dale¢ sem v relaciji do ciljev in
standardov?
e  Zastavljanje ciljev: Kaj moram izboljsati? Kako se bom tega lotila? KakSno pomo¢ bom potrebovala?

% 7a ilustracijo navajamo nekaj dejavnosti v okviru razlicnih pristopov k poucevanju (povzeto po Woolfolk,
2002):

Primer dejavnosti u¢encev v okviru uc¢enja z opazovanjem (modeliranja) ucitelja, strokovnjaka, mojstra, sosolca,
ipd. Ta pristop je primeren za pridobivanje proceduralnega znanja pa tudi novih vzorcev ravnanja, dobro se
obnese tudi pri poucevanju kriticnega misljenja — ucitelj ubesedi svoje kriticno razmisljanje pred ucenci.

Ucenci opazujejo uciteljevo predstavitev, odgovarjajo na vprasanja, ki jih usmerjajo na klju¢ne tocke oz. korake
(zagotovljanje pozornosti); ucenci oblikujejo svoje miselne predstavitve korakov, ki jih ojacijo v obliki besednih
ali zapisanih korakov (ohranjanje informacij ali vtisov ali retencija); u¢enci izvajajo dejavnost, ucitelj jih podpira
z vodenjem v obcutljivih tockah; sledita motivacija in ojacevanje, ki ju u¢enec dobi od ucitelja in vrstnikov v
obliki povratnih informacij, oblikovanih s pomocjo ek liste ali opisnikov. Za uspesno izvedbo ucdenja z
opazovanjem in povecanje samoucinkovitosti morajo ucenci verjeti, da so dejanje sposobni izvesti pa tudi, da je
brezhibna izvedba dejanja zanje pomembna oz. predstavlja zanje dodano vrednost.

Primer dejavnosti ucencev v okviru raziskovalnega ucenja (primerno za spodbujanje globljega razumevanja):

Po predstavitvi zapletenega problema, dogodka, ipd., u€enci oblikujejo hipoteze za pojasnitev dogodka ali
resitev problema. Nato jih ucitelj usmeri v zbiranje podatkov za preizkusanje hipotez, pri cemer lahko izvedejo
neposredne raziskave (eksperimenti, merjenje, ipd.) ali posredne raziskave (branje strokovne literature, izvedba
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namenom, da bi popestril pouk, ampak z namenom, da ucenci realizirajo nacrtovane cilje).
Ob nacdrtovanju kognitivnih in nekognitivnih procesov in postopkov, ki jih bo spodbujal pri
ucencih v okviru dejavnosti, ki jih bo zanje nacrtoval z namenom realizacije ciljev, mora
utitelj nartovati tudi strategije ucenja®.

lll. Hkrati ucitelj nacrtuje nacine formativnega preverjanja ucencevega napredka, pri
¢emer ga usmerjajo naslednja vprasanja:

» Kako se bom prepricala in kako bo ué¢enec dokazoval, da obvladuje nacrtovane
vsebine in procese?

» Na kaksen nacin bom omogocdila u€encu izkazati njegovo stalis¢e?

> Na kak$en natin bo uéenec izkazal, da razvija klju¢ne kompetence?® (preko
izdelka, izvedbe postopka, izvedbe procesov, predstavitve evidenc v
portfoliju)?

Pri razumevanju vsebine, ki ga uéenci izkazujejo z ucinkovito uporabo kompleksa miselnih
vedtin?’, s pomogjo katerih usvojeno znanje izkazejo, mora utitelja zanimati ucinkovitost,

intervjujev). Sledi analiza zbranih podatkov s prepoznavanjem vzorcev, porocanje o rezultatih, ki mu sledi
konstruiranje razlage in zakljuckov. Na koncu uéenci razmislijo o originalnem problemu, ovrednotijo zakljucke in
izdelajo porocilo.

Ucitelj nacrtuje tudi miselne procese (procesni cilji — kognitivni), ki jih bo sprozal pri ucencih v okviru izvedbe
dejavnosti: da bodo ucenci lahko oblikovali hipoteze, morajo najprej izoblikovati svojo perspektivo, za kar jih je
koristno spodbuditi k analiziranju razlicnih perspektiv, analizi napak, sklepanju z indukcijo, v nadaljevanju tudi k
argumentiranju.

25 Nekaj primerov strategij ucenja (povzeto po Woolfolk, 2002):
Za odlocanje o tem, kaj je pomembno, ucitelj u¢ence uci:

e Oblikovati povzetke: usmeri ucence, da v vsakem odstavku najdejo kljucni stavek. Nato v kljucnih
stavkih dolocijo glavne ideje. Vsaki glavni ideji pois¢ejo podporne informacije. Na koncu odmislijo vse
odvecne informacije in nepotrebne podrobnosti.

e Dolociti bistvene pojme: selektivho podcrtovanje (oznacevanje) kljuénih pojmov, pretvorba v zapis
pojma z lastnimi besedami, navedba primerov iz besedila in lastnih primerov.

Vizualni pripomocki za organizacijo informacij, podatkov:

e Priprava miselnih vzorcev: graficna upodobitev medsebojnih odnosov in povezav.

e Uporaba vizualnih organizatorjev: VENNOV diagram: grafi¢na ponazoritev podobnosti in razlik; VZN
plus: Kaj Ze vem o tej snovi? Kaj bi Zelela vedeti? Kaj sem se naucila?; Casovni trakovi: zaporedje
dogodkov.

*® Vet otemv 3. sklopu o vrednotenju klju¢nih kompetenc na str. 28.

%7 Marzano s sodelavci (1993) opredeljuje sledete procese izkazovanja sistemati¢nega, posplogenega, dobro
povezanega znanja: sprejemanje odloCitev, reSevanje problemov, izumljanje necesa novega (invencija),
eksperimentalno raziskovanje, preiskovanje in sistemska analiza. Pri sestavi preizkusov za preverjanje napredka
v uporabi kombinacije spoznavnih postopkov so ucitelju lahko v pomoc sledeca vprasanja:
e Sprejemanje odlocitev: O ¢em se bo ucenec odlocal? Kaksne mozZnosti izbire ima? Kateri kriteriji mu bodo
pomagali pri odloditvi? Kaj se zdi najboljSe/najslabse? Za katero situacijo?
e ResSevanje problemov: Kako bi se u¢enec lahko lotil danega problema? Katere resitve so mozne? Kaksne so ovire?
Kako bi premagal ovire? Kako bi uresnicil cilj? Ali se je reSitev obnesla?
e Invencija: Kako bi lahko .... izboljsal? Popravil? Ustvaril nekaj novega?
e  Eksperimentalno raziskovanje: Kaj bo u¢enec opazoval? Kaj pri¢akujem, da bo opazil? Kaksna so mozna/ustrezna
pojasnila? Kaj lahko iz tega napove/hipoteze? Kako lahko svoje napovedi preizkusi?
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gibkost in prilagojenost uporabe spoznavnih postopkov, ne pa le kon¢ni dosezek. Razen
obvladovanja vsebin in procesov je potrebno preverjati tudi napredek v osebnostnem
razvoju, pri cemer ucitelja zanima napredek posameznika v zrelosti razmisljanja in ravnanja,
ozavescenosti in oblikovanosti stalis¢, vsekakor pa ne pravilnost.

Za izkazovanje razli¢nih vidikov in vrst znanja mora ucitelj nacrtovati raznovrstne preizkuse,
obicajni preizkusi tipa »papir in svinénik« namrec¢ tega ne omogocajo. V tem koraku ucitelj
razmisli o tem, kaj bi bil lahko dober dokaz, da so ucenci usvojili nacrtovane cilje. Bolj
kompleksno razumevanje bo uéitelj preverjal z avtenti¢nimi nalogami®®, za preverjanje zgol;
poznavanja vsebin pa seveda zadostuje pisni preizkus s vprasanji.

Formativno vrednotenje posameznikovega napredka sluZi presoji o ucinkovitosti njegove
uporabe spoznavnih postopkov ali miselnih vescin, socialnih vescin, dela z viri ipd., globini
njegovega dojemanja vsebine, njegovega konceptualnega razumevanja, pa tudi odkrivanju
napacnega razumevanja, Sibkosti v uporabi postopkov, procesov in ves¢in. Na osnovi opazanj
ucitelj ucencu ponudi povratno informacijozg, s katero ga usmerja k izboljSevanju,

e  Preiskovanje: Kateri dogodek/koncept Zelim, da bi ucenec razlozil? Kaj je o njem Ze znanega (preiskava razli¢nih
perspektiv)? Katere so nejasnosti/ nedoslednosti v zvezi z njim? Kaksna je najbolj verjetna sosledica dogodkov?
Kateri so mozni predlogi za razjasnitev nejasnosti? Kaj se je zgodilo? Kako se je zgodilo? Kaj bi se zgodilo, ce...?
(ustreznost, ustvarjalnost, podprtost z argumenti)

e Sistemska analiza: Kateri so sestavni deli sistema? Kaj je s sistemom povezanega, vendar ni njegov sestavni del?
Kako deli sistema vplivajo drug na drugega? Kaj se bi zgodilo, Ce bi dolo¢eni deli odpovedali ali delovali drugace?

28 Osnovne znailnosti avtenti¢nih nalog (povzeto po McTighe &Wiggins, 1999; Sentocnik, 2000; 2012):

e  Realni kontekst (ohranjena kompleksnost, meja med $olskim in realnim izginja);

e  Vloga strokovnjaka — soocanje s kompleksno nalogo, dejavnosti, ki jih le-ti resnicno opravljajo pri svojem delu,
izpeljava od zacetka do koncnega izdelka, vmesno izboljsevanje;

e  Dijaki sami opravijo spoznavno pot (npr. prebirajo primarne tekste, razis¢ejo, zberejo podatke, postavljajo
hipoteze, analizirajo, sklepajo, sodelujejo, nacrtujejo, oblikujejo, popravljajo, predstavijo, itd.)

e  Reflektirajo svojo u¢no izkusnjo — da bi naslednji¢ »startali« z visje izhodis¢ne tocke.

Avtenti¢ne naloge ne omogocajo enoznacnih odgovorov, ampak zahtevajo uporabo kompleksnega znanja,
presojo, inovativnost. UCitelju za razliko od neavtenti¢nih preizkusov omogocajo uvid v ucenéevo predznanje,
pojmovanje, razumevanje ter mu tako pomagajo nacrtovati nadaljnji ucni proces z namenom preseganja
napac¢nega/naivnega/ozkega pojmovanja, vrzeli v predznanju in poglabljanja razumevanja. Avtenti¢na naloga
zahteva, da ucenci izgradijo nek oprijemljiv »izdelek«, ki mora biti takSen, da razkrije njihovo razumevanje
dolocenih konceptov in vescin ter njihovo zmoznost aplicirati, analizirati, povzeti in posplositi ter ovrednotiti te
koncepte in vescine.

Primeri avtenticnih nalog:

e Simulacije (postavljanje v vioge ekspertov, npr. arheologa, raziskovalca, kustosa, literarnega kritika, igre vlog, itd.);

e Nastopi pred razlicno publiko (konferenca, TV porocilo, vremenska napoved, kronika);

e  Projekcije (napovedovanije, kaj bi se zgodilo, ce ...);

e  Razlicne oblike izrazanja (npr. osebna pisma, pisma bralcev o dolo¢enem problemu, ¢lanki, reportaze, dnevniski
zapisi, govori, peticije; pisanje basni, pravljic, poglavij romana — npr. drugacen razplet ali zakljucek, kot v
originalnem, pesmi, itd.);

e  Preiskovanje in raziskovanje (nacrt, porocilo, itd.);

e  Razprave, okrogle mize, debate;

e Poucevanje mlajsih od sebe, svetovanje razli¢ni ciljni publiki (npr. kot turisti¢ni vodi¢, kustos, dramski igralec — npr.
priprava video posnetka);

e |zdelovanje izdelkov, nacrtov, maket, modelov (npr. v vlogi mizarja, oblikovalca, arhitekta itd.).

29 .. . . "
Znacilnosti dobre povratne informacije:

e natancen opis razlicnih vidikov znanja pri posameznem ucencu v odnosu do pricakovanega znanja (ciljev in
standardov) v nekem obdobju;
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izpopolnjevanju, popravljanju, za kar potrebuje opredeljene korake in kakovost izvedbe, na
primer pri izvedbi nekega postopka, ali pa opise kakovosti pri izvedbi avtenti¢nih nalog. V ta
namen uditelji pripravijo opisne kriterije*®, s katerimi vnaprej (na zaletku izvedbe uéne
situacije) seznanijo u¢ence. Se bolje je, da jih pritegnejo v pripravo kriterijev, saj je to dober
nacin, da jih seznanijo s pri¢akovanji o kakovosti njihovega ucenja in uénih dosezkov. Opisni
kriteriji so tudi osnova za samovrednotenje in vrstnisko preverjanje. Vklju¢evanje ucencev v
pripravo opisnih kriterijev’’ poteka tako, da jim uditelj zastavlja vprasanja, s ¢imer jim
razjasni cilje oz., kaj natanc¢no od njih pri¢akuje.

e  zgovorna (opisati mora ve¢ pomembnih vidikov kakovosti dosezka in ne le tistih, ki jih je najlaZje izmeriti in
presteti),

e pravocasna (podana ¢im prej);

e  jasna (opise, kaj je dobro pri izkazanem znanju/dosezku posameznega uéenca, pa tudi kako dobro je in kaj Se ne
ustreza dogovorjenim standardom ter kaj natancno in kako je treba znanje izboljsati);

e primerna (izpostavi najprej pozitivne vidike izvedbe/izkazanega znanja/dosezka, nato pa analizira napake in
pomanijkljivosti);

e  brez ostevanja in vpletanja ucenceve osebnosti);

e rahloc¢utna (podana z obCutkom, nenapadalno, neosebno vendar zavzeto).

30 Opisni kriteriji (povzeto po Sentocnik, 2002b, 2004b) so sestavljeni iz:
e  podrocij spremljanja,
e  kriterijev,
e  opisnikov (deskriptorjev) — v opisnike so vtkani:
» opisi kakovosti kriterija (indikatorji) in
» standardi znanja.
Podrocja spremljanja so tista znanja, spretnosti in vescine, za katere Zelimo, da bi jih ucenci izgrajevali in
razvijali v procesu izobrazevanja in se navezujejo na cilje predmeta.
Kriteriji so tiste lastnosti oz. kvalitete izbranih podrocjih, ki jih opredeljujejo kot kakovostna. Za eno podrocje
spremljanja dolo¢imo do 5 kriterijev. Kriteriji so vedno enaki:
e npr. pri skoku v viSino — palica ne sme pasti, zato je potreben odriv, drza telesa, itd.;
e pri argumentativnem eseju — nas mora prepricati, zato uporaba dokazov in argumentov ... zgradba ...
jezikovna sredstva;
e pri govornem sporazumevanju — uporaba besedis¢a v smiselnih stavkih kot reakcija na slisano.
Opisnik
Vsak kriterij opiSemo z opisnikom. Opisniki ali deskriptorji so opisi kakovosti dosezkov na posamezni stopnji (od
optimalnega do minimalnega standarda), s katerimi opiSemo kakovost izkazovanja dolo¢enega vidika znanja.
Opisniki vsebujejo natancnejsi opis kakovosti izvedbe kriterija (indikatorje) in standarde:
e Indikator ali opis kakovosti izvedbe kriterija navaja lastnosti doseZka, ki ga naredijo kakovostnega.
e Standard, ki dolo¢a kakovost/zahtevnost/obseg izvedbe:
» Npr: Kako visoko bomo postavili palico? Kako dodelani/trdni naj bodo argumenti? Kako gladek
naj bo govor?
» Standard se spreminja - z njim dolo¢amo minimalni dosezZek, ki ga Se sprejemamo kot zadostnega
in optimalni dosezek, oba se z leti uenja zvisujeta.
» Zato pri snovanju opisnih kriterijev za Cez leto ne moremo uporabiti standardov iz ucnega nacrta
(velija za ucne nacrte, namenjene osnovnosolskemu in gimnazijskemu izobraZevanju) — tam so
opredeljeni koncni (po triletjih, ob koncu letnika, ob koncu solanja).
Pri pripravi opisnih kriterijev za razlicna ¢asovna obdobja med solskim letom se o standardu, izraZenem v opisnikih, odloca
aktiv uciteljev glede na doseZke ucencev, ki jih poucujejo, in v skladu z lastno presojo o tempu ucenja in razvoja. Standardi se
postavljajo s pomodjo pregledovanja konkretnih izdelkov/dosezkov ulencev, pri éemer skupina ugotavlja, kateri izdelki
izkazujejo optimalno kakovost v nekem doloc¢enem Easovnem obdobju in kaksna natancno je ta kakovost.

31 Primer vkljucevanja uc¢encev v pripravo opisnih kriterijev (Sentocnik, 2002b, 2004b):
Za razmislek o tem, katera podrocja bo ucitelj spremljal npr. pri uenju anglescine, lahko ucencem zastavi
vprasanja v okviru splosnih ciljev predmeta, kot so:
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Pri tem je treba opozoriti, da mora ucitelj zelo dobro poznati svoje strokovno podrodje,
predvsem pa imeti do svojih dijakov tudi realna pri¢akovanja. S primernim vkljuevanjem
dijakov in primernimi spodbudami za njihovo razmisljanje o vidikih in kakovosti znanja, ki jih
ucitelj pri¢akuje od njih v skladu s cilji in standardi iz u¢nega nacrta, dosezemo, da postane
dijakom bolj jasno in razumljivo, kaj se od njih pri¢akuje — na ta nacin kriterije ponotranjijo in
dojamejo njihov pomen in namen. Nikakor tudi ni nepomemben njihov obc¢utek, da so opisni
kriteriji pripravljeni v soglasju z njimi in z njihovim prispevkom.

IV. Sledi opredelitev kon¢nega preizkusa, s katerim ucitelj oceni realizacijo ciljev.

Kot ugotavlja Krofli¢ (1993), poudarjanje nujnosti sprotnega vrednotenja v procesnem
nacrtovanju nikakor ne sme pomeniti, da lahko zanemarimo sumativno evalvacijo kvalitete
dosezka. Medtem ko gre pri formativnem vrednotenju za podporo ucenja, pa je sumativno
preverjanje in ocenjevanje namenjeno ugotavljanju dosezka v relaciji do ciljev in standardov
znanja. Glede na procesno zastavljenost ciljev bi bila najprimernejsa oblika ucenceva
predstavitev mape dosezkov, ki bi vsebovala izbrane reprezentativne evidence, s katerimi bi
ucenec dokazoval, da je uresnicil vse nacrtovane cilje, pospremljene z u¢encevo samoanalizo
in refleksijo o tem, kaj se je naucil pa tudi, kakSen odnos je izoblikoval do u¢ne snovi in do
lastnega ucenja.

V izogib pristranskosti ocenjevanja mora imeti mapa dosezkov jasno dolocen referencni
okvir, ki izhaja iz uénih ciljev, pa tudi izdelane kriterije o kakovosti evidenc v relaciji do
ucencevega napredka ter o pricakovani kakovosti predstavitve. Za zagotovitev veljavnosti je
potrebno prepreciti, da bi lep videz mape ali pa gladek govor v predstavitvi zakril morebitno
pomanjkljivo znanje in nezadosten u¢encev napredek — eden izmed priporocljivih kriterijev je
zato prepricljivost in ustreznost odgovorov na vprasanja o evidencah, ki jih ucenec
predstavlja — vprasanja se zastavljajo u¢encu med in po predstavitvi, nanje se nima moznosti
posebej pripraviti.

e Kaj vse se je potrebno nauciti, da bomo lahko rekli, da znamo dobro anglesko? Za koga lahko recemo,
da zna dobro anglesko?
Razmislek o kriterijih sprozimo s vprasaniji:
e  Katere so tiste kvalitete, po katerih presodimo, da zna nekdo dobro pisati, govoriti, brati, poslusati?
Razmislek o pokazateljih oz. opisih kakovosti pa:

e  Strinjali smo se, da dober govorec govori tekoce, pravilno, jasno, ve, o ¢em govori in pozna ustrezne
besede, ki jih lepo povezuje v stavke, zna izrazati misli ... (kriteriji). Kaksno pa je tekoce govorjenje? Kaj
je za govorjenje sploh znacilno? Ali to pomeni, da se ne sme ustavljati? Ali pa morda, da uporablja
veliko razli¢nih besed? Ali pa morda, da se ne zmede in ustavi, Cetudi se ne spomni besede, ampak se
hitro domisli sopomenke ali pa pomen besede opise ali izrazi na kak drug nacin?

Seznanitev s standardi:

® Katere besede pri¢akujem, da boste uporabljali? Kaksne stavke? Kako gladko in tekoCe naj bo
govorjenje? — nivo kakovosti mora biti nizji, kot je zapisano v katalogu znanja, prilagodimo ga letom
ucenja in pricakovanemu vlozku v poucevanje in uéenje.
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V. Nazadnje ucitelj opredeli didakticno izvedbo ucne situacije (pristope k poucevanju:
npr. problemski pouk, raziskovalno ucenje, ucenje z odkrivanjem, projektno uéno
delo, avtenticne naloge, individualizirano ucenje, sodelovalno delo, kognitivno
vajenistvo, pa tudi uéne metode in oblike®, strategije poucevanja® (sem sodijo tudi
strategije za ozave$tanje in artikulacijo predznanja®), didakti¢na sredstva, okolis¢ine
izvedbe, npr. v utilnici — tudi ureditev ucilnice, v delavnici, knjiznici).

32 vet o tem npr. v Strmcnik, F. (2001). Didaktika — osrednje didakticne teme. Ljubljana: Znanstveni institut
Filozofske fakultete.

33 primeri strategij poucevanja (povzeto po McTighe &Wiggins, 1999):

Za artikulacijo predznanja se dobro obnese uporaba vizualnega organizatorja VZN:
o  Kaj Ze ves?/ Kaj mislis, da ves? V
o Kaj zeli§ izvedeti?/ Kaj misli§, da bog izvedela? Z
e Kajsisenaucil-a? N

Za izgrajevanje pomena v procesu vnosa novih znanj so priporocene sledece strategije:

e Triminutna pavza: strokovnjaki priporocajo, da naj ucitelji dajo ucencem priloZnost, da izgrajujejo
pomen tako, da na vsakih 15 minut u¢nega procesa naredijo triminutno pavzo, ki naj bo priloZznost za
ucence, da se preklopijo iz poslusanja in opazovanja (vnos) v refleksijo in govorjenje (produkcija).
Ucitelj spodbudi uéence k produkciji: Povzemi, kar smo se pravkar naucili. Navedi nekaj, kar je bilo zate
novo in nekaj, kar si Ze vedel? Kaj je bilo zate posebej zanimivo? Ena stvar, ki te je zbegala? Kako bi
odgovoril na vprasanje?

e Uporaba cutov: ucitelj pomaga ucéencem, da dozZivijo vsebino preko razli¢nih ¢utov. Znano je, da so
ucenci sposobni ustvariti mentalno podobo o podatkih in informacijah, ki jih sprejemajo in da so
rezultati zapomnitve boljsi, ko jim pri tem pomagamo in jim to omogocimo.

» Vid: Ucitelj uéence povabi, da si informacijo predstavljajo in jo opiSejo: Kako izgleda?
Predstavite jo kot film, ki se vam oduvrti v glavi.
Vonj: Zamislite si in opiSite vonj, ki ga povezujete z novo informacijo.
Okus: Kak$nega okusa je zate nova beseda/podatek/informacija?
Otip: Kako jo obcutis, ko se je dotaknes?
Sluh: Kaksen zvok (zvoke) slisis, ko izgovoris ... besedo, ko slisi$ podatek, itd.?

YV V VYV

Primeri strategij poucevanja, ki omogocajo izgrajevanje pomena:

Ucitelj podatke in informacije predstavi kot vprasanja, namesto, da u¢encem postreze z vsemi odgovori, zaradi
Cesar se pogosto zgodi, da Ze vnaprej zatre vso morebitno radovednost in vedoZeljnost. Pozove jih, da
napovejo, kaj se bo zgodilo, nato preberejo besedilo in preverijo, ¢e in v koliksni meri so bile njihove napovedi
resni¢ne. Pri branju lahko organizira razred tako, da dobi skupina besedilo z dolo¢enimi informacijami, ki drugi
skupini manjkajo, druga skupina pa tiste, ki manjkajo prvi, kar jih motivira, da berejo pozorno in si izpisujejo to,
kar menijo, da je pomembno ter kasneje svoje izpiske predstavijo soSolcem, nato pa s strnitvijo vseh
predstavitev pridejo do pomena celote. Ob tem ucence uci tudi tehnik branja: iskati klju¢ne besede in klju¢ne
informacije, povzemati, sklepati, preverjati svoje napovedi ter spodbuja njihovo ustvarjalnost tako, da jih
povabi, da si izmislijo drugacen konec ali pa napiSejo svojo originalno zgodbo slede¢ principu zgodbe, ki so jo
pravkar prebrali.

3% Transferna vrednost znanja se poveca, Ce ucitelj omogoca ucencem izgrajevati pojmovne mreze oz. smiselno
umescati njihova nova spoznanja v obstojece pojmovne strukture ter presegati napacna, naivna razumevanja.
Pomembno je, da ucitelj u¢encem pomaga artikulirati njihovo predhodno znanje, saj se pogosto dogaja, da
imajo napacno ali naivno razumevanje, ki ga je potrebno popraviti, vendar ne tako, da bi ucitelj uéencu direktno
povedal, da napacno razume, ampak preko dejavnosti, soocanj, refleksije. lzgrajevanje pomena je torej aktivni
proces, v katerem so dijaki glavni akter;ji.
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Po Kroflicu (1993) mora ucitelj nacrtovati sledece strategije poucevanja, Ce Zeli slediti

temeljni vrednoti procesnega nacrtovanja, ki je spodbujanje kontinuirane rasti in razvoja
celovite osebnosti vsakega uéenca:

¢ individualizacijo in diferenciacijo,

e izbirnost vsebin,

e razvijanje kompleksnega misljenja,

e razvijanje kriti¢nosti, samostojnosti in aktivnega ter ustvarjalnega odnosa do stroke in
zivljenja,

e umescanje formativnega (samo)vrednotenja v proces ucenja, ki sluzi nenehni rasti in
razvoju.
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3. Sklop: VREDNOTENJE KLJUCNIH KOMPETENC

Dr. Sonja Sentocnik

1 Vrste vrednotenja in njihovi cilji

Storilnostno naravnana Solska kultura, ki je znacilna za na$ Solski prostor, botruje verjetjem
in prepricanjem o tem, kaj je pomembno in kako si razlagamo in razumemo priporocila (tudi
tuje) stroke o tem, kako je mogoce izboljsati ucinkovitost ucenja in kakovost ucnih
rezultatov. Razli¢ni zapisi iz nasih strokovnih krogov (strokovni ¢lanki zadnjih let) ter tudi iz
prakse nam kaZejo, da ostajamo osredotoceni na ocenjevanje. Tako npr. avtorica nedavnega
prispevka v zborniku na temo preverjanja in ocenjevanja (glej Steh, 2012), govori o
formativnem ocenjevanju in o ocenjevanju za ucenje — pri ¢emer uporablja besedni zvezi, ki
Ze po logiki stvari to ne bi smeli biti in tako pride v nasprotje z definicijama preverjanja in
ocenjevanja, ki ju sama navaja na zaCetku svojega prispevka, namre¢, da ima preverjanje
diagnosti¢no in formativno funkcijo®, ocenjevanje pa sumativno (moji poudarki). Avtorica
letne ucne priprave, ki smo jo vzeli pod drobnogled (za primer smo vzeli letno u¢no pripravo
v okviru izobraZevalnega programa Hortikulturni tehnik SSI (glej prilogo 1), ki nam je — glede
na status Sole, s katere prihaja — sluzila za vzoren primer letne priprave), umesti na konec
svoje priprave nacrt ocenjevanja znanja, o preverjanju pa Vv nhjeni pripravi ni sledu. Iz
razgovorov z ucitelji lahko sklepamo, da le-ti preverjanje36 sicer umescéajo v ucni proces,
vendar ga vidijo skozi prizmo ocenjevanja, saj ga uporabljajo predvsem z namenom, da bi
intenzivirali rezultate na testih znanja, ne vidijo pa ga v vlogi podpore ucenju. Med vrstami
vrednotenja®’ tako pri nas ostajamo osredotoeni na vrednotenje ucenja (angl. assessment
of learning) oz. na sumativno preverjanje in ocenjevanje, ki se izvajata ob koncu didakti¢nega
sklopa, ob zakljucku modula, konferenénega obdobja in ob koncu S3olskega leta,
zanemarjamo pa vrednotenje v podporo ucenja (angl. assessment for learning), h kateremu
priStevamo diagnosti¢no in formativno preverjanje, ki bi morala biti sestavni del procesa
ucenja.

» Spomnimo, da temeljita formativnost in sumativnost na razlicnih paradigmah — za formativni pogled je
znacCilno dojemanje realnosti v smislu socialnega konstrukta, sumativni pa smatra dejstva za objektivno
realnost. Ko preverjamo formativno, gledamo na razlicne spremenljivke kot na kompleksne, medebojno
povezane dimenzije, ki se izmikajo natancnemu merjenju, pri sumativnem pristopu pa prevladuje prepricanje,
da je mogoce spremenljivke natan¢no definirati in izmeriti (Lucas, Claxton in Spencer, 2012).

% Ker Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja predpisuje obvezno preverjanje pred ocenjevanjem, je
konéno, sumativno preverjanje postalo obvezni, regulirani del u¢nega procesa. Preverjanja v podporo ucenja, ki
ima edukacijsko vlogo, pravilniki ne predpisujejo, zato je odvisno od uditeljev, ali ga umescajo v uéni proces —
kar je v veliki meri odvisno od njihovih pojmovanj poucéevanja ter njihove vloge in vlogo uc¢encev v uénem
procesu.

37 N . . . . . .. . .

Vrednotenje razumemo kot nadpomenko preverjanju in ocenjevanju znanja in uporabljamo kot termin, s
katerim prevajamo angl. izraz »assessment«. Vrednotenje je namenjeno presoji znacilnosti in kakovosti procesa
in produkta uéenja in poucevanja.
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Strokovnjaki (tudi pri nas) Ze nekaj €asa opozarjajo, da ima preverjanje (govora je o
formativnem, tistem, ki podpira ucenje) klju¢no vlogo pri kakovostnem ucenju (Black in
William, 1998; Marentic¢-Pozarnik, 2004; Razdevsek-Pucko, 1996; Sentocnik, 2000; 2002a;
2012; Steh, 2012; Wiggins, 1998), da pa njegova umestitev v uéni proces zahteva
spremembe v poucevanju in pogosto tudi spremembe v tem, kako ucitelji in ucenci
pojmujejo svojo vlogo v uénem procesu. Taksno preverjanje ni nujno v obliki tradicionalnega
testa, ampak je pogosto v obliki uciteljevih vprasanj, ki jih zastavlja u¢encem v procesu
poucevanja in s pomocjo katerih ugotavlja, kaj u¢enci ze vedo pa tudi stopnjo njihovega
razumevanja — kaj morda napacno ali le povrSno razumejo, kje so Sibki in kje imajo vrzeli v
znanju pa tudi, katera so njihova mocna podrocja. Ucitelju pridobljene informacije in
spoznanja sluZijo za to, da ustrezno prilagodi svoje poucevanje in oblikuje u¢ne situacije, s
katerimi ucencem pomaga poglobiti razumevanje, popraviti napacna pojmovanja in
izpopolniti njihova mocna podrocja. Razen tega poskrbi, da so tudi ucenci kot graditelji
lastnega znanja vklju€eni v proces vrednotenja in sicer tako, da sami vrednotijo svoj
napredek in da podajajo povratne informacije svojim soSolcem. To je mogoce, ¢e ucitelji na
primeren nacin seznanijo ucence s pricakovanji oz. spodbudijo njihovo razmisljanje o vidikih
in kakovosti znanja, ki jih ucitelj pri¢akuje od njih v skladu s cilji in standardi iz katalogov
znanj. Raziskave potrjujejo (primer Wiggins, 1998; Guskey, 1996), da je preverjanje v smislu
kontinuiranega dialoga s posameznim ucencem, ki naj bi bilo umes¢eno v ucni proces,
najucinkovitejSa spodbuda samoregulacijisg, ki naj bi postala vseZivljenjska zmoZnost in
navada. Razen tega se je nabralo toliko prepricljivih dokazov o pozitivnih ucinkih
formativnega preverjanja na ucni uspeh in na pozitivno motivacijo za ucenje (Black in
William, 1998), da so v vecini evropskih drzav umestili preverjanje v podporo ucenja v
sredi$¢e reform Solstva (glej Third International Conference on Assessment for Learning,
2009; nedavno je tudi v Ljubljani potekala konferenca z enakim naslovom v organizaciji
CIDREE, izpeljal jo je Zavod RS za Solstvo). TakSno preverjanje predpostavlja uporabo opisnih
kriterijev, ki pomagajo uéencu do jasne slike o tem, kakSno delo, ravnanje in odnos do uéenja
pricakujemo od njega. V procesu uclenja tako ucenec pridobiva povratne informacije,
oblikovane s pomocjo opisnih kriterijev, vrednoti pa se tudi sam, z namenom najti odgovore
na vprasanja:

e Kje sem (v primerjavi z znanjem, ki sem ga izkazoval na zacetku procesa ucenja)?

e Za kaj si moram prizadevati?

e Kaj je potrebno popraviti, izboljsati, poglobiti, da bom dosegel cilje?

Priprava opisnih kriterijev zahteva od uciteljev temeljit razmislek o filozofiji in ciljih
predmeta, ki ga poucujejo, o umescanju klju¢nih kompetenc v ucni proces (ne z dodajanjem,

® g samoregulacijo mislimo na zmozZnost izboljSevanja lastnega znanja, popravljanja napak, izboljSevanja
kakovosti izdelka oz. nastopa, s katerim ucenec izkazuje realizacijo nacrtovanih ciljev, tudi izboljSevanje uc¢nih
strategij. Za operacionalizacijo te zmoznosti so nujno potrebni jasni kriteriji kakovosti in izvedbeni standardi
(kako dobro naj bodo cilji realizirani in v kakSnem obsegu), v procesu pa mora ucenec dobivati jasne povratne
informacije, ki opisujejo razlicne vidike njegovega napredka v odnosu do zazelenega ter mu tako dajejo
smernice, kaj mora Se izboljsati in kako naj se tega loti.
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ampak s spremembami v poucevanju in u¢enju), pa tudi o zagotavljanju optimalnih pogojev
za razvijanje kompetencnosti in v zvezi s tem tudi o drugacnih nacinih vrednotenja
kompleksnih dosezkov™°.

2 Predlagani nacini vrednotenja klju¢nih kompetenc

Kljuéne kompetence predpostavljajo drugacne vrste dosezkov, kot smo jih bili navajeni v
tradicionalni 3oli. Ce kljuéne kompetence pojmujemo v smislu vpetosti v pridobivanje
vsakrSnega kakovostnega znanja (Marenti¢-Pozarnik, 2006), nam postane jasno, da jih ni
moc izolirati in vrednotiti s tradicionalnimi, enkratnimi preizkusi znanja. Na razvitost
kompetencnosti pri u€encih lahko sklepamo s pomocjo presoje kakovosti procesa njihovega
ucenja, ki je mogoca na osnovi spremljave posameznikovega napredka preko zbiranja
raznolikih evidenc, ki nastajajo v u¢nem procesu v nekem ¢asovnem obdobju. Pomembno
vprasanje pri tem je, kaj nam bo veljalo kot evidenca oz. kako bo ucitelj uéencem omogocil
izkazati, da razvijajo klju¢ne kompetence pri predmetu in v medpredmetnih povezavah.

Ko vrednotimo stopnjo razvitosti kompetenc, je potrebno upostevati vse dimenzije
kompetence o0z. omogociti ucencem kompleksno izkazovanje znanja. Ucencevo
kompetenénost namrec presojamo tako z vidika globine njegovega razumevanja vsebine, kot
z vidika obvladovanja procesov, ki vkljuujejo tudi presojo ucinkovitosti njegove uporabe
strategij u€enja (vklju¢no z zmozZnostjo samoregulacije), pa vse do njegovega interesa do
predmeta, odnosa do ucenja in stalis¢a do znanja. Stopnja kompetenénosti se odraza tako v
procesu izgrajevanja znanja, kot v kakovosti u€nega rezultata — le-ta je namrec pogojen z
globinskim pristopom k ucenju, za katerega je potrebna notranja u¢na motivacija, ki jo je
moc¢ spodbuditi z obravnavo ucne snovi na tak nacin, da postane ucencu smiselna in
zanimiva. Strokovnjaki opozarjajo, da motivacije ne smemo jemati kot nekaj, kar u¢enec ima
ali pa nima, ampak kot nekaj, kar je pogojeno s poucevanjem, ki spodbuja ucenje v smislu
ravno pravsnjega izziva za ucenca (Medves, 2010). Globinski pristop k ucenju podpira
gradnjo razumljenega, uporabnega, povezanega znanja in doseganje visjih spoznavnih ciljev,
ki omogocajo uporabo znanja tudi v novih okolis¢inah ter so osnova za razvoj pozitivhega
odnosa do nadaljnjega ucenja.

V najnovejsih priporocilih za vrednotenje klju¢nih kompetenc, ki jih je izdala Evropska
komisija (Assessment of Key Competences, Policy Handbook, 2012), je zapisano, da je
razvijanje novih nacinov vrednotenja klju¢nih kompetenc prioritetna naloga, ki ji je potrebno

¥y kompleksnimi dosezki merimo na kompleksne miselne procese oz. povezovanje vsebin z njimi, pa tudi na
zmozZnost povezovanja oz. ugotavljanja odnosov in povezav med novimi idejami in dejstvi ter obstoje¢im
znanjem. Razen tega izkazujejo kompleksni dosezki tudi kriticno in ustvarjalno razmisljanje ter zmoZnost
prenosa in uporabe teoreticnega znanja v prakso. Preusmerjanje od vrednotenja memoriranja na vrednotenje
kompleksnih dosezkov zahteva premik od psihometri¢ne in edukometriéne perspektive, ki postavlja v ospredje
objektivnost ocenjevanja, k pedagosko psiholoski in celostni perspektivi, ki daje prednost veljavnosti
(Sentocnik, 2012).
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posvecati posebno pozornost, saj ima ravno vrednotenje to moc¢, da bodisi ojaci poucevanje
za razvijanje kompetenc ali pa ga oslabi. Tisto, kar v Solah vrednotimo, nam namrec postane
vredno in ¢e kompetenc ne bomo vrednotili ali pa bo njihovo vrednotenje neustrezno, se
nam kaj lahko zgodi, da bo ostalo razvijanje klju¢nih kompetenc na nivoju obcasnega
dodatka k obicajnemu nacinu poucevanja. Za vrednotenje razvijanja klju¢nih kompetenc
tradicionalni pristopi, ki jih uporabljamo za vrednotenje predmetnega znanja in vescin, niso
ustrezni glede na to, da gre pri kompetencah za nadpredmetnost, medsebojno prepletenost
in kroskurikularno integriranost. Zato priporocajo, da je najprej potrebno kljuéne
kompetence prevesti v ucne cilje, s ¢imer dosezemo, da bodo nared za vrednotenje (angl.
assessment ready). Kljuéne kompetence tako integriramo v Ze obstojece ucne cilje v
predmetnih katalogih znanj tako, da konkretiziramo mozno izkazovanje posamezne klju¢ne
kompetence v okviru specificne vsebine posamezne stroke in predmeta, pa tudi procesa
njenega usvajanja (klju¢ne kompetence integriramo v vsebinske in procesne cilje), kar nato
sluzi kot usmeritev v procesu poucevanja, ucenja in vrednotenja. Da bi zagotovili umescéanje
kompetenc v njihovi celovitosti v u¢ni proces, priporocajo, da se v ucnih ciljih natancno
opredelijo:

e ustrezno znanje in vescine za dolocen kontekst;

e tipi nalog (dejavnosti) in konteksti, s katerimi se bodo ucenci soocali na razli¢nih

stopnjah zahtevnosti kompetenc;

e odnosna dimenzija za podporo razvoja in uporabe opredeljenega znanja in vescin.

Tako opredeljenih kompetenc v ciljih seveda ne moremo objektivno meriti v smislu
primerjave ucencev med seboj, ampak so potrebni drugacni prijemi vrednotenja.
Kompetenénost je namre¢ Ze po definiciji ve¢dimenzionalna zmoznost posameznika na
nekem podrocju, ki jo razen znanja in vescin tvorijo tudi staliS¢a, motivi in vrednostna
naravnanost (Medves, 2006). Osebnostnega razvoja pa ne moremo vrednotiti normativno,
niti ni mogoce staliS¢ presojati v smislu pravilno in narobe, kot je to mogoce pri
deklarativnem znanju, ampak v smislu (ne)ustrezno in (ni) v skladu s pri¢akovanji, (ni
)Jpodporno posameznikovemu razvoju in uporabi znanja in vescin, kar zahteva spremljavo
posameznikovega napredka in primerjavo s »samim seboj« (ugotavljanje razlik, napredka od
zaCetka procesa ucenja v odnosu do pricakovanih ciljev in standardov).

Primeri dobre prakse iz drzav ¢lanic Evropske unije (v Assessment of Key Competences,
Policy Handbook, 2012) kazZejo, da se za vrednotenje klju¢nih kompetenc najbolje obnesejo
avtenticni, celostni nacini vrednotenja, s ¢imer mislijo na preverjanje z izvedbo prakti¢nih
nalog (angl. performance-based assessment), h katerim pristevajo projekte, avtenticne
naloge, prezentacije, igre vlog, ipd. Celostni nacini vrednotenja se nanasajo na sistematicno
ugotavljanje uCenceve zmozZnosti uporabe kompleksnega znanja, ki jo le-ta izkaze skozi
opravljanje dolo¢ene prakticne naloge. Taksno prakti¢no preverjanje postane avtenti¢no, ko
je ucenec postavljen pred kompleksen, odprt, Zivljenjski problem, za katerega ne obstajajo
preproste reSitve, ampak njegovo reSevanje zahteva ucencevo izgrajevanje originalnih
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reSitev z uporabo raziskovalnih metod, kompleksnega misljenja, sodelovalnih in
komunikacijskih veséin, pa tudi ucinkovite uporabe virov. Uenec neposredno izkaze visje
ravni misljenja in zmoznost transfera na nov kontekst pa tudi obvladovanje postopkov in
procesov z oblikovanjem nekega kon¢nega izdelka ali z udejstvovanjem v neki aktivnosti, ki ni
sama sebi namen, ampak ima nek SirSi namen in pomen (ve¢ v Rutar-lic, 2003; Sentocnik,
2000, 2012). Taksen nacin preverjanja torej zahteva od ucenca, da izkaZe svojo zmoZnost
povezati splosno, strokovno in praktiéno znanje ob hkratnem izkazovanju obvladovanja
kljuénih kompetenc. Pomembno je, da takSen nacin preverjanja skozi spremljavo napredka
omogoca tudi ugotavljanje odnosne dimenzije in motivacije pri u¢encih. Verjetno je odvec
opozorilo, da brez u€nega procesa, ki bi u¢encem omogocal usvajati tako povezano znanje (ki
seveda zahteva sodelovanje med ucitelji sploSnoizobrazevalnih, strokovnih in prakti¢nih
predmetov) in razvijati kompetencénost, ne moremo pricakovati, da bodo sposobni uspesno
reSevati avtenti¢ne naloge.

Ucenec razvija svojo kompetenénost v procesu izgrajevanja dobro povezanega in
uporabnega teoreti¢nega znanja z uporabo vescin in spretnosti, ki postanejo v povezavi s
sistemati¢nim obvladovanjem teorije osmisljene, ob hkratnem razvijanju kriticnega odnosa
in osebnostne rasti. Tako kompleksnih, ve¢dimenzionalnih zmoZnosti ni mogoce veljavno in
zanesljivo presojati na osnovi enkratnih preizkusov znanja. Z lo€enimi in izolirani preizkusi
znanja namrec¢ ni mogoce »ujeti« uenceve kompetencnosti — le-ta pripada posamezniku,
je njegova razvijajoca se zmoznost, vendar je odvisno od konteksta, ali jo posameznik
lahko v polni meri razvije in izkaze. Sodobni pristopi k preverjanju zato poudarjajo klju¢no
vlogo bogatega, kompleksnega in zahtevnega ucCnega okolja, ki spodbuja o0z. »izziva«
posameznika k razvijanju in izkazovanju zmozZnosti na razlicne nacine, pri ¢emer je potrebno
upostevati, da se ucenci razlikujejo v nacinih dojemanja in posledi¢no tudi izkazovanja
znanja. Stopnjo razvitosti kompetencnosti pri posamezniku lahko Se najbolj verno ujamemo
preko presoje raznolikih evidenc® oz. preizkusov, ki so se nabrali v nekem obdobju ucenja in
ki so potekali v razlicnih kontekstih. TakSne preizkuse nacrtuje ucitelj ze v fazi letnega
nacrtovanja in nato natancneje v pripravah na pouk, pri cemer je pozoren na zagotavljanje
razlicnih vrst preizkusov oz. prakti¢nih nalog, s katerimi bo preverjal razlicne vidike znanja,
od tega, kaj uéenec ve in razume ter zna uporabiti, do izvedbe dejavnosti z uporabo
postopkov in procesov pa tudi meta vidik, ki ga ucenec lahko izkaze (uditelj pa mora
spodbuditi) s sistemati¢nimi, v pouk umescéenimi reflektivnimi zapisi o tem, kako se je naloge
lotil, kako je delo potekalo oz. kako ga je organiziral in izvajal, kaj mu je povzrocalo tezave,
kako je ohranjal motivacijo, kaj mu je bilo v veselje in zadovoljstvo, kako je nalogo dokoncal
in tudi, kako je zadovoljen s procesom in produktom ter kako ju samovrednoti. Z razli¢nimi
vrstami preizkusov mislimo na nek »izdelek« in proces njegovega nastajanja, pa naj gre za
vizdelek« v obliki zapisa (npr. porocilo, seminarska naloga, esej ipd.), plakata, ustne razlage

40 N o T . . iy v . v . .

Z evidencami mislimo na dokazila o posameznikovem napredku v najSirSem smislu. K takSnim dokazilom
spadajo tako raznovrstni preizkusi kot tudi »izdelki«, pa tudi razlicni instrumenti za (samo)vrednotenje,
izpolnjeni s strani u¢enca, sosolcev in ucitelja ter zapisi refleksij.

35



in predstavitve z vizualno podporo, izvedbe eksperimenta/simulacije, popravila/dopolnitve
necesa, izdelave modela/makete, izdelave inovacije, ipd. (ucitelj poskrbi za dokumentiranje
teh evidenc, bodisi s fotografijo, video ali avdio zapisi bodisi drugimi vrstami zapisa).

Z ureditvijo raznolikih evidenc v portfoliju, ki jih u¢enec razporedi kronolosko in ob katerih
zapisuje in hrani svoje analize lastnega dela, ki temeljijo na rezultatih samopreverjanja in
povratnih informacijah, ki jih je prejel od vrstnikov in od uciteljev, pa tudi svoje zapise
refleksij, lahko ucéenec izkazuje in sam vrednoti, vrednoti pa tudi uditelj, razlicne vidike
svojega napredka. Pomemben vidik vrednotenja s portfolijem so tudi razgovori, ki jih imata
u¢enec in utitelj (pogosto pa so vkljuéeni tudi starsi) ob portfoliju. Ceprav ucitelj uéencu
zastavlja vprasanja, pa razgovor vodi u€enec, saj je on tisti, ki predstavlja svoje dosezke in
proces ucenja, ki je bil zanje potreben. Na tem mestu je potrebno poudariti, da portfolio
lahko podpira razvoj kompetencnosti le v primeru, da ne gre za neko vnaprej izdelano mapo,
ki bi jo dobil ucitelj pripravljeno od zunaj s spodbudo, da naj jo od ¢asa do c¢asa doda v pouk,
ampak za razvojni portfolio“, ki nastaja v u¢nem procesu. Ucitelj umesti smernice za
nastanek portfolia v svojo letno pripravo in pripravo na pouk tako, da razmisli o ustreznih in
raznolikih preizkusih in »izdelkih« ter tudi instrumentih za (samo)vrednotenje oz. evidencah,
ki bodo nastajali v uénem procesu in s katerimi bodo ucenci lahko izkazovali razli¢ne vidike
svojega napredka oz. bodo dokazali, da so dosegli nacrtovane cilje in standarde znanja.
Razen tega mora ucitelj umescati vprasanja za spodbudo refleksije v uéni proces ter imeti
pripravljene opisne kriterije, pri ¢emer je pomembno, da v njihovo snovanje in uporabo
pritegne uéence ter nato namenja Cas za njihovo samopreverjanje in vrstnisko preverjanje
ter za pripravo svojih povratnih informacij posameznemu ucencu pa tudi, da posveca ¢as
razvijanju in uporabi u¢nih strategij, s pomo¢jo katerih ucenci izboljdujejo svoje delo. Cas je
potrebno nameniti tudi za urejanje portfolijev, ki ga je treba jemati kot priloZnost za
razvijanje ucencevih metakognitivnih strategij misljenja (ugotavljanje, kaj je dobro in kaj Se ni
oz. prepoznavanje kakovosti lastnega dela, razlaganje sebi, izbira reprezentativnih evidenc in
zapis utemeljitve izbire, nadrtovanje in razporeditev ¢asa za nadaljnje ucenje, kriti¢no
ovrednotenje dotedanjega procesa in dosezkov), pa tudi za razgovore ucitelja z ucencem ob
portfoliju ter za koncne predstavitve prehojene poti s pomocjo portfolia, ki jih je potrebno
ovrednotiti. Ovrednoti se ucencev napredek v okviru referen¢nega okvira portfolia, njegova
zmoznost samoregulacije pa tudi njegov odnos do dela, kar predstavlja sestavne dimenzije
kompetenénosti. Pri postavitvi referenénega okvira za portfolio* uéitelji razmi$ljajo o moznih
nacinih izkazovanja kompetencnosti: znanja, postopkov, vescin, uporabe pa tudi odnosa in
stalis¢, ki jih nato vkljucijo v obliki formativnega preverjanja v uc¢ni proces. Za zagotavljanje

* Vet v: Sento¢nik, S. (2005). Portfolio — podpora aktivnemu, vseZivljenjskemu ugenju. V: Rupnik Vec. T. (ur.).
Spodbujanje aktivne vloge ucenca v razredu, str. 166—181.

2 vet v: Sentoénik, S. (2004). Portfolio kot alternativna oblika vrednotenja ucencevega napredka: moznosti
njegove uporabe v slovenskih Solah. V: Sodobna pedagogika, letnik 55, st. 1, str. 70-91. Ljubljana: Zveza drustev
pedagoskih delavcev Slovenije; in v Sentocnik, S.. (1999). Portfolio, instrument za procesno vrednotenje
ucencevega in uciteljevega dela. V: Vzgoja in izobraZevanje, letnik 30, st. 3, str. 15-22. Ljubljana: Zavod RS za
Solstvo.

36



veljavne presoje posameznikovega napredka je potrebno dolociti jasne kriterije kakovosti in

standarde, s katerimi dolo¢amo obseg in tezavnost dosezka glede na pricakovanja (starost,

predznanje, vlozen ¢as v poucevanje in ucenje ter konéna pri¢akovanja v obliki ciljev in

standardov v katalogih znanj v relaciji do ¢asa, ki je na voljo — standardi oz. zahtevnost

uresni¢evanja ciljev so niZji v sredini prvega letnika, kot npr. v drugem, tretjem letniku itd.).

V literaturi Ze obstaja nekaj primerov opisnih kriterijev za kljuéne kompetence na treh

stopnjah (ki ustrezajo zakljuc¢ku srednjesSolskega izobrazevanja). Za primer navajamo kriterije

za sporazumevalno kompetenco v maternem jeziku (ki se precej prekriva z delom z viri iz

klasifikacije Marzana s sodelavci,

1993, vendar je bolj

prilagojena poklicnemu in

strokovnemu izobraZevanju), ki so jih pripravili na Finskem (glej Vocational Qualification in
Agriculture, 2009%%):

Tarce preverjanja

1 zadovoljivo

2 dobro

3 odlicno

Pridobivanje

Ucenec zna pridobiti
bistvene podatke in

Ucenec zna pridobiti
podatke in informacije iz

Ucenec zna pridobiti
podatke in informacije iz

podatkov in informacije za svoje svojega strokovnega razlicnih virov, tudi iz
informacij strokovno podrocdje iz podrodja iz razli¢nih zahtevnih virov ter zna
preglednih virov v okviru | virov, pri cemer izbirain | presoditi njihovo
pouka. uporablja zanesljive vire. | zanesljivost.
Razume kratka besedila | Razume besedila iz Razume tudi besedila, ki
prakti¢ne narave, svojega strokovnega obravnavajo abstraktne
klju¢ne besede in podrocja in taksna, ki teme, ki jih je mogoce
pomembne podrobnosti | obravnavajo splosne povezati z njegovim
. pa tudi besedila iz teme pa tudi besedila, ki | strokovnim podrocjem
Razumevanje . . L . . .
. svojega strokovnega zahtevajo nekaj vec in varnostjo pri delu.
besedil . . ; . . . .
podrodja. sklepanja. Zna iskati in Hitro dojame kontekst in
kombinirati informacije | v ¢em je pomembnost
iz ve€ razli¢nih besedil besedila ter to uporabi
omejenega obsega. pri izvedbi razli¢nih
nalog.
Zna napisati kratko, Zna napisati besedila o Zna napisati tekoca
strukturirano besedilo o | poznanih abstraktnih besedila, ki vsebujejo
poznanih temah, temah pa tudi tistih, ki podrobnosti, tudi na
uporabljajo¢ obicajne so povezana s poklicnim | podrocju abstraktnih
oblike sporazumevanja. | podroc¢jem. Uporablja tem in delovnih nalog.
Obvlada zadostno besedisce in stavéne Kombinira in povzema
Pisno besedisce in strukture, strukture, ki so potrebne | informacije iz razli¢nih
sporazumevanje da zna oblikovati za raznoliko pisanje, virov, obvlada obsezno

splosna in poklicna
besedila.

njegov jezik je razumljiv
in tekoc.

besedisce in zahtevne
stavCne strukture ter je
vesc jezika, kar mu
omogoca zapisovanje
tekocih, dobro
strukturiranih besedil.

** Dostopno na: http://www.oph.fi/download/140406_vocational_qualification_in_agriculture_2009.pdf.
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Interakcije in
ravnanje v
jezikovnih
situacijah v okviru
delovnega dne

Razume govor, ki se
nanasa na njegovo
strokovno podrocje pa
tudi razgovor, ki vsebuje
splosno besedisce.

Zna govoriti o znanih
stvareh, obvlada
neformalno
pogovarjanje, zna pa
tudi komunicirati v
razlicnih poklicnih
situacijah.

besedisce.

stavke.

Razume pogovore o
splosnih temah in
dejstvih pa tudi taksne,
ki so povezani z
njegovim strokovnim
podrocjem, obvlada

Zna govoriti o obicajnih,
konkretnih temah in
razloziti zadeve, ki so
povezane z hjegovim
delom. Pri komunikaciji
uporablja obsezno
besedisce, raznolike
strukture in kompleksne

Razume konkreten in
abstrakten govorjen
jezik, tudi ko se le-ta
navezuje na njegovo
strokovno podrocje.
Prepozna razli¢cne
govorne stile in zna
povzeti kljuéne
elemente in pomembne
podrobnosti iz sliSanega.

Jasno komunicira v
situacijah, ki se
navezujejo na njegove
izkusnje in strokovno
podrocje pa tudiv
prakti¢nih in druzabnih
situacijah, obvlada
formalni razgovor,
uporablja jezikovne
strukture in obvlada zelo
obseZno besedisce.

V zadnjem casu nastajajo tudi zametki primerov referencnih

okvirov portfolijev za

spremljavo klju¢nih kompetenc (primer Simon in Forgette-Goroux, 2000, v Assessment of

Key Competences, Policy Handbook, 2012), ki bi jih veljalo uporabiti kot osnovo za pripravo

lastnega referencnega okvira portfolia v poklicnem in strokovnem izobrazevanju pri nas:

Dimenzija kompetence
reSevanje problemov

Definicija

Primeri moznih evidenc za izbiro v
portfolio

Znanje in vescine, potrebne za

Individualni zapis v obliki povzetka

Kognitivna uporabo kompetence, npr. najmanj petih razli¢nih strategij za
strategije reSevanja problemov. reSevanje problema.
Nagnjenje do uporabe Samoevalvacijska lestvica
Afektivna kompetence, npr. samozaupanje in | samozaupanja v procesu izvajanja

sposobnost reSevanja problemov.

didakti¢nih dejavnosti.

Behavioralna
(vedenjska)

Prikaz oz. izkazovanje kompetence
v procesu dejanskega resevanja
problema.

Dokazi o razresitvi treh do petih
problemov v razli¢nih kontekstih.

Metakognitivna

Samorefleksija in samoregulacija,
npr. zavedanje lastnega procesa
reSevanja problema in lastne
ucinkovitosti.

Primerjava procesa reSevanja
problema v vsaj dveh situacijah ter
zapis samorefleksije pred, ob in po
izpolnitvi samoevalvacijske
lestvice.

Razvojna

Opis nivoja doseganja kompetence
v relaciji do opredeljenih dosezkov,
npr. opisna lestvica, ki jo u¢enec
redno izpolnjuje.

Opredelitev nivoja dosezka na
osnovi Stiristopenjske opisne
lestvice po prvem poskusu
reSevanja problema in po
naslednjih treh.
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3 Pogoji za uvedbo predlaganih nacinov vrednotenja kompetencnosti

Uporaba predlaganih naginov vrednotenja kompetencnosti je v veliki meri odvisna od znanja
in vescin, ki jih imajo ucitelji — ali znajo npr. zastavljati vprasanja, s katerimi spodbujajo
kompleksne miselne procese pri ucencih, ali razumejo in znajo nacrtovati in umescati
instrumente, kakrSen je razvojni portfolio, v u¢ni proces, ali znajo usmerjati samopreverjanje
in vrstniSko preverjanje, ali so ves¢i snovanja opisnih kriterijev in strukturiranja vprasanj za
zapise refleksij, ipd. Raziskave pri nas, ki so bile izvedene na vzorcu 131 uciteljev, so na
primer pokazale, da ucitelji ne znajo podati kakovostne povratne informacije. Povratne
informacije, ki so jih dajali kolegom po ogledu njihove izvedbe dejavnosti, so vsebovale vse
tipicne napake, ki prejemnike silijo v obrambni poloZaj, namesto, da bi jih motivirale za
samoregulacijo (Steh, 2012). To jasno kaie na pomanjkanje znanja in potrebo po
intenzivnem izobrazevanju uciteljskih zborov ne le za podajo povratnih informacij, ampak za
obvladovanje vseh vidikov formativnega vrednotenja — od znanja, kako nacrtovati t. i.
prakti¢ne naloge za formativno preverjanje, do zmoznosti kriticne refleksije pri samih
uciteljih ter spodbude le-te pri u€encih, ki zahteva razvoj metakognitivnih vescin, pa tudi
zmoznosti nacdrtovanja in spodbude kompleksnega misljenja ter usmerjanja ucencev k
samospoznavanju in boljSemu razumevanje sebe, ki je osnova za prevzemanje odgovornosti
za lastno ucenje. Razen tega morajo biti ucitelji sami vesS¢i samoregulacije in
samopreverjanja, koristno je tudi, ¢e sami izkusijo vodenje lastnega portfolia, saj se razen
izkustvene priloZnosti za u¢enje lahko tudi sami prepricajo o koristnosti omenjenih strategij,
kar je najboljse izhodisée za to, da so jih nato sposobni naértovati in podpirati v soglasju, kot
uciteljski zbor. Za takSno soglasno uvajanje globokih sprememb je potrebno spodbudno
okolje v zbornici, ki je potrebno za vzpostavitev dialoga, skupnega besednjaka in izgradnjo
dobrih medsebojnih odnosov. Sele tako bodo uitelji sposobni ustvarjati spodbudno ué¢no
okolje tudi v razredu ter spodbujati dialoSkost (produktivnho komunikacijo in kulturo
sporazumevanja tudi med ucenci in ne le v smeri od ucitelja do ucencev).

Razen znanja in vescin na uciteljevo zmoZnost uporabe formativnega preverjanja vplivajo
tudi njegova verjetja in prepri¢anja, zlasti tista, ki so povezana z njegovim pojmovanjem
lastne vloge in vloge uéenca, pa tudi njegova pojmovanja bistva uéenja, znanja ter
preverjanja. Ucitelji, ki vidijo sebe v vlogi posredovalca gotovega znanja, bodo nadrtovali
predvsem svojo razlago in jim bo razmisljanje o dejavnostih, ki naj bi jih izvedli ucenci z
namenom, da bi dosegli na¢rtovane cilje, tuje. Prav tako se bodo ucitelji, ki so naravnani na
ocenjevanje produkta, tezko pripravili do opazovanja dejanskega izvajanja, kaj Sele, da bi
predali ucencem odgovornost za samopreverjanje in samoocenjevanje. Veliko uciteljev celo
odkrito pove, da po njihovem mnenju ucencev nima kaj zanimati, kakSne opisne kriterije so
pripravili in kaj nameravajo preverjati in ocenjevati. Prav tako kot ucitelji imajo tudi ucenci
ukoreninjena prepricanja in predpostavke, zaradi katerih je pricakovati, da se bodo upirali
kompetenénemu pristopu k poucevanju in formativnega vrednotenja ne bodo jemali resno.
Ucenec, ki mu pomeni ocena vrednoto, kakovost usvojenega znanja pa mu je drugotnega
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pomena, bo raje vedel, da mu ucitelj natan¢no pove, kaj naj se nauci za oceno, kakor pa da
zahteva od njega razmisljanje in sodelovanje z vrstniki ter brskanje po virih, ki se mu bo prav
lahko zdelo zapravljanje ¢asa, Se posebej, ¢e bo na koncu ocenjeno le njegovo deklarativho
znanje na ravni pomnjenja, ucitelj pa ne bo pri¢akoval transfera, pa tudi procesa ucenja ne
bo uposteval.

Danes vemo, da globinske spremembe, kamor pristevamo preusmeritev od osredotocenosti
na sumativno vrednotenje k formativnemu vrednotenju v nasih Solah, zahtevajo razen
podpore v smislu strokovnega izobrazevanja ter kontinuirane strokovne in osebne podpore v
procesu uvajanja sprememb (odrasli se namrec tezko odlo¢imo za spremembo, ¢e se ne
pocutimo popolnoma kompetentne za njeno uvajanje), tudi priucitev novih nacinov
delovanja in ravnanja. K spremembi stalis¢ ljudi ni mogoce prisiliti, ampak je potrebno
uporabljati razlicne prijeme in strategije, pri ¢emer se je treba naslanjati na teoretske
koncepte, ki opisujejo proces izgradnje in spreminjanja stali$¢. Pri uvajanju sprememb se
torej ne smemo obnasati, kot da gre za dogodek, ampak je za to potreben postopen in
dolgotrajen proces. Pri spreminjanju pojmovanj so mozni razli€ni prijemi in strategije, kot
npr. spodbujanje kriticne refleksije, ki pomaga osvetljevati in ozaves$cati posameznikove
izkusnje iz neposredne pedagoske prakse, kar je prvi korak k postopnemu spreminjanju
pojmovanj. Ne le ucence, tudi ucitelje je potrebno usmerjati v reflektiranje njihovih
pojmovanj in stalis¢ ter v sproZanje negotovosti oz. dvoma v pravilnost njihovih teorij, kar
ima potencial, da pri njih pripelje do postopnega spreminjanja pojmovanj in stalis¢ ter
privzemanja novih pogledov. Za sproZanje taksnih procesov je kljuénega pomena spodbudno
okolje, v katerem ¢lanom skupnosti ne grozi izguba profesionalne identitete ali pa izguba
vrednot, ki so jih prinesli v organizacijo, v primeru, da se bo sprememba uvajala. Okolje ne
sme ljudi prisiljevati v spremembo, ampak mora spremembi dovoliti, da se dogodi. V procesu
uvajanja spremembe se ji ljudje prilagodijo ter polagoma spoznajo, kako nove vrednote, ki
jih prinasa sprememba, lahko uspesno nadomestijo stare, ki so preZivele, in kako z njihovo
pomocjo bolj konstruktivno zadovoljujejo svoje potrebe.
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4. Sklop: PRIMER UMESCANJA KLJUCNE KOMPETENCE
SAMOINICIATIVNOST IN PODJETNOST V NACRTOVANJE IN
IZVEDBO POUKA NA IZOBRAZEVALNEM PROGRAMU
HORTIKULTURNI TEHNIK SSI

Mag. Janez Damjan

1 Uvod

Kljuéno kompetenco samoiniciativnost in podjetnost razumemo v evropskem referen¢cnem
okviru osmih klju¢nih kompetenc za vsezZivljenjsko uifenje44 kot »...sposobnost posameznika
za uresnicevanje svojih zamisli«, vkljuCuje pa »...ustvarjalnost, inovativnost in sprejemanje
tveganj ter sposobnost nacrtovanja in vodenja projektov za doseganje ciljev«.V nasih Solskih
dokumentih (npr. Koncepti vkljucevanja kljucne kompetence podjetnistvo v srednje poklicne
in strokovne 3ole*, Vodnik za ucitelje »Uvajanje podjetnistva v programe srednjega
poklicnega in strokovnega izobrazevanja«, CPl, 2007) je opredeljen koncept klju¢ne
kompetence podjetniétvo®®, ki je oZje pojmovan. Vendar lahko iz uvodnika Vodnika za
ucitelje sklepamo, da avtorji v vsebinskem smislu govorijo o doseganju klju¢ne kompetence
samoiniciativnost in podjetnost. Pobudnik podjetniskega izobrazevanja v Sloveniji, profesor
Miroslav Glas, namre¢ pravi: »Bistvo izobraZevanja za podjetnistvo seveda ni pricakovanje,
da bodo vsi mladi postali podjetniki. Razvoj podjetnih zmoZnosti in znanja preprosto spada
med tiste temeline kompetence 21. stoletja, ki mladim omogocajo vecjo izbiro med
Zivljenjskimi moZnostmi, povecujejo njihovo samozavest in samosposStovanje, razvijajo
spostovanje do ustvarjalnosti, doseZkov in dela drugih. Vse omenjeno pa predstavlja temelj
za sprosceno, ustvarjalno, na znanju temeljeco druzbo«. (Kovac, M. (ur.), 2007, str. 5).

* Po priporoCilu parlamenta in sveta EU so kljuéne kompetence poleg samoiniciativnosti in podjetnosti Se:
sporazumevanje v materinem jeziku, sporazumevanje v tujih jezikih, matemati¢na kompetenca ter osnovne
kompetence v znanosti in tehnologiji, digitalna pismenost, u¢enje ucenja, socialne in drzavljanske kompetence
ter kulturna zavest in izrazanje. Te kljuéne kompetence so »...tiste, ki jih vsi ljudje potrebujejo za osebno
izpopolnitev in razvoj, dejavno drZavljanstvo, socialno vklju¢enost in zaposljivost.« (Uradni list EU, 2006/962/ES,
L 394/13).

> Koncept vkljucevanja kljucnih kvalifikacij v izobraZevalne programe srednjega poklicnega izobraZevanja sta
pripravila Center RS za poklicno izobrazevanje in Zavod RS za Solstvo. Dostopni so na
http://www.cpi.si/strokovna-podrocja.aspx. Glede na analizo pojmov v 1. sklopu tega gradiva, bomo uporabljali
pojem kompetenca, Ceprav je v konceptih uporabljen izraz kvalifikacija.

Poleg podjetnistva so zajete Se klju¢ne kompetence informacijsko komunikacijsko opismenjevanje, nacrtovanje
in vodenje kariere, u¢enje ucenja, okoljska vzgoja, socialne spretnosti ter zdravje in varnost pri delu.

*® Kot temeljne zmozZnosti dijaka v okviru klju¢ne kvalifikacije podjetnistvo so nastete: postavljanje vprasanj,
iskanje zamisli, na¢rtovanje nalog, raziskovanje trga in ugotavljanje potreb na trgu, nacrtovanje promocije in
oglasevanja, nacrtovanje potrebnih sredstev in uresni¢evanje zaértane dejavnosti.
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V tem sklopu sta primera umescanja klju¢ne kompetence samoiniciativnost in podjetnost v
nacrtovanje in izvedbo pouka pripravljena za strokovni modul Podjetnistvo in trzenje in za
strokovni modul Oblikovanje in urejanje okolja z rastlinami na izobrazevalnem programu
Hortikulturni tehnik SSI. Pri pripravi primerov smo sledili izbranim ciljem iz kataloga znanj za
oba modula v omenjenem programu in crpali iz prakticne pedagoske izkusnje na
izobrazevalnem programu Ekonomski tehnik SSI. Po nasem mnenju je zato moZna oba
primera smiselno prilagoditi ter uporabiti tudi za druge vsebinske sklope strokovnih modulov
na programih SSI in PTI*. Napisano je potrebno razumeti kot mozen nadin prakti¢nega
umescanja kljuéne kompetence v nacrtovanje in izvedbo pouka in ne kot recept ali navodila
za uporabo.

V teoretskem smislu so nas pri pripravi primera vodili priporoceni koraki procesno-ciljnega
nacrtovanja pouka, kot so opredeljeni v 2. sklopu tega porocila v prispevku dr. Sonje
Sentocnik, str. 21. Zelo resno smo vzeli tudi druga teoretska izhodis¢a kompetencnega
pristopa, med katerimi posebej izpostavljamo:

e UravnoteZzenost vseh treh dimenzij v klju¢ni kompetenci; poleg znanja oz.
razumevanja vsebine ter vescin v smislu obvladovanja postopkov je potrebno
pozornost dati tudi staliS¢em do vsebine, oblikovanju interesa, osebnega odziva in
socialne vklju¢enosti.

e Na ucenca osredinjen ucni proces, ki postavlja v sredis¢e njegov trud pri
razumevanju; pri tem je vloga ucitelja, da ucence spodbuja, vodi, izziva v razmisljanju,
organizira in jih uci organizacije, daje povratne informacije in pripravlja vse druge
pogoje za uspesno izvedbo ucenja.

e Holisti¢ni pristop h kompetentnosti, ki se osredotoca na individualni osebnostni
razvoj.

Seveda je upoStevanje naStetih izhodiS¢ enostavno in samo po sebi umevno, dokler
razvijamo ucno situacijo na papirju, ob predpostavki abstraktnega dijaka, ki z veseljem hodi v
Solo, obiskuje program, ki je povezan z njegovimi poklicnimi in Zivljenjskimi cilji, se dobro
pocuti v razredni skupnosti, ima izdelane ucne navade in sprejema Solska pravila, je
zainteresiran za pridobivanje novega znanja itd. Pri soocenju s konkretnimi dijaki in
dijakinjami v razredu pa Ze prvo uro spoznamo, da prej opisanega idealiziranega dijaka ne
prepoznamo v nobenem od prisotnih. V vsakem razredu je pred nami drugacna skupina
posameznikov, ki se ne razlikujejo samo v sposobnostih, ampak Se bolj v motivaciji in
socialnem razvoju. V realnem Solskem okolju postane naloga uveljavljanja kompetencnega
pristopa izjemno kompleksna in velik izziv, pri katerem si lahko veliko pomagamo z dobrim
poznavanjem teoretskih izhodis¢ ter z izkusnjami kolegov.

N poklicno-tehnisko izobrazevanje.
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2 Izvajanje procesno-ciljnega nacrtovanja pouka

Procesno-ciljno naértovanje uc¢ne situacije lahko razdelimo v pet korakov:
1. Konkretizacija in operacionalizacija ciljev iz kataloga znanj.

Nacrtovanje poti za realizacijo ciljev.

Nacini formativnega preverjanja napredka dijakov.

Opredelitev konénega preizkusa za oceno realizacije ciljev.

v W

Didakti¢na izvedba ucne situacije.

Kot poudarja Sentocnikova (glej 2. sklop, str. 21), si opisani koraki ne sledijo nujno drug za
drugim, ampak ucitelj o njih razmislja hkrati, jih stalno dopolnjuje in usklajuje glede na realne
okolis¢ine, v prvi vrsti glede na dijake, s katerimi se srecuje v razredu. Zelo dobro izhodisce za
nacrtovanje ucne situacije je lahko nek konkreten dogodek ali potreba v Solskem okolju (npr.
obletnica Sole ali druge institucije v Solskem okolju, ureditev Solskega dvoris¢a ali vrta,
dogodki povezani z bliznjimi podjetji, organizacijami, zanimivimi prebivalci, obiskovalci idr.),
na katero bomo naslonili u¢no situacijo ter potem vzvratno nacrtovali celoten proces, ga
usklajevali ter dopolnjevali glede na razvoj dogodkov. Podobno potekajo procesi nacrtovanja
v poslovnem svetu, kjer se podjetje sreCuje z izzivi ali priloznostmi, ki jih usklajuje s svojimi
plani, strateske in druge dokumente pa pogosto dopolnjuje in prilagaja.

V nadaljevanju tega sklopa predstavljamo praktiéne komentarje posameznih korakov ciljno-
procesnega nacrtovanja, potem pa sta v dveh poglavjih opisana primera nacrtovanja
kompleksne ucne situacije za strokovna modula PodjetniStvo in trzenje ter Oblikovanje in
urejanje okolja z rastlinami v okviru izobraZevalnega programa Hortikulturni tehnik SSI.

2.1 Konkretizacija in operacionalizacija ciljev iz kataloga znanj

Katalogi znanj za posamezne predmete in module nastevajo vrsto usmerjevalnih ciljev ter
izpeljanih vsebinskih (informativnih) in procesnih (formativnih) ciljev, ki so praviloma zelo
zahtevni. Uditelj mora zato smiselno izbirati cilje in stopnjo, v kateri jih bo dosegal v
konkretnem razredu, pri konkretnih dijakih. Pri izbiranju ciljev za konkretno uc¢no situacijo
mora temeljiti na realnih sposobnostih dijakov in omejitvah, ki izvirajo iz danega ¢asovnega
okvirja. Pri tem si po Sento¢nikovi pomagamo s vprasanji, kot so: kaj ucenci Ze vedo/znajo,
kaj bodo ob koncu ucne situacije novega vedeli in kaj bodo globlje doumeli, kaj bodo znali
narediti in s katerimi miselnimi procesi se bodo prikopali do spoznanj, katere zmozZnosti
(kljuéne kompetence) bodo vse razvijali (glej 2. sklop, str. 21).

Na ta vpraSanja lahko deloma odgovorimo Ze, ¢e poznamo starost oz. letnik dijakov. Za
podrobnejSe spoznavanje dijakov in njihovih sposobnosti pa je smiselno uporabiti razliéne
vaje oz. delovne naloge. Dijake lahko npr. prosimo, da izberejo in kratko predstavijo svojo
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najljubSo knjigo, film, posnetek na splethnem portalu www.youtube.com, Sportnika,
podjetnika idr. glede na vsebino programa ali predmeta. Njihovi odgovori nam omogocajo
poleg okvirne ocene predznanja oz. poznavanja neke teme pri dijakih, tudi vpogled v njihov
osebnostni svet in socialno okolje, kar je pogoj za uspeSno nacrtovanje kompleksnejse u¢ne
situacije.

2.2 Nacrtovanje poti za realizacijo ciljev

Pri na€rtovanju poti za realizacijo ciljev moramo vkljuditi vso svojo ustvarjalnost, jo povezati z
danimi pogoji v okolju in novostmi v komunikacijski tehnologiji. Smiselno in nujno je v
nacrtovanje vkljuciti dijake, Se posebej tiste, ki sodelujejo v raznih tekmovanjih, natecajih,
dodatnih aktivnostih, raznih projektih. Vse to so tudi odlicne priloZnosti za motiviranje
dijakov, ki bodo cilje predmeta oz. modula bolje sprejeli, ¢e jih bodo lahko povezali s svojim
zZivljenjskim okoljem.

Med potmi za realizacijo ciljev, ki bi ga po naSem mnenju morali pri pouku uporabljati
bistveno vec, je skupinsko delo dijakov. Dejstvo je, da danasSnjem svetu vecino €asa v odrasli
dobi, na delovhem mestu in izven njega, prezivimo v skupinah in da je nasa uspesnost ter
kvaliteta Zivljenja odvisna od delovanja skupine katere clani smo. Dijaki torej morajo
spoznati, da v skupini obstajajo pravila, da je njihov prispevek k skupnemu rezultatu
pomemben in da se morajo truditi za skupni uspeh. Dijaki naj se izmenjujejo v vlogah v
skupini, vsak naj dobi priloZnost, da se preizkusi kot vodja. Na ta nacin bo zacutil pomen
odgovornosti in spoznal posledice neodgovornega obnasanja.

V srednji Soli je pogosto, da se dijaki upirajo delu v skupinah, zavracajo ¢lanstvo v neki
skupini ali zavradajo doloéene clane. Zato je smiselno, da jih navajamo k delu v skupinah
postopoma, npr. tako, da na prvi uri postavimo skupine glede na trenutni sedezni red, potem
po nekem drugem kljuéu in za ve¢ ur, postopoma oz. proti koncu leta pa omogocimo vec
svobode za samostojno izbiranje ¢lanov skupine. Pri dolocanju velikosti skupine smo prav
tako na zacetku dosledni in skupine omejimo na 4 do 5 ¢lanov, s¢asoma pa lahko prepustimo
iniciativo dijakom. V praksi spoznavamo, da so bolj uspesne manjse skupine oz. trije dijaki,
vendar lahko dobro delujejo tudi skupine s 6 ali 7 ¢lani.

Pri delovanju skupine je zelo pomemben vodja skupine, ki mora biti nas pomocnik pri pouku.
To lahko dosezemo s »kolegiji« z vodji skupin, torej kratkimi sestanki na zacetku ali koncu
ure, na katerih jim posredujemo navodila za delo, dodatne informacije, se posvetujemo z
njimi. Od vodij tudi ve€ zahtevamo pri izvajanju naloge in mu dajemo vec¢ odgovornosti, npr.
da skrbijo za podatkovni kljucek, vracdilo materiala, ugasanje racunalnika, organizirajo
pospravljanje razreda, vstopijo na mesto manjkajocega clana. Vsak dijak mora vsaj za eno
uro dobiti priloznost, da postane vodja in vedno mu moramo dati povratno informacijo o
njegovem uspehu, ga pohvaliti in opozoriti, kaj naj izboljsa.
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Delo v skupinah dopolnjujemo na razlicne nacine; lahko npr. na zacetku ali koncu ure
razloZimo snov s frontalnim nacinom, ki za dijake pogosto pomeni nekakSen pocitek.
Predvsem manj motivirani dijaki veckrat prosijo, da jim damo »nekaj za prepisat«, ker so
lahko na ta nacin pasivni oz. lahko ob prepisovanju razmisljajo o drugih stvareh. Vse to je
normalno dogajanje, obi¢ajno tudi pri odraslih, ki na delovhem mestu vcasih delajo »na
polno, drugi¢ pa se prilagodijo prometu, vremenu, luni ipd.

Menjava pristopov oz. ¢im vecja pestrost pri izbiri poti do dijaka je zelo pomembna v ¢asu, ko
dijaki Zivijo z dinami¢nimi elektronskimi mediji. Med poti do znanja je koristno vkljuciti tudi
spletna druzabna omrezja, ki jih uporabljajo dijaki, npr. Facebook (FB). Res je njegova
uporaba za ucitelje lahko tuja in celo problemati¢na, vendar so za vecino problemov
enostavne resitve. Npr. ¢e ucitelj ne Zeli spustiti dijakov med svoje FB prijatelje, lahko
prevzame identiteto $ole 0z. eno od le-teh. Ce sam ni preve¢ ve$¢ uporabe FB, mu lahko pri
tem pomaga ucitelj za informacijsko tehnologijo ali kdo od dijakov. Sicer tudi nekateri dijaki
zavracajo, da bi postali prijatelji Sole na FB, zaradi ¢esar se ne morejo vclaniti v razredno
skupino. V takSnem primeru jih pa¢ ne silimo, ampak pustimo, da si premislijo oz. se
prepricajo, da ne mislimo ni¢ slabega. Moramo pa se zavedati, da nam FB omogoca
spoznavanje dijakov in vpogled v njihovo zasebno spletno Zivljenje (in obratno), zato vedno
upravi¢imo njihovo zaupanje, ko uporabljamo informacije. Pripraviti se moramo tudi na
sooCenje z raznimi zapisi in slikami, ki po nasih kriterijih ne bodo vedno primerni in nanje
reagirati na enak nacin kot v razredu, to je strpno in z argumenti.

2.3 Nacini formativnega preverjanja napredka dijakov

Pri nacrtovanju nacinov formativnega preverjanja ucencevega napredka naj bi ucitelja
usmerjala naslednja vprasanja:
e Kako se bom preprical in kako bo u¢enec dokazoval, da obvladuje na¢rtovane vsebine
in procese?
e Na kak nacin bom omogocil uéencu izkazati njegovo stalisée?
e Na kak nacin bo ucenec izkazal, da razvija klju¢ne kompetence?

Iskanje odgovorov na ta vpraSanja za vsakega posameznega dijaka v razredu ni lahka naloga,
Se dodaten izziv za preverjanje napredka dijakov pa predstavlja skupinsko delo. Prakti¢ne
resitve so redno zapisovanje opomb za dijake v posebno preglednico; npr. da so nekaj uspeli
narediti, da so opravili svoj prispevek k delu skupine, se posebej izkazali ali pa nasprotno, da
so predlagali kaksno resitev ali postavili dobro vprasanje. V teh opombah se seveda pojavijo
dogodki, povezani z disciplino, vendar ne smejo zasenciti vsebine dela dijaka. Obnasanje
dijakov, ki ni skladno s pricakovanimi normami, je pogosteje posledica dejavnikov Solskega in
druzinskega okolja, kot pa nesposobnosti dijakov ali neznanja pri nasem predmetu.
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Sentocnikova predlaga (glej 2. Sklop, str. 25), da dijake pritegnemo v pripravo kriterijev
ocenjevanja, saj je to dober nacin, da jih seznanimo s pri¢akovanji o kakovosti njihovega
ucenja in ucnih dosezkov. Mozno je tudi, da dijaki sami opiSejo prispevke drugih ¢lanov
skupine in jih pohvalijo. V praksi se bomo sicer soocili pogosteje s situacijami, da bo vsak
dijak izpostavljal svoj prispevek in popolnoma iznicil delo sodelavca ali pa ga popolnoma
nekriticno hvalil. TakSne situacije lahko izkoristimo za razredno diskusijo o ocenjevanju in
kriterijih znanja, pri Cemer si pomagamo s primeri iz Sportnega sveta, ki je vecini dijakov zelo
blizu.

Objektivnejsi nacin za preverjanje napredka dijakov je test znanja, ki ga damo dijakom v
reSevanje na zacetku nekega obdobja in potem ponovno proti koncu projekta ali po njem. V
test lahko vklju¢imo tako vprasanja zaprtega tipa kot esejska vprasanja, pri katerih morajo
nekaj razloziti, oceniti delovanje svoje skupine, sebe kot vodje. NajboljSe ali drugace
zanimive odgovore potem dijaki predstavijo celemu razredu in lahko sluZijo kot iztocnice za
diskusije o vsebini predmeta ali o nacinu dela. Dijake seznanimo z napredkom, ki so ga
naredili in jim damo moznost, da sami primerjajo rezultate na prvem in drugem testu.

2.4 Opredelitev koncnega preizkusa za oceno realizacije ciljev

Ce so nacini formativnega preverjanja napredka predvsem podpora uéenju, je konéni
preizkus znanja namenjen ugotavljanju dosezka v relaciji do ciljev in standardov znanja.
Sentocnikova predlaga (glej 2. Sklop, str. 28), da je glede na procesno zastavljenost ciljev
»...najprimernejSa oblika ucenceva predstavitev mape dosezkov, ki bi vsebovala izbrane
reprezentativne evidence, s katerimi bi u¢enec dokazoval, da je uresnicil vse naértovane cilje,
pospremljene z uc¢encevo samoanalizo in refleksijo o tem, kaj se je naucil pa tudi, kaksen
odnos je izoblikoval do uéne snovi in do lastnega uéenja.«

IzkuSnje kaZejo, da je oblikovanje mape dosezkov za dijake zelo zahtevna naloga, ki ji niti v
zakljucnih letnikih niso povsem kos. V njihovi starosti red in arhiviranje pac nista znacilni
lastnosti oz. dijaki celo zavrZejo rezultate svojega dela, ko so le-ti formalno ocenjeni ali ko je
projekt koncan. Velik dosezZek je, e vsaj posamezni uéenci pripravijo svoje mape dosezkov in
te nam potem lahko sluZijo kot zgled in referencni okvir za ostale dijake.

V praksi bomo morali dijakom pomagati pri pripravi map dosezkov tako, da bomo sami
zagotovili arhiviranje skupnih projektov. Lahko zadolzimo vodje skupin, da fotografirajo
plakat, prilagodijo predstavitev v PowerPointu za objavo na FB, kjer je potem nekak arhiv
vseh projektov, ki ga lahko uporabijo dijaki za pripravo mape. Mapa bo v zmeraj vecji meri v
elektronski obliki, lahko tudi kot videoposnetek ali kot obogaten profil na splethem
druzabnem omrezju. Relevanten primer iz poslovnega sveta je druzabno omrezje Linkedin,
kjer posamezniki predstavljajo svoje izkusnje in dosezke.
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Pri skupinskem delu je vecni izziv tudi, kako objektivno nagraditi posamezne clane.
Predlagamo, da je Ze v izhodi$€u jasno, da je ena od ocen skupinski rezultat, torej da dijak
dobi oceno skupine, ne glede na dogajanje in prispevek. Dejstvo je, da moramo tudi v
realnem Zivljenju véasih nadomestiti delo nekoga, ki iz objektivnih ali subjektivnih okolis¢in
svojega dela ni opravil. Pri tej skupinski oceni bodimo dovolj zahtevni in ne dajmo odli¢nih
ocen dijakom Ze samo zato, ker je projekt opravljen. Prav tako pa ne postavljamo nemogocih
kriterijev, ki jih noben dijak oz. skupina v razredu ne more realno doseci. Rezultati projektov
v realnem Zivljenju so vedno kompromis med razpoloZljivimi ¢asom in drugimi viri ter cilji, ki
jih ima skupina.

Skupinsko oceno dopolnimo $e z oceno individualnega prispevka, ki je lahko samostojna
uciteljeva ocena ali dopolnjena z oceno skupine. V praksi se je izkazal naslednji nacin
ugotavljanja individualnega prispevka posameznika, ki je Se posebej primeren za modul
podjetnistvo in trzenje.

Navodila ¢lanom projektne skupine za oceno prispevka posameznega ¢lana skupnemu rezultatu:
e Za opravljeni projekt ste dobili placilo v viSini sto evrov. Razdelite znesek med ¢lane skupine
glede na njihov prispevek, to je Stevilo ur opravljenega dela ter posebne dosezke.
e Razdelitev napisite na list, na katerega se podpisejo vsi ¢lani. V primeru nestrinjanja odloci
vodja. Ce se posamezen ¢lan ne strinja z razdelitvijo, pripravi utemeljitev (jo napise ali javno
predstavi).

2.5 Didakticna izvedba ucne situacije

Ucno situacijo razumemo kot neko zaokroZzeno celoto dela z dijaki, ki lahko traja eno uro ali
pa vec tednov, delo pri urah pouka pa se prepleta s samostojnim delom dijaka oz. skupine, v
Soli ali izven nje.48 Ucitelj si pripravi navodila in korake, ki pa jih prilagaja dejanski izvedbi v
posameznem razredu. Prakti€no nemogoce je izpeljati neko uéno situacijo na popolnoma
enak nadin v dveh razliénih razredih, pa naj si bosta npr. 1a in 1.b Se tako podobna. V
didaktic¢ni izvedbi uc¢ne situacije so ¢asovno in vsebinsko opredeljeni pristopi k poucevaniju, ki
jih je nujno kombinirati, ker vsaka metoda s€asoma postane naporna in dolgocasna tako za
dijake kot tudi za ucitelje.

*® Pri tem sledimo SirSemu pojmovanju ucne situacije, kot ga predlaga Stefanc: »Gre za etapno sekvenco v
izvajanju posamezne programske enote (...), v kateri dijake izobraZujemo in usposabljamo za obvladovanje
kompleksnih delovnih situacij ... Pri tem jih namerno postavimo v okolis¢ine, podobne dejanskim okolis¢inam, s
katerimi se bodo srecevali pri avtenti¢nih poklicnih nalogah ...« (v Skubic Ermenc K., Drobne J., Stefanc, D. (ur.),
v tisku, str. 11-12).
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3 Umescanje kljucne kompetence samoiniciativnost in podjetnost na
primeru ucne situacije za modul Podjetnistvo in trZenje

Ucéna situacija v okviru strokovnega modula PodjetniStvo in trzenje v izobrazevalnem
programu Hortikulturni tehnik SSI predvideva, da dijaki »ustanovijo« podjetje za urejanje
vrtov in drugih povrSin ter zanj pripravijo promocijske aktivnosti. Optimalen obseg za
izvedbo ucne situacije je 16 ur (8 tednov po 2 uri).

3.1 Konkretizacija in operacionalizacija ciljev iz kataloga znanj

Katalog znanj za strokovni modul Podjetniitvo in trienje*® navaja &tirinajst usmerjevalnih
ciljev in v okviru Stirih kompetenc skoraj petdeset informativnih in formativnih ciljev. Jasno
je, da ne moremo dosegati vseh ciljev v enaki meri, tega niti ne bi smeli poskusati.
Predlagamo, da se izpostavi:
e podjetno delovanje dijaka in v tem okviru razumevanje podjetnosti, ustvarjalnosti in
razvoj podjetnih lastnosti ter
e prodajaizdelka in storitve, s poudarkom na oceni pomena blagovne znamke, ponudbi
in dolocitvi cene ter izdelavi preprostega promocijskega materiala.

Pri izbiri posameznih ciljev je pomembno, da ne zakrijemo bistva podjetniStva in trZzenja, ki bi
ga naj dijaki trajno usvojili; to je doseli zavedanje in razumevanje, da se morajo ideje
uresni¢iti na trgu, kjer se soocdajo s konkurenco. Dijake je potrebno spodbujati k
ustvarjalnosti, hkrati pa jih opozarjati, da bodo kon¢no oceno o vrednosti njihovih poslovnih
idej dali potrosniki.

3.2 Nacrtovanje poti za realizacijo ciljev

Cilje bomo realizirali s projektno nalogo, ki jo dijaki zacnejo izvajati sami, nadaljujejo pa v
skupini. Na zacetku ucne situacije ter med posameznimi fazami projekta uporabimo Se
klasi¢no razlago z uporabo primerov spletnih strani realnih podjetji ter z dodatkom filmov na
spletni strani www.youtube.com.

3.3 Nacini formativnega preverjanja napredka dijakov

Napredek dijakov preverjamo s pomocjo vmesnih predstavitev dela, ki jih dijaki opravijo pred
razredom. Pri teh predstavitvah je poudarek na prikazu napredka od zadnje predstavitve,
tako da dijaki hitro povzamejo slike/gradivo iz predhodne situacije in izpostavijo delo v

9 Katalogi znanj za strokovne module izobraZevalnih programov srednjega poklicnega in strokovnega

izobraZevanja so dostopni na: http://www.cpi.si/srednje-strokovno-izobrazevanje.aspx.

48



zadnjem obdobju. Pri tem damo skupini, s pomocjo dijakov, opisno povratno informacijo o
uspesnosti in tudi Steviléno oceno, ki jo je mogoce vedno izboljsati (ali poslabs3ati).

3.4 Opredelitev kon¢nega preizkusa za oceno realizacije ciljev

Koncni preizkus za oceno realizacije ciljev je pisna in slikovna projektna naloga. Predlagana
oblika je predstavitev v PowerPointu s 7 do 9 slikami, na katerih naj bo bistvo predstavljeno
vizualno, tekst pa ¢im krajsi. Vsaka slika naj bo prikaz izvedbe in rezultata posameznega
koraka projektne naloge. Bistvene stvari so na sliki, utemeljitve, razlaga, opisi v komentarju.
Komentarji naj bodo kratki, le nekaj stavkov. Dijake spodbujamo, da so ¢im bolj ustvarjalni;
npr. da se predstavijo s svojimi fotografijami in v stilu stripa opiSejo svoje prve poslovne
ideje, da izdelajo svoje vizitke, da izdelajo nacrt oz. simulacijo prodajnega mesta ipd.

Primer vsebine zaklju¢ne predstavitve:
1. Predstavitev skupine in prve poslovne ideje.
Opis podjetja, ime, logotip, delovna mesta ¢lanov skupine.
Analiza konkurence.
Opis ponudbe in konkurenéne prednosti.
Cenik.
Ureditev prodajnega mesta (ali spletnega mesta).
Oglas (tiskani ali spletni).

O N Uk WwWN

Zakljuéne ugotovitve.

3.5 Didakti¢na izvedba ucne situacije

V nadaljevanju so prikazani koraki u¢ne situacije z didakti¢nim pristopi v moznem ¢asovnem
okvirju. Vsak korak se naceloma navezuje na posamezen cilj iz kataloga znanj, vendar se v
praksi doseganje ciljev prepleta. Pri posamezni aktivnosti pa¢ nismo vedno v celoti uspesni v
doseganju zastavljenega cilja, lahko pa dosezemo nekaj drugega in Se vec, kot smo si prvotno
zastavili. V tem smislu predlagamo, da ima ucitelj pri izvedbi ucne situacije pred oémi vse
izbrane cilje, ki jih izpostavlja glede na potek projekta.

Teden 1:

Z dijaki odpremo najprej ogrevalno diskusijo o zanimivih podjetjih v njihovem okolju, nato pa
jih seznanimo s pravnimi ureditvami poslovnih subjektov in viri za pregledovanje podatkov o
podjetjih. Drugo uro na spletu izberejo podjetje in analizirajo njegovo organiziranost ter
ponudbo (predvidoma v racunalniski ucilnici ali za domaco nalogo).
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Teden 2:

Pripravimo skupen seznam izbranih podjetij, ga analiziramo ter komentiramo najbolj pogosto
izbrana podjetja, organiziranost in njihovo ponudbo. Ucitelj lahko (s pomocjo dijakov) kratko
predstavi njihove lastnike, opiSe katero izmed njihovih lastnosti in kako so prisli do poslovne
ideje (za slovenske primere casopisni ¢lanki in oddaja TV Slovenija Prava ideja, za tuje primer
portal YouTube ...).

V drugi uri dijaki na listke napiSejo svojo poslovno idejo, ki je povezana s ponudbo
hortikulturnih storitev. Seznam idej napiSemo na tablo, ga razsirimo skozi diskusijo in potem
razvrstimo ideje po podobnosti. Ta razvrstitev je izhodis¢e za oblikovanje delovnih skupin, v
kateri naj bodo dijaki s podobno poslovno idejo. Med seboj izberejo vodjo ali ga sami
doloc¢imo. Dijake spodbudimo, da zacnejo razmisljati o tem, kakSno podjetje bi ustanovili,
kak$no ime bi mu dali, katero funkcijo bi kdo opravljal.

Teden 3:

Dijaki raziskujejo konkurenco, tako da na spletu, lahko pa tudi z osebnimi obiski, analizirajo
razlicne ponudnike na nekem geografskem podrocju ali trgu. Najprej pa pokazemo primer,
kako to poc¢nemo preko spleta (npr.: http://www.hortikultura.si/).

Teden 4:

DosezZene rezultate dijaki oblikujejo v prvo kratko porocilo na eni strani s preglednico oz.
sliko v PowerPointu, ki ga predstavljajo pred razredom. Nastope komentiramo, iS¢emo
posebnosti podjetij, razloge, zakaj bi se potrosniki odlocili zanje idr.

Teden 5in 6:

Dijaki zacno sestavljati svojo ponudbo in doloéati cene za svoje storitve. Pri tem bodo
predvidoma razliéno hitro napredovali, zato so lahko nekatere predstavitve Ze prvo uro.
Odpremo diskusijo o dolo¢anju cen, dejavnikih, ki bodo vplivali nanje. Dijaki, ki so imeli
predstavitve najprej, jih bodo lahko do naslednjic¢ izboljsali.

Teden 7:

Dijakom s primeri predstavimo pomen oglasevanja in drugih oblik trznega komuniciranja ter
jim damo smernice za oblikovanje njihovega oglasa. Komentiramo prve izdelke, jih
spodbujamo k medsebojnemu primerjanju.

Teden 8:

Koncno oblikovanje oglasov in zaklju¢ne predstavitve, v kateri naj dijaki stvari, ki so jih ze
prej predstavili, samo kratko omenijo, poudarek pa dajo oglasu ali drugim oblikam promocije
za svoje podjetje. Dijaki predstavitve ocenjujejo, izbirajo najboljsi oglas. Njihove izdelke tudi
razstavimo v razredu ali na hodniku.
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4 Umescanje Kkljucne kompetence samoiniciativnost in podjetnost na
primeru ucne situacije za strokovni modul Oblikovanje in urejanje
okolja z rastlinami

V tem poglavju bomo predstavili primer, kako v strokovne module izobrazevalnih programov
srednjega poklicnega in strokovnega izobrazevanja vkljuéevati kljuéne kompetence, za katere
so cilji navedeni v Konceptih vkljucevanja kljucnih kvalifikacij v izobraZevalne programe
srednjega poklicnega izobraz“evanjaso, Predstavili bomo primer ucne situacije, ki vklju€uje
doseganje ciljev samoiniciativnost in podjetnost51 v strokovnem modulu Oblikovanje in
urejanje okolja z rastlinami izobraZzevalnega programa Hortikulturni tehnik SSI.

Ucna situacija predvideva, da dijaki v skupini izdelajo ponudbo za ureditev vrta
hipoteticnemu (ali dejanskemu) narocniku. Zahtevnost vsebine ponudbe prilagajamo
sposobnosti dijakov glede na letnik. Ponudba je lahko samo skica vrta z oceno potrebnega
¢asa in stroskov, tako kot bi jo pripravil manjsi obrtnik, lahko pa vsebuje Se druge elemente
poslovne ponudbe, s podrobnejsimi naérti in cenami. Optimalen ¢as za izvedbo projekta je 6
tednov, Ce pa se projekt nadaljuje v izvedbo, je potrebno dvojno Stevilo tednov.

4.1 Konkretizacija in operacionalizacija ciljev iz kataloga znanj

Katalog znanj za strokovni modul Oblikovanje in urejanje okolja z rastlinami predvideva vec
deset ciljev, med katerimi izpostavljamo poklicno kompetenco (oznaceno s K7): »organizira,
razvija in dokumentira postopke od ideje do izdelka ter trzi storitev«, v okviru katere posebe;j
sledimo informativnim ciljem:

e pozna IKT tehnologijo,

e zna utemeljiti in opisati koncept postavitve rastlinske zasaditve v notranji prostor,

e ovrednoti ekonomske ucinke svojega dela,

e pozna strategijo trZenja za storitev.
Med formativnimi cilji so v ospredju:

e organizira izdelavo tehni¢ne dokumentacije,

e nacrtuje ponudbo, ki ustreza naroCilu in doloci kolicino materialov glede na

pripravljeno tehni¢no dokumentacijo,
e oblikuje preprosto predstavitev ponudbe,
e nacrtuje prodajo storitev,

e izvaja trZenje za storitev.

>0 Dostopni na: http://www.cpi.si/strokovna-podrocja.aspx. Glede na analizo pojmov v 1. sklopu tega gradiva,
bomo uporabljali pojem kompetenca, ¢eprav je v konceptih uporabljen izraz kvalifikacija.

> Glede poimenovanja klju¢ne kompetence (samoiniciativnost in podjetnost / podjetnistvo) glej uvod v 4. Sklop
tega gradiva, str. 39.
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Izbrani cilji sledijo temeljnim zmoZnostim in operativnim ciljem, ki jih predvideva Koncept
vklju¢evanja kljucne kvalifikacije podjetnistvo v izobraZevalne programe srednjega poklicnega
izobraZevanja, Se posebej »raziskovanje trga in ugotavljanje potreb na trgu« (spozna razlicne
kupce, izpelje preprosto trino raziskavo tako da razis¢e trg v lokalnem okolju) in
»nacrtovanje potrebnih sredstev« (oceni stroske in izdela preproste financne projekcije oz.
na primeru svoje poslovne zamisli predvidi potrebna sredstva).

4.2 Nacrtovanje poti za realizacijo ciljev

Delo poteka v manjsi meri preko frontalnega podajanja potrebne ucne snovi, prvenstveno pa
v projektnih skupinah. Z dijaki komuniciramo tudi s pomocjo uporabe druzabnega spletnega
omreZja Facebook v okviru zaprte skupine, v kateri sodelujejo Se »narocniki« (lastniki vrtov
ipd.). V razredni skupini na Facebooku izmenjujemo gradiva in navodila, povezave na
relevantne spletne strani in aktualne dogodke, npr. razstava dreves bonsai
(http://www.bonsajklub.si/), otvoritve v Arboretumu, tekmovanja v urejenosti krajev ali
hignih vrtov (http://vrtoljubec.si/). Ce bo nek dogodek obiskala skupina dijakov, lahko potem
preko spleta predstavi svojo izkusnjo, fotografije.

4.3 Nacini formativnega preverjanja napredka dijakov

Napredek dijakov preverjamo preko zadnje verzije ponudbe, ki jo dijaki objavijo na
Facebooku in glede na njihov odziv na komentarje hipoteticnega naroénika, uciteljev,
soSolcev. Delo preverjamo tudi v razredu z neposrednim opazovanjem aktivnosti skupine.

4.4 Opredelitev kon¢nega preizkusa za oceno realizacije ciljev

Konéni preizkus je pisna ponudba, ki vsebuje zasnove ureditve, predstavljeno z besedo in
sliko, cene in roke. Ponudbe so lahko tudi v obliki plakatov, ki jih potem razstavimo v Zivo in
na spletu. Solska predstavitev plakatov lahko poteka kot sejem, na katerem so vzorci rastlin,
orodja, ipd. Ce je moino, je konéni preizkus konkretna ureditev neke povriine na osnovi
podane ponudbe.

4.5 Didaktic¢na izvedba ucne situacije

Teden 1:

Dijake uvodoma seznanimo s procesom prodaje, vlogo ponudbe in njenimi elementi
ponudbe ter kako pomembno je, da se drZijo rokov in dogovorjene cen. Predstavimo jim
nekaj primerov ponudb in tezav, ki se dogajajo, ¢e se ponudnik ne drzi dogovorjenega.
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Za domaco nalogo dijaki fotografirajo in opisejo domac/sosedov vrt ali ga le opisejo.
Spodbudimo jih, da slike objavijo na svojem Facebook profilu in jim povemo, da si jih bomo
skupaj ogledali v razredu.

Teden 2:

Dijaki, ki so najbolje opravili domaco nalogo, postanejo nosilci skupin in si izberejo ¢lane oz.
»sodelavce«. Po potrebi (npr. da ni vodja vedno isti dijak) lahko predlagamo spremembo
vodje ali ga sami dolo¢imo.

V nadaljevanju ure dijaki pripravijo nacrt svojega vrta, katere rastline bi nasadili, koliko ¢asa
bi potrebovali ter kakine stroske bi imeli. Ce nimajo vseh podatkov, jih pois¢ejo preko spleta
ali za domaco nalogo in do naslednji¢ objavijo sliko svojega vrta na spletni strani razreda, ki
deluje kot zaprta skupina na Facebooku. Skupina je namenjena samo dijakom in dijakinjam
tega razreda za laZje in boljSe delo pri predmetu. V vsaki skupini naj bo en ¢lan zadolZen za
redno objavljanje statusa projekta, vedno pa lahko vsak ¢lan $e kaj doda, vprasa, predlaga,
popravi, pohvali ...

Teden 3:

Naslednji korak je priprava na obisk ali intervju potencialnega narocnika. Predavatelj ob
ogledovanju vrtov na FB (predhodno ali pred razredom) predstavi mozna vprasanja, ki jih
dijaki razvijejo in opravijo testni razgovor med sabo (npr. velikost vrta, naravni pogoji,
najljubse rastline, razpoloiljiv ¢as za oskrbovanje vrta, kaj se na vrtu dogaja, kdo ga obiskuje,
uporablja ...).

Sledi izvedba intervjuja s potroSnikom oz. potencialnim naroénikom; to so lahko starsi
katerega izmed dijakov v drugi skupini ali dijakov iz drugega razreda, ucitelji, ki so
pripravljeni sodelovati, sosedje ipd. Dijaki jim predstavijo svoj vrt in jih vprasajo, ¢e bi bili z
njim zadovoljni, kaj bi spremenili, kaksni so dejanski pogoji idr. Pomembno je, da ugotovijo
posebnosti nekega narocnika in kaj je zanj pomembno ter koliko denarja so pripravljeni dati
za ureditev vrta.

Teden4in5:

Delo v razredu poteka kot kratka predstavitev odgovorov narocnikov, strokovna razlaga
ucitelja in pomoc uditelja po skupinah pri pripravi elementov ponudbe. Dijaki pripravijo
konéne ponudbe, ki jih objavijo na spletu oz. FB in jih predstavijo tudi naroénikom. Ce so
narocniki vesci spleta, lahko vse poteka preko FB, lahko pa narocnika obis¢ejo in mu
predstavijo ponudbo v Zivo ipd.
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Teden 6:

Vse ponudbe se pripravijo v obliko plakata, kjer so dodani Se komentarji narocnika in
zakljucki oz. glavne izkus$nje iz dela skupine. Plakati se lahko samo razstavijo v ucilnici ali na
hodniku, lahko pa razstavo zdruzimo Se z nekim drugim dogodkom na 3oli v nekakSen sejem
Solskih projektov. V tem primeru bo potreben Se dodaten ¢as za pripravo na sodelovanje, kar
je lahko Ze nova ucna situacija.

5 Priporocila za izvedbo na osnovi prakticne pedagoske izkusnje

Predhodna primera izvedbe ucnih situacij sta nastala na osnovi dejanske pedagoske izkusnje,
ki je potekala v Solskem letu 2011/12 na Srednji upravno administrativni Soli v Ljubljani pri
izvedbi strokovnega modula Poslovni projekti za program Ekonomski tehnik v prvih letnikih
programov SSI in PTl. Med skoraj sto dijaki v petih razredih je bilo dve tretjini deklet in
tretjina fantov, v starostnem razponu od 15 do 19 let, ve¢inoma z dobrim uspehom v
zaklju¢nem razredu osnovne 3ole. Socialna struktura dijakov glede na kraj bivanja, socialne
razmere, kulturno in jezikovno poreklo je bila zelo raznolika, podobno kot na drugih Solah s
programi SSI in PTI. Ker je vsak razred enkratna kombinacija samosvojih mladostnikov, so
bile tudi med nasimi razredi bistvene razlike v klimi, disciplini ipd. Nasa srecanja so v
nekaterih razredih potekala prvo uro v sredo, v drugih zadnje ure v petek, kar je tudi
pomembno vplivalo na razpoloZenje v razredu.

Ucna situacija, na kateri smo gradili prej opisana primera, je bila izvedena v zadnji Cetrtini
Solskega leta, ko so dijaki Ze imeli za seboj tri manjSe projektne izkusnje. Najprej so na
zacetku Solskega leta v okviru prve projektne naloge v skupinah narisali plakat z namisljeno
druZino, tako da so se medsebojno spoznali in zaceli sodelovati. Nato so skupine plakate z
druzinami zamenjale med seboj in namisljeno druzino poslale na potovanje. Drugi projekt je
bil torej organizacija turisticnega izleta glede na interese druzine s plakata. Tretji projekt je
bil najzahtevnejsi, saj so dijaki morali oblikovati svojo poslovno idejo v ponudbo na trgu po
naprej predvidenih korakih. Vse tri projekte so predstavili svojim soSolcem, ki so jih
ocenjevali.

Pri zadnjem projektu so dijaki bili svobodni pri izbiri skupine in pri izboru poslovne ideje,
veliko moznosti pa so imeli tudi pri nacinu komuniciranja med seboj in z uciteljem. Velik del
te komunikacije je potekal s pomocjo druzabnega spletnega omreZja Facebook, na katerem
je vsak razred odprl svojo skupino in znotraj skupine predstavljal svoje delo, ucitelj pa jim je
posredoval povratno informacijo in navodila za nadaljnje delo. Zakljuc¢ek projekta je bil v
obliki sejma projektov, to je velike zaklju¢ne prireditve za prve letnike, na kateri se je vsaka
skupina predstavila ali s plakatom ali z odrskim nastopom.

Dejansko smo uspeli, da je 95 % dijakov na nek nacin aktivno sodelovalo, izpostavili pa bomo
primera dveh skupin. Prvi primer je skupina dijakov, ki so ves ¢as delovali na meji disciplinske
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tolerance in so si za svoj poslovni projekt najprej izbrali prodajo drog; po temeljitem
pogovoru so sprejeli predlog, da »ustanovijo« druzbo za varovanje in pripravijo varnostni
nacrt zaklju¢ne prireditve; dejansko so ga tudi izvedli z varovanjem prireditve. Drug primer
pa je izjemen doseZek skupine Stirih deklet, ki niso samo pripravile predloga programa za
prireditev vdomu za ostarele, ampak so prireditev dejansko izvedle. Popolnoma samostojno
so se dogovorile za nastop v ljubljanskem domu za starejSe obCane na Poljanah, za katerega
so dobile res ¢udovit odziv stanovalcev.

Vkljuevanje klju¢ne kompetence Samoiniciativnost in podjetnost v nacrtovanje in izvedbo
pouka v realnem okolju je bil velik izziv, ki nam je dal Stevilna spoznanja. V nadaljevanju jih
povzemamo in dajemo tudi nekaj priporocil ter usmeritev za delo v razredu in Se posebej za
pripravo nanj:

e Usmerjevalni ter informativni in formativni cilji, nasteti v katalogih znanj, so lahko
samo vodila, ki bodo pri dijakih in dijakinjah doseZeni v zelo razli¢ni meri. Nekateri
cilji so tudi realno gledani zelo tezko dosegljivi v tem starostnem obdobju in naloga
ucitelja je, da se odloci za dosegljive cilje.

e Kljutna kompetenca, kot je npr. samoiniciativnost in podjetnost, je koncept
vseZivljenjskega ucenja, kar pomeni, da je nih¢e nikoli dokonéno ne usvoji, ampak gre
vedno za vprasanje individualnega napredka.

e Dinamika posamezne ure oz. sre€anja z razredom je nepredvidljiva, zato je smiselno
nacrtovati ucne situacije, ki so vezane na sklope ur, npr. 10 do 16 ur. Zaradi Stevilnih
posebnih dogodkov na 3oli ali v razredu (Sportni in kulturni dnevi, »slabi« dnevi,
prazniki, zdravniski pregledi) je Se bolje u¢no situacijo vezati na doloceno Stevilo
tednov v okviru nekega obdobija.

e Selekcija ciljev in postavljanje prioritet naj poteka glede na dejansko stanje v razredu,
posebne dogodke povezane s Solo, dijaki ali medijskimi vsebinami.

e Pogoj za uspesno delo je vzpostavitev obcutka varnosti dijakov v razredu in njihovega
dobrega pocutja, Se posebej v zacetnih mesecih.

e Dijake moramo stalno ¢im bolje spoznavati, za kar so zelo primerni kriti¢ni trenutki.

e Za komunikacijo z dijaki uporabljamo vse oblike komunikacije, tudi socialna spletna
omrezja in druge novosti (za nas, ne pa za njih).

e Dijakom moramo vedno znova dokazovati, da smo v razredu mi zaradi njih, ne oni
zaradi nas. Dobre priloZznosti za to so spet kriticni dogodki v razredu, tezave
posameznikov ali njihove posebne potrebe.

e Kriterij za pohvalo in zadovoljstvo je napredovanje dijaka, ne zadovoljitev nasih
pri¢akovanj, ki so praviloma previsoka.

e Ucitelj mora biti pripravljen na tveganje; vecina nasih zamisli namre¢ ne poteka po
nacrtu, pogosti so odpori dijakov in razne neprimerne ali nepredvidene reakcije.
Vedno sta prisotna tudi nezaupanje in dvomi na strani posameznih kolegov, ki
posredno opazujejo nase »igrackanje« v razredu.
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e Nujna je vizija vodstva Sole, razumevanje kompetencnega pristopa ter moralna in
materialna podpora, npr. z dodatno ucilnico, opremo, dodatnim uciteljem,
prisotnostjo pri predstavitvah ali v drugih klju¢nih trenutkih®2.

e Temeljni pogoj za uspesno delo v razredu je tudi dobra teoretska priprava in
seznanjanje z aktualnimi dokumenti evropskih in slovenskih institucij, ki skrbijo za
spodbujanje klju¢nih kompetenc nasploh, Se posebej pa za sedmo kompetenco.53

e Napake niso napake, ampak so priloZznosti za u¢enje o vsebini in o procesih, za razvoj

osebnosti dijakov in nas samih.

>\ naem primeru smo imeli polno podporo in sodelovanje s strani vodstva Srednje upravno-administrativne
Sole v Ljubljani in njenega ravnatelja Dusana Vodeba.

>3 Pri nagem delu na %oli in pri pripravi tega dokumenta smo odli¢no sodelovali s strokovnimi sluzbami CPI, Se
posebej pa smo hvaleZni za vso strokovno pomoc, tehni¢no podporo in spodbudo svetovalki za podjetnistvo na
CPI, mag. Jani Ravbar.
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5. Sklop: PRIPOROCILA UCITELJEM ZA VKLJUCEVAN]JE
KLJUCNIH KOMPETENC V POUK - Naértovanje vklju¢evanja
klju¢nih kompetenc na razlicnih ravneh

Petra Stirn Janota

Besedilo sestavljajo naslednji vsebinski sklopi:
- opredelitev pomena nacrtovanja;
- proces nacrtovanja na razli¢nih ravneh;
- primeri praks na¢rtovanja z integracijo klju¢nih kompetenc;
- analiza primerov na dveh ravneh.

1 Pomen nacrtovanja

Predlagamo, da si uditelj pred nacrtovanjem pedagoskega procesa, ki vkljuCuje integracijo
kljuénih kompetenc, zastavi naslednja vprasanja, na katera tudi sami odgovarjamo v
nadaljevanju:

e Kaksna je vloga nacrtovanja?

e Kaj Zelimo z nacrtovanimi cilji in dejavnostmi doseci?

e Katere cilje si je smiselno postaviti kot informativne, formativne in socializacijske?

e Kaksne vloge (uciteljevo in dijakovo) nacrtovani cilji in dejavnosti predpostavljajo?

e Kako spremljati uresnicevanje ciljev?

Nacrtovanje je tesno povezano s postavljanjem ciljev, z uresnievanjem pravice do
obvescenosti, vrednotenjem ucinkov nacrtovane dejavnosti in skrbjo za kakovost
izobrazevalnega procesa. Dobro nacrtovan proces torej poleg opredelitve vsebin nujno
zajema tudi premislek o nameri naSega dela, ciljih, subjektih izobrazevanja in njihovih
potrebah, okolju, kjer bodo subjekti delovali ter premislek o spremljavi morebitnih
sprememb, ki se bodo zgodile tekom vzgojno-izobrazevalnega procesa.

Kot zapiSe dr. Sonja Sentocnik Ze v teoreticnem delu (glej 2. Sklop, str. 16), zahteva vpeljava
kompetenénega pristopa v ucni proces spremembe tako pri dojemanju vioge ucitelja kot
prenasalca gotovega znanja k vlogi, ki je usmerjena k prepoznavanju dijakovih potencialov,
spodbujanju kreativnosti, ustvarjanju miselnih izzivov ter ustvarjanju intenzivnih socialnih
interakcij. Da pa to lahko storimo, moramo najprej verjeti, da so dijaki zmozni biti kreativni,
da smo zmozni izzive, ki jim jih ponujamo skozi teoretsko obravnavo, speljati v praksi. Da je
nujno pustiti jim sodelovalen prostor in ga odpreti za dialoSko komunikacijo in spodbuditi
kriti¢no refleksijo nastalega.
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Integracija klju¢nih kompetenc je glede na opredelitev kompetenc kot premisljeno zmozZnost
in razvojni proces (glej Bates v Kotnik, 2006), bolj povezana s procesno-razvojnim modelom
nacrtovanja, kjer » ... vzgojno-izobrazevalni proces ni ve€ viden kot inStrument priblizevanja k
vnaprej stalno dolo¢enemu ciljnemu stanju, temvec kot samo svoj cilj s sebi lastno notranjo
vrednostjo ...« (Krofli¢, 1992, str. 14), hkrati pa ne smemo pozabiti na Medvesevo opozorilo,
da je kompetenca vezana na teoreti€no znanje in obvladovanje sploSnih principov,
konceptov in teorij (glej Medves, 2006), kar pa nujno vkljucuje tudi informativne cilje in u¢no
cilini nacin nacrtovanja. Krofli¢ pri opredelitvi razlike med uéno-ciljnim in procesno-razvojnim
naértovanjem izpostavi, da sicer oba izhajata iz teoretske tradicije kurikularnih teorij v ZDA,
kjer mnogi procesno nacrtovanje vidijo kot nov odtenek ucno ciljne strategije, vendar pri
procesno razvojnem nacrtovanju ne gre toliko za spremembo nacrtovanja ciljev, kjer po
behavioristi¢ni opredelitvi na¢rtujemo koncna stanja nacel poucevanja, temvec se v ospredje
postavi zahteva po drugacni vzgojno-izobrazevalni paradigmi (glej Krofli¢, 2012). Procesno-
razvojni model nacrtovanja kot bistvene elemente vzgojno-izobrazevalne paradigme
izpostavi opredelitev vzgojnih dejavnikov (vsebina, metode in vzgojni pristopi, opredelitev
vloge odraslega in otroka — dijaka ali u¢enca ter upostevanje SirSega socialnega okolja; glej
prav tam), ucno ciljni pa v ospredje postavi pomen postavljanja ciljev kot opredeljevanje
intence nasega poucevanja.

Smiselno je, da ucitelji tako pri letni pripravi modula kot pri dnevni pripravi kombinirajo
ucno-ciljni in procesno-razvojni nacin nacrtovanja, pri cemer si stalno zastavljajo vprasanja,
kaj zelijo s posameznim ciljem dosedi, katere aktivnosti bodo izbrali, kako bodo sproti
preverjali vzgojno-izobraZevalne ucinke in kako bodo v spremljavo aktivno vkljucili dijaka, saj
kot zapiSe Krofli¢ »... bistvo procesnega planiranja namre¢ ni le v pozornosti, namenjeni
kvaliteti vzgojno-izobrazevalnega procesa in aktivni vlogi uenca v njem, temvec hkrati v
proznosti in sprotnem prilagajanju posebnostim same izpeljave programa.« (Krofli¢, 1993,
str. 482).

2 Proces nacrtovanja na razlicnih ravneh

Od leta 2001, ko so se na podrocju poklicnega in strokovnega Solstva priéele intenzivno
uvajati spremembe na ravni organizacije in uvedbe novih in prenovljenih izobrazevalnih
programov, se je spremenil tudi nac¢in naértovanja, in sicer na sistemski in izvedbeni ravni.
Sole so z novimi Izhodi$¢i za pripravo izobraZevalnih programov (2001) in novim Zakonom o
poklicnem in strokovnem izobrazevanju (2006) dobile ve¢ avtonomije na podrocju
nacrtovanja programov, saj se je pomemben del odlocitev pri oblikovanju kurikula prenesel
na Solsko raven, in sicer z nacrtovanjem vsebine (»kaj?«), spremljave vzgojno-
izobraZevalnega procesa, kot tudi z nacrtovanjem metodi¢no-didakticne izvedbe in same
organizacijske plati (»kako?«).
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Dokument, ki ga Sola oblikuje na podlagi okvirnega nacionalnega kurikula in
pravnoorganizacijskih podlag, pod katere spadajo razli¢cni zakoni in pravilniki, se imenuje
izvedbeni kurikul in predstavlja pomembno raven nacrtovanja Sole, saj naj bi Sola skozi
razlicne oblike srecevanj strokovnega kadra in zapisovanj razmislila o svojih stremljenjih,
ciljih, ki jih Zeli doseci v letih izobraZevanja dolo¢enega programa (treh ali stirih letih, odvisno
od vrste programa) in strategijah, ki bi pripeljale k uresnicitvi zadanega. Ob tem je zelo
pomembno zavedanje, da gre za razvojno-procesni dokument, za katerega je klju¢no, da je
Ziv, stalno v dopolnjevanju in izboljSevanju glede na kriticne razmisleke uciteljev, ki ga
uresniCujejo skozi vzgojno-izobrazevalni proces. Pa ne samo uciteljev, tudi zunanjih
partnerjev, ki kot sodelujoli predstavljajo svojo raven interesov in potreb ter opozarjajo na
probleme, morebitne manke ali dobre prakse neposredno iz delovnega in SirSega okolja, v
katerem in za katerega pripravljamo dijaka in prav ta vidik je zelo pomemben pri razmisleku,
kako in katere klju¢ne kompetence bo Sola vkljucila v izvedbeni nacért kot tiste, ki
predstavljajo zmoznosti za ucinkovito, ustvarjalno in eticno delovanje v kompleksnih,
nepredvidljivih okolis¢inah poklicnega, druzbenega in zasebnega Zivljenja (glej Sentocnik,
2012, str. 12). Ta razmislek se tudi zelo dobro povezuje s pomenom ustvarjanja ustrezne
klime na Soli, ki pomeni ustvariti okolje, v katerem bodo dijaki imeli mozZnost uspeti, kjer
bodo imeli tako ucitelji kot dijaki priloZznost biti dobri, zavzeti v tistem, v ¢emer prepoznajo
svoj potencial, osebno vpleteni in eti¢tno odgovorni, kar so lastnosti, ki so se v desetletni
raziskavi Goodwork, ki je potekala na Harvardski univerzi, izkazale za kljuéne pri opredelitvi
dobrega dela (glej http://www.goodworkproject.org/ in Krofli¢, 2007).

Oblikovanje izvedbenega kurikula je torej izziv Sole, da z organizacijo predmetov/modulov,
izbiro metod, strategij ter vkljuCevanjem zunanjih partnerjev in SirSega okolja, v katerem Sola
deluje, pomagajo k razvoju posameznika, ki se bo zmogel v druzbi, ki je polna tveganj,
moznosti in protislovij (glej Beck, 2001), odtujenosti in izklju¢enosti (Strike, 2005), v kateri se
zdi, da SirSi ekonomski interesi prevladujejo nad sploSnimi moralnimi naceli in osebnimi
prizadevanju, odzvati na nacin, ki ne bo le odgovor na zahteve in potrebe trga dela, temvec
tudi obcutljiv odgovor do individualnega poloZaja Drugega, ki se uresnicuje skozi razvoj vrlin,
kot so soCutje, skrb in pravi¢nost.

In ravno prizadevanje za to ravnoteZje naj nam bo tudi vodilo pri naértovanju uvajanja
kljuénih kompetenc v vzgojno-izobrazevalno prakso ali kot zapiSe K. Skubic Ermenc v ¢lanku,
kjer se sprasuje, kakSna in katera znanja ponuditi v javnih Solah in kako definirati koncept
kljuénih kompetenc: »Na nas je, da opredelimo, ali so »prave« vescine tiste, ki se povezujejo
s pojmom druzbe kot druzbe, ki se razvija v skladu s sodobnimi demokrati¢nimi,
drzavljanskimi vrednotami in ¢lovekovimi pravicami, ali s pojmom druzbe, ki na prvo mesto
daje zakonitosti trga in kompetitivnosti.« (Skubic Ermenc, 2006, str. 25).

Model izvedbenega kurikula zajema vec ravni nacrtovanja, pri vseh pa se v ospredje postavlja
pomen sodelovanja med:
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e drzavo in Solami,

e uciteljem in vodstvom,

e ucitelji razlicnih predmetov in modulov (sploSnoizobrazevalnih, strokovnih, prakse),

e med delodajalci in Solo,

e ter nenazadnje tudi med dijaki in ucitelji, kar se Se posebej izpostavi pri nacrtovanju
in uresnicevanju problemskega pristopa, ki ga preferira prenova izhodis¢ za
oblikovanje poklicnih in strokovnih programov (vec vj Skubic Ermenc, 2007, str. 46).
Pomembno je, da skupaj z dijakom evalviramo delo, uresnicitev zastavljenih ciljev, da
jim ponudimo prostor za izrazanje njihovih idej, stalis¢, sposobnosti, ki jih imajo in da
ga v procesu poucevanja in u¢enja obravnavamo kot sodelujocega partnerja, ki nam s
svojim razmisljanjem in delovanjem odpira nove poglede na situacije, probleme in
nenazadnje tudi na znanje, ki mu ga posredujemo.

Prvo raven imenujemo nacionalna raven ali drzavna raven in zajema nacionalni kurikul
(sploSne programe s predmetnikom, kataloge zanj, izpitne kataloge), pravilnike, nacionalne
standarde in normative, obvezne prilagoditev za dijake s posebnimi potrebami, financ¢ni okvir
(vec glej Grasic¢, Pevec Grm in Slivar 2008, str. 3-4).

Druga raven je raven Sole, kamor spada priprava grobega kurikula, finega kurikula, odprtega
kurikula, opredelitev razvojne strategije, nacinov preverjanja in ocenjevanja ter
samoevalvacija Sole.

Na Solski ravni je oblikovanje globalne priprave oz. grobega kurikula obic¢ajno 1. faza
naértovanja. Njen namen je razporediti in uskladiti u¢ne cilje in uéne vsebine programa
hkrati s cilji odprtega kurikula. Sola najprej v grobem razporedi uéne cilje in vsebine za
celotno trajanje programa ter nanje veze cilje klju¢nih kompetenc. Globalna priprava zajema
za vsa leta izobraZevanja nacrtovane ucne cilje in vsebine programa s cilji odprtega kurikula,
kljuénih kompetenc in prakti¢nega usposabljanja z delom. Sola v globalni pripravi zapise
nazive ucnih sklopov, razporeditev po letnikih, Stevilo in obseg ucnih sklopov za posamezni
predmet/modul v posameznem letniku in medpredmetne povezave. Ti podatki dajejo celovit
vpogled v izobraZevanje po programu v vseh letnikih izobraZevanja tako vodstvu Sole, vsem
ucCiteljem ter drugim strokovnim delavcem, kakor tudi starSem, dijakom in drugim
zainteresiranim subjektom (glej Justinek 2011, str. 18).

Nato sledi druga faza, natanc¢nejse priprave za posamezno Solsko leto (letna ucna priprava
ali fini kurikul), ko je nacrtovanje Ze bolj konkretno, zlasti z vidika integracije znanja. Gre za
drugi pomemben del kurikula in se oblikuje za posamezni letnik nekega programa, kar
pomeni, da jo oblikujejo ucitelji, ki v tistem letniku poucujejo. Obstaja pa Se letna priprava na
ravni modula, ki jo pripravi ucitelj, ki modul poucuje individualno, lahko pa tudi v skupini
(povezava med teorijo in prakso, vec¢ uciteljev, ki poucujejo isti modul). Ta priprava
predstavlja temeljno orodje programskega uciteljskega zbora, ob katerem potekajo tedenski
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pogovori in usklajevanja. Ker letna ucna priprava podpira ucni proces, je to proZen
dokument, ki ga Sole lahko prilagajajo glede na dosezke in potrebe.

Vzporedno s tem Sola nacrtuje in oblikuje Se druge sestavine izvedbenega kurikula: odprti
kurikul, v katerem 3ola ponudi dodatne module za nadgradnjo obveznega dela vzgojno-
izobraZzevalnega procesa in predstavlja 20 % programa, ki ga Sola oblikuje avtonomno, je pa
vkljuéen v letno in globalno pripravo, razvojno strategijo sole, nacrt svetovanja in podpore
dijakom, nacrt preverjanja in ocenjevanja ter samoevalvacijo (vec glej Grasic, Pevec Grm,
Slivar, 2008, str. 8-18). Smiselno je, da 3ola na ravni razvojne strategije, kjer naj bi se odrazal
pedagosko-didakti¢ni koncept Sole, razmisli tudi o integraciji klju¢nih kompetenc, kako si bo
zanje prizadevala skozi uéne vsebine, vzpostavljanjem S3olske klime, medpredmetnega
povezovanja in povezovanja s SirSim socialnim okoljem. Glede na to, da je namen
izvedbenega kurikula tudi prikaz zapisanih vsebin, dejavnosti, ciljev in smernic Sole tudi
drugim — dijakom, starSem, SirSi javnosti, je zelo pomembno, da 3Sola predstavi njeno
vzgojno-izobrazevalno vlogo tako v smislu intelektualne rasti, to pomeni Sirjenja kognitivnih
dimenzij posameznika, kot prizadevanja za uresnicevanje nacel kot so razvoj sposobnosti,
razumevanja, kriti¢cnega pogleda in konstruktivnega reSevanja problemov, razvijanja lastnega
pogleda na najrazlicnejSe aspekte sveta, ucinkovito razumevanje v razli¢nih polozajih,
vzpostavljanje obcutljivosti do naravnega okolja, ki so zapisana tudi kot globalni cilji v
Konceptih vklju¢evanja kljucnih kvalifikacij v izobraZevalne programe srednjega poklicnega
izobraz"evanj054.

Na podlagi izvedbenega kurikula Sole oblikujejo tudi letni delovni nacrt, ki je zakonsko
predpisan dokument in ima to¢no dolocen nabor vsebin oz. opisa nalog, ki morajo biti zajete
(vec v 68. clenu Zakona o poklicnem in strokovnem izobrazevanju, Ur.l. RS, st. 79/2006 in
Skubic Ermenc, 2006, str. 19-20).

Tretja raven nacrtovanja se odvija individualno, pri ucitelju, na ravni izvedbe predmeta, ki ga
poucuje. V navadi je bilo, da je ucitelj vsak zase oblikoval letno ali globalno pripravo za svoj
predmet, nato pa je na podlagi slednje nadaljeval z nacrtovanjem etapnih sekvenc
programske enote, kamor spada nacrtovanje izvedbe ucnih tem in posamezne vsebine. Zdaj
se s priporocilom o sodelovanju in spodbujanjem medpredmetnih povezav prakticira, da del
nacrtovanja na letni ravni nadomesti letna u¢na priprava, ki jo oblikuje programski uciteljski
zbor, Se vedno pa po vecini Sol ucitelji za svoj predmet ali modul oblikujejo letno pripravo kot
podlago za nadaljnjo nacrtovanje etapnih sekvenc. V zvezi na¢rtovanjem ucnih priprav na
individualni ravni se pojavljajo zelo razliéne opredelitve, in sicer globalna ali letna priprava, ki
zajema nacrtovanje modula ali sploSnoizobraZevalnega predmeta v celoti (glej Poljak, Tomic,
Kramar, Stefanc), za nacrtovanje tekom leta oz. nadrtovanje posameznih etapnih sekvenc se

> Dostopni na: http://www.cpi.si/strokovna-podrocja.aspx. Ceprav je v konceptih uporabljen izraz klju¢na
kvalifikacija, bomo glede na analizo pojmov v 1. Sklopu tega gradiva uporabljali izraz klju¢na kompetenca, razen
ko se bomo nanasali na kataloge znanja — koncepte.
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uporabljajo izrazi tematsko nacrtovanje, u¢ne teme (Kubale, 2002), etapne priprave (Kramar,
1994), uéni sklopi (Strménik, 2001) in uéne situacije (Stefanc, 2012). Zadnja faza naértovanja
pa zajema nacrtovanje uéne ure, posamezne vsebinske enote (Stefanc, 2012), ki jo imenujejo
tudi neposredna izvedbena raven ali podrobna priprava (Kramar, 1994), priprava u¢ne enote
(Kubale, 2002), tudi mikro plan (glej prav tam).

Kot opozarjajo avtorji prirocnika Kriteriji kakovosti izvedbenega kurikula (2008), so faze
nacrtovanja in oblikovanja izvedbenega kurikula lahko razlicne, Sola lahko pri¢éne od spodaj
navzgor, kar pomeni, da ucitelji najprej oblikujejo cilje vezane na etapne ravni svojega
predmeta, oblikujejo kriterije vrednotenja in ocenjevanja ter opredelijo izvedbene pogoje,
nato pa se nacrtovanje nadaljuje na ravni Sole, z upoStevanjem kriterijev in smernic, ki so jih
ucitelji pripravili. Od zgoraj navzdol pa je pot, ki smo jo opisali sami in je v Solah pogosteje
uveljavljena (vec Grasi¢, Pevec Grm in Slivar, 2008, str. 19-20), ni pa nujno zato tudi boljsa.

Z uvedbo koncepta izvedbenega kurikula na raven srednjih poklicnih in strokovnih 3ol, se je
zelo izpostavil pomen strokovne usposobljenosti 3ol, uciteljev za nacrtovanje vzgojno-
izobrazevalnega procesa. Ne samo, da je koncept zajel izvedben premik in »... predstavlja
novo raven nacrtovanja, ki se je nekako vrinila med Solsko in ucditeljevo raven in zajema
nacrtovanje znotraj posameznega programa izobraZevanja na Soli.« (Ermenc (ur.), 2007,
str. 14), temvec se je, kot smo Ze opozorili, spremenilo tudi dojemanje vloge dijaka in
njegovega znanja ter posledi¢no tudi vloge ucitelja, kar je vsekakor zelo tesno povezano s
procesom nacrtovanja in razmislekom, kaksne cilje Zelimo doseci in kako jih bomo dosegli.

Koncepti vkljucevanja kljucnih kvalifikacij v izobraZevalne programe srednjega poklicnega
izobraZevanja so pomembna vsebina, ki ji morajo ucitelji nameniti pozornost, ko nacrtujejo
vzgojno-izobrazevalni proces, saj uresnicuje nacelo kompleksnega razvoja posameznika, ki ni
povezan samo s ciljem védenja, niti samo s ciljem uspesSnega poklicnega delovanja, ki ju
uresnicuje predvsem ucno-snovni in pa tudi uéno-ciljni model nacrtovanja s postavljanjem
informativnih in formativnih ciljev, temvec tudi z uresnievanjem visjih vzgojnih ciljev —
oblikovanje odgovorne, strpne, druzbeno angazirane, okoljsko ozaves¢ene osebnosti, kar pa
se odraza predvsem v postavljanju socializacijskih ciljev, ki obsegajo €ustveno in socialno
dimenzijo pouka in poucevanja. Ta je, kot opozarja Krofli¢, pri u¢nem delu vedno prisotna,
potrebno pa jo je osvestiti (Krofli¢, 2004).
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3 Primeri praks nacrtovanja z vkljuevanjem klju¢nih kompetenc

V nadaljevaniju, pri predstavitvi in analizi primera iz prakse, se bomo osredotocili na segment
individualnih uénih priprav. Podrobneje bomo pogledali eno letno u¢no pripravo z vidika
vklju€evanja klju¢nih kompetenc. V zadnjem delu pa bomo predstavili Se nacin uresni¢evanja
vklju€evanja klju¢nih kompetenc izven pouka, v okviru projektnega tedna, kjer smo izhajali iz
razvojno-procesnega nacrtovanja, v okviru katerega smo uporabili poseben didakti¢ni pristop
projektnega nacrtovanja po metodi petih korakov. Zakaj smo izbrali dva razlicna modela, ki
sluzita kot pomoc¢ pri naértovanju ucne situacije in projektne vsebine? Oba omenjena
modela, ki jih bomo v nadaljevanju podrobneje predstavili, vsebujeta znacilnosti razvojno-
procesnega nacrtovanja, le da je v prvem poudarek na pomenu razmisleka, katera vsebina
dijake in ucitelja nagovarja, kako u€enci razvijajo razumevanje neke teme, drugi pa prav tako
izhaja iz induktivnega nacina razumevanja, pri ¢emer je dijak tisti, ki je aktivno vpleten v
nacrtovanje in sistemati¢no, po korakih razvija nov pogled na temo in dopuséa moznost
sprotnega dogovarjanja o posameznih dejavnostih glede na pobude dijakov.

Izhodisc¢a iz leta 2001, ki narekujejo smer oblikovanja in uresni¢evanja programov poklicnega
in strokovnega Solstva, so za priprave izobraZevalnih programov predlagala preplet uc¢no-
cilinega in problemskega nacrtovanja z ohranjanjem ravnotezja med teoreticnim in
prakti¢nim cilji/vsebinami (glej Medves v Pevec Grm, Mali (ur.) 2001, str. 10), pri nacrtovanju
katalogov znanj pa se uveljavlja uéno-ciljni in ué¢no-vsebinski pristop k naértovanju®.

Kot zapiSe K. Skubic Ermenc, je nadaljnja prenova koncept nadgradila, saj je prinesla
radikalnejSo razli¢ico ucno-ciljnega pristopa, tj. problemski pristop, za katerega Krofli¢
zapiSe: »Zacetna tocka problemsko orientiranega nacrtovanja kurikuluma je uciteljeva izbira
problema, ki ga bodo uéenci sposobni resiti. Problem se lahko izbere tudi na pobudo
ucencev, vendar mora seveda ucitelj aktivno sodelovati pri njegovi natancni artikulaciji in
izbiri moZnih strategij reSevanja. Podstat takSne ucne strategije je pedagosko nacelo vecje
ucenceve odgovornosti za razvoj lastnega razumevanja. V najboljSem primeru resevanje
problemov in diskusija, ki izhaja iz njega, zagotovi ucencem neposreden dostop do
pomembnih konceptov ter moznost uporabe razlicnih u¢nih stilov za bolj kompleksne in
realistiCne naloge kakor pa repetitivno ucenje.« (Krofli¢, 1992, str. 50). Problemski pristop
spodbuja kreativnost dijakov, v ospredje postavlja aktivno udelezbo dijakov v u¢nem procesu
s tem, da si prizadeva za to, da ucenci problem doZivijo kot lastni problem. Je pa potrebno
zavedanje, kot opozarja avtor na drugem mestu, da kreiranje ustvarjalnega ozracja v
problemskih ucnih situacijah onemogoca natancno vnaprejSnje nacrtovanje ustrezne ucne
situacije, zato se moramo zadovoljiti s sploSnimi naceli, ki jih v konkretni ucni situaciji razvijamo v
razlicne ukrepe in mehanizme za preverjanje dosezkov (prav tam).

> Vet o znatilnostih obeh pristopov glej Krofli¢, R. (1992). Teoretski pristopi k nac¢rtovanju kurikula.
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Problemski pristop je mogoce udejaniti skozi projektno delo in en primer tak$nega pristopa, ki
smo ga udejanjili skozi poseben model naértovanja, bomo, kot Ze zapisano, predstavili v zadnjem
delu besedila.

4 Primer: Letna ucna priprava ali fini kurikul

Kot smo zapisali Ze zgoraj, letno ucno pripravo za vsak posamezni modul na vecini Sol
oblikuje programski uciteljski zbor (PUZ) in predstavlja temeljno orodje, ob katerem potekajo
tedenski pogovori in usklajevanja (glej Ermenc, 2006, str. 21).

Se vedno pa obstaja letna ucna priprava na ravni posameznega splodnoizobrazevalnega
predmeta ali strokovnega modula, ki jo oblikuje ucitelj sam ali skupaj z drugimi ucitelji, ki
poucujejo modul. V njej so doloceni vsebinski sklopi predmeta/modula, obseg ur za
posamezne vsebinske sklope, razdelitev ur na prakti¢ni del, vaje in teoreti¢ni pouk,
opredelitev moznih medpredmetnih povezav in integracija kljuénih kompetenc. Smiselno pa
je, da se tudi ucitelji pri oblikovanju svojih letnih priprav posvetujejo z drugimi ucitelji znotraj
istega programa predvsem v zvezi z razmislekom o povezovanju dolocenih vsebin in
vsebinskih sklopov, saj bodo tako pozorni na celosten nacin obravnave teme, moZnost
pogleda iz razliénih zornih kotov, prepletanje stroke s splosnimi predmeti, kar je klju¢no za
uresni¢evanje integracije znanja, ki pomeni strmenje k vecji koherentnosti znanja (glej
Ermenc, 2006, str. 52), povezovanje teoreti€nega znanja s prakti¢nim znanjem, poklicnimi
spretnostmi, pa tudi vkljucevaje kljuénih kompetenc, ki povezujejo znanje, vescine in eti¢no
drZo SirSega, ne zgolj in samo poklicnega profila.

Pri snovanju letne ucne priprave posameznega modula izhajamo iz katalogov znanj, v katerih
so opredeljeni usmerjevalni cilji doloéenega modula, posamezni priporoceni sklopi in
kompetence, ki bi jih naj v okviru posameznega sklopa dijak razvil. Znotraj sklopov so
opredeljeni tudi informativni in formativni cilji, ob koncu pa so zapisana Se didakti¢cna
priporocila v smislu priporocene uporabe razlicnih metod in organizacijskih oblik dela.

4.1 Kako naj se ucitelj loti nacrtovanja letne ucne priprave?

Pred dejanskim nacrtovanjem letne ucne priprave je pomembno, da si ucitelj skusa
odgovoriti na vprasanja, ki smo jih izpostavili v uvodu poglavja o nacrtovanju.

Ce se nave’emo na zgoraj zapisana vpradanja, se prvo nana$a na vpradanje vioge
nacrtovanja. Potrebno je, da ucitelji jemljejo nacrt letne priprave kot dokument, ki jim bo v
korist pri razdelavi u¢nega procesa in ne zgolj kot nekaj, kar mora nastati zaradi zadostitve
formalnim pogojem. Gre za osmislitev dela, kar je zelo pomemben del procesa, saj Sele ko
vidimo, da poglobljeno oblikovanje letne ucne priprave prispeva k celosthnemu pogledu
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relacij med ucénimi sklopi, cilji, ¢asom, ki ga jim namenimo, ravnijo poglobljenosti in
zahtevnosti, kar je povezano s ¢asovnim okvirom, opredelitvijo dejavnosti in poklicnimi ter
klju¢nimi kompetencami. Res je, da naj bi predstavljala letna priprava grobi okvir za nadaljnjo
etapno nacrtovanje vzgojno-izobraZevalnega procesa, vendar je bistven razmislek o pomenu
povezav med posameznimi segmenti — kompetence, cilji, dejavnosti. V tej fazi tudi ugledamo
povezave z zunanjimi partnerji, institucijami, ki bi s svojim delom, predstavitvijo lahko
obogatile posamezni sklop ali nudile dijakom priloZnost za spoznavanje in raziskovanje
neposredno v praksi ter znotraj Sole, med posameznimi predmeti in strokovnimi moduli.
Pomemben doprinos integracije naj bi bil povezovanje teoreticnega znanja s prakti¢nim
znanjem in s poklicnimi spretnostmi ter odpiranje razli¢nih pogledov iz razli¢nih zornih kotov
in zavedanje tega je Se posebej pomembno, ko razmisljamo vzpostavljanju povezav, da te ne
ostanejo samo na ravni istoasnega in usklajenega obravnavanja podobnih u¢nih tem.

Naslednji skop spodbuja k razmisleku za kaj si bom prizadeval pri svojem predmetu/modulu,
kaksna in katera znanja in pa predvsem kako jih posredovati dijakom in razvijati v okviru
nasega predmeta/modula?

Kompetencni pristop opredeljuje znanja v imenu funkcije, kar daje prednost funkcionalnim in
uporabnim znanjem. V katalogih znanj, ki so glavno vodilo nacrtovanja ciljev in
vsebin/vsebinskih sklopov, so sicer zapisane kompetence, ki naj bi jih posameznik pri
dolo¢enem modulu razvil, ter nanje vezani formativni in informativni cilji. Vendar pa je
pomembno, da uditelj pred nacrtovanjem razmisli o treh ravneh, in sicer katera znanja so
relevantna za opravljanje nekega poklica, katera znanja so tista, ki odpirajo moZnost za
nadaljnjo raziskovanje in usposabljanje, katera znanja spodbujajo tudi sploSen razvoj
osebnosti. Tukaj je spet pomembno iskanje ravnoteZja med teoreti¢nimi, abstraktnimi znaniji,
izrazenimi v nacrtovanju informativnih ciljev, ki nudijo dijaku oporo pri raziskovanju ter
doloéanju v nepredvidljivih, kriznih situacijah, med funkcionalnimi znaniji, izrazenimi skozi
formativne cilje, s pomocjo katerih dijak udejanja svoje zmoZnosti in uporablja znanje v
razlicnih kontekstih; ter med lahko bi rekli humanisti¢nimi znanji, ki so izrazeni skozi
socializacijske cilje in pomembno prispevajo k socialni integraciji posameznika, razvoju
njegove identitete.

Ce uporabimo Weinertovo definicijo, da so kompetence »kompleksni sistemi znanja,
prepricanj in akcijskih tendenc, ki se gradijo na osnovi dobro organiziranega podroc¢nega
znanja, osnovnih vescin, posplosenih staliS¢ in spoznavnih stilov« (Weinert, 2001, glej 1.
Sklop, str. 6), potem je zelo pomembno, da uditelji v procesu nacrtovanja mislijo tudi na
sistemati¢no vkljucitev kljuénih kompetenc, z zavedanjem, da gre koncept, ki povezuje prej
omenjene ravni (kognitivno, formativno in eti¢no) in presega funkcionalna znanja, vezana na
opravljanje dolocenega poklica. UresniCuje pa se v procesu, razvojno, torej preko teoreti¢nih
znanj in nalog, ki jih mora dijak opraviti, vprasanje katera znanja in kako jih uresnicevati pa je
motor njegovega razvoja.
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Pomembno je, da uditelj v katalogih opredeljene cilje premisli tudi z vidika postopnosti in
poglabljanja, pri ¢emer so mu v pomoc razlicne taksonomske opredelitve znanja, ki
opozarjajo na raznovrstnost znanj in vescin, postopkov in procesov ter spodbujajo k bolj
sistemati¢nemu nacrtovanju dejavnosti.

Za razdelavo informativnih ciljev je smiselna uporaba Bloomove taksonomije, ki opredeljuje
Sest razli¢nih taksonomskih stopenj za kognitivno podrocje in njim pripadajoce glagole, ki jih
lahko ucitelj razdela v letni pripravi, in sicer reproduktivno znanje (povej, nastej, opisi,
navedi, poimenuj, opredeli, definiraj, obnovi), razumevanje (povzemi, povej z drugimi
besedami, porocaj, pojasni, razloZi, utemelji, navedi nov primer), uporaba (uporabi, utemelji,
resi, preizkusi, preoblikuj, izberi), analiza (analiziraj, raz¢leni, odkrij, pois¢i klju¢ne elemente),
sinteza (preveri, poveZi) in evalvacija (oceni, ovrednoti, presodi, sooCi, problematiziraj,
utemelji). Na podlagi tako razdelanih opisov, ki dolo¢ajo raven zahtevnosti oz. poglobitve
nekega znanja, tudi doloci kriterije ocenjevanja, kar pomeni, da bomo tudi preizkuse znanja
sestavili tako, da bo odrazal in preverjal nacrtovanje taksonomske ravni (vec glej Rutar llc,
2003, str. 84-85).

Za spremljavo razvoja poklicnih zmozZnosti in vesCin (formativni cilji) pa je v Pripravi
izvedbenega kurikula (2007) predlagana raba klasifikacije kakovostnih ravni, ki prehaja od
enostavnega posnemanja in izvajanja po navodilih mentorja (seznaniti se, uriti, vaditi,
izdelati), sledi raven samostojnega izvajanja rutinskih in predvidljivih nalog (znati skicirati,
modelirati, izbrati materiale in orodja, obvladati osnovne spretnosti in delovne postopke,
upostevati strokovnoteoreti¢ne zahteve), nato gre za tretjo raven zanesljivega samostojnega
dela v znanih okolis¢inah (zmoznost korekcije nacrtov, skic, modelov, navodil, odzivanja na
napake, motnje in nevarnosti, iskanje razli¢nih resitev in zmoZznost odlocanja za optimalno
reSitev), Cetrta raven pa Ze pomeni zanesljivo samostojno izvajanje v nepredvidljivih
situacijah, kjer so zahteve podobne, le da na ravni vecje kompleksnosti zaradi
nepredvidljivosti, peta raven pa pomeni usposobljenost za opravljanje vseh nalog nekega
delovnega procesa in uresnicitev pricakujemo na visjih ravneh izobrazevanja (povzeto po
Skubic Ermenc, 2007, str. 54-55).

Zanimiva je Se ena, Marzanova klasifikacija, ki posega bolj na podro¢je miselnih procesov oz.
razvoj kompleksnega misljenja in je pomembna predvsem za spremljavo procesnih ciljev. Ti
se nanasajo na razvojno procesni model nacrtovanja oz. problemsko ucdenje, kar je
priporocen nacin na¢rtovanja integracije klju¢nih kompetenc in spremljavo napredka razvoja.
Z. Rutar llc zanjo zapiSe: »Eno pomembnejsih vprasanj, ki ga reSuje ta model, je razmerje
med vsebinami in procesi. Eden klju¢nih ciljev Solanja je prav gotovo poznavanje in
razumevanje temeljnih vsebin iz razlicnih predmetnih podrodcij. Pri tem pa je odlocilno, da
ucenja ne pojmujemo le kot privzemanje gotovih, vnaprej pripravljenih vsebin, ampak kot
postopno izgrajevanje le teh. To pomeni, da naj bi ucenci do vsebin prihajali v procesu
(izkusnja odkrivanja, eksperimentiranja) in s pomocjo (miselnih) procesov in veséin
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(primerjanja, klasificiranja, sklepanja, abstrahiranja, analiziranja perspektiv) in da naj bi jih
organizirali okrog konceptov. Vsebine je torej nujno povezovati s procesi in to tako pri
samem osvajanju kot pri nadgradnji, razSirjanju, izpopolnjevanju in uporabi.« (Rutar llc,
2003, str. 87). Kako torej Marzan klasificira znanje in kako lahko njegovo klasifikacijo
uporabimo za opredelitev ciljev klju¢nih kompetenc?

Po Marzanu opredeljujemo procesna znanja kot znanje oz. ves€ine, ki jih uporabljamo v
procesu, drug pomen se nanasa na znanja, ki podpirajo vsebinska znanja, ko je torej nek
vsebinski sklop Ze obravnavan in ucenci/dijaki izkazujejo razumevanje s pomocjo procesnih
znanj, tretji pa pomeni znanja, ki so sama na sebi cilj, npr. ves¢ina komuniciranja. Zanimivost
Marzana je predvsem povezava med vsebinskimi znanji in miselnimi procesi, ves¢inami in
spretnostmi, pri ¢emer ob kompleksnem znanju, kamor spada primerjanje, razvrscanje,
utemeljevanje, reSevanje problemov, dolocanje, analiza napak ter sklepanje z indukcijo in
dedukcijo, poudari Se pomen dela z viri (analiza, sinteza, presoja uporabnosti), predstavljanje
idej (jasnost izrazanja, ucinkovitost komuniciranja, ustvarjanje kakovostnih izdelkov) ter
sodelovanje (prizadevanje za skupne cilje, uporaba medosebnih ves¢in, prevzemanje
razlicnih vlog v skupini).

Velik del odgovora na vprasanje KAKO, nam ponuja razvojno-procesni model nacrtovanja, ki
smo ga predstavili v drugem delu tega gradiva (glej str. 17).

Ob tem pa ne smemo pozabiti na izvedbeno raven pouka, kjer razmislimo o vlogi dijaka kot
aktivnega subjekta v pedagoSkem procesu, ki znanje izgrajujejo v procesu odkrivanja,
izkuSanja in se v skupnosti s sobivanjem ucdijo od drugega in vlogi ucitelja, ki je
spodbujevalec, soustvarjalec spodbudnega okolja ter sodelovalne klime. Smiselno je, da:
e izvajamo problemsko zastavljen pouk, s poudarki na induktivnem reSevanju
problemov;
e uresni¢ujemo nacela integracije znanja in vzpostavljamo medpredmetne povezave;
e izbiramo abstraktna znanj, ki jih bo posameznik spoznal ne samo kot koristna, temvec
tudi zanimiva, pomembna za njegov osebni razvoj;
e nacrtujemo pouk, ki bo nudil dijakom veliko medsebojnega sodelovanja, spodbujal k
medsebojni pomoci in nudil veliko priloZnosti za izrazanje sebe, svoji stalis¢, vrednot,
pogledov.

Tretji del razmisleka o nacdrtovanju se nanasa na vprasanje vrednotenja in spremljave
napredka? Kako bomo sledili razvoju kompetenc, kako bomo evalvirali napredek dijaka?
Katere nacine preverjanja in ocenjevanja bomo uporabili glede na zastavljene cilje?

Za izhodis¢e vzemimo citat Wigginsa o preverjanju in ocenjevanju: »Preverjanje in
ocenjevanje naj omogoci vpogled v to, kako ucenec razpolaga in ravna z dejstvi, kako
nacrtuje akcijo in ravna v problemski situaciji, kolikSna je njegova sposobnost za kritiko in
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zmoznost, da razSirja znanja in pretresa predpostavke obstojecega.« (Wiggins, v Rutar llc,
2003, Uvodnik).

Ko ucitelj razmislja o tem, kako bo preveril neko znanje, ga ocenil, vrednotil njegov
napredek, je zelo pomembno, da se zaveda, da ocenjevanje ne pomeni samo informacije o
dosegu standarda, temvec lahko omogoca celosten vpogled v delovanje, razmisljanje dijaka,
odkrivanje problemov, ki jih imajo dijaki in spremljanje napredka.

Ocenjevanje uresnicevanja informativnih ciljev je ve¢inoma povezano s testi ali nalogami, v
katerih se preverja, kaj/c¢e? (zelo redko kako) se je posameznik naucil neko vsebino. Raven
zahtev dolocajo standardi znanja, ti pa izhajajo iz ciljev. Ce utitelj dobro opredeli raven
zahtevnosti in poglobljenosti (v pomo¢ smo mu opisane taksonomske ravni), potem bo lazje
sestavil nalogo, test in opredelil kriterije ocenjevanja, vezane na predvideno taksonomsko
raven.

Bolj zapleten je nacin spremljave procesnih ciljev, ki v svoji naravi niso obravnavani kot
konéni, temvec kot tisti, ki jih posameznik skozi proces razvija in napreduje/nadgrajuje.

Pri klju¢nih kompetencah ne moremo govoriti o koncnih, preverljivih znanjih, ki jih lahko ob
zaklju¢ku modula ocenimo kot koncna stanja. Gre za razvijanje zmoZnosti, potencialov
posameznika, ki se uresniCujejo skozi dejavnost. Znotraj predvidene dejavnosti pa naj se
uresniujejo vse tri ravni, ki sestavljajo kljucno kompetenco: kognitivna, funkcionalna in
socializacijska oz. osebna. Ucitelji torej v procesu dejavnosti spremljajo, kako dijak razume
neko vsebino, kako jo uporablja v konkretnih situacijah, nadgrajuje, preverja, katere
kognitivne in ucne strategije uporablja, kako vsebino umeséa v Sirsi kontekst ter kako razvija
socialno dimenzijo, sodeluje z drugimi, se odziva na njihove predloge, kriticno pristopa k
lastnemu delu, spoznava svoje dobre in Sibke plati. Smiselno je, da kriterije opisno razdelamo
po stopnjah, kajti tako bomo dijakom lazje sporodili, kaj spremljamo in kaj dolocen kriterij
zajema.

Vec o priporodljivih nacinih preverjanja in ocenjevanja si lahko preberete v knjigi Zore Rutar
llc, Pristopi k poucevanju, preverjanju in ocenjevanju in v publikaciji Ocenjevanje v novih
programih srednjega poklicnega in srednjega strokovnega izobrazevanja, CPIl, 2007, ki jo
najdete na spletni strani http://www.cpi.si/mediji/publikacije.aspx.

Na tem mestu pa bomo podali zanimiv primer opisnega ocenjevanja klju¢nih kompetenc, ki
ga uporabljajo na Finskem. Klju¢ne kompetence (imenujejo jih klju¢ne kompetence za
vsezZivljenjsko izobrazevanje — key competencies for lifelong learning), so opredeljene kot
tiste, ki so potrebne za nadaljnje usposabljanje in ucenje, za delovanje v prihodnosti, v
razlicnih Zivljenjskih situacijah in spopadanje v spreminjajoCem se delovnem okolju. So
pomemben del poklicnih kvalifikacij in odrazajo posameznikovo intelektualno fleksibilnost in
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zmoznost obvladovanja razlicnih situacij (glej Publikacijo Vocational Qualification in
Agriculture, 2009). Med klju¢ne kompetence vseZivljenjskega ucenja uvrscajo 11 kompetenc.
Od slovenskega nabora integriranih klju¢nih kompetenc, ki je predstavljen v Konceptih
vklju¢evanje klju¢nih  kvalifikacij v izobraZevalne programe srednjega poklicnega
izobraz“evanjase, se razlikujejo po bolj eksaktni opredelitvi, in sicer Uéenje in reSevanje
problemov, Interakcija in sodelovanje, Poklicna etika, Zdravje, Varnost in zmoZnost
delovanja, Iniciativnost in podjetnost, Trajnostni razvoj, Estetika, Komunikacija in medijske
veséine, Matematika in naravoslovna znanja, Tehnologija in informacijska tehnologija,
Aktivno drzavljanstvo in razlicne kulture. Z vidika integracije in ocenjevanja je zanimivo, da so
sistemati¢no vklju¢ene v poklicne kompetence strokovnih modulov in kriterije ocenjevanja.
Nekatere se ocenjujejo znotraj predmetnih podrocij, saj se cilji prekrivajo, tiste pa, ki nimajo
svojega neposrednega nosilca v predmetu®’, pa se ocenjujejo posebej — uéenje in redevanje
problemov, interakcija in sodelovanje, poklicna etika in zdravje, varnost in zmoznost
delovanja.

Kompetence se ocenjujejo opisno, z ocenami zadovoljivo (satisfactory), dobro (good) in
odli¢no (excellent): za vsako izmed stopenj so podani kriteriji ocenjevanja. Opisani kriteriji pa
se navezujejo na poklicne kvalifikacije posameznega modula, to pomeni, da so za vsak modul
posebej opisani razli¢ni kriteriji ocenjevanja. Poglejmo primer:

Primer opisnih kriterijev za kompetenco interakcija in sodelovanje58 v modulu Uporaba
kmetijskih strojev in kopacev (Using agricultural and excavation mashinery)

Kompetenca Zadovoljivo Dobro Odli¢no
Interakcija in Kadar ima problem, Kadar ima problem. se ne | Je aktivni udeleZenec v
sodelovanje vprasa za nasvet bolj boji vprasati za nasvet in | timskem delu in si

izkuSene ljudi, je aktivni udelezenec v prizadeva pridobiti
deluje v skladu s praviliin | timskem delu. napotke/nasvete.
navezuje stike z drugimi

zaposlenimi.

*® glej http://www.cpi.si/files/cpi/userfiles/Strokovna%20podro%C6%92ja.

*” Mi smo jih poimenovali Integrirane klju¢ne kvalifikacije.

*% Oba primera sta prevod opisnih kriterijev socialne kompetence Interakcija in sodelovanje, v Finskem modelu
uresnicevanja poklicnih kvalifikacij programa Agrikulturni tehnik.
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Primer opisnih kriterijev za kompetenco interakcija in sodelovanje v modulu Vodenje
kmetijske proizvodnje (Agricultural production tehnology managment)

Kompetenca Zadovoljivo Dobro Odli¢no
Interakcija in Drzi se dogovorjenih urin | Drzi se dogovorjenih urin | Drzi se dogovorjenih ur in
sodelovanje drugih pravil dela v drugih pravil, dela v drugih pravil, ki veljajo v

skupini. skupini in deluje kot ¢lan | skupnosti, deluje na
skupnosti. zaupanju in dolznostih.

Ravna profesionalno ko Sodeluje z drugimi ko Je zanesljiv partner in

uporablja stroje v skupni | uporablja stroje v skupni | aktivno sodeluje z

rabi. lasti ali zavoljo vzajemne | drugimi, da bi povecal
koristi. uporabo skupnih strojev.
Ravna odgovorno. Ravna odgovorno in se

vede na nacin, ki ohranja

poslovno drzo.

V skladu s temi kriteriji spremljave ucitelj razmisli o sistemati¢cnemu nacinu spremljave in
vrednotenja. Eden izmed nadinov je portfolijo, kjer ucenec zbira gradivo, ki nastaja ob
re$evanju neke dejavnosti, oblikovanju nekega izdelka (denimo naérta vodenja podjetja)™.
Poleg sprotnih delovnih gradiv je smiselno, da dijak vanjo zapiSe tudi refleksijo na dejavnost
oz. posamezni segment dejavnosti — kaj je pri sebi opazil, kako se je lotil reSevanja problema,
kaj ga je presenetilo, zmotilo. Ob tem lahko tudi ucitelj dijaku podaja sprotne povratne
informacije v pisni obliki in se tudi te shranjujejo v u¢no mapo. Dijak lahko tudi sam sproti
ocenjuje delo in izdelek na podlagi vnaprej postavljenih kriterijev spremljave in tako sam
opazuje svoj napredek in se nauci spremljati in vrednoti svoje delo. Tudi ta opazanja shrani v
mapo.

4.2 Kako ucitelj oblikuje letno ucno pripravo z vkljucevanjem Kkljucnih
kompetenc?

Ko razmislimo o zgornjih vprasanjih, se lotimo oblikovanja priprave. Kot smo Ze povedali, je
smiselno, da jo oblikujemo v sodelovanju z drugimi ucitelji, ki poucujejo isti modul, ucitelji, ki
poucujejo prakti¢ni del — tukaj je pomemben predvsem razmislek o integraciji znanja in
naértovanje konkretnih nalog, ter tudi z uditelji drugih predmetov, ki nam pomagajo pri
naértovanju medpredmetnih povezav. Z vidika integracije kljuénih kompetenc je ta razmislek
Se posebej pomemben, saj je medpredmetno povezovanje vV osnovi usmerjeno na uporabo
(pred)znanja razliénih predmetov pri raziskovanju in razumevanju konceptov posameznih
predmetov ter reSevanju izbranih kompleksnih problemov. Prav tako je v okviru povezovanja
z drugimi predmeti vklju¢ena uporaba in razvijanje razlicnih spretnosti in vescin (procesnih
ciliev) ter obravnava kroskurikularnih tem, kamor spadajo tudi integrirane klju¢ne
kompetence (npr. socialne vescine, okoljska vzgoja, vzgoja za zdravje). Rezultati raziskave

> Vet o tem glej Sentocnik, S. (1999). Portfolio, instrument za procesno vrednotenje u¢encevega in uciteljevega
dela. V: Vzgoja in izobraZevanje, letnik 30, st. 3, str. 15-22.
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(Zakelj, 2004) so pokazali, da sta nase ucenje in uporaba znanja odvisna od povezanosti
novih informacij s prejSnjim znanjem in nasimi izkuSnjami. Vecja prenosljivost znanja oblikuje
tudi suverenejSo osebnost, ki se laze sooca z razli¢nimi izzivi v Zivljenju, hkrati pa zmozZnost
povezovanja razlicnih znanj in spretnosti prispeva k vedji kulturni in eticni zavesti
posameznika (glej v lvanu$ Grmek idr., 2009, str. 20-23).

Ucitelj naj torej v letni ucni pripravi predvidi medpredmetne povezave v obliki projektnih dni,
projektnih tednov, timskega poucevanja predmetov, z vidika obravnave problemov z
razlicnih vsebinskih vidikov in nenazadnje z vkljucitvijo kroskurikularnih vsebin, ki so opisane
v Konceptih vkljucevanja kljucnih kvalifikacij v izobraZevalne programe srednjega poklicnega
izobraZevanja, dostopnih na http://www.cpi.si/strokovna-podrocja.aspx.

Pomembna raven nacrtovanja je nacrtovanje ciljev. Kot smo Ze zapisali, pri opredelitvi ciljev
izhajamo iz katalogov znanj, kjer so cilji opredeljeni na podlagi poklicnih kompetenc. Najprej
ucitelji na podlagi razmisleka o vsebini opredeli ciljno smiselno zaokroZene enote — ucne
sklope. Tukaj velja upostevati dve opozorili pri zapisovanju ciljev. In sicer izbira pristopa k
nacrtovanju in oblikovanju ciljev. V posameznih delih besedila smo Ze opozorili na razlicne
pristope k nacrtovanju ciljev (uéno-ciljni, u¢no-snovni in razvojno-procesni), ve¢ pa lahko
preberete v knjigi Roberta Krofli¢a Teoretski pristopi k nacrtovanju in prenovi kurikuluma. Na
tem mestu bomo opozorili predvsem na pomen razvojno-procesne strategije nacrtovanja,
katerega lastnosti so tesno povezane s kompetenénim pristopom in v okviru tega z
integracijo klju¢nih kompetenc. Razvojno-procesni cilji so sicer postavljeni, ne tako natan¢no
kot pri uéno-ciljni strategiji, kot nacela in vrednote, ki so merilo za izbiro u¢nih vsebin in
metod. Pomemben je proces pridobivanja znanja in razumevanja, razvoj ucenca kot celovite
osebnosti in to ne le na kognitivnem, temve¢ tudi na socialno-moralnem (osebnostno-
etiénem) in spretnostnem (funkcionalnem) podrocju (vec grej Kroflic, 1992, str. 60-71 in
Ivanu$ Grmek idr., 2009, str. 13-15). Glede na priporocila Evropskega parlamenta in Sveta
Evropske unije (Ur.l. EU, st. 394/2010, 18. 12. 2006) ter koncepte vkljucevanja kljucnih
kvalifikacij, ki so jih oblikovali strokovnjaki Zavoda za Solstvo in Fakultet, so pomembne
lastnosti vseh klju¢nih kompetenc kriticno misljenje, ustvarjalnost, dajanje pobud, reSevanje
problemov, ocena tveganj, sprejemanje odloditev, konstruktivho obvladovanje Ccustev,
sodelovanje z drugimi, zavedanje pomena svoje vloge v SirSem okolju, pomen razumevanja
socialnega konteksta ucenja. Te lastnosti spremljamo procesno, z aktivnim vkljucevanjem
dijaka, prilagajanjem okolis¢in in pripravljanjem problemsko zastavljenih dejavnosti.

Drugo opozorilo pa velja za upoStevanje razliénih taksonomskih stopenj, ki naj jih ucitelj
uposteva pri nacrtovanju vsebine (upoStevanje nacela postopnosti pri poglabljanju vsebine)
ter cCasovni opredelitvi sklopov (v kolikor bomo vsebino bolj poglabljali, bomo za to
potrebovali vec ¢asa).
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Smiselno je torej, da ucitelj v letno pripravo zapise kompetence, ki jih bo spodbujal znotraj
predmeta, usmerjevalne cilje, razdela informativne, formativne in socializacijske cilje, ob tem
pa Se posebej izpostavi klju¢ne kompetence, ki jih bo spodbujal in spremljal v okviru
predmeta in naértuje medpredmetne povezave.

Na tem mestu naj opozorimo Se na uporabo obstojecih konceptov vkljucevanja kljucnih
kvalifikacij v izobraZevalne programe srednjega poklicnega izobraZevanja, ki so jih leta 2003
oblikovali strokovnjaki Centra RS za poklicno izobraZzevanje in Zavoda RS za Solstvo s pomocjo
zunanjih sodelavcev. Nastalo je sedem konceptov vkljucevanja kljucnih kvalifikacii® v
izobrazevalne programe srednjega poklicnega izobrazevanja, in sicer za kljuéne kompetence
uenje ucenja, socialne in drzavljanske kompetence, informacijsko-komunikacijsko
opismenjevanje, nacrtovanje in vodenje kariere, podjetniStvo, zdravje in varnost pri delu ter
okoljska vzgoja. Gradivo je oblikovano podobno kot katalogi znanj za posamezne predmete,
vklju€uje opis vloge in pomena posamezne klju¢ne kompetence, globalne cilje, tematske
skope in podsklope, na katere se navezujejo operativni cilji ter priporo¢ene dejavnosti za
dijake. Pri vsaki kompetenci so posebej navedena tudi priporocila za preverjanje vrednotenje
zastavljenih ciljev ter didakti¢na priporocila za uresnic¢evanje dolo¢ene kompetence in njeno
integracijo v celotni izvedbeni kurikul. Gledano z vidika smernic, ki dolocajo kataloge znanja,
so koncepti kompetenc dobro razdelani, zastavlja pa se vpraSanje, koliko so koncepti
dejansko uporabni v praksi, koliko spodbujajo integrativni pristop in koliko se jih ucitelji
posluzujejo pri naértovanju in uresni¢evanju izvedbenega kurikula?

Ko ucitelji v okviru letne priprave razmisljajo, katere kljuéne kompetence bodo spodbuijali
znotraj svojega predmeta, je pomembno, da predenj jih zapiSejo v obliki formativnih ali
operativnih ciljev, kakrsni so opredeljeni tudi v omenjenih konceptih, preberejo in razmislijo
o vlogi in pomenu posamezne klju¢ne kompetence, ki je zapisana v zacetku vsakega
oblikovanega koncepta. Nato pa razmislijo, katere kljuéne kompetence bi glede na vsebino in
predvidene formativne in informativne cilje posebej spodbujali in spremljali njihov razvoj in
napredek. Tako na primer lahko ucitelj, ki poucuje slovenséino, obravnavo obdobja
socialnega realizma poveZe z spodbujanjem razvoja socialnih kompetenc in dijake
sistemati¢no spodbuja, da razmisljajo o sebi, drugih, njihovih socialnih poloZajih, konfliktih, s
katerimi se sre€ujejo in primerjajo staliS¢a, vrednote in problematiko tistega obdobja z
danasnjim c¢asom, ali pa na primer obravnavanje besedilnih vrst — prosnja, ponudba,
Zivljenjepis povezejo s cilji, ki so zapisani v Konceptu vkljuCevanja klju¢ne kompetence
nacrtovanje in vodenje kariere v izobraZevalne programe srednjega poklicnega izobraZzevanja
(razmislijo o svojih osebnostnih lastnostih, sposobnostih, spretnostih, razis¢ejo ponudbe na
trgu dela, povprasevanje delodajalcev, v skladu s tem pripravijo svoj CV in se naucijo

% |zraz poklicna kvalifikacija se vsebinsko prekriva s poklicnimi kompetencami (ve¢ v 1. sklopu, str. 3), sami
bomo glede na razmejitev pojmov kvalifikacija in kompetenca uporabljali izraz kompetenca kot zmoznost, ki v
sebi integrira znanje, vescéine, spretnosti, sposobnosti, staliS¢a, motive in vrednotno naravnanost (glej Medves,
2006) in se nanasa na procesno-razvojni model izobraZevanja (glej Kotnik, 2006).
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pripravljati osebno mapo, kamor bodo shranjevali za kariero pomembne listine in zapise,
naucijo se poiskati ustrezne informacije, kriticno presoditi vrednote na trgu dela ...). Za
izvedbo tovrstnih tem so jim lahko v pomoc¢ didaktiéna priporocila zapisana v konceptih
klju¢nih kvalifikacij, vendar pa ni odve¢ opozorilo, naj ucitelji priporo¢enih dejavnosti ne
izvajajo kot poseben del, jih uijo in vrednotijo same zase, temvec jih skuSajo povezati s
teoreti¢nim in prakti¢nim znanjem, predvidenim v nacrtovanih ciljih.

V zadnji fazi ucitelj zapiSe tudi nacine preverjanja in ocenjevanja. Z vidika spremljave in
ocenjevanja kljuénih kompetenc je pomembno, da ucitelj opredeli nacin, kako bo spremljal
razvoj in napredek ter zapisoval dogajanja (oddaja sprotnih refleksij; portfolio ali osebna
mapa, v kateri dijak zbira sprotna gradiva in povratne informacije ucitelja; pisanje dnevnika)
ter doloci kriterije za oceno. Smiselno je, da so kriteriji za posamezno kljuéno kompetenco
postavljeni v pisni obliki (glej zgoraj opisan primer), pri opredelitvi kriterijev pa so nam lahko
v pomoc tudi koncepti vkljucevanja kljucnih kvalifikacij, kjer so za vsako zapisane temeljne
zmoznosti in operativni cilji. Ucitelj razvoj kompetenc spremlja z opazovanjem dijakov pri
delu, v socialnih interakcijah, odzivih na vprasanja, reSevanju problemov. Pri tem je zelo
pomembno, da se posvetuje tudi z ulitelji predmeta/prakse, ¢e je potekalo medpredmetno
sodelovanje. Uc¢ence o svoji spremljavi seznani, jim poda povratno informacijo ze med
procesom in jih tako spodbudi k napredovanju, k samoopazovanju in kritinosti ter jih
opozori na dobre in Sibke plati njegovega delovanja, vedenja.

Ob koncu glede na predvidene dejavnosti znotraj posameznega sklopa in naértovane cilje,
ucitelj opredeli Se predvideno Stevilo ur, pri tem pa uposSteva ravni zahtevnosti in naloge, ki
jih mora dijak v procesu opraviti. Predviden ¢as naj zajema vse faze uCnega procesa —
podajanje vsebin, utrjevanje, ponavljanje, preverjanje in ocenjevanje znanja. Na osnovi
¢asovnega okvirja pa lahko izdelamo tudi okviren naért preverjanja in ocenjevanja.

Zavedati se moramo, da letni u¢ni nacrt ni nespremenljiv dokument, ki ga oblikujemo enkrat
za vselej, ampak je spreminjajoC glede na potrebe in znacilnosti dijakov, ki jih poucujemo,
glede na potrebe okolja, zato je smiselno, da si ucitelj v nacrtu doda tudi rubriko refleksija ali
zabelezke, kjer zapisuje, kaj mu je na ravni posameznega sklopa uspelo, kje so bile tezave, kaj
bi bilo smiselno dodati, izpustili.

4.3 Analiza primera letnega u¢nega nacrta

Kot konkreten primer nacrtovanja smo izbrali letni nacrt modula Logistika v vrtnarstvu, ki je
nastal na Srednji Soli Naklo in je kot gradivo za analizo hranjen na Centru RS za poklicno
izobraZevanje. Najdete ga v prilogi 1.

Analizo omenjenega primera smo naredili na podlagi zgoraj postavljenih priporocil, iz katerih
lahko izpostavimo po nasem mnenju glavne korake pri pripravi letnega nacrta, pri ¢emer ni
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potrebno, da si koraki sledijo v spodaj zapisanem zaporedju. Prav tako je pestrost pristopov k
nacrtovanju avtonomija 3ol in uciteljev, zato na tem mestu tudi ni predloga o tem, kako naj
bi omenjen nacrt izgledal. Dosedanje analize razlicnih gradiv, ki so jih zavezane pripravljati
Sole, kaZejo, da proces nacrtovanja v izvedbenem smislu odlikuje pestrost pristopov in
uporaba razli€nih orodij. Zato se nam zdi na tem mestu smiselno opozoriti le na glavne
elemente, na katere naj bi bil pri nacrtovanju pozoren ucitelj. Ampak najprej kratek povzetek
analize primera.

Omenjen primer na prvi pogled sodi med dobre primere. Ce na kratko povzamemo glavne
elemente, ki so razvidni iz primera:
e Osnovni podatki:
» Naziv modula oz. predmeta
» Opredelitev stevila ur
» lzobrazevalni program
» Razred
» Ucitelj
e Usmerjevalni cilji so prepis ciljev iz kataloga znanj. Priporocilo gre v smer, da naj bodo
usmerjevalni cilji programa uciteljem kot izhodis¢e razmisleka o tem, kje v
nadaljevanju v naértovanje vkljuditi tudi integrirane kljuéne kompetence in kako.
e Tabelari¢ni prikaz vsebinskih sklopov, opredelitev Stevila ur za posamicni sklop in
opredelitev ucitelja, ki vsebinski sklop poucuje.
e Ucni pripomocki.
e Literatura za dijake in ucitelje.
e Tabelari¢ni prikaz nacinov preverjanja in ocenjevanja. |z primera sicer ne moremo nic
sklepati, ker ne vemo, ali ob tem obstaja Se poseben nacrt preverjanja in ocenjevanja,
v katerem je preverjanje in ocenjevanje bolj podrobno opredeljeno. Priporocilo gre v
smer, da naj ucitelj ob naértovanju priprave opredeli tudi nacine preverjanja in
ocenjevanja s posebnim poudarkom za spremljanje integriranih klju¢nih kompetenc.
Uditelj si lahko pri tem pomaga tudi z zgoraj prikazanem Finskem modelu opisnih
kriterijev za posamezno klju¢no kompetenco, ki jo bo razvijal pri dijaku. Pripravi lahko
podobne opisne kriterije.
e Tabelari¢ni prikaz ucnih situacij, ki zajema sledece:
» Doseganje formativnih ciljev
Doseganje informativnih ciljev
Kompetence
Medpredmetno povezovanje

YV V V V

Stevilo ur glede na teorijo ali prakso
» Minimalni standard znanja za u¢no situacijo
e Integrirane kljuéne kompetence, ki jih zasleduje ucitelj pri modulu.
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Naj se na tem mestu ustavimo bolj podrobno ravno pri zadnji postavki. Integrirane klju¢ne

kompetence so zgolj nastete. In sicer sledece:

Pozitiven odnos do ucenja, znanja in izobraZevanja

Sposobnost nacrtovanja in organiziranja svojega dela in ucenja
Sposobnosti za uspesno iskanje, obdelavo, prenos in uporabo podatkov
Povezovanje pridobljenega znanja s prakticnim delom

Samostojnost in odgovornost

Upostevanje navodil

Natancénost

Delovanje v skupini in prevzemanje razli¢nih vlog

Pozitiven odnos do sosolcev in uciteljev/mentorjev

Razvijanje kulture dialoga

Odgovorno ravnanje za varno delo in ohranjanje zdravja (disciplina, red, Cistoca in
osebna urejenost)

Poznavanje nevarnosti delovnega okolja z vidika ekoloSke osveS¢enosti

Vsebinska analiza pokaZze, da niso vse kompetence zastopane enakovredno, kar je

pricakovano iz vidika avtonomne odlocitve ucitelja za to, katerim kljuénim kompetencam bo

namenjal pri svojem ucnem sklopu posebno pozornost. Pomanjkljivost omenjenega primera

vidimo v tem, da iz samega dokumenta ni razvidno ni¢ o tem, kako bo ucitelj te kompetence

razvijal, kaj Sele vrednotil. Zato v nadaljevanju glede na zgornje teoretske predpostavke

predlagamo slede¢ nacin nacrtovanja:

ucitelj naj pregleda katalog znanja in na podlagi tega pripravi ustrezno razdelitev
vsebinskih sklopov v letnem nacrtu;

ucitelj naj zapiSe temeljne cilje, ki vodijo k razvoju konkretne poklicne kompetence,
pri éemer naj posebej razmisli tudi o vkljucitvi ciljev integriranih kljuénih kompetenc;
pri vkljuéitvi kljuénih kompetenc naj uditelj izhaja iz tistih, ki jih bo spodbujal v okviru
predmeta/modula in jih tudi spremljal. Tukaj je smiselno, da si pomaga z zgoraj
omenjenimi koncepti vkljucevanja kljucnih kvalifikacij in sistemati¢no spodbuja razvoj
izbranih kljuénih kompetenc, katerih globalni cilji se v konceptih povezujejo z
predvidenimi informativnimi in formativnimi cilji (npr. podjetniStvo — razvija
sposobnosti organiziranja in nacrtovanja, pridobiva si znanje in spretnosti za
predstavitev poslovnih nacrtov, izdelkov, storitev, razliénih projektov; socialne
spretnosti — samostojno in odgovorno prevzemanje, nacrtovanje, organizacijo in
opravljanje delovnih nalog, ucinkovito sporazumevanje v razliénih polozajih (v
formalnih in neformalnih okolis¢inah);

pri vkljucitvi kljuénih kompetenc naj ucitelj izhaja iz tistih, ki jih bo spodbujal v okviru
predmeta/modula in jih tudi spremljal. Za spremljavo naj si na istem mestu pripravi
tudi opisne kriterije za ocenjevanje, pri ¢emer se kot uporaben pristop kaze zgoraj
prikazan finski model opisnih kriterijev;

ucitelj naj opredeli medpredmetne povezave in integracijo znanja;
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e uditelj naj, ¢e ne obstaja za to poseben nacrt preverjanja in ocenjevanja, ob tem
opredeli nacine preverjanja in ocenjevanja;

e ucitelj naj doloci Stevilo ur za posamezni sklop znotraj in izven pouka;

e uditelj naj ob tem, ¢e ni to opredeljeno drugje, opredeli tudi projektno delo oz.
opredeli lahko tudi vlioge vkljucenih v pedagoski proces.

5 Primer nacrtovanja klju¢nih kompetenc v okviru projektnega tedna

Opisan primer je nastal v Solskem centru Ravne, na Srednji $oli Ravne, z dijaki 1. letnika
izobraZevalnega programa Avtoserviser. Tukaj bomo podrobneje predstavili primer
nacrtovanja na primeru posebnega didakticnega modela, ki se izkaze Se posebej uporaben
pri uresnicevanju vklucevanja klju¢nih kompetenc.

SS Ravne se je z $olskim letom 2011/2012 vkljuéila v nateaj EKO — Kompleks, katerega
nosilec je bil Kompleks — Koroski mladinski kulturni center Ravne. Namen natecaja je bil
ozavescanje mladih o pomenu trajnostnega razvoja, prezetega z okoljsko etiko in ekolo$kim
delovanjem.

Ker smo v temi natecaja videli mozno povezavo s cilji, ki jih je Evropska unija konec leta 2006
sprejela kot priporocilo Evropskega parlamenta in Sveta in predstavljajo referencni okvir za
razvijanje ponudbe klju¢nih kompetenc kot del strategije za vseZivljenjsko ucenje,
spodbujanje dejavnega drzavljanstva, socialne kohezije, osebne izpolnitve in zaposljivosti
med mladimi (glej Uradni list EU, st. 2006/962/ES, str. 10-18), smo se s skupino dijakov 1.
letnika avtoserviserjev prijavili na natecaj in si zadali cilj, da iz odpadnega ustvarimo
uporabno, pri tem pa izpostavimo umetnost kot medij, preko katerega izrazimo nase zamisli,
ideje in vednosti o nas samih in materialih, s katerimi delamo. Cilj smo realizirali v okviru
projektnega tedna.

Skozi spoznavanje teme »Okoljska problematika in pomen reciklaze« smo z dijaki razvijali
kompetence samoiniciativnosti in podjetnosti, okoljske vzgoje ter socialne in drzavljanske
kompetence, kulturne zavesti in izrazanja®’. Slednji smo namenili posebno pozornost, z
namenom da izrazanje povezemo tudi z estetsko vrednostjo in pri dijakih razvijemo obcutek
za lepo ter jih opozorimo na pomembno povezavo med uporabnostjo in estetsko vrednostjo,
kar je pogost manjko v poklicnih Solah.

®1 pri opredelitvi klju¢nih kompetenc smo izhajali iz priporocila Evropskega parlamenta in Sveta in predstavlja
referencni okvir za razvijanje ponudbe klju¢nih kompetenc (glej Uradni list Evropske unije, 2006/962/ES), kjer je
predstavljenih osem klju¢nih kompetenc, nasi Koncepti vklju¢evanja klju¢nih kompetenc pa jih zajemajo sedem
(med njimi ni posebej izpostavljena kulturna zavest in izrazanje, ki smo ji mi posvetili posebno pozornost).
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Opredelitev nacrtovanja

Projektno nadrtovanje smo izvedli po petstopenjskemu modelu naértovanja®, ki zajema
znacilnosti procesno-razvojnega modela nacrtovanja, kjer ima osrednjo vlogo ucenec: ucitelj
izhaja pri nacrtovanju in izvedbi pouka iz njegovega predznanja in poznavanja njegovih
razvojnih potencialov, v samem u¢nem procesu pa predvideva njegovo aktivno udelezbo v
smislu miselne aktivnosti in iniciativnosti ter zato nacrtuje ve¢smerno komunikacijo (ve¢ v 2.
Sklopu tega gradiva, poglavje 3.1).

Pred izvajanjem smo si najprej zastavili klju¢na vprasanja, na katera je potrebno misliti pri
nacrtovanju procesa dela:
e Kateri materiali so dijakom blizu?
e Kako bi dijaki neposredno v okolju prepoznali okoljsko problematiko povezano s
kopi¢enjem materiala in jo povezali s pomenom reciklaZe?
e Kako dijakom predstaviti reciklaZzo ne kot samo ekoloski, temvec tudi socioloski in
ekonomski doprinos?
e Kako organizirati delo, da bodo dijaki med seboj sodelovali in si v pomoc ter da bodo
lahko izrazili svoje rocne spretnosti, kreativnost in iznajdljivost?
e Kako jih spodbuditi, da bodo pri ustvarjanju starega v novo pozorni tako na
uporabnost kot tudi na estetsko dimenzijo?

Cilji, ki smo jih spremljali tekom uresnievanja projekta ter povezanost s klju¢nimi
kompetencami

Na podlagi zastavljenih vprasanj smo opredelili cilje. Ker se izvedba projekta in vsebina ne
nanasata na konkretni u¢ni modul ali predmet, smo cilje dolocili na podlagi predpisane teme
natecaja in jih povezali z uresnicevanjem klju¢nih kompetenc.

e Dijaki spoznajo pojem reciklaze in kljuéne lastnosti dobrega recikliranja (enakost z
enakim, funkcionalnost, ponovna uporabnost, moZznost ponovne predelave).

e Dijaki poveZejo pridobljeno strokovno znanje z razmisljanjem o ponovni predelavi
materiala in izbiro tehnik obdelave (lastnosti in vrte jekla, mozZni nacini obdelave,
obstojnost materiala).

e Dijaki analizirajo okoljske probleme kot tehnoloske, eti¢ne, socioloske in ekonomske
kategorije.

e Dijake spodbujamo k raziskovanju in razlaganju pojavov v okolju iz razliénih
perspektiv.

e Razvijajo dinami¢ne lastnosti (iniciativnhost, samostojnost) in zmozZnost za akcije, ki
izboljSujejo okolje ter uveljavljajo trajnostni (sonaravni) nacin Zivljenja.

62 % .y . .
Vec o modelu opisemo v nadaljevanju.
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e Dijaki ucinkovito in konstruktivno sodelujejo v skupini/timu in skupaj iS¢ejo
kompromisne resitve.

e Dijaki samostojno prevzemajo izvedbene naloge, nacrtujejo, organizirajo delo in ga
opravljajo odgovorno.

e Dijaki za posamezne zamisli razmisljajo o razpoloZljivih in potrebnih virih, izdelajo
ustrezen nacrt, ob tem resujejo razliéne probleme.

e Dijaki z ekonomskega vidika vrednotijo svoje delo. Oblikujejo ceno izdelka in idejo za
njegovo prodajo.

e Dijaki razumejo pomen funkcionalne in estetske dimenzije izdelka.

e Dijaki se seznanijo s procesom dokumentacije z IKT pripomocki in ga prakti¢no
izpeljejo.

e Dijaki predstavijo proces dela in izdelek drugim.

Nacdrtovanje poti za realizacijo skozi opredelitev didaktiénega modela

Kot didakti¢ni model izvedbe smo izbrali 5 stopenjski model naértovanja®®, ki predstavlja
modificirano obliko izkuSenjskega ucenja. 5 stopenjski zato, ker vkljuCuje pet stopenj
naértovanja in poglabljanja teme. V prvem koraku pricnemo s spodbujanjem
doZivetja/vZivetja v vsebino, nadaljujemo s pridobivanjem znanja o vsebini, kar predstavlja
seznanjanje in osmislitev. Sledi tretji korak, dialoskost, kjer razvijamo odnosno raven ter
zavedanje pomena razli¢nih pogledov. Cetrtki korak pomeni ustvarjalnost, aktivno izrazanje
vsebine preko ustvarjalne dejavnosti, v petem koraku pa naSe razmisleke in izdelke
pokaZzemo drugim, kar imenujemo druZbeni angazma. Zadnji korak, ki ga Stejemo kot meta-
korak, korak »éez vse« in ga zato ne priStevamo k izvedbenim korakom, pa je refleksija, kjer
ucitelj skupaj z dijaki evalvira njihovo delo, reflektira njihove spremembe v védenju in
delovanju. Ta korak je v procesu ucenja zelo pomemben za preverjanje ciljev, odkrivanje
napredka in spodbujanje k samoevalvaciji nadaljnjega dela.

Nacrtovanje poti za realizacijo

Pri nacrtovanju realizacije smo uporabili matrico, ki smo jo oblikovali v okviru razvijanja
petstopenjskega modela nacrtovanja (glej prilogo 2).

Nacini formativnega preverjanja

Za vsakega dijaka posebej smo izdelali mapo, v katero smo zapisovali, kako so se dijaki
odzivali na vprasanja, kako so se vkljuCevali v aktivnosti, kako so izkazovali samostojnost pri
delu, kako so vsebino povezovali s prakso ... Kategorije spremljave smo dolocili na podlagi

% Vet o modelu najdete v Stirn, D., Stirn, P., Jeznik, K. (2007). Identiteta — stanje ali izbira. Sodobna pedagogika,
let. 58, st. 3, str. 144-162.
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ciljev, ki smo jih opredelili zgoraj (npr. problemska izdelava nacrta, samostojno prevzemanje
izvedbenih nalog, sodelovanje z drugimi ...). Z dijaki smo nato skupaj prediskutirali pomene
posameznih kategorij, z namenom, da jih seznanimo, na kaj bom pozorna pri spremljavi in
vrednotenju procesa. Na podlagi tega smo kasneje izdelali tudi opisne kriterije. Na tem
mestu bomo zaradi Ze tako obsirnega izpostavili samo en primer (vec o oblikovanju opisnih

kriterijev glej Rutar llc, 2003).

Kategorija
ocenjevanja

Zadovoljivo

Dobro

Odli¢no

Sodelovanje z drugimi64

Svoje zamisli redko
uveljavlja, pri tem je
v€asih nekonstruktiven in
pri ustvarjanju
kompromisov potrebuje
pomoc ucitelja/kiparja.

Svoje zamisli redko, a
ustrezno sporoci, v
skupini in je pripravljen
na sprejemanje
kompromisov.

Svoje zamisli uveljavlja
konstruktivno, prizadeva
si za iskanje
kompromisov in
sooblikovanje idej in
reSitev.

Delno izpolni svoje
naloge in zanje
predvidene
odgovornosti.

Vecdinoma izpolni
predvidene naloge, za
nekatere ne prevzame
deleza odgovornosti.

V celoti sprejema in
izpolni svoj delez
odgovornosti in nalog.

V skupini je bolj zadrzan,
ne povzroca pa posebnih
konfliktov.

V skupini je v korektnem
odnosu z drugimi, do njih
je spostljiv in se odziva
na zahteve in potrebe.

Prizadeva si za dobro
pocutje ¢lanov skupine,
jih spodbuja, jim
pomaga.

Kategorija
ocenjevanja

Zadovoljivo

Dobro

Odli¢no

lzdelava izdelka

S pomocjo oblikuje
izdelek, pri tem pa sledi
navodilom
ucitelja/kiparja.

Kadar ima problem,
pois¢e pomoc pri
ucitelju/kiparju. Pri
iskanju resitev in idej
potrebuje pomoc
ucitelja/kiparja.

Samostojno oblikuje
izdelek, pri tem pa razvija
ideje in je iznajdljiv pri
iskanju resitev.

Posebno postavko smo namenili tudi za samoevalvacijo dela, v katero je dijak napisal, kaj je
pridobil in kriticno reflektiral svoje delo.

V mapo smo vlozili tudi nacrt, ki ga je oblikoval dijak za izdelavo izdelka in ponudbo, skupaj s
povratnimi informacijami.

% Za izhoditte oblikovanja opisnih kriterijev smo vzeli operativne cilje zapisane v Konceptu vklju¢evanja klju¢ne
kvalifikacije socialne spretnosti v izobraZevalne programe srednjega poklicnega izobraZevanja, pod zmoZnost
Sodelovanje z drugimi.
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Kratek prikaz izvedbe (realizacija ciljev skozi didaktiéni model)®

% 1. korak — OBCUTUIVOST (uresni¢evanje vklju¢evanja kljuénih kompetenc okoljska
vzgoja, socialne spretnosti ter u¢enje ucenja)

»Rafuda«, kot so jo po domace imenovali dijaki, je bila pravi kraj, kjer se zaves, koliko
produciramo, uporabimo, odvrzemo ... Gmota Zeleza najrazlicnejsih oblik je dijake motivirala,
da so zavzeto iskali zanimive kose, v katerih so ugledali proces ponovne oZivitve. Dijaki so
zagnano zbirali material in razmisljali, kako ga bodo uporabili.

Pridruzila sta se umetnik in strokovni delavec Metala.

Z dijaki iS¢emo zanimive kose ... Opazovanje in zavedanje ...

% 2. korak — ISKANJE INFORMACLIJ

Strokovni delavec Metala je dijakom povedal nekaj o Zelezu, Zelezovih odpadkih, nacinu
razvr$€anja in recikliranja ter predstavil njegove ekonomske in tehni¢ne plati. Umetnik pa jih
je seznanil s povezavo med reciklazo in umetnostjo ter jim pokazal primere dobrih praks v
svetu, ki so uspesSno povezali ekonomski, socialni, estetski in nenazadnje tudi eti¢ni vidik
reciklaze.

Dijaki so nato Se sami po spletu iskali podatke o primerih dobrega recikliranja, ki je
pomembno vplival na druzbeni prostor in se izkazal tudi kot uspesna poslovna ideja.

Umetnik predava dijakom...

% vet o izvedbi lahko najdete na spletni strani http://ekompleks.com/, kjer so dijaki predstavili tudi svoj PPT.
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% 3. korak — DIALOSKOST

Ko je bil material izbran, so dijaki razmisljali, kako bi kakSen izdelek naredili. Pri razvijanju
ideje jim je bil v pomo¢ vprasalnik, ki ga je pripravil kipar z namenom, da sistemati¢no
razmisljajo o lastnostih materiala, uporabnosti, namenu izdelka, izvedbenih moZnostih ter
potrebah potencialnih kupcev.

Dijaki so se odlocili, da izdelajo obesalnike. Razdelil so se v skupine po Stiri in izdelali nacrte.

Material, ki so ga dijaki nabrali na »Rafudi«.

Dijaki s pomocjo vprasalnika razmisljajo o ideji za reciklazni izdelek.
%+ 4. korak — USTVARJALNOST

Ko je bil material izbran, so v Solski delavnici odpadni Zelezni kosi pocasi priceli dobivati nove
oblike. Najprej preko zamisli in idej, ki so nastajale v glavah dijakov, nato pa v realnosti, s
pomocjo kiparja, ki nam je pomagal, da so se estetika, funkcionalnost in ekonomi¢nost med
seboj spojili. Dijaki, ki so Sele stopili na izbrano poklicno pot, so pri delu pokazali mnogo
samostojnosti, iznajdljivosti in samoiniciativnosti. Z bruSenjem, spajanjem, klepanjem,
zvijanjem in ravnanjem so nastajali obesalniki, lepi na pogled in primerni za uporabo. Na to
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je bilo potrebno misliti ve¢ ¢as procesa. Ne samo to, da bo narejeno, temvec tudi, da bo
narejeno dobro, da bo funkcionalno in hkrati tudi atraktivno za kupca. Uresnicitev zadanih
ciliev je zahtevala zavzetost, inovativne resitve, premisljenost, pozornost, natancnost in
zmoznost sodelovanja.

Iz (za)star(el)ega nastaja novo...

Pri izdelovanju smo si zadali Se en izziv, povezan s spodbujanjem podjetniske kompetence.
Izdelati vsaj tri podobne proizvode, ki bodo ustrezali zastavljenim »standardom« in jih nato
ponuditi trgu kot zanimive prodajne artikle. Ob tem je bilo potrebno misliti na ustrezno
razporeditev €asa, materiala, z uporabo minimalnih sredstev in maksimalnih rezultatov, kar
je moto reciklazne izdelave. Dijaki so s pomocjo velike delovne vneme uspeli izpolniti izziv,
nastale so tri razlicne»serije« v vsaki po trije edinstveni in hkrati podobni obesalniki, stojeci
in stenski.

V tem koraku so vrednotili svoje delo, izdelkom postavili primerno ceno in jih ponudili trgu.
Izbrali so spletni nacin promocije in prodaje in jih predstavili na spletnih straneh:
http://www.bolha.com/umetnine-starine-ostalo/rocno-izdelani-obesalniki-oglas1279505813,
http://www.bolha.com/dekorativni-izdelki-ostalo/prostostojec-obesalnik-oglas1279506149,
http://www.bolha.com/umetnine-starine-ostalo/obesalnik-oglas1279506236.
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Nase stvaritve — reciklazni obesalniki.

5. KORAK — DRUZBENI ANGAZMA

Dijaki so na zakljuéni prireditvi, ki je nacrtovana v okviru projektnega tedna predstavili svoje
izdelke in PPT, ki so ga oblikovali na podlagi sprotnega zbiranja dokumentacije.

Kasneje smo bili povabljeni tudi na otvoritev razstave v klub Kompleks, ki pa se je dijaki
zaradi neugodnega ¢asovnega termina niso mogli udeleziti.

V SKUPNI REFLEKSIJI smo na podlagi opisnih kriterijev in mape, ki je nastajala za vsakega
dijaka posebej, vrednotili dijakovo delo. Dijaki so v refleksiji odgovorili na naslednja
vprasanja:

e Te je priizvedbi, vsebini kaj presenetilo, spodbudilo tvoje zanimanje, vznemirilo?

e Kako sem se znasel pri na€rtovanju in izvajanju zastavljenih nalog?

e Kajtije delalo tezave?

e Katere podatke in informacije so ti prisle prav in kateri so bili odvec?

e Kako si se znasel pri delu v skupini?

e Sispoznal kaj novega pri sebi in drugih?

e Ali ste bili v skupini pozorni na razlicne perspektive reciklaze?

e Katere tvoje ideje bi izpostavil kot najbolj ustvarjalne?

e Katera podrocja sem pri sebi odkril kot moc¢na in katera kot Sibka?

e Kaj si pogresal, kaj ti je bilo zanimivo?
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Koncna ocena

Na podlagi dosezenih stopenj opisnih kriterijev posameznih kategorij so dijaki dobili kon¢no
oceno.

Duguejeva opredelitev kompetenc pravi: »Kompetence so definirane kot 'znanje v akciji —

' kar predstavlja vsoto znanj in nadin njihovega obstoja, ki se usklajeno

dejavnosti
kombinirajo tako, da ustrezajo potrebam dolo¢ene situacije v dolo¢nem trenutku.«
Projektno delo se je izkazalo kot pomembna oblika dela, s katero spodbujamo povezavo med
pridobljenim znanjem, spretnostim ter uresniCevanje visjih vzgojnih ciljev — oblikovanje

odgovorne, strpne, druzbeno angazirane, okoljsko ozavestene osebnosti®’.

Zakaj je izbrani didakti¢ni model pomemben za spodbujanje izbranih kljuénih kompetenc?

Ce izhajamo iz predpostavke, da je pri spodbujanju razvoja kompetenc v ospredju procesno-
razvojni nacin nacértovanja, ki pomeni, da je ucenec/dijak v njem pojmovan kot aktiven ¢len
u¢ne komunikacije, moramo, kot zapise Kroflic » ... najprej izhajati iz njegovih razvojnih
potencialov, zagotoviti njegovo aktivno vlogo v u¢nem procesu (razumevanje nove ucne
materije, reSevanje problemov, razvijanje stalis¢ in kompleksnejsih kognitivnih stilov itn.) in
ga postopoma vkljuCevati tudi kot enakovrednejSi ¢len pri samem naértovanju kurikula

(dopuscanje izbirnih vsebin, upostevanje ucencevih trenutnih interesov pri izbiri predmetov

in problemskih sklopov, s katerimi popestrimo nacrtovano u¢no snov itn.); glej Krofli¢ 1993.

In dodana vrednot modela 5 korakov je prav v tem, da:

1. si stopnje sledijo od razmisleka, kaj v okolju opazim in kako se odzivam, nato kako
opazeno povezem s tistim, kar vem in poznam in katere informacije Se moram pridobiti,
sledi stopnja, ko je potrebno svojo vednost in svoj pogled poglobiti, mogoce razbiti
stereotip ali predsodek o nepomembnosti vsebine, nezmoznosti ukvarjati se z njo. Zato je
dobro, da se v proces dela vkljucujemo tudi druge — zunanje partnerje (kar predvidi tretji
korak — dialoskost), da lahko o vsebini spregovorijo na nacin, ki nam je do sedaj neznan ...
Takrat se pricne ustvarjalni proces, poglobljeno razumevanje in odpiranje novih izzivov, ki
jih lahko v koraku ustvarjalnosti materializiramo preko izdelkov. Tako naj bi potekal tudi
razvoj kljuénih kompetenc, v procesu, postopoma, raznoliko, s poglabljanjem vase, v
vsebino ob pomodi drugih, odkrivanjem novih zmoznosti ... »Ucenec od ene do druge
ucne situacije poglablja razumevanje, izboljsuje obvladovanje vescin in dograjuje
stalisca ... (glej Sentocnik, 2. sklop tega gradiva, poglavje 3.1).

2. Didakti¢ni pristop v ospredje postavi uporabo raznoterih inteligenc (Gardner 1995) in
tako spodbuja u¢ence/dijake k odkrivanju kompleksnejsih oblik ucenja.

% \/ izvirniku: »des savoirs en action«, povzeto po: Mursak, J. (2001).Kompetence kot osnova razvoja sodobnih
sistemov poklicnega izobraZevanja. Sodobna pedagogika, let. 52, st. 4.

& Krofli¢, R. (2011). VzdrZevanje discipline kot del celovitega vzgojnega prizadevanja. Posvet za ravnatelje
srednjih Sol, Portoroz 21. 11. 2011.
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3. Matrica nadrtovanja smiselno prepleta cilj z izvedbo, aktivnostjo uditelja, dijaka in
zunanjih partnerjev, kar je zelo pomembno, Se posebej, ker ucitelj hkrati misli na vec
ravni in prav tako bolj konkretizira na¢rtovane poti.

4. Zelo dobro je definirana vloga ucitelja, ki mora razmisliti o iskanju tak$nih pojavov,
dogodkov, ki so SirSe druzbeno in iz strokovne plati pomembni in atraktivni na nacin, da
pri ucencih/dijakih pritegnejo pozornost, jih zangazZirajo, spodbudijo ¢ustven angaZma,
kar je glavni cilj prvega koraka. Hkrati pa mora po nacelih sinhronizacijske didaktike®® tudi
sam »prehoditi« pot korakov in tako ponotranijiti vsebine, ki jih bo odpiral in spodbujal
pri dijakih. Ucitelj torej ni podajalec znanj, temve¢ usmerjevalec, ki spodbuja k aktivni
udelezbi dijake in skupaj z njimi odkriva nove resitve, drugacne poglede in prav taksna
vloga je pomembna, ¢e Zelimo, da kljutne kompetence postanejo del kognitivnega,
funkcionalnega in osebnostnega razvoja posameznika, kot tiste, »ki jih potrebujejo vsi
ljudje za osebno izpolnitev, dejavno drZavljanstvo, socialno vkljucenost in zaposljivost«.

5. V modelu je dijak soustvarjalec u¢nega procesa, ki skupaj z uciteljem razmislja o poteku
dela, is¢e resitve podaja predloge za izvedbene dejavnosti, kar poveZzemo z zapisom
Sentoc¢nikove, da ima »procesno-cilinem nacrtovanju osrednjo vlogo ucenec: ucitelj
izhaja pri nacrtovanju in izvedbi pouka iz njegovega predznanja in poznavanja njegovih
razvojnih potencialov, v samem u¢nem procesu pa predvideva njegovo aktivno udelezbo
v smislu miselne aktivnosti in iniciativnosti ter zato nacrtuje ve¢smerno komunikacijo«
(glej Sentocnik, 2. Sklop tega gradiva, poglavje 3.1).

% Vet o tem glej Kratsborn, W. (2007). Pomen mnogoterih inteligenc in glasbe za oblikovanje identitete
mnogoterih izbir v hibridni druzbi.
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6 Priloge

Priloga 1: Letna ucna priprava za predmet Logistika v vrtnarstvu za Solsko leto 2011/12 —
Biotehniski center Naklo

Priloga 2: Matrica za nacrtovanje aktivnosti po modelu 5 korakov
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Priloga 1: Letna ucna priprava za predmet Logistika v vrtnarstvu za Solsko
leto 2011/12 - Biotehniski center Naklo

MODUL/PREDMET: LOGISTIKA V VRTNARSTVU ( LVV)
Letno $t. ur (KT) / $t. ur na teden: 102 uri (66+36) / 4KT
PROGRAM: HORTIKULTURNI TEHNIK

RAZRED: 4F

UCITELI: uéitelj strokovno teoreti¢nih modulov
USMERJEVALNI CILJI MODULA/ PREDMETA:

Dijak bo zmozen:

e uporabiti temeljna znanja logistike v praksi

e opredeliti naloge posameznih podsistemov logistike

e nacrtovati posamezne faze nabavnega postopka

e uporabiti teoreti¢na znanja proizvodne logistike v praksi

e nacdrtovati distribucijo proizvodov in izbrati primerna transportna sredstva

e razumeti ekonomske in ekoloske cilje razbremenilne logistike

e uporabljati primeren nacin komunikacije pri reSevanju problemov, organizaciji dela in
izvajanju posameznih nalog,

e razvijati ustvarjalno misljenje in sposobnost reSevanja problemov,

e razvijati strokovno in poklicno odgovornost ter organizacijsko kulturo na delovnem
mestu,

e povezati teoreti¢na in prakti¢na znanja,

e razvijati sposobnost uéenje ucenja,

e razvijati informacijsko pismenost.

VSEBINSKI SKLOPI

Vsebinski sklopi Stevilo ur Ucitelji

Oskrba podjetja z materialom in 11+4 ucitelj strokovno teoreticnih
storitvami modulov

Zagotavljanje pretoka materiala med 22+8 ucitelj strokovno teoreticnih
proizvodnjo in skladis¢enjem proizvodov modulov

Zagotavljanje pretoka izdelkov 22 +12 ucitelj strokovno teoreticnih
proizvodov od skladi$éa do kupca modulov

Zagotavljanje oskrbe ostankov in 11+12 ucitelj strokovno teoreticnih
odpadkov nabave, proizvodnje in modulov

distribucije
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UCNI PRIPOMOCKI:

SADILNI IN SEMENSKI MATERIAL, SUBSTRATI, FFS, RASTLINSKI MATERIAL, ORODJE ZA
OBDELAVO TAL IN OSKRBOVANJE RASTLIN, PISALO, KALKULATOR, ZVEZEK ALl DELOVNA
MAPA

LITERATURA ZA DUJAKE:
ZAPISKI, TABELE S PODATKI ZA IZRACUNAVANJE

LITERATURA ZA UCITELJA:

OBRAZCI, NAROCILNICE, ODDAINICE, POTNI NALOGI, CENIKI ZA SUBSTRATE, LONCKE,
PLOSCE, SADIKE, GNOJILA, FFS, PONUDBE ZA SUBSTRATE, LONCKE, PLOSCE, SADIKE,
GNOIJILA, FFS
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VSEBINSKI SKLOP: LOGISTIKA V VRTNARSTVU
Nacini preverjanja in ocenjevanja znanja v ocenjevalnem sklopu:

LETNA UCNA PRIPRAVA - Solsko leto 2011/12

. g s |, & 5
£ o s |3 s | oo | g S 8 ) g > |3 =
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X X X
UCNA SITUACIJA VSEBINE KOMPETENCE MEDPREDMETNO CASOVNI OKVIR in
(doseganje form. ciljev) (doseganije inf. ciljev ) POVEZOVANIJE OPOMBE
izdela nacrt nabave materiala za - pozna vlogo in pomen logistike v Oskrbuje podjetje z materialom in
doloceno vrtnarsko proizvodnjo vrtnarstvu storitvami
izdela nacrt storitev, ki so potrebne za - zna razlikovati posamezne podsisteme
doloceno vrtnarsko proizvodnjo logistike
naroci material pri dobavitelju - razloZi delitve logistike po razli¢nih
izvede kontrolo kakovosti materiala pri kriterijih
dobavitelju - razlozi naloge nabavne logistike T=3
izbere optimalen nacin skladis¢enja za - spozna vse faze nabavnega postopka V=8
dolocene vrste materialov in surovin in - pozna postopek narocanja pri P=4

jih skladisci

dobavitelju

pozna pomen kontrole kakovosti
materialov in surovin

pojasni pomen skladis¢enja materiala
in ravnanja z zalogami

razlikuje vrste skladisc in dejavnike, ki
vplivajo na izbor skladis¢a

Minimalni standard znanja za uc¢no situacijo

Nacrtuje vrtnarsko proizvodnjo za eno kulturo in pripravi narocilo.
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LETNA UCNA PRIPRAVA - Solsko leto 2011/12

doloci potrebne stroje in primerno

- razloZi naloge proizvodne logistike

Zagotovi pretok materiala med

opremo - seznani se z nacrtovanjem in proizvodnjo in skladis¢em
- izraCuna izkoris¢enost proizvodnih upravljanjem proizvodnje proizvodov
zmogljivosti - pojashi pomen primernega T=10
- izdela nalrt in organizira transport skladis¢enja proizvodov V=12
materiala do proizvodnih mest in v - ugotovi pomen primerne embalaZe P=8
procesu proizvodnje
- organizira transport in skladis¢i proizvode
- dolod¢i primerno embalaZo za vrtnarske
proizvode
Minimalni standard znanja za uc¢no situacijo Nacrtuje vrtnarsko proizvodnjo za eno kulturo in organizira transport in skladis¢enje
- pozna naloge in pomen fizicne - izdela nacrt fizi¢ne distribucije Zagotovi pretok izdelkov proizvodov
distribucije proizvodov do kupca od skladis¢a do kupca TPP — oblikovanje cene T=8
- opiSe potek fizicne distribucije - izpolni logisti¢no dokumentacijo V=14
- primerja razlicne nacine transporta P=12
- pojasni pomen dokumentacije v logistiki
- naSteje najpogostejse vrste logisticne
dokumentacije
Minimalni standard znanja za uc¢no situacijo Vodenje logisticne dokumentacije
- razume ekonomske in ekoloske cilje - organizira in izvede oskrbo ostankov in | Zagotovi oskrbo ostankov in TRR — kam z odpadki iz
razbremenilne logistike odpadkov pri konkretni vrtnarski odpadkov nabave, proizvodnje in vrtnarske proizvodnje T=8
- razlikuje pomembne postopke pri oskrbi proizvodnji distribucije FY=132

ostankov in odpadkov

Minimalni standard znanja za uc¢no situacijo

Nasteje ekoloske cilje razbremenilne logistike.
Za vsak odpadek ve nacin unicenja, recikliranja, odstranjevanja.
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INTEGRIRANE KLJUCNE KOMPETENCE, KI JIH ZASLEDUJEMO PRI MODULU LOGISTIKA V
VRTNARSTVU

Kljuéna kompetenca

Pozitiven odnos do ucenja, znanja in izobrazevanja

Sposobnost naértovanja in organiziranja svojega dela in ucenja

Sposobnosti za uspesno iskanje, obdelavo, prenos in uporabo podatkov

Povezovanje pridobljenega znanja s prakti¢nim delom

Samostojnost in odgovornost

Upostevanje navodil

Natancnost

Delovanje v skupini in prevzemanje razli¢nih vlog

Pozitiven odnos do so3olcev in uciteljev/mentorjev

X | X [X | X | X [X | X |X [X|X

Razvijanje kulture dialoga

Odgovorno ravnanje za varno delo in ohranjanje zdravja (disciplina, red,
Cistoca in osebna urejenost)

Poznavanje nevarnosti delovnega okolja z vidika ekoloske osve$cenosti X
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Priloga 2: Matrica za nacrtovanje aktivnosti po modelu 5 korakov

Delovno gradivo je pripravil CPI v sodelovanju z Vido Vonéina, Darjo Stirn Koren in Petro Stirn Janota.

CAS KORAK IZVEDBA CILJ® DEJAVNOST DEJAVNOSTI ZUzAggiliﬁ:rfile
(kratek opis) UCITELJEV DIJAKA/OV predeliire nai
sodelovanja in dejavnost)
dijake vprasati o Ker se izvedba ne nanasa dogovoriti z Metalom sodelujejo pri - Metal Ravne (obisk
pripravljenosti, da konkretno na predmet ali Ravne, da nam je prijavi na natecaj odpada Zzeleza in
sodelujejo na strokovni modul, smo cilje omogocil obisk odpada aktivno so prevzem materialov ter
natecaju povezali z vsebino natecaja. in prevzem materialov vkljuceni pri predstavitev lastnosti
prijava na natecaj dogovoriti s kiparjem razmisljanju o zeleza, problematike
za sodelovanje vprasanjih onesnazevanja in
na $oli zagotoviti reciklaze - njene
prostor za delo in ekonomske in tehnicne
ustrezne pripomocke lastnosti)
P . dogovoriti se z dijakom - Kipar (z dijaki razmisljal
redpriprave . . N .
o nacinu dela in jih o socialni in eti¢ni plati
seznaniti z nacinom reciklaze in skupaj z
ocenjevanja njimi razvijal ideje o
ponovni predelavi
materiala)

- Kompleks (organizator
natecaja, organizator
zakljucne razstave, ki se
je bomo z dijaki
udelezili)

obisk odpada Dijake spodbujamo k spodbuja dijake k na zelezo Umetnik jih opozatja na
zeleza. 1zbira raziskovanju in razlaganju razmisljanju in poslusa pogledajo iz oblike, zanimive kose.
zanimivih kosov, ki | pojavov v okolju iz njihove razlage razlicne
bi sluzili ponovni razlicnih perspektiv. usmerja delo perspektive
1. dan 1. korak: predelavi. Dijaki se seznanijo s dijake seznani na (uporabno,
OBCUTLJIVOST seznanitev s procesom dokumentacije z pomen dokumentiranje neuporabno,
pomenom IKT pripomocki in ga skozi procesa lepo, grdo,

dokumentacije v
procesu dela

proces tudi prakti¢cno
izpeljejo.

nevarno, ...)
na odpadu iscejo
zanimive kose, ki

& Nacrtujemo lahko vse, tako izobrazevalne (informativne), vzgojne (socializacijske) kot funkcionalne (formativne).
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bi jih lahko
ponovno
predelali
oblikujejo idejo o
izdelku

predavanje
strokovnega
delavca Metala
predavanje kiparja
iskanje podatkov in
informacij po
spletu, v ¢lankih in
neposredno v

Dijaki spoznajo pojem
reciklaze in klju¢ne lastnosti
dobrega recikliranja
(enakost z enakim,
funkcionalnost, ponovna
uporabnost, moznost
ponovne predelave)

Dijaki analizirajo okoljske

strokovnega delavca in
kiparja seznani s cilji, ki
jih upostevata pri
svojem predavanju
pripravi gradivo
usmerja dijake

poslusajo
predavanje in se
seznanijo
osnovnimi
informacijami o
pomenu
recikliranja za
okolje in razli¢nih

- strokovni delavec
Metala na podlagi ciljev
pripravi predavanje o

zelezarstvu. o lastnostih

zeleza, ki so pomembne
pri za predelavi in
njegovi okoljski
problematiki ter jim

2. korak: . o s S . .. S
1. dan SEZNANJANJE, okolju pr'czbleme l.<ot Eehnploske, Vldﬂ.ﬂ.}} vrcjc1klaze Pnkazgl nacine regklaze
eticne, socioloske in sami i$¢ejo zeleza in predstavil
OSMISLITEV L . .. .
ekonomske kategorijami informacije o ekonomske plati
okoljski aktualni zeleznega odpada in
okoljski njegove predelave
problematiki - umetnik pripravi
predavanje na temo
reciklaze z vidika
socialne, eti¢ne in
estetske dimenzije
dijaki skupaj z Dijaki povezZejo pridobljeno . . oblikovanje idej Umetnik skupaj z dijaki
metnikom strokovno znanje z nudi podporo pri za reciklazni razvija idejo o reciklaznem
Fazrniél'a'o o razmisljanjem o ponovni razvijanju idej izdelek izdelku, s poudarkom na
izdelku} l]q bi ga predela}vi r}nateriala in izbiro opozarja na pomen oblikovanje ob]ikox;ni vrednosti in
0ono r;o reciklirali | tehnik obdelave (lastnosti in upostevanja lastnosti nacrta ostevanju potreb
oblikujejo macrte za | vrte jekla, mosni nacini materialoy, reciklaze led zbr potencialnes k
ol |vie kom0 | pred b | poongs aps
katerih predvidijo materialas ] produkcije (izdelava materialag
2. dan 3. korak: rudi strodk Ditaki i vsaj treh podobnih dok drani
DIALOSKOST udi stroske jaki za posamezne zamis izdelkov) okumentiranje

izdelave ter proces

dela

razmisljajo o razpolozljivih
in potrebnih virih, izdelajo
ustrezen nacrt, ob tem
resujejo razlicne probleme.
Dijaki ucinkovito in
konstruktivno sodelujejo v
skupini/timu in skupaj
is¢ejo kompromisne resitve.

pozoren je na nacin
komunikacije med
dijaki, spremlja njihovo
aktivnost

pregleda nacrte in jim
da povratno
informacijo
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ustvatjanje izdelkov
izdelava ponudbe

Dijaki samostojno
prevzemajo izvedbene
naloge, nacrtujejo,

- spremlja aktivnost
dijakov

- skrbi za varnost

organizacija dela
ustvarjanje
izdelkov

Umetnik nudi podporo pri
ustvarjanju. opozarja
predvsem na povezavo med

na razstavi v klubu
Kompleks

v klubu
Kompleks

izdelava PPT organizirajo delo in ga - odziva se na vprasanja dokumentiranje funkcionalno in estetsko
predstavitve opravljajo odgovorno. dijakov izdelava ponudbe | dimenzijo izdelka.
Dijaki iz ekonomske vidika | - pomaga dijakom pri izdelava PPT
vrednotijo njihovo delo. izvedbi in organizaciji predstavitve in
Oblikujejo ceno izdelka in dela priprava
idejo za njegovo prodajo. - vrednoti ponudbe govornega
Dijaki razumejo pomen dijakov za prodajo nastopa za
34 funkcionalne in estetske izdelka in jim poda kon¢no
. dan 4. korak: . e rdelk inf . dstavit
4 dan USTVARJALNOST d1gler.121]ve. 1zdel. a. povratne informacije predstavitev
5. dan Dijaki uc1pkov1to in - pomaga jim pri pripravi
konstruktivno sodelujejo v govornega nastopa ob
skupini/timu in skupaj PPT predstavitvi
iscejo kompromisne resitve.
Razvijajo dinamicne
lastnosti (iniciativnost,
samostojnost) in zmoznost
za akcije, ki izboljsujejo
okolje ter uveljavljajo
trajnostni (sonaravni) nacin
zivljenja.
predstavitev Dijaki predstavijo proces Spremlja  predstavitev  in dstavii V klubu Kompleks z vidika
izdelkov in procesa | dela in izdelek drugim dijakom nato posreduje Fz rc?elitj‘i]rlj% PT umetnika komentira proces
5. dan 5. korak: dela drugim povratne informacije o delesi dela in izdelke dijakov
: DRUZBENI dijakom predstavitvi udetezljo se
ANGAZMA predstavitev izdelka otvoritve razstave
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ZAKLJUCEK

V tem gradivu smo po analizi klju¢nih definicij na tem podrocju skusali prikazati mozne poti
uresniCevanja vkljuCevanja klju¢nih kompetenc v programe srednjega poklicnega in
strokovnega izobraZevanja — vkljucevanje kljuénih kompetenc v nacrtovanje na razlicnih
ravneh, pristopi k vrednotenju klju¢nih kompetenc, pa tudi primer doseganja ciljev katalogov
znanj klju¢nih kompetenc v strokovni modul izbranega programa. Evalvacija CPI (Klari¢ (ur.),
2008) je namre¢ pokazala, da ucitelji slabo poznajo koncepte vkljucevanja klju¢nih
kompetenc’® v izobrazevalne programe in jih v svoje delo ne vklju¢ujejo v zadovoljivi meri.
Prav tako so ucitelji nizko ocenili sprejetost koncepta med ucitelji. Hkrati se na nekaterih
Solah klju¢ne kompetence izvajajo kot posebne programske enote, kar uciteljem morda
sporoca, da gre za cilje, ki se dosegajo pri drugem predmetu. Iz navedenega bi lahko sklepali,
da veliko uciteljev koncept vklju¢evanja kljuénih kompetenc dojema kot nekaj lo¢enega
(stvar posebnega predmeta), in ga posledi¢no v svoje delo ne vklju¢ujejo v zadovoljivi meri.
Analize evalvacije so pokazale tudi, da se vecjim poznavanjem koncepta izrazito povecata
oceni uporabnosti in potrebnosti koncepta. S tem gradivom Zelimo doprinesti tako k
vedjemu poznavanju in prepoznavanja uporabnosti in pomembnosti konceptov vkljucevanja
kljuénih kompetenc kot tudi prikazati nacine vklju¢evanja kljuénih kompetenc v
izobrazevalne programe srednjega poklicnega in strokovnega izobrazevanja na razlicnih
ravneh.

Kljuéne kompetence so tiste, ki jih posameznik potrebuje za osebno izpolnitev in razvoj skozi
vse Zivljenje, pa tudi za aktivno drzavljanstvo in zaposljivost. Ceprav so kljuéne kompetence
nadpredmetne, so nelocljivo vpete v pridobivanje predmetnega in medpredmetnega znanja
in kot take predstavljajo jedro vsakega izobrazevanja, pri tem pa je poudarek na spremljanju
(lastnega) napredka posameznika. Kompetence predstavljajo konglomerat znanja, vescin in
stalis¢, ki jih posameznik izgrajuje v procesu ucéenja in so torej sestavljene iz treh dimenzij:
kognitivne, funkcionalne in osebnostne ali socialne dimenzije. Za uspesno vkljuéevanje v
izobrazevalne programe tako celostnega koncepta kot so klju¢ne kompetence formalna
vkljucitev v izvedbene kurikule ni dovolj, ¢eprav lahko vzpodbudi k integraciji le-teh v prakso.
Kot smo prikazali v tem gradivu, je za uresnicevanje klju¢nih kompetenc pri pouku potrebno
drugacno nacrtovanje pouka, drugacen proces pouka, premik od sumativnega k
formativnemu ocenjevanju itd., da se dijake usmerja k boljSemu razumevanju samega sebe
in poslediéno prevzemanje odgovornosti za lasten napredek. Pri tem lahko predstavljajo
oviro mentalni modeli uciteljev, prav tako pa dijakov. Dijaki, ki pojmujejo svojo vlogo kot
ponavljanje sliSanega in ucenje podane snovi, ki jim vrednoto predstavlja ocena in ne znanje,
ne bodo z navdusenjem sprejeli zahtev po razmisljanju, postavljanju vprasanj, sodelovanju z

70 Koncept vkljucevanja kljucnih kvalifikacij in koncepti vkljucevanja posameznih kljucnih kvalifikacij, dostopni na
http://www.cpi.si/strokovna-podrocja.aspx, so katalogi znanja za kljuéne kompetence in morda tovrstni zapis
doprinese k temu, da je njihova vsebina prepoznana (in na nekaterih Solah tudi izvajana) kot lo¢ena programska
enota.

95



vrstniki, samoocenjevanju ... UCitelji, ki svojo vlogo vidijo v posredovanju znanja in so
naravnani na ocenjevanje produkta, bodo s tezavo prenesli teziS¢e na proces ali pa prepustili
dijakom (samo)preverjanje. Pri uvajanju sprememb ne gre nikoli za dogodek, temvec za
proces in tudi uresni¢evanje vkljuevanja klju¢nih kompetenc v srednje poklicne in strokovne
Sole je dolgotrajen proces, ki bi potreboval ustrezno podporo profesionalnega
spopolnjevanja uciteljev, pa tudi izobraZevanje in ozaves$c¢anje dijakov — v obliki dolgoro¢ne
podpore njihovemu akcijskemu raziskovanju, coachinga, supervizije in kriticnega
prijateljstva. Kakorkoli, sodelavci pri tem projektu Zelimo, da bo to gradivo odpiralo nove
poglede in ponujalo nekaj moznih pristopov k uspeSnemu vklju¢evanju kljuénih kompetenc v
izobrazevalne programe srednjega poklicnega in strokovnega izobrazevanja.
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