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I. UVOD 

Center RS za poklicno izobraževanje v zadnjih letih redno spremlja različne vidike in elemente novih in 

prenovljenih izobraževalnih programov (prim. spletno stran), pripravlja pa tudi celovitejše vpoglede v 

rezultate reformnih aktivnosti na področju poklicnega in strokovnega izobraževanja v zadnjem desetletju 

(Ermenc S. (ur.) 2012). S spremljavami oziroma evalvacijami skušamo identificirati močne in šibke točke 

prenove ter predstaviti možne poti za nadaljnje delo in razvoj, z namenom prispevati k dvigu kakovosti 

poklicnega in strokovnega izobraževanja. Tako so tudi ugotovitve pričujoče spremljave na voljo učiteljem 

in šolam za njihovo nadaljnje delo, svetovalcem in drugi strokovni javnosti pa kot eden virov svetovalnega 

in razvojnega dela v prihodnje. 

V poklicnem in strokovnem izobraževanju smo na podlagi Izhodišč 2001 v preteklem obdobju razvili 

vrsto novih in prenovljenih izobraževalnih programov. Med njimi je tudi srednje strokovni, 4-letni 

izobraževalni program Predšolska vzgoja. Sprejet je bil leta 2008 (Ur. l. 53/08), z vpisom pa so šole začele 

v šolskem letu 2008/2009. Program je osnovan na leta 2007 sprejetem poklicnem standardu Pomočnik 

vzgojitelj/pomočnica vzgojiteljica predšolskih otrok za namen izobraževanja za poklic 

pomočnik/pomočnica vzgojitelja/vzgojiteljice predšolskih otrok. Kdor program zaključi, pridobi 

strokovni naziv vzgojitelj/vzgojiteljica predšolskih otrok. 

Izobraževalni program je razdeljen na splošni in posebni del. V splošnem delu so navedeni cilji programa, 

trajanje in kreditna ovrednotenost, vpisni pogoji, obvezni načini ocenjevanja ter pogoji za napredovanje in 

dokončanje izobraževanja. Posebni del programa vsebuje predmetnik, način izvedbe (v šoli in pri 

delodajalcih) ter izobrazbene pogoje za izvajalce posameznih predmetov in strokovnih modulov. 

Predmetnik sestavljajo obvezni splošnoizobraževalni predmeti in strokovni moduli (obvezni in izbirni), 

praktično izobraževanje v šoli, praktično izobraževanje pri delodajalcu (PUD – praktično usposabljanje z 

delom), interesne dejavnosti ter odprti kurikul. Naštete programske enote so opredeljene s pedagoškimi 

urami in ovrednotene s kreditnimi točkami. K posebnemu delu sodijo tudi priloge in sicer katalogi znanja 

za splošno izobraževalne predmete in strokovne module ter navodila v zvezi s pripravo interesnih 

dejavnosti. Med dokumente, ki so šolam v vodilo in pomoč pri pripravi izvedbenega kurikula, uvrščamo 

tudi predmetne izpitne kataloge za predmete poklicne mature. 

V pričujoči evalvaciji smo pripravili analizo izvedbenega kurikula tako dokumenta kot pogojev za njegovo 

pripravo in izvajanje. 

»Izvedbeni kurikul je procesno-razvojni dokument šole, ki ga ta napiše na podlagi nacionalnega kurikula« 

(Kurikul 2006, str. 35) oziroma izobraževalnega programa. Izvedbeni kurikul je torej pisno načrtovanje 

celotnega učnega procesa, spremljanje te izvedbe in uvajanje izboljšav. Prva priprava zahteva velik 

angažma celotnega programskega učiteljskega zbora, vodstva šole in drugih strokovnih pa tudi zunanjih 

sodelavcev. Nadaljnji koraki naj bi bili posvečeni izboljšavam tako elementov in pristopov k delu kot tudi 
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morebitnim korekcijam celote, kar prav tako zahteva precejšen angažma. Center RS za poklicno 

izobraževanje je v publikacijah Smernice za oblikovanje izvedbenega kurikula za srednje poklicne šole 

(2005), Kurikul na nacionalni in šolski ravni v poklicnem in strokovnem izobraževanju (2006) in Priprava 

izvedbenega kurikula (Ermenc S. (ur.) 2007) skušal predstaviti vse osnovne korake, skozi katere naj stopa 

šola, ko pripravlja izvedbo izobraževalnega programa. Poleg tega pa tudi posameznim elementom in 

pristopom k delu namenil vrsto gradiv. Vse publikacije in gradiva so javno dostopna na spletnih straneh 

centra. 

Priprava izvedbenega kurikula je pravzaprav manifestacija avtonomije šole in učiteljev ter rezultat timskega 

sodelovanja vseh izvajalcev programa. Programski učiteljski zbor (PUZ) mora pri načrtovanju izvedbe 

programa upoštevati nacionalne smernice ter skozi lastno strokovno presojo, ki naj bi temeljila na dobrem 

poznavanju sodobnih trendov na področju izobraževanja (posebej poklicnega in strokovnega) pa tudi 

značilnosti programa, šole, dijakov in lokalnega okolja, oblikovati izvedbeni kurikul in začrtati njegov 

nadaljnji razvoj.  

Na izvedbeni kurikul lahko gledamo, kot na novo raven načrtovanja, ki se je vrinila med šolsko in 

učiteljevo in zajema načrtovanje izvedbe izobraževalnega programa na posamezni šoli (prav tam). 

Načrtovanje grobega kurikula je prva faza načrtovanja, ki jo izvede programski učiteljski zbor z namenom 

razporeditve učnih ciljev in vsebin celotnega trajanja programa vključno s cilji odprtega kurikula, 

oblikovanjem modulov in pripravo katalogov znanj za posamezne module odprtega kurikula. Učitelji se v 

tej fazi dogovarjajo o kroskurikularnih in medpredmetnih povezavah ter logično in časovno usklajujejo 

cilje in vsebine različnih predmetov. Razen tega je v grobem kurikulu vsako leto potrebno s konsenzom 

opredeliti razvojne prioritete šole, vloge vseh subjektov v izobraževalnem procesu, strukturo in 

organizacijo izobraževalnega procesa po letnikih ter temeljne strategije in metode vzgojno izobraževalnega 

dela (Kurikul 2006).   

Priprava natančnejšega načrta za izvajanje vzgojno izobraževalnega procesa ali finega kurikula za vsako 

leto posebej je naslednja faza načrtovanja. V njej učitelji načrtujejo časovno, organizacijsko in didaktično. 

Po navadi je letna ali fina učna priprava organizirana po večjih zaokroženih učnih sklopih (v enem 

predmetu naj ne bi bilo manj od dveh in več od šestih učnih sklopov) ali pa po učnih situacijah, ki izhajajo 

iz realnih delovnih situacij. Cilji so izraženi operativno, čeprav pa ne tako natančno, da bi učiteljem 

onemogočali prilagajanje potrebam konkretnih dijakov in učnih situacij, v njih so uravnoteženo zastopane 

kognitivne zmožnosti, zmožnosti motorične orientacije in socializacijski cilji. Pri načrtovanju naj bo viden 

odmik od v preteklosti prevladujočega učno snovnega principa načrtovanja k učno ciljnemu in procesno 

razvojnemu ter problemskemu načrtovanju. Učitelji so pozorni na zahtevnostne ravni pri načrtovanju 

ciljev, smiselno morajo vključevati cilje integriranih ključnih kvalifikacij. Načrtujejo tudi učne strategije, 

oblike in metode dela ter oblike in načine preverjanja in ocenjevanja znanja. V celoto skrbi za kakovost 

izvedbe izobraževalnega programa na šoli vključijo tudi spremljanje izvajanja načrtovanega v izvedbenem 

kurikulu ter redno uvajanje izboljšav v delo.  
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Z rezultati evalvacije na sistemski ravni, ki je pred vami, želimo pripomoči k razvoju tega področja. Zato 

vas vabimo, da si jo podrobneje pogledate. V naslednjem, drugem poglavju smo natančneje predstavili 

metodologijo evalvacije. Tretji del je namenjen izključno predstavitvi rezultatov anketnega vprašalnika, 

četrto poglavje pa prinaša študijo primerov treh šol. Peto poglavje z zaključnimi ugotovitvami zaokrožuje 

osrednji del poročila. Prilagamo tudi štiri priloge in sicer: kratek pregled usposabljanj, ki so jih bili deležni 

izvajalci prenovljenega izobraževalnega programa Predšolska vzgoja (Priloga 1); podrobna predstavitev 

analize razlik med aritmetičnimi sredinami, ki je bila osnova za ugotavljanje razlik v rezultatih anketnega 

vprašalnika med posamezno šolo študije primerov in ostalimi šolami (Priloga 2); anketni vprašalnik, s 

katerim smo zbrali odgovore učiteljev (Priloga 3) ter opomnik intervjuja z ravnatelji, pomočniki 

ravnateljev in/ali vodji PUZ-a (Priloga 4). 
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II. METODOLOGIJA EVALVACIJE  

1. Namen, cilji in področja spremljanja 

Namen pričujoče evalvacije je pregled in ovrednotenje izvedbenega kurikula kot šolskega dokumenta in 

pogojev za njegovo pripravo in izvajanje v izobraževalnem programu Predšolska vzgoja, podati sliko o 

močnih in šibkih točkah evalviranih področji ter s tem spodbuditi dvig kakovosti nadaljnjega dela. 

Cilji evalvacije so: 

1. Analizirati pogoje za pripravo izvedbenega kurikula na šolah glede na to, 

1.1. v kolikšni meri učitelji poznajo dokumente vezane na izobraževalni program in jih razumejo,  

1.2. kakšne strokovne podpore pri uvajanju izobraževalnega programa so bili deležni in 

1.3. kako ocenjujejo lastno timsko delo na šoli v odnosu do vpeljave izvedbenega kurikula. 

2. Analizirati proces vpeljave izvedbenega kurikula in sicer glede na 

2.1. postopek priprave izvedbenega kurikula (načrtovanje), 

2.2. usklajenost izvajanja izvedbenega kurikula v praksi z načrtom, 

2.3. spremljanje izvajanja izvedbenega kurikula in 

2.4. vnašanje izboljšav v izvedbeni kurikul. 

3. Analizirati stališča učiteljev: 

3.1. o ustreznosti posameznih elementov in pristopov v izobraževalnem programu, 

3.2. o dosegljivosti kompetenc in ciljev programskih enot, 

3.3. o uporabnosti in aktualnosti znanja (kompetenčni ustreznosti) ter 

3.4. o vplivu sprememb na medsebojne odnose. 

4. Analizirati tri primere izvedbenih kurikulov z vidika ustreznosti glede na izobraževalni program in 

metodološka priporočila. 

5. Podati priporočila za nadaljnje delo. 

Področja evalvacije predstavljajo nekateri elementi in pristopi k izvajanju prenovljenega izobraževalnega 

programa Predšolska vzgoja, ki jih lahko združimo v sledeče štiri vsebinske sklope z nekaj pod področji: 

1) Pogoji za pripravo izvedbenega kurikula 

a) poznavanje izobraževalnega programa: 

i) poznavanje sestavnih delov izobraževalnega programa, 

ii) postopek spoznavanja z izobraževalnim programom; 

b) potek timskega dela na šoli: 

i) načrtovanje, jasen namen, dokumentiranje dogovorov, uresničevanje dogovorov,  

ii) oblikovanje timov, 

iii) notranja organizacija PUZ-a in interni prenos informacij, 
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iv) splošna ocena kakovosti timskega dela; 

c) Strokovno podporo v procesu uvajanja izobraževalnega programa: 

i) stopnja prisotnosti podpore s strani posameznih zunanjih institucij, 

ii) stopnja prisotnosti različnih vrst podpore, 

iii) razumljivost različnih didaktičnih priporočil. 

2) Proces vpeljave izvedbenega kurikula: 

a) proces načrtovanja, izvajanja, spremljanja in nadaljnjega razvoja izvedbenega kurikula: 

i) obseg vključenosti učiteljev v procese,  

ii) način sodelovanja, prisotnost/odsotnost diskusije, 

iii) usklajenost izvedbe z načrtom, 

iv) sistematičnost spremljanja izvedbenega kurikula,  

v) vpliv spremljanja na nadaljnji razvoj izvedbenega kurikula. 

3) Izvedbeni kurikul, dokument: 

a) grobi kurikul in 

b) fini kurikul. 

4) Stališča učiteljev o posameznih elementih in pristopih: 

a) stališča učiteljev in ravnatelja do prenovljenega izobraževalnega programa na splošno: 

i) ocena ustreznosti izobraževalnega programa in njegovih elementov glede na potrebe poklica, 

ii) ocena dosegljivosti kompetenc in ciljev izobraževalnega programa glede na njegovo trajanje, 

iii) ocena izobraževalnega programa glede na uporabnost  znanja dijakov, 

iv) ocena smiselnosti novosti in 

v) odpori do izobraževalnega programa in strategija spoprijemanja z njimi. 

b) stališča do nekaterih novosti (odprti kurikul, projektno delo, medsebojno sodelovanje učiteljev,…): 

i) uporabnost in aktualnost odprtega kurikula, 

ii) odgovarjanje odprtega kurikula na individualne potrebe dijakov, 

iii) uporabnost projektnega dela, 

iv) dosegljivost ključnih kompetenc ob podpori projektnega dela, 

v) vpliv sodelovanja učiteljev na uporabnost znanja dijakov ter medsebojne odnose, 

vi) vpliv sodelovanja z delodajalci na aktualnost pouka ter uporabnost znanja dijakov, 

vii) vpliv sodelovanja dijakov na razvoj ključnih kompetenc pri dijakih ter medsebojne odnose med 

dijaki. 

c) zadovoljstvo z medsebojnimi odnosi pred in ob izvajanju prenovljenega programa: 

i) zadovoljstvo z medsebojnimi odnosi, 

ii) zadovoljstvo z odnosi z dijaki. 
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2. Opredelitev raziskovalnih metod, tehnik in instrumentov 

Pri evalvaciji smo uporabili deskriptivno in kavzalno – ne eksperimentalno metodo pedagoškega 

raziskovanja. S prvo opisujemo stanje in vsebino pojavov, z drugo pa skušamo ugotoviti vzročno 

posledično povezanost med njimi. Pri tem smo uporabljali sledeče metode in tehnike zbiranja podatkov: 

anketni vprašalnik za učitelje, ki poučujejo v izobraževalnem programu Pedagoška vzgoja; študijo treh 

primerov s pomočjo racionalne evalvacije izvedbenih kurikulov, primerjave podatkov pridobljenih z 

anketnim vprašalnikom in sicer posamezne šole s podatki ostalih devetih šol ter intervja z ravnatelji, 

pomočniki ravnateljev in/ali vodji PUZ-a.  

2.1. Anketni vprašalnik 

Anketni vprašalnik za učitelje izobraževalnega programa Predšolska vzgoja (Priloga 3) vsebuje 19 vprašanj; 

9 vprašanj zaprtega tipa, nekatera izmed njih so bila kombinirana z odprtimi vprašanji, 2 vprašanji 

odprtega tipa, 4 ocenjevalne lestvice in 4 lestvice za merjenje stališč. Vprašalnik smo razdelili na štiri dele. 

V prvem delu smo spraševali po osnovnih podatkih; v drugem nas je zanimalo mnenje učiteljev o samem 

izobraževalnem programu Predšolska vzgoja; v tretjem delu smo preverili, kako so učitelji doživljali 

podporo pri uvajanju izobraževalnega programa in v četrtem nas je zanimalo njihovo mnenje glede 

nekaterih novi elementov in pristopov k delu. Anketiranje je bilo anonimno, izpolnjene vprašalnike so šole 

vrnile po pošti na Center RS za poklicno izobraževanje. 

Statistična obdelava podatkov zbranih z anketnim vprašalnikom je bila izvedena s programom SPSS, 

podatki so prikazani tabelarično. Obdelani so na nivoju deskriptivne statistike. Odgovore na vprašanja 

odprtega tipa smo združili v kategorije in jih vključili v interpretacijo.  

2.2. Študija treh primerov 

Pripravili smo študijo primerov na treh naključno izbranih šolah.1 Po v naprej oblikovanih kriterijih smo 

izvedli racionalno evalvacijo2 izvedbenih kurikulov dveh šol. Pripravili smo statistično analizo rezultatov 

nekaterih vprašanj anketnega vprašalnika za tri šole v primerjavi z rezultati ostalih devetih šol ter pri tem 

ugotavljali statistično pomembnost razlik. Na dveh šolah smo opravili tudi intervjuja in sicer z ravnatelji, 

pomočniki ravnateljev ali vodji PUZ-a. 

                                                      

1
 Šole smo poimenovali šola A, šola B in šola C 

2
 Racionalna evalvacija zajema spoznanja iz sodb izvedencev za vsebino pouka, specialnih didaktikov in kurikularnih 

teoretikov, medtem ko zajema empirična evalvacija podatke iz različnih virov opazovanja procesa izpeljave kurikula, 
kamor sodijo tudi sodbe udeležencev izpeljave (Sagadin 1991). 
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2.2.1. Racionalna evalvacija izvedbenih kurikulov 

Racionalna evalvacija izvedbenih kurikulov je sestavljena iz dveh delov. V prvem delu zavzema pregled t. i. 

grobega kurikula, torej načrta izvedbe celotnega izobraževalnega programa skozi vsa leta trajanja 

programa. V drugem delu pa smo analizirali t. i. fini kurikul, torej učno pripravo na letni ravni. Z 

racionalno evalvacijo smo želeli ugotoviti ali je izvedbeni kurikul (grobi in fini) zapisan tako, da odraža 

spremembe na nivoju nacionalnega koncepta načrtovanja pa tudi strokovno podkovanost učiteljev pri 

prevajanju ciljev programa v izvedbene kurikule. V nadaljevanju so kriteriji racionalne evalvacije 

podrobneje predstavljeni. 

Pri pripravi kriterijev smo upoštevali nacionalne usmeritve za razvoj izobraževalnih programov, podane v 

Izhodiščih za pripravo izobraževalnih programov nižjega in srednjega poklicnega izobraževanja ter 

programov srednjega strokovnega izobraževanja (2001), pravilnike in zakone (o ocenjevanju, zaključnih 

izpitih, ipd.) ter konkretne smernice za načrtovanje izvedbenega kurikula na ravni šole, ki so podane v 

metodološkem priročniku Kurikul na nacionalni in šolski ravni (2006). Pregledali smo nacionalni kurikul 

za izobraževalni program Predšolska vzgoja, opis poklicnega standarda na nacionalnem nivoju kataloge 

znanj za različne module znotraj izobraževalnega programa, Koncept vključevanja ključnih kvalifikacij v 

izobraževalne programe srednjega poklicnega izobraževanja (2004), Kataloge integriranih ključnih 

kvalifikacij ter podali mnenje o tem, kaj je glede na vse omenjene smernice in priporočila v evalviranih 

dokumentih izvedbenih kurikulov treh šol dobro uresničeno in operativizirano in na čem bi veljalo še 

delati v nadaljevanju. 

A. Kriteriji za analizo grobega kurikula 

Razvojna strategija šole (1) izraža pedagoški-didaktični koncept šole, njene razvojne usmeritve in 

vrednote. Pedagoško didaktični koncept šole mora odražati temeljne smotre oziroma cilje programa, ki jih 

bodo dijaki s podporo učiteljskega zbora uresničili, in ki obsegajo tako izobraževalne, kot vzgojno-

socializacijske cilje ter vrednote. Izražen mora biti dejaven odnos šole do zastavljenih smotrov - šola 

zapiše konkretna šibka področja, ki jih je identificirala z analizo stanja in konkretne strategije oziroma 

ukrepe za njihovo preseganje. Pri tem je pomemben tudi vidik vzpostavljanja ustrezne šolske klime (tako v 

zbornici kot v razredu) ter razvoj kolektiva kot učeče se skupnosti. 

Vključen je opis vlog in nalog vseh subjektov (2) - učiteljev, dijakov (z opisom njihovih posebnih 

potreb), vodstva šole, svetovalne službe in drugih (knjižničarjev, tehničnega osebja) pa tudi gospodarskih 

subjektov in staršev, ki odraža skrb šole za posameznega dijaka - individualizacija pouka, individualna učna 

pomoč, učni proces, ki upošteva različni učni tempo, organizacija vrstniške pomoči, upoštevanje interesa 

dijakov pri načrtovanju vsebin in dejavnosti, ki krepijo občutek pripadnosti šoli ipd.  
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Kompetenčni pristop (3) je viden v a) odmiku od predmetne razdrobljenosti in preseganju 

predmetne izoliranosti, b) razumevanju kompetenčnosti, ki kompetenc ne enači z veščino, 

spretnostjo, kvalifikacijo oziroma z opravilno sposobnostjo in se kaže v premiku od pridobivanja znanja k 

razvijanju zmožnosti. V načrtovanju je vidna uravnotežena zastopanost vseh treh dimenzij kompetenc: 

kognitivna dimenzija oziroma teoretično znanje v smislu razumevanja pojmov, principov, zakonitosti, 

teorij, za kar je potrebno poučevanje, ki spodbuja k uporabi višjih oziroma kompleksnih kognitivnih 

procesov; funkcionalna dimenzija oziroma obvladovanje miselnih in konkretnih postopkov, znanstvenih 

metod, procesa pridobivanja znanja in samoregulacije; osebnostna in socialna dimenzija oziroma 

oblikovanje in izražanje osebnega interesa in odziva – neodvisnosti, kritičnosti, samozaupanja, 

odgovornosti, zanesljivosti, dolžnosti, profesionalnih in etičnih vrednot – integritete in socialne 

vključenosti; in v c) povezovanju splošnega, strokovnega in praktičnega izobraževanja.  

Integracija ključnih kvalifikacij oziroma kompetenc (4) - ustrezna opredelitev in operacionalizacija na 

osnovi dobrega poznavanja Koncepta vključevanja ključnih kvalifikacij (CPI 2004), enakovredna 

zastopanost kompetenc v predmetih in medpredmetno ter usklajenost s specifiko predmeta.   

Cilji (5) so definirani jasno in čim bolj enopomensko (formulirani so tako, da izražajo kombinacijo 

vednosti, veščin in drže, ki vodijo do kompetentnega dijaka), iz nacionalnega kurikula so izbrani s 

premislekom o njihovi uresničljivosti v skladu z možnostmi, ki jih ima šola v sodelovanju z lokalnim 

okoljem. 

Dodatne (poklicne) kompetence (6), ki jih šola izvaja v okviru odprtega kurikula, so opredeljene na 

podlagi potreb dijakov in lokalnih potreb in tako, da predstavljajo dodano vrednost v smislu 

dopolnjevanja in nadgradnje ciljev programa.  

B. Kriteriji za analizo letne učne priprave ali finega kurikula 

Strokovni razmislek pri oblikovanju ciljev (1):  

Načela pri načrtovanju ciljev (1a): Cilji so definirani po načelih procesno razvojnega in učno ciljnega 

načrtovanja, viden je odmik od učno snovnega pristopa. 

Operativizacija ciljev (1b): Pomeni natančnejšo opredelitev v obliki prevedbe informativnih in 

formativnih ciljev, zapisanih v katalogih znanj, v konkretne okoliščine in pogoje, v katerih bo potekala 

učna situacija – relevantnost za opravljanje poklica, odpiranje možnosti za nadaljnje raziskovanje in 

usposabljanje ter spodbuda splošnemu razvoju osebnosti.  

Uravnoteženost (1c) vsebinskega znanja (informativna raven) z njegovo uporabo v konkretnih in novih 

situacijah (formativna raven) ob hkratnem razvijanju osebnostne in socialne dimenzije (razvijanje 
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kritičnosti, ustvarjalnosti, avtonomnosti, kontrole nad lastnim učenjem, strokovne identitete in 

odgovornosti, motiviranosti in usposobljenosti za timsko delo). 

Aktualizacija učnih ciljev (1d): Znanja so relevantna za poklic, hkrati pa tudi tako široka in splošna, da 

omogočajo možnosti za nadaljnje učenje na poklicnem področju in osebnostni razvoj. 

Ravni zahtevnosti ciljev (1e): Iz formulacije ciljev je razvidno, da so cilji oblikovani na različnih ravneh 

zahtevnosti usvojenega znanja in sicer a) kognitivne: stopnjevanje od zmožnosti reprodukcije, do 

zmožnosti analitičnega povezovanja znanja, razumevanja vzrokov in uporabe v delovnem procesu do 

samostojne izbire in uporabe ter presoje rešitev oziroma ocene kakovosti izdelka; b) motorične: 

stopnjevanje od spoznavanja dela in posnemanja, do samostojnega izvajanja, zmožnosti prilagajanja na 

spremenjene in nove delovne situacije in končno samostojnega načrtovanja, opravljanja in nadzora.   

Cilji strokovnih modulov (1f) so definirani po načelu problemskega pristopa v sodelovanju z lokalnim 

okoljem in delodajalci: na podlagi analize delovnih procesov v poklicu so izbrani problemi, cilji pa 

oblikovani tako, da dijaki iščejo rešitve zanje, pri čemer morajo povezovati praktično izobraževanje, 

strokovno teorijo in pripadajoče ključne kompetence.  

Medpredmetno povezovanje (1g): Cilji različnih predmetov se smiselno povezujejo. 

Izvedbeni kurikul odraža povezovanje praktičnega in teoretičnega znanja (1h) z jasno umestitvijo 

ciljev praktičnega izobraževanja v module oziroma vsebinske sklope. 

Vključen je opis strukture in organizacije izobraževalnega procesa (2) (organizacija v oddelke, 

integracija dijakov s posebnimi potrebami, oblike fleksibilne diferenciacije, npr. dopolnilni pouk, dodatni 

pouk ipd.). 

Opredeljene so temeljne strategije in metode vzgojno izobraževalnega dela (3), skozi katere se 

uresničujejo cilji kurikula: prijemi poučevanja oziroma oblike in metode: frontalna oblika, delo v dvojicah 

in skupinah, interaktiven pouk, pa tudi strnjene oblike, kot na primer projektni tedni, interesne dejavnosti; 

razlaga, delo z besedilom, diskusija, reševanje problemov, eksperimentiranje in raziskovanje, igre vlog in 

simulacije, praktično delo.   

Vključen je načrt ocenjevanja (4) (časovni okvir, načini ocenjevanja, skladnost načinov ocenjevanja z 

oblikami in metodami poučevanja), ki podpira razvoj kompetenčnosti. Razen načrtovanja oblik in načinov 

sumativnega preverjanja in ocenjevanja je potrebno načrtovati tudi formativne oblike in načine 

preverjanja. Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju namreč predpisuje tudi preverjanje, pri čemer se je 

potrebno zavedati, da ima za razliko od ocenjevanja, ki ima izključno sumativno funkcijo, preverjanje tudi 

formativno funkcijo, ki se uresničuje s spremljavo napredka posameznega dijaka oziroma s spremljavo 
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procesa formiranja njegovega znanja, njegovih učnih in miselnih navad ter razvijanja njegove 

kompetenčnosti.  

2.2.2. Primerjava rezultatov  

Preverili smo, ali obstajajo statistično pomembne razlike med rezultati anketiranja opravljenega na treh 

šolah vključenih v študijo treh primerov in ostalimi devetimi šolami. Primerjavo smo naredili na ravni 

aritmetičnih sredin. S t-preizkusom za neodvisne vzorce smo preverili ali se aritmetični sredini dveh 

neodvisnih vzorcev med seboj statistično pomembno razlikujeta. V Prilogi 2 je predstavljena celotna in 

podrobna statistična primerjava rezultatov (šola A/ostale šole, šola B/ostale šole in šola C/ostale šole). Za 

primerjavo smo izbrali rezultate sedmih od devetnajstih vprašanj anketnega vprašalnika, ki se tičejo 

sledečih tem: 

 poznavanje dokumentov vezanih na izobraževalni program (vpr. 4), 

 strokovna podpora (vpr. 6), 

 timsko delo in medsebojni odnosi (vpr. 17 in 18), 

 mnenje učiteljev o izobraževalnem programu (vpr. 5, 8 in 13). 

2.2.3. Polstrukturiran intervju  

Polstrukturiran intervju z ravnatelji, pomočniki ravnatelja in/ali vodjo PUZ-a je bil izveden na dveh od 

treh šol vključenih v študijo primerov. V Prilogi 4 je predstavljen izhodiščni opomnik. Izvedbo intervjuja 

smo nato prilagodili tudi na osnovi rezultatov anketnega vprašalnika in racionalne evalvacije. Intervjuji so 

trajali dobro uro, pri čemer smo izpraševalke odgovore zapisovale/snemale, na koncu pa naredile zapis  

kot povzetek intervjuja, ki je predstavljen pri posamezni šoli.  
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3. Osnovna populacija in vzorec anketiranja 

V evalvacijo smo vključili vseh deset šol, ki izobraževalni program Predšolska vzgoja izvajajo in sicer pri 

pridobivanju podatkov z anketnim vprašalnikom, ki so ga izpolnjevali učitelji, ki poučujejo v tem 

programu. Šole navajamo po abecednem vrstnem redu krajev: 

 Srednja šola Veno Pilon Ajdovščina, 

 Gimnazija Celje – Center, 

 Srednja šola Izola,  

 Srednja šola Jesenice, 

 Gimnazija in srednja šola Rudolfa Maistra Kamnik, 

 Srednja vzgojiteljska šola in gimnazija Ljubljana, 

 Gimnazija Franca Miklošiča Ljutomer, 

 III. gimnazija Maribor,  

 Šolski center Novo mesto, Srednja šola Metlika, 

 Šolski center Slovenj Gradec, Srednja šola Slovenj Gradec in Muta. 

Tako smo na šole poslali skupno 384 anketnih vprašalnikov. Vrnjenih smo dobili 195 izpolnjenih 

vprašalnikov, kar pomeni, da odstotek odziva znaša 50,1%.  

Kot že rečeno smo v prvem delu vprašalnika učitelje spraševali po nekaterih osnovnih podatkih, in sicer: 

število let delovnih izkušenj v vzgoji in izobraževanju, katere vsebine poučujejo ter ali poleg poučevanja na 

šoli opravljajo tudi druge naloge.  

Tabela 1: Število učiteljev glede na leta delovnih izkušenj v vzgoji in izobraževanju 

Delovne izkušnje učiteljev f f% 

do 5 let 18 9,2 

5-10 let 31 15,9 

10-20 let 76 39,0 

nad 20 let 70 35,9 

Skupaj 195 100,0 

V Tabeli 1 je prikazana struktura anketirancev glede na leta delovnih izkušenj v vzgoji in izobraževanju. 

Velika večina anketiranih učiteljev (tri četrtine oz. 74,9%) ima nad 10 let delovnih izkušenj, kar dobra 

tretjina (35,9%) pa nad 20 let. Od 5 do 10 let delovnih izkušenj ima slaba šestina učiteljev (15,9%), do 5 let 

delovnih izkušenj pa ima manj kot 10% anketiranih učiteljev.  
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Z drugim vprašanjem smo si želeli ustvariti sliko o tem, učitelji katerih programskih enot so na vprašalnik 

odgovorili. Ponudili smo štiri možne odgovore, pri čemer smo jih prosili, da izberejo vse ustrezne 

odgovore. Odgovorilo je vseh 195 anketirancev, rezultate pa predstavljamo v Tabeli 2. Ta prikazuje število 

učiteljev, ki so izbrali samo enega od odgovorov, kar pomeni, da poučujejo samo eno programsko enoto 

in število učiteljev, ki poučujejo več programskih enot.  

Tabela 2: Učitelji glede na programske enote, ki jih poučujejo 

Programske enote 

Samo ta 
programska 

enota 

Kombinacija 
programskih 

enot 
Skupaj 

f f% f f% f f% 

splošno izobraževalni predmet/i 81 41,5 58 29,7 139 71,2 

strokovni modul/i (celoten modul/i) 45 23,1 66 33,8 111 56,9 

strokovna teorija znotraj modula/ov (v 
sodelovanju z učiteljem praktičnega pouka) 

0 0,0 12 6,2 12 6,2 

praktični pouk znotraj modula/ov (v 
sodelovanju z učiteljem strokovne teorije) 

5 2,6 9 4,6 14 7,2 

Tako je iz podatkov razvidno, da kar 139 oziroma 71,3% anketiranih učiteljev poučuje splošno 

izobraževalne predmete, pri čemer jih je 81 (41,5%) takih, ki poučujejo izključno te, 58 (29,7%) pa poleg 

teh poučujejo tudi strokovne module. Pri učiteljih, ki poučujejo strokovni modul je situacija nekoliko 

obrnjena, saj je več (87 oz. 44,6%) tistih, ki poučujejo v več programskih enotah, kot pa teh (50 oz. 

25,7%), ki poučujejo samo celoten ali del strokovnega modula. Gledano skupno je 131 oziroma 67,2% 

teh, ki poučujejo samo eno vsebino in tretjina (64 oz. 32,8%) teh, ki poučujejo več vsebin. 

Odgovoriti je potrebno tudi na vprašanje, kakšne kombinacije programskih enot se pojavljajo, kar ni 

razvidno iz zgornje tabele. Daleč največ je situacij, ko učitelji poučujejo splošno izobraževalni predmet in 

celoten strokovni modul (54 oz. 27,7%). Preostale kombinacije so zelo redke, pri čemer je morebiti 

zanimivo to, da 2 učitelja navajata, da poučujeta v vseh programskih enotah. 

Učitelje smo s tretjim vprašanjem prosili, da zapišejo tudi, katere naloge poleg poučevanja na šoli še 

opravljajo. Odgovorilo je 114 oziroma 58,5% učiteljev in vsi so hkrati navedli več vlog. Odgovore 

predstavljamo v sledečih kategorijah: 

 tečaji, krožki, interesne dejavnosti (25), 

 sodelovanje v raznih projektih, razredništvo, nadomeščanje razrednika (20), 

 mentorstvo, priprave na razna tekmovanja (15), 

 sodelovanje pri organizaciji šolskih prireditvah (14), 

 svetovalno delo, delo z dijaki s posebnimi potrebami (11), 
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 vodenje ogledov, ekskurzije, izleti, vodja strokovnega aktiva (9), 

 tajnik poklicne mature, zunanji ocenjevalec mature (8), 

 organizacija projektnega tedna oziroma projektnih dni (7), 

 organizator izobraževanja odraslih, zunanji sodelavec na drugih šolah, zavodih (6), 

 vodja programskega učiteljskega zbora (PUZ), organizator praktičnega usposabljanja z delom (PUD), 

član šolskega razvojnega tima (5). 

Sledeče naloge učitelji navajajo manj kot petkrat: mentor dijaške skupnosti, urejanje spletnih strani šole, 

delo v okviru obveznih izbirnih vsebin, priprava urnikov, članstvo v raznih šolskih komisijah, pomočnik 

ravnatelja, skrbnik načrta integritete, organizator medpredmetnih povezav, izpolnjevanje vprašalnikov, 

vodja evropskih oddelkov, skrb za kakovost, vodja timskega dela, hospitacije, knjižničar, sindikalni 

zaupnik, koordinator mednarodnih izmenjav, lektoriranje, organizator šolske prehrane, dežurstvo. 
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III. OPIS REZULTATOV PRIDOBLJENIH Z ANKETNIM 

VPRAŠALNIKOM 

1. Izobraževalni program 

V drugem delu vprašalnika smo učitelje najprej vprašali, kako ocenjujejo lastno poznavanje dokumentov 

vezanih na izobraževalni program Predšolska vzgoja, pri čemer smo nekatere dokumente posebej navedli. 

Daleč najbolj izstopa poznavanje katalogov znanj za vsebine, ki jih poučujejo. Tri četrtine (74,5%) 

anketiranih učiteljev jih dobro pozna, 22,9% pa je izbralo odgovor »poznam«. Obe kategorije skupaj 

predstavljata kar 97,4% anketirancev. Preko 60% anketirancev pozna ali dobro pozna tudi celoten 

izobraževalni program in poklicni standard.  

Tabela 3: Poznavanje dokumentov vezanih na izobraževalni program Predšolska vzgoja 

Dokumenti: 
Ne poznam 

Sem 
seznanjen 

Poznam 
Dobro 

poznam 
Skupaj 

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

 katalog/i znanja za moj/e 
predmet/e in/ali modul/e 

1 0,5 4 2,1 44 22,9 143 74,5 192 100,0 

 vsi katalogi znanja za 
strokovne module 

34 18,0 85 45,0 65 34,4 5 2,6 189 100,0 

 vsi katalogi znanja za 
splošne predmete 

39 20,4 102 53,4 44 23,0 6 3,1 191 100,0 

 vsi katalogi znanja 64 34,0 99 52,7 24 12,8 1 0,5 188 100,0 

 izpitni katalog za drugi 
predmet poklicne mature 

57 31,1 70 38,3 28 15,3 28 15,3 183 100,0 

 izpitni katalog za četrti 
predmet poklicne mature 

64 34,4 74 39,8 32 17,2 16 8,6 186 100,0 

 celoten izobraževalni 
program 

8 4,3 62 33,0 95 50,5 23 12,2 188 100,0 

 poklicni standard, na 
katerem temelji 
izobraževalni program 

10 5,4 46 24,7 99 53,2 31 16,7 186 100,0 

Okoli ene tretjine se giblje delež učiteljev, ki pozna ali dobro pozna vse kataloge znanj za strokovne 

module in izpitni katalog za drugi predmet poklicne mature, četrtina pa enako meni glede vseh katalogov 

za splošne predmete in četrti predmet poklicne mature, medtem ko jih le 13,3% enako ocenjuje glede vseh 

katalogov znanja.  
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V grobem rečeno učitelji sami ocenjujejo, da so – z izjemo katalogov znanja za svoj predmet/ modul – z 

naštetimi dokumenti seznanjeni ali pa jih ne poznajo.  

Tabela 4: Mnenje učiteljev o nekaterih vidikih izobraževalnega programa Predšolska vzgoja  

Glede na potrebe 
poklica … 

Popolnoma 
se ne 

strinjam 

Se ne 
strinjam 

Se 
strinjam 

 

Popolnom
a se 

strinjam 

Ne 
poznam 

Skupaj 

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

 so cilji in kompetence 
strokovnega dela 
programa ustrezne. 

1 0,5 11 5,8 135 71,4 34 18,0 8 4,2 189 100,0 

 je nabor strokovnih 
modulov ustrezen. 

3 1,6 24 12,5 126 65,6 30 15,6 9 4,7 192 100,0 

 je obseg strokovnih 
modulov ustrezen. 

6 3,1 44 22,6 108 56,3 22 11,5 12 6,3 192 100,0 

 je obseg praktičnega 
pouka ustrezen. 

5 2,6 29 15,2 111 58,1 28 14,7 18 9,4 191 100,0 

 je obseg praktičnega 
usposabljanja z delom 
ustrezen. 

5 2,6 23 12,1 107 56,3 33 17,4 22 11,6 190 100,0 

 je program v celoti 
ustrezen. 

6 3,2 31 16,3 119 62,6 24 12,6 10 5,3 190 100,0 

Glede na trajanje programa … 

 so kompetence 
programa dosegljive. 

4 2,1 9 4,7 129 67,5 42 22,0 7 3,7 191 100,0 

 so cilji programskih 
enot (predmetov, 
modulov …) 
dosegljivi. 

4 2,1 13 6,8 129 67,5 38 19,9 7 3,7 191 100,0 

Uporabnost znanja 

Prenovljeni program 
je povečal uporabnost 
znanja dijakov.  

8 4,3 33 17,7 94 50,5 27 14,5 24 12,9 186 100,0 

Večina (86,7%) jih je tako odgovorila pri kategoriji »vsi katalogi znanja«, visoka sta tudi deleža pri »vseh 

katalogih znanja za splošne predmete« (73,8%) in pri »izpitnem katalogu za četrti predmet poklicne 

mature« (74,2%), nekoliko manj a še vedno več kot polovica pa tako meni tudi za izpitni katalog za drugi 

predmet poklicne mature in za vse kataloge znanja za strokovne module. Izpitnima katalogoma za drugi in 
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četrti predmet poklicne mature se tako godi najslabše, saj ji ne pozna tako kot tudi skupka vseh katalogov 

znanj kar tretjina anketiranih učiteljev. 

Nadalje nas je zanimalo, kakšno je mnenje učiteljev o nekaterih vidikih prenovljenega izobraževalnega 

programa Predšolska vzgoja. V Tabeli 4 predstavljamo rezultate tega vprašanja.  

Učitelji so se z vsemi trditvami v večini strinjali, saj jih je odgovor »se strinjam« pri različnih trditvah 

izbralo med 50,5% in 71,4% ter odgovor »se popolnoma strinjam« med 11,5% in 22,0%, skupaj torej med 

65% in 89,5%. Najtežje so se odločali o tem ali je obseg praktičnega pouka in praktičnega usposabljanja z 

delom (PUD) ustrezen in o tem ali je prenovljeni program povečal uporabnost znanj dijakov (med 9,4% in 

12,9%). Najvišjo oceno ustreznosti glede na potrebe poklica, so učitelji namenili ciljem in kompetencam 

strokovnega dela programa (71,4% in 18,0%; skupno 89,4%). Skoraj 90% se jih strinja ali popolnoma 

strinja tudi, da so glede na trajanje programa tako kompetence programa kot cilj programskih enot 

dosegljivi. Po drugi strani pa se približno četrtina učiteljev (25,7%) ni strinjala ali popolnoma ni strinjala s 

trditvijo, da je glede na potrebe poklica ustrezen obseg strokovnih modulov ter v tem, da je prenovljeni 

program povečal uporabnost znanja dijakov (22,0%). 
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2. Podpora pri uvajanju izobraževalnega programa 

V tretjem delu vprašalnika smo želeli pridobiti mnenja učiteljev o podpori pri uvajanju prenovljenega 

izobraževalnega programa. Šesto vprašanje se tako tiče ocene kakovosti podpore, ki so je bili deležni glede 

na izvajalca oziroma organizacijo podpore. S sedmim vprašanjem smo želeli ovrednotiti, katera vsebinska 

področja podpore so bila najbolje zastopana in ali si učitelji želijo dodatne podpore. Osmo vprašanje pa se 

osredotoča na dokumente in gradiva, ki so vir informacij oziroma podlaga za delo v prenovljenem 

programu.  

Tabela 5: Podpora pri uvajanju izobraževalnega programa Predšolska vzgoja glede na izvajalce  

Izvajalci podpore: 

Sem je bil 
deležen 

Je nisem bil 
deležen 

Skupaj 

f f% f f% f f% 

Zavod RS za šolstvo (ZRSŠ) 112 60,2 74 39,8 186 100,0 

Konzorcij Unisvet 104 55,3 84 44,7 188 100,0 

Šola za ravnatelje (ŠR) 80 43,2 105 56,8 185 100,0 

Center RS za poklicno 
izobraževanje (CPI) 

144 77 43 23,0 187 100,0 

Podatki kažejo (Tabela 5), v kolikšni meri so bili učitelji deležni podpore s strani navedenih izvajalcev. 

Največ podpore (tako je odgovorilo 77% učiteljev) jim je nudil Center RS za poklicno izobraževanje, 

najmanj pa Šola za ravnatelje (tako je odgovorilo 43,2% učiteljev). 

Tabela 6: Ocena kakovosti podpore pri uvajanju izobraževalnega programa Predšolska vzgoja  

Izvajalci podpore: 

Zelo ne-
kakovostna 

Ne-
kakovostna 

Kakovostna 
 

Zelo 
kakovostna 

Skupaj 

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

Zavod RS za šolstvo (ZRSŠ) 8 7,1 36 32,1 62 55,4 6 5,4 112 100,0 

Konzorcij UNISVET 12 11,5 36 34,6 45 43,3 11 10,6 104 100,0 

Šola za ravnatelje (ŠR) 10 12,5 27 33,8 38 47,5 5 6,3 80 100,0 

Center RS za poklicno 
izobraževanje (CPI) 

14 9,7 35 24,3 73 50,7 22 15,3 144 100,0 

V Tabeli 6 so prikazane ocene kakovosti podpore tistih učiteljev, ki so je bili deležni. Iz podatkov je 

razvidno, da le malo več kot večina učiteljev meni, da je bila podpora kakovostna (od 53,8% do 66%). 

Najvišji odstotek (66%) učiteljev, ki so bili podpore deležni, je kot kakovostno ali zelo kakovostno ocenilo 

podporo s strani Centra RS za poklicno izobraževanje.  
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Učitelje smo prosili, da zapišejo, če so bili deležni še katere druge vrste podpore. Odgovor nam je 

posredovalo 6 učiteljev. Trije pravijo, da jim je zelo pomagalo samoizobraževanje, po eden pa da je 

podpora potekala preko e-šolstva, študijskih skupin ter s strani kolegov in vodstva šole. 

Da bi bila analiza celovitejša smo učitelje v sedmem vprašanju vprašali še ali so bili deležni podpore glede 

na posamezna navedena področja, ali se jim je le ta zdela ustrezna ter ali si želijo dodatne strokovne 

podpore. Glede na posamezna področja podpore, bistvenih razlik v ocenah med učitelji ni. Podpore na 

različnih področjih je bilo deležno med 42,2% in 57,5% anketiranih, med 25,1% in 29,7% jo ocenjuje kot 

ustrezno, med 11,2% in 16,8% bi si želelo dodatne strokovne podpore, med 31,7% in 46,2% pa jih meni, 

da ocene ne more podati.  

Če pogledamo podrobneje je bilo največ strokovne podpore med učitelji prejete na področju osmišljanja 

in področju razumevanja novosti programa (56,7% ter 57,5%), manj na področju spremljanja in uvajanja 

izboljšav (44,6% ter 42,2%). Slednje področje bi v največji meri učitelji v prihodnje želeli tudi izpopolniti. 

Tabela 7: Podpora pri uvajanju glede na posamezna področja uvajanja programa  

Področja podpore pri 
uvajanju programa: 

Sem bil 
deležen 

Podpora je 
bila ustrezna 

Želim si 
(dodatne) 
strokovne 
podpore 

Ne morem 
oceniti 

Število 
učiteljev, ki 

so 
odgovorili: 

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

 osmišljanje novosti 
programa 

106 56,7 47 25,1 21 11,2 66 35,3 187 100,0 

 razumevanje novosti 
programa 

107 57,5 55 29,6 24 12,9 59 31,7 186 100,0 

 načrtovanje izvedbenega 
kurikula 

99 53,5 55 29,7 26 14,1 67 36,2 185 100,0 

 izpeljava vzgojno 
izobraževalnega procesa 

99 53,5 51 27,0 28 15,1 65 35,1 185 100,0 

 spremljanje 
uresničevanja 
izvedbenega kurikula 

82 44,6 51 27,2 22 12,0 85 46,2 184 100,0 

 uvajanje izboljšav v 
izvedbeni kurikul 

78 42,2 49 26,5 31 16,8 79 42,7 185 100,0 

Učitelje smo prosili, da dopišejo morebitna druga področje podpore. Le eden je dopisal podporo v vrtcih 

ter jo opredelil kot ustrezno. Štirje so pojasnili, da podpore ne morejo oceniti, ker takrat še niso poučevali 

v tem programu. Štirje učitelji pa so zapisali, da podpore ni bilo oziroma da ni bila ustrezna.  

Zadnje vprašanje vezano na podporo pri uvajanju prenovljenega izobraževalnega programa Predšolska 

vzgoja se tiče razumljivosti dokumentov in gradiv. Tudi tu (Tabela 8) je podobnost ocen med 

posameznimi postavkami precejšnja. Med 67,6% in 74,9% jih meni, da so navedena gradiva oziroma 
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njihova vsebina razumljiva. Nekoliko bolje sta ocenjeni prvi dve postavki, tako se preko 85,0% 

anketirancev strinja oziroma popolnoma strinja, da so cilji in kompetence programa razumljivo 

opredeljeni. Razumljiva se jim zdijo tudi didaktična priporočila, med njimi najbolj tista za oblikovanje 

izvedbenega kurikula (77,8%), nato za razvoj medsebojnega sodelovanja učiteljev (74,5%), sledijo tista za 

vključevanje ključnih kompetenc v pouk (74,0%) in za izvajanje odprtega kurikula (72,3%). Še najmanj 

razumljiva se jim zdijo didaktična priporočila za izvajanje projektnega dela, saj se je s to trditvijo strinjalo 

oziroma popolnoma strinjalo najmanj anketiranih učiteljev (71,8%), a še vedno je to precej visok delež. 

Tabela 8: Mnenje učiteljev o razumljivosti ciljev, kompetenc in didaktičnih priporočil  

Cilji in kompetence 

Popolnoma 
se ne 

strinjam 

Se ne 
strinjam 

Se strinjam 
 

Popolnoma 
se strinjam 

Skupaj 

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

Cilji programa so razumljivo 
opredeljeni. 

3 1,6 20 10,5 143 74,9 25 13,1 191 100,0 

Kompetence programa so 
razumljivo opredeljene. 

2 1,1 24 12,6 141 74,2 23 12,1 190 100,0 

Didaktična priporočila … 

 za oblikovanje izvedbenega 
kurikula so razumljiva. 

4 2,1 38 20,1 138 73,0 9 4,8 189 100,0 

 za vključevanje ključnih 
kompetenc v pouk so 
razumljiva. 

7 3,7 42 22,3 127 67,6 12 6,4 188 100,0 

 za izvajanje odprtega kurikula 
so razumljiva. 

4 2,1 48 25,5 129 68,6 7 3,7 188 100,0 

 za izvajanje projektnega dela so 
razumljiva. 

5 2,7 48 25,5 128 68,1 7 3,7 188 100,0 

 za razvoj medsebojnega 
sodelovanja učiteljev so 
razumljiva. 

5 2,7 43 22,9 132 70,2 8 4,3 188 100,0 
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3. Izvedbeni kurikul 

Četrti del vprašalnika se nanaša na sam izvedbeni kurikul, in sicer: kdo in v kolikšni meri je pri oblikovanju 

sodeloval; kako oblikujejo letno učno pripravo; mnenja o izvajanju, spremljanju in vnašanju izboljšav v 

izvedbeni kurikul; mnenja o posameznih elementih in vidikih izvedbenega kurikula ter o vplivih na timsko 

delo in medsebojne odnose. 

Na deveto vprašanje: »Ali ste osebno sodelovali pri pripravi izvedbenega kurikula?« nam je pritrdilno 

odgovorilo 117 (62,2%) od 188 anketiranih učiteljev. Dobra tretjina (71 oz. 37,8%) jih ni sodelovala. 26 

nam je ta odgovor tudi pojasnila: da takrat še niso poučevali v tem programu (17), da niso bili povabljeni 

(5) ali da poučujejo le splošno izobraževalne predmete oziroma večinoma poučujejo na gimnaziji (4). 

V nadaljevanju nas je zanimalo, kdo je sodeloval pri pripravi izvedbenega kurikula. Anketirance smo 

prosili, da izberejo vse ustrezne odgovore in dopišejo še druge sodelujoče, ki jih ponujeni odgovori niso 

predvideli. Na vprašanje je odgovorilo 182 učiteljev. Več kot polovica anketiranih učiteljev (52,7%) je 

odgovorila, da so pri pripravi izvedbenega kurikula sodelovali vsi strokovni sodelavci, ki izvajajo program, 

dobra četrtina (26,9%) navaja, da je sodelovala večina njih. 

Tabela 9: Sodelujoči pri pripravi izvedbenega kurikula  

Izvedbeni kurikul smo/so pripravili: f f% 

 vsi strokovni sodelavci, ki sodelujejo pri izvajanju programa 96 52,7 

 večina njih 49 26,9 

 manjša skupina 27 14,8 

 vodja t. i. programskega učiteljskega zbora 28 15,4 

 vodstvo šole 36 19,8 

 drugo 16 8,8 

Petina (19,8%) anketiranih učiteljev je odgovorila, da je bil izvedbeni kurikul pripravljen s strani vodstva 

šole, 15,4% pa da je bil pripravljen s strani vodje PUZ-a. Odgovor »drugo« je izbralo 16 anketirancev, med 

katerimi jih 13 ne ve, kdo je izvedbeni kurikul pripravljal, po eden pa so zapisali: »sam za svoj predmet«, 

»izbrana skupina« ter »vodja in pomočnik vodje PUZ-a«.  

Iz kombinacij več odgovorov lahko razberemo, da se najpogosteje pojavlja sodelovanje vseh strokovnih 

sodelavcev in vodstva šole (19), vodje PUZ-a in vodstva šole (18) ter vseh strokovnih sodelavcev in vodje 

PUZ-a (17). 

Podobno nas je zanimalo tudi, v kolikšni meri so anketirani učitelji sodelovali pri oblikovanju odprtega 

kurikula (Tabela 10. Tudi v tem primeru smo jih prosili, da izberejo vse ustrezne odgovore ter dopišejo, če 
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je potrebno, svoj odgovor. Na vprašanje je odgovorilo 182 učiteljev. Da so pri razpravi o oblikovanju 

odprtega kurikula sodelovali vsi strokovni sodelavci, odgovarja 44,5% anketirancev. Dobra četrtina 

anketiranih učiteljev (26,4%) je izbrala odgovor »vodstvo šole«, dobra petina pa »večina strokovnih 

sodelavcev, ki sodelujejo pri izvajanju programa« (23,6%) ter »manjša skupina« (22,0%). 

Tabela 10: Sodelujoči pri razpravi o oblikovanju odprtega kurikula 

Pri razpravi o oblikovanju odprtega kurikula smo/so sodelovali: f f% 

 vsi strokovni sodelavci, ki sodelujejo pri izvajanju programa 81 44,5 

 večina njih 43 23,6 

 manjša skupina 40 22,0 

 vodja t. i. programskega učiteljskega zbora 31 17,0 

 vodstvo šole 48 26,4 

 drugo 17 9,3 

Odgovor »drugo« so učitelji izbrali 17-krat; 13 jih ne ve, kdo je sodeloval; dva navajata »manjša skupina v 

sodelovanju z lokalno skupnostjo«, po enkrat pa, da je sodeloval predstavnik vrtca in zunanji strokovnjak. 

Iz kombinacij odgovorov lahko razberemo, da so najpogosteje v razpravi o odprtem kurikulu sodelovali: 

vodstvo šole in vodja PUZ-a (25), vsi strokovni sodelavci in vodstvo šole (17) ter manjša skupina in 

vodstvo šole (16). 

Z naslednjim vprašanjem smo želeli izvedeti, kako so na šolah pristopali k oblikovanju skupne letne učne 

priprave oziroma finega kurikula. Ponudili smo tri možne odgovore ter možnost, da anketiranci zapišejo 

odgovor, ki se od ponujenih razlikuje. Rezultate predstavljamo v Tabeli 11. 

Tabela 11: Postopek oblikovanja finega kurikula  

Postopek oblikovanja skupne letne učne priprave (finega kurikula) f f% 

Vsak učitelj je pripravil učno pripravo za svoj predmet/modul, nato smo individualne 
priprave združili v skupen dokument. 

95 49,5 

Vsak učitelj je pripravil osnutek učne priprave za svoj predmet/modul, sledile so 
razprave, na osnovi katerih smo individualne priprave prilagodili (prerazporedili cilje in 
vsebine, jih kroskurikularno/medsebojno povezali …) ter skupaj pripravili končni 
dokument. 

60 31,3 

Nismo je oblikovali. Vsak učitelj je pripravil lastno letno učno pripravo. 29 15,2 

Drugo 10 5,1 

Skupaj 195 100,0 
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Polovica (49,5%) anketiranih učiteljev pravi, da so skupno letno učno pripravo oblikovali tako, da je vsak 

učitelj sam pripravil letno učno pripravo za svoj predmet/modul, nato pa so individualne priprave združili 

v skupen dokument. Skoraj tretjina (31,3%) jih navaja, da je vsak učitelj pripravil osnutek letne učne 

priprave za svoj predmet/modul, nato pa so sledile razprave, na osnovi katerih so individualne priprave 

prilagodili (prerazporedili cilje in vsebine, jih kroskurikularno/medsebojno povezali …) ter skupaj 

pripravili končni dokument. 

15,2% anketiranih učiteljev je izbralo odgovor, da skupne letne učne priprave na šoli niso oblikovali, je pa 

vsak učitelj sam pripravil letno učno pripravo za svoj predmet/modul.  

Namesto ponujenih odgovorov je lastne odgovore zapisalo 10 anketirancev. Navajali so sledeče: 

 V aktivu smo jo pripravili skupaj (3); 

 Eden učitelj je pripravil letno učno pripravo za vse učitelje v aktivu, potem smo prilagajali z drugimi 

kroskurikularno; 

 Individualno pripravo uporabljajo vsi; 

 Pri strokovnih modulih in nekaterih splošno izobraževalnih predmetih smo pri letnih pripravah 

sodelovali; 

 Upoštevamo grobi kurikul, kjer so posamezni strokovni moduli že primerno razporejeni; 

 V aktivu smo poenotili posamezne priprave v skupni dokument; 

 Za svoj predmet sem sama pripravila učno pripravo, nihče ni imel pripomb. 

V nadaljevanju (Tabela 12) smo učitelje vprašali, v kolikšni meri se strinjajo z navedenimi trditvami 

vezanimi na odprti kurikul, projektno delo, medsebojno sodelovanje učiteljev, sodelovanje z delodajalci in 

sodelovalno učenje dijakov.  

Med 55,9% in 68,4% učiteljev se z vsemi navedenimi trditvami strinja ter med 10,2% in 30,3% njih se  

popolnoma strinja. Od tega nekoliko odstopa tretja trditev in sicer da odprti kurikul odgovarja 

individualnim potrebam dijakov, saj se skoraj tretjina (28,9%) anketiranih z njo ne strinja. Na splošno so 

preostale trditve učitelji zelo podobno ovrednotili. Tako se le od 1,6% do 3,2% s trditvami popolnoma ne 

strinja. Z njimi se (če izvzamemo omenjeno tretjo trditev) ne strinja med 11,2% in 17,0% anketirancev.  

Čeprav so razlike le v nekaj odstotnih točkah, vendarle omenimo tudi dve najvišje ovrednoteni trditvi in 

sicer, da se največ učiteljev (86,2%) strinja, da sodelovanje z delodajalci poveča uporabnost znanja dijakov 

in izboljšuje aktualnost pouka (85,5%). 
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Tabela 12: Izkušnje učiteljev z nekaterimi vidiki izvedbe izobraževalnega programa Predšolska vzgoja 

Izkušnje učiteljev 

Popolnoma 
se ne 
strinjam 

Se ne 
strinjam 

Se strinjam 
Popolnoma 
se strinjam 

Skupaj 

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

Odprti kurikul … 

 poveča uporabnost znanja 
dijakov. 

6 3,2 25 13,4 128 68,4 28 15,0 187 100,0 

 poveča aktualnost znanja 
dijakov. 

5 2,7 32 17,0 126 67,0 25 13,3 188 100,0 

 odgovarja individualnim 
potrebam dijakov.  

6 3,1 48 25,8 113 60,8 19 10,2 186 100,0 

Projektno delo … 

 poveča uporabnost znanja 
dijakov. 

6 3,2 22 11,7 111 59,0 49 26,1 188 100,0 

 prispeva k razvoju ključnih 
kompetenc dijakov. 

5 2,6 25 13,2 116 61,4 43 22,8 189 100,0 

Medsebojno sodelovanje učiteljev … 

 poveča uporabnost znanja 
dijakov. 

6 3,2 28 14,4 113 59,8 42 22,2 189 100,0 

 izboljšuje medosebne 
odnose. 

4 2,1 25 13,3 105 55,9 54 28,7 188 100,0 

Sodelovanje z delodajalci … 

 izboljšuje aktualnost pouka. 3 1,6 24 12,8 107 57,2 53 28,3 187 100,0 

 poveča uporabnost znanja 
dijakov. 

3 1,6 21 11,2 105 55,9 59 30,3 188 100,0 

Sodelovalno učenje dijakov (skupinsko, projektno delo ipd.) … 

 spodbuja razvoj ključnih 
kompetenc pri dijakih. 

6 3,2 25 13,4 113 60,8 42 22,6 186 100,0 

 izboljšuje medsebojne 
odnose dijakov. 

5 2,7 25 13,3 108 57,4 50 26,6 188 100,0 

Na ravni izvajanja izvedbenega kurikula nas je v naslednjih treh vprašanjih zanimalo, kako učitelji 

ocenjujejo usklajenost izvajanja z načrtovanim, ali in v kolikšni meri to izvajanje spremljajo ter kako se na 

rezultate spremljanja odzovejo v smislu vnašanja izboljšav v nadaljnje delo. Tabela 13 tako prikazuje 

odgovore 190-ih učiteljev o skladnosti izvajanja izvedbenega kurikula z načrtom.  

Skoraj dve tretjini anketiranih učiteljev (65,3%) menita, da je izvajanje izvedbenega kurikula večinoma 

usklajeno z načrtom izvedbe, slaba petina pa jih meni, da je usklajeno v celoti. Delno usklajenost 
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prepoznava 9,5% anketiranih učiteljev. Le 2 anketirana učitelja pa menita, da izvajanje izvedbenega 

kurikula ni usklajeno z načrtom izvedbe. 

Tabela 13: Skladnost izvajanja izvedbenega kurikula z načrtom izvedbe 

Izvajanje izvedbenega kurikula je usklajeno z načrtom izvedbe f f% 

V celoti 36 18,9 

Večinoma 124 65,3 

Delno 18 9,5 

Ni usklajeno 2 1,1 

Ne vem, nisem seznanjen 10 5,3 

Skupaj 190 100,0 

Spremljanje izvajanja izobraževalnega programa na šoli lahko poteka na več različnih načinov, zato smo 

učitelje prosili, naj izberejo vse odgovore, ki se jim zdijo ustrezni (Tabela 14). Polovica anketiranih 

učiteljev (51,6%) je odgovorila, da na njihovih šolah izvajanje izvedbenega kurikula spremljajo redno, a na 

neformalen način. Dobra tretjina (36,2%) anketiranih učiteljev je odgovorila, da pri njih izvajanje 

izvedbenega kurikula spremljajo prav tako neformalno, a le občasno. Redno in formalno pa izvajanje 

izvedbenega kurikula spremlja četrtina (25,8%) anketiranih učiteljev. 

Tabela 14: Spremljanja izvajanja izvedbenega kurikula  

Izvajanje izvedbenega kurikula spremljamo na sledeči način: f f% 

Redno in formalno (npr. postopki so jasno določeni). 48 25,8 

Redno, a neformalno (npr. redni razgovori na srečanjih). 96 51,6 

Občasno in neformalno (npr. ad hoc, neka situacija sproži aktivnosti). 67 36,2 

O izvajanju izvedbenega kurikula se ne pogovarjam/o. 14 7,6 

Izvajanje izvedbenega kurikula ne spremljam/o. 3 1,6 

Kombinacije odgovorov se pojavljajo v 39-ih primerih. Med njimi je najpogostejša kombinacija dveh 

neformalnih pristopov (13) ter formalnega in rednega neformalnega pristopa (11), šest anketirancev pa je 

izbralo prve tri možnosti. Ostale kombinacije se pojavljajo v zanemarljivem številu.   

Po spremljanju izvajanja izvedbenega kurikula pridejo na vrsto izboljšave. Te je potrebno opredeliti in 

nato vpeljati v prakso. Tudi o tej fazi dela smo učitelje povprašali in jih prosili, da izberejo vse ustrezne 

odgovore. Zbrali smo 181 odgovorov (Tabela 15). Polovica anketiranih učiteljev sama odloča o vsebini in 

načinu vnašanja izboljšav v izvedbeni kurikul. Na sistematičen način izboljšave v izvedbeni kurikul vnašata 

slabi dve petini (38,7%) anketiranih učiteljev, četrtina oziroma 24,3% učiteljev se o samih izboljšavah 

veliko pogovarja, a je pri njihovi izvedbi šibkejša. 
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Tabela 15: Vnašanje izboljšav izvedbenega kurikula 

Način vnašanja izboljšav izvedbenega kurikula v nadaljnje delo f f% 

Vnašamo jih sistematično (npr. postopek je izdelan). 70 38,7 

O izboljšavah se veliko pogovarjamo, a smo šibki pri izvedbi. 44 24,3 

Vsak se sam odloči o vsebini in načinu izboljšav. 91 50,3 

Čeprav se zavedamo potrebe po izboljšavah, nam jih ne uspe vpeljati. 4 2,2 

O vpeljevanju izboljšav ne razmišljam/o, z doseženim smo zadovoljni.  5 2,8 

Tudi pri tem vprašanju se je nekaj (29) anketirancev odločilo za več odgovorov. Najpogostejši (12) sta 

kombinaciji sistematičnega vnašanja sprememb in samostojnih odločitev. 12 je tudi teh, ki menijo, da se 

sicer veliko pogovarjajo, pri izvedbi pa so šibki, pri čemer jih polovica k temu dodaja, da določene 

spremembe vnašajo sistematično, druga polovica pa da se sami odločajo o vsebini in načinu izboljšav. 

Z uvedbo šolske ravni načrtovanja izvedbe izobraževalnega programa (izvedbenega kurikula) in z 

razvojem didaktičnih pristopov k izvajanju (medpredmetno povezovanje, projektno delo …) se je potreba 

po timskem delu učiteljev znotraj programskega učiteljskega zbora zelo povečala. Z zadnjima dvema 

vprašanjema smo tako želeli pridobiti informacije o tem, kako učitelji ocenjujejo timsko delo na svoji šoli 

ter ali zaznavajo spremembe v medsebojnih odnosih (med učitelji in z dijaki) od kar izvajajo prenovljen 

izobraževalni program Predšolska vzgoja. 

Tabela 16: Mnenje učiteljev o timskem delu 

Na naši šoli je  
timsko delo … 

Popolnoma 
se ne 

strinjam 

Se ne 
strinjam 

Se strinjam 
Popolnoma 
se strinjam 

Skupaj 

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

 jasno opredeljeno (smiselno, 
jasen namen). 

5 2,7 24 13,0 123 66,8 32 17,4 184 100,0 

 dobro načrtovano. 5 2,7 29 15,8 119 64,7 31 16,8 184 100,0 

 dobro vodeno. 5 2,7 27 14,8 122 66,7 29 15,8 183 100,0 

 dobro dokumentirano. 4 2,2 33 17,9 121 65,8 26 14,1 184 100,0 

Vsak lahko izrazi svoje mnenje 
in poda predloge. 

3 1,6 7 3,8 112 60,5 63 34,0 185 100,0 

Na podana mnenja in predloge 
se tim korektno odzove. 

3 1,6 25 13,5 120 64,9 36 19,5 185 100,0 

Sprejeti dogovori se 
uresničujejo. 

2 1,1 23 12,8 121 67,2 34 18,9 180 100,0 
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Tabela 16 prikazuje mnenje učiteljev o timskem delu. Ocene posameznih trditev so si zelo podobne. 

Izstopa ocena trditve, da vsak lahko izrazi svoje mnenje, saj se z njo kar 60,5% strinja oziroma kar 34,0% 

celo popolnoma strinja (skupaj 94,5%). Pri ostalih trditvah se stopnja strinjanja giblje med 64,7% in 

67,2%,  popolnega strinjanja pa je med 14,1% in19,5%. 

V Tabeli 17 so predstavljeni odgovori glede odnosov med sodelavci in odnosi z dijaki. Zanimalo nas je ali 

je spremenjen način dela v prenovljenem izobraževalnem programu vplival na odnose. Velika večina 

učiteljev (89,9%) meni, da so bili njihovi medsebojni odnosi vedno dobri, skoraj identičen odstotek 

(89,3%) je takih, ki meni, da njihovi odnosi niso bili in niso slabši, kot bi si želeli. Obratno torej meni le 

okoli 10% anketirancev. Še nekoliko bolje učitelji ocenjujejo odnose z dijaki, saj se jih 94,5% strinja ali 

popolnoma strinja, da so odnosi z dijaki bili vedno dobri ter 93,4%, ki menijo, da odnosi z dijaki niso bili 

in tudi sedaj niso slabši, kot bi si želeli. 

Tabela 17: Medsebojni odnosi med sodelavci in dijaki 

Odnosi s sodelavci … 

Popolnoma 
se ne 
strinjam 

Se ne 
strinjam 

Se strinjam 
Popolnoma 
se strinjam 

Skupaj 

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

 so bili vedno dobri (pred 
prenovljenim izobraževalnim 
programom in sedaj).  

4 2,2 14 7,8 108 60,3 53 29,6 179 100,0 

 so se s prenovljenim 
izobraževalnim programom 
poslabšali. 

87 50,3 55 31,8 24 13,9 7 4,0 173 100,0 

 so se s prenovljenim 
izobraževalnim programom 
izboljšali. 

34 19,8 64 37,2 67 39,0 7 4,1 172 100,0 

 so bili in so slabši, kot bi želel. 103 61,3 47 28,0 15 8,9 3 1,8 168 100,0 

Odnosi z dijaki … 

 so bili vedno dobri (pred 
prenovljenim izobraževalnim 
programom in sedaj). 

0 0,0 10 5,6 113 62,8 57 31,7 180 100,0 

 so se s prenovljenim 
izobraževalnim programom 
poslabšali. 

98 56,6 63 36,4 11 6,4 1 0,6 173 100,0 

 so se s prenovljenim 
izobraževalnim programom 
izboljšali. 

32 18,8 66 38,8 64 37,6 8 4,7 170 100,0 

 so bili in so slabši kot bi 
želel/a. 

101 60,1 56 33,3 10 6,0 1 0,6 168 100,0 

Zelo podobno so razporejeni tudi tisti odgovori učiteljev, ki se še bolj neposredno vežejo na vpliv 

prenovljenega izobraževalnega programa. Tako jih 82,1% meni, da se njihovi medsebojni odnosi niso 
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poslabšali ter 93,0%, da se niso poslabšali odnosi z dijaki. Po drugi strani pa dobra polovica učiteljev 

(57,0% in 57,6%) meni, da prenovljen program ni pomembno vplival na njihove medsebojne odnose in 

odnose z dijaki, 43,1% in 42,3% pa jih meni, da so se odnosi celo izboljšali. 

Vendarle je med njimi tudi 17,9% takih, ki menijo, da je prenovljen program poslabšal njihove 

medsebojne odnose, pri tem pa se jih natančno 10% ne strinja s trditvijo, da so bili ti odnosi vedno dobri. 

Na strani odnosov z dijaki pa se 7,0% učiteljev strinja, da je prenovljen program vplival negativno, 

medtem ko jih 5,6% ne more trditi, da bi bili odnosi z dijaki vedno dobri. 

Učitelje smo prosili, da dopišejo tudi druge možnosti, ki jih nismo ponudili v predhodnih trditvah. Tako 

sta dva učitelja zapisala, da so se odnosi med učitelji s prenovo poslabšali zaradi zmanjšanja števila ur. Pet 

jih meni, da na kakovost odnosov ne vpliva program oziroma prenova programa. Sedem pa jih je 

pojasnilo, da niso poučevali v starem programu ali da so program na šoli uvedli na novo in zato ne morejo 

podati mnenja.  

Na koncu vprašalnika smo učiteljem namenili prostor, da zapišejo še kaj v zvezi s temami vprašalnika, o 

čemer pa jih neposredno nismo vprašali. 34 učiteljev je zapisalo raznolike odgovore. Najpogosteje se 

pojavlja kritika ankete in dela CPI (podpora, učbeniki) (11), kritika različnih elementov programa 

(razpored vsebin, izvedba poklicne mature, ne poenoteni standardi znanja med različnimi izvajalci ipd.) 

(9), predlog uvedbe drugega tujega jezika (4), neustrezni materialni in kadrovski pogoji in rešitve (3), dva 

anketiranca zapišeta pohvale programu in posameznim rešitvam (učne situacije), eden pa predlaga uvedbo 

strokovnih timov (študijskih skupin) učiteljev istega modula. 
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IV. ŠTUDIJA TREH PRIMEROV  

Študija treh primerov se nanaša na tri naključno izbrane šole oziroma rezultate ter ugotovitve, ki smo jih 

pridobili z vsemi tremi raziskovalnimi tehnikami, torej vprašalnikom, racionalno evalvacijo izvedbenega 

kurikula ter intervjujem, za vsako šolo posebej (glej poglavje o metodologiji). Ugotovitve za posamezno 

šolo so razvrščene v podpoglavja, in sicer: Šola A, Šola B in Šola C.  

1. Šola A  

Rezultati šole A so predstavljeni v naslednjem vrstnem redu: 

 Racionalna evalvacija izvedbenega kurikula  

 Rezultati anketnega vprašalnika 

 Intervju z ravnateljem in vodjo PUZ-a  

 Sklepne ugotovitve  

1.1. Racionalna evalvacija izvedbenega kurikula  

V nadaljevanju je predstavljena racionalna evalvacija izvedbenega kurikula šole A po kriterijih, ki so 

predstavljeni v poglavju o metodologiji. Evalvirani sta dve razvojni fazi izvedbenega kurikula, in sicer 

grobi in fini kurikul. 

A. Analiza grobega kurikula 

Razvojna strategija šole (1) 

Šola je v svoj izvedbeni kurikul vključila zapis razvojne strategije, v katerem se zavežejo, da bosta tako 

njihov program kot celotna šola vpeta v lokalno skupnost. Zelo pohvalno je, da so na koncu načrta 

navedene osrednje vrednote, ki bodo vodile šolski kolektiv pri uresničevanju učno vzgojnega procesa, kar 

kaže na možnost, da je učiteljski zbor v dialogu prišel do teh skupnih vrednot in izhodišč ter v procesu 

poglobil predanost skupnim ciljem, kar je pravzaprav eden ključnih namenov procesa oblikovanja 

razvojne strategije.  

Navajamo zapis kot primer dobrega zapisa skupnih vrednot: 

»Naše osrednje vrednote so zaupanje, profesionalnost in prilagodljivost. ZAUPANJE pri pomembnih osebnih odločitvah 

povrnemo z individualno obravnavo, spoštovanjem osebnosti in dostojanstva vsakega udeleženca. PROFESIONALNOST 

zaposlenih temelji na strokovni odličnosti, izkušnjah, predanosti delu, stalnem izobraževanju in posluhu za posameznika. 
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PRILAGODLJIVOST je kakovost posameznika in izobraževalnega procesa, s pomočjo katere sledimo potrebam okolja 

in se nanje ustvarjalno odzivamo.« 

Pohvalno je, da zapis vsebuje tudi splošni didaktični koncept, ki pa bi ga bilo priporočljivo preoblikovati 

tako, da bi bil konkretnejši in bolj operativen ter bi odražal bolj dejaven odnos šole oziroma da bi pokazal, 

da je programski učiteljski zbor koncept sprejel za svojega in razmislil o njegovi izpeljavi (na mestu bi bila 

uporaba prihodnjika). Obstoječi zapis je sledeč: 

»Pouk v programu je usmerjen k dijaku, procesom učenja in razvijanju celovite poklicne usposobljenosti, razvijanju 

samostojnosti in prevzemanju odgovornosti za svoje ravnanje, vključno z oblikovanjem odgovornosti do dela in narave, prav 

tako spreminja tudi vlogo učitelja - od predavatelja k mentorju, predpostavlja učenje v kompleksnih zaokroženih vsebinskih 

sklopih, na osnovi povezovanja teorije, prakse in ključnih kvalifikacij, zahteva izkustveno in problemsko učenje z lastno 

dejavnostjo in ob praktičnih izkušnjah, razvija nove metode preverjanja in ocenjevanja znanja ter razvija ključne kompetence 

za učenje, sporazumevanje in socialno naravnanost.« 

Ustrezneje bi bilo na primer formulirati splošni didaktični koncept nekako takole: 

»Na osnovi ugotovitve, da pri nas prevladuje frontalni način podajanja snovi, za katerega raziskave potrjujejo, da ne 

omogoča dijakom izgrajevati konceptualnega znanja ter ga povezati s svojim predznanjem, pač pa jih usmerja v usvajanje 

nepovezanih dejstev (Bransford et al, 2000), zaradi česar je  njihovo usvojeno znanje površinsko in nepovezano z realnostjo 

in prakso ter jim ne omogoča samostojnega ravnanja, smo se odločili, da bomo učitelji pouk zastavili problemsko, za kar bo 

potrebno dijakom dati na razpolago več časa. To bomo storili tako, da ...« 

Zapis razvojne strategije bi bilo torej potrebno preoblikovati tako, da bi bil bolj naravnan na resnično 

izvedbo, kot pa zgolj na splošni opis izobraževalnega programa in izvedbe na abstraktni ravni. Dobro bi 

bilo, da bi šola opravila analizo stanja in potreb svoje populacije dijakov ter na tej osnovi spodbudila 

razmislek učiteljskega zbora o tem, kako bodo v svojem konkretnem okolju in s svojimi konkretnimi dijaki 

uresničili cilje izobraževalnega programa ter svojim dijakom omogočili razviti poklicne kompetence ter 

enakovredno doseganje standardov. Na tej osnovi pa bi šola nato oblikovala konkretne strategije v obliki 

konkretnih ukrepov za preseganje obstoječih problemov. Nato bi lahko svoje skupne vrednote, ki so jih 

našteli, povezali s tako opisano razvojno usmeritvijo šole.  

V obstoječem zapisu tako dejavnega odnosa programskega učiteljskega zbora do uresničevanja nekih 

konkretnih strategij za realizacijo programskih smotrov, ki bi bile optimalne za to konkretno šolo in dijake, 

še ne razberemo. Zapis še ne kaže na to, da bi programski učiteljski zbor sodelovalno in konsenzualno 

dosegel sporazum o tem, kako bodo kot tim pristopili k uresničevanju temeljnih smotrov oziroma ciljev 

programa, ampak navaja le razloge za njihovo odločitev, da bodo program uvedli, trajanje in vsebino 

programa ter njegov namen in splošen didaktično metodični pristop, za katerega ni videti, da bi bil 

reflektiran ter izbran strokovno pretehtano ter na osnovi izkušenj strokovnega kadra tako, da bi ustrezal 

programu in konkretnim dijakom.  
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Zastavlja se vprašanje, ali je bila razvojna strategija oblikovana v procesu, kako je bil ta proces načrtovan 

in strukturiran ter voden s strani ravnatelja oziroma šolskega razvojnega tima, ali so bili učitelji povabljeni 

k besedi, ali je bilo vključeno ozaveščanje osebnih prepričanj in vizij ter ali je potekal v šoli demokratičen 

dialog po analizi stanja, v katerem bi morali identificirati svoja močna področja pa tudi šibkosti. Na osnovi 

takšne analize bi učitelji nato lahko pripravili konkretni razvojni načrt, ki bi vseboval nabor strategij za 

uresničevanje programa, in ki bi bil optimalen za to konkretno šolo, programski učiteljski zbor in njihove 

dijake. V tako vodenem in izvedenem procesu razvojnega načrtovanja bi se poglobila klima medsebojnega 

zaupanja ter kultura medsebojnega sodelovanja in podpore, ki bi omogočila optimalno realizacijo 

programa. Raziskave so pokazale, da si učitelji, ki so vključeni v razvojno načrtovanje in v proces 

oblikovanja vizije, ki je zastavljen tako, da se počutijo njegov nujni sestavni del, prizadevajo za 

vzpostavitev pozitivne klime sodelovanja tudi v razredu.   

Vloge in naloge vseh subjektov in skrb šole za posameznega dijaka (2) 

Vključen je seznam učiteljev s funkcijami, ki bodo skrbeli za izvajanje programa. Razen opredelitve, kateri 

učitelji bodo izvajali program in opredelitve vlog v programskem učiteljskem zboru (npr. vodja 

programskega učiteljskega zbora, organizatorica praktičnega izobraževanja/projektnih dni, namestnica 

vodje) bi šoli priporočili, da vključijo tudi opis dejavnosti nekaterih drugih subjektov (vodstva šole, 

svetovalne službe, tehničnega osebja, staršev in gospodarskih subjektov) na način, ki bi odražal skrb šole 

za posameznega dijaka.  

Dobro bi bilo tudi vključiti možnosti za morebitno zagotovitev individualne učne pomoči, organizacijo 

vrstniške pomoči ter dejavnosti za krepitev pripadnosti dijakov šoli in skupini.  

Nujno bi bilo treba opredeliti vlogo svetovalne službe ter pripraviti načrt sodelovanja s starši. Ne bi bilo 

slabo, če bi na tem mestu bili omenjeni okvirni načrti za razvijanje zmožnosti samostojnega odločanja in 

ravnanja pri dijakih oziroma njihovega sodelovanja na področjih dela in življenja šole, medsebojne 

podpore pa tudi pri promociji šole v lokalni skupnosti.   

Kompetenčni pristop (3) 

Grobi kurikul je pripravljen za vsak splošnoizobraževalni predmet posebej, za vsak strokovni modul 

posebej in za posamezne module odprtega kurikula posebej po naslednji enotni strukturi za vse: 

kompetence dijaka, ki naj bi bila značilne za predmet; kompetence po vsebinskih sklopih; teoretični pouk 

(cilji)/ponekod cilji pouka, pri nekaterih predmetih tudi cilji praktičnega pouka in integrirane ključne 

kvalifikacije, vendar brez medpredmetnega povezovanja, kar nakazuje, da šola še ohranja predmetno 

izoliranost.  

Pozitivna stran grobega kurikula je, da je prav vsak učitelj za svoj predmet opredelil splošne kompetence 

dijaka, nato pa tudi kompetence dijaka po vsebinskih sklopih. Nekateri zapisi kažejo že na zelo dobro 



36 

razumevanje kompetenc oziroma so oblikovani tako, da so v njih uravnoteženo zastopane vse tri 

dimenzije kompetence:  

 znanje v smislu razumevanja principov, pojmov, zakonitosti, teorij, ki ga dijak izgrajuje,  

 veščine v smislu obvladovanja miselnih postopkov, znanstvenih metod, postopkov in poti 

raziskovanja, procesov pridobivanja znanja ter  

 stališč v smislu oblikovanje interesa, osebnega odziva, osebne integritete in socialne vključenosti.  

Takšen zapis spodbuja izvedbo učnega procesa, ki dijakom sčasoma omogoča formiranje kompetenc, ki 

imajo visoko transferno vrednost in ki omogočajo posamezniku, da uspešno rešuje probleme tudi v novih 

problemskih situacijah, zna sam regulirati svoje ravnanje in se zna kritično opredeliti do vsebine in 

procesov. Za ilustracijo dobrega zapisa navajamo kompetence vsebinskega sklopa pri predmetu 

Sociologija:  

»Dijak(inja):  

 razvija občutljivost za zaznavanje družbenih problemov, procesov in pojavov, 

 razume temeljne sociološke pojme in teoretične pristope ter jih zna uporabiti pri razumevanju in pojasnjevanju 

družbenih pojavov, 

 razvija sposobnosti refleksije lastnega socialnega položaja in oblikovanja stališč, prepričanj… ter delovanj kot temelja 

za  vključevanje v družbeno življenje ter za strpno in odgovorno ravnanje, 

 razume večplastnost in kompleksnost družbenega in osebnega življenja posameznika/posameznice ter povezanost in 

nasprotja med individualnim, družbenim in globalnim,  

 razvija sposobnost kritičnega, na znanju utemeljenega odnosa do družbenega delovanja, 

 zmore analizirati in kritično vrednotiti različne podatke in izsledke družboslovnih raziskav, 

 zna povezovati sociološko znanje s spoznanji z drugih znanstvenih področij.« 

Čeprav je v gornjem zapisu kompetence vidna ozaveščenost o potrebi po medpredmetnem povezovanju, 

pa tako grobi kot fini kurikul za predmet sociologija še ne kažeta na to, da se bi le-to izvajalo načrtno in v 

povezovanju z učitelji drugih predmetov.  

Pri opredelitvah kompetenc zaokroženega vsebinskega sklopa žal tudi pri tem predmetu nato ni več 

doslednega vključevanja vseh treh dimenzij. Prevladuje znanje, deloma veščine, odsoten pa je osebnostni 

vidik: 

»Dijak(inja):  

 razume in zna pojasniti posebnosti sociološkega pristopa pri obravnavi pojavov in vpliv družbenih dejavnikov tako na 

individualno življenje kot na delovanje širših družbenih pojavov in procesov, 
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 razume problematiko svobode raziskovanja in odgovornost znanosti in znanstvenikov/znanstvenic, 

 razume in zna pojasniti proces socializacije kot učenja načina življenja v družbi; razlikuje različne stopnje 

socializacije, 

 zna pretehtati problem svobode in determiniranosti v procesih socializacije in problem konformnosti ter 

nekonformnosti.« 

Zapisi pri ostalih predmetih in modulih nakazujejo, da učitelji kompetenco enačijo s pridobivanjem znanja 

in razvijanjem veščin, namesto da bi načrtovali razvijanje zmožnosti za obvladovanje širših poklicnih in 

življenjskih situacij. Za ilustracijo navajamo nekaj primerov zapisov kompetenc po predmetih:  

 slovenščina: »dijak zna opisati temeljne značilnosti literarnih besedil, pozna razliko med visoko in žanrsko 

literaturo, se usposobi za učinkovito govorno in pisno sporazumevanje«;  

 matematika: »poznavanje osnovnih geometrijskih pojmov v prostoru, uporaba logaritemske funkcije«;  

 športna vzgoja: »dijak pozna osnovna pravila igre ter zna uporabiti tehnične elemente v meri, ki mu omogočajo 

preprosto igro«;  

 glasbeno izražanje: »dijak pozna osnove glasbene teorije, se usposobi za igranje klavirja«.  

V teh primerih še ne gre za opredelitev kompetenc v pravem smislu oziroma z upoštevanjem vseh 

dimenzij (kognitivne, funkcionalne, osebnostne in socialne), ki bi pokazale na ustrezno razumevanje 

kompetence kot konglomerata znanja, veščin in stališč, ki jih dijak izgrajuje v procesu učenja.  

Tudi pregled opredelitev kompetenc zaokroženih vsebinskih sklopov pri večini predmetov še kaže na 

težave pri razumevanjem kompetenčnega pristopa k načrtovanju. Tako npr. pri nekaterih predmetih (npr. 

slovenščina, matematika, ustvarjalno izražanje, glasbeno izražanje) opazimo identične opredelitve 

kompetenc dijak pri predmetu in v zaokroženem vsebinskem sklopu, kar kaže na pomanjkanje 

operativizacije oziroma konkretnejših zapisov, ki bi ustrezali vsebini ob tem, da so tudi te kompetence 

zapisane tako, da so bodisi izenačene z znanjem oziroma veščino ali pa opredeljene izjemno široko in 

nejasno (npr. »dijak razume estetsko kompetenco« – zastavlja se vprašanje, kaj estetska kompetenca sploh je, 

kako jo razvijamo, kako jo izkazujemo, kaj pomeni razumeti estetsko kompetenco?). Naslednji korak bi 

seveda moral biti navezati estetsko kompetenco na vsebino predmeta. Formulacija kot na primer »dijak je 

zmožen spodbujati ustvarjanje pri predšolskem otroku« je sicer videti bolj operativna, vendar bi bila prav tako 

potrebna natančnejša opredelitev. Če vemo, da je pri opredelitvi kompetence potrebna uravnoteženost 

kognitivne, funkcionalne in osebnostne ter socialne dimenzije, bi moral za takšno uravnoteženo 

opredelitev učitelj oziroma aktiv najprej razčistiti svoje razumevanje ustvarjalnosti in osebnostnih 

značilnosti ustvarjalnih ljudi, značilnosti njihovega mišljenja in spoznavnih procesov pa tudi značilnosti 

socialnega okolja, ki omogoča ustvarjalnost. Šele nato bi lahko načrtovali dalje ter razmišljali o dejavnostih 

in prijemih poučevanja, s pomočjo katerih je mogoče spodbujati in razvijati ustvarjalnost ter pozitiven 

odnos do ustvarjalnosti pri otroku.  
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Integracija ključnih kvalifikacij oziroma kompetenc (4) 

Pohvalno je, da se je celoten programski učiteljski zbor trudil vključevati ključne kvalifikacije oziroma 

kompetence, pri čemer so ostali eni le pri poimenovanju ključnih kvalifikacij in so vključevali le nekatere 

kompetence (pri slovenščini sta tako integrirani sporazumevalna in estetska kompetenca ter občasno kulturna in 

medkulturna zmožnost; pri geografiji: učenje učenja, sporazumevalna zmožnost, medkulturna, socialne, podjetnostne; 

pri matematiki: sposobnost komunikacije in reševanja problemov), drugi pa so bili bolj operativni (npr. pri 

projektnem ustvarjanju: načrtuje nalogo in uresničuje začrtane dejavnosti, razvija sposobnost za delo s podatki, procesiranja 

in strukturiranja informacij; pri športu za otroke: skrbi za estetiko gibanja, lahkotnost premikanja telesa v prostoru in 

obvladuje svoje telo).  

Na ravni grobega kurikula bi bilo dovolj vključiti bolj splošne opredelitve ključnih kvalifikacij oziroma 

kompetenc po vsebinskih sklopih, vendar skladno s cilji in vsebinami, pri čemer bi lahko tudi predmeti kot 

so slovenščina in matematika vključili kompetence kot so: učenje učenja, socialne kompetence, 

samoiniciativnost in ustvarjalnost in ne le tistih, ki se eksplicitno navezujejo na značilnosti predmeta, s 

čimer bi pri učiteljih še bolj spodbudili premik od na učitelja k bolj na dijaka osredinjen pouk. Za 

ilustracijo skladnosti s cilji navajam primer: Če je cilj spoznavanje pojma umetnosti in njene vloge v 

človekovem življenju, ni umestno vključiti kot kompetence varnost pri delu in požarna varnost. Ključne 

kvalifikacije bi bilo nato potrebno nekoliko bolj operacionalizirati v finem kurikulu ter dokončno v 

učiteljevi pripravi, kjer bi učitelj nato lažje opredelil, kako oziroma s katerimi dejavnostmi za dijake bo 

izgrajevanje kompetenčnosti spodbujal.  

Nekateri učitelji imajo še težave pri formulacijah, saj pod integrirane ključne kvalifikacije zapišejo nekaj, 

kar ni opis kompetence, ampak gre bodisi za razvijanje veščin, oblike dela ali pa usvajanje znanja (npr. 

»dijak dela individualno ali v skupini; razume širše duševne procese pri posamezniku; smiselnost in natančnost računanja ter 

preglednost dela in rezultatov; modelira realistične pojave s polinomi in racionalnimi funkcijami«). Drugi učitelji se 

trudijo kompetence na splošno opredeliti, vendar jim to še ne uspeva. Zapisi kot na primer: »dijak razume 

ključne kompetence s pomočjo estetske kompetence«, (ki v bistvu ničesar ne pove) potrdi, da bi nekateri učitelji 

morali vložiti dodatni trud v formulacije ter jih oblikovati tako, da bi jim bile nato lahko dejansko v pomoč 

pri operativizaciji v finem kurikulu in nato v pripravi na pouk. Tudi zgolj naštevanje kompetenc na začetku 

zapisa, tudi če gre šele za grobi kurikul, ne zadostuje, saj je v njem potrebno posamezne kompetence 

razporediti po vsebinskih sklopih ter jih uskladiti s cilji in obravnavano vsebino.  

Cilji (5)  

Cilji programa bi morali biti prevedeni v cilje izvedbenega kurikula tako, da bi izražali usklajenost 

razvijanja vednosti, veščin in drže. Pregled opredelitev ciljev teoretičnega pouka po predmetih in modulih 

pokaže, da so večinoma opredeljeni tako, da izražajo bodisi izvajanje dejavnosti ali pridobljeno vednost, 

pri čemer manjka opredelitev znanj in veščin, ki so potrebne za izvajanje navedenih dejavnosti. Manjka pa 
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tudi drža, odnos oziroma opredelitev dijaka do obravnavane vsebine. Za primer navajamo nekaj ciljev 

teoretičnega pouka pri različnih predmetih,  

 slovenščina: »dijak pozna pojme ustvarjalec, bralec, snov, itd. (vednost), bere izbirno domače branje, tvori besedilo 

(dejavnost)«;  

 matematika: »dijak spozna (vednost) in uporablja kotne funkcije (dejavnost), računa s potencami in koreni 

(dejavnost izvedbe postopka), modelira realistične pojave (dejavnost) z racionalno funkcijo.«  

V navedbah manjka opredelitev potrebnih znanj (npr. o sestavinah in značilnostih določenih vrst besedil) 

in poimenovanje potrebnih veščin (od kognitivnih do izvajanja postopkov, obvladovanja strategij npr. 

procesiranja informacij, branja, ipd.), ki jih mora dijak usvojiti zato, da bo znal učinkovito in čim bolj 

samostojno opraviti določene dejavnosti (npr. tvoriti različna besedila). Manjka tudi zagotavljanje 

transferne vrednosti usvojenih znanj – ni npr. opredeljeno, čemu bo dijaku poznavanje pojmov 

ustvarjalec, bralec oziroma kako mu bo to poznavanje pomagalo pri obvladovanju poklicnih in življenjskih 

situacij.  

Boljše so definirani cilji nekaterih strokovnih predmetov, pri katerih je prisotno tudi boljše prepletanja 

teorije in prakse. Nekaj primerov takšnih boljših definicij ciljev najdemo v modulu Veščina 

sporazumevanja, pri čemer je predvsem razveseljivo tudi to, da so učitelji razen dimenzij vednosti in 

veščine vključili tudi dimenzijo dijakove drže, odnosa do obravnavane vsebine oziroma osmišljanja 

usvajanja znanja, ki na tak način pridobi na transferni vrednosti. Navajam dobra primera:   

 »dijak opredeli stile vodenja skupine ter reflektira svojo izkušnjo vodenja in biti voden na različne načine, pojasni svoje 

odzive ter vzroke za učinkovitost/neučinkovitost svojega vodenja, izbere ustrezen način vodenja glede na situacijo in 

starost otrok«;  

 »dijak pozna razvojne značilnosti vedenja predšolskih otrok, pojasni razvojne značilnosti vedenja predšolskih otrok s 

pomočjo opazovanja otrok v vrtcu ter ugotovi, katere značilnosti otežujejo vzgojno delo in katere ga podpirajo ... reflektira 

svoje odzivanje na stik z otroki v skupini«.  

Dodatne (poklicne) kompetence (6) 

Šola je opredelila dodatne (poklicne) kompetence, ki jih bo izvajala v okviru odprtega kurikula (v skladu s 

Smernicami za oblikovanje izvedbenega kurikula za srednje in poklicne strokovne šole 2004 in z Izhodišči 

2001). Sklepamo lahko, da je bil opredeljen na osnovi potreb dijakov in lokalne skupnosti, priporočamo 

pa, da šola v prihodnje to tudi jasno zapiše.  

Vključitev modula Znakovno sporazumevanje z malčki je v skladu z nacionalno strategijo integriranja 

otrok s posebnimi potrebami in predstavlja za dijake dodano vrednost. Tudi modul Projektno ustvarjanje 

predstavlja (glede na pomembnost organizacije dejavnosti v vrtcu, ki vključujejo zunanje udeležence), 

dopolnitev in nadgradnjo ciljev programa ter prinaša dijakom dodatna znanja, saj uporablja zelo celosten 
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pristop, od priprave načrta dejavnosti, priprave na izvedbo, izpeljave simulacije dogodka, refleksije svoje 

vloge, do obračuna, analize in do zapisa ugotovitev analize in poslovnega rezultata. 

B. Analiza finega kurikula 

Letna priprava je izdelana po predmetih oziroma modulih in sicer po opredeljenih zaokroženih vsebinskih 

področjih. Zelo pohvalno je, da so se učitelji pri vsakem predmetu oziroma modulu potrudili in opredelili 

tudi minimalne standarde znanja. 

Strokovni razmislek pri oblikovanju ciljev (1):  

Načela pri načrtovanju ciljev (1a): Tako pri splošnoizobraževalnih kot pri strokovnoteoretičnih 

predmetih je vidno prizadevanje po premiku od učno-snovnega načrtovanja k učno-ciljnemu in procesno-

razvojnemu modelu: namesto prenosa vnaprej determiniranih vsebin na učence, (ki je značilen za učno-

snovni model) je v opredelitvi operativnih ciljev viden namen, da se spodbudijo procesi izgrajevanja 

vsebinskega znanja, ki ga mora opraviti dijak sam znotraj vnaprej določenega referenčnega okvira oziroma 

opredeljenih ciljev in standardov znanja. Učitelji so pri opredelitvah ciljev postavljeni pred težko nalogo, ki 

jo opravijo bolj ali manj uspešno – ciljev ne smejo opredeliti preveč natančno, saj je natančnejša 

opredelitev bolj stvar priprave posameznega učitelja na pouk, po drugi strani pa prevelika ohlapnost v 

opredelitvi lahko pušča preveč prostora subjektivnim interpretacijam.   

Za ilustracijo navajamo primer: pri slovenščini najdemo npr. namesto cilja »učitelj dijaku posreduje oznako 

literarne osebe« (takšna formulacija bi sledila načelu učno-snovnega načrtovanja) zapis »dijak napiše oznako 

literarne osebe in primerjavo oseb«, ki je v bistvu opredelitev dejavnosti, s katero bo dijak oblikoval izdelek, ki ga 

učitelj pričakuje od njega, ne pa cilj. V cilju bi bilo potrebno opredeliti znanja in veščine, ki jih bo dijak v 

procesu priprave izdelka razvil in ki bodo v njegovem zapisu razvidni. Formulacija sicer kaže na 

upoštevanje procesno-ciljnega načela načrtovanja, pri čemer pa ne vemo zagotovo, kaj se bo dijak v 

procesu naučil, katera znanja in veščine bo razvil, katere postopke bo moral obvladati. Učitelj bi moral 

cilje opredeliti tako, da bi se vprašal:  

 Kakšna znanja in veščine bo dijak potreboval, da bo lahko pripravil zapis? 

 Katere vsebinske cilje bo moral uresničiti (Kaj bo moral vedeti, globlje dojeti, kaj posplošiti, ipd.)?  

 Katere postopke in procese bo moral znati izpeljati?  

 Kako bo spodbudil dijaka k oblikovanju stališč? (prim. Sentočnik 2012). 

Ali se bo procesno razvojno načelo v resnici udejanjilo v konkretnem učnem procesu pa je nato odvisno 

od metod, postopkov in procesov pridobivanja znanja. V primeru, da bo dijakov zapis oznake literarnih 

oseb in primerjave oseb rezultat njegovega lastnega kognitivnega dela (oziroma da bo dijak imel v učnem 

procesu priložnosti za kognitivno aktivnost, da bo npr. primerjal različne osebe, analiziral njihove 
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lastnosti, določil podobnosti in razlike med njimi  – tako zapisani cilji bi bili ustrezni v učiteljevi pripravi 

na pouk) ter uporabo veščin (upoštevanje določenih zakonitosti pri pripravi določene vrste besedila, 

kritičnega branja, luščenja bistvenih lastnosti), ne pa le nekaj, kar mu bo posredoval učitelj (kaj mora 

zapisati in kako), potem bo procesno razvojno načelo udejanjeno.   

Operativizacija ciljev (1b): Vidne so težave pri lovljenju ravnotežja med preveč natančno opredelitvijo 

operativnih ciljev in preveliko ohlapnostjo. Tako najdemo zapise ciljev, ki so opredeljeni zelo zaprto in 

parcialni in ki dajejo slutiti, da četudi je dijak v ciljih opredeljen kot subjekt, je v bistvu prejemnik gotovih 

informacij in spoznanj ter se od njega pričakuje reprodukcija. Za primer predstavljamo zapise operativnih 

ciljev pri zgodovini: »dijak pozna poglavitne izume in iznajdbe, spozna kulturni razvoj in vsakdanje življenje na 

prelomu stoletja, spozna temeljne politične procese v drugi polovici 19. stoletja, pozna glavne točke londonskega sporazuma«. 

Tako zapisani cilji tudi ne omogočajo poglabljanja in nadgradnje, saj gre za linearno nizanje oziroma 

kopičenje vsebinskega znanja, ki ni v prid razvijanju kompetenčnosti.  

Uravnoteženost znanj (1c):  Poudarek je na usvajanju vsebinskega znanja (informativna raven), cilji sicer 

kažejo tudi na usmerjanje dijakov v uporabo vsebinskega znanja (npr. od dijakov se pričakuje, da bodo 

predstavljali, zapisovali, igrali na instrumente, izvajali športne aktivnosti, ipd.), vendar gre bolj za izvajanje 

postopkov, za katere se usposobijo in ne za zahtevo po uporabi znanja v novih situacijah, kar kaže na to, 

da znanje večinoma ni osmišljeno in uporabno. V ciljih je le redko zaslediti vključenost osebnostne in 

socialne dimenzije: kritičnosti, ustvarjalnosti, avtonomnosti, kontrole nad lastnim učenjem, strokovne 

identitete in odgovornosti, motiviranosti in usposobljenosti za timsko delo, ipd. 

Aktualizacija učnih ciljev (1d): Predvsem splošnoizobraževalni predmeti so preobteženi z vsebinami, 

cilji kažejo na to, da se od dijakov zahteva veliko memoriranja nepovezanih delcev znanja. Vidno je 

pomanjkanje razmisleka o tem, katera znanja in vsebine so relevantna za poklic vzgojitelja predšolskih 

otrok, nepovezanost, linearno nizanje in velika količina pa niso v prid pridobivanja splošnih in širokih 

znanj, ki bi omogočala nadaljnje učenje na poklicnem področju in osebnostni razvoj.  

Ravni zahtevnosti ciljev (1e): Analiza zapisanih ciljev pokaže, da so si na področju kognitivnih 

zmožnostih učitelji prizadevali za vključevanje višjih ravni zahtevnosti, čeprav še vedno prevladuje 

zmožnost reprodukcije in posnemanja. Razen zmožnost reprodukcije (dijak pozna, prepozna, spozna, 

seznani se, našteje), najdemo tudi zmožnosti analitičnega povezovanja znanja (primerja, razlikuje, zna 

pojasniti, razložiti, dokazati, utemeljiti), manj je uporabe in razumevanja vzrokov in posledic (razlikuje 

vzroke za, razume vzroke in posledice), samostojnega presojanja in iskanja rešitev pa ne najdemo. Pri 

analizi ravni zahtevnosti je seveda na mestu previdnost, saj sam glagol še ni zagotovilo za to, da bodo 

dijaki res imeli priložnost razvijati kognitivne zmožnosti na višjih nivojih. Posebno glagol razume je 

problematičen, posebno v formulacijah: »razume, da … ali razume, kaj je ...«, saj kaže na to, da bo učitelj 

dijaku nekaj povedal ali pa mu naročil, naj prebere ter predvideval, da bo to razumsko dojel, kar je nivo 
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reprodukcije. Za višji kognitivni nivo bi bila boljša formulacija: »dijak izkaže razumevanje tako, da razloži na 

novih primerih/utemelji, pri čemer se sklicuje na lastne primere/tehtne argumente«, ipd. 

Na področju zmožnosti motorične orientacije je vidno prizadevanje po vključevanju samostojnega 

izvajanja in ne le spoznavanja dela in posnemanja (npr. »dijak ustvarja nove glasbene vsebine, sestavlja, zapisuje in 

igra lastne skladbice«), nekaj je samostojnega načrtovanja (»dijak načrtuje odhodke in prihodke pri organizaciji 

dogodka«), najdemo tudi zapise, ki nakazujejo razvijanje zmožnosti prilagajanja na spremenjene in nove 

situacije (»v konkretni situaciji identificira motnje v komuniciranju in jih odpravi, pripravi javni nastop in zapiše 

samorefleksijo ter predlaga spremembe za doseganje večje učinkovitosti«), kar zasluži pohvalo. Svetujemo, da v 

nadaljnjem razvijanju izvedbenega kurikula programski učiteljski zbor da več poudarka razvijanju 

zmožnosti prilagajanja na spremenjene in nove situacije, samostojnemu načrtovanju, izvedbi in 

(samo)kontroli, saj je to nujno potrebno za navajanje dijakov na samostojno in odgovorno delo. 

Več poudarka bi bilo potrebno v prihodnjem načrtovanju namenjati tudi razvoju osebnostnih in 

socializacijskih ciljev, npr. razmišljanju o sebi, osebnemu odzivu, oblikovanju stališč, raziskovanju lastnih 

zmožnosti ter možnosti za izobraževanje in usposabljanje, konstruktivnemu sodelovanju v skupini, ipd. 

kar bi bilo možno načrtovati v okviru ključnih kvalifikacij oziroma kompetenc, kot so učenje učenja, 

socialne spretnosti, načrtovanje in vodenje kariere, ki bi jih bilo potrebno šele vključiti v fini kurikul.   

Problemski pristop pri definiciji ciljev strokovnih modulov (1f): Na tem bodo morali učitelji še delati, 

saj problemski pristop pri strokovnih modulih še ni prisoten, izjema je le modul Projektno ustvarjanje, kjer 

so nekatere dejavnosti že načrtovane tako, da dijaki/nje same izvedejo vse stopnje, od načrtovanja preko 

izvedbe do končne analize, seveda pa je stopnja problemskosti odvisna od tega, kako bo učitelj zastavil 

nalogo in koliko samostojnosti bo zahteval od dijakinj pri izvedbi. Če dobivajo dijaki/nje nenehna 

navodila, kako morajo posamezne korake izpeljati, o problemskem pristopu še ne moremo govoriti. Če pa 

je naloga zastavljena tako, da je prepuščeno njihovemu znanju, veščinam, organizacijskim sposobnostim in 

domišljiji, da jo izpeljejo, pri čemer seveda dobivajo podporo, ko jo potrebujejo, je večja možnost, da gre 

za problemski pristop. Za ilustracijo navajam primer operativnih ciljev iz modula Projektno ustvarjanje: 

»Dijak/inja: 

 napiše načrt za izvedbo posebnega dogodka, 

 vsebinsko in grafično oblikuje izbrane materiale za izvedbo dogodka in jih objavi, 

 kontaktira pristojne ustanove in posameznike, ki so pomembni za izvedbo dogodka, 

 izpelje svojo vlogo v izvedbi simulacije dogodka, 

 napiše poročilo o svoji vlogi v timu, 

 napiše poročilo o poteku dogodka in ga objavi.« 
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Ker šola očitno sodeluje z različnimi ustanovami in zunanjimi strokovnjaki, bi bilo na tem mestu smiselno 

zapisati njihova imena in tako pokazati na povezanost šole z zunanjimi partnerji pri realizaciji kurikula. Pri 

modulih, kjer tega sodelovanja še ni, bi ga bilo potrebno uvesti in eksplicitno navesti tako v grobem kot v 

finem kurikulu. Ne smemo namreč zanemariti dejstva, da predstavlja tako sodelovanje za dijakinje dodano 

vrednost v smislu večje motivacije za učenje in dolgoročno boljše usposobljenosti za opravljanje poklica. 

Medpredmetno povezovanje (1g): Programskemu učiteljskemu zboru svetujemo, da v nadaljnje 

razvijanje izvedbenih kurikulov vključi razmislek o možnih medpredmetnih povezavah že v fazi priprave 

grobega kurikula, nato pa jih natančneje opredeli v medpredmetnih timih v finem kurikulu. Razen tega, da 

je potreba po čim večji integrativnosti znanja navedena v strateških dokumentih (Izhodišča 2001, Kurikul 

na nacionalni in šolski ravni 2006), se je potrebno zavedati, da so tudi raziskave potrdile, da pouk, ki 

temelji na interdisciplinarnosti, omogoča učenje, ki je bolj smiselno za učence, pripomore h globljemu 

razumevanju obravnavane učne snovi ter k izgrajevanju bolje povezanega znanja, kar si nedvomno za naše 

dijake vsi želimo. Medtem ko dobro načrtovan in izveden interdisciplinarni učni proces brez dvoma 

spodbudi k aktivnemu raziskovanju posameznih disciplin v relaciji do drugih disciplin in v navezavi na 

življenje – za katerega je značilna interdisciplinarnost – pa sta priprava in izvedba takšnega učnega procesa 

velik izziv za učitelje in učiteljske zbore. 

Povezovanje praktičnega in teoretičnega znanja (1h): Analiza finega kurikula sicer ne razkriva, ali se je 

programski učiteljski zbor pri posameznih predmetih in modulih usmeril v povezovanje ciljev predmeta s 

cilji praktičnega pouka, to razberemo iz grobega kurikula, ki pokaže, da so se v tej smeri trudili le nekateri 

učitelji. Svetujemo, da v nadaljnjem razvijanju izvedbenega kurikula predvsem učitelji 

splošnoizobraževalnih predmetov načrtujejo bolj v funkciji poklica, kar pomeni, da bi bilo potrebno 

izbirati predvsem tista splošna znanja v povezavi s strokovnimi znanji in spretnostmi, ki jih dijaki lahko 

uporabijo pri poklicu oziroma za boljše opravljanje poklica. K doseganju teh ciljev bi pripomoglo 

vključevanje ključnih kvalifikacij v vse predmete tako, da bi se jih vezalo na konkretne vsebine in učne 

situacije kot so učenje učenja, socialne veščine, podjetništvo in iniciativnost. Z manj osredotočenosti na 

merljivost rezultatov učenja in več osredotočenosti na individualni napredek bi zagotovili, da bi dijaki 

dojemali učenje kot bolj smiselno.  

Struktura in organizacija izobraževalnega procesa (2)  

Vključen je opis strukture dijakov, organizacije oddelka in predmetnike po letnikih, svetujemo pa tudi, da 

se zapišejo informacije o morebitnem dodatnem in dopolnilnem pouku, integraciji dijakov s posebnimi 

potrebami, oblikah fleksibilne diferenciacije, saj bi s tem programski učiteljski zbor pokazal skrb za 

posameznega dijaka. 

Temeljne strategije vzgojno izobraževalnega dela (3) 
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Vsi učitelji so vključili v fini kurikul temeljne strategije vzgojno izobraževalnega dela, poimenovali so jih 

učne strategije, v bistvu pa gre za oblike in metode poučevanja, saj navajajo npr. individualno delo, 

frontalno delo, demonstracijo in pogovor, delo v skupini, celo timsko poučevanje in hospitacije ali pa kar 

e-učilnica (svetujemo, da vsaj v zadnjem primeru učitelj raje opredeli prijem(e) poučevanja ali pa način(e) 

učenja v e-učilnici), nekateri pa vključijo razvoj veščin pri dijakih, kot npr. samostojno pridobivanje 

podatkov. Najpomembneje je, da učitelji razmišljajo o izvedbi ter s pomočjo zapisov ugotavljajo, ali 

zagotavljajo uravnoteženost pristopov ter usklajenost prijemov poučevanja s pričakovanimi rezultati ter v 

primeru, da ne, to sproti korigirajo. 

Načrt ocenjevanja (4) 

Načrt ocenjevanja je pripravljen za vse predmete v 1. letniku. Pohvalno je, da razen ustaljenih oblik in 

načinov ocenjevanja učitelji vključujejo tudi druge oblike, kot so projektne in seminarske naloge ter 

izvedbe eksperimentov, plakati ter sodelovanje na projektnih dnevih. Iz opomb na str. 13 sicer dobimo 

vtis, da so te oblike možne le pri nekaterih predmetih, čeprav so jih na razpredelnici izbrali vsi predmeti in 

da pri predmetih kot so slovenščina, tuji jeziki, matematika, zgodovina, (kar razkrije tudi predalček način 

pridobitve ocene v finem kurikulu po predmetih) prevladujejo bolj tradicionalne oblike ali pa so te precej 

nedorečene in sprožajo vprašanja o utemeljenosti, veljavnosti in zanesljivosti (npr. pregled vaj v delovnem 

zvezku, pregled domačih nalog, aktivno sodelovanje pri pouku). Koristno bi bilo, da bi v primeru, da 

učitelji upoštevajo na primer aktivno sodelovanje pri pouku, predstavili, na kak način beležijo ta vidik in na 

kak način ga upoštevajo pri podelitvi ocene. Prav tako bi bilo potrebno, da programski učiteljski zbor 

predstavi, kako poteka skupinsko ocenjevanje, za katerega zapišejo, da ga izvajajo pri vseh 

splošnoizobraževalnih predmetih in vseh strokovnih modulih. Nekoliko sporno je ocenjevanje domače 

naloge, ki ga navaja večina predmetov. V načrtu ocenjevanja so pod naslovom Postopki ocenjevanja prvič 

navedene medpredmetne povezave, ki jih nismo zasledili ne v grobem in ne v finem kurikulu – svetujemo, 

da se te povezave opredeli in vključi že tam. Cilje medpredmetnega ocenjevanja, ki jih navajajo na tem 

mestu, bi bilo potrebno preoblikovati tako, da bi izražali znanja, spretnosti, veščine, za katere učitelji 

načrtujejo, da jih bodo dijaki usvojili. Kakor so cilji oblikovani sedaj, izražajo bolj dejavnosti za pripravo 

izdelkov, ki se pričakujejo od dijakov (npr. izdelava seminarskih nalog – v ciljih bi bilo potrebno natančno 

opredeliti učne izide, t. j. kakšna znanja, veščine, spretnosti pa tudi odnos in naravnanosti (zmožnosti) ter 

delovne in miselne navade so potrebne za izdelavo seminarske naloge. Podobno velja za ostale opredelitve 

»ciljev«, kot npr. izdelava delovnih listov in plakatov, sodelovanje na projektnih dnevih, izdelava lutk, 

igrač, projektnih nalog, itd. 

V načrtu je premalo poudarka na načrtovanju preverjanja, predvsem tistega, ki je lahko v podporo učenju 

(samo-preverjanja, vrstniškega preverjanja, zagotavljanja učiteljevih povratnih informacij v procesu učenja 

o različnih vidikih znanja in kompetenc, razvojnega portfolia ipd.). 
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1.2. Rezultati anketnega vprašalnika 

S primerjavo odgovorov šole A z odgovori ostalih devetih šolah, smo želeli ugotoviti, ali se in pri katerih 

vprašanjih se odgovori učiteljev šole A razlikujejo od odgovorov učiteljev preostalih šol. V ta namen smo 

uporabili t-test, celotni rezultati analize pa so predstavljeni v Prilogi 2. 

Postavke, pri katerih smo ugotovili statistično pomembne razlike so sledeče: 

 učitelji šole A višje ocenjujejo razumljivost kompetenc izobraževalnega programa kot učitelji ostalih 

šol, razumljivost didaktičnih priporočil in sicer: didaktičnih priporočil za vključevanje ključnih 

kompetenc v pouk, za izvajanje odprtega kurikula in projektnega dela (Tabela 8A),  

 bolj pozitivno ocenjujejo izkušnje z odprtim kurikulom in sicer da poveča aktualnost znanja dijakov 

ter odgovarja individualnim potrebam dijakov (Tabela 12A), 

 bolj pozitivno ocenjujejo izkušnje s projektnim delom, in sicer da poveča uporabnost znanja dijakov 

ter prispeva k razvoju njihovih ključnih kompetenc  (Tabela 12A), 

 bolj pozitivno ocenjujejo izkušnje s sodelovalnim učenjem dijakov, da spodbuja razvoj ključnih 

kompetenc dijakov ter izboljšuje medsebojne odnose med dijaki (Tabela 12A) ter prav tako  

 v višji meri ocenjujejo, da so se odnosi učiteljev z dijaki s prenovljenim programom izboljšali (Tabela 

16A).  

V naslednjih postavkah se statistično pomembnost razlik ni pokazala:  

 poznavanje dokumentov vezanih na izobraževalni program Predšolska vzgoja (poklicni standard, 

izobraževalni program, katalogi znanja, izpitni katalogi) (Tabela 3A), 

 ustreznost ciljev, kompetenc, nabora in obsega strokovnih modulov, obsega praktičnega pouka, 

obsega praktičnega usposabljanja z delom in ustreznosti programa glede na potrebe poklica (Tabela 

4A), 

 dosegljivost ciljev in kompetenc programa glede na trajanje samega programa (Tabela 4A), 

 povečanje uporabnosti znanja dijakov z novim programom (Tabela 4A), 

 podpora pri uvajanju izobraževalnega programa Predšolska vzgoja glede na posamezne izvajalce 

(Tabela 5A), 

 o timskem delu na šoli (Tabela 15A), 

 o medsebojnih odnosih med sodelavci pred in po prenovljenem izobraževalnem programu (Tabela 

16A), 

 razumljivost ciljev programa, didaktičnih priporočil za oblikovanje izvedbenega kurikula in za razvoj 

medsebojnega sodelovanja učiteljev (Tabela 8A), 

 vpliv medsebojnega sodelovanja učiteljev na izboljšanje odnosov med njimi (Tabela 12A), 

 vpliv sodelovanja z delodajalci na aktualnost pouka in uporabnost znanja dijakov (Tabela 12A). 
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1.3. Intervju z ravnateljem in vodjem PUZ-a  

Intervjuvali smo ravnatelja ter vodjo PUZ-a. Vodja PUZ-a je PUZ vodil od vsega začetka uvajanja 

programa Predšolska vzgoja na šoli, se pravi 3 leta. Ravnatelj pa je prevzel vodenje šole pred kratkim. 

Odgovori na posamezne sklope vprašanj predstavljamo v obliki povzetkov pridobljenih odgovorov. 

Stališča (morebitni odpori) do novega programa 

Se vam osebno zdijo novosti, ki jih prinaša nov izobraževalni program predšolska vzgoja, smiselne? Kako 

bi na kratko opisali vaše stališče kot ravnatelja/vodje PUZ-a do novosti, ki jih prinaša nov izobraževalni 

program? Kakšno je na splošno stališče vodstva šole do novosti, ki jih prinaša nov izobraževalni program? 

Vodja PUZ-a: »Celotno vodstvo, tako prej kot sedaj je vseskozi podpiralo nov program Predšolska vzgoja. Spodbujalo je, 

da se na prihod novega programa pripravimo, da se povezujemo z okoljem, z vrtci. Vsi smo vedno zelo aktivno sodelovali, 

kdor je imel možnost, priložnost, kakršnekoli ideje, je bil vedno dobrodošel. To je bila pri nas vedno neka ustaljena praksa, 

ne glede na to, kdo je na kakšni poziciji ipd. Glavna novost, ki jo prinaša nov izobraževalni program, je odprti kurikul. 

Odprti kurikul dejansko omogoča avtonomijo šole. Že pri drugih programih (ki smo jih izvajali po starem) smo odprti 

kurikul oblikovali na podlagi analize potreb delodajalcev v okolju. Vprašalnike smo poslali na 1000 naslovov, približno 

200 izpolnjenih anket smo dobili vrnjenih. Tudi pri predšolski vzgoji smo zelo unikatni. V odprti kurikul smo umestili 

vsebino, ki je v drugih šolah ni in sicer na osnovi sodelovanja v mednarodnem projektu.« 

Ravnatelj: »Ta program je na šolo prinesel neko svežino in živahnost, ples in glasbo, česar prej ni bilo.« 

Pri uvajanju novosti v kolektive se običajno pojavljajo odpori v kolektivu? Ste imeli tovrstne izkušnje? 

Primer? Kakšna je bila strategija spoprijemanja z odpori proti spremembam na vaši šoli? 

Vodja PUZ-a: »Mi starega programa nismo imeli, s Predšolsko vzgojo smo začeli z novim programom. Ko smo se srečevali 

s šolami, kjer so prehajali s starega na nov program in so šli skozi podoben proces kot mi pri drugih programih, smo videli, 

kako je neka ustaljena praksa na šoli lahko ovira pri uvajanju novosti. Mi smo šli popolnoma od začetka. Popolnoma brez 

omejitev, obremenitev, kaj je bilo prej. To se mi je zdela prednost.« 

Potek timskega dela na šoli 

Na kakšen način ste oblikovali tim učiteljev, ki izvaja izobraževalni program? Ali ste se pri oblikovanju 

tima držali kakšnih posebnih načel, npr. koliko naj bo velik, kateri posamezniki bolje sodelujejo skupaj 

ipd.? 

Vodja PUZ-a: »Naš PUZ šteje malo čez 30 ljudi, tako kot PUZ-i drugih programov. To je za nas običajna številka. 

Prejšnji ravnatelj je iz učiteljskega kadra sam izbral, kdo bi bil primeren za poučevanje v tem programu. In on je na osnovi 

več letnih izkušenj, ki jih je imel v tem kolektivu ocenil, kdo ima smisel, drugačne poglede …« 
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Ali ste imeli kakšne posebne kriterije pri določanju vodje tima (PUZ-a)? Kako ste organizirali PUZ 

navznoter? Ste ustanovili kakšne podskupine, angažirali že obstoječe (npr. strokovne aktive, aktive po 

splošnih predmetih, svetovalno službo, vodstvo,…, da bi jim smiselno razdelili vloge? Ali je PUZ morda 

deloval kot celota, se spopadal z vsemi delovnimi nalogami kot celota, da se ni vzpostavila delitev dela 

navznoter? 

Vodja PUZ-a: »PUZ ima navznoter podskupine, vezane na strokovna področja. V skupini za ustvarjalno izražanje so 

npr. glasbeniki, športniki, slavisti, umetniki. Oni skupaj načrtujejo, skupaj rešujejo situacije. Delujejo precej avtonomno, 

obveščajo pa mene – vodjo PUZ-a o stvareh, ki se tičejo PUZ-a ter glede česar je potrebno, si pridobijo soglasje ravnatelja.« 

Od grobega k finemu kurikulu … ali je v tej točki potekala kaka širša diskusija na nivoju PUZ-a, med 

aktivom stroke z aktivi splošnih predmetov, na osnovi česar bi podskupine potem prilagodile svoje plane 

v finem kurikulu? 

Vodja PUZ-a: »Ja, saj ponekod drugače moduli ne morejo funkcionirati. Mogoče mi nismo toliko formalno usmerjeni. 

Tako da se je to pri nas dogajalo spontano, no imeli smo srečanja, ampak največ se je delalo v okviru podskupin, ker smo 

ugotovili, da je to tudi najbolj efektivno. Celotni PUZ se je sestal, ko so se predstavili neki rezultati.« 

Ali imate kakšne posebne usmeritve/pravila, kako naj bi PUZ deloval? Kako pogosto naj bi se sestajal, 

kako se vodi dokumentacija (vabila, zapisniki, letni plan dela ipd.)? 

Vodja PUZ-a: »Ne, to vse poteka bolj neformalno, razen v šolskem timu za razvoj, spodbudil ga je eden od projektov na 

šoli. Tam pišemo zapisnike, časovnice ipd. Bistveno več je timskega dela kot pa se to zapisuje. Za delat smo bolj pridni, kot 

za pisat dokumentacijo. Preprosto, bilo bi preveč papirja. Ljudje so pripravljeni marsikaj narediti, samo da ni treba pisati 

dokumentacije. Pred leti smo pripravljali več dokumentacije, pa smo kasneje to opustili, racionalizirali.« 

Imate določene strategije, kako se rešuje probleme/zastoje pri timskem delu?  

Vodja PUZ-a: »Na splošno nismo v nobenem od PUZ-ov imeli nekih konfliktov. Mi imamo prej zabavo kot konflikt. 

Kak slab dan ima pa vsak od nas.« 

Kako bi opisali relacijo med ravnateljem in vodjem PUZ-a? Je vodja PUZ-a povsem prepuščen svojem 

lastnim zamislim o načinu vodenja, ali imate morda na nadrednem nivoju vzpostavljen kakšen koncept 

delovanja vseh PUZ-ov,…? 

Ravnatelj: »Moram reči, da to pa ne. Nimamo nadrednega koncepta ali skupine. Vendar imamo kolegij, in ko bo tam 

tema, ki se nanaša na pedagoško delo, bodo povabljeni tudi vodje PUZ-ov, a do sedaj še do tega ni prišlo. Obstaja pa tudi 

šolski skupina za razvoj izhajajoč iz enega od projektov, a je na ravni celotne šole.«  

Vodja PUZ-a: »Formalno ni nadrednega koncepta ali skupine. G. ravnatelj je moj ravnatelj šele kratek čas, ampak tudi 

prej nismo imeli veliko teh formalnih sestankov oziroma srečanj. Ogromno pa neformalnih. Sodelovanje med vodjo PUZ-a in 
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prejšnjim ravnateljem je potekalo 24h 7 dni v tednu. Veliko smo delali popoldne, med vikendi, med prazniki, med 

počitnicami. Vse se je reševalo sproti. Ni bilo v navadi, da bi se neke točke dajale na dnevni red. Situacija, ki je nastala, se 

je rešila, sproti.« 

Kako skrbite za prenos informacij znotraj PUZ-a, znotraj oddelčne skupnosti, med različnimi timi, ki 

obstajajo v PUZ-u (med aktivom za stroko, aktivi za splošne predmete, svetovalno službo, vodstvom)? 

Kako bi ocenili kakovost timskega dela izvajalcev programa?? 

Vodja PUZ-a: »V programski učiteljski zbor so bili zbrani učitelji, ki imajo smisel za timsko delo. Veliko informacij in 

izkušenj pa smo dobili, ko so se učitelji povezovali z učitelji z drugih šol, ki imajo ta program ter v povezavi z vzgojiteljicami 

v vrtcih. Teh kontaktov je bilo zelo veliko, na primer na študijskih skupinah.« 

Procesi vezani na izvedbeni kurikul: načrtovanje, izvajanje, spremljanje in uvajanje novosti 

Ali ste organizirali seznanjanje učiteljev z izobraževalnim programom novostmi, ki jih prinaša 

izobraževalni program? Na kakšen način? So bile organizirane diskusije, usposabljanja? Kako ste preverili 

razumevanje novosti pri izvajalcih programa? Kako ste preverjali, ali se izvajalcem programa novosti zdijo 

smiselne? Kaj bi izpostavili kot glavno dodano vrednost izvedbenega kurikula? Bi rekli, da se je splačalo 

angažirati ljudi v pripravo dokumenta izvedbeni kurikul? 

Ravnatelj: »Meni se zdi izvedbeni kurikul zelo uporaben, ker je dostopen na spletni strani. Ko posamezni aktiv ali  

posamezni učitelji načrtujejo posamezne dejavnosti, si lahko pogledajo, s katerimi predmeti, bi se lahko povezali in načrtujejo 

v skladu s tem. Objavljen dokument je uporaben tudi, ko v programski učiteljski zbor vključujemo nove sodelavce, saj jih 

med ostalim usmerimo na objavljen izvedbeni kurikul.«  

Vodja PUZ-a: »Tudi meni se zdi izvedbeni kurikul uporaben. Dokumentacija, vezana na načrtovanje pouka mora biti 

nekje zbrana. Na začetku je bilo zelo težko, sedaj pa smo dokument in novosti sprejeli za svoje. Želimo pri tem vztrajati. 

Sedaj ne bi želeli sprememb glede koncepta in dokumentacije za načrtovanje.«  

Kako so nastajale letne učne priprave? Je vsak učitelj pripravil načrt za svoj predmet/modul in ste zatem 

posamezne priprave zlepili skupaj, ali so vmes potekale neke diskusije, medsebojna prilagajanja, 

prerazporejanja, prilagajanja, medpredmetne/kroskurikularne povezave? Ali izvajanje poteka v skladu z 

načrti v izvedbenem kurikulu? Menite, da predhodno načrtovanje vpliva na kakovost izvedbe pouka? Na 

kakšen način? Na kakšen način spremljate kakovost izvedbe pouka? Ali na osnovi ugotovitev spremljanja 

vnašate spremembe v izvedbeni kurikul? Lahko ponazorite s primerom? 

Vodja PUZ-a: »Spremljanje izvajajo aktivi učiteljev sami. Nimamo razvitih nekih procedur. Spremljanje poteka na 

podlagi lastnega premisleka in pogovora z drugimi učitelji v aktivu. Tisti, ki izvajajo, sami opazijo, kje so potrebne kake 

spremembe. Spremembe, ki jih vnašamo, so osredotočene na menjavo sklopov, spreminjanje števila ur za posamezne tematske 

sklope, dodajajo se medpredmetne povezave in timsko delo. Modulov za enkrat ne prerazporejamo v času prve izvedbe 
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programa, če bo potrebno, bomo to naredili kasneje. Razmišljali smo, da bi dodali izbirne module, in sicer bi konkretne nove 

vsebine in dodatni tuj jezik, saj prakso izvajamo tudi v tujini, v eni državi že poteka, dogovarjamo pa se še z drugo. Morda 

bomo kasneje ponudili tudi druge tuje jezike. Sodelujemo tudi v mednarodnih projektih. Predvidevamo tudi še več sodelovanja 

s prasko, z vrtcem, če bo možno. Spremembe vnašajo učitelji znotraj svojih predmetov in modulov sami, predvsem po prvi 

izvedbi vsakega letnika. Na koncu izvedbe celotnega programa, ko bomo prvič končali 4. letnik, pa bomo opravili analizo 

za vsa štiri leta ter razmislili o potrebnih spremembah in nadgradnjah.« 

Si želite še kakšne dodatne podpore pri uvajanju programa Predšolska vzgoja? 

Vodja PUZ-a: »Ne, bilo je je dovolj in še jo imamo, kadar jo rabimo, si jo poiščemo.«  

1.4. Sklepne ugotovitve 

Poznavanje izobraževalnega programa 

Učitelji šole A podobno kot učitelji ostalih devetih šol dobro poznajo katalog znanja za svoj predmet. 

Dobra polovica učiteljev pozna celoten izobraževalni programa in poklicni standard, na katerem temelji 

izobraževalni program. Izpitnih katalogov za drugi predmet in za četrti predmet poklicne mature ne pozna 

preko 30% učiteljev, preko 40% učiteljev je z njimi le seznanjenih. Preko 30% učiteljev ne pozna vseh 

katalogov znanja predmetov oziroma strokovnih modulov.  

Sklepamo lahko, da več kot polovica učiteljev ni osredotočenih le na svoj predmet ali modul, ampak jih 

zanima izobraževalni program kot celota vključno s poklicnim standardom, kar je pohvalno. Vendar pa še 

obstaja prostor za delo na tem področju. Optimalno bi namreč bilo, da bi vsi učitelji poznali celoten 

izobraževalni program, vključno s poklicnim standardom, izpitnimi katalogi ter katalogi znanja za ostale 

predmete oziroma strokovne module. Pomembno je namreč, da posamezen učitelj razume svojo vlogo v 

procesu podpore dijakom pri razvoju njihovih kompetenc kot del tima učiteljev in ni ozko usmerjen le na 

svoj predmet ali modul. Gre namreč za to, da timski pristop k doseganju cilja (kompetenten dijak) uspe 

bistveno bolje nagovoriti razvoj kompetenc kot pa parcialno nagovarjanje dijakovega razvoja z 

nepovezanimi vsebinami, posebej če so te izolirane od celovitosti izobraževalnega programa. Takšno 

izhodiščno poznavanje širšega izobraževalnega programa z vsemi dokumenti je predpogoj za dobro 

sodelovanje med učitelji tekom procesa, v obliki kroskusrikularnih povezav in usmerjenosti pouka h 

končnemu profilu absolventa programa.  

Ne vemo sicer, na kakšen način je v kolektivu potekalo spoznavanje s celotnim izobraževalnim 

programom. Ali je vsak učitelj individualno poskrbel za to, da se z izobraževalnim programom in 

pripadajočimi dokumenti spozna sam, ali pa so morda potekale tudi kakšne širše diskusije v kolektivu na 

to temo. Vsekakor je organizirana razprava o sestavinah izobraževalnega programa, artikulacija namena in 

ključnih usmeritev, kot tudi kritična opredelitev do vsakega posameznega dokumenta smiselna. S tem se 
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med učitelji spodbuja razvoj in natančnejše razumevanje lastnega prispevka v celostnem razvoju dijakovih 

kompetenc.  

Stališča učiteljev, vodje PUZ-a in ravnatelja do novega izobraževalnega programa na splošno 

Splošno stališče učiteljev šole A do samega izobraževalnega programa je podobno kot stališče učiteljev 

ostalih devetih šol. Od dve tretjini (67,8%) do devet desetin (89,4%) učiteljev se strinja ali popolnoma 

strinja, da je glede na potrebe poklica in glede na uporabnost znanja dijakov program ustrezen, in da so 

kompetence in cilji programa v predvidenem trajanju programa dosegljive. Podobno pozitivno glede na 

potrebe poklica ocenjujejo nabor strokovnih modulov, obseg strokovnih modulov, obseg praktičnega 

pouka in obseg praktičnega usposabljanja z delom.   

To se potrdi tudi med intervjujem, saj je pozitivna naravnanost do samega izobraževalnega programa 

očitna, z izjavami kot na primer, da je celotno vodstvo vseskozi podpiralo uvedbo novega programa, 

povezovanje z okoljem, aktivno sodelovanje celotnega aktiva in da je (za šolo nov) program prinesel novo 

energijo, svežino in živahnost. 

O odporih pri uvajanju novega izobraževalnega programa na šoli A ne poročajo. Vzroke za to vidijo 

najprej v dejstvu, da stare oblike izobraževalnega programa niso imeli, in da so začeli izvajati program 

predšolska vzgoja šele z novim programom. To ocenjujejo kot prednost, saj jim ni nihče spreminjal 

ustaljenega načina dela in so lahko začeli z oblikovanjem načina dela od začetka. Po drugi strani pa pravijo 

tudi, da na splošno na šoli ni bilo večjih odporov pri uvajanju prenove. Tudi rezultati anketnega 

vprašalnika kažejo na to, da imajo na šoli A učitelji večinoma pozitiven odnos do izobraževalnega 

programa, nekaj dvoma pušča le dokaj velik delež tistih, ki se niso opredelili do posameznih trditev o 

izobraževalnem programu. Torej še vedno obstaja prostor za diskusijo v kolektivu. Smiselno bi bilo 

pridobiti podrobnejši vpogled v ozadje njihovih stališč, njihovo kritično oceno ter morebitne predloge za 

izboljšanje, če so relevantni in če jih seveda imajo.  

Stališča do nekaterih novosti 

Rezultati anketnega vprašalnika kažejo na to, da se večina učiteljev pozitivno opredeljuje do nekaterih 

vidikov danih novosti (odprti kurikul, projektno delo, sodelovanje učiteljev in z delodajalci ter sodelovalno 

učenje dijakov). Vendar pa je stanje na šoli A na sedmih postavkah od enajstih še bolj pozitivno kot na 

ostalih šolah. Tako lahko rečemo, da ima šola A z večino konkretnih novosti, ki jih prinaša nov 

izobraževalni program, bolj pozitivne izkušnje, kar se odslikava v njihovem mnenju oz. stališčih do 

navedenih novosti, kot ostale šole.  

Tako imajo učitelji šole A v nekaterih točkah bolj pozitivno stališče do odprtega kurikula, projektnega 

dela, medsebojnega sodelovanja učiteljev ter sodelovanja dijakov kot učitelji ostalih devetih šole ter 
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približno enako pozitivno stališče do sodelovanja z delodajalci, ki pa je tudi na vseh ostalih devetih šolah 

najbolj pozitivno izmed stališč do vseh novosti, ki smo jih izbrali in ponudili v ocenjevanje.  

Ozadja za dana stališča vseh učiteljev do danih novosti niti za bolj pozitivna stališča učiteljev šole A v 

primerjavi s povprečnimi rezultati ostalih šol v dani spremljavi nismo raziskovali. Tako lahko le ugibamo, 

kaj bi lahko bili možni vzroki.  

Kot kaže intervju z vodjem PUZ-a in ravnateljem, šola A ni imela prejšnje oblike izobraževalnega 

programa Predšolska vzgoja, ampak je program začela izvajat po prenovi. Omenili smo že podporo 

vodstva pri uvajanju novega programa ter pripravljenost za sodelovanje v kolektivu. Tudi pristop k 

uvajanju novosti je bil v primeru odprtega kurikula sistematičen. Res pa je tudi to, da so iz drugih 

programov bili k poučevanju v programu Predšolska vzgoja povabljeni učitelji, ki imajo smisel za timsko 

delo. 

Pozitivna izhodiščna naravnanost vodstva do prihajajočega novega programa Predšolska vzgoja, 

pripravljanje na prihod novega izobraževalnega programa, pozitivne izkušnje z odprtim kurikulom pri 

drugih programih, selekcija učiteljev, ki so kasneje sodelovali pri izvedbi programa Predšolska vzgoja ter 

odprtost vodstva za predloge učiteljev pri izvedbi programa, vse to je vplivalo na bolj pozitivne kasnejše 

izkušnje in stališča celotnega kolektiva šole A do programa. Kot taka so se tudi empirično potrdila. Razlik 

v procesih, ki so se dogajali na 10 šolah pred in med izvedbo izobraževalnega programa Predšolska vzgoja 

v pričujoči spremljavi nismo empirično raziskovali.  

Strokovna literatura opozarja na to, da niso toliko pomembni sami zapisi odločitev v izvedbenem kurikulu 

(saj so lahko rezultat manjšine kolektiva) kot pa sami procesi, ki se skrivajo za tem, kot je širina 

vključenega kolektiva, prisotnost in kakovost diskusij v kolektivu, oblikovanje skupinske naravnanosti 

(stališč) do novosti, oblikovanje vizije, kolektivnega duha pri tem, razčiščevanje argumentov, zakaj so 

spremembe potrebne in kaj z njimi lahko pridobimo, omogočanje identificiranja večinskega dela kolektiva 

z novostmi itd., torej stil vodenja, ki naj bi bil participativen oziroma sodelovalen ter tako spodbujal 

učitelje k avtonomiji in proaktivnosti.   

Zanimivo je, da se šola A ne razlikuje od ostalih šol v nekih splošnih stališčih do izobraževalnega 

programa, ko pa sprašujemo po konkretnih novih rešitvah (kot so odprti kurikul, projektno delo, 

medsebojno sodelovanje učiteljev, sodelovalno učenje dijakov) pa opazimo razlike v stališčih.  

Racionalna evalvacija izvedbenih kurikulov treh izbranih šol nam kaže, da je izmed treh izbranih šol 

novosti in avtonomijo, ki jo prinaša nov IP Predšolska vzgoja najbolj polno izkoristila šola A.  

Tako lahko ugotovimo, da odgovori učiteljev na anketni vprašalnik,  racionalna evalvacija izvedbenega 

kurikula in intervju z vodjo PUZ-a in ravnateljem usklajeno kažejo na to, da ima kolektiv šole A bolj 
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pozitivna stališča do konkretnih novosti izobraževalnega programa, njihov namen in smisel bolj jasno 

razume in posledično novosti najbolj polno uresničuje.  

Ocena podpore, ki so jo bile šole deležne v procesu uvajanja izobraževalnega programa 

Poglejmo si, kakšne so ocene podpore pri uvajanju novega programa, ki jim je bila na razpolago s strani za 

to odgovornih zunanjih institucij v obliki usposabljanj, svetovanj in didaktičnih priporočil.  

Učitelji šole A so bili deležni podpore različnih izvajalcev podobno kot povprečje ostalih anketiranih 

učiteljev. Pri oceni kakovosti podpore pa smo ugotovili, da se statistično pomembno razlikuje njihova 

ocena kakovosti izvajalcev Konzorcija Unisvet in CPI-ja, saj ju ocenjujejo še nekoliko bolje kot vsi ostali 

učitelji.   

Podatki o področjih podpore pokažejo, da tudi v šoli A precejšen delež (okoli 30%) učiteljev ne more 

oceniti podpore. Med tistimi, ki pa so podali oceno ustreznosti, so še nekoliko bolj zadovoljni kot 

povprečje ostalih šol. Če združimo podatke o teh, ki podpore niso bili deležni in teh, ki si podporo še 

želijo, lahko tudi na podlagi tega zapišemo, da je v kolektivu smiselno nadaljevati s konstantnimi vlaganji v 

izobraževanje učiteljev na področju izvajanja programa. Povejmo še, da učitelji šole A statistično 

pomembno bolje ocenjujejo razumljivost kompetenc opredeljenih v programu, pa tudi razumljivost 

didaktičnih priporočil za vključevanje ključnih kompetenc, izvajanje odprtega kurikula in projektnega dela.   

Zopet lahko ugotovimo (podobno kot pri stališčih), da bolj kot gremo od ocene splošne podpore in 

možnosti pridobivanja temeljnega znanja (splošna priporočila za oblikovanje izvedbenega kurikula) za 

izvajanje programa k bolj specifičnemu, bolj lahko opazimo razlike med šolo A v primerjavi z ostalimi. 

Tako lahko posledično sklepamo, da so na šoli A verjetno opravili bolj poglobljen študij in premislek v 

zvezi s konkretnimi novostmi (kot so odprti kurikul, razvoj ključnih kompetenc, projektno delo ter 

uresničevanje kompetenčnega pristopa v programu), ki jih prinaša nov izobraževalni program ter opravili 

več premisleka, diskusije in napora pri implementaciji (kar kaže racionalna evalvacija izvedbenega kurikula 

ter odgovori na intervjuju).  

Proces načrtovanja, izvajanja, spremljanja in uvajanja izboljšav izvedbenega kurikula 

Vprašanja, ki so vezana na načrtovanje, izvajanje, spremljanje in nadaljnje razvojno delo kažejo na procese, 

ki se dogajajo v ozadju dela na izvedbenega kurikula in kasneje vplivajo na kakovost pouka. Ključno je, da 

je v proces načrtovanja, spremljanja in vnašanja izboljšav vključena večina strokovnih sodelavcev, ki 

sodelujejo pri izvedbi programa. Če strokovni sodelavci v samem procesu razvoja in spremljanja 

izvedbenega kurikula ne bodo sodelovali, kasneje ne moremo od njih pričakovati, da ga bodo razumeli, se 

z njim istovetili, ga sprejeli za svojega in izvajali pouk v skladu z odločitvami, ki so v izvedbenem kurikulu 

zapisane. Tako je na primer zaskrbljujoče dejstvo, da je le 31% vprašanih učiteljev vseh šol odgovorilo, da 

so skupno učno pripravo v IK oblikovali tako, da je vsak učitelj je pripravil osnutek učne priprave za svoj 
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predmet/modul, sledile so razprave, na osnovi katerih so individualne priprave prilagodili (prerazporedili 

cilje in vsebine, jih kroskurikularno/medsebojno povezali …) ter skupaj pripravili končni dokument.  

Iz odgovorov učiteljev šole A lahko sklepamo, da je sodelovala večina članov PUZ-a, če ne celo vsi, saj se 

je PUZ kadrovsko skozi leta tudi spreminjal. Tudi vsebinsko so učitelji večinoma odgovarjali, da so 

vsebinsko sodelovali pri pripravi izvedbenega kurikula v celoti in pri oblikovanju skupne letne učne 

priprave. Res pa, da so priprave finega kurikula potekale nekje med zgolj združitvijo individualnih priprav 

v skupen dokument in skupno pripravo končnega dokumenta na podlagi razprave in medsebojne 

uskladitve. Učitelji šole A se v glavnem strinjajo, da jim uspe slediti načrtovano v izvedbenem kurikulu 

tudi uresničiti. Pri spremljavi pa se poslužujejo tako nekaterih sistematičnih postopkov, rednih 

neformalnih, pa tudi občasnih, ad hoc reakcij na izvajanje kurikula. To lahko označimo kot primerno 

kombinacijo pristopov k spremljanju, ki pa naj se tako tudi nadalje razvija. Pri tem je mišljeno, da se 

razvijajo tako formalne oblike spremljanja (jasni postopki, kjer in kadar je to mogoče) ter redno a ne v 

tako zelo formalni obliki, kadar to ni potrebno. Občasno spremljanje je gotovo dobro, če le ni to edini 

pristop.  

Glede spremljanja in uvajanja izboljšav smo nekaj informacij pridobili tudi z intervjujem, ki kažejo na 

razvojno usmerjenost v zvezi z izvedbenim kurikulom. Tako vodja PUZ-a pravi, da nekih postopkov za 

spremljanje nimajo razvitih in da veliko sprememb izvira iz komunikacije v aktivu. Izboljšave oziroma 

spremembe, ki jih vnašajo so predvsem v smislu menjave tematskih sklopov, spreminjanja števila ur za 

posamezne sklope, dodajanje medpredmetnih povezav in timskega dela. V glavnem gre za spremembe po 

izvedbi enega letnika, vnašajo pa jih učitelji sami. Predmetnik za enkrat ostaja isti, o spremembah 

razmišljajo in jih bodo uvajali po tem, ko bodo imeli za seboj eno celotno štiriletno izvedbo in opravili 

analizo te prve izvedbe.  

To kaže na to, da izvedbeni kurikul na šoli A dejansko predstavlja procesno-razvojni dokument, saj ga 

vsako leto na podlagi analiz izboljšujejo, v načrtu pa imajo tudi poglobljeno analizo po zaključku prve 

izvedbe programa. Razvojno delo je usmerjeno na vnašanje medpredmetnih povezav, prerazporejanje 

učnih sklopov znotraj predmetov in modulov ter spreminjanje odločitev o trajanju posameznih učnih 

sklopov. Spremljanje se ne dogaja strogo individualistično, ampak znotraj aktivov. To nam kaže prve 

pozitivne rešitve, saj učitelji delujejo v timih. Vendar pa so ti timi aktivi, se pravi iščejo najbolj ustrezno in 

povezano sosledje znotraj istega predmeta/modula, ki se izvaja v več letnikih in ga izvajajo različni učitelji. 

Takšno povezovanje med učitelji je dobro, vendar še ni zadostno. Šoli svetujemo več povezovanja pri 

načrtovanju, izvajanju, spremljanju in uvajanju izboljšav tudi na relaciji med aktivi, torej med različnimi 

predmeti oziroma moduli, se pravi povezovanje na nivoju celotnega programa, ne le znotraj predmeta ali 

področja v programu. Najlažje bi bilo najprej okrepiti povezovanje med teorijo in prakso v strokovnem 

delu ter celotnega strokovnega dela v programu, v naslednjem koraku pa tudi povezavo med splošnim in 

strokovnim delom programa.  
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Kljub mnogim pokazateljem, da je na šoli A razvoj izvedbenega kurikula dobro zastavljen, pa je vendarle 

smiselno predlagati, da lahko nadaljnje delo še bolj okrepijo s timskim pristopom v vseh fazah 

(načrtovanje, izvajanje, spremljanje in uvajanje izboljšav), da bi bil pouk bolj celostno zastavljen in da bi 

dijaki lahko znanje usvajali povezano in ne da je povezovanje prepuščeno njim samim, saj ga sami veliko 

težje povežejo.  

Potek timskega dela na šoli in njegov vpliv na medsebojne odnose  

V postavkah o timskem delu se rezultati anketnega vprašalnika na šoli A ne razlikuje bistveno od 

rezultatov ostalih šol. Iz odgovorov učiteljev vidimo, da učitelji timsko delo zelo pozitivno ocenjujejo. 

Tako se vsi s šole A strinjajo, da vsak lahko izrazi svoje mnenje (rezultat vseh šol je: 94,5% učiteljev se 

strinja ali popolnoma strinja). Tudi pri ostalih trditvah so stopnje strinjanja visoke, čeprav se pri vsaki od 

postavk kdo s trditvijo ne strinja. Vendar pa nam odgovori, pridobljeni z intervjujem, kažejo nekoliko 

drugačno sliko. Tako vodja PUZ-a in ravnatelj pravita, da PUZ nima nekih zelo formalnih oblik dela, je pa 

tega nekaj v skupnem šolskem timu za razvoj. Nekoliko odpora je zaznati do dokumentacije, ki zna preiti 

v pretiravanje. Vendarle je nekaj nedorečenosti med trditvijo, da ima šola skupino za razvoj, v katero so 

vključeni strokovni sodelavci iz različnih programov ter kolegij šole in trditvijo, da nadredne skupine 

nimajo. Sicer pa učitelji lahko delujejo povsem avtonomno, vodjo PUZ-a le obveščajo, če se to PUZ-a tiče 

in če je potrebno si sami pridobijo soglasje ravnatelja. 

Odgovori kažejo, da potek timskega dela ni sistematično voden, načrtovan, da se ne pripravlja 

dokumentacija, v kateri bi opredelili jasen namen sestajanj ter sprejete dogovore. Kljub temu pa so s 

timskim delom načeloma zadovoljni. Pisanje spremljajoče dokumentacije so opustili, tako se dejansko 

dogaja veliko več kot je to zaslediti iz same dokumentacije. V PUZ-u je vzpostavljena delitev dela, in sicer 

razvojna vprašanja rešujejo učitelji znotraj aktivov, vendar nimajo zelo jasno postavljene neke nadredne 

skupine, ki bi postavljala koncept in skrbela za sistematičen prenos informacij na nivoju celotnega PUZ-a.  

Ta spoznanja se skladajo s prejšnjimi, o procesu načrtovanja, izvajanja, spremljanja in nadaljnjega 

razvojnega dela na izvedbenem kurikulu, kjer smo prav tako ugotovili, da se sodelovanje med učitelji 

dogaja predvsem na nivoju aktivov, med aktivi oziroma na nivoju celotnega programa pa za enkrat bolj 

malo.  

Tako šoli predlagamo, da sicer ni nujno nazaj vpeljati omenjene dokumentacije, če za enkrat v tem še ne 

vidijo smisla, da pa je smiselno ustanoviti, okrepiti in do neke mere formalizirati delovanje nadrednega 

razvojnega tima na ravni izobraževalnega programa (oz. PUZ-a), ki bo skrbel za koncept, medsebojno 

sodelovanje in povezovanje med učitelji na nivoju celotnega programa, spremljal delo v posameznih 

aktivih ter skrbel za sproten prenos informacij med njimi, kadar je to potrebno. Izvedbeni kurikul je 

namreč dokument, ki naj bi konkretiziral povezano izvedbo in enako konceptualno naravnanost na nivoju 

celotnega izobraževalnega programa, ne le na nivoju posameznih aktivov.  
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Sklepamo lahko, da so učitelji v vprašalniku bolj ocenjevali timsko delo, ki poteka znotraj posameznih 

aktivov ali neformalno, spontano in na podlagi samo iniciative med posamezniki. Vodstvo je pozitivno 

naravnano do predlogov posameznih učiteljev in je naklonjeno diskusijam in sodelovanju, ki ga tudi 

uresničuje, kljub vsemu pa bi ga bilo smiselno bolj transparentno zasnovati, saj vidimo, da obstaja prostor 

za medsebojno sodelovanje med aktivi, ki se verjetno ne bo zgodilo, če ga vodstvo ne bo tudi formalno 

spodbudilo.  

Zadovoljstvo z medsebojnimi odnosi in z odnosi z dijaki  

Zanimalo nas je ali je spremenjen način dela v prenovljenem izobraževalnem programu kaj vplival na 

odnose. V večini postavk se odgovori učiteljev šole A ne razlikujejo s povprečjem odgovorov učiteljev 

ostalih šol. Skoraj vsi učitelji šole A menijo, da so bili njihovi medsebojni odnosi vedno dobri. Še nekoliko 

bolje učitelji ocenjujejo odnose z dijaki. Statistično pomembna je razlika aritmetičnih vrednosti pri eni 

postavki, kar nam pove, da učitelji šole A menijo, da so se odnosi z dijaki v prenovljenih programih 

izboljšali. Sklepamo, da tako ocenjujejo, na podlagi poučevanja v drugih programih, saj so z 

izobraževalnim programom Predšolske vzgoje začeli šele po prenovi.  

Kakovost izvedbenega kurikula/ dokument 

Sklepamo lahko, da se na šoli A trudijo v prizadevanju uveljaviti kompetenčni pristop, vendar zapisi 

kompetenc in zapisi ciljev razkrivajo, da ima večina učiteljev s tem še precej težav. Zapisi še prevečkrat 

ostajajo na ravni pridobivanja znanja in/ali razvijanja veščin in ne na ravni razvijanja zmožnosti za 

obvladovanje širših poklicnih in življenjskih situacij. Pri oblikovanju ciljev je viden premik od učno 

vsebinskega k učno ciljnemu načrtovanju predvsem po tem, da se učitelji usmerjajo k dijakovi dejavnosti 

(kaj bo dijak počel) in k njegovemu izdelku, vendar bi v nadaljevanju veljalo učitelje usmerjati v razmislek 

o tem, kakšna znanja, veščine, procese, mora dijak usvojiti in razviti, da bo učni izid v skladu z učiteljevim 

načrtom in ne le, kaj bo dijak naredil. Manjka torej procesno-razvojni vidik. S tem povezana je tudi 

zahtevnostna raven ciljev, ki so večinoma še na nižjih taksonomskih ravneh, kar kaže na še vedno 

prevladujoči način prenašanja znanja od učitelja na dijaka, ki pa se bi moral v prihodnosti čim bolj 

spremeniti v promocijo kompetentnosti in v doseganje dijakove večje kontrole nad lastnim življenjem, kar 

se pri šoli A že nakazuje. Kljub premiku k učno ciljnemu načrtovanju, ki je viden v zapisih operativnih 

ciljev, pa so predvsem splošnoizobraževalni predmeti še vedno vsebinsko 'preobteženi' – predvsem pri 

pripravi finega kurikula bo potrebno učitelje še ozaveščati o njihovi strokovni avtonomiji ter jih spodbujati 

k izbiri (in ne prepisovanju) ciljev, zapisanih v nacionalnih dokumentih ter k njihovi bolj konkretni 

opredelitvi glede na konkretne okoliščine in pogoje, tj. značilnosti programa in dijakov konkretne šole in 

njenega okolja pa tudi k aktualizaciji oziroma prilagajanju na spremembe v delovnem okolju. Operativne 

cilje splošnoizobraževalnih predmetov bi bilo potrebno bolj vezati na značilnosti programa, nikakor ne v 

smislu oženja, ampak v smislu smiselnosti za dijaka in za njegovo prihodnje opravljanje poklica ter 

nadaljnje izobraževanje.    
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Šola A je vključila tudi razvojni načrt, vendar ga je pripravila precej ohlapno in na abstraktnem nivoju. 

Zato menimo, da obstaja nevarnost, da šole izvedbeni kurikul enačijo s t. i. ČRUS-om oziroma časovno 

razporeditvijo učne snovi. Načrtovanje izvedbenega kurikula mora biti priložnost za programski učiteljski 

zbor, da razmisli o tem, kakšen pečat lahko da šola nacionalnemu programu in kako ga lahko optimalno 

izpelje, upoštevajoč svoje lastne prednosti in slabosti ter priložnosti, ki se ponujajo znotraj šole in v 

njenem okolju. Razen razporeditve učne snovi in povezovanja različnih predmetnih področij morajo tako 

razmišljati tudi o ustvarjanju takšne klime in kulture, ki bo šoli omogočala dijake podpirati in jim 

omogočati, da bodo izpolnili svoj potencial.  

Sklep 

Šola A je s pozitivno naravnanostjo pristopila k novemu izobraževalnemu programu in novostim, ki jih 

prinaša. Pridobila si je zunanjo podporo ter opravila premislek na osnovi didaktičnih priporočil, ki so jim 

jih posredovale zunanje inštitucije. Večinoma ocenjujejo, da imajo dovolj podpore, in da si jo lahko, ko jo 

rabijo, tudi pridobijo. So razvojno naravnani, iščejo poti za nadaljnji razvoj, vpeljavo edinstvenih izbirnih 

modulov v nadgradnji odprtega kurikula, odprtost v ožje in širše okolje, željo po še tesnejšem 

povezovanju z delodajalci, odpiranje v mednarodni prostor, načrtovanje natančne analize izvedbenega 

kurikula po prvi celotni izvedbi programa in nadaljnje razvojno delo na izvedbenem kurikulu.  

Smiselno bi bilo, da gradi tudi na ugotovitvah pričujoče spremljave ter da se na ugotovitve dane 

spremljave hkrati odzovemo tudi podporne institucije s ponudbo nadaljnjih usposabljanj, didaktičnih 

usmeritev in razvojnega dela.  

Tako obstaja prostor za nadaljnje delo pri samem razumevanju novosti in dokumentov, vezanih na 

izobraževalni program s strani celotnega kolektiva; bolj poglobljeno razpravo in zasnovo didaktičnega 

koncepta, ki ga želijo z novim izobraževalnim programom uresničevati; bolj celostno in polno 

uresničevanje kompetenčnega pristopa ter ciljev, ki naj bi jih dosegel dijak na višjih taksonomskih ravneh. 

Smiselno bi bilo okrepiti kroskurikularno povezovanje na nivoju celotnega programa, predvsem med 

splošnim in strokovnim delom; konkretizacijo ciljev ključnih kompetenc ter širše, bolj sistematično in s 

strani razvojnega tima vodeno sodelovalno delo učiteljev PUZ-a.   

Smiselno bi bilo, da se nadaljnje razvojno delo s šolo usmeri tudi na vprašanje, kako sistematično 

spremljati izvedbeni kurikul in vnašati sprotne izboljšave vanj. Podpore s tega področja so bili v preteklosti 

najmanj deležni, a si jo tudi v največji meri želijo. Dosedanja podpora je bila bolj usmerjena na osmišljanje 

in razumevanje novosti ter proces oblikovanja izvedbenega kurikula (Prim. Priloga 1). Z usposobljenostjo 

za oblikovanje načrta in izvajanje samoevalvacije na področju procesa učenja in poučevanja bo šola 

opolnomočena za samostojen, transparenten in še bolj poglobljen nadaljnji razvoj.  
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2. Šola B 

Šola B nam izvedbenega kurikula za izobraževalni program Predšolska vzgoja ni posredovala, prav tako ni 

bilo mogoče izvesti intervjuja z ravnateljem ali vodjo PUZ-a. Posledično pri študiji tega primera ni bilo 

mogoče opraviti racionalne evalvacije in v analizo vključiti informacije iz intervjuja.  

Predstavimo lahko zgolj rezultate primerjave odgovorov na anketni vprašalnik. Učitelji šole B so v veliki 

večini na vprašanja odgovarjali enako kot vse ostale šole, tako tudi za njih veljajo podatki predstavljeni v 

III. poglavju. 

Statistično pomembne razlike smo zaznali le pri dveh postavkah. Tako so pri poznavanju izpitnega 

kataloga za četrti predmet mature (Tabela 3B) učitelji šole B ocenili, da ta izpitni katalog poznajo še 

nekoliko slabše kot učitelji ostalih šol. Druga postavka, ki se pomembno razlikuje od ocene ostalih šol je 

pri stopnji strinjanja v zvezi z razumljivostjo opredeljenih ciljev programa. Učitelji šole B so postavko 

ocenili tako, da lahko sklepamo, da so jim zdijo cilji programa manj razumljivo opredeljeni kot učiteljem 

ostalih šol. 

Na podlagi teh podatkov tako ni bilo mogoče podati obsežnejše ocene. 
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3. Šola C 

V nadaljevanju smo podrobneje predstavili rezultate šola C in sicer v slečem vrstnem redu: 

 Racionalna evalvacija izvedbenega kurikula  

 Rezultati anketnega vprašalnika 

 Intervju z ravnateljem in vodjo PUZ-a  

 Sklepne ugotovitve  

3.1. Racionalna evalvacija izvedbenega kurikula  

V nadaljevanju je predstavljena racionalna evalvacija izvedbenega kurikula šole C po kriterijih, ki so 

predstavljeni v poglavju o metodologiji. Ker nam je šola posredovala le fini kurikul, bomo prisotnost 

kompetenčnega pristopa skušali razbrati iz finega kurikula. 

A. Analiza finega kurikula  

Kompetenčni pristop (3 – kriterij za grobi kurikul) 

Kurikul je pripravljen po predmetih oziroma modulih, za vsak letnik posebej, po enotni strukturi in za 

zaokrožena vsebinska področja, pri čemer skušajo biti učitelji racionalni in opredelijo med dva in pet 

vsebinskih področij (izjema je predmet angleščina, ki ima vsebinska področja opredeljena kar po enotah iz 

učbenika, kar ni priporočljivo, saj naj bi bil učbenik podrejen kurikulu in ne obratno), vsi upoštevajo 

naslednjo enotno strukturo: kompetence, teme, operativni cilji, časovni okvir (teoretični pouk, vaje) in 

medpredmetne povezave. Takšna struktura daje vtis, da se programski učiteljski zbor zaveda, da se je 

nujno potrebno odmakniti od predmetne razdrobljenosti in da se morajo učitelji za to, da bodo dijaki 

usvojili kakovostno znanje, medpredmetno povezovati pa tudi, da ne zadostuje prenos vsebin na dijake ali 

pa trening postopkov in veščin, ampak da je potrebno razvijati kompetenčnost pri dijakih tako, da se jim 

omogoča izgrajevanje dobro povezanega in uporabnega teoretičnega znanja z uporabo veščin in 

spretnosti, ki bo postalo v povezavi s sistematičnim obvladovanjem teorije osmišljeno, ob hkratnem 

razvijanju kritičnega odnosa, osebnostne opredelitve in osebnostne rasti. Analiza pokaže, da si v 

opredelitvah kompetenc učitelji prizadevajo le te povezati s vsebinami, da pa je to narejeno še na dokaj 

neoperativen način. Takšne opredelitve bi po našem mnenju bile primerne za grobi kurikul, v finem bi bilo 

potrebno operativizirati oziroma natančneje opisati, kaj pomeni na primer estetska zmožnost branja, kako 

razvijamo kulturno in medkulturno zmožnost z govornimi in pisnimi dejavnostmi ipd. V ilustracijo 

navajamo primer opredelitve kompetenc pri predmetu Slovenščina: 

 



60 

»dijaki: 

 ob izbranih književnih delih razvijajo estetsko zmožnost literarnega  branja, 

 ob govornih in pisnih dejavnostih razvijajo širšo sporazumevalno zmožnost, kulturno in medkulturno zmožnost, 

 prek aktualizacije razvijajo zmožnost razumevanja družbenih pojavov, 

 z zbiranjem gradiva in organizacijo prireditev razvijajo podjetniške in socialne zmožnost, 

 z iskanjem podatkov na spletu razvijajo digitalne zmožnosti.« 

V opredelitvah kompetenc se kažejo tudi težave pri razumevanju koncepta, saj jih nekateri učitelji enačijo z 

znanjem ali/in izgrajevanjem veščin. Navajamo primer predmeta angleščina: 

Kompetence Teme Operativni cilji 

Dijak spozna novo besedišče in 

slovnične strukture, se nauči 

razumevanja neznanega 

besedila in povzemanja 

Aktualne teme iz revije 

Club 

Dijak spozna novo besedišče, se nauči razumevanja 

neznanega besedila, se nauči povzemanja, spozna nove 

slovnične strukture, se nauči predvidevanja, je v stiku 

z avtentičnim besedilom. 

Zapis razkrije skorajda identičen zapis pod kompetencami in pod operativnimi cilji. Razen enačenja 

kompetence z znanjem oziroma veščinami so v večini opredelitev kompetenc odsotna stališča dijakov, 

njihova osebna opredelitev oziroma osebni odziv, ki predstavljajo pomembno dimenzijo kompetence.  

 

Strokovni razmislek pri oblikovanju ciljev (1)  

Načela pri načrtovanju ciljev (1a) in operativizacija (1b): vidna so prizadevanja po premiku od učno 

snovnega načrtovanja k učno ciljnemu in procesno-razvojnemu modelu: v opredelitvah  operativnih ciljev 

je viden namen, da se spodbudijo procesi izgrajevanja vsebinskega znanja, ki ga naj bi dijak sam opravil, 

npr.: 

»Dijak: 

 zna našteti glavne ekološke probleme sodobnega sveta in pojasniti vzroke zanje 

 na izbranih primerih zna analizirati vpliv človeka na nastanek tople grede, ozonske luknje, širjenje puščav, itd.« 

 

Pri nekaterih predmetih so operativni cilji bolj opis dejavnosti, ki jih bo dijak opravil, kot pa da bi bili 

natančen opis učnega izida v smislu opredelitve znanj in veščin, ki jih bo dijak usvojil ter odnosa in 

stališča, ki ga bo razvil. V ilustracijo navajamo primer: 

»Operativni cilji 

 Branje in razumevanje izbranega literarnega besedila, govorna ali pisna predstavitev osebnega bralnega doživetja, 

poimenovanje vrstno-zvrstne pripadnosti in najopaznejših sredstev jezikovnega sloga besedila, umestitev njegovega avtorja 

v prostor in čas. 
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 Branje in razumevanje enega biblijskega besedila, izbranega grškega epa in grške tragedije: opredelitev osrednje teme, 

razlaga osrednjega motiva/pomembnih motivov, oznaka glavne osebe/glavnih oseb, aktualizacija ideje. Časovna 

umestitev teh besedil. Poznavanje (časovna in prostorska umestitev) pojmov antika, antična književnost.« 

 

Učiteljem, ki imajo namesto operativnih ciljev navedene dejavnosti ali pa izdelek svetujemo, da si v 

nadaljnjem razvijanju izvedbenega kurikula zastavijo vprašanja, kot so: kakšna znanja bo dijak potreboval 

in kakšne veščine bo moral razviti, da bo znal npr. govorno in pisno predstaviti osebno bralno doživetje – 

pa tudi, ali gre učitelju za to, da dijak razvije veščine predstavljanja ali pa mu gre za vsebino oz. za 

kakovost doživetja – v prvem primeru bo moral opredeliti veščine predstavljanja ter jih pri pouku tudi 

razvijati, v drugem pa razčistiti, kateri so indikatorji kakovosti osebnega bralnega doživetja. Razen tega je 

potrebno dijakom omogočiti, da se do obravnavane vsebine opredelijo in izoblikujejo svoje stališče. 

Uravnoteženost znanj (1c): analiza finega kurikula po predmetih/modulih pokaže, da učitelji težijo k 

uravnoteženosti vsebinskega znanja z njegovo uporabo, bolj izjemoma kot praviloma včasih zasledimo 

tudi vključitev osebnostno ali socialne dimenzije (primer vključitve osebnostne dimenzije: ob branju, 

doživljanju in razumevanju ljudskih pesmi in pripovedi dijaki dojemajo njihova sporočila o takratnem 

življenju, čustvovanju, mišljenju ljudi in njihovemu odnosu do ljubezni in dela ter se do njih opredelijo).  

Aktualizacija učnih ciljev (1d): splošnoizobraževalni predmeti so preobteženi z vsebinami, zato 

programskemu učiteljskemu zboru priporočamo, da v nadaljevanju razmisli, katera znanja in vsebine so 

relevantna za poklic vzgojitelja predšolskih otrok pa tudi, kako bi jih bolje povezali s poklicnim znanjem 

ter hkrati ohranili splošnost in širino do te mere, da bi omogočali dijakom  nadaljnje učenje na poklicnem 

področju in osebnostni razvoj.  

Ravni zahtevnosti ciljev (1e): analiza zapisanih ciljev pokaže, da na področju kognitivnih zmožnostih 

prevladuje zmožnost reprodukcije in posnemanja (dijak pozna, se seznani, ob učiteljevi razlagi 

spozna...poveže...se seznani).  Manj je zmožnosti analitičnega povezovanja znanja (primerja, razlikuje, 

razbere bistvo, zna razložiti, analizira), uporabe in razumevanja vzrokov in posledic ter samostojnega 

presoje in iskanja rešitev pa skoraj ni zaslediti.  

Problemski pristop pri ciljih strokovnih modulov (1f): problemskega pristopa v smislu izbranih 

problemov iz prakse in oblikovanja ciljev tako, da bi dijaki iskali rešitve zanje, še ne zasledimo. 

Medpredmetno povezovanje (1g): medpredmetne povezave so navedene le pri posameznih 

splošnoizobraževalnih predmetih ter pri nekaterih strokovnih modulih. Priporočamo, da se programski 

učiteljski zbor timsko sporazume o medpredmetnih povezavah, saj trenutni zapisi kažejo, da to verjetno še 

ni bilo storjeno. Tako imamo na primer pri modulu plesno ustvarjalno izražanje navedene medpredmetne 

povezave z biologijo, slovenščino, matematiko itd., omenjeni predmeti pa ne navajajo medpredmetne 

povezave s plesnim ustvarjanjem. Podobnih primerov je še več.   
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Povezovanje praktičnega in teoretičnega znanja (2g): glede na to, da je povezovanje praktičnega in 

teoretičnega znanja eden ključnih ciljev prenove, programskemu učiteljskemu zboru svetujemo, da se bolj 

posveti temu vidiku, saj manjka predvsem operacionalizacija teoretičnega znanja tako pri 

splošnoizobraževalnih kot pri večini strokovnih modulov – le malo najdemo situacij, ko bi bili dijaki 

izzvani k reševanju novih problemov, pri katerem bi morali izkazati razumevanje ter aplicirati teoretične 

temelje.  

Struktura in organizacija izobraževalnega procesa (3) 

Vključen je le predmetnik po letnikih, svetujemo pa tudi, da se vključi še opis strukture dijakov, 

organizacije oddelka pa tudi, da se zapišejo informacije o morebitnem dodatnem in dopolnilnem pouku, 

integraciji dijakov s posebnimi potrebami, oblikah fleksibilne diferenciacije, saj bi s tem programski 

učiteljski zbor pokazal skrb za posameznega dijaka. 

Strategije in metode vzgojno izobraževalnega dela (4) 

Učitelji v fini kurikul niso zapisali temeljnih strategij vzgojno izobraževalnega dela, priporočamo pa, da jih 

vključijo; vsaj  oblike in metode poučevanja, saj je izjemno pomembno, da jih načrtujejo ter nato s 

pomočjo zapisov ugotavljajo, ali zagotavljajo uravnoteženost pristopov (npr. ne ves čas frontalno 

podajanje) pa tudi ali so njihovi prijemi poučevanja usklajeni s pričakovanimi rezultati. V primeru 

preobtežitve enega načina in v primeru neusklajenosti lahko to nato ustrezno korigirajo. 

Načrt ocenjevanja (5) 

Vključen je načrt ocenjevanja za vse predmete in strokovne module po letnikih. V razpredelnici so podani 

načini ocenjevanja po predmetih, pri čemer imajo vsi splošnoizobraževalni predmeti označeno tudi drugo 

preverjanje in ocenjevanje (v legendi navajajo pod drugo: poročila, portfolio, seminarske, raziskovalne, 

projektne naloge ipd). Svetujemo, da učitelji pripravijo natančnejši razpored oblik preverjanja in 

ocenjevanja za svoj predmet zaradi samokontrole (pri drugi šoli se je npr. izkazalo, da učitelji večinoma 

ostajajo pri bolj tradicionalnih oblikah (pisno, ustno), čeprav so v skupni razpredelnici vsi označili tudi 

drugo). Razen tega opažamo, da bi bil predvsem za ustvarjalno izražanje zelo primeren način spremljave 

napredka posameznega dijaka portfolio, vendar ga ravno tu ne najdemo navedenega. Vsi učitelji so 

vključili tudi minimalne standarde znanja, ki pa so pri nekaterih predmetih/modulih zelo obsežni, videti je, 

kot da navajajo (skoraj) vse operativne cilje. Svetujemo, da v nadaljevanju še delajo na tem ter se 

osredotočijo res na tista znanja, spretnosti, veščine, ki omogočajo dijaku kontinuiteto napredka na 

posameznem predmetu oz. modulu.  
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3.2. Rezultati anketnega vprašalnika 

Primerjave med srednjimi vrednostmi odgovorov učiteljev šole C in srednjimi vrednostmi odgovorov 

učiteljev preostalih v vzorec zajetih šol nam pokažejo, da se šola C razlikuje od ostalih šol v ocenah 

postavk vezanih na kakovost timskega dela (Tabela 7A,) ter zadovoljstvo z medosebnimi odnosi (Tabela 

8A). 

Tako ima na vseh postavkah vezanih na timsko delo nižje srednje vrednosti kot ostale šole. Tako je timsko 

delo manj dobro načrtovano, vodeno, manj jasno opredeljeno, slabše dokumentirano, v manjši meri lahko 

izražajo svoje mnenje, tim se na predloge manj korektno odzove in sprejeti dogovori se v manjši meri 

uresničujejo kot to velja za druge šole.  

Podobno učitelji šole C slabše ocenjujejo medsebojne odnose in odnose z dijaki kot učitelji ostalih šol. V 

večji meri ocenjujejo, da so bili medosebni odnosi vedno slabši kot bi si želeli, večji del učiteljev ocenjuje, 

da so se odnosi s prenovljenim programom poslabšali kot je ta delež učiteljev na ostalih šolah ter večji 

delež učiteljev ocenjuje, da so se s prenovljenim programom poslabšali odnosi z dijaki kot je ta delež 

učiteljev ostalih šol.  

3.3 Intervju z ravnateljem in vodjem PUZ-a  

Na intervju sta odgovarjala oseba, ki je bil vodja PUZ-a za izobraževalni program Predšolska vzgoja do 

pred kratkim (v nadaljevanju vodja PUZ-a) ter učiteljica, ki je pred kratkim za predhodno obdobje 

nastopila nadomeščanje pomočnice ravnatelja in je istočasno trenutna vodja PUZ-a (v nadaljevanju 

namestnica ravnatelja).  

Stališča (morebitni odpori) do novega programa 

Se vam osebno zdijo novosti, ki jih prinaša nov izobraževalni program predšolska vzgoja, smiselne? Kako 

bi na kratko opisali vaše stališče kot ravnatelja/vodje PUZ-a do novosti, ki jih prinaša nov izobraževalni 

program? Kakšno je na splošno stališče vodstva šole do novosti, ki jih prinaša nov izobraževalni program? 

Vodja PUZ-a: »Meni se je zdel stari program boljši, pa tudi, ko sem se pogovarjal z vodji PUZ-ov drugih šol, so bili 

nekateri mnenja, da ej bil star program boljši. Kakih posebnih novosti z novim programom ni. Novosti, ki jih opažam, so, 

da se je pri določenih predmetih oz. modulih povečalo število ur (psihologija, pedagogika), pri nekaterih umetniških pa se je 

število ur zmanjšalo. Mi smo ta primanjkljaj ur pri nekaterih predmetih kompenzirali z urami odprtega kurikula.  

Kar zadeva medpredmetno povezovanje, mi smo ga imeli že prej, prav tako prakso in hospitacije v vrtcu, ki pa jih sedaj ne 

moremo umestiti v 1. letnik, kot bi si želeli, zaradi pomanjkanja št. ur.«  
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Pri uvajanju novosti v kolektive se običajno pojavljajo odpori v kolektivu? Ste imeli tovrstne izkušnje? 

Primer? Kakšna je bila strategija spoprijemanja z odpori  proti spremembam na vaši šoli? 

Vodja PUZ-a: »V kolektivu je bil odpor do novega programa. Večini se je zdel star program u redu. Problem je bil 

predvsem v zniževanju števila ur pri nekaterih predmetih. S pomočnico sva gledala, da sva odprti kurikul izkoristila čim bolj 

tako, da bi zadržala staro stanje. Nismo se strinjali niti z združitvijo plesa, inštrumenta in likovnega izražanja v skupni 

modul Ustvarjalno izražanje. Učitelji so se zaradi zmanjševanja števila ur pri določenih predmetih bali za svoje službe.«  

Potek timskega dela na šoli 

Na kakšen način ste oblikovali tim učiteljev, ki izvaja izobraževalni program? Ali ste se pri oblikovanju 

tima držali kakšnih posebnih načel, npr. koliko naj bo velik, kateri ljudje boljše sodelujejo skupaj, kakšnih 

drugih načel? 

Vodja PUZ-a: »Naš PUZ šteje okrog 15 učiteljev, pri čemer je učiteljev za posamezni predmet lahko tudi več, npr. učitelji 

za slovenščino so trije.«  

Ali ste imeli kakšne posebne kriterije pri določanju vodje tima (PUZ-a)? Kako ste organizirali PUZ 

navznoter? Ste ustanovili kakšne podskupine, angažirali že obstoječe (npr. strokovne aktive, aktive po 

splošnih predmetih, svetovalno službo, vodstvo,…, da bi jim smiselno razdelili vloge? Ali je PUZ morda 

deloval kot celota, se spopadal z vsemi delovnimi nalogami kot celota, da se ni vzpostavila delitev dela 

navznoter? 

Vodja PUZ-a: »Nosilci operativnih nalog so aktivi. V zadnjem času se določene stvari vezane na dijake v programu 

zmenimo na PUZ-u in problemov ne odpiramo na konferenci, kot včasih, saj se ne tičejo celotnega kolektiva, ampak le 

učiteljev, ki so v stiku z dijakom.«  

Ali je v točki od grobega k finemu kurikulumu potekala kaka širša diskusija na nivoju PUZ-a, med aktivom 

stroke z aktivi splošnih predmetov, na osnovi česar bi podskupine potem prilagodile svoje plane v finem 

kurikulu? Ali imate kakšne posebne usmeritve/pravila, kako naj bi PUZ deloval? Kako pogosto naj bi se 

sestajal, kako se vodi dokumentacija (vabila, zapisniki, letni plan dela ipd.) Imate določene strategije, kako 

se rešuje probleme/zastoje pri timskem delu? Kako bi opisali relacijo med ravnateljem in vodjem PUZ-a? 

Je vodja PUZ-a povsem prepuščen svojem lastnim zamislim o načinu vodenja, ali imate morda na 

nadrednem nivoju vzpostavljen kakšen koncept delovanja vseh PUZ-ov,…?  

Vodja PUZ-a: »Do prejšnjega meseca smo delali individualno oz. znotraj aktivov. Prejšnji mesec pa smo način dela 

spremenili. Sedaj ravnatelj skliče štiri vodje PUZ-ov istočasno in jim razdeli naloge, vodja PUZ-a pa potem naloge razdeli 

naprej znotraj posameznega PUZ-a. Ta skupina vodij PUZ-ov z ravnateljem se sedaj dobiva.  Naloge, ki jih je ravnatelj 

razdelil, so bile: da je na PUZ-u treba obravnavati uspeh, otroke s posebnimi potrebami, otroke s težavami, otroke s 

statusom, neopravičene izostanke, se pogovoriti o izvajanju prakse, obravnavati strokovna vprašanja, spodbujati zaposlene k 
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posredovanju predlogov. Tudi v prihodnosti mislim, da bi bilo dobro obdržati ta način dela in skupino vodij PUZ-ov, ki se 

dobivajo z ravnateljem.» 

Kako skrbite za prenos informacij znotraj PUZ-a, znotraj oddelčne skupnosti, med različnimi timi, ki 

obstajajo v PUZ-u (med aktivom za stroko, aktivi za splošne predmete, svetovalno službo, vodstvom)? 

Vodja PUZ-a: »To je bilo tudi vprašanje vodij PUZ-ov na sestanku z ravnateljem. Ali naj PUZ skličemo le, ko nam to 

ravnatelj naroči ali lahko tudi drugače? Dogovorili smo se, da takrat, ko ravnatelj naroči in poveri naloge vodjem PUZ-ov, je 

sklic PUZ-a obvezen, lahko pa se po potrebi sestajamo tudi dodatno.« 

Se vodi tudi kaka dokumentacija sestankov? 

Vodja PUZ-a: »Zapisniki, vabila in program dela.« 

Kako bi ocenili kakovost timskega dela izvajalcev programa? 

Vodja PUZ-a: »Pripravljenost za timsko delo je boljše steklo, ko so učitelji začeli opažati, da lahko ostanejo brez službe. 

To se je zgodilo pred približno dvemi leti. Drugače pa so določeni aktivi bolj timsko delali kot drugi. V aktivu za 

ustvarjalno izražanje se povezujemo med sabo.« 

Procesi vezani na izvedbeni kurikul: načrtovanje, izvajanje, spremljanje in uvajanje novosti 

Ali ste organizirali seznanjanje učiteljev z izobraževalnim programom, novostmi, ki jih prinaša 

izobraževalni program? Na kakšen način? So bile organizirane diskusije, usposabljanja? Kako ste preverili 

razumevanje novosti pri izvajalcih programa? Kako ste preverjali, ali se izvajalcem programa novosti zdijo 

smiselne? Kaj bi izpostavili kot glavno dodano vrednost izvedbenega kurikula? Bi rekli, da se je splačalo 

angažirati ljudi v pripravo dokumenta izvedbeni kurikul? Boste s tem delom nadaljevali v prihajajočih 

letih? Kako so nastajale letne učne priprave? Je vsak učitelj pripravil načrt za svoj predmet/modul in ste 

zatem posamezne priprave zlepili skupaj, ali so vmes potekale neke diskusije, medsebojna prilagajanja, 

prerazporejanja, prilagajanja, medpredmetne/kroskurikularne povezave? 

Vodja PUZ-a: »Timsko delo je bilo bolj vezano na aktive. Aktiv učiteljev, npr. anglistov, slavistov, umetnikov itd. se 

skupaj usede in v usklajeno načrtuje učni proces v vseh letnikih programa. Razlika od prej je ta, da prej so učitelji delali bolj 

individualno, sedaj aktivi delujejo. Interdisciplinarno povezovanje pa je prepuščeno samim učiteljem in njihovi iniciativi. Če je 

nekdo timski človek, se bo pri ostalih pozanimal, kaj delajo, drugače ne.« 

Ali izvajanje poteka v skladu z načrti v izvedbenem kurikulu? Menite, da predhodno načrtovanje vpliva na 

kakovost izvedbe pouka? Na kakšen način? Na kakšen način spremljate kakovost izvedbe pouka? Ali na 

osnovi ugotovitev spremljanja vnašate spremembe v izvedbeni kurikul? Lahko ponazorite s primerom? 
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Vodja PUZ-a: »Kot dobro lastnost izvedbenega kurikula ocenjujem dejstvo, da ga je možno spreminjati, zna biti pa potem 

problem pri prepisovanju dijakov med šolami.«  

3.4 Sklepne ugotovitve   

Pri Šoli C je zaznati uveljavljanje komptenčnega pristopa in uravnoteženje učno-snovnega načina 

načrtovanja z učno-ciljnim. Racionalna evalvacija je pokazala, da imajo še težave pri operativizaciji 

kompetenc, aktualizaciji ciljev in implementaciji problemskega pristopa v načrtovanju. Kompetenca se 

večinoma enači z znanjem ali spretnostmi, cilji predvsem splošnih predmetov pa so preobteženi s snovjo, 

kazalo pa bi jih načrtovati bolj v funkciji poklica vzgojitelj/vzgojiteljica predšolske vzgoje.  

Cilji so načrtovani na nižjih taksonomskih ravneh, prevladujeta reprodukcija in posnemanje, višjih 

taksonomskih ravni ni ali se redko pojavljajo. Problemskega pristopa praktično ni.  

Povezave med teorijo in prakso so šibke. Obstaja prostor za teoretizacijo praktičnih ciljev. Tudi povezav 

med strokovnim in splošnim delom skorajda ni, kjer pa so nakazane, niso načrtovane obojestransko. Tako 

so npr. v modulu Ustvarjalno izražanje na področju plesa nakazane povezave z biologijo, slovenščino, 

matematiko…; obratno pa pri načrtih za biologijo, slovenščino, matematiko teh povezav ne najdemo 

zapisanih. Tudi v intervjuju z vodjo PUZ-a in namestnico ravnatelja ugotavljamo, da je 

interdisciplinarnega sodelovanja malo oziroma da je prepuščeno iniciativi samih učiteljev. Prevladuje 

sodelovanje in timsko delo znotraj aktivov in med učitelji istega predmeta/modula.  

Pohvalili bi napredek šole v zadnjem času na področju bolj transparentne zasnove in vodenja timskega 

dela. Tako so nam v intervjuju povedali, da so pred kratkim oblikovali tim vodij PUZ-ov vseh  

izobraževalnih programov, ki se sestaja z vodstvom, da bi zasnovali ključne naloge in usmeritve dela PUZ-

ov. Med drugim tudi strokovna vprašanja, o katerih so potrebne razprave na nivoju PUZ-ov. Dobro je, da 

so nosilci operativnih nalog manjši timi (v tem primeru aktivi), saj so PUZ-i sami po sebi za to preveliki, 

smiselno pa bi bilo, da se oblikujejo tudi drugi manjši timi, ki bodo bolj interdisciplinarno oblikovani in 

bodo skrbeli tudi za širše kroskurikularne povezave, med teorijo in prakso ter strokovnim in splošnim 

delom programa.  

Izvedbeni kurikul bi se dalo v prihodnosti razvijati tudi z razvojem pedagoško-didaktičnega koncepta in 

razvojnega načrta šole ter načrta samoevalvacije procesa učenja in poučevanja, ki je konkretiziran v 

izvedbenem kurikulu. V slednjem bi se posamezni PUZ-i lahko povezali s komisijo za kakovost, katere 

osrednja vloga je zagotavljanje in razvoj kakovosti s pomočjo samoevalvacije.  

Za enkrat tudi ne moremo biti še zadovoljni z odprtim kurikulom v izvedbenem kurikulu, saj ne temelji na 

analizi notranjega in zunanjega okolja šole, katalogi modulov odprtega kurikula pa tudi niso pripravljeni ali 

pa nam jih šola ni posredovala. V intervjuju smo tudi izvedeli, da odprti kurikul niso oblikovali tako, da bi 

odgovorili na potrebe socialnih partnerjev, lokalnega okolja in dijakov, ampak so z njim kompenzirali 
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manjše število ur pouka nekaterih učiteljev. Znaten delež učiteljev tudi ocenjuje, da odprti kurikul ne 

odgovarja na potrebe dijakov. Potreba po zaščiti učiteljev je razumljiva, vendar pa bi lahko poiskali 

drugačne rešitve. 
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V. ZAKLJUČNE UGOTOVITVE 

V pričujoči spremljavi nas je zanimala izvedbena raven programa Predšolska vzgoja, ki je nastal v skladu z 

usmeritvami Izhodišč iz leta 2001. Zanimala so nas dejstva o izvedbi kot tudi izbrani dejavniki, ki vplivajo 

na izvedbo procesa učenja in poučevanja. Izvedbo smo opazovali posredno z vprašalnikom za učitelje, na 

treh primerih pa še podrobneje z analizo izvedbenih kurikulov, primerjavo rezultatov vprašalnika in 

intervjuja z ravnatelji in vodji PUZ-ov.  

Na tem mestu povzemamo ključne ugotovitve, ki smo jih zaznali v procesu spremljanja.   

1. Pogoji za pripravo in proces vpeljave izvedbenega kurikula ter stališča 

učiteljev o posameznih elementih in pristopih 

Iz rezultatov anketnega vprašalnika izhaja, da učitelji dobro poznajo katalog znanja za svoj predmet 

oziroma modul. Dobra polovica jih pozna celoten izobraževalni programa in poklicni standard na katerem 

temelji izobraževalni program. Izpitnih katalogov za drugi predmet in za četrti predmet poklicne mature 

ne pozna preko 30% učiteljev, preko 40% učiteljev je z njimi le seznanjenih, ostali pa jih poznajo ali dobro 

poznajo. Preko 30% učiteljev ne pozna katalogov znanja vseh predmetov oziroma strokovnih modulov.  

Slika kaže, da več kot polovica učiteljev ni osredotočenih le na svoj predmet ali modul, ampak jih zanima 

izobraževalni program kot celota vključno s poklicnim standardom. Vendar pa še obstaja prostor za delo 

na tem področju. Optimalno bi bilo, da bi vsi učitelji poznali celoten izobraževalni program, vključno z 

izpitnimi katalogi in poklicnim standardom. Pomembno je namreč, da posamezni učitelj razume svojo 

vlogo v procesu podpore dijakov pri razvoju kot del tima učiteljev, ki prispeva k skupnemu razvoju dijaka, 

in ni ozko individualistično usmerjen le na svoj predmet ali modul. Takšno izhodiščno poznavanje širšega 

izobraževalnega programa z vsemi dokumenti je predpogoj za dobro sodelovanje med njimi tekom 

procesa, v obliki kroskusrikularnih povezav in usmerjenosti pouka h končnemu profilu absolventa 

programa.  

Ni pa pomembno le poznavanje samega izobraževalnega programa (cilji, kompetence in vsebine), ampak 

tudi razumevanje in osmišljanje novosti, ki jih novi izobraževalni programi prinašajo. Da bi izvajalci pouk 

lahko izvajali čim bolj medsebojno usklajeno in povezano, je potreben temeljit in ponavljajoč premislek o 

tem, kako bi kazalo dane novosti čim bolj polno uresničevati ter veliko vodenih diskusij o samem 

programu med izvajalci.  

Izvajalci so, izrazili svoja stališča do programa, in sicer: večina učiteljev (od 67,8% do 89,4%) se strinja ali 

popolnoma strinja, da je glede na potrebe poklica in glede na uporabnost znanja dijakov program ustrezen 

in da so kompetence in cilji programa v predvidenem trajanju programa dosegljive. Podobno pozitivno 
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ocenjujejo nabor strokovnih modulov, obseg strokovnih modulov, obseg praktičnega pouka in obseg 

praktičnega usposabljanja z delom glede na potrebe poklica. S takšnimi pozitivnimi stališči do programa na 

splošno smo lahko zadovoljni. Kažejo na to, da večina učiteljev izobraževalni program sprejema. Kljub 

temu pa obstaja še od 6% do 25,7% učiteljev, ki nimajo pozitivnih stališč do programa. Tako se 25,7% 

učiteljev ne strinja ali popolnoma ne strinja s trditvijo, da je glede na potrebe poklica obseg strokovnih 

modulov ustrezen ter v tem da je prenovljeni izobraževalni program povečal uporabno znanje dijakov 

(22%). 

Zanimala so nas tudi stališča do izbranih konkretnih novosti, ki jih prinaša program Predšolska vzgoja, in 

sicer: stališče o uporabnosti in aktualnosti odprtega kurikula, stališče o odgovarjanju odprtega kurikula na 

individualne potrebe dijakov, stališče o uporabnosti projektnega dela, stališče o dosegljivosti ključnih 

kompetenc ob podpori projektnega dela, stališče o vplivu sodelovanja učiteljev na uporabnost znanja 

dijakov ter medsebojne odnose med učitelji, stališče o vplivu sodelovanja z delodajalci na aktualnost pouka 

ter uporabnost znanja dijakov ter stališče o vplivu sodelovanja dijakov na razvoj ključnih kompetenc pri 

dijakih ter medsebojne odnose med dijaki.  

Večina učiteljev se pozitivno opredeljuje do danih novosti, pri čemer imajo najbolj pozitivne izkušnje s 

sodelovanjem z delodajalci: 86,2% se strinja, da sodelovanje z delodajalci poveča uporabnost znanja 

dijakov in 85,5%, da izboljšuje aktualnost pouka. Najmanj pozitivne izkušnje pa imajo glede odgovarjanja 

odprtega kurikula na individualne potrebe dijakov, saj se skoraj tretjina (28,9%) anketiranih ne strinja, da 

bi odprti kurikul odgovarjal na individualne potrebe dijakov.  

Verjetno bi bilo smiselno podrobneje raziskati, kaj se v resnici dogaja z odprtim kurikulom na posameznih 

šolah. Na eni izmed dveh šol se z odprtim kurikulom, kot so nam povedali, skušajo čim bolj približati 

potrebam delodajalcev v lokalnem okolju (na podlagi analize potreb delodajalcev v lokalnem okolju), 

odpreti v mednarodno okolje (države, s katerimi izmenjujejo dijake) ter v odprtem kurikulu ponuditi 

inovativne vsebine (modul kot rezultat mednarodnega projekta, v katerem je šola sodelovala). Na drugi od 

obeh intervjuvanih šol pa so nam eksplicitno povedali, da so z odprtim kurikulom reševali zmanjšanje 

števila ur nekaterih predmetov pri prehodu iz starega na nov program. Šola je namreč s pomočjo odprtega 

kurikula skušala kompenzirati število ur, ki so jih nekateri predmeti imeli v stari verziji programa več in ni 

iskala drugačnih prilagoditev. Podobna situacija se je lahko zgodila tudi na nekaterih drugih šolah. S tem 

pa se vloga in osnovni namen odprtega kurikula izgubita.  

Smiselno bi bilo, da v tem primeru šole morda s podporo zunanjih institucij opravijo ponoven razmislek o 

namenu, vlogi in strukturi odprtega kurikula in ga poskušajo razviti tako, da bo odgovarjal predvsem 

potrebam delodajalcev v lokalnem okolju in dijakov. Na potrebe dijakov lahko odgovorijo tudi s ponudbo 

izbirnih modulov v odprtem kurikulu.  
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Podpora Centra RS za poklicno izobraževanje pred in med izvedbo programa je bila v večini ocenjena kot 

kakovostna ali zelo kakovostna. Ko so morali učitelji ocenjevati prisotnost podpore po posameznih 

področjih (osmišljanje novosti, razumevanje novosti, načrtovanje izvedbenega kurikula, izpeljava vzgojno-

izobraževalnega procesa, spremljanje uresničevanja izvedbenega kurikula, uvajanje izboljšav v izvedbeni 

kurikul) pa so ocene prisotnosti podpore nižje. Vsa področja si manjši delež učiteljev še želi dodatno 

razvijati, posebej na področju spremljanja in uvajanja izboljšav. Če šole usposobimo in motiviramo za 

samoevalvacijo, jih bomo v veliki meri pripravili za samostojno in samoiniciativno razvojno delo.  

Iz odgovorov učiteljev vidimo, da učitelji timsko delo zelo pozitivno ocenjujejo. Tako pravijo, da vsak 

lahko izrazi svoje mnenje, da ima timsko delo jasen namen, je dobro načrtovano, dobro vodeno, dobro 

dokumentirano, da se tim ustrezno odziva na predloge ter da se sprejeti dogovori uresničujejo.  

S takšnimi odgovori bi bili načeloma lahko zadovoljni. Vendar smo v obeh šolah, kjer smo izpeljali 

intervju, dobili nekoliko bolj poglobljeno sliko, ki nas opozarja tudi na pomanjkljivosti v timskem delu na 

izbranih šolah.  Iz obeh intervjujev vidimo, da je sodelovanje med učitelji zastavljeno predvsem na nivoju 

aktivov (kot že v starih programih), med aktivi, interdisciplinarno ali na nivoju celotnega programa pa 

manj. Šibko je povezovanje različnih strokovnih modulov in predvsem strokovnega in splošnega dela 

programa, na kar kaže tudi racionalna evalvacija izvedbenih kurikulov.  

Šolam predlagamo, da razmislijo o organizaciji dela na šoli in o vzpostavitvi rednih procesov, ki bodo v 

podporo timskemu delu. O timskem delu naj se tudi pogovarjajo, naj ga sistematično spremljajo in 

razvijajo. Izkupiček timskega dela mora biti viden v skupnih rezultatih, ki naj bodo več kot le vsota 

prispevkov posameznih oseb.  

Predlagamo, da se aktive, ki na obeh šolah dobro funkcionirajo, ohrani. To, da so nosilci operativnih nalog 

majhni timi, je dobro in v skladu s priporočili za uspešno timsko delo. Smiselno pa bi bilo razmisliti tudi o 

majhnih timih, ki bi bili strukturirani interdisciplinarno ter morda o vzpostavitvi nadrednega razvojnega 

tima (na nivoju šole). Slednji bi skrbel za koncept dela vseh PUZ-ov, bil v tesni povezavi z vodstvom in 

komisijo za kakovost. Komisija za kakovost je zadolžena za zagotavljanje kakovosti z samoevalvacijo. 

Ravno spremljanje procesov načrtovanja in izvajanja učenja in poučevanja v skladu z usmeritvami novih 

programov je osrednji del zagotavljanja kakovosti. Na šoli A in šoli C poročajo, da tudi sami prihajajo do 

podobnih spoznanj in to udejanjajo v praksi.  

Prenova je vplivala tudi na odnose, tako jih petina meni, da so se poslabšali odnosi med učitelji, a jih tudi 

več kot 40% meni, da so se izboljšali. Da so se odnosi z dijaki poslabšali meni dobra desetina, da so se 

izboljšali pa tudi več kot 40%. Sicer v veliki večini (skoraj 90%) menijo, da so bili odnosi vedno dobri. 

Poglejmo še, kako je z načrtovanjem, spremljanjem in uvajanjem izboljšav v izvedbenem kurikulu. 

Ključno je, da je v proces načrtovanja, spremljanja in vnašanja izboljšav vključena večina strokovnih 

sodelavcev, ki sodelujejo pri izvedbi programa. To vpliva na usklajenost same izvedbe. Izvedbeni kurikul 
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kot dokument sam po sebi ni toliko ključen, kot so ključni procesi, ki nastanek in razvoj dokumenta 

podpirajo. Tako je pomembno, da so vsi vključeni v sam proces, da razumejo njegov smisel, da skupaj 

sprejemajo odločitve in prispevajo svoj pogled v končne odločitve, ki so kasneje zapisane v izvedbenem 

kurikulu. Nikakor ni ustrezno, da izvedbeni kurikul pripravi samo vodstvo šole ali peščica strokovnih 

sodelavcev. Če večine kolektiva v procesu ne sodeluje, lahko sicer osnutke in primere pripravi vodstvo ali 

manjša skupina strokovnih sodelavcev, vendar pa mora o njih kasneje s preostalim kolektivom voditi 

razpravo ter skupaj z njimi sam dokument dokončati. Pri tem je treba vztrajati. Če strokovni sodelavci v 

samem procesu razvoja in spremljanja izvedbenega kurikula ne bodo sodelovali, kasneje ne moremo od 

njih pričakovati, da ga bodo razumeli, se z njim istovetili, ga sprejeli za svojega in izvajali pouk v skladu z 

odločitvami, ki so v njem zapisane.  

Tako je zaskrbljujoče dejstvo, da je le 31% vprašanih učiteljev odgovorilo, da so skupno učno pripravo v 

izvedbenem kurikulu oblikovali tako, da je vsak učitelj pripravil osnutek učne priprave za svoj 

predmet/modul, sledile so razprave, na osnovi katerih so individualne priprave prilagodili (prerazporedili 

cilje in vsebine, jih kroskurikularno/medsebojno povezali …) ter skupaj pripravili končni dokument. 50% 

učiteljev odgovarja, da so skupno učno pripravo pripravili tako, da je vsak učitelj pripravil letno učno 

pripravo za svoj predmet/modul, iz tega pa so naredili lepljenko vseh letnih planov v skupni dokument; 

15% učiteljev pa pravi, da so ostali na nivoju individualne letne učne priprave.  

Izhodišče za kroskurikularno povezovanje pri načrtovanju in izvedbi pouka je vključenost vseh, ki bodo 

sodelovali pri izvedbi programa v proces razvoja in spremljanja IK ter diskusija in nova spoznanja ob tem, 

ki rezultirajo v novem skupnem načrtu, ki že vključuje kroskurikularne povezave. 

Zato se mora nujno zgoditi, da najprej: 

 vsak učitelj v grobem sam (ali v aktivu za predmet/modul) na letni ali večletni ravni načrtuje svoj 

predmet/modul,  

 sledijo razprave v kolektivu, ki so usmerjene na iskanje možnih kroskurikularnih povezav in 

sodelovanja pri izvedbi pouka (vključujoč preverjanje in ocenjevanje znanja dijakov), 

 novi vpogledi v možne in dogovorjene kroskurikularne povezave pa naj rezultirajo v končnih načrtih 

(individualnih in skupinskih), kjer se posledično pojavijo določene rešitve, ki upoštevajo timsko delo 

učiteljev pri razvoju dijaka. Takšne rešitve so na primer prerazporeditev ciljev in tem pri posameznem 

predmetu/modulu v smislu dopolnjevanja z ostalimi predmeti/moduli, po načelih od temeljnega k 

specifičnemu od lažjega k težjemu; povezanost ciljev in vsebin različnih predmetov in modulov tako, 

da učitelji določene enote načrtujejo skupaj, izvajajo pa ločeno, vendar navezujoč drug na drugega; 

primeri manjših enot, ko učitelji tako načrtujejo kot izvajajo pouk skupaj (kot npr. projektni teden, 

dan, ali drugače trajajoč projektni sklop ipd…). 
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Če se je tovrstno sodelovanje zgodilo samo pri dobrih 30% vprašanih učiteljev, že na tej začetni točki 

nismo dosegli enega glavnih namenov izvedbenega kurikula.  

Nadalje ugotavljamo, da večina učiteljev pouk izvaja v celoti ali večinoma v skladu z načrti v izvedbenem 

kurikulu, da izvedbo na nek način spremlja (prevladuje redno, a nesistematično spremljanje v 50%) in na 

podlagi ugotovitev vnaša izboljšave (prevladuje odgovor: vsak se sam odloči, katere izboljšave bo vnesel in 

kako: 50% učiteljev). Torej predhodno načrtovanje sicer služi svojemu namenu, vendar večinoma ni 

zasnovano kot bi moralo biti, se pravi timsko, kar presega individualističen način delovanja učiteljev.  

Nadalje obstaja možnost za razvoj procesa spremljanja izvedbenega kurikula in vnašanja izboljšav, ki naj 

od nesistematičnega spremljanja preide v redno, sistematično spremljanje, po v naprej izdelanih kriterijih. 

Na podlagi ugotovitev spremljanja pa naj šola sistematično načrtuje vnašanje izboljšav, v obliki razvojnih 

projektov, usposabljanja učiteljev, razvoju timskega dela, na konkretne vidike osredotočenih diskusijah v 

kolektivu ipd., ki bodo presegale ovire, zaplete, težave, nejasnosti na vseh segmentih (pri načrtovanju, 

izvedbi, spremljanju in nadaljnjem razvoju na dokumentu izvedbeni kurikul in spremljajočih procesih).  

2. Izvedbeni kurikul/dokument 

Na osnovi racionalne evalvacije izvedbenega kurikula dveh šol ugotavljamo, da obe kažeta močno 

prizadevanje po uveljavljanju kompetenčnega pristopa. Vendar zapisi kompetenc in ciljev razkrijejo, da 

ima večina učiteljev še težave z razumevanjem koncepta kompetence, saj jo enačijo s pridobivanjem 

znanja in/ali razvijanjem veščin, namesto da bi načrtovali razvijanje zmožnosti za obvladovanje širših 

poklicnih in življenjskih situacij. Pri oblikovanju ciljev je pri obeh šolah viden premik od učno vsebinskega 

k učno ciljnemu načrtovanju predvsem po tem, da se učitelji usmerjajo k dijakovi dejavnosti (kaj bo dijak 

počel) in k njegovemu izdelku, vendar bi v nadaljevanju veljalo učitelje usmerjati v razmislek o tem, kakšna 

znanja, veščine, procese, mora dijak usvojiti in razviti, da bo učni izid v skladu z učiteljevim načrtom in ne 

le, kaj bo dijak naredil. Manjka torej procesno razvojni vidik. S tem povezana je tudi zahtevnostna raven 

ciljev, ki so večinoma še na nižjih taksonomskih ravneh, kar kaže na še vedno prevladujoči način 

prenašanja znanja od učitelja na dijaka, ki pa se bi moral v prihodnosti čim bolj spremeniti v promocijo 

kompetentnosti in v doseganje dijakove večje kontrole nad lastnim življenjem, kar se pri eni izmed šol že 

nakazuje. Kljub premiku k učno ciljnemu načrtovanju, ki je viden v zapisih operativnih ciljev, pa so 

predvsem splošnoizobraževalni predmeti še vedno vsebinsko 'preobteženi' – predvsem pri pripravi finega 

kurikula bo potrebno učitelje še ozaveščati o njihovi strokovni avtonomiji ter jih spodbujati k izbiri (in ne 

prepisovanju) ciljev, zapisanih v nacionalnih dokumentih ter k njihovi bolj konkretni opredelitvi glede na 

konkretne okoliščine in pogoje, tj. značilnosti programa in dijakov konkretne šole in njenega okolja pa tudi 

k aktualizaciji oz. prilagajanju na spremembe v delovnem okolju. Operativne cilje splošnoizobraževalnih 

predmetov bi bilo potrebno bolj vezati na značilnosti programa, nikakor ne v smislu oženja, ampak v 

smislu smiselnosti za dijaka in za njegovo prihodnje opravljanje poklica ter nadaljnje izobraževanje.    
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Glede na to, da je le ena šola v izvedbeni kurikul vključila tudi razvojni načrt, in še ta ga je pripravila precej 

ohlapno in na abstraktnem nivoju, obstaja nevarnost, da šole izvedbeni kurikul enačijo s t. i. ČRUS-om 

oziroma časovno razporeditvijo učne snovi. Načrtovanje izvedbenega kurikula mora biti priložnost za 

programski učiteljski zbor, da razmisli o tem, kakšen pečat lahko šola da nacionalnemu programu in kako 

ga lahko optimalno izpeljejo, upoštevajoč lastne prednosti in slabosti ter priložnosti, ki se ponujajo znotraj 

nje in v njenem okolju. Razen razporeditve učne snovi in povezovanja različnih predmetnih področij 

morajo tako razmišljati tudi o ustvarjanju takšne klime in kulture, ki bo šoli omogočala dijake podpirati in 

jim omogočati, da bodo izpolnili svoj potencial. 

3. Sklep in priporočila 

Šole so s prenovljenim izobraževalnim programom Predšolska vzgoja stopile na zahtevno in dolgotrajno 

razvojno pot. Opažamo mnoge pozitivne rešitve in prizadevanja, veliko pa je tudi še prostora za nadaljnji 

razvoj procesa učenja in poučevanja, ki je konkretiziran v izvedbenem kurikulu.  

Priporočila se tičejo predvsem vidikov, na katerih bi bilo smiselno spodbuditi bodoča prizadevanja šol: 

1. Večina učiteljev dobro pozna le katalog znanja za svoj predmet oziroma modul. Dobra polovica jih 

pozna celoten izobraževalni programa in poklicni standard, na katerem temelji izobraževalni program. S 

tem smo lahko samo deloma zadovoljni. Optimalno bi bilo, da bi vsi učitelji poznali celoten izobraževalni 

program, vključno s poklicnim standardom, izpitnimi katalogi ter katalogi znanja za ostale predmete 

oziroma strokovne module. Pomembno je namreč, da posamezni učitelj razume svojo vlogo v procesu 

podpore dijakov pri razvoju kot del tima učiteljev, ki prispeva k skupnemu razvoju dijaka, in ni ozko 

individualistično usmerjen le na svoj predmet ali modul. 

2. Iz kvantitativnega dela evalvacije je razvidno, da je na šolah timsko delo prisotno. Večina učiteljev se 

strinja, da ima timsko delo jasen namen, je dobro načrtovano, dobro vodeno ter da se sprejeti dogovori 

uresničujejo. S takšnimi odgovori bi bili lahko zadovoljni. Vendar nas rezultati kvalitativnega dela 

evalvacije opozarjajo tudi na pomanjkljivosti. Na podlagi intervjujev smo ugotovili, da je lahko sodelovanje 

med učitelji zastavljeno predvsem na nivoju aktivov (kot že v starih programih), med aktivi, 

interdisciplinarno ali na nivoju celotnega programa pa ne oziroma precej manj. Da je šibko sodelovanje 

med različnimi strokovnimi moduli in predvsem med strokovnim in splošnim delom programa, kaže tudi 

racionalna evalvacija izvedbenih kurikulov. Šolam predlagamo, da razmislijo o organizaciji dela in o 

vzpostavitvi rednih procesov, ki bodo v podporo timskemu delu. Smiselno bi bilo razmišljati o majhnih 

timih, ki bi bili strukturirani interdisciplinarno.  

3. Opažamo, da šole večinoma še ne razumejo izvedbenega kurikula kot dokumenta, ki bi bil širši od učnih 

priprav učiteljev na pouk. Le tretjina učiteljev odgovarja, da so skupno učno pripravo oblikovali na podlagi 

diskusij, ki so vidne tudi v kroskurikularnih povezavah ter tesnejšem sodelovanju pri izvedbi pouka. 
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Preostali pravijo, da so iz individualnih priprav naredili lepljenko ali da so ostali na nivoju individualnih 

priprav. Če je temu tako, eden izmed osnovnih ciljev drugačnega načina dela, ki naj bi povezoval splošna, 

strokovna in praktična znanja v koherentno in problemsko zasnovanem načrtu, ki naj rezultira v 

problemskem pouku, ni dosežen. Racionalna evalvacija izvedbenih kurikulov izbranih šol je pokazala, da 

obstaja še veliko prostora za razvoj kakovosti ciljnega in problemskega načrtovanja pouka, zlasti 

načrtovanja ciljev na višjih taksonomskih ravneh in na vseh sestavinah kompetenc (deklarativno znanje, 

proceduralno znanje, spretnosti in veščine, stališča in naravnanost) ter didaktičnih strategij za izvedbo. K 

razvojnemu delu šole lahko pomembno prispeva komisija za kakovost, ki je zadolžena za zagotavljanje 

kakovosti na šoli. Kazalo bi povezati delo komisije za kakovost z delom posameznih PUZ-ov, redno 

spremljati izvedbeni kurikul in uvajati izboljšave. Šole bi bilo dobro na področju samoevalvacije in 

nadaljnjega razvojnega dela na podlagi ugotovitev samoevalvacije opolnomočiti.  

4. Odprti kurikul je treba zasnovati na premisleku in analizi notranjega okolja (potrebe in interesi dijakov) 

in zunanjega okolja (potrebe lokalnega okolja in delodajalcev). Na eni izmed šol se v odprtem kurikulu 

skušajo čim bolj približati potrebam delodajalcev, odpreti v mednarodno okolje ter ponuditi inovativne 

vsebine (modul kot rezultat mednarodnega projekta, v katerem je šola sodelovala). Zasledili pa smo tudi 

primer, ko odprti kurikul ne dosega temeljnih ciljev ampak služi kot kompenziranje primanjkljaja ur 

učiteljev, ki so imeli v starem programu večje število ur. Takšna orientacija ni prava. Seveda je treba za 

učitelje iskati rešitve in jih zaščititi, vendar je možno napraviti za dijake bolj ugodne kompromise. Učitelji, 

ki imajo prostor v urah do polne obveznosti, bi morali težiti k temu, da razvijejo in ponudijo module, ki 

odgovarjajo na potrebe lokalnega okolja in dijakov. 

5. Šolam je bilo ponujenih veliko usposabljanj, ki so bila v tem začetnem obdobju večinoma vezana na 

razumevanje in osmišljanje novosti programa, oblikovanje izvedbenega kurikula, oblikovanje učnih situacij 

kot načina problemskega učenja, povezovanje teoretičnega in praktičnega znanja ter splošnega in 

strokovnega znanja. V nadaljevanju bi bilo usposabljanje in razvojno delo s šolami smiselno usmeriti na 

dodatno delo z učitelji, ki ocenjujejo, da program in novosti slabo poznajo in razumejo. Se usmeriti na 

uresničevanje v pričujočem poročilu večkrat omenjenih novosti ter na usposabljanje kolektivov za 

samoevalvacijo in uvajanje izboljšav na področju učenja in poučevanja. 
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VI. PRILOGE 

Priloga 1: Usposabljanje izvajalcev prenovljenega programa Predšolska vzgoja 

S prilogo želimo natančneje predstaviti, kako je potekalo in na kakšnih izhodiščih je baziralo usposabljanje 

izvajalcev prenovljenega programa Predšolska vzgoja. V nadaljevanju so natančneje predstavljena 

teoretična izhodišča usposabljanj. Predvsem modularnost in odprtost programa, kompetenčni pristop, 

avtonomija učiteljev in šole ter sodelovanje s partnerji. V drugem poglavju predstavljamo vsebino in 

seznam usposabljanj, svetovanj in pripravljenih gradiv. 

1. Teoretična izhodišča  

1.1. Modularno in odprto strukturiran program  

Povezovanje splošnega, strokovnega in praktičnega znanja s preseganjem predmetne razdrobljenosti 

zagotavlja čim večjo stopnjo povezanosti znanja s posameznih področij v logično in vsebinsko zaokrožene 

celote - module. Modularno strukturiran program omogoča boljše učne dosežke dijakov, ki se kažejo v 

povezanem, holističnem znanju v nasprotju z nepovezanim, fragmentarnim znanjem ter vodi k celoviti 

usposobljenosti za poklic, za sodelovanje v družbi, osebnostni razvoj in nadaljnje izobraževanje. Za 

učitelje predstavlja modularno strukturiran program pogoje za spreminjanje lastne prakse, iskanje novih 

rešitev v oblikah, metodah in sredstvih poučevanja in učenja. Na področju metodičnih in didaktičnih 

pristopov gre predvsem za »odmik od izključno transmisijsko pojmovanega pouka (pouk kot prenašanje 

znanja od učitelja k učencem) k interaktivnemu, bolj v učence in njihovo kakovostno učenje usmerjenemu 

pouku. Gre za spremembo težišča učiteljeve vloge - prehod od učitelja - prenašalca vsebin k učitelju – 

spodbujevalcu kakovostnega učenja in načrtovalcu kakovostnega učnega okolja. Hkrati pogojuje 

sodelovalno oziroma timsko načrtovanje, poučevanje in refleksijo.   

1.2. Kompetenčni pristop  

Povezovanje splošnega in strokovnega znanja se v izobraževalnih programih uresničuje s kompetenčno 

zasnovanostjo kurikulov. Celovito poklicno in strokovno izobraževanje se uresničuje preko pridobivanja 

ključnih kompetenc ter poklicnih kompetenc, ki jih sestavljajo generične poklicne in poklicno specifične 

kompetence.  

Kompetenčni pristop poudarja, da ni pomembno samo znanje kot takšno, temveč njegova uporaba. Gre 

za sposobnost učinkovitega delovanja v različnih danih okoliščinah, ki temelji na znanju in se opira tudi na 

izkušnje, vrednote in dispozicije, ki jih posameznik razvija skozi svojo izobraževalno prakso. (European 

Comission, 2003) 
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Kompleksnost pojma kompetenca se kaže tudi v sami notranji strukturi kompetence, saj večina razprav o 

kompetencah predstavlja  kompetenco kot sestavljeno zmožnost posameznika, ki sestoji iz treh dimenzij: 

znanja, spretnosti in socialno - emocionalnih dimenzij.  

»Vsaka kompetenca je zgrajena kot kombinacija kognitivnih in praktičnih spretnosti, znanja (vključujoč 

tacitna znanja), motivacije, vrednostne orientacije, nagnjenj, čustev in ostalih socialnih in vedenjskih 

sestavin, ki se  lahko mobilizirajo za učinkovito ravnanje.« (Muršak 2008) 

V dokumentu evropske unije, ki obravnava pomen ključnih kompetenc v luči vseživljenjskega učenja, so 

posamezne ključne kompetence opredeljene z definicijo, nato pa razčlenjene na bistvena znanja, spretnosti 

in drže (ang.: attitude), ki jih kompetenca vsebuje. V omenjenem dokumentu se  pojem drža  dosledno 

povezuje s pridevnikom pozitiven. 

Tako na primer pri kompetenci Učenje učenja: »Pozitivna drža vključuje motivacijo in zaupanje v 

vztrajanje in uspeh pri učenju skozi vse življenje. Usmerjenost k reševanju problemov podpira tako sam 

proces učenja, kot posameznikovo zmožnost, da obvladuje ovire in spremembe. Želja po uporabi 

pridobljenega znanja in življenjskih izkušenj ter radovednost, ki spodbuja iskanje priložnosti za učenje in 

uporabo učenja v različnih življenjskih kontekstih sta bistvena elementa pozitivne drže« (EU 2007) 

Kompetence se razvijajo skozi vse predmete in razvoj kompetenc se ne zaključi s koncem šolanja temveč 

je to proces, ki poteka vse življenje.  

1.3. Avtonomija šole in avtonomija učiteljev  

Prenova s programsko prožnostjo in prenosom dela odločitev pri oblikovanju kurikula na šolsko raven 

postavlja avtonomijo šol na višjo in zahtevnejšo raven.   

Ob prenovi poklicnega in strokovnega izobraževanja predstavlja odprto strukturiran, kompetenčno 

zasnovan in modularno grajen izobraževalni program velik izziv in hkrati zahtevno nalogo, pri kateri mora 

najti, če se opremo na razmišljanje Bečaja, pravo ravnotežje med stroko, formalnim okvirom, interesi, med 

preteklostjo in zahtevami sedanjosti. Ciljem in načelom prenove lahko sledi, če vzpostavlja pogoje za 

aktivno vključevanje vseh učiteljev v oblikovanje izvedbenega kurikula na ravni šole, za timsko 

sodelovanje pri načrtovanju, izvedbi in evalvaciji programa. (Bečaj 2001, 2002) 

»Vsaka reforma vsebuje z vidika učitelja izgubo kompetenc« (Carlgren 1999, str. 16). Medtem ko 

tradicionalni poklici s svojo kontinuiteto omogočajo akumulacijo znanja, pa je poklic vzgojitelja ali učitelja 

izpostavljen pogostim spremembam, ki pomenijo prekinitve v procesu utrjevanja in nadgradnje 

pridobljenih kompetenc - v razvoju »mojstrstva«. Ob implementaciji kurikularnih sprememb prihaja v 

praksi do razlik med tem, kar naj bi se uresničevalo in tem, kar se dejansko uresničuje, kot posledica 
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razkoraka med obstoječim znanjem strokovnih delavcev in tistim znanjem, ki se od njih pričakuje. 

(Carlgren 1999) 

»Pravica učiteljev, da skladno s svojimi profesionalnimi kompetencami sami oblikujejo didaktične rešitve 

in samostojno delujejo pri pouku, je povezana z obveznostjo in odgovornostjo, da pri svojih odločitvah 

upoštevajo znanstvene in strokovne utemeljitve, ravnajo v skladu z veljavnimi vrednotami, profesionalno 

in etično odgovorno.« (Kramar 2002, str. 100–101) 

Zora Ilc Rutar poudarja pomen zmožnosti refleksije za učiteljevo avtonomijo in učiteljevo avtonomijo 

postavlja kot pogoj za avtonomijo učencev. (Rutar Ilc 1999, str. 17)  

Kroflič izpostavlja povezavo med učiteljevim strokovnim znanjem in njegovo avtonomijo – čim večje je 

učiteljevo strokovno znanje, tem večja je lahko stopnja njegove strokovne avtonomije, saj strokovno 

znanje povezuje učiteljevo možnost za avtonomno odločanje. (Kroflič 1999, str. 8) 

Prenova srednjega strokovnega in poklicnega izobraževanja pričakuje od učiteljev novo, razširjeno raven 

profesionalizma. Bistvene sestavine »odprtega«, »razširjenega«, »novega« profesionalizma so: 

poklicna zavzetost za spodbujanje osebne rasti in učenja učencev, prepričanje, da je poklicna odgovornost 

in učinkovitost zasnovana na odprti komunikaciji in refleksiji 

profesionalna avtonomnost, zasnovana na učiteljevi usposobljenosti in občutku odgovornosti 

dinamično pojmovanje učenja tako pri učencih kot pri sebi - učitelju 

sodelovanje in interakcija: učitelj deluje in se uči v sodelovanju z drugimi, v šoli in zunaj nje, v dobro ožje 

in širše skupnosti. (Marentič Požarnik in drugi 2005) 

Ugotovitve raziskave o vlogi učiteljev v prenovi (Marentič Požarnik in drugi 2005) so pokazale, da so 

učitelji zelo različno pojmovali avtonomijo. »Le pri približno četrtini učiteljev torej lahko zasledimo te 

vrste diferencirano pojmovanje lastne avtonomije, ki se približuje opredelitvi »razširjenega« 

profesionalizma, potrebnega za kakovostno uresničevanje zahtevnejših ciljev oziroma »duha« prenove.« 

(Prav tam, str. 85) 

Marentičeva opozarja, da so bili učitelji v našem šolskem sistemu po tradiciji vajeni delati po dokaj 

natančno predpisanem učnem načrtu, ki ni predpisoval le ciljev in vsebin, temveč tudi metode, časovne 

razporeditve snovi, učbenike in pripomočke (prav tam, str. 12). Zaradi tega ne preseneča, da mnogi učitelji 

težko razumejo in sprejemajo vlogo, ki jim jo prinaša kurikularna prenova – namreč vlogo avtonomnega 

načrtovalca in izvajalca izvedbenega kurikula.  
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Pri implementaciji prenovljenega izobraževalnega programa predšolska vzgoja se mnogi učitelji soočajo s 

problemom »izgube kompetenc«. Posebno to velja za učitelje tistih strokovnih modulov, ki nimajo 

neposredne povezave s strokovnimi predmeti v prejšnjem izobraževalnem programu. Ti moduli so: Jezik 

za otroke, Matematika za otroke, Družboslovje za otroke in Naravoslovje za otroke. Učitelji, ki poučujejo 

v teh strokovnih modulih, so do prenove poučevali splošnoizobraževalne predmete v srednješolskem 

programu. Njihova negotovost ne izvira iz pomanjkljivega znanja stroke, temveč iz nepoznavanja 

predšolske vzgoje oziroma predšolske pedagogike in razvojne psihologije, posebno novejših spoznanj o 

razvoju, učenju in poučevanju majhnih otrok ter poznavanja institucionalne predšolske vzgoje oziroma 

značilnosti vzgojno izobraževalnega dela v vrtcih. Poseben problem predstavlja modul Ustvarjalno 

izražanje, ki zajema področje likovne, glasbene in plesno gibalne vzgoje, ki so bili v prejšnjem programu 

samostojni predmeti in so predstavljali osrednji korpus strokovnih predmetov srednje vzgojiteljske šole.  

1.4. Soustvarjanje procesa z relevantnimi partnerji   

Proces usposabljanja za implementacijo prenovljenega programa se je ustvarjal z različnimi partnerji. 

Partnerji v procesu: udeleženci izobraževanj - srednje strokovne šole (ravnatelji, pomočniki ravnateljev, 

učitelji in svetovalni delavci), strokovni sodelavci Centra RS za poklicno izobraževanje, strokovni sodelavci 

Zavoda RS za šolstvo, strokovni sodelavci Pedagoškega inštituta, strokovni sodelavci Filozofske fakultete 

in Pedagoške fakultete Univerze v Ljubljani, drugi zunanji domači in tuji eksperti, sodelavci Ministrstva za 

šolstvo, Obrtne in Gospodarske zbornice ter delodajalci (vrtci). 

2. Vsebina izobraževanj 

Vsebinsko je bilo usposabljanje usmerjeno na dva sklopa: 

Usposabljanje ravnateljev in učiteljev za implementacijo strukturnih sprememb;  

Spoznavanje temeljnih načel in konceptov prenove v poklicnem in strokovnem izobraževanju. 

Spoznavanje ključnih, generičnih poklicnih in poklicno specifičnih kompetenc. Usposabljanje za 

načrtovanje, izvajanje in evalvacijo izvedbenega kurikula.  

Usposabljanje učiteljev za smiselno povezovanje splošnega, strokovnega in poklicnega znanja; za 

doseganje tega namena je nujno poznavanje konceptualnih izhodišč in programskih smernic predšolske 

vzgoje.  

Temelj prenove predšolske vzgoje v devetdesetih letih prejšnjega stoletja predstavlja koncept otrokovih 

pravic. Ob tem se je odpirala in se še odpira vrsta vprašanj in dilem, ki zadevajo vsebino in uresničevanje 

posameznih pravic in z njimi povezane vloge otrok oziroma vloge odraslih.   
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Konvencija o otrokovih pravicah, katere podpisnica je tudi Slovenija, je zgrajena na teoriji treh skupin 

otrokovih potreb: po zaščiti (ang.: protection), oskrbi (ang.: provision) in soodločanju (ang.: participation). 

Vsebinsko je dopolnila deklaracijo o otrokovih pravicah s pravicami, ki dajejo otroku status subjekta v 

uresničevanju lastnih pravic. »Države stranke jamčijo otroku, ki je sposoben izoblikovati lastna mnenja, 

pravico do svobodnega izražanja le-teh v vseh zadevah v zvezi z njim, o tehtnosti izraženih mnenj pa se 

presoja v skladu z otrokovo starostjo in zrelostjo« (čl. 12). 

Vendar odzivi na Konvencijo niso bili enoznačni. Pravice do zaščite in oskrbe so bile sprejete z 

odobravanjem, ob pravicah do soodločanja pa so se pojavili pomisleki. Pomisleki glede pravice otrok do 

udeležbe in soodločanja o stvareh, ki ga zadevajo, se kažejo v dvomih glede sposobnosti otrok za 

sodelovanje pri odločitvah, v odnosu do mnenj in pogledov otrok, ki jih pogosto označujejo kot 

iracionalne, nezrele, neresne, prisrčne ali zabavne, v prepričanju, da otroci ne morejo imeti pravic, dokler 

ne morejo prevzeti dolžnosti, v bojazni, da bi utegnile pravice otrok rušiti ravnotežje v družini in da 

pravice, ki jih vsiljujemo otrokom, jemljejo otrokom priložnosti za otroštvo. Cathy Nutbrown vidi v 

ozadju takšnih odzivov tradicionalno pojmovanje vloge odraslih in otrok. Večina odraslih brez 

pomislekov sprejme otrokove osnovne pravice, kot so: pravica do življenja, do najboljšega možnega 

zdravja, do svobodnega izobraževanja na osnovi enakih možnosti, do igre in rekreacije, do 

nediskriminacije, do življenjskega standarda, ki ustreza njihovemu razvoju, do starševske skrbi in ljubezni - 

pravice do preživetja in razvoja so samoumevne. Prav tako ni nobenega nesoglasja glede pravic otrok do 

zaščite pred fizičnim in psihičnim nasiljem ali slabim ravnanjem oziroma zanemarjanjem. Te pravice se 

ujemajo s pojmovanjem otroka, ki pasivno sprejema skrb in varovanje odraslih in v ničemer ne ogrožajo 

statusa odraslega … »Ko pa se premaknemo na področje otrokovih pravic, ki zahtevajo od odraslega, da v 

odnosu do otrok ni več samo zaščitnik, skrbnik ali zagovornik, temveč tudi pogajalec, sodelavec ali 

opazovalec, pa pripravljenost za priznanje legitimnosti teh pravic ni več tako razširjena« (Nutbrown 1996).  

Vgrajevanje otrokovih pravic v sistem vzgoje in izobraževanja ne samo na formalni, strukturni, temveč 

tudi na vsebinski, procesni ravni, je odraz prizadevanj držav v tej smeri. »Mednarodna Konvencija o 

otrokovih pravicah se vse bolj uveljavlja kot eden od ključnih neizpodbitnih standardov, ki jih moramo 

upoštevati pri iskanju ustreznih pedagoških konceptov in praktičnih rešitev v vzgoji in izobraževanju.« 

(Kroflič 2001)  

Koncepte predšolske vzgoje v vrtcu določajo razne teoretske smeri in različna pojmovanja otroštva.  

V zadnjem desetletju prejšnjega stoletja se je oblikoval pojem kompetentni otrok. O kompetentnem 

otroku govorimo, kadar utemeljujemo njegovo vlogo subjekta na področju udejanja otrokovih pravic, 

kadar govorimo o aktivni vlogi otroka v procesu učenja, ko opozarjamo, da otrok ni samo pasivni 

sprejemnik kulture, da otroštvo ni le nekaj, kar se mu dogaja, temveč da otroštvo tudi soustvarja in da 

posredno vpliva tudi na kulturo.  
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O kompetentnem otroku govorimo tudi, kadar označujemo otroka z vidika razvoja in učenja, bodisi, da 

gre za kompetence, ki jih že ima, ali za kompetence, za katere želimo, da bi jih pridobil.  

»Novejši izsledki v razvojni psihologiji kažejo, da so dojenček, malček in otrok v zgodnjem otroštvu 

spoznavno, govorno, socialno in čustveno kompetentni, zato sta učenje in poučevanje, zlasti v 

sociokulturnem kontekstu, v zgodnjih razvojnih obdobjih ključna za nadaljnji razvoj, učenje in 

izobraževanje«. (Marjanovič 2008, str. 7) Posebno velik odmik od veljavnega prepričanja o otrokovi 

egocentričnosti in nemoralnosti so prinesle raziskave spoznavnega in socialnega razvoja, ki kažejo na 

razvoj empatije in teorije uma že v obdobju zgodnjega otroštva. Razvoj poteka od »empatične zmožnosti 

za vstopanje v konkretne medosebne odnose in prosocialno vedenje do razumevanja odgovornosti, ki se 

postopoma nadgrajuje z zavedanjem pomena etičnih načel ter njihove uporabe v konfliktnih situacijah«. 

(Prav tam, str. 57) 

Avtorji, ki povezujejo otrokov razvoj s sociokulturnim okoljem, posebej poudarjajo pomen bogatega 

simbolnega okolja za učenje in napredek. V ta okvir štejejo veliko socialnih interakcij med odraslo osebo 

in otrokom; občutljiv komunikacijo in pogosto pogovarjanje; možnost sodelovalnega dialoga med 

otrokom in odraslim; pripovedovanje zgodb; prisotnost otroških knjig in stalno skupno branje, 

omogočanje in spodbujanje simbolne igre; zgodnje formalno poučevanje t. i. akademskih veščin 

(spoznavanje črk, številk, branje, pisanje, računanje), seveda na način, ki je prilagojen otrokovi starostni 

stopnji  in individualnim razvojnim značilnostim.  

Spoznanja razvojne psihologije pomembno vplivajo na konceptualne rešitve predšolskih kurikulov, kakor 

tudi na neposredno vzgojno izobraževalno delo v vrtcih. 

Pojem kompetentni otrok vsebuje torej zmožnosti, ki jih otrok ima, kakor tudi zmožnosti, za katere 

želimo, da jih otrok krepi, razvija in pridobiva. Katere zmožnosti naj bi otroci in mladi ljudje razvili in 

pridobili v procesu splošnega obveznega šolanja, da bi bili pripravljeni na življenje v družbi znanja, jasno 

navaja Svet Evrope. To so: sporazumevanje v maternem jeziku; sporazumevanje v tujem jeziku; 

matematična pismenost in temeljne kompetence v znanosti in tehnologiji; IKT spretnosti; učenje učenja; 

osebne in državljanske kompetence; podjetnost; kulturna zavest.  

Pri kompetenčni zasnovanosti učenja in poučevanja je v ospredju proces, učenje in znanje ni iztrgano iz 

konteksta, parcialno in površinsko, temveč je kompleksno, pridobljeno z razumevanjem, z aktivno 

otrokovo oziroma učenčevo soudeležbo.   

Vendar otrok ne razvija in pridobiva svojih kompetenc samo spontano, z lastno aktivnostjo, temveč je v 

procesu otrokovega učenja in razvoja kompetenc pomembna neposredna podpora odraslega.   

V Kurikulu za vrtce v poglavju Otrok v vrtcu beremo: »Strokovnjakom, ki se ukvarjajo s pripravo kurikula 

za predšolske otroke so pomembni odgovori na vprašanja, kot so: Ali v kurikulu vidimo (prepoznamo) 
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otroka? Ali vidimo otroka kot aktivnega in kompetentnega v rasti, razvoju in učenju?« (Kurikulum za 

vrtce, str. 18) 

Za spoznavanje in razumevanje koncepta predšolske vzgoje v vrtcu so bile za vse učitelje v programih 

predšolske vzgoje organizirane študijske skupine, v katerih so preko interaktivnih metod dela analizirali 

Kurikulum za vrtce, nacionalni dokument, ki predstavlja strokovni okvir za življenje, delo in učenje v 

vrtcu. V šolskem letu 2011/2012 so imeli možnost spoznavanja izvedbenih oblik kurikula preko hospitacij 

v vrtcih. Center RS za poklicno izobraževanje je pripravil strokovne smernice za hospitacije s študijsko 

skupino, na kateri je vzgojiteljica ob videoposnetkih, celovito predstavila svoje vzgojno izobraževalnega 

delo in protokolom za pripravo poročila o hospitacijah.  

Organizirana so bila tudi predavanja s področja razvojne psihologije in metodik s posameznih področij 

dejavnosti: jezika, matematike, naravoslovja. Učitelji matematike so aktivno sodelovali pri pripravi 

priročnika za strokovni modul: Matematika za otroke.  

2.1. Pregled izvedenega usposabljanja, svetovanja in pripravljenega podpornega gradiva  za 

izvajalce programa 

Tabela 18: Seznam usposabljanj 

Naslov in izvajalci Rezultati 

Prenova izobraževalnih programov  
Izvajalec: Branko Kumer, univ. dipl. ing.  

Usposabljanje ravnateljev in 
učiteljev  

Novi fleksibilni kurikul v poklicnem in strokovnem izobraževanju 
Izvajalka: mag. Slava Grm 

Usposabljanje ravnateljev in 
učiteljev  

Povezovanje splošnega in strokovnega znanja v novih programih 
Izvajalec: dr. Branko Slivar 

Usposabljanje ravnateljev in 
učiteljev  

Priprava  izvedbenega kurikula 
Izvajalka: Anica Justinek 

Usposabljanje vodij PUZ  

Izvedba delavnice o načrtovanju IK za učitelje v programu predšolska vzgoja  
Izvajalka: Anica Justinek 

Usposabljanje učiteljev   

Načrtovanje izvedbenega kurikula 
Izvajalka: Anica Justinek 

Svetovanje  

Publikacija Načrtovanje izvedbenega kurikula 
Izvajalka: Anica Justinek 

Pripravljeno gradivo  

Pedagoški pristopi, Razvoj in učenje predšolskega otroka, Kurikul za vrtce, Igre 
za otroke, Zdravo in varno okolje – oblikovanje vprašanj na višji taksonomski 
stopnji za preverjanje doseženih standardov 
Izvajalke: Breda Zupanc, Anica Justinek, mag. Marjeta Domicelj 

Svetovanje učiteljem 
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Smernice za načrtovanje in izvedbo praktičnega usposabljanja z delom s primeri 
obrazcev 
Izvajalka: Anica Justinek 

Pripravljeno gradivo 

Matematika za otroke 
Izvajalka: Barbara Japelj 

Usposabljanje učiteljev  

Priprava in izdelava priročnika Matematika za otroke  
Izvajalci: Barbara Japelj, izr. prof. dr. Jože Malešič, učitelji matematike v 
programu Predšolska vzgoja, mag. Marjeta Domicelj, Anica Justinek 

Pripravljeno gradivo  

Jezik za otroke  
Izvajalka red. prof. dr. Simona Krajnc  

Usposabljanje učiteljev  

Naravoslovje za otroke 
Izvajalec: izr. prof. dr. Dušan Krmel  

Usposabljanje učiteljev  

Ustvarjalno izražanje  
Izvajalci: Učitelji modula ustvarjalno izražanje, Gimnazija in vzgojiteljska šola 
Ljubljana  

Usposabljanje učiteljev  

Kurikul za vrtce  
Izvajalka: mag. Marjeta Domicelj 

Usposabljanje učiteljev   

Kurikul za vrtce v praksi  
Izvajalka: Darija Hohnjec, dipl. vzgojiteljica 

Usposabljanje učiteljev  

Razvojni vidiki predšolskih otrok 
Izvajalki: red. prof.dr. Ljubica Marjanović Umek in doc. dr. Urška Peklaj Fekonja 

Usposabljanje učiteljev  

Ključne in poklicne kompetence 
Izvajalka: Anica Justinek 

Usposabljanje vodij PUZ in 
učiteljev 

Oblikovanje učnih situacij: Kosilo, Vključitev otroka iz drugega kulturnega 
okolja, Ekološki kotiček 
Izvajalki: Anica Justinek, mag. Marjeta Domicelj 

Usposabljanje učiteljev  
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Priloga 2: Ugotavljanje razlik med aritmetičnimi sredinami 

V prilogi so prikazane statistično pomembne/nepomembne razlike med rezultati anketnega vprašalnika 

šol A, B in C in rezultati ostalimi šolami na področju poznavanja dokumentov vezanih na izobraževalni 

program Predšolska vzgoja, področju strokovne podpore, timskega dela in medsebojnih odnosov ter  na 

področju mnenj, ki jih imajo učitelji o samem izobraževalnem programu.  

V tabelah so predstavljene srednje vrednosti; aritmetična sredina (AS), standardna deviacija (SD) ter 

numerus (N) odgovorov učiteljev posamezne šole v primerjavi s srednjimi vrednostmi; aritmetičnimi 

sredinami in numerusom odgovorov preostalih šol. 

1. Šola A/ostale šole 

Izračun aritmetičnih sredin glede poznavanja kataloga/ov znanja za svoj/e predmet/e in/ali modul/e 

pokaže, da pri učiteljih na šoli A (3,59) in na vseh ostalih šolah (3,73) ne prihaja do bistvenih razlik. Ali 

obstajajo statistično pomembne razlike med šolo A in vsemi ostalimi šolami, smo preverili s t-preizkusom. 

Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh 

vzorcev se v tem primeru statistično pomembno razlikujeta (F=4,846; sig.=0,029). 

Tabela 3A: Poznavanje dokumentov vezanih na izobraževalni program Predšolska vzgoja 

Dokumenti: 
Šola A Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

katalog/e znanja za moj/e predmet/e in/ali modul/e 3,59 0,79 17 3,73 0,50 175 

vse kataloge znanja za strokovne module 2,12 0,78 17 2,23 0,76 172 

vse kataloge znanja za splošne predmete 2,00 0,79 17 2,10 0,74 174 

vse kataloge znanja 1,71 0,77 17 1,80 0,66 171 

izpitni katalog za drugi predmet poklicne mature 2,18 1,01 17 2,15 1,03 166 

izpitni katalog za četrti predmet poklicne mature 2,00 1,06 17 2,00 0,92 169 

celoten izobraževalni program 2,59 0,62 17 2,72 0,75 171 

poklicni standard, na katerem temelji izobraževalni program 2,59 0,71 17 2,83 0,78 169 

Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže 

(|t|=0,700; p=0,493), da razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in 

o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih 

razlik glede poznavanja kataloga/ov znanja za svoj/e predmet/e in/ali modul/e. 
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Tudi izračun aritmetičnih sredin glede poznavanja vseh katalogov znanja za strokovne module pokaže, da 

pri učiteljih na šoli A (2,12) in na vseh ostalih šolah (2,23) ne prihaja do bistvenih razlik. Ali obstajajo 

statistično pomembne razlike med šolo A in vsemi ostalimi šolami, smo preverili s t-preizkusom. Še prej 

pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo 

predpostavko o enakosti varianc (F=0,10; sig.=0,921). T-preizkus pokaže (|t|=0,560; p=0,576), da je 

tveganje večje od 5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aretmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik  glede poznavanja vseh 

katalogov znanja za strokovne module. 

Prav tako izračun aritmetičnih sredin, glede poznavanja vseh katalogov znanja za splošne predmete 

pokaže, da pri učiteljih na šoli A (2,00) in na vseh ostalih šolah (2,10) ne prihaja do bistvenih razlik. Ali 

med njimi obstajajo statistično pomembne razlike, smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

enakosti varianc (F=0,324; sig.=0,570). T-preizkus pokaže (|t|=0,515; p=0,607), da je tveganje večje od 

5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med 

šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik  glede poznavanja vseh katalogov znanja za 

splošne predmete. 

Tudi izračuni aritmetičnih sredin, glede poznavanja vseh katalogov znanja, pokaže, da pri učiteljih na šoli 

A (1,71) in na vseh ostalih šolah (1,80) ne prihaja do bistvenih razlik. Ali obstajajo statistično pomembne 

razlike med šolo A in vsemi ostalimi šolami, smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc 

(F=1,836; sig.=0,177). T-preizkus pokaže (|t|=0,591; p=0,555), da je tveganje večje od 5%, kar pomeni, 

da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi 

šolami ni statistično pomembnih razlik  glede poznavanja vseh katalogov znanja. 

Izračuni aritmetičnih sredin, glede poznavanja izpitnega kataloga za drugi predmet poklicne mature, nam 

pokažejo, da tudi tukaj ne prihaja do bistvenih razlik med učitelji na šoli A (2,18) in vsemi ostalimi šolah 

(2,15). Ali med njimi obstajajo statistično pomembne razlike, smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo 

z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

enakosti varianc (F=0,006; sig.=0,939). T-preizkus pokaže (|t|=0,121; p=0,904), da je tveganje večje od 

5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med 

šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede poznavanja izpitnega kataloga za drugi 

predmet poklicne mature. 

Pri poznavanju izpitnega kataloga za četrti predmet poklicne mature, nam izračuni aritmetičnih sredin, 

pokažejo, da tukaj ne prihaja do razlik med učitelji na šoli A (2,00) in vsemi ostalimi šolami (2,00), saj sta 

vrednosti aritmetičnih sredin enaki. Tudi izračun t-preizkusa (|t|=0,000; p=1,000), potem ko smo opravili 
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Levenov preizkus in obdržali predpostavko o homogenosti varianc (F=0,881; sig.=0,349)pokaže, da ni 

statistično pomembnih razlik. 

Glede poznavanja celotnega izobraževalnega programa, nam izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da tudi 

tukaj ne prihaja do bistvenih razlik med učitelji na šoli A (2,59) in vsemi ostalimi šolahmi (2,72). Ali 

obstajajo statistično pomembne razlike med šolo A in vsemi ostalimi šolami, smo preverili s t-preizkusom. 

Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo 

predpostavko o enakosti varianc (F=0,354; sig.=0,552). T-preizkus pokaže (|t|=0,701; p=0,484), da je 

tveganje večje od 5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede poznavanja 

celotnega izobraževalnega programa. 

Glede poznavanja poklicnega standarda, na katerem temelji izobraževalni program, smo dobili naslednje 

izračune aritmetičnih sredin: šola A (2,59), vse ostale šole (2,83). Zanimalo nas je, ali obstajajo statistično 

pomembne razlike med šolo A in vsemi ostalimi šolami, kar smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo 

z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

enakosti varianc (F=0,009; sig.=0,925). T-preizkus pokaže (|t|=1,254; p=0,211), da je tveganje večje od 

5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med 

šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede poklicnega standarda, na katerem temelji 

izobraževalni program. 

Zanimalo nas je, ali se mnenja učiteljev šole A in ostalih šol, statistično pomembno razlikujejo, kar smo 

preverili s t-preizkusom.  

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole A (3,04) in ostalimi 

šolami (3,09) pri strinjanju s trditvijo, da so, glede na potrebe poklica, cilji in kompetence strokovnega dela 

programa ustrezni. Ali obstajajo statistično pomembne razlike smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa 

smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se 

v tem primeru statistično pomembno razlikujeta (F=2,822; sig.=0,095). Ker ne moremo uporabiti t-

preizkusa, uporabimo nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=2,284; p=0,024), da razlika 

med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo da so, glede na potrebe poklica, cilji in kompetence strokovnega dela programa ustrezni. 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole A (3,27) in ostalimi 

šolami (2,98) glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, nabor strokovnih modulov 

ustrezen. Ali obstajajo statistično pomembne razlike smo preverili s t-preizkusom. 
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 Tabela 4A: Mnenje učiteljev o nekaterih vidikih izobraževalnega programa Predšolska vzgoja 

Glede na potrebe poklica …. 
Šola A Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

 so cilji in kompetence strokovnega dela programa ustrezne. 3,04 0,51 15 3,09 0,50 166 

 je nabor strokovnih modulov ustrezen. 3,27 0,59 15 2,98 0,59 168 

 je obseg strokovnih modulov ustrezen. 3,08 0,49 13 2,80 0,69 167 

 je obseg praktičnega pouka ustrezen. 2,93 0,59 15 2,94 0,67 158 

 je obseg praktičnega usposabljanja z delom ustrezen. 3,00 0,78 14 3,00 0,67 154 

 je program v celoti ustrezen. 3,07 0,47 14 2,88 0,67 166 

Glede na trajanje programa … 

 so kompetence programa dosegljive. 3,20 0,41 15 3,13 0,56 169 

 so cilji programskih enot (predmetov, modulov …) dosegljivi. 3,20 0,56 15 3,08 0,60 169 

Uporabnost znanja 

Prenovljeni program je povečal uporabnost znanja dijakov. 3,12 0,58 12 2,84 0,75 150 

Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo 

predpostavko o homogenosti varianc (F=1,351; sig.=0,247). T-preizkus pokaže (|t|=1,801; p=0,073), da 

razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih 

sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja 

s trditvijo da je, glede na potrebe poklica, nabor strokovnih modulov ustrezen. 

Tudi izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, obseg 

strokovnih modulov ustrezen nam pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole A (3,08) in učitelji 

ostalih šol (2,80). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem 

primeru statistično pomembno razlikujeta (F=4,045; sig.=0,046). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, 

uporabimo nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=1,949; p=0,069), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo da je, glede na potrebe poklica, obseg strokovnih modulov ustrezen. 

Prav tako nam izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, 

obseg praktičnega pouka ustrezen pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole A (2,93) in ostalih šol 

(2,94). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 
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varianc. (F=0,173; sig.=0,678). T-preizkus pokaže (|t|=0,019; p=0,985), da razlika med skupinama ni 

statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. 

Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo da je, glede na 

potrebe poklica, obseg praktičnega pouka ustrezen. 

Izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, obseg praktičnega 

usposabljanja z delom ustrezen pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole A (3,00) in ostalimi šolami 

(3,00). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc. (F=1,630; sig.=0,203). T-preizkus pokaže (|t|=0,0; p=1,0), da razlika med skupinama ni 

statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. 

Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo da je, glede na 

potrebe poklica, obseg praktičnega usposabljanja z delom ustrezen. 

Izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, program v celoti 

ustrezen pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole A (3,07) in ostalimi šolami (2,88). Statistično 

pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se 

varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru statistično pomembno 

razlikujeta (F=1,974; sig.=0,162). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo nadomestno 

aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=1,052; p=0,294), da razlika med skupinama ni statistično 

pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A 

in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo da je, glede na potrebe 

poklica, program v celoti ustrezen. 

Podobno je z izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da so, glede na trajanje programa, 

kompetence programa dosegljive. Izračuni pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole A (3,2) in 

ostalih šol (3,13). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc. (F=0,479; sig.=0,490). T-preizkus pokaže (|t|=0,0439; p=0,661), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo da so, glede na trajanje programa, kompetence programa dosegljive. 

Izračuni pokažejo, da tudi glede strinjanja s trditvijo, da so glede na trajanje programa cilji programskih 

enot dosegljivi, ni bistvenih razlik med učitelji šole A (3,20) in ostalih šol (3,08). Statistično pomembnost 

razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh 

vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru statistično pomembno razlikujeta (F=0,211; 

sig.=0,647). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo nadomestno aproksimativno metodo, ki 

pokaže (|t|=0,726; p=0,469), da razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno 
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hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično 

pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo da so, glede na trajanje programa, cilji programskih enot 

dosegljivi. 

Izračuni pokažejo, da tudi glede strinjanja s trditvijo, ki je vezana na uporabnost znanja in se glasi: 

»Prenovljeni program je povečal uporabnost znanja.«, ni bistvenih razlik med učitelji šole A (3,12) in 

ostalimi šolami (2,84). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem 

primeru statistično pomembno razlikujeta (F=0,855; sig.=0,357). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, 

uporabimo nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=1,470; p=0,144), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo, ki je vezana na uporabnost znanja. 

Tabela 5A: Podpora pri uvajanju izobraževalnega programa Predšolska vzgoja glede na izvajalce 

Izvajalci podpore 
Šola A Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

Zavod RS za šolstvo (ZRSŠ) 2,86 0,90 7 2,57 0,69 105 

Konzorcij UNISVET 3,12 0,99 8 2,48 0,80 96 

Šola za ravnatelje (ŠR) 2,50 1,00 4 2,47 0,79 76 

Center RS za poklicno izobraževanje (CPI) 3,42 0,90 12 2,65 0,81 132 

Zanimalo nas je, ali obstajajo statistično pomembne razlike med šolo A in vsemi ostalimi šolami, glede 

ocene kakovosti podpore pri uvajanju izobraževalnega programa Predšolska vzgoja, ki so jo prejeli s strani 

posameznih izvajalcev. Statistično pomembnost smo preverili s t-preizkusom. 

Če pogledamo izračune aritmetičnih sredin vidimo, da je šola A (2,86) podporo s strani ZRSŠ ocenila 

nekoliko slabše kot ostale šole (2,57). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej 

pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo 

predpostavko o homogenosti varianc (F=0,247; sig.=0,620). T-preizkus pokaže (|t|=1,039; p=0,301), da 

razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih 

sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede ocene 

kakovosti podpore, ki so jo prejeli s strani ZRSŠ. 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da ni bistvenih v oceni podpore prejete s strani Konzorzija 

UNISVET med šolo A (3,12) in ostalimi šolami (2,48). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-

preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. 

Varianci obeh vzorcev se v tem primeru statistično pomembno razlikujeta (F=0,072; sig.=0,789). Ker ne 
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moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=2,136; 

p=0,035), da razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki 

aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik 

glede ocene kakovosti podpore, ki so jo prejeli s strani Konzorcija UNISVET. 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da je šola A (2,50) podporo s strani Šole za ravnatelje ocenila 

slabše kot ostale šole (2,47). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem 

primeru statistično pomembno razlikujeta (F=0,103; sig.=0,750). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, 

uporabimo nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=0,064; p=0,949), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede ocene kakovosti 

podpore, ki so jo prejeli s strani Šole za ravnatelje. 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da je šola A (3,42) podporo s strani CPI-ja ocenila nekoliko 

bolje kot ostale šole (2,65). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem 

primeru statistično pomembno razlikujeta (F=0,005; sig.=0,944). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, 

uporabimo nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=3,104; p=0,002), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede ocene kakovosti 

podpore, ki so jo prejeli s strani CPI-ja. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se na šoli A (3,23) nekoliko bolj strinjajo s trditvijo, da so cilji 

programa razumljivo opredeljeni, kot na vseh ostalih šolah (2,97). Ali so razlike statistično pomembne 

smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh 

vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc (F=0,354; sig.=0,553). T-preizkus pokaže 

(|t|=1,910; p=0,058), da razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in 

o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih 

razlik glede strinjanja s prej omenjeno trditvijo. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se na šoli A (3,23) nekoliko bolj strinjajo tudi s trditvijo, da so 

kompetence programa razumljivo opredeljene, kot na vseh ostalih šolah (2,95). Ali so razlike statistično 

pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci 

obeh vzorcev razlikujeta. 
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Tabela 8A: Mnenje učiteljev o razumljivosti ciljev, kompetenc in didaktičnih priporočil 

Cilji in kompetence 
Šola A Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

Cilji programa so razumljivo opredeljeni. 3,23 0,44 17 2,97 0,55 174 

Kompetence programa so razumljivo opredeljene. 3,23 0,44 17 2,95 0,54 173 

Didaktična priporočila za izvajanje programa … 

 za oblikovanje izvedbenega kurikula so razumljiva. 2,87 0,50 16 2,80 0,55 173 

 za vključevanje ključnih kompetenc v pouk so razumljiva. 3,06 0,44 16 2,74 0,63 172 

 za izvajanje odprtega kurikula so razumljiva. 3,06 0,44 16 2,71 0,56 172 

 za izvajanje projektnega dela so razumljiva. 3,00 0,36 16 2,71 0,58 172 

 za razvoj medsebojnega sodelovanja učiteljev so 
razumljiva. 

2,94 0,44 16 2,74 0,58 172 

Obdržimo predpostavko o enakosti varianc (F=0,223; sig.=0,637). T-preizkus pokaže (|t|=2,117; 

p=0,036), da je tveganje manjše od 5%. Zavrnemo ničelno hipotezo in sprejmemo raziskovalno, ki trdi, da 

razlika v povprečjih osnovnih množic obstaja. Rečemo lahko, da obstaja razlika v mnenju učiteljev šole A 

in učiteljev ostalih šol glede tega, ali so kompetence programa razumljivo opredeljene. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik v mnenju o razumljivosti didaktičnih 

priporočil za oblikovanje izvedbenega kurikula med učitelji šole A (2,87) in učitelji vseh ostalih šol (2,80). 

Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc 

(F=0,651; sig.=0,421). T-preizkus pokaže (|t|=0,542; p=0,588), da razlika med skupinama ni statistično 

pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A 

in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede razumevanja didaktičnih priporočil za oblikovanje 

izvedbenega kurikula. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učiteljem na šoli A (3,06) didaktična priporočila za 

vključevanje ključnih kompetenc v pouk zdijo bolj razumljiva, kot učiteljem na vseh ostalih šolah (2,74). 

Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru 

statistično pomembno razlikujeta (F=6,674; sig.=0,011). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo 

nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=2,689; p=0,014), da je tveganje manjše od 5%. 

Zavrnemo ničelno hipotezo in sprejmemo raziskovalno, ki trdi, da razlika v povprečjih osnovnih množic 

obstaja. Rečemo lahko, da obstaja razlika med mnenji učiteljev šole A in učiteljev ostalih šol glede 

razumljivosti didaktičnih priporočil za vključevanje ključnih kompetenc v pouk. 
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Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učiteljem na šoli A (3,06), didaktična priporočila za 

oblikovanje odprtega kurikula, zdijo nekoliko bolj razumljiva, kot učiteljem na vseh ostalih šolah (2,71). Ali 

so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom 

preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru statistično 

pomembno razlikujeta (F=8,201; sig.=0,05). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo 

nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=2,979; p=0,007), da je tveganje manjše od 5%. 

Zavrnemo ničelno hipotezo in sprejmemo raziskovalno, ki trdi, da razlika v povprečjih osnovnih množic 

obstaja. Rečemo lahko, da obstaja razlika med mnenji učiteljev šole A in učiteljev ostalih šol glede 

razumevanja didaktičnih priporočil za oblikovanje odprtega kurikula. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učiteljem na šoli A (3,00) didaktična priporočila za izvajanje 

projektnega dela, zdijo nekoliko bolj razumljiva kot učiteljem na vseh ostalih šolah (2,71). Ali so razlike 

statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če 

se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru statistično pomembno 

razlikujeta (F=18,021; sig.=0,00). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo nadomestno 

aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=2,921; p=0,008), da je tveganje manjše od 5%. Zavrnemo ničelno 

hipotezo in sprejmemo raziskovalno, ki trdi, da razlika v povprečjih osnovnih množic obstaja. Rečemo 

lahko, da obstaja razlika med mnenji učiteljev šole A in učiteljev ostalih šol, glede razumevanja didaktičnih 

priporočil za izvajanje projektnega dela. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učiteljem na šoli A (2,94) didaktična priporočila za razvoj 

medsebojnega sodelovanja učiteljev zdijo nekoliko razumljivejša kot učiteljem na vseh ostalih šolah (2,74). 

Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru 

statistično pomembno razlikujeta (F=5,823; sig.=0,017). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo 

nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=1,624; p=0,120), da razlika med skupinama ni 

statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. 

Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede razumevanja didaktičnih priporočil za 

razvoj medsebojnega sodelovanja učiteljev. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učitelji na šoli A (3,23) nekoliko bolj strinjajo s trditvijo, da 

odprti kurikul poveča uporabnost znanja dijakov, kot učitelji na vseh ostalih šolah (2,92). Ali so razlike 

statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če 

se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,145; 

sig.=0,704). T-preizkus pokaže (|t|=1,934; p=0,056), da razlika med skupinama ni statistično pomembna. 

Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi 

šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da odprti kurikul poveča uporabnost 

znanja dijakov. 
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Tabela 12A: Izkušnje učiteljev z nekaterimi vidiki izvedbe izobraževalnega programa Predšolska vzgoja 

Odprti kurikul … 
Šola A Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

 poveča uporabnost znanja dijakov. 3,23 0,44 17 2,92 0,65 170 

 poveča aktualnost znanja dijakov. 3,29 0,47 17 2,87 0,64 171 

 odgovarja individualnim potrebam dijakov. 3,23 0,56 17 2,73 0,66 169 

Projektno delo …       

 poveča uporabnost znanja dijakov. 3,47 0,51 17 3,04 0,71 171 

 prispeva k razvoju ključnih kompetenc dijakov. 3,35 0,49 17 3,01 0,69 172 

Medsebojno sodelovanje učiteljev …       

 poveča uporabnost znanja dijakov. 3,35 0,49 17 2,98 0,72 172 

 izboljšuje medosebne odnose. 3,29 0,47 17 3,09 0,72 171 

Sodelovanje z delodajalci …       

 izboljšuje aktualnost pouka. 3,41 0,51 17 3,09 0,69 170 

 poveča uporabnost znanja dijakov. 3,47 0,51 17 3,14 0,69 171 

Sodelovalno učenje dijakov (skupinsko, projektno delo ipd.) … 

 spodbuja razvoj ključnih kompetenc pri 
dijakih. 

3,41 0,51 17 2,99 0,71 169 

 izboljšuje medsebojne odnose dijakov. 3,41 0,51 17 3,05 0,72 171 

Tudi naslednji izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učitelji na šoli A (3,29) nekoliko bolj strinjajo 

s trditvijo, da odprti kurikul poveča aktualnost znanja dijakov, kot učitelji na vseh ostalih šolah (2,87). Ali 

so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom 

preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc 

(F=0,032; sig.=0,859). T-preizkus pokaže (|t|=2,659; p=0,009), da je tveganje manjše od 5%. Zavrnemo 

ničelno hipotezo in sprejmemo raziskovalno, ki trdi, da razlika v povprečjih osnovnih množic obstaja. 

Rečemo lahko, da so razlike v mnenju učiteljev šole A in ostalih šolah, o tem, da odprti kurikul poveča 

aktualnost znanja dijakov. 

Prav tako nam naslednji izračun aritmetičnih sredin pokaže, da se učitelji na šoli A (3,23) nekoliko bolj 

strinjajo s trditvijo, da odprti kurikul odgovarja individualnim potrebam dijakov, kot učitelji na vseh ostalih 

šolah (2,73). Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=0,699; sig.=0,404). T-preizkus pokaže (|t|=3,026; p=0,003), da je tveganje 

manjše od 5%. Zavrnemo ničelno hipotezo in sprejmemo raziskovalno, ki trdi, da razlika v povprečjih 
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osnovnih množic obstaja. Rečemo lahko, da so razlike v mnenju učiteljev šole A in ostalih šolah, o tem, da 

odprti kurikul odgovarja individualnim potrebam dijakov. 

Glede strinjanja s trditvijo, da projektno delo poveča uporabnost znanja dijakov, izračuni aritmetičnih 

sredin pokažejo, da se na šoli A (3,47), z njo učitelji nekoliko bolj strinjajo, kot na vseh ostalih šolah (3,04). 

Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=0,084; sig.=0,773). T-preizkus pokaže (|t|=2,416; p=0,017), da je tveganje manjše od 5%. 

Zavrnemo ničelno hipotezo in sprejmemo raziskovalno, ki trdi, da razlika v povprečjih osnovnih množic 

obstaja. Rečemo lahko, da obstajajo razlike med mnenji učiteljev šole A in ostalih šol, o tem, da projektno 

delo poveča uporabnost znanja dijakov. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učitelji na šoli A (3,53) nekoliko bolj strinjajo s trditvijo, da 

projektno delo prispeva k razvoju ključnih kompetenc dijakov, kot učitelji na vseh ostalih šolah (3,01). Ali 

so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom 

preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc 

(F=0,056; sig.=0,813). T-preizkus pokaže (|t|=1,981; p=0,049), da je tveganje manjše od 5%. Zavrnemo 

ničelno hipotezo in sprejmemo raziskovalno, ki trdi, da razlika v povprečjih osnovnih množic obstaja. 

Rečemo lahko, da so razlike v mnenju učiteljev šole A in ostalih šol, o tem, da projektno delo prispeva k 

razvoju ključnih kompetenc dijakov. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učitelji na šoli A (3,35) nekoliko bolj strinjajo s trditvijo, da 

medsebojno sodelovanje učiteljev poveča uporabnost znanja dijakov, kot učitelji na vseh ostalih šolah 

(2,98). Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=0,000; sig.=0,995). T-preizkus pokaže (|t|=2,112; p=0,036), da je tveganje manjše od 5%. 

Zavrnemo ničelno hipotezo in sprejmemo raziskovalno, ki trdi, da razlika v povprečjih osnovnih množic 

obstaja. Rečemo lahko, da so razlike v mnenju učiteljev šole A in ostalih šol, o tem, da medsebojno 

sodelovanje učiteljev poveča uporabnost znanja dijakov. 

S trditvijo, da medsebojno sodelovanje učiteljev izboljšuje medosebne odnose, se učitelji na šoli A (3,29) 

nekoliko bolj strinjajo kot učitelji na vseh ostalih šolah (3,09). Ali so razlike statistično pomembne smo 

preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev 

razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,728; sig.=0,395). T-preizkus pokaže 

(|t|=1,121; p=0,264), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih 

sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja 

s trditvijo, da medsebojno sodelovanje učiteljev izboljšuje medosebne odnose. 
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Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učitelji na šoli A (3,41) nekoliko bolj strinjajo s trditvijo, da 

sodelovanje z delodajalci izboljšuje aktualnost pouka, kot učitelji na vseh ostalih šolah (3,09). Ali so razlike 

statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če 

se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,002; 

sig.=0,961). T-preizkus pokaže (|t|=1,846; p=0,066), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno 

hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično 

pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da sodelovanje z delodajalci izboljšuje aktualnost pouka. 

Tudi naslednji izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učitelji na šoli A (3,47) nekoliko bolj strinjajo 

s trditvijo, da sodelovanje z delodajalci poveča uporabnost znanja dijakov, kot učitelji na vseh ostalih šolah 

(3,14). Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=0,017; sig.=0,897). T-preizkus pokaže (|t|=1,922; p=0,056), da je tveganje večje od 5%. 

Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi 

šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da sodelovanje z delodajalci poveča 

uporabnost znanja dijakov. 

S trditvijo, da sodelovalno učenje dijakov spodbuja razvoj ključnih kompetenc pri dijakih, se učitelji na šoli 

A (3,41) nekoliko bolj strinjajo kot na vseh ostalih šolah (2,99). Ali so razlike statistično pomembne smo 

preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev 

razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,141; sig.=0,708). T-preizkus pokaže 

(|t|=2,406; p=0,017), da je tveganje manjše od 5%. Zavrnemo ničelno hipotezo in sprejmemo 

raziskovalno, ki trdi, da razlika v povprečjih osnovnih množic obstaja. Rečemo lahko, da obstajajo razlike 

v mnenju učiteljev šole A in ostalih šol, o tem, da sodelovalno učenje dijakov spodbuja razvoj ključnih 

kompetenc pri dijakih. 

Tudi s trditvijo, da sodelovalno učenje dijakov izboljšuje njihove medosebne odnose, se učitelji na šoli A 

(3,41) nekoliko bolj strinjajo kot na vseh ostalih šolah (3,05). Ali so razlike statistično pomembne smo 

preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev 

razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,002; sig.=0,969. T-preizkus pokaže 

(|t|=2,044; p=0,042), da je tveganje manjše od 5%. Zavrnemo ničelno hipotezo in sprejmemo 

raziskovalno, ki trdi, da razlika v povprečjih osnovnih množic obstaja. Rečemo lahko, da obstajajo razlike 

v mnenju učiteljev šole A in ostalih šol, o tem, da sodelovalno učenje dijakov izboljšuje njihove 

medosebne odnose. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli A (3,00) in na vseh 

ostalih šolah (2,99) glede strinjanja s trditvijo, da je timsko delo na njihovi šoli jasno opredeljeno. Ali so 

razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom 

preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc 
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(F=0,841; sig.=0,360). T-preizkus pokaže (|t|=0,070; p=0,944), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da je timsko delo na njihovi šoli jasno 

opredeljeno. 

Tabela 15A: Mnenje učiteljev o timskem delu 

Na naši šoli je timsko delo … 
Šola A Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

 jasno opredeljeno (smiselno, jasen namen). 3,00 0,52 16 2,99 0,66 168 

 dobro načrtovano. 3,06 0,57 16 2,95 0,67 168 

 dobro vodeno. 3,00 0,63 16 2,95 0,65 167 

 dobro dokumentirano. 3,00 0,63 16 2,91 0,64 168 

Vsak lahko izrazi svoje mnenje in predloge. 3,31 0,48 16 3,27 0,62 169 

Na podana mnenja in predloge se tim korektno odzove. 3,19 0,54 16 3,02 0,64 169 

Sprejeti dogovori se uresničujejo. 3,06 0,57 16 3,04 0,60 164 

Tudi naslednji izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli A 

(3,06/3,00/3,00) in na vseh ostalih šolah (2,95/2,95/2,91) glede strinjanja s trditvami, da je timsko delo na 

njihovi šoli dobro načrtovano, dobro vodeno in dobro dokumentirano. Ali so razlike statistično 

pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se 

posamezni varianci obeh posameznih vzorcev razlikujeta. Pri vseh trditvah obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=0,261; sig.=0,610/F=0,013; sig.=0,908/F=0,107; sig.=0,744). T-preizkusi 

pokažejo (|t|=0,671; p=0,503/|t|=0,283; p=0,777/|t|=0,536; p=0,592), da je tveganje zmeraj večje od 

5%. Obdržimo ničelne hipoteze in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in 

ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvami, da je timsko delo na njihovi 

šoli dobro načrtovano, dobro vodeno in dobro dokumentirano. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli A (3,31) in na vseh 

ostalih šolah (3,27) glede strinjanja s trditvijo, da vsak lahko izrazi svoje mnenje in poda predloge. Ali so 

razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom 

preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc 

(F=0,646; sig.=0,423). T-preizkus pokaže (|t|=0,289; p=0,773), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da vsak lahko izrazi svoje mnenje in poda 

predloge. 
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Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli A (3,18) in na vseh 

ostalih šolah (3,02) glede strinjanja s trditvijo, da se na podana mnenja in predloge tim korektno odzove. 

Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=0,030; sig.=0,863). T-preizkus pokaže (|t|=1,025; p=0,307), da je tveganje večje od 5%. 

Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi 

šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da se na podana mnenja in predloge tim 

korektno odzove. 

Tudi naslednji izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli A (3,06) 

in na vseh ostalih šolah (3,04) glede strinjanja s trditvijo, da se sprejeti dogovori uresničujejo. Statistično 

pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se 

varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,010; sig.=0,920). 

T-preizkus pokaže (|t|=0,164; p=0,870), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o 

razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih 

razlik glede strinjanja s trditvijo, da se sprejeti dogovori uresničujejo. 

Tabela 16A: Medsebojni odnosi med sodelavci in dijaki 

Odnosi s sodelavci … 
Šola A Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

 so bili vedno dobri (pred prenovljenim izobraževalnim 
programom in sedaj). 

3,07 0,47 14 3,18 0,67 165 

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom poslabšali. 1,57 0,65 14 1,73 0,87 159 

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom izboljšali. 2,67 0,82 15 2,24 0,82 157 

 so bili in so slabši, kot bi želel. 1,50 0,73 16 1,51 0,74 152 

Odnosi z dijaki …       

 so bili vedno dobri (pred prenovljenim izobraževalnim 
programom in sedaj). 

3,20 0,41 15 3,27 0,56 165 

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom poslabšali. 1,53 0,64 15 1,51 0,65 158 

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom izboljšali. 2,87 0,64 16 2,23 0,82 155 

 so bili in so slabši, kot bi želel. 1,37 0,62 16 1,48 0,64 152 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli A 

(3,07/1,57/2,67/1,50) in na vseh ostalih šolah (3,18/1,73/2,24/1,51) glede strinjanja s trditvami vezanimi 

na odnose s sodelavci. Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se posamezni varianci obeh posameznih vzorcev razlikujeta. Povsod 

obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=3,854; sig.=0,051/F=1,687; sig.=0,196/F=0,068; 
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sig.=0,795/F=0,001; sig.=0,976). T-preizkus pokaže (|t|=0,599; p=0,550/|t|=0,664; 

p=0,508/|t|=1,951; p=0,053/|t|=0,068; p=0,946), da je tveganje zmeraj večje od 5%. Vse ničelne 

hipoteze obdržimo in o razlikah aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvami vezanimi na odnose s sodelavci. 

Izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli A (3,20) in na vseh ostalih 

šolah (3,27) glede strinjanja s trditvijo,  vezano na odnose z dijaki, ki se glasi, da so odnosi z dijaki bili 

zmeraj dobri. Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru 

statistično pomembno razlikujeta (F=4,145; sig.=0,043). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo 

nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=0,577; p=0,571), da je tveganje večje od 5%. 

Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi 

šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da so odnosi z dijaki bili vedno dobri. 

Naslednji izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da prav tako ni bistvenih razlik med učitelji na šoli A 

(1,53) in na vseh ostalih šolah (1,51) glede strinjanja s trditvijo,  vezano na odnose z dijaki, ki se glasi, da so 

se odnosi z dijaki s prenovljenim izobraževalnim programom poslabšali. Statistično pomembnost razlik 

smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh 

vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc (F=0,011; sig.=0,918). T-preizkus pokaže 

(|t|=0,155; p=0,877), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih 

sredin ne moremo trditi nič. Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja 

s trditvijo, da so se odnosi z dijaki s prenovljenim izobraževalnim programom poslabšali. 

Naslednji izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da se učitelji na šoli A (2,87) nekoliko bolj strinjajo s 

trditvijo, vezano na odnose z dijaki, ki se glasi, da so se odnosi z dijaki s prenovljenim izobraževalnim 

programom izboljšali kot na vseh ostalih šolah (2,23). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-

preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. 

Obdržimo predpostavko o enakosti varianc (F=3,563; sig.=0,061). T-preizkus pokaže (|t|=2,945; 

p=0,004), da je tveganje manjše od 5%. Zavrnemo ničelno hipotezo in sprejmemo raziskovalno, ki trdi, da 

razlike v povprečjih osnovnih množic obstajajo. Med šolo A in ostalimi šolami so statistično pomembne 

razlik glede strinjanja s trditvijo, da so se odnosi z dijaki s prenovljenim izobraževalnim programom 

izboljšali. 

Naslednji izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da prav tako ni bistvenih razlik med učitelji na šoli A 

(1,37) in na vseh ostalih šolah (1,48) glede strinjanja s trditvijo,  vezano na odnose z dijaki, ki se glasi, da so 

odnosi z dijaki bili in so slabši kot bi si želeli. Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. 

Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo 

predpostavko o enakosti varianc (F=0,475; sig.=0,492). T-preizkus pokaže (|t|=0,627; p=0,531), da je 

tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. 
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Med šolo A in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da so odnosi z 

dijaki bili in so slabši kot bi si želeli. 
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2. Šola B/ostale šole  

Izračun aritmetičnih sredin glede poznavanja kataloga/ov znanja za svoj/e predmet/e in/ali modul/e 

pokaže, da pri učiteljih na šoli B in na vseh ostalih šolah ne prihaja do razlik. Ali obstajajo statistično 

pomembne razlike med šolo B in vsemi ostalimi šolami, smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

enakosti varianc (F=0,112; sig.=0,738). T-preizkus pokaže (|t|=0,039; p=0,969), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede poznavanja 

kataloga/ov znanja za svoj/e predmet/e in/ali modul/e. 

Tabela 3B: Poznavanje dokumentov vezanih na izobraževalni program Predšolska vzgoja 

Dokumenti: 
Šola B Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

 katalog/e znanja za moj/e predmet/e in/ali modul/e 3,71 0,56 38 3,71 0,52 154 

 vse kataloge znanja za strokovne module 2,18 0,72 39 2,23 0,78 150 

 vse kataloge znanja za splošne predmete 2,23 0,74 39 2,05 0,74 152 

 vse kataloge znanja 1,76 0,64 37 1,81 0,68 151 

 izpitni katalog za drugi predmet poklicne mature 1,95 1,18 37 2,20 0,99 146 

 izpitni katalog za četrti predmet poklicne mature 1,72 0,89 39 2,07 0,93 147 

 celoten izobraževalni program 2,54 0,76 39 2,75 0,72 149 

 poklicni standard, na katerem temelji izobraževalni program 2,69 0,92 39 2,84 0,73 147 

Izračun aritmetičnih sredin glede poznavanja vseh katalogov znanja za strokovne module pokaže, da pri 

učiteljih na šoli B (2,18) in na vseh ostalih šolah (2,23) ne prihaja do bistvenih razlik. Ali obstajajo 

statistično pomembne razlike med šolo B in vsemi ostalimi šolami, smo preverili s t-preizkusom. Še prej 

pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo 

predpostavko o enakosti varianc (F=3,092; sig.=0,080). T-preizkus pokaže (|t|=0,342; p=0,733), da je 

tveganje večje od 5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aretmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik  glede poznavanja vseh 

katalogov znanja za strokovne module. 

Prav tako izračun aritmetičnih sredin, glede poznavanja vseh katalogov znanja za splošne predmete 

pokaže, da pri učiteljih na šoli B (2,23) in na vseh ostalih šolah (2,05) ne prihaja do bistvenih razlik. Ali 

med njimi obstajajo statistično pomembne razlike, smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 
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enakosti varianc (F=0,292; sig.=0,590). T-preizkus pokaže (|t|=1,335; p=0,184), da je tveganje večje od 

5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aretmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med 

šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik  glede poznavanja vseh katalogov znanja za 

splošne predmete. 

Tudi izračuni aritmetičnih sredin, glede poznavanja vseh katalogov znanja, pokaže, da pri učiteljih na šoli 

B (1,76) in na vseh ostalih šolah (1,81) ne prihaja do bistvenih razlik. Ali obstajajo statistično pomembne 

razlike med šolo B in vsemi ostalimi šolami, smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc 

(F=0,038; sig.=0,857). T-preizkus pokaže (|t|=0,415; p=0,679), da je tveganje večje od 5%, kar pomeni, 

da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi 

šolami ni statistično pomembnih razlik  glede poznavanja vseh katalogov znanja. 

Izračuni aritmetičnih sredin, glede poznavanja izpitnega kataloga za drugi predmet poklicne mature, nam 

pokažejo, da tudi tukaj ne prihaja do bistvenih razlik med učitelji na šoli B (1,95) in vsemi ostalimi šolah 

(2,20). Ali med njimi obstajajo statistično pomembne razlike, smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo 

z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

enakosti varianc (F=1,153; sig.=0,284). T-preizkus pokaže (|t|=1,336; p=0,183), da je tveganje večje od 

5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med 

šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede poznavanja izpitnega kataloga za drugi 

predmet poklicne mature. 

Pri poznavanju izpitnega kataloga za četrti predmet poklicne mature, nam izračuni aritmetičnih sredin, 

pokažejo, da je stopnja njegovega poznavanja pri učiteljih na šoli B (1,72) nekoliko slabša kot pri učiteljih 

na vseh ostalih šolah (2,07). Ali med njimi obstajajo statistično pomembne razlike, smo preverili s t-

preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. 

Obdržimo predpostavko o enakosti varianc (F=0,032; sig.=0,858). T-preizkus pokaže (|t|=2,151; 

p=0,033), da je tveganje manjše od 5%, kar pomeni, da ničelno hipotezo zavrnemo in sprejmemo 

raziskovalno, ki trdi, da razlika v povprečjih osnovnih množic obstaja. Rečemo lahko, da med šolo B in 

ostalimi šolami obstajajo razlike pri poznavanja izpitnega kataloga za četrti predmet poklicne mature. 

Glede poznavanja celotnega izobraževalnega programa, nam izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da tudi 

tukaj ne prihaja do bistvenih razlik med učitelji na šoli B (2,54) in vsemi ostalimi šolahmi (2,75). Ali 

obstajajo statistično pomembne razlike med šolo B in vsemi ostalimi šolami, smo preverili s t-preizkusom. 

Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo 

predpostavko o enakosti varianc (F=0,652; sig.=0,420). T-preizkus pokaže (|t|=1,621; p=0,107), da je 

tveganje večje od 5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede poznavanja 

celotnega izobraževalnega programa. 
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Glede poznavanja poklicnega standarda, na katerem temelji izobraževalni program, smo dobili naslednje 

izračune aritmetičnih sredin: šola B (2,69), vse ostale šole (2,84). Zanimalo nas je, ali obstajajo statistično 

pomembne razlike med šolo B in vsemi ostalimi šolami, kar smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem 

primeru statistično pomembno razlikujeta (F=5,445; sig.=0,021). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, 

uporabimo nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=0,949; p=0,347), da je tveganje večje od 

5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med 

šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede poznavanja poklicnega standarda, na 

katerem temelji izobraževalni program. 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole B (3,03) in ostalimi 

šolami (3,14) pri strinjanju s trditvijo, da so, glede na potrebe poklica, cilji in kompetence strokovnega dela 

programa ustrezni. Ali obstajajo statistično pomembne razlike smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa 

smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

enakosti varianc (F=0,001; sig.=0,977). T-preizkus pokaže (|t|=1,133; p=0,259), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo da so, glede na potrebe poklica, cilji in kompetence strokovnega dela programa ustrezni. 

Tabela 4B: Mnenje učiteljev o nekaterih vidikih izobraževalnega programa Predšolska vzgoja 

Glede na potrebe poklica …. 
Šola B Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

 so cilji in kompetence strokovnega dela programa ustrezne. 30,3 0,62 35 3,14 0,48 146 

 je nabor strokovnih modulov ustrezen. 2,97 0,66 35 3,00 0,59 148 

 je obseg strokovnih modulov ustrezen. 2,69 0,72 35 2,80 0,67 145 

 je obseg praktičnega pouka ustrezen. 2,87 0,75 32 2,95 0,65 141 

 je obseg praktičnega usposabljanja z delom ustrezen. 2,94 0,80 32 3,01 0,64 136 

 je program v celoti ustrezen. 2,69 0,75 35 2,94 0,62 145 

Glede na trajanje programa …       

 so kompetence programa dosegljive. 3,25 0,60 36 3,10 0,58 148 

 so cilji programskih enot (predmetov, modulov …) dosegljivi. 3,19 0,62 36 3,07 0,59 148 

Uporabnost znanja       

Prenovljeni program je povečal uporabnost znanja dijakov. 2,81 0,78 32 2,88 0,73 130 
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Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole B (2,97) in ostalimi 

šolami (3,00) glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, nabor strokovnih modulov 

ustrezen. Ali obstajajo statistično pomembne razlike smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=0,524; sig.=0,470). T-preizkus pokaže (|t|=0,311; p=0,756), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo da je, glede na potrebe poklica, nabor strokovnih modulov ustrezen. 

Tudi izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, obseg 

strokovnih modulov ustrezen nam pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole B (2,69) in ostalimi 

šolami (2,80) Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=1,989; sig.=0,160). T-preizkus pokaže (|t|=1,211; p=0,227), da razlika med skupinama ni 

statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. 

Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo da je, glede na 

potrebe poklica, obseg strokovnih modulov ustrezen. 

Prav tako nam izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, 

obseg praktičnega pouka ustrezen pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole B (2,87) in ostalimi 

šolami (2,95). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=2,599; sig.=0,109). T-preizkus pokaže (|t|=0,577; p=0,565), da razlika med skupinama ni 

statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. 

Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo da je, glede na 

potrebe poklica, obseg praktičnega pouka ustrezen. 

Izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, obseg praktičnega 

usposabljanja z delom ustrezen pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole B (2,94) in ostalimi šolami 

(3,01). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=2,278; sig.=0,133). T-preizkus pokaže (|t|=0,581; p=0,562), da razlika med skupinama ni 

statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. 

Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo da je, glede na 

potrebe poklica, obseg praktičnega usposabljanja z delom ustrezen. 

Izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, program v celoti 

ustrezen pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole B (2,69) in ostalimi šolami (2,94). Statistično 

pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se 



103 

varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru statistično pomembno 

razlikujeta (F=7,881; sig.=0,006). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo nadomestno 

aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=1,876; p=0,067), da razlika med skupinama ni statistično 

pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B 

in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo da je, glede na potrebe 

poklica, program v celoti ustrezen. 

Podobno je z izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da so, glede na trajanje programa, 

kompetence programa dosegljive. Izračuni pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole B (3,25) in 

ostalimi šolami (3,10). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=2,912; sig.=0,090). T-preizkus pokaže (|t|=1,298; p=0,196), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo da so, glede na trajanje programa, kompetence programa dosegljive. 

Izračuni pokažejo, da tudi glede strinjanja s trditvijo, da so glede na trajanje programa cilji programskih 

enot dosegljivi, ni bistvenih razlik med učitelji šole B (3,19) in ostalimi šolami (3,07). Statistično 

pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se 

varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=3,116; sig.=0,079). 

T-preizkus pokaže (|t|=1,143; p=0,255), da razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo da so, glede na trajanje programa, cilji programskih 

enot dosegljivi. 

Izračuni pokažejo, da tudi glede strinjanja s trditvijo, ki je vezana na uporabnost znanja in se glasi: 

»Prenovljeni program je povečal uporabnost znanja.«, ni bistvenih razlik med učitelji šole B (2,81) in 

ostalimi šolami (2,88). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=0,326; sig.=0,569). T-preizkus pokaže (|t|=0,438; p=0,662), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo, ki je vezana na uporabnost znanja. 

Zanimalo nas je, ali obstajajo statistično pomembne razlike med šolo B in vsemi ostalimi šolami, glede 

ocene kakovosti podpore pri uvajanju izobraževalnega programa Predšolska vzgoja, ki so jo prejeli s strani 

posameznih izvajalcev. Statistično pomembnost smo preverili s t-preizkusom. 
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Tabela 5B: Podpora pri uvajanju izobraževalnega programa Predšolska vzgoja glede na izvajalce 

Izvajalci podpore 
Šola B Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

Zavod RS za šolstvo (ZRSŠ) 2,57 0,75 21 2,59 0,07 91 

Konzorcij UNISVET 2,42 0,87 21 2,55 0,83 83 

Šola za ravnatelje (ŠR) 2,58 0,69 19 2,44 0,82 61 

Center RS za poklicno izobraževanje (CPI) 2,56 0,93 27 2,75 0,82 117 

Če pogledamo izračune aritmetičnih sredin vidimo, da pri oceni podporo s strani ZRSŠ, ni bistvenih razlik 

med šolo B (2,57) in ostalimi šolami (2,59). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. 

Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo 

predpostavko o homogenosti varianc (F=0,238; sig.=0,627). T-preizkus pokaže (|t|=0,128; p=0,898), da 

razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih 

sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede ocene 

kakovosti podpore, ki so jo prejeli s strani ZRSŠ. 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da ni bistvenih v oceni podpore prejete s strani Konzorzija 

UNISVET med šolo B (2,42) in ostalimi šolami (2,55). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-

preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. 

Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,052; sig.=0,820). T-preizkus pokaže (|t|=0,614; 

p=0,541), da razlika med skupinama ni statistično pomembna.  Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki 

aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik 

glede ocene kakovosti podpore, ki so jo prejeli s strani Konzorcija UNISVET. 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da je šola B (2,58) podporo s strani Šole za ravnatelje ocenila 

bolje kot ostale šole (2,44). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=1,460; sig.=0,231). T-preizkus pokaže (|t|=0,650; p=0,517), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna.  Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede ocene kakovosti 

podpore, ki so jo prejeli s strani Šole za ravnatelje. 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da je šola B (2,56) podporo s strani CPI-ja ocenila nekoliko 

slabše kot ostale šole (2,75). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=1,481; sig.=0,226). T-preizkus pokaže (|t|=1,095; p=0,276), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna.  Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 
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moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede ocene kakovosti 

podpore, ki so jo prejeli s strani CPI-ja. 

Tabela 8B: Mnenje učiteljev o razumljivosti ciljev, kompetenc in didaktičnih priporočil 

Cilji in kompetence 
Šola B Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

Cilji programa so razumljivo opredeljeni. 2,82 0,60 39 3,04 0,53 152 

Kompetence programa so razumljivo opredeljene. 2,82 0,60 39 3,01 0,52 151 

Didaktična priporočila za izvajanje programa …       

 za oblikovanje izvedbenega kurikula so razumljiva. 2,71 0,61 38 2,83 0,53 151 

 za vključevanje ključnih kompetenc v pouk so razumljiva. 2,68 0,66 38 2,79 0,61 150 

 za izvajanje odprtega kurikula so razumljiva. 2,71 0,56 38 2,75 0,56 150 

 za izvajanje projektnega dela so razumljiva. 2,63 0,59 38 2,75 0,57 150 

 za razvoj medsebojnega sodelovanja učiteljev so 
razumljiva. 

2,66 0,58 38 2,79 0,56 150 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se na šoli B (2,82) nekoliko manj strinjajo s trditvijo, da so cilji 

programa razumljivo opredeljeni, kot na vseh ostalih šolah (3,04). Ali so razlike statistično pomembne 

smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh 

vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc (F=3,705; sig.=0,056). T-preizkus pokaže 

(|t|=2,251; p=0,026), da je tveganje manjše od 5%. Zavrnemo ničelno hipotezo in in sprejmemo 

raziskovalno, ki trdi, da razlika aritmetičnih sredin osnovnih množic obstaja. Rečemo lahko, da se učitelji 

na šoli B manj strinjajo s trditvijo, da so cilji programa razumljivo opredeljeni kot učitelji na ostalih šolah. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se na šoli B (2,82) v manjši meri strinjajo tudi s trditvijo, da so 

kompetence programa razumljivo opredeljene, kot na vseh ostalih šolah (3,01). Ali so razlike statistično 

pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci 

obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru statistično pomembno razlikujeta 

(F=4,576; sig.=0,034). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo nadomestno aproksimativno 

metodo, ki pokaže (|t|=1,834; p=0,072), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o 

razliki aritmetičnih sredin ne moremo ničesar trditi. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično 

pomembnih razlik, glede mnenja, ali so kompetence programa razumljivo opredeljene. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učiteljem na šoli B (2,71), didaktična priporočila za 

oblikovanje izvedbenega kurikula zdijo nekoliko manj razumljiva, kot učiteljem na vseh ostalih šolah 

(2,83). Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru 
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statistično pomembno razlikujeta (F=3,958; sig.=0,048). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo 

nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=1,086; p=0,282), da je tveganje večje od 5%. 

Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi 

šolami ni statistično pomembnih razlik glede razumevanja didaktičnih priporočil za oblikovanje 

izvedbenega kurikula. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učiteljem na šoli B (2,68) didaktična priporočila za 

vključevanje ključnih kompetenc v pouk zdijo manj razumljiva, kot učiteljem na vseh ostalih šolah (2,79). 

Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc 

(F=2,290; sig.=0,132). T-preizkus pokaže (|t|=0,911; p=0,364), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med učitelji šole B in učitelji ostalih 

šol ni statistično pomembnih razlik glede razumljivosti didaktičnih priporočil za vključevanje ključnih 

kompetenc v pouk. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik glede razumevanja didaktičnih priporočil za 

oblikovanje odprtega kurikula, med učitelji na šoli B (2,71) in učitelji na vseh ostalih šolah (2,75). Ali so 

razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom 

preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc (F=0,071; 

sig.=0,790). T-preizkus pokaže (|t|=0,356; p=0,722), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno 

hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično 

pomembnih razlik glede razumevanja didaktičnih priporočil za oblikovanje odprtega kurikula. 

Tudi naslednji izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli B (2,63) in 

na vseh ostalih šolah (2,75) glede mnenja o razumljivosti didaktičnih priporočil za izvajanje projektnega 

dela. Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc 

(F=1,442; sig.=0,231). T-preizkus pokaže (|t|=1,173; p=0,242), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede razumevanja didaktičnih priporočil za izvajanje projektnega dela. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da prav tako ni bistvenih razlik med učitelji na šoli B (2,66) in na 

vseh ostalih šolah (2,79) glede razumljivosti didaktičnih priporočil za razvoj medsebojnega sodelovanja 

učiteljev. Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc 

(F=1,619; sig.=0,205). T-preizkus pokaže (|t|=1,251; p=0,212), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede razumevanja didaktičnih priporočil za razvoj medsebojnega 

sodelovanja učiteljev. 
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Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik v strinjanju med učitelji šole B (2,94) in 

učitelji ostalih šol (2,95) s trditvijo, da odprti kurikul poveča uporabnost znanja dijakov. Ali so razlike 

statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če 

se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,269; 

sig.=0,605). T-preizkus pokaže (|t|=0,077; p=0,939), da razlika med skupinama ni statistično pomembna. 

Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi 

šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da odprti kurikul poveča uporabnost 

znanja dijakov. 

Naslednji izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učitelji na šoli B (2,84) nekoliko manj strinjajo s 

trditvijo, da odprti kurikul poveča aktualnost znanja dijakov, kot učitelji na vseh ostalih šolah (2,93). Ali so 

razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom 

preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc 

(F=1,609; sig.=0,206). T-preizkus pokaže (|t|=0,766; p=0,445), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da odprti kurikul poveča aktualnost znanja 

dijakov. 

Tabela 12B: Izkušnje učiteljev z nekaterimi vidiki izvedbe izobraževalnega programa Predšolska vzgoja 

Odprti kurikul … 
Šola B Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

 poveča uporabnost znanja dijakov. 2,94 0,63 36 2,95 0,65 151 

 poveča aktualnost znanja dijakov. 2,84 0,65 37 2,93 0,63 151 

 odgovarja individualnim potrebam dijakov. 2,67 0,63 36 2,81 0,67 150 

Projektno delo …       

 poveča uporabnost znanja dijakov. 3,11 0,71 36 3,07 0,71 152 

 prispeva k razvoju ključnih kompetenc dijakov. 3,19 0,66 37 3,01 0,69 152 

Medsebojno sodelovanje učiteljev …       

 poveča uporabnost znanja dijakov. 3,00 0,63 36 3,01 0,72 153 

 izboljšuje medosebne odnose. 3,00 0,63 36 3,14 0,72 152 

Sodelovanje z delodajalci …       

 izboljšuje aktualnost pouka. 3,14 0,68 36 3,12 0,68 151 

 poveča uporabnost znanja dijakov. 3,17 0,74 36 3,17 0,67 152 

Sodelovalno učenje dijakov (skupinsko, projektno delo ipd.) … 

 spodbuja razvoj ključnih kompetenc pri dijakih. 3,11 0,58 35 3,01 0,72 151 
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 izboljšuje medsebojne odnose dijakov. 3,06 0,59 35 3,08 0,73 153 

T-preizkus pokaže (|t|=0,766; p=0,445), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o 

razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih 

razlik glede strinjanja s trditvijo, da odprti kurikul poveča aktualnost znanja dijakov. 

Prav tako nam naslednji izračun aritmetičnih sredin pokaže, da se učitelji na šoli B (2,67) nekoliko manj 

strinjajo s trditvijo, da odprti kurikul odgovarja individualnim potrebam dijakov, kot učitelji na vseh ostalih 

šolah (2,81). Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=0,511; sig.=0,475). T-preizkus pokaže (|t|=1,134; p=0,258), da je tveganje večje 

od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in 

ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da odprti kurikul odgovarja 

individualnim potrebam dijakov. 

Glede strinjanja s trditvijo, da projektno delo poveča uporabnost znanja dijakov, izračuni aritmetičnih 

sredin pokažejo, da ni bistvenih razlik med šolo B (3,11) in vsemi ostalimi šolami (3,07). Ali so razlike 

statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če 

se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,677; 

sig.=0,412). T-preizkus pokaže (|t|=0,294; p=0,769), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno 

hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično 

pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da projektno delo poveča uporabnost znanja dijakov. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učitelji na šoli B (3,19) nekoliko bolj strinjajo s trditvijo, da 

projektno delo prispeva k razvoju ključnih kompetenc dijakov, kot učitelji na vseh ostalih šolah (3,01). Ali 

so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom 

preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc 

(F=1,575; sig.=0,211). T-preizkus pokaže (|t|=1,463; p=0,145), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da projektno delo prispeva k razvoju ključnih 

kompetenc dijakov. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli B (3,00) in učitelji vseh 

ostalih šol (3,01) glede strinjanja s trditvijo, da medsebojno sodelovanje učiteljev poveča uporabnost 

znanja dijakov. Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=0,373; sig.=0,542). T-preizkus pokaže (|t|=0,100; p=0,921), da je tveganje večje 

od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in 
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ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da medsebojno sodelovanje 

učiteljev poveča uporabnost znanja dijakov. 

Tudi glede trditve, da medsebojno sodelovanje učiteljev izboljšuje medosebne odnose, ni bistvenih razlik 

med učitelji šole B (3,00) in učitelji vseh ostalih šol (3,14). Ali so razlike statistično pomembne smo 

preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev 

razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=2,585; sig.=0,110). T-preizkus pokaže 

(|t|=1,059; p=0,291), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih 

sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja 

s trditvijo, da medsebojno sodelovanje učiteljev izboljšuje medosebne odnose. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik glede strinjanja s trditvijo, da sodelovanje z 

delodajalci izboljšuje aktualnost pouka, med učitelji s šole B (3,14) in učitelji vseh ostalih šol (3,12). Ali so 

razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom 

preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc 

(F=0,177; sig.=0,674). T-preizkus pokaže (|t|=0,156; p=0,877), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da sodelovanje z delodajalci izboljšuje aktualnost 

pouka. 

Tudi glede strinjanja s trditvijo, da sodelovanje z delodajalci poveča uporabnost znanja dijakov, ni razlik 

med učitelji šole B (3,17) in učitelji vseh ostalih šolah (3,17). Ali so razlike statistično pomembne smo 

preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev 

razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=1,540; sig.=0,216). T-preizkus pokaže 

(|t|=0,035; p=0,972), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih 

sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja 

s trditvijo, da sodelovanje z delodajalci poveča uporabnost znanja dijakov. 

S trditvijo, da sodelovalno učenje dijakov spodbuja razvoj ključnih kompetenc pri dijakih, se učitelji na šoli 

B (3,11) nekoliko bolj strinjajo kot na vseh ostalih šolah (3,01). Ali so razlike statistično pomembne smo 

preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev 

razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,173; sig.=0,678). T-preizkus pokaže 

(|t|=0,818; p=0,414), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih 

sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja 

s trditvijo, da sodelovalno učenje dijakov spodbuja razvoj ključnih kompetenc pri dijakih. 

Tudi glede strinjanja s trditvijo, da sodelovalno učenje dijakov izboljšuje njihove medosebne odnose, ni 

bistvenih razlik med učitelji na šoli B (3,06) in na vseh ostalih šolah (3,08). Ali so razlike statistično 

pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci 
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obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=2,063; sig.=0,153). T-

preizkus pokaže (|t|=0,209; p=0,835), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki 

aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik 

glede strinjanja s trditvijo, da sodelovalno učenje dijakov izboljšuje njihove medosebne odnose. 

Tabela 15B: Mnenje učiteljev o timskem delu 

Na naši šoli je timsko delo … 
Šola B Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

 jasno opredeljeno (smiselno, jasen namen). 2,83 0,74 36 3,03 0,62 148 

 dobro načrtovano. 2,83 0,77 36 2,99 0,63 148 

 dobro vodeno. 2,81 0,75 36 2,99 0,61 147 

 dobro dokumentirano. 2,86 0,77 35 2,93 0,60 149 

Vsak lahko izrazi svoje mnenje in predloge. 3,28 0,74 36 3,27 0,58 149 

Na podana mnenja in predloge se tim korektno odzove. 3,00 0,79 36 3,04 0,59 149 

Sprejeti dogovori se uresničujejo. 2,97 0,77 36 3,06 0,55 144 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da učitelji na šoli B (2,83) pravijo, da je pri njih timsko delo manj 

jasno opredeljeno, kot na vseh ostalih šolah (3,03). Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-

preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. 

Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=3,404; sig.=0,067). T-preizkus pokaže (|t|=1,625; 

p=0,106), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo, da je timsko delo na njihovi šoli jasno opredeljeno. 

Tudi naslednji izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli B 

(2,83/2,81/2,86) in na vseh ostalih šolah (2,99/2,99/2,93) glede strinjanja s trditvami, da je timsko delo na 

njihovi šoli dobro načrtovano, dobro vodeno in dobro dokumentirano. Ali so razlike statistično 

pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se 

posamezni varianci obeh vzorcev razlikujeta. Pri vseh teh treh trditvah se je izkazalo, da so variance 

posameznih vzorcev statistično pomembno razlikujeta (F=5,022; sig.=0,026/F=5,464; sig.=0,021/ 

F=6,621; sig.=0,011). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, smo uporabili nadomestno aproksimativno 

metodo, ki pokaže (|t|=1,102; p=0,276/|t|=1,393; p=0,170/|t|=0,543; p=0,590), da je tveganje zmeraj 

večje od 5%. Obdržimo ničelne hipoteze in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B 

in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvami, da je timsko na njihovi šoli 

dobro načrtovano, dobro vodeno in dobro dokumentirano. 
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Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli B (3,28) in na vseh 

ostalih šolah (3,27) glede strinjanja s trditvijo, da vsak lahko izrazi svoje mnenje in poda predloge. Ali so 

razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom 

preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc 

(F=1,522; sig.=0,219). T-preizkus pokaže (|t|=0,082; p=0,935), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da vsak lahko izrazi svoje mnenje in poda 

predloge. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli B (3,00) in na vseh 

ostalih šolah (3,04) glede strinjanja s trditvijo, da se na podana mnenja in predloge tim korektno odzove. 

Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=2,269; sig.=0,134). T-preizkus pokaže (|t|=0,342; p=0,733), da je tveganje večje od 5%. 

Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi 

šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da se na podana mnenja in predloge tim 

korektno odzove. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da je na šoli B (2,97) nekoliko nižja stopnja strinjanja, kot na vseh 

ostalih šolah (3,06), glede trditve, da se sprejeti dogovori uresničujejo. Statistično pomembnost razlik smo 

preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev 

razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=2,873; sig.=0,092). T-preizkus pokaže 

(|t|=0,743; p=0,459), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih 

sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja 

s trditvijo, da se sprejeti dogovori uresničujejo. 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli B 

(3,17/1,88/2,09/1,59) in na vseh ostalih šolah (3,17/1,68/2,31/1,49) glede strinjanja s trditvami vezanimi 

na odnose s sodelavci. Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se posamezni varianci obeh posameznih vzorcev razlikujeta. Povsod 

obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,58; sig.=0,810/F=1,337; sig.=0,249/F=1,287; 

sig.=0,258/F=0,490; sig.=0,485). T-preizkusi pokažejo (|t|=0,017; p=0,986/|t|=1,215; 

p=0,226/|t|=1,369; p=0,173/|t|=0,700; p=0,485), da je tveganje zmeraj večje od 5%. Povsod obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvami vezanimi na odnose s sodelavci. 
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Tabela 16B: Medsebojni odnosi med sodelavci in dijaki 

Odnosi s sodelavci … 
Šola B Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

 so bili vedno dobri (pred prenovljenim izobraževalnim 
programom in sedaj). 

3,17 0,62 35 3,17 0,67 144 

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom poslabšali. 1,88 0,96 33 1,68 0,82 140 

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom izboljšali. 2,09 0,78 32 2,31 0,83 140 

 so bili in so slabši, kot bi želel. 1,59 0,76 32 1,49 0,73 136 

Odnosi z dijaki …       

 so bili vedno dobri (pred prenovljenim izobraževalnim 
programom in sedaj). 

3,37 0,60 35 3,23 0,54 145 

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom poslabšali. 1,51 0,67 33 1,51 0,64 140 

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom izboljšali. 2,19 0,82 32 2,30 0,82 138 

 so bili in so slabši, kot bi želel. 1,66 0,74 32 1,43 0,60 136 

Izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli B (3,37) in na vseh ostalih 

šolah (3,23) glede strinjanja s trditvijo,  vezano na odnose z dijaki, ki se glasi, da so odnosi z dijaki bili 

zmeraj dobri. Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=2,937; sig.=0,088). T-preizkus pokaže (|t|=1,318; p=0,189), da je tveganje večje od 5%. 

Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi 

šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da so odnosi z dijaki bili vedno dobri. 

Naslednji izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da ni razlik med učitelji na šoli B (1,51) in na vseh ostalih 

šolah (1,51) glede strinjanja s trditvijo,  vezano na odnose z dijaki, ki se glasi, da so se odnosi z dijaki s 

prenovljenim izobraževalnim programom poslabšali. Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-

preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. 

Obdržimo predpostavko o enakosti varianc (F=0,144; sig.=0,704). T-preizkus pokaže (|t|=0,064; 

p=0,949), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo, da so se odnosi z dijaki s prenovljenim izobraževalnim programom poslabšali. 

Naslednji izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da se učitelji na šoli B (2,19) nekoliko manj strinjajo s 

trditvijo, vezano na odnose z dijaki, ki se glasi, da so se odnosi z dijaki s prenovljenim izobraževalnim 

programom izboljšali kot na vseh ostalih šolah (2,30). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-

preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. 

Obdržimo predpostavko o enakosti varianc (F=0,875; sig.=0,351). T-preizkus pokaže (|t|=0,0723; 

p=0,471), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 
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moremo trditi nič. Med šolo B in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo, da so se odnosi z dijaki s prenovljenim izobraževalnim programom izboljšali. 

Naslednji izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da se učitelji na šoli B (1,66) nekoliko bolj, kot učitelji na 

vseh ostalih šolah (1,43) strinjajo s trditvijo, vezano na odnose z dijaki, ki se glasi, da so odnosi z dijaki bili 

in so slabši kot bi si želeli. Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem 

primeru statistično pomembno razlikujeta (F=0,114; sig.=0,033). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, 

uporabimo nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=1,623; p=0,112), da je tveganje večje od 

5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo B in 

ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da so odnosi z dijaki bili in so 

slabši kot bi si želeli. 
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3. Šola C/ostale šole  

Izračun aritmetičnih sredin glede poznavanja kataloga/ov znanja za svoj/e predmet/e in/ali modul/e 

pokaže, da pri učiteljih na šoli C (3,54) in na vseh ostalih šolah (3,73) ne prihaja do bistvenih razlik. Ali 

obstajajo statistično pomembne razlike med šolo C in vsemi ostalimi šolami, smo preverili s t-preizkusom. 

Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo 

predpostavko o enakosti varianc (F=0,812; sig.=0,369).  

Tabela 3C: Poznavanje dokumentov vezanih na izobraževalni program Predšolska vzgoja 

Dokumenti: 
Šola C Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

 katalog/e znanja za moj/e predmet/e in/ali modul/e 3,54 0,52 13 3,73 0,53 179 

 vse kataloge znanja za strokovne module 2,46 0,52 13 2,20 0,78 176 

 vse kataloge znanja za splošne predmete 2,17 0,72 12 2,08 0,75 179 

 vse kataloge znanja 1,92 0,67 12 1,79 0,67 176 

 izpitni katalog za drugi predmet poklicne mature 2,23 0,83 13 2,14 1,04 170 

 izpitni katalog za četrti predmet poklicne mature 2,54 0,78 13 1,96 0,93 173 

 celoten izobraževalni program 2,84 0,58 12 2,70 0,74 176 

 poklicni standard, na katerem temelji izobraževalni program 2,92 0,67 12 2,80 0,78 174 

T-preizkus pokaže (|t|=1,240; p=0,217), da razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede poznavanja kataloga/ov znanja za svoj/e predmet/e in/ali modul/e. 

Tudi izračun aritmetičnih sredin glede poznavanja vseh katalogov znanja za strokovne module pokaže, da 

pri učiteljih na šoli C (2,46) in na vseh ostalih šolah (2,20) ne prihaja do bistvenih razlik. Ali obstajajo 

statistično pomembne razlike med šolo C in vsemi ostalimi šolami, smo preverili s t-preizkusom. Še prej 

pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo 

predpostavko o enakosti varianc (F=1,347; sig.=0,247). T-preizkus pokaže (|t|=1,196; p=0,233), da je 

tveganje večje od 5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aretmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik  glede poznavanja vseh 

katalogov znanja za strokovne module. 

Prav tako izračun aritmetičnih sredin, glede poznavanja vseh katalogov znanja za splošne predmete 

pokaže, da pri učiteljih na šoli C (2,17) in na vseh ostalih šolah (2,08) ne prihaja do bistvenih razlik. Ali 

med njimi obstajajo statistično pomembne razlike, smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 
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Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

enakosti varianc (F=0,013; sig.=0,909). T-preizkus pokaže (|t|=0,372; p=0,710), da je tveganje večje od 

5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med 

šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik  glede poznavanja vseh katalogov znanja za 

splošne predmete. 

Tudi izračuni aritmetičnih sredin, glede poznavanja vseh katalogov znanja, pokaže, da pri učiteljih na šoli 

C (1,92) in na vseh ostalih šolah (1,79) ne prihaja do bistvenih razlik. Ali obstajajo statistično pomembne 

razlike med šolo A in vsemi ostalimi šolami, smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc 

(F=0,575; sig.=0,449). T-preizkus pokaže (|t|=0,632; p=0,528), da je tveganje večje od 5%, kar pomeni, 

da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi 

šolami ni statistično pomembnih razlik  glede poznavanja vseh katalogov znanja. 

Izračuni aritmetičnih sredin, glede poznavanja izpitnega kataloga za drugi predmet poklicne mature, nam 

pokažejo, da tudi tukaj ne prihaja do bistvenih razlik med učitelji na šoli C (2,23) in vsemi ostalimi šolah 

(2,14). Ali med njimi obstajajo statistično pomembne razlike, smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo 

z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

enakosti varianc (F=1,520; sig.=0,219). T-preizkus pokaže (|t|=0,302; p=0,763), da je tveganje večje od 

5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med 

šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede poznavanja izpitnega kataloga za drugi 

predmet poklicne mature. 

Pri poznavanju izpitnega kataloga za četrti predmet poklicne mature, nam izračuni aritmetičnih sredin, 

pokažejo, da so na šoli C (2,54) njegovo poznavanje ocenili nekoliko bolje, kot na vseh ostalih šolah 

(1,96). Ali med njimi obstajajo statistično pomembne razlike, smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo 

z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

enakosti varianc (F=0,078; sig.=0,781). T-preizkus pokaže (|t|=2,187; p=0,030), da je tveganje manjše od 

5%, kar pomeni, da ničelno hipotezo zavržemo in sprejmemo raziskovalno, ki pravi, da razlika med 

aritmetičnima sredinama osnovnih množic obstaja. Trdimo lahko, da učitelji na šoli C bolje poznajo izpitni 

katalog za četrti predmet poklicne mature, kot na vseh ostalih šolah. 

Glede poznavanja celotnega izobraževalnega programa, nam izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da tudi 

tukaj ne prihaja do bistvenih razlik med učitelji na šoli C (2,84) in vsemi ostalimi šolahmi (2,70). Ali 

obstajajo statistično pomembne razlike med šolo A in vsemi ostalimi šolami, smo preverili s t-preizkusom. 

Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo 

predpostavko o enakosti varianc (F=2,935; sig.=0,088). T-preizkus pokaže (|t|=0,613; p=0,541), da je 

tveganje večje od 5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 
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moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede poznavanja 

celotnega izobraževalnega programa. 

Glede poznavanja poklicnega standarda, na katerem temelji izobraževalni program, smo dobili naslednje 

izračune aritmetičnih sredin: šola C (2,92), vse ostale šole (2,80). Zanimalo nas je, ali obstajajo statistično 

pomembne razlike med šolo C in vsemi ostalimi šolami, kar smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

enakosti varianc (F=1,010; sig.=0,316). T-preizkus pokaže (|t|=0,485; p=0,628), da je tveganje večje od 

5%, kar pomeni, da obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med 

šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede poklicnega standarda, na katerem temelji 

izobraževalni program. 

Tabela 4C: Mnenje učiteljev o nekaterih vidikih izobraževalnega programa Predšolska vzgoja 

Glede na potrebe poklica …. 
Šola C Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

… so cilji in kompetence strokovnega dela programa ustrezne. 2,92 0,64 13 3,13 0,50 168 

… je nabor strokovnih modulov ustrezen. 2,85 0,55 13 3,01 0,61 170 

… je obseg strokovnih modulov ustrezen. 2,85 0,55 13 2,81 0,69 167 

… je obseg praktičnega pouka ustrezen. 2,77 0,83 13 2,95 0,65 160 

… je obseg praktičnega usposabljanja z delom ustrezen. 2,83 0,83 12 3,01 0,66 156 

… je program v celoti ustrezen. 2,77 0,83 13 2,09 0,64 167 

Glede na trajanje programa …       

… so kompetence programa dosegljive. 3,00 0,58 13 3,15 0,59 171 

… so cilji programskih enot (predmetov, modulov …) dosegljivi. 2,85 0,55 13 3,11 0,60 171 

Uporabnost znanja       

Prenovljeni program je povečal uporabnost znanja dijakov. 2,63 0,81 11 2,88 0,74 151 

Zanimalo nas je, ali se mnenja učiteljev šole C in ostalih šol, statistično pomembno razlikujejo, kar smo 

preverili s t-preizkusom.  

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole C (2,92) in ostalimi 

šolami (3,13) pri strinjanju s trditvijo, da so, glede na potrebe poklica, cilji in kompetence strokovnega dela 

programa ustrezni. Ali obstajajo statistično pomembne razlike smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa 

smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=0,771; sig.=0,381). T-preizkus pokaže (|t|=1,424; p=0,156), da razlika med 
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skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo da so, glede na potrebe poklica, cilji in kompetence strokovnega dela programa ustrezni. 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole C (2,85) in ostalimi 

šolami (3,01) glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, nabor strokovnih modulov 

ustrezen. Ali obstajajo statistično pomembne razlike smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=0,140; sig.=0,708). T-preizkus pokaže (|t|=0,955; p=0,341), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo da je, glede na potrebe poklica, nabor strokovnih modulov ustrezen. 

Tudi izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, obseg 

strokovnih modulov ustrezen nam pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole C (2,85) in ostalimi 

šolami (2,81). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru 

statistično pomembno razlikujeta (F=1,133; sig.=0,289). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo 

nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=0,191; p=0,848), da razlika med skupinama ni 

statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. 

Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo da je, glede na 

potrebe poklica, obseg strokovnih modulov ustrezen. 

Prav tako nam izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, 

obseg praktičnega pouka ustrezen pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole C (2,77) in ostalimi 

šolami (2,95). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=2,262; sig.=0,134). T-preizkus pokaže (|t|=0,941; p=0,348), da razlika med skupinama ni 

statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. 

Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo da je, glede na 

potrebe poklica, obseg praktičnega pouka ustrezen. 

Izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, obseg praktičnega 

usposabljanja z delom ustrezen pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole C (2,83) in ostalimi šolami 

(3,01). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=1,419; sig.=0,235). T-preizkus pokaže (|t|=0,888; p=0,376), da razlika med skupinama ni 

statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. 
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Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo da je, glede na 

potrebe poklica, obseg praktičnega usposabljanja z delom ustrezen. 

Izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da je, glede na potrebe poklica, program v celoti 

ustrezen pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole C (2,77) in ostalih šol (2,09). Statistično 

pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se 

varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=2,223; sig.=0,138). 

T-preizkus pokaže (|t|=0,714; p=0,476), da razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo da je, glede na potrebe poklica, program v celoti 

ustrezen. 

Podobno je z izračuni aritmetičnih sredin, glede strinjanja s trditvijo, da so, glede na trajanje programa, 

kompetence programa dosegljive. Izračuni pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole C (3,00) in 

ostalimi šolami (3,15). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=0,531; sig.=0,467). T-preizkus pokaže (|t|=0,861; p=0,390), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo da so, glede na trajanje programa, kompetence programa dosegljive. 

Izračuni pokažejo, da tudi glede strinjanja s trditvijo, da so glede na trajanje programa cilji programskih 

enot dosegljivi, ni bistvenih razlik med učitelji šole C (2,85) in ostalimi šolami (3,11). Statistično 

pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se 

varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,002; sig.=0,964). 

T-preizkus pokaže (|t|=1,546; p=0,124), da razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo da so, glede na trajanje programa, cilji programskih 

enot dosegljivi. 

Izračuni pokažejo, da tudi glede strinjanja s trditvijo, ki je vezana na uporabnost znanja in se glasi: 

»Prenovljeni program je povečal uporabnost znanja.«, ni bistvenih razlik med učitelji šole C (2,63) in 

ostalimi šolami (2,88). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=0,561; sig.=0,455). T-preizkus pokaže (|t|=1,053; p=0,294), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s 

trditvijo, ki je vezana na uporabnost znanja. 



119 

Tabela 5C: Podpora pri uvajanju izobraževalnega programa Predšolska vzgoja glede na izvajalce 

Izvajalci podpore 
Šola C Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

Zavod RS za šolstvo (ZRSŠ) 2,43 0,53 7 2,60 0,71 105 

Konzorcij UNISVET 1,86 0,38 7 2,58 0,84 97 

Šola za ravnatelje (ŠR) 2,00 0,63 6 2,51 0,80 74 

Center RS za poklicno izobraževanje (CPI) 2,30 0,48 1 2,30 0,86 134 

Zanimalo nas je, ali obstajajo statistično pomembne razlike med šolo C in vsemi ostalimi šolami, glede 

ocene kakovosti podpore pri uvajanju izobraževalnega programa Predšolska vzgoja, ki so jo prejeli s strani 

posameznih izvajalcev. Statistično pomembnost smo preverili s t-preizkusom. 

Če pogledamo izračune aritmetičnih sredin vidimo, da je šola C (2,43) podporo s strani ZRSŠ ocenila 

nekoliko slabše kot ostale šole (2,60). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej 

pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo 

predpostavko o homogenosti varianc (F=0,727; sig.=0,396). T-preizkus pokaže (|t|=0,622; p=0,536), da 

razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih 

sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede ocene 

kakovosti podpore, ki so jo prejeli s strani ZRSŠ. 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da so učitelji s šole C (1,86) podporo s strani Konzorcija 

UNISVET ocenili nekoliko slabše, kot ostale šole (2,58). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-

preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. 

Varianci obeh vzorcev se v tem primeru statistično pomembno razlikujeta (F=7,933; sig.=0,006). Ker ne 

moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=4,329; 

p=0,001), da razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki 

aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik 

glede ocene kakovosti podpore, ki so jo prejeli s strani Konzorcija UNISVET. 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da je šola C (2,00) podporo s strani Šole za ravnatelje ocenila 

nekoliko slabše kot ostale šole (2,51). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej 

pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo 

predpostavko o homogenosti varianc (F=7,933; sig.=0,006). T-preizkus pokaže (|t|=4,329; p=0,001), da 

razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih 

sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede ocene 

kakovosti podpore, ki so jo prejeli s strani Šole za ravnatelje. 
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Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da je šola C (2,30) podporo s strani CPI-ja ocenila nekoliko 

slabše kot ostale šole (2,30). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=2,398; sig.=0,124). T-preizkus pokaže (|t|=1,627; p=0,106), da razlika med 

skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne 

moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede ocene kakovosti 

podpore, ki so jo prejeli s strani CPI-ja. 

Tabela 8C: Mnenje učiteljev o ciljih in kompetencah ter didaktičnih priporočilih za izvajanje izobraževalnega programa 

Predšolska vzgoja 

Cilji in kompetence 
Šola C Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

Cilji programa so razumljivo opredeljeni. 2,92 0,64 13 3,00 0,54 178 

Kompetence programa so razumljivo opredeljene. 3,00 0,41 13 2,97 0,55 177 

Didaktična priporočila … 

 za oblikovanje izvedbenega kurikula so razumljiva. 2,69 0,63 13 2,81 0,54 176 

 za vključevanje ključnih kompetenc v pouk so razumljiva. 2,85 0,37 13 2,76 0,63 175 

 za izvajanje odprtega kurikula so razumljiva. 2,54 0,52 13 2,75 0,56 175 

 za izvajanje projektnega dela so razumljiva. 2,69 0,63 13 2,73 0,57 175 

 za razvoj medsebojnega sodelovanja učiteljev so 
razumljiva. 

2,46 0,78 13 2,78 0,54 175 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik med učitelji šole C (2,92) in vsemi ostalimi 

šolami (3,00) glede strinjanja s trditvijo, da so cilji programa razumljivo opredeljeni. Ali so razlike 

statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če 

se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc (F=0,037; sig.=0,848). T-

preizkus pokaže (|t|=0,488; p=0,626), da razlika med skupinama ni statistično pomembna. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s prej omenjeno trditvijo. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik med učitelji šole C (3,00) in vsemi ostalimi 

šolami (2,97) glede strinjanja s trditvijo, da so kompetence programa razumljivo opredeljene. Ali so razlike 

statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če 

se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc (F=1,200; sig.=0,275). T-

preizkus pokaže (|t|=0,182; p=0,856), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki 

aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik 

glede strinjanja s trditvijo, da so kompetence programa razumljivo opredeljene. 
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Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učiteljem na šoli C (2,69), didaktična priporočila za 

oblikovanje izvedbenega kurikula zdijo nekoliko manj razumljiva, kot učiteljem na vseh ostalih šolah 

(2,81). Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc 

(F=0,561; sig.=0,455). T-preizkus pokaže (|t|=0,767; p=0,444), da razlika med skupinama ni statistično 

pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C 

in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede razumevanja didaktičnih priporočil za oblikovanje 

izvedbenega kurikula. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli C (2,85) in na vseh 

ostalih šolah (2,76) glede razumevanja didaktičnih priporočil za vključevanje ključnih kompetenc v pouk. 

Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru 

statistično pomembno razlikujeta (F=4,028; sig.=0,046). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo 

nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=0,751; p=0,462), da je tveganje večje od 5%. 

Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi 

šolami ni statistično pomembnih razlik  glede razumljivosti didaktičnih priporočil za vključevanje ključnih 

kompetenc v pouk. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učiteljem na šoli C (2,54), didaktična priporočila za 

oblikovanje odprtega kurikula, zdijo nekoliko manj razumljiva, kot učiteljem na vseh ostalih šolah (2,75). 

Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc 

(F=0,334; sig.=0,564). T-preizkus pokaže (|t|=1,348; p=0,179), da razlika med skupinama ni statistično 

pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med učitelji 

šole C in učitelji ostalih šol ni statistično pomembnih razlik glede razumevanja didaktičnih priporočil za 

oblikovanje odprtega kurikula. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik v razumevanju didaktičnih priporočil za 

izvajanje projektnega dela, med učitelji na šoli C (2,69) in učitelji na vseh ostalih šolah (2,73). Ali so razlike 

statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če 

se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc (F=0,010; sig.=0,919). T-

preizkus pokaže (|t|=0,237; p=0,813), da razlika med skupinama ni statistično pomembna. Med učitelji 

šole C in učitelji ostalih šol ni statistično pomembnih razlik glede razumevanja didaktičnih priporočil za 

izvajanje projektnega dela. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učiteljem na šoli C (2,46) didaktična priporočila za razvoj 

medsebojnega sodelovanja učiteljev zdijo nekoliko manj razumljiva kot učiteljem na vseh ostalih šolah 

(2,78). Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 
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preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru 

statistično pomembno razlikujeta (F=5,930; sig.=0,016). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo 

nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=1,466; p=0,167), da razlika med skupinama ni 

statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. 

Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede razumevanja didaktičnih priporočil za 

razvoj medsebojnega sodelovanja učiteljev. 

Tabela 12C: Izkušnje učiteljev z nekaterimi vidiki izvedbe izobraževalnega programa Predšolska vzgoja 

Odprti kurikul … 
Šola C Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

 poveča uporabnost znanja dijakov. 2,85 0,80 13 2,96 0,63 174 

 poveča aktualnost znanja dijakov. 2,77 0,72 13 2,92 0,63 175 

 odgovarja individualnim potrebam dijakov. 2,85 0,69 13 2,77 0,67 173 

Projektno delo ... 

 poveča uporabnost znanja dijakov. 2,92 0,86 13 3,09 0,70 175 

 prispeva k razvoju ključnih kompetenc dijakov. 2,92 0,86 13 3,05 0,67 176 

Medsebojno sodelovanje učiteljev… 

 poveča uporabnost znanja dijakov. 2,77 0,72 13 3,03 0,70 176 

 izboljšuje medosebne odnose. 3,00 0,91 13 3,12 0,69 175 

Sodelovanje z delodajalci … 

 izboljšuje aktualnost pouka. 3,00 0,82 13 3,13 0,67 174 

 poveča uporabnost znanja dijakov. 3,08 0,86 13 3,18 0,67 175 

Sodelovalno učenje dijakov (skupinsko, projektno delo ipd.) … 

 spodbuja razvoj ključnih kompetenc pri dijakih. 3,00 0,91 13 3,03 0,69 173 

 izboljšuje medsebojne odnose dijakov. 3,00 0,91 13 3,09 0,69 175 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli C (2,85) in učitelji na 

vseh ostalih šolah (2,96) glede strinjanja s trditvijo, da odprti kurikul poveča uporabnost znanja dijakov. 

Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=1,441; sig.=0,231). T-preizkus pokaže (|t|=0,615; p=0,539), da razlika med skupinama ni 

statistično pomembna. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. 

Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da odprti kurikul 

poveča uporabnost znanja dijakov. 
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Tudi naslednji izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli C (2,77) 

in učitelji na vseh ostalih šolah (2,92) glede strinjanja s trditvijo, da odprti kurikul poveča aktualnost znanja 

dijakov. Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=0,580; sig.=0,447). T-preizkus pokaže (|t|=0,825; p=0,410), da je tveganje večje od 5%. 

Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi ničesar. Med šolo C in 

ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik v strinjanju s trditvijo, da odprti kurikul poveča aktualnost 

znanja dijakov. 

Tudi glede strinjanja s trditvijo, da odprti kurikul odgovarja individualnim potrebam dijakov, nam izračuni 

aritmetičnih sredin pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji šole C (2,85) in vseh ostalih šolah (2,77). 

Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=0,823; sig.=0,366). T-preizkus pokaže (|t|=0,373; p=0,709), da je tveganje večje od 5%. 

Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi ničesar. Med šolo C in 

ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik v strinjanju s trditvijo, da odprti kurikul odgovarja 

individualnim potrebam dijakov. 

Glede strinjanja s trditvijo, da projektno delo poveča uporabnost znanja dijakov, izračuni aritmetičnih 

sredin pokažejo, da ni bistvenih razlik v strinjanju med učitelji s šole C (2,92) in učitelji z vseh ostalih šol 

(3,09). Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=0,478; sig.=0,490). T-preizkus pokaže (|t|=0,826; p=0,410), da je tveganje večje od 5%. 

Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi ničesar. Med šolo C in 

ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik v strinjanju s trditvijo, da projektno delo poveča 

uporabnost znanja dijakov. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da tudi pri strinjanju s trditvijo, da projektno delo prispeva k 

razvoju ključnih kompetenc dijakov, ne prihaja do bistvenih razlik med učitelji s šole C (2,92) in ostalih šol 

(3,05). Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=0,993; sig.=0,320). T-preizkus pokaže (|t|=0,652; p=0,516), da je tveganje večje od 5%. 

Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi ničesar. Med šolo C in 

ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik v strinjanju s trditvijo, da projektno delo prispeva k 

razvoju ključnih kompetenc dijakov. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učitelji na šoli C (2,77) v nekoliko manjši meri strinjajo s 

trditvijo, da medsebojno sodelovanje učiteljev poveča uporabnost znanja dijakov, kot učitelji na vseh 

ostalih šolah (3,03). Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 
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Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=0,133; sig.=0,716). T-preizkus pokaže (|t|=1,278; p=0,203), da je tveganje večje 

od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi ničesar. Med šolo C 

in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik v strinjanju s trditvijo, da medsebojno sodelovanje 

učiteljev poveča uporabnost znanja dijakov. 

Glede strinjanja s trditvijo, da medsebojno sodelovanje učiteljev izboljšuje medosebne odnose, ne prihaja 

do bistvenih razlik med učitelji na šoli C (3,00) in učitelji na vseh ostalih šolah (3,12). Ali so razlike 

statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če 

se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,658; 

sig.=0,418). T-preizkus pokaže (|t|=0,592; p=0,555), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno 

hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično 

pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da medsebojno sodelovanje učiteljev izboljšuje medosebne 

odnose. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik v strinjanju s trditvijo, da sodelovanje z 

delodajalci izboljšuje aktualnost pouka med učitelji šole C (3,00) in učitelji vseh ostalih šolah (3,13). Ali so 

razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom 

preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc 

(F=0,078; sig.=0,781). T-preizkus pokaže (|t|=0,674; p=0,501), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da sodelovanje z delodajalci izboljšuje aktualnost 

pouka. 

Tudi naslednji izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da ni bistvenih razlik v strinjanju s trditvijo, da 

sodelovanje z delodajalci poveča uporabnost znanja dijakov, med učitelji šole C (3,08) in učitelji vseh 

ostalih šolah (3,18). Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o 

homogenosti varianc (F=0,164; sig.=0,686). T-preizkus pokaže (|t|=0,511; p=0,610), da je tveganje večje 

od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in 

ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da sodelovanje z delodajalci 

poveča uporabnost znanja dijakov. 

Tudi glede strinjanja s trditvijo, da sodelovalno učenje dijakov spodbuja razvoj ključnih kompetenc pri 

dijakih, ne prihaja do bistvenih razlik med učitelji šole C (3,00) in vseh ostalih šol (3,03). Ali so razlike 

statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če 

se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=1,456; 

sig.=0,229). T-preizkus pokaže (|t|=0,143; p=0,886), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno 

hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično 
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pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da sodelovalno učenje dijakov spodbuja razvoj ključnih 

kompetenc pri dijakih. 

Tudi glede strinjanja s trditvijo, da sodelovalno učenje dijakov izboljšuje njihove medosebne odnose, ne 

prihaja do bistvenih razlik med učitelji šole C (3,00) in vseh ostalih šol (3,09). Ali so razlike statistično 

pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci 

obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,845; sig.=0,359). T-

preizkus pokaže (|t|=0,420; p=0,675), da je tveganje večjeod 5%. Med šolo C in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da sodelovalno učenje dijakov izboljšuje njihove 

medosebne odnose. 

Tabela 15C: Mnenje učiteljev o timskem delu 

Na naši šoli je timsko delo … 
Šola C Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

 jasno opredeljeno (smiselno, jasen namen). 2,23 0,83 13 3,05 0,59 171 

 dobro načrtovano. 2,31 0,75 13 3,01 0,63 171 

 dobro vodeno. 2,15 0,69 13 3,02 0,60 170 

 dobro dokumentirano. 2,23 0,72 13 2,97 0,60 171 

Vsak lahko izrazi svoje mnenje in predloge. 2,92 0,64 13 3,30 0,60 172 

Na podana mnenja in predloge se tim korektno odzove. 2,46 0,52 13 3,08 0,62 172 

Sprejeti dogovori se uresničujejo. 2,69 0,63 13 3,07 0,59 169 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da učitelji na šoli C (2,23) jasnost opredeljenosti timskega dela na 

njihovi šoli ocenjujejo slabše kot na vseh ostalih šolah (3,05). Ali so razlike statistično pomembne smo 

preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev 

razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru statistično pomembno razlikujta (F=6,928; 

sig.=0,009). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo nadomestno aproksimativno metodo, ki 

pokaže (|t|=3,470; p=0,004), da je tveganje manjše od 5%. Zavrnemo ničelno hipotezo in sprejmemo 

raziskovalno, ki pravi, da razlika v povprečjih osnovnih množic obstaja. Trdimo lahko, da je na šoli C 

timsko delo manj jasno opredeljeno kot na vseh ostalih šolah. 

 Tudi naslednji izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da učitelji na šoli C (2,31) načrtovanost 

timskega dela na njihovi šoli ocenjujejo slabše kot učitelji vseh ostalih šol (3,01). Ali so razlike statistično 

pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci 

obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=3,691; sig.=0,056). T-

preizkus nam pokaže (|t|=3,812; p=0,000), da je tveganje manjše od 5%. Zavrnemo ničelno hipotezo in 
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sprejmemo raziskovalno, ki pravi, da razlika v povprečjih osnovnih množic obstaja. Trdimo lahko, da je na 

šoli C timsko delo slabše načrtovano kot na vseh ostalih šolah. 

Prav tako nam izračuni aritmetičnih sredin glede strinjanja s trditvijo, da je timsko delo na šoli dobro 

vodeno, pokažejo, da se učitelji šole C (2,15) z njo manj strinjajo, kot učitelji vseh ostalih šol (3,02). Ali so 

razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom 

preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc 

(F=1,710; sig.=0,193). T-preizkus nam pokaže (|t|=4,947; p=0,000), da je tveganje manjše od 5%. 

Zavrnemo ničelno hipotezo in sprejmemo raziskovalno, ki pravi, da razlika v povprečjih osnovnih množic 

obstaja. Trdimo lahko, da je na šoli C timsko delo slabše vodeno kot na vseh ostalih šolah. 

Tudi izračuni aritmetičnih sredin glede strinjanja s trditvijo, da je timsko delo na šoli dobro 

dokumentirano, pokažejo, da se učitelji šole C (2,23) z njo manj strinjajo, kot učitelji vseh ostalih šol 

(2,97). Ali so razlike statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti 

varianc (F=3,040; sig.=0,083). T-preizkus nam pokaže (|t|=4,234; p=0,000), da je tveganje manjše od 

5%. Zavrnemo ničelno hipotezo in sprejmemo raziskovalno, ki pravi, da razlika v povprečjih osnovnih 

množic obstaja. Trdimo lahko, da je na šoli C timsko delo slabše dokumentirano kot na vseh ostalih šolah. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učitelji šole C (2,92) v manjši meri, kot učitelji vseh ostalih 

šol (3,30) strinjajo s trditvijo, da vsak lahko izrazi svoje mnenje in poda predloge. Ali so razlike statistično 

pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci 

obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,545; sig.=0,461). T-

preizkus pokaže (|t|=2,149; p=0,033), da je tveganje manjše od 5%. Zavrnemo ničelno hipotezo in 

sprejmemo raziskovalno, ki pravi, da razlika v povprečjih osnovnih množic obstaja. Trdimo lahko, da je na 

šoli C stopnja strinjanja s trditvijo, da vsak lahko izrazi svoje mnenje in predloge, nižja kot na vseh ostalih 

šolah. 

Izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učitelji na šoli C (2,46) v manjši meri, kot na vseh ostalih 

šolah (3,08) strinjajo s trditvijo, da se na podana mnenja in predloge tim korektno odzove. Ali so razlike 

statistično pomembne smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če 

se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,562; 

sig.=0,454). T-preizkus pokaže (|t|=3,470; p=0,001), da je tveganje manjše od 5%. Zavrnemo ničelno 

hipotezo in sprejmemo raziskovalno, ki pravi, da razlika v povprečjih osnovnih množic obstaja. Trdimo 

lahko, da je na šoli C stopnja strinjanja s trditvijo, da se na podana mnenja in predloge tim korektno 

odzove nižja kot na vseh ostalih šolah. 

Tudi naslednji izračun aritmetičnih sredin nam pokaže, da se učitelji na šoli C (2,69) v manjši meri, kot na 

vseh ostalih šolah (3,07) strinjajo s trditvijo, da se sprejeti dogovori uresničujejo. Statistično pomembnost 
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razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh 

vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=1,566; sig.=0,212). T-preizkus 

pokaže (|t|=2,180; p=0,031), da je tveganje manjše od 5%. Zavrnemo ničelno hipotezo in sprejmemo 

raziskovalno, ki pravi, da razlika v povprečjih osnovnih množic obstaja. Trdimo lahko, da je na šoli C 

stopnja strinjanja s trditvijo, da se sprejeti dogovori uresničujejo, nižja kot na vseh ostalih šolah. 

Tabela 16C: Medsebojni odnosi med sodelavci in dijaki 

Odnosi s sodelavci … 
Šola C Ostale šole 

AS SD N AS SD N 

 so bili vedno dobri (pred prenovljenim izobraževalnim 
programom in sedaj). 

2,75 0,87 12 3,20 0,64 167 

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom poslabšali. 3,00 0,82 10 1,64 0,79 163 

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom izboljšali. 1,80 0,63 10 2,30 0,83 162 

 so bili in so slabši, kot bi želel. 2,60 1,17 10 1,44 0,64 158 

Odnosi z dijaki … 

 so bili vedno dobri (pred prenovljenim izobraževalnim 
programom in sedaj). 

3,00 0,60 12 3,28 0,55 168 

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom poslabšali. 1,90 0,74 10 1,49 0,63 163 

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom izboljšali. 2,00 0,67 10 2,30 0,83 160 

 so bili in so slabši, kot bi želel. 1,80 1,03 10 1,45 0,60 158 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da se na šoli C (2,75) v manjši meri strinjajo s trditvijo, da so 

odnosi s sodelavci bili vedno dobri, kot na vseh ostalih šolah (3,20). Statistično pomembnost razlik smo 

preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev 

razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=2,112; sig.=0,148). T-preizkus pokaže 

(|t|=2,326; p=0,021), da je tveganje manjše od 5%. Ničelno hipotezo zavržemo in sprejmemo 

raziskovalno, ki pravi, da razlike med aritmetičnima sredinama v osnovni množici obstajajo. Rečemo 

lahko, da se na šoli C v manjši meri strinjajo s trditvijo, da so odnosi s sodelavci bili vedno dobri, kot na 

vseh ostalih šolah. 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da se na šoli C (3,00) v večji meri strinjajo s trditvijo, da so se 

odnosi med sodelavci s prenovo poslabšali, kot na vseh ostalih šolah (1,64). Statistično pomembnost razlik 

smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh 

vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=0,373; sig.=0,542). T-preizkus 

pokaže (|t|=5,269; p=0,000), da je tveganje manjše od 5%. Ničelno hipotezo zavržemo in sprejmemo 

raziskovalno, ki pravi, da razlike med aritmetičnima sredinama v osnovni množici obstajajo. Rečemo 
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lahko, da se na šoli C bolj strinjajo s trditvijo, da so se odnosi med sodelavci s prenovo poslabšali, kot na 

vseh ostalih šolah. 

Obratno torej, izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da se učitelji šole C (1,80) v manjši meri strinjajo s 

trditvijo, da so se odnosi med sodelavci s prenovo izboljšali, kot učitelji vseh ostalih šol (2,30). Statistično 

pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se 

varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o homogenosti varianc (F=3,089; sig.=0,081). 

T-preizkus pokaže (|t|=1,885; p=0,061), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o 

razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih 

razlik glede strinjanja s trditvijo, da so se odnosi med sodelavci s prenovo poslabšali. 

Izračuni aritmetičnih sredin nam pokažejo, da se na šoli C (2,60) v večji meri strinjajo s trditvijo, da so 

odnosi med sodelavci bili in so slabši, kot bi si želeli, kot na vseh ostalih šolah (1,44). Statistično 

pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se 

varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru statistično pomembno 

razlikujeta (F=17,578; sig.=0,000). Ker ne moremo uporabiti t-preizkus, uporabimo nadomestno 

aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=3,088; p=0,012), da je tveganje manjše od 5%. Ničelno hipotezo 

zavržemo in sprejmemo raziskovalno, ki pravi, da razlike med aritmetičnima sredinama v osnovni množici 

obstajajo. Rečemo lahko, da se na šoli C bolj strinjajo s trditvijo, da so odnosi med sodelavci bili in so 

slabši, kot bi si želeli, kot na vseh ostalih šolah. 

Izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da ni bistvenih razlik med učitelji na šoli C (3,00) in na vseh ostalih 

šolah (3,28) glede strinjanja s trditvijo,  vezano na odnose z dijaki, ki se glasi, da so odnosi z dijaki bili 

zmeraj dobri. Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim 

preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Obdržimo predpostavko o enakosti varianc 

(F=2,514; sig.=0,115). T-preizkus pokaže (|t|=1,702; p=0,090), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo 

ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni 

statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da so odnosi z dijaki bili vedno dobri. 

Naslednji izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da se na šoli C (1,90) v večji meri, kot na vseh ostalih 

šolah (1,49) strinjajo s trditvijo,  vezano na odnose z dijaki, ki se glasi, da so se odnosi z dijaki s 

prenovljenim izobraževalnim programom poslabšali. Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-

preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. 

Obdržimo predpostavko o enakosti varianc (F=0,068; sig.=0,794). T-preizkus pokaže (|t|=1,998; 

p=0,047), da je tveganje manjše od 5%. Ničelno hipotezo zavržemo in sprejmemo raziskovalno, ki pravi, 

da razlike med aritmetičnima sredinama v osnovni množici obstajajo. Rečemo lahko, da se učitelji na šoli 

C bolj strinjajo s trditvijo, da so se odnosi z dijaki s prenovljenim izobraževalnim programom poslabšali. 
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Obratno, naslednji izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da se učitelji na šoli C (2,00) v nekoliko manjši 

meri strinjajo s trditvijo, vezano na odnose z dijaki, ki se glasi, da so se odnosi z dijaki s prenovljenim 

izobraževalnim programom izboljšali, kot na vseh ostalih šolah (2,30). Statistično pomembnost razlik smo 

preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev 

razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem primeru statistično pomembno razlikujeta (F=5,017; 

sig.=0,026). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, uporabimo nadomestno aproksimativno metodo, ki 

pokaže (|t|=1,359; p=0,202), da je tveganje večje od 5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki 

aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik 

glede strinjanja s trditvijo, da so se odnosi z dijaki s prenovljenim izobraževalnim programom izboljšali. 

Naslednji izračuni aritmetičnih sredin pokažejo, da se učitelji na šoli C (1,80) bolj strinjajo s trditvijo,  

vezano na odnose z dijaki, ki se glasi, da so odnosi z dijaki bili in so slabši kot bi si želeli, kot na vseh 

ostalih šolah (1,45). Statistično pomembnost razlik smo preverili s t-preizkusom. Še prej pa smo z 

Levenovim preizkusom preverili, če se varianci obeh vzorcev razlikujeta. Varianci obeh vzorcev se v tem 

primeru statistično pomembno razlikujeta (F=7,637; sig.=0,006). Ker ne moremo uporabiti t-preizkusa, 

uporabimo nadomestno aproksimativno metodo, ki pokaže (|t|=1,062; p=0,315), da je tveganje večje od 

5%. Obdržimo ničelno hipotezo in o razliki aritmetičnih sredin ne moremo trditi nič. Med šolo C in 

ostalimi šolami ni statistično pomembnih razlik glede strinjanja s trditvijo, da so odnosi z dijaki bili in so 

slabši kot bi si želeli. 

 

  



130 

Priloga 3: Anketni vprašalnik za učitelje 

VPRAŠALNIK ZA UČITELJE 

IZOBRAŽEVALNEGA PROGRAMA PREDŠOLSKA VZGOJA 

Srednja šola:___________________ 

Spoštovani! 

Vprašalnik, ki je pred vami, je del spremljave prenovljenega izobraževalnega programa Predšolska vzgoja 

(Ur. l. št. 53/08) v srednjih strokovnih šolah. Sodelavci Centra RS za poklicno izobraževanje želimo zbrati 

mnenja učiteljev o nekaterih segmentih programa, njegovega uvajanja in izvajanja.  

Vljudno vas prosimo, da vprašanja pozorno preberete in nanje odgovorite. Vaše odgovore bomo uporabili 

le za namene spremljave in jih varovali v skladu z Zakonom o varovanju osebnih podatkov. Rezultati 

spremljave bodo znani v prvih mesecih leta 2013. V vprašalniku uporabljamo moško slovnično obliko za 

oba spola.  

Najlepše se vam zahvaljujemo za sodelovanje! 

 

A. OSNOVNI PODATKI 

1. Izberite ustrezen odgovor o številu let vaših delovnih izkušenj v vzgoji in izobraževanju: 

a) do 5 let 

b) 5–10 let 

c) 10–20 let 

d) nad 20 let 

2. Katere vsebine glede na spodnjo razdelitev poučujete? (Izberite VSE ustrezne odgovore.) 

e) splošno izobraževalni predmet/i 

f) strokovni modul/i (celoten modul/i)  

g) strokovna teorija znotraj modula/ov (v sodelovanju z učiteljem praktičnega pouka) 

h) praktični pouk znotraj modula/ov (v sodelovanju z učiteljem strokovne teorije) 

 

3. Poleg poučevanja na šoli opravljam tudi sledeče naloge (Dopišite.): _________________________ 

__________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________ 
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B. IZOBRAŽEVALNI PROGRAM 

4. Zanima nas, kako ocenjujete vaše poznavanje navedenih dokumentov vezanih na izobraževalni 

program Predšolska vzgoja. Prosimo vas, da ovrednotite vsako postavko posebej, pri čemer velja: (--) – ne poznam, 

(-) – sem seznanjen, (+) – poznam, (++) – dobro poznam. 

 

Dokumenti: -- - + ++ 

 katalog/e znanja za moj/e predmet/e in/ali modul/e,     

 vse kataloge znanja za strokovne module,     

 vse kataloge znanja za splošne predmete,     

 vse kataloge znanja,     

 izpitni katalog za drugi predmet poklicne mature,     

 izpitni katalog za četrti predmet poklicne mature,     

 celoten izobraževalni program,     

 poklicni standard, na katerem temelji izobraževalni program.     

 

5. V tabeli je navedenih nekaj trditev o izobraževalnem programu Predšolska vzgoja. Prosimo vas, da 

ovrednotite vsako trditev posebej, pri čemer velja: (--) – popolnoma se ne strinjam, (-) – se ne strinjam, (+) – se strinjam, 

(++) – popolnoma se strinjam in (0) – ne poznam. 

 

Glede na potrebe poklica … -- - + ++ 0 

 so cilji in kompetence strokovnega dela programa ustrezne.      

 je nabor strokovnih modulov ustrezen.      

 je obseg strokovnih modulov ustrezen.      

 je obseg praktičnega pouka ustrezen.      

 je obseg praktičnega usposabljanja z delom ustrezen.      

 je program v celoti ustrezen.      

Glede na trajanje programa … -- - + ++ 0 

 so kompetence programa dosegljive.      

 so cilji programskih enot (predmetov, modulov …) dosegljivi.      

Uporabnost znanja -- - + ++ 0 

Prenovljeni program je povečal uporabnost znanja dijakov.       
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C. PODPORA PRI UVAJANJU IZOBRAŽEVALNEGA PROGRAMA 

 

6. V tabeli označite stopnjo kakovosti strokovne podpore posameznih izvajalcev pri uvajanju 

izobraževalnega programa Predšolska vzgoja. Prosimo vas, da ovrednotite, v kolikšni meri je bila izvedba 

kakovostna, pri čemer velja: (--) – zelo nekakovostna, (-) – nekakovostna, (+) – kakovostna, (++) – zelo kakovostna, 

(0) – je nisem bil deležen. 

 

Podporo so izvajali: -- - + ++ 0 

Zavod RS za šolstvo (ZRSŠ)      

Konzorcij UNISVET      

Šola za ravnatelje (ŠR)      

Center RS za poklicno izobraževanje (CPI)      

drugo (Dopišite.):  
 
 

     

 

7. V tabeli označite ali ste bili deležni podpore (predstavitve, informiranje, usposabljanje, 

izobraževanje, delavnice, strokovna literatura, primeri dobrih praks ipd.) pri uvajanju programa iz 

navedenih vsebin, je bila ta podpora ustrezna in ali bi želeli (dodatno) podporo iz navedenih področji. 

Označite lahko VEČ odgovorov. 

Področja podpore pri uvajanju programa: 
Sem bil 
deležen 

Podpora 
je bila 
ustrezna 

Želim si 
(dodatne) 
strokovne 
podpore 

Ne 
morem 
oceniti 

 osmišljanje novosti programa,     

 razumevanje novosti programa,     

 načrtovanje izvedbenega kurikula,     

 izpeljava vzgojno izobraževalnega procesa,     

 spremljanje uresničevanja izvedbenega kurikula,     

 uvajanje izboljšav v izvedbeni kurikul,     

 drugo (Dopišite.): 
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8. V tabeli je navedenih nekaj trditev vezanih na izobraževalni program Predšolska vzgoja. Prosimo 

vas, da ovrednotite vsako trditev posebej, pri čemer velja: (--) – popolnoma se ne strinjam, (-) – se ne strinjam, (+) – se 

strinjam, (++) - popolnoma se strinjam. 

 

Cilji in kompetence -- - + ++ 

Cilji programa so razumljivo opredeljeni.     

Kompetence programa so razumljivo opredeljene.     

Didaktična priporočila za izvajanje programa … -- - + ++ 

 za oblikovanje izvedbenega kurikula so razumljiva.     

 za vključevanje ključnih kompetenc v pouk so razumljiva.     

 za oblikovanje odprtega kurikula so razumljiva.     

 za izvajanje projektnega dela so razumljiva.      

 za razvoj medsebojnega sodelovanja učiteljev so razumljiva.     

 

D. IZVEDBENI KURIKUL 

9. Ali ste osebno sodelovali pri pripravi Izvedbenega kurikula?  

a) DA   

b) NE, ker (dopišite): ____________________________________________________________ 

10. Izvedbeni kurikul smo/so pripravili (Obkrožite VSE ustrezne odgovore.): 

a) vsi strokovni sodelavci, ki sodelujejo pri izvajanju programa; 

b) večina njih; 

c) manjša skupina;  

d) vodja t. i. programskega učiteljskega zbora; 

e) vodstvo šole; 

f) drugo (Dopišite.):_____________________________________________________________ 

11. Zanima nas, kdo je sodeloval pri razpravi o oblikovanju odprtega kurikula (o ciljih, vsebinah, 

izvedbi …)? Obkrožite VSE ustrezne odgovore. 

g) vsi strokovni sodelavci, ki sodelujejo pri izvajanju programa; 

h) večina njih; 

i) manjša skupina; 

j) vodja t. i. programskega učiteljskega zbora; 

k) vodstvo šole; 

l) drugo (Dopišite.):_____________________________________________________________ 
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12. Kako ste oblikovali skupno letno učno pripravo (fini kurikul)? Obkrožite ustrezen odgovor. 

a) Vsak učitelj je pripravil učno pripravo za svoj predmet/modul, nato smo individualne priprave 

združili v skupen dokument. 

b) Vsak učitelj je pripravil osnutek učne priprave za svoj predmet/modul, sledile so razprave, na 

osnovi katerih smo individualne priprave prilagodili (prerazporedili cilje in vsebine, jih 

kroskurikularno/medsebojno povezali …) ter skupaj pripravili končni dokument. 

c) Nismo je oblikovali. Vsak učitelj je pripravil lastno letno učno pripravo. 

d) Drugo (Dopišite.): _____________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

 

13. Izkušnje z nekaterimi vidiki izvedbe izobraževalnega programa. Prosimo vas, da ovrednotite vsako 

trditev posebej pri čemer velja: (--) – popolnoma se ne strinjam, (-) – se ne strinjam, (+) – se strinjam, (++) - popolnoma 

se strinjam. 

Odprti kurikul … -- - + ++ 

 poveča uporabnost znanja dijakov.     

 poveča aktualnost znanja dijakov.     

 odgovarja individualnim potrebam dijakov.      

Projektno delo … -- - + ++ 

 poveča uporabnost znanja dijakov.     

 prispeva k razvoju ključnih kompetenc dijakov.     

Medsebojno sodelovanje učiteljev … -- - + ++ 

 poveča uporabnost znanja dijakov.     

 izboljšuje medosebne odnose.     

Sodelovanje z delodajalci … -- - + ++ 

 izboljšuje aktualnost pouka.     

 poveča uporabnost znanja dijakov.     

Sodelovalno učenje dijakov (skupinsko, projektno delo ipd.) … -- - + ++ 

 spodbuja razvoj ključnih kompetenc pri dijakih.     

 izboljšuje medsebojne odnose dijakov.     
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14. Izvajanje izvedbenega kurikula je usklajeno z načrtom izvedbe. Obkrožite ustrezen odgovor. 

a) V celoti 

b) Večinoma 

c) Delno 

d) Ni usklajeno 

e) Ne vem, nisem seznanjen 

 

15. Izvajanje izvedbenega kurikula spremljamo na sledeči način (Obkrožite VSE ustrezne odgovore.): 

a) Redno in formalno (npr. postopki so jasno določeni) 

b) Redno, a neformalno (npr. redni razgovori na srečanjih)  

c) Občasno in neformalno (npr. ad hoc, neka situacija sproži aktivnosti) 

d) O izvajanju izvedbenega kurikula se ne pogovarjam/o. 

e) Izvajanje izvedbenega kurikula ne spremljam/o. 

 

16. Kako v nadaljnje delo vnašate izboljšave izvedbenega kurikula? (Obkrožite VSE ustrezne odgovore.)  

a) Vnašamo jih sistematično (npr. postopek je izdelan). 

b) O izboljšavah se veliko pogovarjamo, a smo šibki pri izvedbi. 

c) Vsak se sam odloči o vsebini in načinu izboljšav. 

d) Čeprav se zavedamo potrebe po izboljšavah, nam jih ne uspe vpeljati. 

e) O vpeljevanju izboljšav ne razmišljam/o, z doseženim smo zadovoljni.  

 

17. Kako ocenjujete, da je na vaši šoli potekalo timsko delo namenjeno pripravi, izvedbi, 

spremljavi in izboljševanju izvedbenega kurikula? Prosimo vas, da ovrednotite vsako trditev posebej pri čemer 

velja: (--) – popolnoma se ne strinjam, (-) – se ne strinjam, (+) – se strinjam, (++) - popolnoma se strinjam. 

 

Na naši šoli je timsko delo … -- - + ++ 

 jasno opredeljeno (smiselno, jasen namen).     

 dobro načrtovano.     

 dobro vodeno.     

 dobro dokumentirano.     

Vsak lahko izrazi svoje mnenje in poda predloge.     

Na podana mnenja in predloge se tim korektno odzove.     

Sprejeti dogovori se uresničujejo.     
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18. Medsebojni odnosi med sodelavci in z dijaki. Prosimo vas, da ovrednotite vsako trditev posebej 

pri čemer velja: (--) – popolnoma se ne strinjam, (-) – se ne strinjam, (+) – se strinjam, (++) - popolnoma 

se strinjam. 

 

Odnosi s sodelavci … -- - + ++ 

 so bili vedno dobri (pred prenovljenim izobraževalnim programom in sedaj).      

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom poslabšali.     

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom izboljšali.     

 so bili in so slabši, kot bi želel.     

Drugo (Dopišite.): 
 

    

Odnosi z dijaki …  -- - + ++ 

 so bili vedno dobri (pred prenovljenim izobraževalnim programom in sedaj).     

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom poslabšali.     

 so se s prenovljenim izobraževalnim programom izboljšali.     

 so bili in so slabši kot bi želel/a.     

Drugo (Dopišite.): 
 

    

 

19. Za konec vas prosimo, da z nami podelite tudi informacije, ki jih ocenjujete kot pomembne za 

spremljavo, a vas po njih nismo vprašali.________________________________________________ 

__________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________ 

 

Najlepše se vam zahvaljujemo in vam želimo uspešno delo! 

Sodelavci Centra RS za poklicno izobraževanje  
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Priloga 4: Opomnik za intervju 

Opomnik za intervju 

Z vprašalnikom za učitelje izobraževalnega programa Predšolska vzgoja smo učitelje povprašali o stališčih 

do izobraževalnega programa; poznavanju programa; podpori, ki so jo bili deležni pri uvajanju 

izobraževalnega programa ter o procesih za načrtovanje, izvajanje, spremljanje in izboljševanje 

izvedbenega kurikula. Na vprašanja izbirnega tipa smo dobili določene odgovore, ki pa si jih želimo 

dodatno pojasniti s pomočjo tega intervjuja. Vsi odgovori tako učiteljev kot vaši bodo v evalvacijskem 

poročilu predstavljeni pod šifro šole, torej bodo anonimni; prav za vašo šolo pa vam lahko na vašo željo 

posredujemo vse pridobljene rezultate in jih lahko pridemo tudi predstaviti kolektivu, ki izvaja program.  

1. Stališča (morebitni odpori) do novega programa 

1.1 Se vam osebno zdijo novosti, ki jih prinaša nov izobraževalni program predšolska vzgoja, smiselne? 

Kako bi na kratko opisali vaše stališče kot ravnatelja/vodje PUZ-a do novosti, ki jih prinaša nov 

izobraževalni program?  

1.2 Pri uvajanju novosti se pogosto pojavljajo odpori v kolektivu? Ste imeli tovrstne izkušnje? Primer? 

Kakšna je bila strategija spoprijemanja z odpori proti spremembam na vaši šoli? 

2. Potek timskega dela na šoli 

2.1 Na kakšen način ste oblikovali tim učiteljev, ki izvaja izobraževalni program? 

2.2 Ali ste se pri oblikovanju tima držali kakšnih posebnih načel in pristopov, npr. koliko naj bo velik, 

kateri posamezniki bolje sodelujejo skupaj ipd.? 

2.3 Ali ste imeli kakšne posebne kriterije pri določanju vodje tima (PUZ-a)? 

2.4 Kako ste organizirali delo PUZ-a? Ste ustanovili podskupine, angažirali že obstoječe (npr. strokovne 

aktive, aktive po splošnih predmetih, svetovalno službo, vodstvo,…), da bi se smiselno razdelile vloge? 

Ali je PUZ morda deloval kot celota, se spopadal z vsemi delovnimi nalogami kot celota brez delitve 

dela? 

2.5 Ali imate kakšne posebne usmeritve/pravila, kako naj bi PUZ deloval? Kako pogosto naj bi se 

sestajal, kako se vodi dokumentacija (vabila, zapisniki, letni plan dela ipd.)? 

2.6 Imate določene strategije, kako se rešuje probleme/zastoje pri timskem delu?  
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2.7 Kako bi opisali relacijo med ravnateljem in vodjem PUZ-a? Je vodja PUZ-a povsem prepuščen 

svojem lastnim zamislim o načinu vodenja, ali imate morda na nadrednem nivoju vzpostavljen kakšen 

koncept delovanja vseh PUZ-ov,…?  

2.8 Kako skrbite za prenos informacij znotraj PUZ-a, oddelčne skupnosti, med različnimi timi, ki 

obstajajo v PUZ-u (med aktivom za stroko, aktivi za splošne predmete, svetovalno službo, vodstvom)? 

2.9 Kako bi ocenili kakovost timskega dela? 

3. Procesi vezani na izvedbeni kurikul: načrtovanje, izvajanje, spremljanje in uvajanje novosti 

3.1 Načrtovanje:  

3.1.1 Ali ste organizirali seznanjanje učiteljev z izobraževalnim programom, novostmi, ki jih prinaša 

izobraževalni program? 

3.1.2 Na kakšen način? So bile organizirane diskusije, usposabljanja? Kako ste preverili razumevanje 

novosti? Kako ste preverjali, ali se učiteljem novosti zdijo smiselne? 

3.1.3 Kaj bi izpostavili kot glavno dodano vrednost izvedbenega kurikula? Bi rekli, da se je splačalo 

angažirati ljudi v pripravo dokumenta izvedbeni kurikul?  

3.1.4 Kako so nastajale letne učne priprave? Je vsak učitelj pripravil načrt za svoj predmet/modul in ste 

zatem posamezne priprave zlepili skupaj, ali so vmes potekale neke diskusije, medsebojna prilagajanja, 

prerazporejanja, prilagajanja, medpredmetne/kroskurikularne povezave? 

3.2 Izvajanje 

3.2.1 Ali izvajanje poteka v skladu z načrti v izvedbenem kurikulu? Menite, da predhodno načrtovanje 

vpliva na kakovost izvedbe pouka? Na kakšen način? 

3.3 Spremljanje 

3.3.1 Na kakšen način spremljate kakovost izvedbe pouka? 

3.4 Vnašanje sprememb? 

3.4.1 Ali na osnovi ugotovitev spremljanja vnašate spremembe v izvedbeni kurikul? Lahko ponazorite s 

primerom? 

Nam želite še kaj sporočiti v zvezi s temami intervjuja?  
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