B TINA VRSNIK PERSE (UR.)

STROKOVNI DELAVCI
V POKLICNEM IN STROKOVNEM
[ZOBRAZEVAN]JU IN NJIHOV
PROFESIONALNI RAZVO]

hers
enhancing

eac

pr OfeSSIonal reasources

,'3 experie lmowledge i  skills| gI'OWth
mng -.-.development learnmg ';“e‘“

ES| 2
Uy LN
ig g § 3

DIGITALNA KNJIZNICA « DOCUMENTA e 10

PEDAGOSKIINSTITUT e 2015






STROKOVNI DELAVCIV POKLICNEM
IN STROKOVNEM IZOBRAZEVAN]JU



__[CTS



B TINA VRSNIK PERSE (UR))

STROKOVNI DELAVCI
V POKLICNEM IN STROKOVNEM
[ZOBRAZEVAN]JU IN NJIHOV
PROFESIONALNI RAZVO]

DIGITALNA KNJIZNICA « DOCUMENTA e 10

PEDAGOSKIINSTITUT e 2015



Tina Vrsnik Perse (ur.) = Strokovni delavci v pok/z’mem in strokovnem z'zobmz'fm;z]u n ﬂjz'koz; pmﬁﬂmﬂ/m’ razvoj
Znanstvena monografi ja

Zbirkas D{gz'tﬂ/nd knjiénz’m

Uredniski odbor = dr: Igor Z Zagm’ (glavni in odgovorni urednik), dr_Jonatan Vinkler, dr. Janja Zmave, dr. Alenka Gril
Podzbirka = Documenta, 10

Urednik podzbirke = dr. Alenka Gril

Recenzentke = dr. Katja Kosir, dr. Sonja Cotar Konrad, dr. Branka Cﬂgmn

Tehni¢ni urednik, oblikovanje, prclom in digitalizacija = dr._Jonatan Vinkler

Lekeorica s Mojca Garantini

Izdajatelj in zaloznik « Pfddgosz‘ institut

Ljubljana 2015

Zanj= dr. /garZ Zﬂgm’

Naklada izdaje na CD-ju = 700 izvodov

Izdaja je primarno dostopna na htep://www.pei.si/Sifranti/StaticPage.aspx?id=15s

Aktivnosti so potekalc 4 sodclovanju in s finan¢no podporo Pcdago§kcga indtituta, prcko krovne pogodbe med Pcdago—
skim intitutom in Ministrstvom za izobraicvanjc, Znanostin $porto soﬁnanciranju dejavnosti Pedagoékega instituta.

Imetniki moralnih avtorskih pravic na tem deluso aveorji; imetnik stvarnih avtorskih pravicje izdajatelj. To delo jenaraz-
polago pod pogoji slovenske licence Creative Commons 2.5 (priznanjc avtorstva, nckomercialno, brez prcdclav). V skla-
duss to licenco sme vsak uporabnik ob priznanjuavtorstva delo razmnozevati, distribuirati,javno priobécvati in dajati v

najem, vendar samo v nckomercialne namene. Dela ni dovoljcno prcdclovati.

©0ce)

CIP - Katalozni zapis o publikaciji

Narodna in univerzitetna knjiznica, Ljubljana
377(497.4)(0.034.2)

STROKOV NI delavei v poklicnem in strokovnem izobrazevanju in njihov profesionalni razvoj [Elekeronskivir] / Tina Vresnik Perse (ur.). - EL
knjiga. - Ljubljana : Pedagoskiinstitue, 2015. - (Digitalna knjiznica. Documenta, ISSN 1855-9646 ; 10)

Nacin dostopa (URL): heep://www.peisi/Sifranti/StaticPage.aspx?id=1s5

ISBN 978-961-270-223-6 (pdf)
ISBN 978-961270-22.4-3 (html)
1. Vrsnik Perse, Tina

281425408


http://www.pei.si/Sifranti/StaticPage.aspx?id=155

Vsebina

Kazalo slik in preglednic 9
Tina Vrsnik Perse « Uvod 13
1 | POKLICNO IN STROKOVNO IZOBRAZEVANJE 21
Polona Kelava « Poklicno in strokovno izobrazevanje 23
Poklicno in strokovno izobrazevanje v Sloveniji 24
Poklicno in strokovno izobrazevanje v Sloveniji v Stevilkah 73
2 | PROFESIONALNI RAZVO) 43
Tina Rutar Leban « Profesionalni razvoj v vzgoji in izobrazevanju 45
Milena lvanu$ Grmek « Profesionalni razvoj uciteljev v srednjem poklicnem
in strokovnem izobrazevanju 53
Marija Javornik Krecic « Uciteljev profesionalni razvoj je vsezivljenjski celovit
proces rasti 63
Milena Ivanus Grmek « Ucitelj kot aktivni oblikovalec in usmerjevalec
svojega lastnega razvoja 73
Marija Javornik Krecic « Kaj sestavlja uciteljev profesionalni razvoj 83
Ana Kozina, Polona Kelava, Milena Ivanus Grmek « Nadaljnje izobrazevanje
in usposabljanje uciteljev 87

7
I



3 | PROFESIONALNI RAZVO)J IN POUCEVANJE 101
Tina Rutar Leban, Marija Javornik Krecic, Tina Vrsnik Perse « Subjektivne
teorije in pojmovanja uciteljev 10%
Subjektivna pojmovanja uciteljev o lastnem ucenju 107
Subjektivna pojmovanja uciteljev vplivajo na ucenje in delo dijakov 15
Ana Kozina « Pogled uciteljev na obravnavo uéne snovi v svojem razredu 123
Tina Vrinik Perse « Povezovanje subjektivnih pojmovanjin ravnanj uciteljev 129
Polona Kelava « Pogled dijakov na obravnavo u¢ne snovi 133
Tina Rutar Leban « Primerjava odgovorov uditeljev in njihovih dijakov
v zvezi s potekom obravnavanja u¢ne snovi 141
Tina Vrsnik Perse « Primerjava odgovorov o obravnavi u¢ne snovi
v srednjem poklicnem in strokovnem izobrazevanju ter gimnazijskem
in osnovnoSolskem izobraZevanju 151
4 | KAKO NAPRE)? 157
Ana Kozina « Spodbujanje aktivnih nacinov poucevanja skozi profesionalni razvoj 159
Tina Vrsnik Perse, Ana Kozina, Polona Kelava, Tina Rutar Leban,
Milena Ivanus Grmek « Izhodis¢a za nadaljevanje 165
Povzetek 175
Summary 177
Literatura 179
Imensko kazalo 195
Pojmovno kazalo 199




Kazalo slik in preglednic

1 | POKLICNO IN STROKOVNO IZOBRAZEVANJE 21
Polona Kelava « Poklicno in strokovno izobrazevanje 23
Slika 1: Zgradba srednjesolskega izobraZevanja v Sloveniji 25
Preglednica 1: Stevilo vpisanih dijakov v posamezne programe med leti 1998/99
in 2013/14 35
Preglednica 2: Odstotek dijakov s posebnimi potrebami po programu izobraZevanja
v letu 2012 37
Preglednica 3: Uspesnost dijakov ob koncu Solskega leta 2011/2012 po vrsti
izobrazevanja 38
Preglednica 4: Stevilo in odstotek uciteljev, vodstvenih, svetovalnih in drugih
strokovnih delavcev v srednjih Solah za miadino v letu 2011 39
2 | PROFESIONALNI RAZVO) 43
Milena Ivanus Grmek « Profesionalni razvoj uciteljev v srednjem poklicnem
in strokovnem izobrazevanju 53
Preglednica 1: Dejavniki razlikovanja med tradicionalnim in kriticnim modelom
ucitelievega profesionalnega razvoja 57




I EEEEEEE———
Marija Javornik Krecic¢ « Uciteljev profesionalni razvoj je vsezivljenjski celovit

proces rasti 63
Preglednica 1. Uciteljev celostni razvoj 63
Slika 1: Maojstrski model profesionalnega izobrazevanja uciteljev 65
Slika 2: Model uporabne znanosti profesionalnega izobrazevanja uciteljev 66
Slika 3: Reflektivni model profesionalnega izobraZevanja uciteljev 68

Milena Ivanus Grmek « UCcitelj kot aktivni oblikovalec in usmerjevalec
svojega lastnega razvoja 73

Preglednica 1: Pogostost izobraZevanja oz. usposabljanja (v odstotkih) 74

Preglednica 2: Oblike izobraZevanja, ki najvec prispevajo k razvoju posameznih kompetenc 79

Marija Javornik Krecic « Kaj sestavlja uciteljev profesionalni razvoj 83
Slika 1: Model povezanosti ucitelievega razmislianja in delovanja 84
Slika 2: Jaz kot ucitelj — model cebule (prav tam) 85
Slika 3: Cikel ORJI — intrapsihicni procesi v ucitelju od zaznave okoliscin do ravnanja 86

Ana Kozina, Polona Kelava, Milena Ivanus Grmek « Nadaljnje izobrazevanje

in usposabljanje uditeljev 87
Preglednica 1: Dejavnosti profesionalnega razvoja v zadnjih dveh letih 02
Preglednica 2: Razlogi za udelezbo na dejavnostih profesionalnega razvoja
v zadnjih dveh letih 06
Preglednica 3: Zaznane spremembe v profesionalnem razvoju 99

3 | PROFESIONALNI RAZVO)J IN POUCEVANJE 101

Tina Rutar Leban, Marija Javornik Krecic, Tina Vrinik Perse « Subjektivne

teorije in pojmovanja uciteljev 103
Preglednica 1: Poimenovanja subjektivnih teorij pri razlicnih avtorjih 104
Preglednica 2: Subjektivni pogledi uciteljev na lastno ucenje 110

10



Preglednica 3: Subjektivni pogled uciteliev na ucenje in delo dijakov

po posameznem vsebinskem sklopu 17
Ana Kozina « Pogled uciteljev na obravnavo uéne snovi v svojem razredu 123
Preglednica 1: Subjektivni pogledi uciteljev na obravnavo nove ucne snovi 126
Polona Kelava « Pogled dijakov na obravnavo u¢ne snovi 133
Preglednica 1. Subjektivni pogledi dijakov na obravnavo nove ucne snovi 136
Preglednica 2: Napoved pogleda dijakov na nacine obravnave nove snovi
na podlagi pogostosti nadaljnjega strokovnega izobraZevanja in usposabljanja
uciteljev v zadnjih dveh letih 137
Tina Rutar Leban « Primerjava odgovorov uditeljev in njihovih dijakov
v zvezi s potekom obravnavanja u¢ne snovi 141
Preglednica 1: Aktivno spodbujanje dijakov s strani ucitelja 142
Preglednica 2: Usmerjenost na prakticno uporabnost 143
Preglednica 3: Uporaba avdio-vizualnih pripomockov 144
Preglednica 4: Pasivna vioga dijakov 145
Preglednica 5: Motivacijski pristop k obravnavi ucne snovi 146
Preglednica é: Povprecen odstotek skladnih odgovorov z dijaki po vseh postavkah
za posameznega ucitelja 147
Tina Vrinik Perse « Primerjava odgovorov o obravnavi uéne snovi
v srednjem poklicnem in strokovnem izobrazevanju ter gimnazijskem
in osnovnosolskem izobrazevanju 151
Preglednica 1. Primerjava subjektivnih pogledov uciteliev gimnazijskega
ter poklicnega in strokovnega izobraZevanja na obravnavo nove ucne snovi 162
Preglednica 2: Primerjava subjektivnih pogledov dijakov gimnazijskega
ter poklicnega in strokovnega izobraZevanja na obravnavo nove ucne snovi 154

11



1
4 | KAKO NAPRE)? 157

Ana Kozina « Spodbujanje aktivnih nacinov poucevanja skozi profesionalni razvoj 159

Preglednica 1: Napoved nacinov obravnave nove snovi na podlagi pogostosti

strokovnega izobraZevanja in usposablianja uciteliev v zadnjih dveh letih 160
Tina Vrsnik Perse, Ana Kozina, Polona Kelava, Tina Rutar Leban,
Milena lvanus Grmek « Izhodisca za nadaljevanje 165
Preglednica 1. Potrebe uciteliev po strokovnem usposabljanju 166
12



Uvod

Tina Vrsnik Perse

Na $irs$i druzbeni ravni se danes sre¢ujemo s $tevilnimi spremembami v otro$tvu in odra-
$¢anju, s fenomenom staranja druzbe in spremenjenimi medgeneracijskimi odnosi. Upo-
Stevati moramo tudi spremembe, ki so povezane s spremembami v pridobivanju, spremi-
njanju in razumevanju znanja in dela, v pojmovanju poklicev, zaposlovanja in tehnologije,
v nacinu Zivljenja nasploh ter seveda spremembe v geopoliti¢nem pomenu tako na medna-
rodni, nacionalni kot tudi na lokalni ravni. Vse te spremembe zadevajo tudi vzgojno-izo-
brazevalni sistem ter $olo kot institucijo reprodukcije druzbe in znotraj nje tudi uditelje.
Hkerati z izzivi spremembe v poklic uéiteljev vnasajo precej negotovosti. B. Marenti¢ Po-
zarnik (1993a) je Ze v zaletku devetdesetih let 20. stoletja nastevala okoli$¢ine, ki spremi-
njajo uditeljevo vlogo tako, da ta postaja zahtevnejsa:

— uveljavljanje trznih mehanizmov;

— nara$¢ajo¢a tekmovalnost med u¢enci, $olami, tudi nacionalnimi $olskimi sistemis

— uveljavljanje informacijsko-komunikacijske tehnologije, ki omogoc¢a splosno do-
stopnost do znanja;

— nova spoznanja na podro¢ju u¢nih metod in oblik, strategij dela, uc¢enja in poude-
vanja, individualnih razlik v stilih u¢enja;

— vse ve¢ja raznolikost u¢encev (integracija u¢encev s posebnimi potrebami, socialna
razslojenost, multikulturnost) in

— tezja obvladljivost u¢encev (nizanje u¢ne motivacije, porast nasilja, zasvojenosti,
izostajanje od pouka...).

Vsi ti pojavi terjajo od uditelja vi$jo stopnjo profesionalnosti (Cochran-Smith, 2000),

pri ¢emer niso izpostavljeni samo zunanji znaki stroke in uciteljevega statusa, kot so pla-

13
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¢a, ugled, delovni pogoji, temve¢ je velika pozornost namenjena zlasti vidiku »'notranje-
ga« uciteljevega profesionalnega razvoja oz. zorenja, ki postopno vodi do vse veéje gotovo-
sti ucitelja v odlo¢anju, samozavesti, samostojnosti v razmisljanju in aktivnostih.

Tako v tuji kot domaci strokovni in znanstveni literaturi je o profesionalnem razvoju
uditeljev vse ve¢ govora, vendar razli¢ni dejavniki uditeljevega profesionalnega razvoja niso
natan¢no opredeljeni in so posledi¢no nekonsistentno in nezadostno raziskani, $e zlasti na
ravni strokovnih pedagoskih delavcev' na podroéju poklicnega in strokovnega izobraze-
vanja”. V Solskem sistemu je to podro¢je tudi sicer z vidika raziskovanja precej zapostavlje-
no. Glede na opravljene analize in raziskave lahko vidimo, da je bila prednost pri raziskova-
nju predvsem usmerjena v osnovnosolsko in srednje splo$no oz. gimnazijsko izobraZzevanje.
Razloge za to lahko i§¢emo v tem, da je bilo bolj poudarjeno raziskovanje vzgojno-izobra-
zevalnega sistema na osnovno$olski stopnji zato, ker to predstavlja temelj za vse nadaljnje
stopnje izobrazevanja, kot tudi zato, ker je v obdobju osnovnosolskega izobrazevanja $ola-
nje otrok obvezno, in torej predstavlja primarni interes drzave. Na ravni srednjesolskega iz-
obrazevanja pa je bilo poudarjeno raziskovanje tistega dela, ki predstavlja osnovo za vstop v
nadaljnje, univerzitetno izobrazevanje, torej gimnazijskega izobrazevanja, kjer je hkrati za-
jet tudi vedji del populacije. V niZjem poklicnem izobraZevanju je npr. v zadnjih nekaj letih
v Sloveniji vpisanih le nekaj sto dijakov’. Iz $tevila vpisanih je razbrati, da je $tevilo dijakov
v programih srednjega strokovnega izobrazevanja sicer stabilnejse (v zadnjih desetih letih
se giblje med 30.000 in 32.000), $tevilo gimnazijcev pa zaradi velikosti populacij upada (leta
2003/04 jih je bilo 38.082, najve¢ leta 2005/06, in sicer 38.413, leta 2013/14 pa 28.789) (Evi-
denca podatkov..., 2013). Vendar to ne odraZza nujno razmer, ki vladajo na trgu delovne sile.

Vzporedno z demografskimi spremembami v populaciji dijakov smo istocasno pri¢a
$tevilnim drugim druzbenim spremembam, ki vplivajo na celotno Zivljenje vseh pripadni-
kov druzbe. Althusser (1980) je izhajal iz predpostavke, da je Sola eden od ideoloskih apa-
ratov drZave, torej je tista institucija, kjer se druzba reproducira. Nosilci te reprodukcije v

vzgojno- izobrazevalnem sistemu (katerega del je tudi Sola) so ucitelji. Ob tej interpretaciji
]
1 Za nagovore poklicnc skupinc, ki jo obravnavamo, bomo uporabljali poenoten izraz uéitclji, saj gre za splo§ni izraz,

uvcljavljen v strokovni literaturi o profcsionalnem razvoju. / izrazom Iﬂ"ﬁf//f oprcdclju jemo celotno poklicno skupi~
no, kiob profcsorjih vkljuéujc tudi drugc skupine strokovnih pcdag0§kih delavecev (npr. laborant...). Zaradi vedje pre-
glednosti besedila bomo pri uporabi pojmov m"z'ff/jz’ 0z. 1461'1‘5&'11? in dgﬂki 0z. dz‘]’aém]f ter ucenci 0z. ucenke uporabljali le
mosko slovni¢no obliko.

2V monograﬁji bomo pocnoten izraz poklicno in sirokovno iza/irﬂéfyﬂig/f uporabljali za nizje in srcdnjc poklicno
izobraicvanjc in srcdnjc strokovno izobraicvanjc.

3 V solskem letu 2010/2011 je stevilo dijakov v programih nizjega poklicncga izobraicvanja prvic padlo pod 1000 inje
znasalo 870 dijakov (Bela knjiga, 2011, ST, 184).

14
I



________________________________________________________________________________________________________________________________________|
moramo za razvoj druzbe kot celote naértovati razvoj nosilcev reprodukcije — torej uéite-
ljev in njihov profesionalni razvoj. V trenutnih socialno-eckonomskih razmerah je $e pose-
bej nujno nalrtovati profesionalni razvoj tistih uéiteljev (nosilcev reprodukcije druzbe), ki
delujejo v najbolj depriviligiranih in hkrati perspektivnih podro¢jih vzgojno-izobrazeval-
nega sistema, torej na podro¢jih poklicnega in strokovnega izobrazevanja.

V literaturi je mogoce zaslediti zelo specifi¢no opredeljevanje modelov profesionalne-
ga razvoja, pri ¢emer nismo naleteli na informacije o specifi¢nih modelih za profesionalni
razvoj uciteljev na podrodju poklicnega in strokovnega izobrazevanja. Postavlja se vprasa-
nje, v kolik$ni meri je potrebno in na drugi strani smiselno profesionalni razvoj analizirati
in evalvirati na podlagi Ze podanih modelov oz. oblikovati nek nov model, ali v neki kon-
kretni situaciji preprosto ugotavljati specifi¢ne znacilnosti profesionalnega razvoja ucite-
ljev. Eno od klju¢nih vprasanj, na katero bomo poskusili poiskati odgovore v pri¢ujo¢i mo-
nografiji, se nanasa na to, ali je za uspe$no nadgradnjo celotnega koncepta profesionalnega
razvoja potrebno oz. smiselno slediti nekemu modelu profesionalnega razvoja, ali pa je na
drugi strani uspe$nost profesionalnega razvoja bolj odvisna od nekih specifi¢nih individu-
alnih pogojev. Hkrati bomo ugotavljali, katere znadilnosti in pogoji bi lahko bili tisti, ki
jih je mogoce spreminjati in oblikovati, da bi zajeli profesionalni razvoj celotne populacije
uditeljev v programih srednjega poklicnega in strokovnega izobrazevanja.

Z namenom podrobne analize profesionalnega razvoja uditeljev v poklicnem in stro-
kovnem izobrazevanju v Sloveniji je bila leta 2011 izvedena obsezna empiri¢na raziska-
va: evalvacijska $tudija Profesionalni razvoj strokovnib delavcev v poklicnem in strokov-
nem izobrazevanju. V raziskavo je bilo vklju¢enih 1822 uéiteljev (70 % zensk in 30 %

4 Vecina uéitcljcv, vkljuécnih v raziskavo, poucuje (lahko so navedlive¢ moznih odgovorov) v srcdnjih strokovnih/teh-
niskih (86,0 %) in poklicnih izobrazevalnih programih (61,8%). 46 % jih pouéLljcvpoklicno»tchniékih programih, 17,1 %
pav programih nizjega poklicncga izobraicvanja.

Vecina uéitcljcv, Vkljuécnih v raziskavo, je vvzgojiin izobraicvanju zaposlcna od 11do20let (22,9 % 11-15 letin 23,8 %
16—20 lct), 31,0 %jih dclavvzgoji in izobraicvanju zeved kot 2o let, 22,0 % pa manj kot 1o let (4,8 % manj kot 2 leti, 5.5 %
3-s5letin 11,7 % 6-10 let).

54,1 % udcleienccvjc ze od zacetka svoje karierne poti zaposlcnih vvzgojiin izobraicvanju; 26,1% jih navaja, daso bili
izven vzgoje in izobraicvanja zapos[cni doslet; manj kot20% jihje pred zaposlitvijo Vvzgojiin izobraicvanju delalo
drugjc veckot 6 ler.

82,8 % uéiteljcv, vkljuéenih v raziskavo, ima visoko oz. univerzitetno izobrazbo, 5,8 % vi§j6§olsko ter 4.9 srednjeéolsko
izobrazbo. Magisterij oz. dokroratima 6,2 % udelezencev.

57,7 % udc]cicnccvjc zakljuéilo pcdagoékc étudijskc programe (imajo pcdagoéko izobrazbo), 395 % udelezencev pa
ncpcdagoékc §tudijsl<c programe, pri cemer so opravili étudijski programza izpopolnjcvanjc izobrazbe, to je pcdago»
éko»andragoél(o izobraicvanjc, 2,8 % uéitcljcv $e nima opravljcnc pcdagoéko»andragOﬂQ kvaliﬁkacijc‘ 92,1 % udele-

zencevima opravljcn strokovni izpitza podroéjc vzgojein izobraicvanja.

15
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moskih), ki poucujejo v razli¢nih programih srednjesolskega poklicnega in strokovne-
ga izobrazevanja, in 1701’ dijakov (60 % dijakinj in 40 % dijakov), ki navedene progra-
me obiskujejo.

V raziskavi so bile podrobneje raziskane znacilnosti profesionalnega razvoja in dejav-
niki, ki vplivajo na profesionalni razvoj uliteljev v poklicnem in strokovnem izobraze-
vanju, analizirane prevladujoce prakse ter posebnosti stalnega strokovnega usposabljanja
udelezenih uciteljev. Zanimale so nas potrebe uéiteljev po specifiénem dodatnem znanju,
vloga dodiplomskega in nadaljnjega izobrazevanja vklju¢enih uditeljev ter njihova proce-
sna usmerjenost pri delu z dijaki. Med drugim smo analizirali mnenja dijakov o u¢nih
praksah njihovih uéitcljcv6 in preucevali razlike med uditelji glede na izobrazbo, delovno

|
5355 % udelezencev v raziskavi poucuje sploénoizobraiev&lne predmctc, 27,2 % strokovnoteoreti¢ne prcdmete, 10,1
% pa jih poucuje praktiéni pouk. 9 % uéitc]jcv poucuje razli¢ne kombinacijc strokovnoteoreti¢nih prcdmctov in
praktic’ncga pouka.

s Vecina dijal(ov, Vkljuécnih v raziskavo, je obiskovala programe srcdnjcga strokovncga /1 tchniﬁl(cga izobraicvanja (60,7 %),
28,4 % jih jc obiskovalo programe srcdnjcga pok]icncga izobraicvanja, 10,6 % programe poklicno»tchniﬁkcga in o,4 %
niijcga poklicncga izobraicvanja.

Vzorec jc bil scstavljcn iz pribliino cetrtine dijakov iz vsake gcncracijc (25,8 % iz prvega letnika, 31,8 % iz drugcga
letnika, 18,2 % iz tretjega letnika ter 24,2 % iz cetrtega letnika).

6 Podatke, naosnovikaterih smoizvedlianalize, smo zbirali s pomocjo Vpra§alnika zastrokovne delavee in Vpraéalnika
za dijake.

Vpraéalnik za strokovne delavee je bil sestavljen iz treh delov.

Prvi del Vsebuje 19 vprasanj, ki zajemajo znacilnosti uéiteljcvega profesionalnega in osnovne dcmografske
spremenljivkc. Vpraéanja vtem delu Vpraéalnika SO odprtega in zaprtega tipa.

Drugi del Vk]juéujc dve vprasanji, ki se nanasata na uéitcljcvc subjcktivnc poglcdc nalastno ucenje in ucenje dijakov.
Vsako od vprasanj vk]juéujc 40 trditev, na katere so uéitclji odgovarja]i po pctstopcnjski lestvici, na kateri so izraza-
li Stopnjo strinjanja s posamezno trditvijo (od1= sploh se ne strinjam dos= popolnoma se strinjam). Pri oblikovanju
sk]opov trditev, ki so bile vkljuécnc vti dve vprasanji, smo izlmjali iz Vpras‘alnika, uporabljcncga v raziskavi Bolhuisa
in Voetena (2004). Postavke smo prcvcdli in prircdili, dodali nckaj postavk, relevantnih za poklicno izobraicvanjc, in
sprcmcnili lestvico odgovarjanja. \% prvomi obliki vpraﬁalnika jc uporabljcna prisilna izbira med dvema postavkama,
v nasi raziskavi papet stopcnjska lestvicaza izraianjc strinjanja. Dabi ugotovili strukturo vpra§anj, smo uporabili ck-
sploratorno fakrorsko analizo.

Tretji del vkljuéuje vprasanje, ki se nanasa na uéiteljcvc subjcktivne poglede na nacine, ki jih pri pouku uporablja pri
obravnavi u¢ne snovi. Vpraéanje vkljuéuje 33 trditev, na katere so uéitelji odgovarjali napetstopenjski lestvici, na kateri
soizrazali Stopnjo strinjanjas posamezno trditvijo (od1=nikolido§=vedno).Pri oblikovanjusklopov urditev, kiso bile
Vkljuécne Vtovprasanje, smo izhajali iz Vpraéalnika, uporabljenega vraziskavi M. Ivanus Grmek in sodelavcev (2006).
Postavke smo prircdili za pouk 4 poklicncm izobraicvanju in nckaj postavk, pomcmbnih za poklicno izobraicvanjc,
dodali. Na enake postavkc SO odgovarjali tudi dijaki vsvojem vpraéalniku.

Vpraﬁanjc smo, da bi ugotovili njegovo strukturo, tako na vzorcu uéitcljcv kot na vzorcu dijal(ov, analizirali z

el
cksploratomo faktorsko analizo.
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dobo, podro¢je, finanéne in materialne pogoje organizacije’, moznosti za dodatno izobra-
zevanje in usposabljanje ter vrsto programa, v katerem poucujejo.

Glavna vrednost raziskave (in na njeni podlagi nastale pri¢ujo¢e monografije) je odpra-
viti primanjkljaj v posvecanju raziskovalne pozornosti ciljni skupini uditeljev na podro¢ju
strokovnega in poklicnega izobrazevanja in tako omogoiti vpogled v trenutno stanje na
tem podrodju, kar je pogoj za naértovanje nadaljnjega razvoja tega segmenta vzgojno izo-
brazevalnega sistema.

Monografija je sestavljena iz 14 vsebinskih poglavij, v katerih se prepletajo teoretic-
na spoznanja in empiri¢ni podatki ter na njih temeljece statisti¢ne analize. V zaklju¢nem,
petnajstem poglavju so predstavljena izhodi$¢a za nadaljevanje. Poglavja se smiselno po-
vezujejo v 4 sklope.

Prvi sklop monografije opredeljuje osnovne znadilnosti podsistema vzgoje in izobraze-
vanja ter opredeljuje njegove posebnosti. V prvem poglavju Polona Kelava povzema opre-
delitve poklicnega in strokovnega izobrazevanja na splosno ter posebnosti tega podrodja
vzgojno-izobrazevalnega sistema v Sloveniji, tako skozi opisnike kakor tudi skozi kvanti-
tativne podatke.

Drugi sklop monografije se osredoto¢a na profesionalni razvoj uditeljev kot enega
klju¢nih dejavnikov uspesnega opravljanja dela uéitelja. V drugem poglavju Tina Rutar
Leban podrobneje opredeli profesionalni razvoj znotraj vzgojno-izobrazevalnega sistema
na splo$no in nekatere dejavnike, ki se pomembno povezujejo s profesionalnim razvojem
uditeljev. V tretjem poglavju Milena Ivanu$ Grmek opredeljuje posebnosti profesionalne-
ga razvoja uliteljev v srednjem poklicnem in strokovnem izobrazevanju, pri ¢emer pove-
zuje tako teoreti¢na izhodis¢a kakor tudi rezultate empiri¢ne raziskave. Marija Javornik
Kred¢i¢ umesca uditeljev profesionalni razvoj v kontekst vsezivljenjskega ucenja, pri ¢emer
opredeljuje posamezne modele, ki so se vzpostavili na podrodju izobrazevanja uliteljev
skozi zgodovino in ovrednoti moznosti nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja udi-
teljev pri nas. Drugi sklop Milena Ivanu§ Grmek zaokrozi v petem poglavju, kjer uéitelja

7 Uéitclji SO navajali odstotke dijakov $ posameznimi znacilnostmi. Najvedji delez jih je navajal, dase najpogosteje
srecujejo s skupino dijakov, ki se med $olskim letom usposabljajo tudi v delovnih organizacijah, saj je 25,8 % uéitcljev
navedlo, daje taksnih dijakov 60 % alivec. Prav tako je velik del uéitc[jcv (32,8 %) navajalo, daje na njihovi soli vec kot
40 % dijakov, ki prihajajo iz socialno-ckonomsko éibkejéih druzin. Prcccj pogosto so uc’itelji (19,9 %) navajali, dase
sreCujejo z vec kot 40 % dijakov, ki so se vpisali brez icljc po opravljanju poklica. Najmanj pogosto so uéitelji navajali,
daso dijaki v prctcklcm letu na njihovi soli ponavljali letnik (72,1 % jihjc navedlo, dajc taksnih dijakov manj kot 10 %).
Relativno malo so uéitclji izpostavljali dijakc z odlo¢bami o usmeritvi za otroke s poscbnimi potrcbami, $aj jihjc kar
87,8 % navedlo, da je teh dijakov manj kot 20 %. Priblizno 23,6 % uéitcljcv je navajalo, dase srecujejo z vec kot 20 %
dijakov, katerih materni jczik ni slovescina.
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opredeli kot aktivnega oblikovalca in usmerjevalca svojega lastnega profesionalnega razvo-
ja. Ta segment profesionalnega razvoja uciteljev poklicnega in strokovnega izobrazevanja
ponazori v prikazu empiri¢nih rezultatov. Marija Javornik Kre¢i¢ v $estem poglavju zdru-
zi profesionalni razvoj uditeljev z razli¢nimi kontekstualnimi dejavniki in prikaze znacil-
nosti spreminjanja tega procesa. V sedmem poglavju Ana Kozina, Polona Kelava in Mile-
na Ivanu$ Grmek povezujejo teoretiéne in empiri¢ne ugotovitve o uciteljih kot kriti¢nih
profesionalcih, ki so prikazane skozi izrazanje aktivnosti in razlogov za udelezbo na na-
daljnjem strokovnem izobraZevanju in usposabljanju.

Tretji sklop monografije povezuje kontekst profesionalnega razvoja uditeljev s samim
procesom poucevanja. V osmem poglavju Tina Rutar Leban, Tina Vr$nik Perse in Mari-
ja Javornik Kre¢i¢ s profesionalnim razvojem uliteljev povezujejo subjektivne teorije in
subjektivna pojmovanja uciteljev, ki jih tako teoreti¢no kot ob podpori empiri¢nih rezul-
tatov razdelijo na pojmovanja o lastnem delu in pojmovanja o delu in u¢enju uéencev oz.
dijakov. V devetem poglavju Polona Kelava analizira, kako uéitelji sami vidijo obravnavo
uéne snovi v svojem razredu, in prikazuje razli¢ne dimenzije pozitivnih u¢inkov nadaljnje-
ga izobraZzevanja in usposabljanja ter jih povezuje s samim profesionalnim razvojem udi-
teljev. Deseto poglavje Tina Vr$nik Perse posveti analiziranju povezovanja uditeljevih su-
bjektivnih pojmovanj in njegovih ravnanj pri samem izvajanju poucevanja. Ana Kozina v
enajstem poglavju obravnava drug pogled na izvajanje pou¢evanja in vplive profesionalne-
ga razvoja, in sicer analizira pogled dijakov na to, kako uc¢itelji ravnajo v razredu pri poda-
janju uéne snovi. V dvanajstem poglavju Tina Rutar Leban primerja odgovore o pristopih
k obravnavi u¢ne snovi u¢iteljev in njihovih dijakov ter ugotavlja velike razlike med po-
gledi u¢iteljev in dijakov in poudarja, da se manjse razlike kazejo tam, kjer se ucitelji bolj
intenzivno vklju¢ujejo v proces profesionalnega razvoja. Tina Vr$nik Perse v trinajstem
poglavju primerja odgovore uditeljev in dijakov o obravnavi uéne snovi v srednjem poklic-
nem in strokovnem izobraZevanju na eni strani ter gimnazijskim in osnovnosolskim izo-
brazevanjem na drugi strani, in ugotavlja dolo¢ene podobnosti, vendar na nekaterih po-
dro¢jih tudi izrazite razlike.

Cetrti sklop skusa prikazati moZzne usmeritve, ki jih ponuja profesionalni razvoj posa-
meznemu uéitelju, ter skusa sistemsko opredeliti izhodi$¢a za nadaljevanje razvoja podro-
¢ja profesionalnega razvoja uditeljev v poklicnem in strokovnem izobraZevanju. V $tirinaj-
stem poglavju Ana Kozina razvija moznosti spodbujanja aktivnih nacinov poucevanja na
podlagi profesionalnega razvoja uliteljev. V petnajstem, zaklju¢nem poglavju avtorice na
podlagi predstavljenih teoreti¢nih izhodi$¢ in rezultatov analiz empiri¢ne raziskave po-
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dajajo smernice za sistemske spremembe nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in uspo-
sabljanja utiteljev poklicnega in strokovnega izobrazevanja ter profesionalnega razvoja na-

sploh.
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Poklicho in strokovno
izobrazevanje

Polona Kelava

Poklicno in strokovno izobraZzevanje imata pomembno funkcijo pri pripravi posamezni-
kov za delo in Zivljenje v 21. Stoletju. Pomembno je, da sistem poklicnega in strokovnega
izobrazevanja (p)ostaja produktiven sistem, ki deluje znotraj kompleksnega in spreminja-
jocega se druzbenega okolja. Tudi Svet Evropske unije je med svojimi klju¢nimi strateski-
mi cilji navedel izbolj$anje kakovosti in u¢inkovitosti izobrazevanja. Znotraj tega je eno od
prednostnih podrodij profesionalni razvoj utiteljev (Council Conclusions, 2009). Zagota-
vljanje kakovosti poklicnega in strokovnega izobrazevanja ter profesionalnega razvoja za
uditelje v poklicnem in strokovnem izobrazevanju bo tako gotovo pomembno vplivalo pri
poskusih preusmerjanja krize globalnega gospodarstva v bliznji prihodnosti.

V Sloveniji je prenova poklicnega in strokovnega izobrazevanja (PSI) od leta 2006 na-
prej (neformalno pa Ze pred tem) potekala z namenom, da bi se PSI ustrezno odzvalo na
gospodarske in druzbene spremembe. Cilji reforme so zmanj$anje vloge drzave v sistemu
PSI, zastaviti glavne cilje sistema, dvigniti splo$no raven izobrazbe z namenom izbolj$anja
zaposljivosti, spodbuditi zmoznost timskega dela in avtonomijo posameznikov, poveca-
ti uenje tujih jezikov, razviti zasebne iniciative in dosedi tesnej$e povezave med izobraze-
vanjem in trgom dela (CEDEFOP, 2008, str. 3). To v celoti $e vedno ni bilo doseZzeno, saj
od leta 2008, ko so bili zapisani ti cilji, pravzaprav neprekinjeno traja gospodarska kriza,
ki od vseh ravni izobraZzevanja gotovo najbolj izrazito in specifi¢no vpliva prav na poklic-
no in strokovno izobrazevanje. Leto kasneje je bila podana ocena, da je »izziv, ki stoji pred
Slovenijo, razvoj socialnega partnerstva na regionalni ravni, ter partnerstev ol in podje-
tij na lokalnih ravneh, s ¢imer naj bi zagotovili podjetjem veé¢jo vpletenost v izvajanje izo-
brazevanja« (Lasonen in Gordon, 2009, str. 59). Nikjer ob teh deklarativnih ciljih oz. iz-
zivih vloga uditeljev v poklicnem in strokovnem izobrazevanju ni podrobneje opredeljena.
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Poklicno in strokovno izobrazevanje v Sloveniji

Za laZje razumevanje konteksta, v katerem delujejo ucitelji v poklicnem in strokovnem iz-
obrazevanju v Sloveniji, bomo na kratko orisali sistem tega dela izobrazevalnega sistema v
Sloveniji. Srednjesolsko izobrazevanje urejajo naslednji zakoni:

— Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobrazevanja (Url. RS, 3t
12/1996; 16/07 — UPB in Url. RS, $t. 101/2007, 36/2008, 22/2009, 55/2009,
$8/2009 (64/2009, 65/2009), 16/2010, 47/2010, 20/2011, 34/2011, 40/2012-ZU]JF,
57/2012-ZPCP-2D), ki ureja pogoje za opravljanje izobrazevalne dejavnosti ter do-
lo¢a na¢in upravljanja in financiranja tudi za nizje in srednje poklicno in strokov-
no ter splos$no izobrazevanje. Med drugim doloc¢a obvezne sestavine srednjesol-
skih izobrazevalnih programov.

— Zakon o gimnazijah (Ur.l. RS, $t. 12/1996, 1/2007 — UPB), ki ureja izobrazevanje
v splosnih in strokovnih gimnazijah, namenjeno pripravi na nadaljnje izobrazeva-
nje v visokem Solstvu.

— Zakon o poklicnem in strokovnem izobrazevanju (Ur.l. RS, $t. 79/2006), ki ure-
ja nizje in srednje poklicno izobrazevanje in srednje strokovno izobrazevanje, ki
omogoca pridobitev ustreznega znanja, spretnosti in kompetenc za delo na dolo-
¢enem strokovnem podrodju in hkrati pripravo na nadaljnje izobrazevanje, zlasti v
vi$§jem in visokem strokovnem $olstvu.

— Zakon o maturi (Ur.l. RS, $t. 15/2003, 1/2007 — UPB), ki dolo¢a vsebino poklicne
in splo$ne mature, pravice in obveznosti kandidatov, ki opravljajo poklicno oziro-
ma splo$no maturo, sestavo in pristojnosti maturitetnih organov ter postopek in
nacin opravljanja poklicne in splo$ne mature.

— Zakon o posebnih pravicah italijanske in madzarske narodne skupnosti na po-
dro¢ju vzgoje in izobrazevanja (Ur.l. RS, $t. 35/2001, 102/2007 - ZOsn-F), ki ureja
uresni¢evanje pravic navedenih skupnosti med drugim tudi na podrodju srednjega
Solstva.

— Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (Ur.l. RS, $t. s4/2000, 3/2007
- UPB, 52/2010, 58/2011), ki je veljal do 31. 8. 2013 in je urejal usmerjanje otrok s
posebnimi potrebami ter dolo¢al nadin in obliko vzgoje in izobrazevanja za otro-
ke s posebnimi potrebami tudi na podro¢ju srednjesolskega izobrazevanja.

— Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (Ur.l. RS, $t. s8/2011, 40/2012
— ZUJF, 90/2012), ki velja od 31. 8. 2013 in ureja usmerjanje otrok s posebnimi po-

24
I



|
trebami ter dolo¢a nacin in obliko vzgoje in izobrazevanja otrok s posebnimi po-
trebami tudi na podrodju srednjesolskega izobrazevanja.

Poklicno in strokovno izobrazevanje v Sloveniji je del srednjesolskega izobrazevanja
(torej na ravni vi$jega sckundarnega izobrazevanja), ki sledi po obveznem devetletnemu
osnovnosolskem izobrazevanju. Traja od 2 do s let, vanj pa vstopajo generacije otrok, sta-
rih praviloma 15 let. SrednjeSolsko izobraZevanje izvajajo srednje Sole; te so lahko speci-
alizirane samo za eno vrsto izobraievanja (na primer gimnazije), ali pa izvajajo vec vrst
programov. Lahko so enovite organizacije, lahko pa so zaradi programske razvejanosti in
velikosti organizirane kot $olski centri z ve¢ enotami. Sistem srednjega $olstva je centrali-
ziran; o ustanavljanju in financiranju $ol, sprejemanju in razmes¢anju izobrazevalnih pro-
gramov se odlo¢a na nacionalni ravni. Sole in uditelji so avtonomni pri konkretizaciji u¢-
nih vsebin, izbiri metod poutevanja, kadrovanju in urejanju delovnih razmerij ter vpisu
novincev (Eurypedia, 2014).

VISOKOSOLSKO IN VISJE STROKOVNO IZOBRAZEVANJE s
- xlenbemsu‘ppo‘;d oji
N s s s
......... L
. . izobrazevanje
tehnigkoin | | | | swednje | | . -
_ strokovno | poklicno nizje poklicno
““““ izobraZovanje |+~ 1 | izgbrazevanje ||| icobraZevanje |
""""" 3 et A A
fffffff A
% r
SREDNJESOLSKO IZOBRAZEVANJE

1
|

OSNOVNOSOLSKO IZOBRAZEVANJE

Slika 1: Zgradba srednjesolskega izobrazevanja v Sloveniji (prirejeno po: MIZS).
Poglavitni cilji srednjeSolskega izobrazevanja v Sloveniji so (Eurypedia, 2014):
— omogoditi splosno izobrazbo in pridobitev poklica vsemu prebivalstvu,

Ve s Ve Ve v . Ve eve . . .
— omogoditi ¢im vedjemu delezu prebivalstva ¢im vi$je ravni ustvarjalnosti,
— omogoditi ¢im ve¢jemu delezu prebivalstva ¢im visjo raven izobrazbe ter
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— omogoditi vklju¢evanje v procese evropskega povezovanja.

Srednjesolsko izobrazevanje se deli na splo$no izobrazevanje, kamor spadajo razli¢ni
tipi gimnazij in maturitetni te¢aj, ter poklicno in strokovno izobrazevanje.

— Splos$no izobraZevanje je namenjeno pripravi za nadaljevanje Solanja na univerzah.
— Poklicno in strokovno izobraZevanje je namenjeno pridobitvi poklica za vstop na
trg dela in tudi za nadaljevanje Solanja v programih terciarnega izobrazevanja.

Kot za celoten vzgojno-izobrazevalni sistem v Sloveniji tudi za nivo srednjesolskega iz-
obrazevanja lahko re¢emo, da je relativno dobro prehodno, saj so odprti tako vertikalni
kot horizontalni prehodi med programi in smermi izobraZevanja in med razli¢nimi insti-
tucijami.

Poklicno in strokovno izobrazevanje v Sloveniji se deli na:

— programe nizjega poklicnega izobrazevanja,

— programe srednjega poklicnega izobrazevanja,
— programe srednjega strokovnega izobraZevanja,
— programe poklicno-tehniskega izobrazevanja in
— programe poklicnega tecaja.’

Nizje poklicno izobrazevanje® traja 2 do 3 leta in se konda z zaklju¢nim izpitom. Uspe-
$no koncan izobrazevalni program nizjega poklicnega izobrazevanja omogoca vpis v izo-
brazevalne programe srednjega poklicnega oziroma srednjega strokovnega izobrazevanja.
Nizje poklicno izobrazevanje omogoca utrditi in dopolniti splo§no izobrazbo na podro-
¢jih, pomembnih za Zivljenjsko in poklicno uspesnost posameznika. Splo$no znanje se po-
vezuje s strokovnim in prakti¢nim delom. Dijaki se usposabljajo za samostojno opravljanje
poklicev ali dela, ki je vnaprej tehnolosko pripravljeno, kjer so delovni postopki relativ-
no pregledni in standardizirani ter jih je mogoce vnaprej natanéno opredeliti z ustrezni-
mi navodili. Usposabljajo se za pomo¢ pri opravljanju kompleksnejsih delovnih opravil,
znadilnih za nekatere poklice $irokih profilov. golanje v veliki meri temelji na prakti¢nem
izobrazevanju (Skupne informacije..., 2011). V nizje poklicno izobrazevanje se lahko vpi-
Se, kdor je izpolnil osnovno$olsko obveznost in uspesno konéal 7. razred osnovne Sole ali

1 Dijaki in uéitc]ji poklicncga tecaja ter mojstrskcga, dc]ovodskcga oz. poslovodskcga izpitav raziskavo niso bili vklju-
ceni.
2 Oprcdclitcv izobrazevalnih programovv poklicncm in strokovnem izobraicvanju povzemamo po vcljavnih oprcdc»

litvah Ministrstva za izobraicvanjc, znanost, kulturo in Sport (Skupnc infbrmacijc, 2011).
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je koncal osnovno $olo po izobrazevalnem programu z nizjim izobrazbenim standardom,
prilagojenim za otroke s posebnimi potrebami (Eurypedia, 2014).

Predmetniki programov nizZjega poklicnega izobrazevanja vsebujejo (Eurypedia,
2014):

— splos$noizobrazevalne predmete - materin§¢ino, matematiko, druzboslovje in na-
ravoslovje ter $§portno vzgojo; temu delu je namenjenih priblizno 30 % vseh ur;

— strokovne module, katerih vsebine so povezane s stroko, za katero program izobra-
zuje; v nekaterih programih so vsi strokovni moduli obvezni, v nekaterih so posa-
mezni obvezni, drugi pa dijaku na izbiro; temu delu je namenjenih priblizno 40 %
vseh ur; priblizno dve tretjini tega je prakti¢ni pouk v Soli;

— prakti¢no usposabljanje v delovnem procesu pri delodajalcu; temu delu je name-
njenih priblizno 6 % vseh ur; prakti¢no usposabljanje organizirajo $ole, ki z delo-
dajalci sklepajo za vse svoje dijake posebne pogodbe o usposabljanju;

— interesne dejavnosti, ki se od predmetov razlikujejo po nacinu izvajanja in so na-
menjene pridobivanju znanja in spretnosti po individualnih Zeljah in nagnjenjih
dijakov; temu delu je namenjenih 4 % vseh ur;

— odprti del programa, ki ga dolo¢i Sola v sodelovanju z gospodarskimi zdruzZenji
oziroma s socialnim partnerji v regionalnem okolju; temu delu je namenjenih
okrog 20 % vseh ur.

Srednje poklicno izobraZevanje traja praviloma tri leta in se kon¢a z zaklju¢nim izpi-
tom. Uspesno koncan izobrazevalni program srednjega poklicnega izobrazevanja omo-
goca vpis v ustrezne izobrazevalne programe poklicno-tehniskega izobrazevanja, po dolo-
¢enem $tevilu let delovnih izkusenj pa tudi pristop k opravljanju ustreznega mojstrskega
oziroma delovodskega ali poslovodskega izpita. Dijaki povezano spoznavajo splo$ne in
strokovne predmete, kar jim omogoca pridobiti sistemati¢no strokovno-teoreti¢no zna-
nje na ustreznem poklicnem podroéju. Temeljni cilj izobrazevanja je pridobiti prakti¢no
znanje, Oprto na poznavanje teorije, in razviti poklicne sposobnosti ter spretnosti, potreb—
ne za uspe$no in samostojno opravljanje poklicev $irokih profilov. Delovna opravila so re-
lativno pregledna, kompleksna, ¢eprav manj standardizirana in terjajo precej$njo delovno
samostojnost ter tehnolosko inovativnost. Dijaki se usposabljajo za prenasanje poklicne-
ga znanja v netipi¢ne okolis¢ine, samostojno prepoznavanje posameznih tehnoloskih pro-
blemov in njihovo resevanje v delovnem procesu; usposobijo se za obvladovanje razli¢nih
tehnik dela in razli¢nih tehnoloskih postopkov (Skupne informacie..., 2011). V srednje po-
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klicno izobrazevanje se lahko vpise, kdor je uspesno koncal osnovno $olo ali nizje poklic-
no izobrazevanje (Eurypedia, 2014).

Predmetniki programov srednjega poklicnega izobrazevanja vsebujejo (Eurypedia,
2014):

— splo$noizobrazevalne predmete - materins¢ino, matematiko, tuji jezik, umetnost,
naravoslovje, druzboslovje in $portno vzgojo; temu delu je namenjenih priblizno
28 % vseh ur;

— strokovne module, katerih vsebine so povezane s stroko, za katero program izobra-
zuje; v nekaterih programih so vsi moduli obvezni, v nekaterih so nekateri obve-
zni, drugi pa dijaku na izbiro; temu delu je namenjenih priblizno 28 % vseh ur; do-
bra polovica je prakti¢ni pouk v Soli;

— prakti¢no usposabljanje v delovnem procesu pri delodajalcu; temu delu je name-
njenih priblizno 25 % vseh ur; prakti¢no usposabljanje v glavnem organizirajo
Sole, ki z delodajalci za svoje dijake sklepajo posebne skupne pogodbe o usposa-
bljanju; lahko pa dijaki (oziroma njihovi starsi) sklenejo z delodajalci individualne
uéne pogodbe o prakti¢nem usposabljanju; v tem primeru se za prakti¢no usposa-
bljanje praviloma podalj$a za 9 tednov v vseh treh letih skupaj;

— interesne dejavnosti, ki se od predmetov razlikujejo po nacinu izvajanja in so na-
menjene pridobivanju znanja in spretnosti po individualnih Zeljah in nagnjenjih
dijakov; temu delu je namenjenih priblizno 4 % vseh ur;

— odprti del programa, ki ga dolo¢i $ola v sodelovanju z gospodarskimi zdruZzenji
oziroma s socialnimi partnerji v regionalnem okolju; temu delu je namenjenih pri-
blizno 15 % vseh ur.

V preteklem desetletju in pol smo imeli v Sloveniji na stopnji srednjega poklicnega iz-
obrazevanja ob Solski tudi alternativno moznost: dualni sistem. V dualnem sistemu izo-
brazevanja je teoreti¢ni pouk in osnove prakti¢nega pouka izvajala $ola, medtem ko je ve¢ji
del prakti¢nega izobrazevanja izvajal delodajalec. Pogoj za vpis v to obliko izobrazevanja
je bila sklenjena uéna pogodba med vajencem in delodajalcem, ki jo je potrdila ustrezna
zbornica: obrtna ali gospodarska. S tem je dijak pridobil status vajenca, za ¢as izobrazeva-
nja mu je pripadala nagrada. Dualni sistem izobrazevanja ni bil mozen za vse poklice, ki
so se izvajali tudi v klasi¢ni obliki, za mnoge pa, ob tem je bila v vpisu in zanimanju tako
vajencev kot mentorjev v podjetjih zaznana razgibana dinamika. V priblizno desetih letih
od uvedbe dualnega sistema je povprasevanje po odpiranju ali zasedanju teh u¢nih mest

28
N



precej upadlo. Vedina programov dualnega izobrazevanja se je tako ze iztekla, za nekate-
re izmed njih imajo Ze vpisani dijaki $e moznost, da program dokonéajo po vpisanem pro-
gramu (Skupne informacije..., 2011).

Srednje strokovno izobraZevanije traja praviloma 4 leta in se kon¢a s poklicno maturo in
omogoc¢a pridobiti srednjo strokovno izobrazbo. S poklicno maturo se je mogoce vpisati v
Studijske programe vi$jega in visokega strokovnega izobrazevanja; z dodatno opravljenim
izpitom iz predmeta splo$ne mature pa tudi v nekatere univerzitetne $tudijske programe,
ki tako moznost dopuscajo. Izobrazevanje omogoca razsiriti in izpopolniti splo$no izo-
brazbo iz vseh temeljnih splo$no-izobrazevalnih predmetov. Pridobitev splosne izobraz-
be je hkrati namenjena pripravi dijakov na nadaljnji $tudij na vijih in visokih strokovnih
Solah, posebej pa spoznavanju in poglabljanju teoreti¢nih principov, ki omogoc¢ajo razu-
mevanje in obvladovanje ustreznega strokovnega podrodja. Temeljni cilj izobrazevanja je
razvijanje strokovne usposobljenosti za samostojno opravljanje zahtevnejsih in nestandar-
diziranih, kompleksnih delovnih opravil, za sodelovanje pri delu, povezanem z razvija-
njem tehnologije dela in delovnih procesov ter za delo v pripravi in kontroli delovnih pro-
cesov. Poklicna in strokovna usposobljenost mora zagotavljati obvladanje tehnolosko in
delovno kompleksnejsih delovnih procesov, sposobnost prenasanja poklicnega znanja v
netipi¢ne okolis¢ine, pripravljanje in nadzorovanje delovnih postopkov, posebej kakovosti
dela, sposobnost motiviranja delovnih skupin ter samostojnega reSevanja tehnoloskih in
delovnih problemov (Skupne informacie..., 2011).

Predmetniki Stiriletnih programov srednjega strokovnega izobrazevanja vsebujejo
(Eurypedia, 2014):

— splosnoizobrazevalne predmete - materin§¢ino, matematiko, tuji jezik, (nekate-
ri tudi drugi tuji jezik), umetnost, zgodovino, geografijo, po izbiri psihologijo ali
sociologijo, informatiko, fiziko, kemijo, biologijo (ali vsaj dva od naravoslovnih
predmetov) in $portno vzgojo; temu delu je namenjenih priblizno 40 % vseh ur;

— strokovne module, katerih vsebine so povezane s stroko, za katero program izobra-
zuje; nekateri moduli so obvezni, drugi pa dijaku na izbiro; temu delu je namenje-
nih do 30 % vseh ur;

— prakti¢no izobrazevanje, deloma v Soli kot prakti¢ni pouk, deloma v delovnem
procesu pri delodajalcu kot prakti¢no usposabljanje; temu delu je namenjenih pri-
blizno 15 % vseh ur;
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— interesne dejavnosti, ki se od predmetov razlikujejo po nacinu izvajanja in so na-
menjene pridobivanju znanja in spretnosti po individualnih Zeljah in nagnjenjih
dijakov; temu delu je namenjenih priblizno s % vseh ur;

— odprti del programa, ki ga dolo¢i Sola v sodelovanju z gospodarskimi zdruzenji
oziroma s socialnimi partnerji v regionalnem okolju; temu delu je namenjenih pri-
blizno 10 % vseh ur.

Poklicno — tehnisko izobrazevanje traja praviloma 2 leti, konca se s poklicno maturo.
Poklicno-tehnisko izobrazevanje omogoca absolventom srednjega poklicnega izobrazeva-
nja pridobiti srednjo strokovno izobrazbo, ki je enakovredna izobrazbi, pridobljeni po $ti-
riletnih izobrazevalnih programih srednjega strokovnega izobrazevanja. S poklicno ma-
turo koncan izobrazevalni program poklicno-tehniskega izobrazevanja omogoca vpis v
Studijske programe visjega in visokega strokovnega izobrazevanja, z dodatno opravljenim
izpitom iz predmeta splo$ne mature pa tudi v ustrezne univerzitetne Studijske programe,
ki tako moznost dopus¢ajo. Znadilnosti in cilji poklicno-tehniskega izobrazevanja so ena-
ki srednjemu strokovnemu izobrazevanju (Skupne informacije, 2o1r).

Predmetniki programov poklicno-tehniskega izobraZevanja vsebujejo (Eurypedia,

2014):

— splo$noizobrazevalne predmete - materini¢ino, matematiko, tuji jezik, (nekateri
tudi drugi tuji jezik), umetnost, zgodovino, geografijo, po izbiri psihologijo ali so-
ciologijo, informatiko, fiziko, kemijo, biologijo in $portno vzgojo; temu delu je na-
menjenih okrog 45 % vseh ur;

— strokovne module z vsebinami, povezanimi s stroko, za katero program izobrazu-
je; nekateri moduli so obvezni, drugi dijaku na izbiro; temu delu je namenjenih
okrog 25 % vseh ur;

— prakti¢no izobraZevanje, deloma v Soli kot prakti¢ni pouk deloma v delovnem pro-
cesu pri delodajalcu kot prakti¢no usposabljanje; temu delu je namenjenih pribli-
Zno 15 % vseh ur;

— interesne dejavnosti, ki se od predmetov razlikujejo po nacinu izvajanja in so na-
menjene pridobivanju znanja in spretnosti; interesne dejavnosti so skladne z indi-
vidualnimi zeljami in nagnjenji dijakov; temu delu je namenjenih do 4 % vseh ur;

— odprti del programa, ki ga dolo¢i $ola v sodelovanju z gospodarskimi zdruZzenji
oziroma s socialnimi partnerji v regionalnem okolju; temu delu je namenjenih pri-
blizno 10 % vseh ur.
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Poklicni tecaj traja eno leto in se konca s poklicno maturo. Poklicni te¢aj je namenjen
tistim, ki so kon¢ali etrti letnik gimnazije ali zaklju¢ni letnik programa za pridobitev sre-
dnje strokovne izobrazbe in Zelijo pridobiti prvi poklic na ravni srednje poklicne, tehniske
ali druge strokovne Sole. S kon¢anim poklicnim te¢ajem in opravljeno poklicno maturo se
pridobi izobrazba, ki je enakovredna izobrazbi, pridobljeni po izobrazevalnih programih
srednjega strokovnega izobrazevanja. Znadilnosti in cilji so enaki kot v strokovnem izo-
brazevanju: omogoc¢ajo poglabljanje in razirjanje strokovne izobrazbe, potrebne tako za
nadaljevanje Solanja na visjih oziroma visokih strokovnih Solah kot za razumevanje in ob-
vladovanje stroke (Skupne informacie..., 2011).

Poklicno in strokovno izobrazevanje torej opredelimo kot »izobrazevanje in usposa-
bljanje, katerega cilj je opremiti posameznike z znanjem, spretnostmi in kompetencami,
ki so potrebne za opravljanje dolo¢enega poklica ali so $irSe uporabne na trgu dela« (Ve-
&jezi¢ni slovar..., 2011).

V komentarju k opisu tega pojma med drugim preberemo, da poklicno in strokovno
izobrazevanje (PSI) »pripravlja udelezence tako za delo kot za vsa druga podrogja zivlje-
nja v socialnem, ekonomskem in tehni¢nem okolju, zato se ne ustavlja le pri pridobivanju
spretnosti, potrebnih za specifiéno delovno mesto. PSI zajema ob ozkem prakti¢nem iz-
obrazevanja in usposabljanja tudi ucenje vsebin z velikim transferjem, kar je pomembno
za zagotavljanje u¢inkovitosti posameznika v vsem njegovem delovnem obdobju.« (Mur-
$ak, 2002, str. 88).

Poklicno in strokovno izobrazevanje se izvaja kot spekter izobrazevalnih programov.
Podlage za pripravo izobrazevalnih programov v poklicnem in strokovnem izobraZevanju
predstavljajo: Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobrazevanja (1996), Zakon
o poklicnem in strokovnem izobrazevanju (2006), Izhodi$¢a za pripravo izobrazevalnih
programov nizjega in srednjega poklicnega ter srednjega strokovnega izobrazevanja (Stro-
kovni svet RS za poklicno in strokovno izobrazevanje, 2001) ter Kurikul na nacionalni in
Solski ravni v poklicnem in strokovnem izobrazevanju: Metodoloski priro¢nik (Center
RS za poklicno izobrazevanje, 2006) in poklicni standardi.

V poklicnih standardih so opredeljene predvsem spretnosti in ve$¢ine, znanja in kom-
petence, ki jih mora kandidat pridobiti oziroma razviti v ¢asu izobrazevanja. Vkljuéene so
pozitivne izkusnje dualnega sistema, pri ¢emer gre za povezovanje izobrazevanja in dela z
usposabljanjem v delovnem procesu (prakti¢no usposabljanje z delom pri delodajalcu) in
krepitev socialnega partnerstva kot temeljnega nadela poklicnega in strokovnega izobraze-
vanja. Navedeno se uresnic¢uje v odprtem kurikulu, modularizaciji izobrazevalnih progra-
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mov, povezovanju splo$nega, strokovnega in prakti¢nega izobrazevanja in usposabljanja in
v izenadevanju izobrazbenega standarda za dosedanjo Solsko in dualno obliko poklicnega
izobrazevanja (Skupne informacije..., 2011).

Razvoj poklicnega standarda je zahteven projeke, v katerega so vkljuceni Stevilni par-
tnerji: organizacije delodajalcev in delojemalcev, pristojna ministrstva, Sole. Upostevati je
potrebno nacionalne in sektorske razvojne dokumente, podatke Zavoda RS za zaposlova-
nje in Statisti¢nega urada RS ter zglede iz drzav EU. Poklicni standard je dokument z na-
slednjimi elementi: ime in koda poklica, raven zahtevnosti, poklicne kompetence in opis
poklicnega standarda, ki vsebuje: podro¢ja dela, klju¢na dela, znanje in spretnosti. Na ve¢
poklicnih standardih je praviloma oblikovan tudi vsak posamezni izobrazevalni program
(CPI, 2012).

Izobrazevalni programi temeljijo na didakti¢nem konceptu (Skupne informacije o sre-
dnjesolskem izobrazevanju in programih, 2011), ki predpostavlja pedagoski proces, ki:

- je usmerjen k dijaku, procesnemu uéenju ter razvijanju celovite poklicne usposo-
bljenosti, razvijanju samostojnosti in prevzemanju odgovornosti za svoje ravnanje;

- spreminja vlogo utitelja od »prenasalca« znanja k »usmerjevalcu k znanju« (nove
vloge: mentor, ki naértuje, usmerja in svetuje);

- predpostavlja ucenje v zaklju¢enih modulih, ki vkljucujejo cilje naértovanja, odlo-
¢anja, izvedbe in kontrole;

- izpostavlja ucenje za poklicno ravnanje, povezovanje teorije, prakse in klju¢nih
kompetenc;

- zahteva udenje z lastno aktivnostjo in ob prakti¢nih izkusnjah s poudarkom na iz-
kustvenem uéenju in problemskem pouku, v sredi$¢u katerega so aktivnosti in rav-
nanja ter refleksija le-teh (pridobivanje tako vsebinskega kot proceduralnega zna-
nja obvladovanja procesov, metod, razvoj spretnosti);

- razvija kljuéne kompetence uéenje uéenja, socialne in sporazumevalne kompeten-
ce (ustno komunikacijo, razvijanje funkcionalne pismenosti in informacijsko-ko-
munikacijske pismenosti) tekom celotnega izobrazevalnega programa;

- razvija nove metode ocenjevanja znanja in kompetenc.

Opisani didakti¢ni koncept se uresniéi s pripravo izvedbenega kurikula na Soli. Udi-
telji pripravijo potrebne aktivnosti za uresnicitev izobrazevalnega programa in sprejetega
kurikula ter na¢in ocenjevanja dosezenih ciljev. Za dosego navedenih ciljev $ola oblikuje
programsko projektno skupino — programski uditeljski zbor.
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Spregovorimo $e o pogojih vstopa v srednje strokovno izobrazevanja ter nacinu izbire
programa izobraZevanja, starostnih ravneh in razporejanju dijakov v oddelke ter o ostalih
znacilnostih tega izobrazevanja, ki so bile za primerjavo z drugimi sistemi izobrazevanja
zbrane v okviru Eurydice-a (Eurypedia, 2014), evropskega informacijskega omrezja za iz-
menjavo podatkov o izobrazevanju.

V srednje strokovno izobrazevanje se lahko vpise, kdor je uspesno koncal osnovno Solo
ali nizje poklicno izobrazevanje. V dveletne programe poklicno-tehniskega izobrazevanja
se lahko vpise, kdor je uspesno koncal srednje poklicno izobrazevanje. V enoletne poklic-
ne te¢aje se lahko vpise, kdor je uspesno koncal 4. letnik gimnazije ali zaklju¢ni letnik izo-
braZzevalnega programa za pridobitev srednje strokovne izobrazbe. Z izobrazevalnim pro-
gramom se lahko dolodijo tudi posebne nadarjenosti oziroma psihofizi¢ne sposobnosti, ¢e
so le-te potrebne za uspe$no izobrazevanje in opravljanje dela v dolo¢eni dejavnosti oziro-
ma stroki (Eurypedia, 2014).

Dijaki so ob vpisu stari praviloma 15 let. IzobraZevanje je organizirano v enem ciklusu,
ki traja od dve do pet let, odvisno od vrste programa. V posameznih razredih so dijaki iste
starosti. U¢itelji praviloma poucujejo iste predmete iste dijake veé Solskih let (prav tam).

Posebnost poklicnega in strokovnega izobrazevanja in uditeljev v njem je, da pripravljajo
dijake za opravljanje poklica, in to kljub temu, da je delez dijakov, ki po kon¢anem poklicnem
izobraZzevanju nadaljujejo Solanje, visok. V zadnjem obdobju je okrog 75 % do 80 % generaci-
je, ki je zakljucila triletno izobraZevanje, nadaljevala v poklicnem-tehniskem izobrazevanju
(3+2) (Bela knjiga, 2011, str. 242). Prehodnost dijakov srednjega strokovnega izobrazevanja
na terciarno izobrazevanje je v Sloveniji $e bolj izrazita. V $olskem letu 2009/2010 se je vpisa-
lo 93,5 % poklicnih maturantov, ki so v celoti prvi¢ uspesno opravili poklicno maturo, v viso-
koSolske $tudijske programe (prav tam, str. 24s). Ob izpolnjevanju pogojev za nadaljnje izo-
brazevanje pa mora biti vsak, ki je koncal katerega od programov poklicnega in strokovnega
izobrazevanja, sposoben opravljati poklic, za katerega se je izobrazeval. Zato je vloga uciteljev
v poklicnem izobrazevanju nekoliko druga¢na glede na vlogo utiteljev v splosnem izobraze-
vanju, saj se morajo odpirati navzven in se neposredno povezovati z delodajalci.

Poklicno in strokovno izobrazevanje v Sloveniji v $tevilkah

Za razumevanje konteksta, v katerem delujejo uéitelji v poklicnem in strokovnem izobra-
Zzevanju, moramo poznati tudi nekatere statisti¢ne podatke, povezane s tem vidikom izo-
brazevanja. Ceprav pri sposobnosti drzav pri zamejevanju vse vedje brezposlenosti mladih
igra pomembno vlogo veliko razli¢nih dejavnikov, se kot eden od najpomembnejsih kaze
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zmoznost institucionalnega povezovanja med sfero izobrazevanja in zaposlovanja ter de-
lez dijakov, vklju¢enih v poklicno in strokovno izobrazevanje (OECD, 2013). Kljub temu
da dobro poklicno in strokovno izobrazevanje povecuje ekonomsko konkurenénost, mno-
go programov trenutno ne uspe zadovoljevati potreb trga delovne sile, ne pripravljajo mla-
dih zadovoljivo za opravljanje poklica in so pogosto odtujeni od hitro spreminjajo¢ega se
sveta sodobnih ckonomij (OECD, 2011). Samo delezi dijakov, vklju¢enih v poklicno in
strokovno srednjesolsko izobrazevanje torej niso zadostni pokazatelj vloge, ki jo igra po-
klicno in strokovno izobrazevanje znotraj posameznega izobrazevalnega sistema in gospo-
darstva. Vendarle brez uravnotezenega deleza dijakov, vklju¢enih v poklicno in strokovno
izobrazevanje, ne moremo pri¢akovati, da bo izobrazevalni sistem ponujal ustrezno kva-
lificirano delovno silo, ki bo konkuren¢na na sodobnem mednarodnem trgu delovne sile.

V Sloveniji je bilo v poklicno in strokovno izobrazevanje v $olskem letu 2013/14 vklju-
¢enih 61,56 % vseh dijakov, vkljuéenih v srednje$olsko izobrazevanje. Znotraj tega prevla-
dujejo dijaki, vpisani v srednje strokovno izobrazevanje, in sicer 39,73 % vseh vpisanih v
srednjeSolsko izobrazevanje, v nizje poklicno izobrazevanje pa je bilo vpisanih le 1,14 %
vseh vpisanih dijakov.

Skoraj dve tretjini dijakov torej predstavljajo dijaki, ki so vklju¢eni v poklicno ali stro-
kovno izobrazevanje, ki ob kvalifikacijah za opravljanje poklica prav tako nudijo mozno-
sti za nadaljnje izobraZevanje na terciarni ravni. Oba podatka, tako $tevil¢nost dijakov kot
verjetnost, da bodo $tudij nadaljevali, kaZeta na nujnost ustreznega profesionalnega razvo-
ja uditeljev, ki so zaposleni v teh panogah izobrazevanja, saj je le tako lahko omogoéena
ustrezna kakovost izvajanja teh programov.

Opomniti moramo, da se danes v sistem vzgoje in izobrazevanja vklju¢uje skoraj za
tretjino manjsa populacija od tiste pred dobrim desetletjem ali desetletjem in pol, kar go-
tovo vpliva tudi na strukturo vpisanih glede na programe izobrazevanja, prav tako pa na
ulitelje, njihove zaposlitve in medsebojna razmerja.

Ob manj $teviléni populaciji lahko ugotovimo, da je delez vpisanih v niZje poklicno
izobrazevanje padel za dobri dve tretjini, delez vpisanih v srednje poklicno izobrazevanje
pa za dobrih 60 %. Manj$o spremembo, upad za petino, belezimo pri srednjem strokov-
nem izobrazevanju. Za 40 % je upadel vpis v poklicno tehni¢no izobrazevanje, nekajkra-
tno pa je narastel vpis v poklicni te¢aj. Ce ob tem upostevamo, da gre za majhno $tevi-
lo udelezencev poklicnega te¢aja, vidimo, da je povprasevanje po poklicnih znanjih pri
splos$no izobrazenih mladostnikih v porastu. Ob pregledu delezev, v katere programe so
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Prcglcdnica 1: Stevilo vpisanih dijakov Vv posamezne programe’ med leti 1998/99 in 2013/14

Sol let. NPI SPI SSI GIM PTI PT MT Skupaj
1998/99 3.020 29.989 38.070 29.026 6.298 65 68 106536
1999/00 2741 27.867 36.018 31.265 7.285 97 182 105.455
2000/01 3.439 25.629 33576 33.628 7763 95 378 104.508
2001/02 3.012 23.812 31.987 35794 7.811 193 621 103.230
2002/03 2785 22.211 32.120 37179 7592 218 1.073 103.178
2003/04 2556 20.614 32599 38.082 7.805 260 1.287 103.203
2004/05 2.247 19.046 32736 38352 7773 293 1.4.45 101.892
2005/06 1.902 17.664 32598 38.413 7.428 309 1546 99.860
2006/07 1.630 15.939 32.078 37.810 7.047 343 1.428 96.275
2007/08 1320 14.381 31.300 36.425 6564 376 1.257 91.623

2008/09 L12§ 13.139 30.929 35.126 5.693 372 L134 87518

2009/10 1.061 12356 30.923 33.242 5.245 406 1192 84.425
2010/11 870 11.900 30.688 32.432 4.839 429 1.083 82.272
2011/12 836 11.750 30542 31315 4386 313 759 79.901
2012/13 8oo 11.684 30366 30324 3.955 366 713 78.208
2013/14 871 11.683 30.483 28789 3.823 364 701 76714

Vir: Evidenca podatkov 0 obscgu in vsebini vzgojno«izobmicvalncga delav SS ob zacecku sol-

skegaleta (MIZS)

se vpisovali vsi vpisani dijaki v posameznih letih, so trendi $e bolj opazni. Vidimo, da je
bilo v nizje poklicno izobrazevanje v $olskem letu 1998/99 vpisanih 2,83 % vsch dijakov,
v Solskem letu 2013/14 pa 1,14 % dijakov. V srednje poklicno izobrazevanje je bilo v $ol-
skem letu 1998/99 vpisanih 28,15 % vseh dijakov, v $olskem letu 2013/14 pa 15,23 % vsech
dijakov. V srednje strokovno izobrazevanje je bilo v $olskem letu 1998/99 vpisanih 35,73 %
vseh dijakov, v Solskem letu 2013/14 pa 39,74 % vseh dijakov. V poklicno-tehni¢no izobra-
zevanije je bilo v $olskem letu 1998/99 vpisanih 5,91 % vseh dijakov, v $olskem letu 2013/14
pa 4,98 % vseh dijakov. V poklicni te¢aj pa je bilo v Solskem letu 1998/99 vpisanih manj

3 NPI-Nizje poklicno izobrazevanje; SPI - Srednje poklicno izobrazevanje; SSI - Srednje strokovno izobrazevanie;
GIM - Gimnazija (Splosna in Strokovna); PTI — Poklicno-tchni¢no izobrazevanje; PT — Poklieni tecaj; MT -

Maturitetni tecaj.
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kot o,01 % vseh dijakov, v $olskem letu 2013/14 pa 0,47 % vseh dijakov. Na splosno torej
lahko re¢emo, da je zaznati trend upadanja deleza vklju¢enih dijakov, $e posebej v niZjem
in srednjem poklicnem izobrazevanju.

V splosnem srednjesolskem izobrazevanju je slika druga¢na. V gimnazijskih progra-
mih v $tevilu vpisanih dijakov od leta 1998/99 do 2013/14 skorajda ni razlike, éeprav se
je celotna generacija zmanjzala za priblizno 20 %. Hkrati nam pogled na vpis v vmesnem
obdobju pokaze, da je Stevilo vpisanih v gimnazijske programe svoj visek doseglo leta
2005/06, ko je bilo kar za 32,34 odstotkov vedje od izhodis¢nega leta, kasneje pa se je ta
odstotek postopno zmanj$eval. Ob pregledu delezev, v katere programe so se vpisovali vsi
vpisani dijaki, vidimo, da je bilo v gimnazijsko izobraZzevanje v $olskem letu 1998/99 vpi-
sanih 27,24 % vseh dijakov, v Solskem letu 2013/14 pa 37,53 % dijakov. V maturitetni te-
¢aj je bilo po 15 letih od 1998/99 vpisanih kar deset krat ve¢ dijakov, izpostaviti pa mora-
mo, da ta deleZ od leta 2006/07 upada. Leta 2005/06 je bilo v maturitetni tecaj vpisanih
kar 22 krat toliko dijakov kot slabo desetletje pred tem. Ob pregledu delezev, v katere pro-
grame so se vpisovali vsi vpisani dijaki, vidimo, da je bilo v maturitetni te¢aj v Solskem letu
1998/99 vpisanih manj kot 0,01 % vseh dijakov, v $olskem letu 2013/14 pa 0,91 % dijakov.

Ce na splosno torej pogledamo trend delezev dijakov, ki so vpisani v srednje poklicno
in strokovno izobrazevanje, je viden trend upadanja vklju¢enih dijakov, predvsem vklju-
¢enih v programe niZjega in srednjega poklicnega izobrazevanja. Posledica je manjsi delez
oseb, ki so usposobljene za opravljanje poklicev, za katere se zahteva niZja in srednja po-
klicna izobrazba, hkrati pa posledi¢no pomeni zmanj$evanje Stevila zaposlenih uditeljev v
teh izobrazevalnih programih.

Leta 2008 je bilo v Sloveniji razmerje med vpisanimi v splosno srednje izobrazevanje
in vpisanimi v poklicno izobrazevanje 35,5 % : 64,5 %, povprecje 27 danasnjih ¢lanic EU
pa je bolj uravnotezeno z 49,7 % : 50,3 %. (Progress ..., 2011). Iz zgoraj predstavljenih po-
datkov je mogoce videti, da je bilo v $olskem letu 2013/14 v Sloveniji razmerje $e vedno
moc¢no na strani poklicnega, strokovnega in tehni¢nega izobrazevanja.

Za nalrtovanje profesionalnega razvoja utiteljev je pomemben podatek glede vkljuce-
nosti otrok s posebnimi potrebami v poklicno in strokovno izobrazevanje, saj je z delezem
vklju¢enih dijakov s posebnimi potrebami povezana tudi potreba po ustrezni usposoblje-
nosti uéiteljev za delo z njimi. Spodnja preglednica prikazuje porazdelitev otrok s poseb-
nimi potrebami po posameznih programih. Ce primerjamo s prej predstavljenimi podat-
ki, dobimo odstotke dijakov s posebnimi potrebami v posameznem programu. Najvedji
delez dijakov s posebnimi potrebami je bilo leta 2012/13 vpisanih v nizje poklicno izobra-
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zevanje, kar 42,16 % vseh dijakov s potrebnimi potrebami na srednjesolski stopnji izobra-
zevanja.

Preglednica 2: Odstotek dijakov s posebnimi potrebami po programu izobrazevanija v letu
S ) F [ po prog )

2012
oprp Vsi Odstotck otrok s PP v posameznem programu
Nizje poklicno 271 800 33,88
Srcdnjc poklicno 1.479 11.684 12,66
Srcdnjc tehnisko in drugo strokovno 1.263 34.687 3,64
.sreeh.in drugo strok. ..1.078 ..30366 3,59
poklicno tehnisko 185 3955 4,68
poklicni tcéaj .0 ..366 0,00
Srednjc sploéno 495 31.037 1,59
sploénc in strokovne gimnazije ..489 ..30324 1,61
.. maturitetni tecaj .6 LT3 0,84
Vrstaizobrazevanja - SKUPAJ 3508 78.208 4,49

Vir: SURS, 2013 in Evidenca ..., 2013.

V Solskem letu 2012/13 je bilo po dostopnih podatkih v srednjesolsko izobrazevanje
izmed vsch vklju¢enih dijakov priblizno 4,5 % dijakov s posebnimi potrebami (za primer-
javo jih je bilo Se leta 2010 le 2,3 %). Od tega jih je bilo priblizno so % vkljuéenih v pro-
grame nizjega, poklicnega, tehniskega in drugega srednjega strokovnega izobrazevanja oz.
tretjina vseh v niZje poklicno izobrazevanje. Struktura in Stevilo dijakov s posebnimi po-
trebami sta se torej med leti 2010 in 2012 zelo spremenili, saj je bilo v letu 2010 v programe
nizjega, srednjega poklicnega in srednjega tehniskega in drugega strokovnega izobrazeva-
nja vklju¢eno kar 9o % vsch dijakov s posebnimi potrebami. Hkrati ostaja dejstvo, da je v
nizjem poklicnem izobrazevanju med vsemi dijaki kar tretjina dijakov s posebnimi potre-
bami, prav tako jih je v srednjem poklicnem izobrazevanju ve¢ kot 10 %. To pomeni, da so
uditelji v poklicnem, tehniskem in drugem srednjem strokovnem izobraZzevanju $e posebej
obremenjeni tudi s posebnostmi poucevanja vecjega deleza dijakov s posebnimi potreba-
mi. Le z ustreznimi metodami in pristopi lahko uéitelji zagotovijo, da bodo dijaki (tudi ti-
sti s posebnimi potrebami) uspesno zakljuéili izobrazevanje in pridobili potrebno znanje.

Dijaki s posebnimi potrebami so pogosto tudi dijaki s slabsim uénim uspehom in
med njimi je vedji delez osipnikov. Cilj celotnega vzgojno-izobrazevalnega sistema in vsa-
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ke vzgojno-izobrazevalne insitutcije je zagotovo zvisevati kakovost, izbojsati u¢ni uspeh
in zmanjsati deleZ tistih, ki izobrazevalnega procesa ne zakljudijo uspesno. Usmerjenost v
zmanj$evanje deleza osipnikov s 15 % na 10 % je ena pomembnejsih strategij Evropa 2020
(Evropska komisija, 2010).

Spodnja preglednica kaze, kolik$en delez dijakov je v posameznem programu uspesno
zaklju¢il posamezni letnik in torej uspesno napredoval v Solskem letu 2011/12. Torej nas
tudi podatki o ponavljavcih, dijakih, ki niso uspesno izdelali letnika, da bi napredovali v
visji letnik, napeljujejo na sklep o pomembnosti profesionalnega razvoja uliteljev. Evrop-
ski parlament je z namenom preprecevanja okolisin, ki bi lahko privedle do osipa, izdal
priporo¢ilo o klju¢nih komeptencah za vsezivljenjsko u¢enje (ULEU, 2006), ki vklju¢uje-
jo tudi kompetence uditeljev.

Preglednica 3: Uspesnost dijakov ob koncu solskega leta 2011/2012 po vrsti izobrazevanja

- SKLL)JIJ[?;JI (N) ki nangillj(cl}o (N) Dijaki. ki napredujejo ()

Nizje poklicno 780 644 8256
Srcdnjc poklicno 11.273 9.622 8539

Srcdnjc tehnisko in drugo strokovno 34.006 30.248 88,95

..st.teh.in drugo strok. 29.833 27.019 9057
..poklicno tehnisko 3.938 3.109 78,95
poklicni tecaj 235 120 51,06
Srednjc sploéno 31.682 29.422 92,87
sploénc in strokovne gimnazije 31.084 29.226 94,02
.. maturitetni tecaj 598 196 32,78
Vsevrste - SKUPA] 77741 69.936 89,96

Vir: SURS, 2013.

V $olskem letu 2010/2011, ko je bila izvedena nasa empiri¢na raziskava, je bilo od vseh
vpisanih dijakov kar 3,8 % ponavljavcev, ali nekaj ve¢ kot 3.000. Pri tem lahko vidimo, da
je delez dijakov, ki so uspesno napredovali v poklicnem, tehniskem in drugem strokovnem
izobrazevanju (slabih 20 odstotkov dijakov v nizjem poklicnem, srednjem poklicnem in
srednjem tehniskem izobrazevanju ne napreduje v visji letnik) precej nizji kot v splosnem
izobrazevanju, kar ponovno poudarja pomen razvijanja ¢im bolj kakovostnega profesio-
nalnega razvoja uctiteljev v tej veji vzgojno-izobrazevalnega sistema.
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Ob dejstvih, da je v poklicno in strokovno izobrazevanje vklju¢enih priblizno 6o
% vseh dijakov (Stevilo v zadnjih treh $olskih letih nekoliko naras¢a: 2011/12: 59,86 %;
2012/12: 60,31 %; 2013/14: 61,56 %) (Evidenca ..., 2013) in da predstavlja delez u¢iteljev, ki
so zaposleni v poklicnem in strokovnem izobrazevanju, priblizno polovico vseh uditeljev,
ki so zaposleni v srednjeolskem izobrazevanju (49,87 % v letu 2011), ter s tem, da zaradi
majhnega Stevila dijakov, vpisanih v programe predvsem niZjega poklicnega izobrazeva-
nja, ponekod pa tudi srednjega poklicnega izobrazevanja, ucitelji poucujejo v ve¢ progra-
mih hkrati. Obremenjenost uéiteljev je povecana in $e dodatno izrazena zaradi vedjega de-
leza vklju¢enih dijakov s posebnimi potrebami.

To lahko dodatno podkrepimo s podatki, da je v Sloveniji razmerje med $tevilom
udencev in uciteljev bolj skromno kot med ostalimi 27 drzavami Evropske unije (EU-27).
V Sloveniji imamo na ravni izobrazevanja ISCED 3, kamor sodi tudi poklicno in strokov-
no izobraievanje, 13,5 ucencev na enega uéitelja, povprecje pa na tej ravni znasa 11,7. Za
primerjavo imamo v drugi polovici osnovne Sole to razmerje bistveno ugodnejse: 8,9 (EU-
27 : 13,1), manj ugodno in blize povpredju je v prvi polovici osnovne Sole (Slo: 15,8; EU-27:
15,5) (Progress ..., 2011).

Prcglcdnica 4 Stevilo in odstotek uéitcljcv, vodstvenih, svetovalnih in drugih strokovnih de-
laveevv srcdnjih solah za mladino vletu 2011

N %

1 Ucitelji/uciteljice - SKUPAJ 6.625 8778
LI Uéitclji/uéitcljiccvsrcdnjcm sploéncm izobraicvanju 2.861 37.91
L2 Uéitclji/uéitcljicc v srcdnjcm tehniskem in dru gem strokovnem izobraicvanju 2.613 34,62
13 Uéitclji/uéiteljice v srcdnjem poklicnem izobraievanju 1.007 1334
L4 Uéitc]ji/uéitcljicc vnizjem pok]icncm izobraicvanju 144 1,91

2 Vodstveni delavci/delavke 278 3,68

3 Svetovalni delavei/delavke 212 2,81
4 Drugi strokovni delavei/delavke 432 572
Vrsta strokovnega oscbja - SKUPAJ 7547 100,00

Vir: SURS, 2013.

V prizadevanja za izbolj$anje poklicnega in strokovnega izobraZevanja in usposablja-
nja v Sloveniji gotovo sodi tudi izbolj$anje razmerja uéitelj — dijak, kar pa je zaradi Sirsih
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druzbeno ekonomskih okolis¢in tezko pri¢akovati. Iskati velja moznosti, kako ob danih
pogojih izbolj$evati uspesnost dijakov z bolje usposobljenimi uditelji.

Zanimivi so tudi podatki analize, ki jih je za potrebe Bele knjige o vzgoji in izobraze-
vanju (2011) pridobila podroé¢na delovna skupina za podroéje poklicnega in strokovnega
izobrazevanja na podlagi izvedbe empiri¢ne analize o kakovostni usposobitvi za poklic,
zelji po nadaljnjem $olanju in prehodnosti v sistemu®. Kazejo se splo$ni trendi, znacilni za
celotno obravnavano izobrazevalno podrogje.

Raziskava o organizaciji poklicnega in strokovnega izobrazevanja je pokazala, da se
med mnenji uéiteljev in ravnateljev na eni strani ter na drugi strani delodajalcev o tem,
kako kakovostno lahko v okviru obstoje¢ih izobrazevalnih programov, ki jih izvajajo na
Solah, usposobijo dijake za poklic, ki ga bodo opravljali, pojavljajo statisti¢no znacilne raz-
like. Medtem ko veé utiteljev (67,4 %) in ravnateljev (84,2 %) kot delodajalcev (39,8 %) oce-
njuje, da lahko dijake usposobijo kakovostno oziroma zelo kakovostno, ve¢ delodajalcev,
skoraj polovica (47,5 %), ocenjuje, da Sole srednje kakovostno usposobijo dijake za njihov
poklic, 12,0 % pa jih meni, da jih slabo usposobijo (prav tam). Verjetno so te ocene odraz
razli¢nih kriterijev, kaj pomeni kakovostno izobraziti za poklic, pri ¢emer so delodajalci
verjetno bolj pozorni na prakti¢no usposobljenost dijaka za poklic.

Po mnenju uditeljev in Solskih svetovalnih delaveev Zelijo dijaki nadaljevati Solanje.
Vetina uciteljev in Solskih svetovalnih delavcev meni, da je takih dijakov veé kot tri éetr-
tine: 19,6 % uiteljev in 43,6 % Solskih svetovalnih delavcev je menilo, da si to Zelijo vsi ali
skoraj vsi, da si Zeli nadaljnje $olanje priblizno tri ¢etrtine dijakov, pa meni 44,6 % udite-
ljev in 41,0 % Solskih svetovalnih delavcev (prav tam).

Sistem poklicnega in strokovnega izobrazevanja dijakom trenutno omogoca preho-
dnost tako po vertikali kot tudi horizontalno med srednjeSolskimi programi. Ué¢itelji in
ravnatelji izrazajo podporo prehodnosti, saj ve¢ina utiteljev (72,2 %), ravnateljev (62,2 %)
in Solskih svetovalnih delavcev (71,8 %) meni, da je moznost prehajanja med razli¢nimi
izobrazevalnimi programi ustrezna, ¢eprav so potrebne dolo¢ene spremembe. Mnenja
nakazujejo, da moramo ob iskanju novih resitev vertikalno in horizontalno prehodnost
ohraniti (prav tam). Prav tako ti podatki potrjujejo izredno pomembnost, ki jo lahko ima
kakovostni profesionalni razvoj na proznost prehajanja, in s tem tudi na vedje zadovoljstvo

e
4 Pod empiri¢no analizo in z letnico nastanka 2010 so v Beli knjigi 2011 podpisani: Pipan, E., Bandelj, E., Dular,

B., Dekleva, J., Krek, J. Kumer, B., Lovsin, M., Megli¢, ]., Rozman Zgonc, B. in Tkalec, V. Zajeti vzorec je bil
reprezentativen, na Vpraéalnikc paso odgovarjali ravnatclji, uéitclji, solski svetovalni delavciin dclodajalci. Povprcéna
starost anketiranih uéitcljcvjc 433 leta,v povprecjuso imeli 18,9 let delovnih izkuﬁcnj.
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z izvedenimi programi, tako na strani dijakov, u¢iteljev, kakor tudi na strani drugih stro-
kovnih delavcev in vodstva ter delodajalcev, ki i$¢ejo dijake s ¢im $ir$im znanjem.

Hkerati ti podatki kazejo Sibko to¢ko poklicnega in strokovnega izobrazevanja: dolo-
¢eno neusklajenost med podro¢jem izobrazevanja in podro¢jem dela. Ve¢ aktivnega sode-
lovanja z delodajalci bi lahko pripomoglo k boljsi poklicni usposobljenosti dijakov, kar se
povezuje tudi s poklicnim oz. profesionalnim razvojem uditeljev, kot bomo pokazali ka-
sneje. Potrebno je ohraniti zavedanje, da lahko imajo uditelji v tem delu vzgojno-izobraze-
valnega sistema izjemno vlogo, saj lahko skozi spreminjanje lastne prakse spreminjajo tudi
stali$¢a javnosti do tega dela vzgojno-izobrazevalnega sistema.
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Profesionalni razvoj v vzgoji
in izobrazevanju

Tina Rutar Leban

S pojmoma poklicni in profesionalni razvoj se v okviru vzgoje in izobrazevanja pogosto
sre¢ujemo. Razli¢ni avtorji poudarjajo razli¢ne dejavnike, ki se bolj ali manj pomembno
povezujejo s profesionalnim razvojem posameznika. V pri¢ujoéem poglavju predstavlja-
mo pregled nekaterih pomembnejsih raziskav, ki osvetljujejo pojem profesionalnega ra-
zvoja in nekaterih dejavnikov, ki se pomembno povezujejo s profesionalnim razvojem uci-
teljev.

Ena temeljnih nalog profesionalnega razvoja uéiteljev je skrb za nenehno poglabljanje
kakovosti strokovnega dela, torej nenehno poglabljanje njegovih poklicnih znanj oz. pro-
fesionalni razvoj. Druge temeljne naloge profesionalnega razvoja se povezujejo z ulitelje-
vim osebnostnim razvojem in razvojem kompetenc na podro¢ju komunikacije, informa-
cijsko-komunikacijske tehnologije idr.

Ob razli¢nih definicijah poklicnega oz. profesionalnega razvoja je smiselno poudari-
ti, da moramo profesionalni razvoj uditeljev zaceti, ohranjati in spodbujati od zunaj in se
hkrati zavedati, da je to proces samorazvoja vsakega posameznika na Stevilnih podro¢jih.
Kakovostno poucevanje temelji na uciteljevem strokovnem poucevanju, kar v $irSem po-
menu zajema socialne in socioemocionalne komeptence, sposobnost diagnosticiranja in
svetovanja, sposobnost sodelovanja s kolegi, starsi in vodstvom v razvijanju profesionalne
kulture Sole ter opazovanja sebe kot u¢itelja (Mursak idr., 2011).

V SirSem pomenu Super (1984) kot eden klju¢nih strokovnjakov na podroéju profesio-
nalni razvoj opredeljuje v okviru razvoja pojma o poklicnem sebi. Do spreminjanja pojma
o poklicnem sebi naj bi prihajalo v mladostni$tvu in zgodnji odraslosti. V srednjem mla-
dostni$tvu oseba oblikuje predstave o poklicu, ki se prepletajo z njenim globalnim poj-
mom o sebi (kristalizacija). V obdobju specifikacije (priblizno med 18. in 22. letom) oseba
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po mnenju avtorja zozi svojo poklicno izbiro in se usmeri v izobrazevanje, ki ji bo omogo-
¢ilo dosedi izbrani poklic. V obdobju implementacije (priblizno med 22. in 24. letom) ose-
ba kon¢a izobrazevanje in se prvi¢ zaposli. V obdobju stabilizacije, ki sledi priblizno med
25. in 34. letom, se oseba odlo¢a o specifi¢ni, ustrezni karieri znotraj izbranega poklica, v
drugi polovici zgodnje odraslosti pa tezi k napredovanju v specifi¢ni delovni karieri in do-
seganju vi$jega poklicnega poloZaja (konsolidacija).

Ne glede na to, kako kakovostno je formalno dodiplomsko izobrazevanje uditeljev, ni-
kakor ne moremo pri¢akovati, da jih bo lahko ustrezno pripravilo na vse okolif¢ine, s ka-
terimi se bodo sre¢evali med opravljanjem poklica. Zato izobrazevalni sistemi skusajo za-
gotavljati uiteljem priloznosti za profesionalni razvoj v ¢asu trajanja njihove kariere, da bi
zagotavljali visoke standarde in dobro usposobljene utitelje (OECD, 2009). Prav tako Gu-
skey (2000) navaja, da je profesionalni razvoj permanenten proces razvoja. Zato bi morali
biti uporabljeni razli¢ni pristopi k razvijanju kompetenc uditeljev glede na razli¢ne stopnje
v profesionalnem razvoju. K. Smith (2003) je izpostavila da kariera in profesionalni razvoj
uditeljev pomeni, da postajajo boljsi strokovnjaki. Hkrati pa to tudi vpliva na izboljseva-
nje vzgojno-izobrazevalnega procesa in tako je profesionalni razvoj uditeljev nujen tudi za
napredek druzbe.

Hargreaves in Fullan (2012) sta opredelila Sest stopenj v razvoju kariere uéiteljev:

1. stopnja 0—3 leta: Predanost: podpora in izziv

2. stopnja 4—7 let: Identiteta in u¢inkovitost v razredu

3. stopnja 8—15 let: Obvladovanje sprememb, nara$¢ajoce napetosto

4. stopnja 16—23 let: Spremembe in prehodi v poklicnem Zivljenju, izzivi za moti-
vacijo in predanost

5. stopnja 24—30 let: Izzivi za ohranitev motivacije

6. stopnja 31+ let: Vzdrzevanje/upadanje moticacije.

Prav tako bi lahko dodali $e stopnjo o v obdobju formalnega dodiplomskega izobra-
zevanja uditeljev, ki jo lahko opredelimo kot stopnjo pridobivanja osnovnih znanj in iz-
kusenj ter razvijanja poklicne identitete. Na podlagi teoreti¢nih izhodis¢ je vsekakor raz-
vidno, da se prioritete uliteljev spreminjajo med razvijanjem kariere u¢iteljev in seveda
vzporedno tudi med razvijanjem osebnosti vsakega posameznega uditelja.

V okviru profesionalnega razvoja ima ob razvoju posameznikovih sposobnosti za delo
velik pomen tudi njegova karierna motivacija. Karierna motivacija je ve¢dimenzionalen
osebnostni konstruke, ki vklju¢uje karierno identiteto posameznika, njegov vpogled v svo-
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jo kariero ter karierno vztrajnost (London, 1983). Karierna identiteta predstavlja posame-
znikovo vrednotenje kariere v Zivljenju. Posameznik z mo¢no karierno identiteto osebno
zadovoljstvo bolj povezuje s poklicno kariero kot posameznik s $ibkejSo karierno identi-
teto (Konrad, 1996). Karierni vpogled vkljutuje posameznikovo zmoznost realne ocene
svojih poklicnih okoli§¢in, kariere. Posamezniki z ve¢jim kariernim vpogledom imajo re-
alnej$o predstavo o svojih sposobnostih, interesih, kompetencah in skladno s tem tudi re-
alnej$e dolgoroéne cilje, povezane s kariero, kot posameznik z manj$im vpogledom v svojo
kariero. Za ustrezen karierni vpogled so znadilni zadani cilji posameznika v zvezi s kari-
ero in natan¢no zastavljene strategije za doseganje teh ciljev, realisti¢na pri¢akovanja in
usmerjenost v postavljanje dolgoro¢nih ciljev. Posameznikova potreba po spremembah in
proznost ciljev se s kariernim vpogledom negativno povezujeta (London, 1983). Karierna
vztrajnost je posameznikova vztrajnost ob razli¢nih ovirah in tezavah v profesionalnem
razvoju. Posameznik z nizjo karierno vztrajnostjo bo prej tezil k umiku iz okoli$¢in, ko bo
naletel na ovire v razvoju kariere, kot posameznik z vi$jo karierno vztrajnostjo. Karierna
vztrajnost se izraza na razli¢ne nadine (London, 1983):

— kot posameznikovo prepricanje v lastno u¢inkovitost, ki vklju¢uje samospostova-
nje, potrebo po samostojnosti in dosezku, notranje mesto nadzora, iniciativnost,
postavljanje notranjih standardov pri delu ter usmerjenost v razvoj;

— kot odnos posameznika do tveganja (sprejemanje tveganja, strah pred neuspehom,
strpnost do negotovosti, potreba po varnosti);

— kot posameznikova potreba po odvisnosti v delovnih okoli$¢inah, ki se nanaga
na potrebo po odobravanju (sodelavcev, nadrejenih) in posameznikovo tekmoval-
nost.

Ob karierni motivaciji se s profesionalnim razvojem povezujejo $e nekateri drugi oseb-
nostno—socialni dejavniki. Razli¢ni avtorji (pregled v: Zupanti¢, 2004) navajajo predvsem
zaznano samoucinkovitost, kakovost mentorstva ob prihodu na delovno mesto, moznost
napredovanja in odnosi med delom in druzinskim Zivljenjem.

Profesionalni razvoj je temelj za razvijanje potencialov u¢encev v korist prihodnjih ge-
neracij, s tem pa tudi druzbene blaginje, v kateri bomo Ziveli (Skupna evropska naéela...,
2006). Utitelji svoj profesionalizem razumejo kot strokovno usposobljenost, znanje, po-
trebno za uspe$no poudevanje, kar kaze, da je pri nas poznavanje vsebin po mnenju udite-
ljev $e vedno najpomembnejse; sledi znanje s podro¢ja u¢nih metod in oblik, kar kaze Se
vedno tradicionalno pojmovanje profesionalnega uditelja (Erculj, 2005). Pri uéiteljih se to-
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rej glede profesionalizma in profesionalnega razvoja pojavljajo pojmovanja o znadilnostih
teh pojmov, ki se ne kaZejo neposredno tudi v njihovih dejanjih.

Skrb za profesionalni razvoj povezujemo tudi s posameznikovim zadovoljstvom z de-
lom. Raziskave, v katerih so preucevali u¢inek zadovoljstva z delom na pripadnost in an-
gaziranost v delovni organizaciji (Locke in Latham, 1990), so pokazale, da je pri posame-
znikih, ki izkazujejo vedje zadovoljstvo z delom, opazna vedja angaziranost v organizaciji
— tudi z vidika skrbi za svoj profesionalni razvoj.

Zanimivo je, da vse raziskave ne potrjujejo povezave med profesionalnim razvojem
uliteljev in njihovim zadovoljstvom z delom. Meagher (2011) tako ugotavlja, da na podla-
gi podatkov, ki jih je pridobil, ne more zavrniti nic¢elne hipoteze, da med profesionalnim
razvojem uliteljev in njihovim zadovoljstvom z delom ni statisti¢no znadilne povezave.

Razli¢ne raziskave kazejo, da se zadovoljstvo z delom povezuje tudi s posameznikovi-
mi osebnostnimi lastnostmi. Razli¢ne metaanalize osebnosti kazejo na to, da velikih pet
faktorjev osebnosti v povpre¢ju pojasnjuje okoli 10 % variance razli¢nih z delom poveza-
nih vedenj (pregled v: Salgado, 1997). V raziskavah, v katerih je bil uporabljen model veli-
kih petih osebnostnih faktorjev, se z zadovoljstvom pri delu najveckrat povezujejo ekszra-
vertnost in nevroticizem (prvi pozitivno, drugi negativno) (npr. Judge, Heller in Mount,
2002; Tokar in Subich, 1997) ter vestnost (Furnham, Petrides, Jackson in Cotter, 2002;
Judge, Higgins, Thoresen in Barrick, 1999). Korelacije se gibljejo okoli o,25.

Slovenska raziskava S. Ceci¢ Erpi¢ (1998), v katero je bil vklju¢en vzorec trideset- do
stiridesetletnih udelezenceyv, kazejo, da:

— se zeleno zadovoljstvo pri delu ve¢inoma povezuje z napredovanjem in zvi$anjem
place, sledita $e zanimivost delovnih nalog ter kakovost medosebnih odnosov pri
delu;

— nezadovoljstvo z delom udelezenci pripisujejo nezanimivemu delu, nizki pla¢i in
subjektivno zaznanemu dejstvu, da pri delu ne morejo izraziti svojih sposobnosti;

— se kot izvor zadovoljstva pri delu pogosto pojavljajo tudi odgovori, ki se nanaajo
na: samostojnost pri delu, zahtevnost dela, delovno uspesnost, ki naj bo primerlji-
va z vloZzenim trudom;

— udeleZenci uspesnost pri delu najveckrat povezujejo z zadovoljstvom s poklicem in
zadovoljstvom pri delu, dobro izobrazbo, usmerjenostjo k dosezku ter Zeljo po do-
kazovanju;
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— neuspes$nost v svoji delovni karieri udelezenci pripisujejo prenizki izobrazbi, po-
klicni neopredeljenosti, neperspektivnosti delovnega mesta ali delovne organizaci-
je in temu, da v Zivljenju dajejo prednost druzini.

Raziskave, ki preucujejo zadovoljstvo z delom strokovnih delavcev v vzgoji in izobra-
zevanju, se ukvarjajo predvsem z izgorelostjo in stresom na delovnem mestu. Izgorelost pri
delu je sindrom telesne, mentalne in ¢ustvene izérpanosti, ki je posledica dolgotrajne izpo-
stavljenosti stresu. Slivar (2009) je ugotovil, da se vpliv stresa na zadovoljstvo potrjuje tudi
pri nasih uditeljih, saj so uditelji, ki so ocenili, da so zaradi situacij na Soli mo¢no oz. izjem-
no pod stresom, bistveno manj zadovoljni z delom kot u¢itelji, ki niso 0z. so zmerno pod
stresom. Pri tem se je tudi pokazalo, da so srednjesolski uditelji bistveno manj zadovoljni z
delom kot osnovnosolski uéitelji.

Razli¢ne raziskave kazejo naslednje:

— utiteljeva zaznava lastne u¢inkovitosti pri delu (predvsem sposobnosti u¢inkovite-
ga upravljanja razli¢nih okoli§¢in v razredu, u¢inkovite uporabe didaktike in spo-
sobnosti vzdrzevanja medosebnih odnosov z drugimi strokovnimi delavci na $oli)
se povezuje z njegovim zadovoljstvom pri delu (Caprara, Barbaranelli, Borgogni,
Petitta in Rubinacci, 2003; Caprara, Barbaranelli, Borgogni in Steca, 2003; Ca-
prara, Barbaranelli, Steca in Malone, 2006), vise kot utitelji zaznavajo svojo udin-
kovitost pri delu, bolj so zadovoljni s svojim delom;

— kizgorelosti so bolj nagnjeni tisti uéitelji, ki svojih druzbenih vlog nimajo natan¢-
no opredeljenih in dozivljajo ve¢jo konfliktnost med razli¢nimi vlogami, ki jih
opravljajo (npr. kariera in druzina);

— kizgorelosti so bolj nagnjeni tudi uditelji, ki izraZajo niZjo proznost jaza ter niZje
samospostovanje (Lee in Ashforth, 1991; Pierce in Molloy, 1990);

— nizka frustracijska toleranca in nizka samopodoba uéiteljev se povezujeta z zazna-
vo vije stresnosti dela uéiteljev (Bernard, 1988, cit po Bermejo-Toro in Pietro-Ur-
sua, 2006).

Raziskave, ki so preulevale povezave med subjektivnimi teorijami uciteljev (avtorji
raziskav jih imenujejo iracionalna prepri¢anja utiteljev o njihovem delu in $olskem okolju)
in zadovoljstvom z delom ter zaznavo stresnosti dela, so pokazale, da se med iracionalnimi
prepricaniji z zaznavo stresnosti dela pri u¢iteljih najvisje povezujejo prepric¢anja o svoji ne-
primernosti za opravljanje poklica in avtoritarna prepri¢anja o vzgoji (Bernard, 1988; Cal-
vete in Villa, 1999). V podobni raziskavi sta L. Bermejo-Toro in M. Pietro-Ursua (2006)
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preverjali povezave med izgorelostjo u¢iteljev in njihovimi iracionalnimi prepric¢anji o svo-
jem delu. 71 uéiteljev in uéiteljic predmetne stopnje in poklicnega izobrazevanja je podalo
svoje odgovore na vpra$alniku o izgorelosti uéiteljev (Moreno-Jimenez, Garrosa in Gon-
zales, 2000; v: Bermejo-Toro in Pietro-Ursua, 2006) in vprasalniku iracionalnih prepri-
¢anj za uditelje (Bernard, 1990 v: Bermejo-Toro in Pietro-Ursua, 2006). Vprasalnik o izgo-
relosti je vkljuceval tri dimenzije: ¢ustveno izérpanost, depersonalizacijo in pomanjkanje
zaznave svoje uspesnosti. Iracionalna prepri¢anja sta avtorici merili na $tirih fakeorjih:

— znizevanje lastne vrednosti (postavljanje zelo visokih standardov za svoje delo,
pretirana potreba po odobravanju drugih, identifikacija z delom glede preprica-
nja, da storjene napake znizujejo vrednost posameznika kot ¢loveka);

— nizka frustracijska toleranca (prepri¢anja o tem, da bi moralo biti pouéevanje
otrok razmeroma lahko delo, ki od uéitelja zahteva malo truda);

—  prepri¢anja, povezana z organizacijo Sole (zelje po vklju¢enosti v vodenje 3ole, zelje
po tem, da je mnenje uéiteljev upostevano pri odlo¢anju na ravni Sole, da jih vod-
stvo poslusa, ko ima tezave ...);

— avtoritarna prepri¢anja o vzgoji (prepri¢anja o tem, da se u¢enci ne bi smeli nepri-
merno vesti in da bi morali biti v takih primerih strogo kaznovani).

Rezultati so pokazali statisti¢no znadilne pozitivne povezave med nizko frustracijsko
toleranco uditeljev in vsemi tremi dimenzijami izgorelosti, med iracionalnimi preprica-
nji, povezanimi z organizacijo Sole in ¢ustveno izé¢rpanostjo ter med avtoritarnimi prepri-
¢aniji uciteljev in vsemi tremi dimenzijami izgorelosti. Korelacije so se v povpredju gibale
okoli o,30.

Ceprav poklicnemu in profesionalnemu razvoju v strokovni in znanstveni literaturi
namenjamo veliko pozornosti, je osredotocenost na ulitelje, zaposlene na podrodju stro-
kovnega in poklicnega izobraZevanja, vendarle skromna. Tako ne najdemo celovite razi-
skave, ki bi ugotavljala stanje na tem podrodju in na osnovi analiz izpeljevala priporo¢ila
za ta segment zaposlenih v strukturi slovenskega izobrazevalnega sistema. Se posebej kom-
pleksno je polje poklicnega in strokovnega izobrazevanja zato, ker strokovni delavci zaje-
majo ve¢ skupin (Plevnik, 2006):

—  wditelji strokovnoteoreti¢nih predmetov, ki poucujejo (ve¢inoma) tiste predmete v
kurikulumu, ki imajo status strokovnega predmeta;

— wditelji prakti¢nega pouka (in ve$é¢in), ki poucujejo predmete oziroma vsebine v
kurikulumu v organizacijski obliki prakti¢nega pouka;
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—  wditelji splosnoizobrazevalnih predmetov, ki poucujejo (ve¢inoma) tiste predmete

v kurikulumu, ki imajo status splo$nega predmeta.

Na tem mestu se nismo osredoto¢ili na nobeno od teh specifi¢nih skupin. Problem
profesionalnega razvoja smo analizirali pri vseh skupinah uditeljev ter primerjali njihove

odgovore med sabo in tako poskusali vzpostaviti celostno podobo tega podrodja izobra-
zevalnega sistema.

SI






Profesionalni razvoj
uciteljev v srednjem
poklicnem in strokovnem
izobrazevanju

Milena Ivanu$ Grmek

Utiteljev profesionalni razvoj je proces vsezivljenjskega ucenja in spreminjanja odraslega,
zato je vedno prostovoljen proces, ki poteka »od znotraj« (Valenti¢ Zuljan, 2001). V tem
ni profesionalni razvoj uliteljev v poklicnem in strokovnem izobrazevanju ni¢ drugacen
od razvoja drugih uditeljev. Vendarle pa profesionalni razvoj uéiteljev v poklicnem in stro-
kovnem izobrazevanju opredeljujejo posamezni specifi¢ni dejavniki, ki se povezujejo pred-
vsem s tem segmentom izobraievanja.

Postavili bi si lahko vprasanje, zakaj je profesionalni razvoj uéitelja sploh pomemben.
K. Smith (2003) ponuja odgovore, da pomeni profesionalni razvoj uitelja postati bolj-
$i profesionalec, da je profesionalni razvoj sredstvo za izbolj$evanje nasega Solstva, sred-
stvo za ohranjanje zanimanja v poklicu, in s tem promocija poklicnega in osebnega razvo-
ja, ter da je profesionalni razvoj nujen za napredovanje. Lahko bi navedli $e ve¢ razlogov,
med katerimi gotovo ne moremo mimo potrebe po usvojitvi novega znanja, sposobnosti
in spretnosti.

Za razumevanje znacilnosti profesionalnega razvoja u¢iteljev v poklicnem in srednjem
strokovnem ter tehni¢nem izobrazevanju pa moramo najprej izhajati iz posebnosti njiho-
vega polozaja, ki izhaja Ze iz moznosti njihovega lastnega formalnega izobrazevanja, kakor
tudi zaradi posebnosti, da se nahajajo v tistem delu vzgojni-izobrazevalnega spektra, ki se
nahaja na preseci$¢u s trgom dela.

V Sloveniji je specifi¢na in posebej zanimiva povezava med izobrazevanjem oz. stro-
kovnim izobrazevanjem in usposabljanjem uditeljev in nagrajevanjem le-tega na delovnem
mestu oz. povezava med profesionalnim razvojem in napredovanjem po plaéni lestvici ali
pla¢ni mreZi oz. matrici. Slovenija ima v Evropi najve¢je mozno $tevilo kombinacij (okrog
60), ki omogocajo uliteljem napredovanja oz. prestevanje dosezkov v plaénem sistemu, ¢e-
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prav se je zaradi druzbeno ekonomskih okoli$¢in in varéevalnih ukrepov to mo¢no omeji-
lo in se pogosto napredovanja ne udejanijo ali zanje uditelji ne prejemajo dodatnega placi-
la. Zaradi zapletenosti sistema, kakr$nega imamo v Sloveniji, kjer ne obstaja le ena pla¢na
lestvica, temve¢ obstaja pla¢na mreza, se v evropskih drzavah postavljajo v ospredje eno-
stavnej$e resitve za sisteme napredovanja uditeljev v povezavi s profesionalnim razvojem.
Pri pogojevanju napredovanja z udelezevanjem v nadaljnjem usposabljanju in izobrazeva-
nju uditeljev pa T. Plevnik (2006, str. 11) nateva tako prednosti kot slabosti tega pogoje-
vanja. Prednost lahko predstavlja dejstvo, da je lahko to pogojevanje tudi mehanizem zu-
nanjega spodbujanja in usmerjanja v dolo¢eno »Zeleno« vrsto nadaljnjega izobrazevanja
in usposabljanja, slabost pa je, da je lahko pri uditeljih prisotna le motivacija za nabiranje
to¢k in napredovanje, ne pa da bi bilo samo izobraZevanje motivacija in cilj udelezbe. Sis-
tem lahko generira tudi dolo¢ena statusna nezadovoljstva in dusi izvirne potrebe uditeljev,
saj dolo¢ene vrste usposabljanja postajajo vse bolj obveznosti in vse manj priloznost (prav
tam).

Pomembno je upostevanje tudi nepedagoskih strokovnih izkusenj uéiteljev strokov-
noteoreti¢nih predmetov in prakti¢nega pouka, kar je v vseh drzavah vhodni pogoj za
zaposlitev, dolo¢eno poznavanje poklicne problematike pa je zazeleno tudi pri utiteljih
splo$noizobrazevalnih predmetov (Plevnik, 2006, str. 12). Se posebej je to pomembno pri
razmiSljanju o profesionalnem razvoju uciteljev, ki ob poklicnem vklju¢uje tudi socialni
in osebnostni razvoj. To je mogo¢e v formalnih oblikah izobraZevanja razvijati le v manj-
$i meri.

T. Plevnik (prav tam) po analizi izkuSenj iz tujih drZav povzame skupne ugotovitve,
ki so pomembne za urejanje sistema priznavanja neformalnega pridobivanja znanja ucite-
ljev v poklicnem izobrazevanju in pri tem ugotavlja, da je potrebno sistemsko zagotoviti,
da bodo uéitelji svoje neformalne izkusnje lahko predstavili v Solskem okolju, jih poveza-
li v konkretne u¢ne pristope, imeli moznost rezultate eksplicirati in jih javno predstaviti.

Hkerati z zagotavljanjem moznosti za uporabo neformalno pridobljenih znanj in izku-
Senj pri poucevanju v javnem formalnem $olskem okolju ob razpravah o profesionalnem
razvoju ter spreminjanju subjektivnih pojmovanj in ravnanj ne smemo spregledati tudi
vloge samega ucitelja. Ce se namreé uditelj vklju¢uje v posamezne aktivnosti nadaljnjega
izobrazevanja in usposabljanja zgolj zaradi sistemske ureditve, pri ¢emer pa ne razvija la-
stnih interesov, je u¢inek taksnega delovanja zanemarljiv. Tudi T. Plevnik (prav tam) ugo-
tavlja, da strokovne novosti, relevantne za predmet poudevanja, najlazje in najuspesneje
podaja eksterna institucija, ki razvija predmetne vsebine (podjetja, univerze), toda spremi-
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njanje u¢iteljevega razmisljanja in stila poucevanja je u¢inkovito le, ¢e je umeséeno v Solsko
prakso in ¢e je podprto z aktivno soudelezbo. Prav tako poslusanje predavanj o didakti¢-
nih novostih omogo¢a uciteljem poglobiti razumevanje novih poti v pou¢evanju, ne nudi
pa jim tudi vpliva in mo¢i, da jih uporabijo v svojem vsakodnevnem okolju.

Pri tem mora biti vodstvo Sole soodgovorno za prenos uciteljevih zunajsolskih izku-
Senj v Solsko prakso; Sola mora imeti od tega koristi, sicer vodstva $ol te oblike »samou-
sposabljanja« ne bodo podpirala. Utiteljevih kompetenc, stila poucevanja in vedenja ni
mogoce spreminjati s standardiziranimi programi usposabljanja ali s predpisovanjem od
zgoraj navzdol, obenem pa tudi tam, kjer so Solam preprosto dali denar za usposabljanje
in povsem proste roke pri organiziranju usposabljanja, niso dosegli namena (prav tam).

Pri uvajanju razli¢nih sistemskih sprememb je potreben razmislek, kako je do tistega
trenutka sistem deloval in na podlagi dotedanjih izkusenj uvajati manj$e smiselne predlo-
ge za spremembe. Tako na ravni uvajanja sprememb v Sloveniji kot tudi v mednarodnem
prostoru se je namre¢ ze veckrat pokazalo, da se resitve, ki delujejo v enem sistemu, v dru-
gem sistemu izkaiejo za neuporabne.

Glede na vsa priporodila, ki jih o izobrazevanju uéiteljev (pa naj bo za¢etnem, priprav-
ni$tvu ali nadaljevalnem) lahko najdemo in glede na kompleksnost sistema poklicnega in
strokovnega izobrazevanja lahko ugotovimo, da je izobraZevanje in nadaljnje usposablja-
nje uéiteljev v poklicnem izobrazevanju e toliko zahtevnejse, saj ob vsem, o ¢emer je Ze bil
govor, zahteva $e spremljanje stroke, za katero se dijaki posamezne poklicne ali strokovne
Sole ali programa usposabljajo, sodelovanje z delodajalci, sledenje napredku v stroki oz. pa-
nogi, tudi ¢e predmet, ki ga posamezen uéitelj poucuje v poklicnem izobrazevanju, ni ne-
posredno vezan na ta ali ve¢ poklicev.

Ob Ze priznanih in tudi novih predlaganih resitvah profesionalnega razvoja uditeljev
naj bi se nadaljnje usposabljanje uliteljev in napredovanje $e dodatno ovrednotilo v po-
klicnem in strokovnem izobrazevanju, oz. naj bi se predvidele dodatne okolis¢ine, s kateri-
mi se zaradi posebnosti organiziranosti poklicnega in strokovnega izobrazevanja sre¢ujejo
uditelji. To so: sodelovanje z delodajalci za izvajanje prakse, sodelovanje z delodajalci glede
zaposlitev, spremljanje stroke, za katero se usposabljajo dijaki $ole ali programa, v katerem
posamezen ulitelj poucuje, povezovanje z zunanjim okoljem ipd.

Zelena knjiga o izobrazevanju uciteljev v Evropi' (2001) opredeljuje izobrazevanje udi-
teljev kot odprt in dinamicen ter kontinuiran sistem. Kontinuiran profesionalni razvoj

I ———
1 Grezaprevoddela: F. Buchberger, B.P. Campos, D.Kallos, ]. Stephenson (Ur.) (2000). Green Paper on Teacher Edu-
cation in Europe: High Quality Teacher Education for High Quality Education and Training, Thematic Network

on Teacher Education in Europc, Fakultetsnimnden for liirarutbildning,Umca" universitet.
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uditeljev opredeli kot proces, ki se za¢ne s pridobivanjem kandidatov za zacetno izobraze-
vanje utiteljev, sestavljajo pa ga naslednje med seboj tesno povezane sestavine:

— zaletno izobrazevanje uditeljev,

— uvajanje v delo,

— stalno strokovno izobraZevanje in usposabljanje uditeljev ter
— nadaljnje izobraZevanje (prav tam).

Ob tem Zelena knjiga (2001) opozarja na nevarnost, da ve¢ina sistemov in modelov iz-
obraZevanja uditeljev v drzavah ¢lanicah Evropske unije prevzema stati¢no »filozofijo na-
hrbtnika«. Stati¢ni koncepti izobrazevanja uditeljev:

— poudarjajo pomen zaletnega izobrazevanja uditeljev,

— ne upostevajo potrebe po stalnem profesionalnem razvoju,

— zanemarjajo pomen stalnega strokovnega izobraZevanja in usposabljanja, nadalj-
njega izobrazevanja uditeljev ter

— posvecajo malo ali ni¢ pozornosti sistemskemu povezovanju izobrazevanja udite-
ljev, profesionalnem razvoju, razvoju $ol in pedagoskemu raziskovanju.

V tak$nem pojmovanju je skrita predpostavka, da lahko za¢etno izobrazevanje priho-
dnje uditelje usposobi za vse naloge uditeljskega poklica v celoti in za vso delovno dobo, so-
¢asno pav njih razvije sposobnost za re§evanje problemov, ki jih neprestano prinasajo nove
poklicne naloge (prav tam). Tako so ugotovitve o pomanjkljivostih stati¢nih konceptov v
vecini drzav ¢lanic EU privedle do sodobnejsih splosnih modelov stalnega strokovnega iz-
obrazevanja in usposabljanja.

Po predstavitvi $e nekaterih predvsem negativnih ali vsaj nezadostnih tezenj glede iz-
obrazevanja uliteljev v zadnjih nekaj letih ali desetletjih, ali pa poskusov, ki so namerava-
li izobraZevanje uéiteljev popraviti na dolo¢enih segmentih. Zelena knjiga sklene, da so hi-
tre spremembe poloZzaja poucevanja, uciteljskega poklica in izobrazevanja uditeljev razli¢ni
subjekti v razli¢nih sferah izobrazevanja uditeljev zaznali in upostevali ele z zamudo in
v omejenem obsegu (prav tam). Napovedala je neizogibno obseznejso reformo izobraze-
vanja utiteljev. Ponovno niso opredeljene posebnosti, ki bi se dotikale profesionalnega ra-
zvoja uliteljev, ki poudujejo v posameznem podsistemu, kot je poklicno in strokovno izo-
brazevanje.

Pri opredeljevanju profesionalnega razvoja navaja M. Valenti¢ Zuljan (1999) dva Sira
modela uditeljevega profesionalnega razvoja, ki temeljita na razli¢nih epistemoloskih iz-
hodis¢ih, in sicer:
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— tradicionalno pojmovanje poklica, ki se opira na tehni¢no-racionalno razumeva-
nje poklicnega delovanja in behavioristi¢ni model u¢enja in pouka. Znotraj tega
pojmovanja so ucitelji pojmovani kot pasivni objekti, ki jih je potrebno prisiliti k
razvoju, pobuda za u¢iteljev profesionalni razvoj torej prihaja od zunaj — pri tem se
poudarja potreba po spreminjanju u¢iteljev. Zanemarjajo se vprasanja, o ¢em uci-
telji ob tem spreminjanju razmisljajo, kaksne so njihove potrebe, skrbi ...

— kriticno-refleksivno pojmovange uliteljskega poklica, ki temelji na alternativnem
pojmovanju profesionalizma in kognitivno-konstruktivisticnem modelu pouka in
ucenja, ki je usmerjen na kvalitativno raziskovanje uéiteljevih kognicij in izhaja iz
predpostavke, da je potrebno spoznati, kako uditelj razmislja o svojem ravnanju in
ravnanju ucencev in kaksni so odnosi med u¢iteljevimi notranjimi procesi in nje-
govim ravnanjem.

Prcglcdnica I: chavniki 1‘azlikovanja med tradicionalnim in kriti¢cnim modelom uéitdjcvcga
profésionalncga mzvoja

Dejavniki Tradicionalni model Kriti¢ni model
Pobuda od zunaj —izven uéitclja od znotraj — od uéitclja
Usmeijenost uéitcljevo ravnanje uéitcljeva pojmovanja in ravnanja
Socl'ﬂlnipotek individualen proces sodelovalen proces

dodiplomsko izobraicvanjc in obc¢asni
Casovna dimenzija seminarji, delavnice za nabiranje novih

idej

vsciivljcnjsko izobraicvanje

Pojmovange uliteljeve

poklicne vloge

. . aktiven — 1‘azmi§ljajoé in avtonomen
pasiven — tehnik )
profcslonalcc

Rﬂvmmje rutine, pridob[jene po modelu rutinain rcﬂcksija

Procesi misljenja

racionalno-analiti¢ni

racionalno-analiti¢ni in intuitivni

Vir: Valenci¢ Zuljan (1999, str. 138).

V okviru raziskave smo izhajali iz sodobno usmerjenega kriti¢no-refleksivnega pojmo-

vanja uciteljskega poklica, kjer je, kot navaja M. Valen¢i¢ Zuljan (1999), utiteljev profesi-
onalni razvoj stalni proces razvoja tekom vseh obdobij njegove poklicne poti. Le-ta pred-
postavlja, da je uditelj aktivni »kriti¢ni« udelezenec lastnega razvoja, pri ¢emer naj bi to
spodbujali tudi formalni programi izobrazevanja, v katera se vklju¢ujejo prihodnji uditelji
skozi aktivne oblike in metode pridobivanja teoreti¢nega in prakti¢nega znanja.
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Ne glede na to, iz katerega modela izhajamo sami kot raziskovalci, je mogoce iz analiz
razbrati, da je med u¢itelji v programih poklicnega in strokovnega izobrazevanja sicer za-
znati naklonjenost k razvijanju kriti¢no-reflektivnega pojmovanja o lastnem delu in razvo-
ju, vendar pa so tudi tradicionalna pojmovanja $e vedno izrazito prisotna.

Za utitelje poklicnega in strokovnega izobraZevanja pomenijo aktivne oblike pridobi-
vanja znanja v veliki meri prakti¢ne izkus$nje s predmetom, ki ga poucujejo, ter s samim
procesom pouclevanja. Podatki Eurydice kazejo, da je deleZ prakti¢nega usposabljanja za
uditelje srednjih 3ol relativno nizek (v primerjavi z uditelji razrednega pouka in s predme-
tnimi ucitelji v osnovni $oli). Enako je v Sloveniji, saj pedagoska praksa variira tudi glede
na vpisan program $tudija na posameznih fakultetah (npr. Pedagoske fakultete, Filozof-
ske fakultete, posameznih strokovnih fakultet). V prenovljenih bolonjskih $tudijskih pro-
gramih je praksa v Soli obvezni sestavni del usposabljanja in mora biti ovrednotena z naj-
manj 15 kreditnimi to¢kami (Bela knjiga, 2011, str. 486-487). Kot Ze prej Zelimo tudi na
tem mestu izpostaviti dilemo ali oz. do kak$ne mere je mogoce s taksno sistemsko spre-
membo vplivati tudi na kakovost pridobljenih znanj §tudentov, prihodnjih u¢iteljev.

V okviru empiri¢ne raziskave, ki so jo za potrebe nastajanja Bele knjige pripravili v po-
dro¢ni strokovni skupini za izobrazevanje pedagoskih delavcev in njihov profesionalni ra-
zZvoj,sonjeniavtorjinavpra$anjao praktiénemusposabljanju prihodnjihstrokovnihdelavcev
dobili naslednje odgovore: kar tri ¢etrtine anketiranih u¢iteljev (74,4 %) in $e ve¢ ravnateljev
(85,2 %) je ocenilo, da imajo strokovni delavci v ¢asu svojega Studija premalo pedagoske
prakse. Le slaba petina uditeljev (16,3 %) in desetina ravnateljev (9,9 %) sta bili mnenja, da
imajo strokovni delavci v ¢asu svojega Studija dovolj pedagoske prakse (Bela knjiga, 2011,
str. 485—488).

Prav tako kot dilemo, ali povecanje obsega prakti¢nega usposabljanja pomeni tudi ve-
¢jo kakovost $tudijskega programa za uditelje, se postavlja vprasanje, ali je na tak na¢in
mogoce izboljsati tudi motivacijo za $tudjj in posledi¢no tudi motivacijo za vklju¢evanje v
srednjeSolske programe poklicnega in strokovnega izobrazevanja.

V obdobju, ko smo izvajali raziskavo na vzorcu uditeljev poklicnega in strokovnega iz-
obrazevanja v Sloveniji (v letu 2011), je Eurobarometer izmeril javno mnenje glede poklic-
nega in strokovnega izobrazevanja v EU. Izkazalo se je, da je odnos mladih do poklicne-
ga izobrazevanja in usposabljanja v Sloveniji najslab$i med vsemi drzavami ¢lanicami EU
(Eurobarometer, 2011). V sporo¢ilu za javnost so na Evropski komisiji ob izidu rezultatov
zapisali, da se za poklicno izobrazevanje in usposabljanje po obveznem Solanju odlo¢i sko-
raj polovica vseh Evropejcev in vedina starostnih skupin ima o njem na splo$no pozitivno
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mnenje zaradi zelo kakovostne ponudbe usposabljanja, ki je na voljo, in zelo dobrih zapo-
slitvenih moznosti. Vendar samo 27 % mladih v starosti 1524 let pravi, da bi ga priporo-
¢ilo vrstnikom, kar kaze, da je treba storiti ve¢ za izbolj$anje podobe poklicnega izobraze-
vanja in usposabljanja ter njegove privla¢nosti med to klju¢no starostno skupino.

V skladu s porotilom Eurobarometra (2011) je (0z. je bilo) 47 % drzavljanov EU vklju-
¢enih v poklicno izobrazevanje in usposabljanje. Vendar so med drzavami velike razlike:
kar 76 % na Nizozemskem, 70 % na Slovaskem in 66 % na Cetkem, na Portugalskem in v
Spaniji pa je bil ta delez samo 24 % in na Malti 27 %, saj gre za drZave, ki so tradicionalno
naklonjene splo$nemu srednjesolskemu izobrazevanju.

Na vprasanje o podobi poklicnega izobrazevanja in usposabljanja v njihovi drzavi je
71 % vprasanih dejalo, da je ta podoba pozitivna, 23 % pa da je negativna. Najve¢ji delez
pozitivnih odgovorov je bil na Malti (92 %), na Finskem (90 %) in v Avstriji (88 %), naj-
manjsi pa v Sloveniji in na Nizozemskem (v obeh primerih so %) ter na Madzarskem in v
Belgiji (v obeh primerih 59 %) (Eurobarometer, 2011).

Glede na mnogo manjsi delez anketirancev v Sloveniji, ki menijo, da ima poklicno in
strokovno izobrazevanje pozitivno podobo, kot na ravni EU, je ob trenutnih druzbeno
ckonomskih okoli$¢inah gotovo klju¢ni razmislek, kako to spremeniti.

Gotovo obstajajo nacini, da taksno in podobna mnenja lahko spreminjamo, med dru-
gim skozi evalviranje in posredno vplivanje na profesionalni razvoj uciteljev v tej veji izo-
brazevanja, ki skozi svoja spremenjena subjektivna pojmovanja in ravnanja lahko vplivajo
na povelevanje ugleda tega podsistema vzgoje in izobrazevanja.

V kolikor pogledamo nekoliko $irse in se ozremo na Slovenijo v mednarodnem kon-
tekstu, nam podatki o poklicnem in strokovnem izobraZevanju pomagajo dopolniti sliko
o podobi in vlogi poklicnega in strokovnega izobrazevanja, s tem pa odpirajo nova vprasa-
nja in mozna podro¢ja ukrepanja.

Slovenija sodi v skupino drzav, ki imajo najkraj$e trajanje obveznega Solanja, kjer se kot
v Avstriji, Belgiji, na Ceskem, na Cipru in v Gréiji konéa pri 15 letih, pri ¢emer se v Belgi-
ji obveznost nadaljuje do 18. leta z izobrazevanjem vsaj za polovi¢ni ¢as. Kljub temu se to
ne odraza neposredno v pri¢akovanem trajanju izobrazevanja v Sloveniji v povpre¢ju, ki je
leta 2000 znasalo 16,7 let, leta 2007 18 let in leta 2008 18,5 let, kar predstavlja glede na 27
¢lanic EU nadpovpreéne vrednosti (Progress ..., 2011).

Zelo spodbuden podatek za Slovenijo je, da za 15-letne dijake (podatki temeljijo na
mednarodni raziskavi PISA 2006) ravnatelji v zelo nizkih odstotkih poro¢ajo, da potre-
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bujejo instrukcije: naravoslovje 0,3 % (EU* 14,9 %), matematika 1,0 % (EU 12,8 %), mate-
rin§¢ina oz. jezik, v katerem so dijaki sodelovali v raziskavi 0,8 % (EU 8,5 %) in drugi pred-
meti 2,9 % (EU 23,7 %) (Progress ..., 2011, str. s1). Vendarle odgovorom, glede na to da so
podani posredno (s strani ravnateljev), ne moremo popolnoma zaupati, saj lahko odrazajo
tudi socialno zaZzelene odgovore.

Pri poklicnem in strokovnem izobraZzevanju ne moremo $e dodatno mimo povezave
s podro¢jem dela in zaposlovanja. Raziskava je pokazala, da so posamezniki z zaklju¢eno
poklicno izobrazbo pri zasluzkih kasneje v Zivljenju v bistveno boljsem poloZaju v primer-
javi s tistimi, ki so izobrazevanje opustili. Raziskava med 24 ¢lanicami EU iz leta 2011 je
pokazala, da so razlike v zasluzkih ve¢je v Avstriji, Nemdiji, Sloveniji, na Ceskem, Slova-
$kem, na Nizozemskem in v Luksemburgu, kjer ve¢ kot 60 % tistih z zakljuceno visjo se-
kundarno stopnjo izobrazbe zaklju¢i poklicni program izobrazevanja (Progress ..., 2011,
Str. 59).

Evropski center za razvoj poklicnega in strokovnega izobrazevanja in usposabljanja
poudarja, da izobrazevanje, posebej poklicno, nima le trznih koristi, temve¢ tudi netrzne
in pri tem posebej izpostavlja vlogo poklicnega in strokovnega izobrazevanja (CEDEFOP,
2013). Izkaze se, da posebej poklicno izobrazevanje vpliva tako na druzbo, podjetja in sku-
pine kot posameznike, za vsako od teh skupin pa ima tako trzne kot netrzne koristi. Tako
je na primer mogoce dokazati neposredno povezavo med zalogo ¢loveskega kapitala in ra-
stjo BDP na prebivalca, kot tudi neposredno povezavo med vlaganjem v izobraZzevanje in
manjso stopnjo kriminala (prav tam).

Zagotovo so vse navedene koristi in prednosti povezane s tem, kako kakovostno se iz-
vaja sam vzgojno-izobrazevalni proces in kaksna ter katera znanja in kompetence izraza-
jo in pri¢akujejo uditelji v tej veji vzgojno-izobrazevalnega sistema. Vse podobne $tudije
namre¢ kaZejo na izjemno prepletenost poklicnega in strokovnega izobrazevanja z druz-
bo ter ozje s podro¢jem dela in ponovno opominjajo na podporno vlogo uéiteljev pri tem.

V Evropski uniji so izvedli spletno raziskavo z uditelji iz 27 drzav ¢lanic, kjer so udite-
lie med drugim spraevali o tem, kako pomembna je zanje vloga ustvarjalnosti v izobraze-
vanju. Slovenija med vsemi vprasanimi drzavami zaseda eno od zadnjih treh mest, saj se je
s trditvijo, da je ustvarjalnost pri tem pomembna, strinjalo manj kot 10 % u¢iteljev, manjsi
odstotek pri tem sta dosegli le $e Estonija in Luksemburg (Progress ..., 2011, str. 174). Go-
tovo je to vidik, ki bi ga pri snovanju nadaljnjega razvijanja izobrazevanja in profesional-
nega razvoja uditeljev veljalo intenzivno upostevati.

—
2 Podatckza EU prcdstavlja povpredje drzav EU, ki so sodelovale v raziskavi PISA.
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Hkrati moramo izpostaviti tudi pozitivne vidike poklicnega in strokovnega izobraze-
vanja v Sloveniji. Slovenija je imela leta 2000 pribliZzno 6,4 % osipnikov, leta 2009 manj,
5,3%. Za leto 2010 je zastavljen cilj, da naj bi 85 % populacije koncalo srednjesolsko izo-
brazbo (v starosti 20, 24 let). V Sloveniji smo ta cilj presegli, leta 2000 z 88 %, leta 2009 pa
z 89,4 % (prav tam). To je primer dobre prakse, na katerem lahko gradimo nadaljnje naér-
tovanje sprememb v sistemu poklicnega in strokovnega izobrazevanja v Sloveniji.
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Uciteljev profesionalni
razvoj je vsezivljenjski
celovit proces rasti

Marija Javornik Kreci¢

Javinen (1995, cit. po Niemi in Kohonen 1995, str. 25) poudarja, da je profesionalna rast
uditelja vsezivljenjski proces, ki vklju¢uje nenehno uéenje tekom poklicne poti. Pojem udi-
teljevega profesionalnega razvoja obsega tri dimenzije: socialni razvoj (razvijanje sodelova-
nja med witelji), profesionalni razvoj (ozave$¢anje in spreminjanje pojmovanj, usvajanje
spretnosti, znanj) in osebnostni razvoj (ozave$¢anje in spreminjanje posameznikovih la-
stnih misli, ob¢utkov, izbolj$anje samorazumevanja in poklicnih okvirnih okolis¢in (Bell,

1993).

Prcglcdnica I: Uéitcljcv celostni razvoj

Dimcnzijc u&itcljcvcga profcsionalncga razvoja

SOCIALNIRAZVOJ

PROFESIONALNIRAZVO]

OSEBNOSTNIRAZVO]

I Zaznavanjc izolacijc kot ovire,
pomanjkljivosti.

I Razmiéljanjc o neki inovaciji -

spreminjanje poucevanja.

L Obéutcnjc pok]icnih problcmov:
ncuspchi ucencey, negotovost prcd
sprcmcmbo poucevanja...

2. Izob[ikovanjc pozitivnega stalisca
o sodclovanju kot pomcmbncm
nacinu dela za uspesno poucevanje in
poklicno rast.

2. Razvoj idcjc inrazredne
prakse (razjasnjevanjc pojmovanj
in presojanje novih nacinov
pouécvanja).

2. Razjasnjcvanje misli in ob¢utkov
o ovirah, kijih prinasa spremenjena

pr aksa.

3. Spodbujanie in uvajanje

sodelovalnih intcrakcij med uéitclji.

3.Spodbujanje drugih akcivnosti

razvoja.

3. Prcvzcmanjc odgovomosti 7a svoj

profcsionalni razvoj.

Vir: Bell (1993).

V tem procesu ima pomembno mesto refleksija. Kot poudarja Schén (1983, 1987), je
za uliteljev poklicni oz. profesionalni razvoj pomembna sposobnost razmisljanja o delo-
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vanju, pri kateri gre za »krozno konverzacijo s problemom« (prav tam): dolo¢itev, opre-
delitev problema in preoblikovanje problemske okoli$¢ine in postavitvijo hipotez za rav-
nanje v praksi.

Najprej poglejmo na kratko razli¢ne modele izobrazevanja uéiteljev v okviru dodi-
plomskega izobrazevanja in stalnega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja oz. na-
daljnjega izobrazevanja in usposabljanja strokovnih delavcev v vzgoji in izobrazevanju.

V literaturi zasledimo razli¢ne klasifikacije modelov izobrazevanja uditeljev. Zeich-
ner (1986) je oblikoval $tiri modele: behavioristi¢ni (vedenjski) model, tradicionalni mo-
del (vajeni$tvo), personalisti¢ni model ter kognitivno-konstruktivisti¢ni model. Furlong
in Maynard (1995) navajata: v spretnost usmerjeno izobraZevanje uditeljev in model raz-
misljajocega praktika. Elliott (1991) opredeljuje tri modele, ki so tesno povezani s paradi-
gmami pedagoskega raziskovanja — rezultati pedagoskega raziskovanja namre¢ pomenijo
smernice za izobraZevanje uditeljev: model »tehni¢ne racionalnosti« ali platonsko-racio-
nalisti¢ni model, model »trzne usmerjenosti« in model »prakti¢ne znanosti«. Wallace
(1991) nasteva predtehnokratski (vajeniski, mojstrski) model, tehnokratski model ali mo-
del uporabne znanosti, posttehnokratski (reflektivni) model.

Kot tudi sicer je glede na problemati¢nost »¢istega« klasificiranja najbrz tezko go-
voriti o neki popolni homogenosti modelov, zato je, kot poudarja B. Marenti¢ Pozarnik
(1987), smiselno povezovanje in iskanje skupnega v razli¢nih modelih ter njihovo sinteti-
ziranje, kajti vsi modeli, ki so bili enostransko usmerjeni bodisi v znanje bodisi v prakti¢-
no ravnanje (u¢enje s posnemanjem) bodisi v osebnostno-¢ustveni razvoj, so se v praksi
pokazali kot neuspesni. Sintetiziranje omogoca tudi celostno naértovanje nadaljnjega ra-
zvoja celotnega podrodja.

a) Predtebnokratski model ali model mojstrskega usposabljanja
Pri nas je bil ta model znacilen za u¢iteljis¢a, deloma pri dvotirnem izobrazevanju udite-
ljev na pedagoskih akademijah in na drugih fakultetah v okviru univerze in je zdaj na sis-
temski ravni presezen s poenotenjem izobrazevanja. V sredi$¢e tega modela je postavljen
izkusen uitelj kot zgled zbrane modrosti, temeljno vprasanje pa je, kako to modrost pre-
nesti na novince. Studenti so pojmovani kot sprejemniki nakopi¢enega znanja o pouku
(Zeichner, 1986).

Glede na predtehnokratski model je pomen teoreti¢nega znanja v izobraZevanju udi-
teljev ¢isto tehnicen ali inStrumentalen: njegovo vpeljevanje je upraviceno samo, ¢e gre za
potreben pogoj za pridobivanje Zelenih vedenjskih rezultatov u¢enja. To znanje $tudenti
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pridobivajo v omejenem obsegu v krajsih kurzih oziroma blokih, ki jih izvaja visokosol-
ska ustanova. Elliott (1991), ki govori o modelu trzne usmerjenosti, navaja, da je vloga teo-
rije zmanj$ana na pripomocek za pridobivanje spretnosti. Izobrazevanje poteka ve¢inoma
s prakso na $oli. Rezultati profesionalnega u¢enja v tem modelu so proizvodi — merljivi iz-
idi, ki jih lahko natan¢no vnaprej opredelimo v konkretni obliki. Glavni cilj je oblikova-
ti na zunaj vidne nadine obnasanja, ne pa spodbujanje uditeljevega razmisljanja. B. Maren-
ti¢ Pozarnik (1987) navaja, da je bil takSen nadin izobrazevanja zelo uporaben, ko je $lo za
usposabljanje uciteljev za razmeroma static¢en $olski sistem in ustaljene na¢ine dela in pri-
meren za obdobje, v katerem teoreti¢na spoznanja v posameznih strokah ali pedagosko-
-psiholoskem podro¢ju niso bila tako obsezna in spreminjajo¢a. V razmerah, v katerih pa
od utitelja pri¢akujemo ve¢ kot prilagajanje (torej samostojno uvajanje vsebin, metod, po-
stopkov, ustvarjalnost, kriti¢nost, ustrezno ravnanje v novih okoli$¢inah ...), bi tak$en na-
¢in izobrazevanja vodil v »prakticizem«.

ucenje/Studij na osnovi
demonstracije in navodil,
ki jih da mentor

—» praksa —» profesionalna kompetentnost

Slika 1: Mojstrski model profesionalnega izobrazevanja uciceljev (Wallace, 1991)

Na ravni poklicnega in strokovnega izobrazevanja v obdobju, ko se postavlja vprasa-
nje, ali bo poklic, za katerega se posameznik izobrazuje, v prihodnosti sploh $e obstajal in
se zato osredoto¢amo na §irSe kompetence privseh poklicih, si je pravzaprav nemogode za-
misliti tako enosmerno strukturiran proces.

b) 1ehnokratski model ali model uporabne znanosti

Svojo utemeljitev tehnokratski model i$¢e v dosezkih uporabne znanosti, poucevanje pa
je omejeno na prakti¢no uporabo znanja, ki izvira iz raziskovalnega dela (t. i. znanstvene-
ga znanja). Univerzitetni $tudij je po tradicionalnem pojmovanju namenjen posredovanju
znanstvenih disciplin in njihove metodologije, ne pa neposredni pripravi na poklic. Ob
pedagoskih fakultetah so pri nas (podobno kot drugod) usposabljanje utiteljev (predvsem
gimnazijskih) prevzele $e druge fakultete, doloc¢enih elementov, znaéilnih in potrebnih za
izobrazevanje uciteljev, pa v svoj program niso vkljudile. Tako je znotraj tehnokratskega
modela pomembno predvsem, da si Student pridobi zadostno teoreti¢no znanje iz stroke,
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ki jo bo pouceval, in pedagosko-psiholosko znanje o znacilnostih u¢enca, metodah, oce-
njevanju ..., ki ga bo pozneje uporabil v pedagoski praksi.

znanstveno znanje in rezultati se posredujejo praksa in profesionalna
eksperimentiranje $tudentom kompetentnost

A 4

A\ 4

Slika 2: Model uporabne znanosti profesionalnega izobrazevanja uciteljev (Wallace, 1991)

V skladu s to usmeritvijo glede na Ze omenjene analize in raziskave pri nas poteka izo-
brazevanje uditeljev zadnjih trideset let (na pedagoskih fakultetah, filozofskih fakultetah
— pedagoske $tudijske smeri ter ostalih fakultetah, ki omogocajo pedagoske smeri Studija),
prevladuje pa tudi v nadaljnjem izobrazevanju uciteljev in ob uvajanju inovacij »od zgoraj
navzdol« (ve¢ o tem: Valenci¢ Zuljan, 1993). Kot ugotavlja C. Razdeviek Pucko (2000), so
posledice razdrobljenosti izobrazevanja uliteljev vidne v podcenjevanju pedagoskih stu-
dijev, v pomanjkanju profesionalne (pedagoske) identitete $tudentov, v neenotni pedago-
ski doktrini, véasih tudi v neenotnih pedagoskih postopkih uciteljev, ki delajo na isti Soli.

Vsebino pedagoskih $tudijskih programov lahko tako razdelimo v $tiri sklope: (1)
splo$ni in pedagosko-psiholoski predmeti (pedagoska psihologija, didaktika, pedagogika,
sociaologija, ...), (2) akademske discipline, katerih nabor in delez sta odvisna od vrste pro-
grama, (3) specialne in podroé¢ne didaktike ter (4) prakti¢no usposabljanje (praksa).

Kot je razvidno iz razli¢nih porotil (Marenti¢ Pozarnik, 2000a; Razdeviek Pucko,
2000a in 2000b), je bila slabost izobrazevanja utiteljev v pol-preteklosti izrazito disci-
plinarna organiziranost v prevladujoéi transmisijski obliki in trajanje prakti¢nega uspo-
sabljanja. V Sloveniji je bila v preteklosti prakti¢nemu usposabljanju namreé¢ posveéena
mnogo manjsa pozornost kot v ve¢ini evropskih drzav (Papotnik, 1997; Razdeviek Pué-
ko, 2000a).

Ob tem moramo poudariti, da so se v zadnjih letih $tudijski programi za ucitelje v Slo-
veniji z bolonjsko reformo tudi vsebinsko prenovili. Podrobnejsih analiz in raziskav, kaj
se v pedagoskih $tudijskih programih dejansko dogaja s prakti¢nim usposabljanjem in
pedagosko-didakti¢no-psiholoskimi vsebinami, zal ($¢) nimamo, lahko pa izpostavimo
kot prednost bolonjske reforme to, da je bil za bodo¢e ulitelje sprejet standard - zakon-
sko dolo¢enih 60 ECTS teh vsebin in v okviru tega 15 ECTS prakti¢nega usposabljanja
(Merila za akreditacijo $tudijskih programov za izobrazevanje uliteljev, 2011). V Merilih
(prav tam) je zapisano, naj se prakti¢no usposabljanje izvaja po nalelu reflektivne prakse
in $tudentom mora omogo¢iti integracijo predmetno-vsebinskega in pedagosko-profesio-
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nalnega znanja s postopnim vpeljevanjem v poklic uéitelja. Prve ugotovitve (Vr$nik Perse
idr., 2014) kazejo, da so $tudentje Pedagoske fakultete Univerze v Mariboru s prakti¢nim
usposabljanjem in pridobljenimi kompetencami na¢eloma zadovoljni, a se kazejo tudi ve-
like razlike med razli¢nimi oblikami prakti¢nega usposabljanja ter primanjkljajem glede
povezovanja teoreti¢nih in prakti¢nih znanj, tako na ravni fakultete kakor tudi na ravni
izvajalcev v praksi. Zagotovo pa bi $e bolj izrazita odstopanja lahko prikazali ob analizira-
nju prakti¢nega usposabljanja za vzgojno-izobrazevalne poklice na drugih $tudijskih pro-
gramih in drugih fakultetah, ki se v celoti ne osredotocajo na pedagoske programe.

Tako zaradi teoreti¢nih spoznanj kot tudi zaradi razhajanj v praksi ne smemo spregle-
dati tudi opozorila o dvojnosti modela pri usposabljanju u¢iteljev in drugih strokovnih de-
laveev v vzgojno—izobrazevalnem sistemu. Fakultete v Sloveniji izvajajo vzporedni model
(4 + 1), ali pa zaporedni model (3 + 2), kjer so pedagosko-didakti¢ne-psiholoske vsebine
ve¢inoma vkljucene v 2. bolonjsko stopnjo in je torej vredno izpostaviti vprasanje primer-
ljivosti znanj, ki jih dobijo Studentje pedagoskih smeri v tako razli¢nih modelih.

¢) Posttehnokratski model ali reflektivni model
Furlong in Maynard (1995) poimenujeta ta model model razmisljajoc¢ega praktika. Elliott
(1991) govori o modelu »prakti¢ne znanosti«, ki poudarja vlogo utitelja kot raziskovalca.
Pogosto ga poimenujemo tudi raziskovanje v akciji, akcijsko raziskovanje in samoocenje-
vanje. Osnovni princip tega modela je princip situacijskega razumevanja. Pri tem princi-
pu temelji praksa na interpretaciji posameznih situacij kot celote in je ne moremo izboljsa-
ti, ¢e ne izboljsamo teh interpretacij. Izobrazevanje uéiteljev je torej razvijanje uliteljevih
zmoznosti za razumevanje okoli$¢in, ki predstavlja osnovo za modre presoje in inteligen-
tne odloditve v sestavljenih, nepredvidljivih in dinami¢nih izobraZevalnih okoli$¢inah.
Teorija ima pri izboljSevanju razumevanja okoli$¢in pomembno vlogo, vendar je sle-
dnjemu podrejena: do razumevanja okoli$¢in ne pride zaradi prej$njih teoreti¢nih analiz
vseh njegovih vidikov, ampak so teoreti¢ne analize prispevek k celostnemu razumevanju
okolis¢in.
B. Marenti¢ Pozarnik (1993a) navaja temeljna izhodi$¢a tega modela, in sicer:
— uspeSen praktik mora razviti sposobnost razumevanja okolis¢in;
— v profesionalni praksi je vse bolj potrebna prakti¢na modrost;
— profesionalne sodbe so tudi eti¢ne, konfliktne in re$evanja se ni mo¢ nauditi vna-
prej iz teorije;
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— sestavni del profesionalnega znanja so v spominu ohranjeni primeri, ki jih je mo-
goce ¢rpati iz lastnih izku$enj ali izku$enj dobrih praktikov;
— vedina pedagoskih problemov je nestrukturiranih.

N

»| praksa refleksija —»| profesionalna kompetentnost

N

Slika 3: Reflektivni model profesionalnega izobrazevanja u¢iteljev (Wallace, 1991)

prejeto znanje

izkustveno znanje

Kot poudarjata Hargreaves in Fullan (1992), moznosti za uenje zahtevajo in potrebu-
jejo moznosti za poucevanje, te pa lahko razlozimo: (1) kot iskanje moznosti za uéenje in
doseganje znanja in spretnosti u¢inkovitega poucevanja; (2) kot obstoj priloznosti za ra-
zvoj osebnih kvalitet in samorazumevanja, ki so osnova, da uditelj postaja obcutljiv in pri-
lagodljiv; ter (3) kot oblikovanje delovnega okolja, ki podpira profesionalno uéenje, stalno
napredovanje in priloznosti za dobro poucevanje.

Znotraj reflektivnega modela profesionalnega razvoja uditeljev tako Hargreaves in
Fullan (prav tam) izpeljeta tri izhodi$¢a za izobrazevanje in profesionalni razvoj uditeljev:

1. Pridobivanje znanja in razvoj spretnosti:

— globlje znanje;
. v . v .V . . .
— znanje, kako poucevati razred uéencev z razli¢nimi sposobnostmi;
— poznavanje novih u¢nih strategij;
— razvoj vedje strokovnosti v vodenju razreda;
v . ey . v . . . v .
— upostevanje razli¢nih u¢nih stilov pri ué¢encih.

Problemati¢nost usmerjenosti v pridobivanje znanja in razvoj spretnosti se kaze v pre-
veliki porabi ¢asa, energije in sredstev znotraj uciteljevega razvoja. Velikokrat se te spre-
tnosti, znanja in kompetence pojmujejo kot tehni¢ne spretnosti, uvedene so zunaj konte-
ksta, tako da prezrejo uditelja kot osebo in njegov razred.

2. Razumevanje sebe — humanisti¢ni pogled:
Ta pogled na utiteljev razvoj je usmerjen na osebo in ne na okoli$¢ine, v katerem oseba
dela. Vsebuje spremembo uditeljeve osebe, pomemben je vidik sodelovalnega uéenja, pri
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razumevanju samega sebe pomaga uditelju refleksija. Ta pristop lahko zahteva veliko ¢asa,
je zelo drag, njegovi u¢inki pa so nepredvidljivi.

3. Sprememba okolja — kriti¢ni kontekstualni pogled:

Za uditeljev razvoj je z vidika okolja pomembno, da okolis¢ine uditeljevega delovnega oko-
lja oblikujejo in omogocajo pogoje, v katerih uspejo ali propadejo iniciative uditeljevega ra-
zvoja, ter da so okolis¢ine poucevanja same po sebilahko sredi$¢e uéiteljevega razvoja (kul-
tura poudevanja je klju¢na tocka za napredek in spremembe).

Ob dodiplomskem izobrazevanju je pomemben poudarek namenjen seveda tudi na-
daljnjemu izobraZevanju in usposabljanju strokovnih delavcev v vzgoji in izobrazevanju.

Mnogi avtorji se strinjajo, da je za spreminjanje uditeljevega dela in kakovost poude-
vanja in ucenja pomembno usposabljanje ter izpopolnjevanje uéiteljev. Pri tem moramo
upostevati, da Ze $tudenti, ki vstopajo v program za ucitelje, niso prazne posode, ki naj bi
jih napolnili z idejami o dobrem izobrazevanju (Swennen, Jorg, Korthagen, 1998; Dadds,
2001), toliko bolj to velja za uditelje.

Temeljni namen strokovnega usposabljanja naj bi bil u¢itelju pomagati dvigniti mo-
znost razmisljajo¢ega ravnanja med poukom in v drugih Solskih okolis¢inah, v naspro-
tju z rutinskimi. Zato moramo (tako pri za¢etnem izobrazevanju kot tudi pri nadaljnjem)
smiselno povezati razvoj kognicije in strategij premisljenega ravnanja. C. Razdevsek Pu¢-
ko (1993) poudarja, da gre za dva vzajemno povezana procesa, ki potekata po ve¢ stopnjah:

1. Ustvarjanje kognitivne disonance

Gre za to, da se posameznik zave neustreznosti, nezadovoljivosti lastnega znanja, sta-
lig¢ prepri¢an;j ... Nekateri avtorji govorijo o »stanju odmrznitve« (Marenti¢ Pozarnik,
1987, Elton, 1998, cit. po Marenti¢ Pozarnik, 1998). Znatilnosti te stopnje so pove¢ana
kriti¢nost do lastnega dela, zavestna vklju¢itev posameznika v proces spreminjanja, su-
bjektivni ob¢utek smotrnosti in moznosti sprememb.

2. Refleksija obstojece prakse

Potrebna je kognitivna analiza lastnega dela. C. Razdevsek Pucko (1993) pri tem pou-
darja vlogo skupine, kjer se razkrivajo dileme in konflikti, ko so ¢lani skupine drug druge-
mu objektivno zrcalo lastnega dela, skupina pa lahko predstavlja zakladnico konkretnih
reditev in primerov.

3. Prez'zkus?tnje novega znanja

Utitelj postane raziskovalec, gre za proces preizkus$anja novih znanj, stalis¢, spretnosti.
Na tej stopnji je pomembno, da so konkretno opredeljeni cilji in pri¢akovanja, da je skupi-
na vadnica za poskuse in za porazdelitev odgovornosti, da so postavljena merila vrednote-
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nja. Samo tako imajo uditelji moznost samoocenjevanja in dozivljanja uspesnosti ob spre-
menjenem delovanju oziroma ravnanju.

4. Utrditev sprememb

Pomembno je, da uditelj pri novih, spremenjenih na¢inih ravnanja tudi vztraja. Sahl-
berg (1998) je namre¢ ugotovil, da obstajajo velike razlike med uditeljevim poznavanjem
npr. neke nove metode poucevanja in njeno uporabo: v raziskavi (prav tam) se je pokazalo,
da u¢itelji razumejo nove metode, uporabljajo pa jih le ob¢asno. To pomeni, da nove meto-
de niso postale del uéiteljevega repertoarja metod poucevanja.

Ne glede na razli¢ne modele Altrichter in Posch (cit. po Marenti¢ Pozarnik, 1987) na-
Stevata osnovne principe nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja: (1) 24-
tivnost udeleZencev (zajeta naj bo tako miselna aktivnost udelezencev kot tudi naértovanje
konkretnih dejavnosti ob refevanju resni¢nih vsakodnevnih problemov); (2) uciteljeva sa-
moregulacija izpopolnjevanja (ulitelji naj sami prevzamejo iniciativo za svoje strokovno iz-
obraZevanje in usposabljanje — tako je ve¢ja verjetnost, da bodo uditelji cilje uresnicevali
pri svojem delu); (3) usmerjenost v resnicne probleme (uéitelji se najbolj u¢inkovito izobra-
zujejo z akcijskim raziskovanjem); (4) vezanost na konkretno situacijo (konkretna situacija
pomeni izhodis¢e, samo udenje pa zahteva tudi razmisljajoco distanco do konkretnosti);
(s) komunikacija in sodelovanje (pomembna je spro$¢ena skupinska atmosfera, kjer uditelji
sprejmejo priloznost za izmenjavo mnenyj, izkusenj, problemov, resitev); (6) kolegialno ali
vzajemno ucenje (tak$no ucenje daje moznost za samouresni¢evanje posameznika v social-
nih okolis¢inah); (7) ucenje ob izdelovanju izdelkov (integracija u¢enja in izdelovanja npr.
priprav, podrobnega u¢nega na¢rta ...). Podobno poudarja Anderson (1991, cit. po Razde-
viek Pucko, 1993), ki opozarja, da ima nadaljnje strokovno izobrazevanja in usposabljanja
pri uéiteljevem spreminjanju veliko vlogo, vendar bo u¢inkovito le, kadar bo: (1) izhajalo
in zadovoljevalo potrebe, ki so jih identificirali u¢itelji sami; (2) povezano s tistim, kar ui-
telji Ze vedo in kar v resnici tudi naredijo; (3) vkljucevalo razli¢ne dejavnosti in omogoéalo
relevantne izkusnje; (4) omogocalo aktivno vklju¢evanje uditeljev samih (igranje vlog, si-
mulacije, mikropoucevanje) in ne zgolj poslusanja strokovnjakov o tem, kaj in kako bi u¢i-
telji morali delati; (s5) opogumljalo utitelje, da uporabijo to, kar se »ucijo« v svojih razre-
dih; (6) vzpodbujalo proces: poskusi — ovrednoti — spremeni — $e poskusaj.

Od leta 1998 naprej je podroéje profesionalnega razvoja strokovnih delaveev v vzgoj-
no-izobrazevalnem sistemu urejal Pravilnik o strokovnem izobrazevanju in usposabljanju,
izobraZevanju in usposabljanju strokovnih delavcev v vzgoji in izobrazevanju in o postopku
za izbiro programov (1998). Z njim smo dobili utecen sistem oblikovanja, zbiranja in ob-
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javljanja verificiranih programov (vsakoletni katalog), pestro ponudbo, povezave z dru-
gimi (formalnimi) oblikami $tudija in povezanost s sistemom uliteljevega napredovanja
v nazive. Kljub temu pa se glede na ugotovitve C. Razdevsck Pucko (2000) in B. Maren-
ti¢ Pozarnik (2004) postavlja vprasanje, ali u¢iteljevo nadaljnje strokovno izobrazevanje in
usposabljanje na podlagi taksne ponudbe res lahko privede do Zelenih sprememb v na¢inu
razmisljanja in delovanju uéiteljev.

Po ugotovitvah evalvacijske $tudije (Marenti¢ Pozarnik, 2004; gl. tudi Marenti¢ Po-
zarnik, Kalin, Steh in Valenti¢ Zuljan, 2005) ve¢ kot 77 % sodelujo¢ih uéiteljev meni, da
so jim seminarji dali predvsem teoreti¢no znanje in seznanitev z novostmi, le 13 % vprasa-
nih tako pridobljeno znanje uporablja v praksi. Raziskava zaklju¢uje (prav tam), da je pod-
pora uliteljevi strokovnosti v profesionalnem razvoju premalo sistemati¢na in bolj usmer-
jena v koli¢ino kot v kakovost, bolj v nadaljnje izobrazevanje in usposabljanje v vsebinah
kot v $irjenje njegovega akcijskega repertoarja in pedagoskih kompetenc.

S sprejetjem novega Pravilnika o nadaljnjem izobraZevanju in usposabljanju strokov-
nih delaveev v vzgoji in izobraZevanju (2004) je zaznati zanimivo preoblikovanje ciljev, ki
so v prej$njem obdobju vkljucevali tudi » profesionalni razvoj in osebnostno rast celotnega
vzgojno-izobrazevalnega sistema« (Pravilnik..., 1998), kasneje pa »zagotavljanje strokov-
ne usposobljenosti za poucevanje doloc¢enega predmeta ali predmetnega podrodja oziroma
opravljanje dolo¢enega strokovnega dela, podpiranje profesionalnega in strokovnega ra-
zvoja vsakega strokovnega delavca, razvoja javnega vreca in $ole ter razvoja celotnega siste-
ma vzgoje in izobrazevanja, in s tem povecanja njegove kakovosti in u¢inkovitosti.« (Pra-
vilnik..., 2004).

Spremembe pravilnika so sicer prinesle bolj raznolike vrste programov in moznosti
priznavanja razli¢nih znanj, pridobljenih tudi na bolj ali manj formalnih sre¢anjih, ter
predvsem uvri¢anje programa priprave na strokovni izpit med predpisane programe (prav
tam), vendar pa ostaja vprasanje, kako se te spremembe udejanjajo v praksi in ali se je celo-
tna ponudba nadaljnjega izobrazevanja bistveno spremenila in posodobila.
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Ucitelj kot aktivni
oblikovalec in usmerjevalec
svojega lastnega razvoja

Milena Ivanus Grmek

Za opravljanje nalog, s katerimi se uditelji sre¢ujejo na svoji profesionalni poti, ne more-
jo pridobiti vsega potrebnega znanja v ¢asu Studija in pripravnistva, zato je potrebno, da
se vklju¢ujejo v nadaljnje izobrazevanje in usposabljanje. Le-to ima znadilnosti vsezivljenj-
skega ulenja, ki je eden od temeljev profesionalnega razvoja uciteljev. Vsezivljenjsko uce-
nje predstavlja tudi eno od strategij evropskega sodelovanja v politikah izobrazevanja in
usposabljanja za posameznike. To je temeljna strategija izobrazevalnih politik in je glede
na Memorandum o vseZivljenjskem ucenju uvri¢ena v sam vrh nacionalnih in mednaro-
dnih politik, saj naj bi prispevala k izbolj$anju zaposljivosti in prilagodljivosti delovne sile
ter k spodbujanju aktivnega drzavljanstva. Glavni cilji vsezivljenjskega u¢enja (European
Report on Quality Indicators of Lifelong Learning, 2002, str. s) so:

— graditi inkluzivno druzbo, ki bo nudila enake moznosti dostopa do kakovostnega
ucenja tekom Zivljenja za vse ljudi in v kateri bo izobraZevanje in usposabljanje te-
meljilo predvsem na potrebah in zahtevah posameznikov;

— zagotoviti poti, v katerih bo izobraZevanje in usposabljanje omogoc¢alo ljudem
znanje in spretnosti, ki bodo v skladu s spremenjenimi zahtevami poklicev in dela,
delovnih organizacij in delovnih metod;

— spodbujati in usposobiti posameznike za sodelovanje na vseh podroéjih javnega Zi-
vljenja, $e posebej na socialnem in politi¢nem podrodju.

Ker je nadaljnje izobrazevanje in usposabljanje temelj in pot, ki vsem pedagoskim de-
laveem omogo¢a, da svoje poklicne potenciale razvijajo do stopnje eksperta (Valenéi¢ Zu-
ljan idr., 2011), nas je v nadaljevanju zanimalo, kako pogosto se udelezujejo strokovnih iz-
obraZevanj in usposabljanja na razli¢nih podro¢jih svojega dela. V Katalogu programov
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nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja strokovnih delavcev v vzgoji in izobrazevanju

za Solska leta 2012/13, 2013/14 in 2014/15 najdemo bogato ponudbo programov nadaljnje-

ga izobraZevanja in usposabljanja, ki so namenjeni uditeljem po celotni vertikali vzgoje in

izobrazevanja. Med njimi je programov, ki so namenjeni specifi¢no u¢iteljem v poklicnem

in strokovnem izobraZzevanju, manj kot 10. Ob objavljenih programih, kakor je zapisano v

katalogu, lahko vzgojno-izobrazevalni zavodi organizirajo in izvedejo tematske konferen-

ce, prav tako so priznana tudi izobrazevanja v mrezah uditeljev.

Preglednica 1: Pogostost izobrazevanja oz. usposabljanja (v odstotkih)
(& b

Skoraj Vsak
L. Aom,J Vsakih chajkrat 5 )
Podroc]a nikoli ) Vsako leto mesec ali
o0 nckaJ let letno )
ali nikoli pogosteje
Vscbinf in novosti mojega prcdmctncga 06 166 8 194 106
podroqa
Vodcnjc oddelka 33,6 39,4 18,8 5,7 2,4
Novostiin znanjana pcdagoékem
in didakti¢nem podroéju (pristopi 2,6 27,9 45,6 205 3.4
poucevanja, ocenjevanja znanja )
Vescine za poucevanje s pomocjo g p
R X 27, , 18, 0
informacijsko—komunikacijskc tchnologijc 49 74 433 3
Novostiv poklicu in stroki, za katcrcga se
TP R e 18,7 25,4 313 18,0 6,6
usposab])a;o leakl, ki th uc1tcl) poucuje
Pouécvanjc dijakov S poscbnimi potrcbami 33.9 36,4 223 5,2 2,2
Obravnava disciplinskihin vedcnjskih tezav 20,1 40,0 26,6 85 4.8
Vodcnjc in upravljanjc v3oli 672 19,6 8.8 3,7 o7
Pouécvanjc vveckulturnih okoljih A 183 7,2 1,7 13
Timsko delo 14,6 36,0 30,9 13,6 4.8
Povczovanjc z dclodajalci 59.8 18,8 14,0 4.9 2.6
Izpopolnjcvanjc vznanjuin konverzacija
o iezik 53,0 253 10,8 55 54
v tujem jeziku
Vescine javnega nastopanja 42,4 35,9 13,2 5.7 2,8
Samocvalvacija 18,6 313 33,6 12,0 4,6

Opomba: V prcg]cdnici so navedeni odstotki odgovorov uéitcljcv za posamezno podroéjc

strokovncga razvoja. VSJI( UéitC[j jC odgovarjal na VS‘&I(O ﬂilVCdCI’lO pOSthkO.
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Kot temeljno vprasanje nas je zanimalo, na katerih podro¢jih poklicnega dela se uéite-
lji v strokovnem in poklicnem izobrazevanju najpogosteje izobrazujejo in kako pogosto se
v povpredju udelezujejo izobrazevanj in usposabljanj.

Razvidno je, da se najve¢ uliteljev v poklicnih in strokovnih programih, vklju¢enih
v raziskavo, strokovno izobraZuje in usposablja na pedagoskem in didakticnem podro¢ju,
na podrodju poucevanja s pomodjo informacijsko-komunikacijske tehnologije ter na podro-
&ju vsebin in novosti s predmetnega podrodja, ki ga poucujejo. Najmanj (oz. sploh ne) se ude-
lezenci vklju¢ujejo v usposabljanje in izobrazevanje na podroéjih poucevanja v vetkultur-
nih okoljih, na podro&ju vodenja in upravljanja v Soli, podro&ju povezovanja z delodajalci,
izpopolnjevanja v tujih jezikib ter na podro&ju vestin javnega nastopanja. Glede pogostosti
nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja udeleZencev rezultati kazejo, da se
uditelji na treh najpogosteje izbranih podrogjih strokovnega izobrazevanja oz. usposablja-
nja ve¢inoma udeleZujejo na letni ravni (najpogostejsi odgovor (med 42 % in 46 % udele-
zencev) je bil vsako leto), odgovor »nekajkrat letno« je izbralo manj kot 30 % udelezencey,
pa Se to le na enem podrodju nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja. Ob uposteva-
nju zakonitosti kriti¢nega modela uéiteljevega profesionalnega razvoja (Valenti¢ Zuljan,
1999), bi vsekakor pri¢akovali ve¢jo angaZiranost uéiteljev pri usposabljanju na medpred-
metnih podrogjih, in s tem Zeljo po pridobivanju $irsih kompetenc, ki niso ozko vezane le
na uditeljevo vsebinsko podroéje poudevanja.

Ob pogostosti vklju¢evanja v nadaljnje izobrazevanje in usposabljanje kot temeljnega
dejavnika aktivnosti uéiteljev pri usmerjanju svojega lastnega profesionalnega razvoja iz-
stopajo e znacilnosti in pogoji na $oli, kjer uditelji poucujejo.

Glede na pogoje in znadilnosti organizacije, v kateri so zaposleni, najve¢ anketiranih
uditeljev ocenjuje, da se najpogosteje srecujejo s skupino dijakov, ki se med $olskim letom
usposabljajo tudi v delovnih organizacijah, pa tudi z dijaki, za katere menijo, da imajo niz-
ji ekonomski status, ter z dijaki, za katere menijo, da so se vpisali brez zelje po opravljanju
poklica.

Pogostost strokovnega izobrazevanja oz. usposabljanja med pogoji in znacilnostmi or-
ganizacije pomembno napoveduje samo odstotek dijakov, ki so v preteklem letu ponavlja-
li letnik. Ve¢ kot je teh, manj pogosto se ulitelji strokovno izobrazujejo in usposabljajo.
Enak podatek je seveda mogoce razumeti tudi drugace in pri tem implicirati na moznost
vplivanja na bolj$o uspesnost dijakov — torej bolj pogosto, kot se uéitelji udelezujejo stro-
kovnih izobrazevanj in usposabljanj, manjsi je delez dijakov, ki so ponavljali letnik (po na-
vedbah uditeljev). Seveda razlaga ni tako zelo enozna¢na, saj moramo ohraniti v mislih
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tudi druge dejavnike, kot je npr. obcutljivost uc¢iteljev za prepoznavanje tega pojava ali fi-
nanéne zmoznosti posamezne $ole.

Pri analiziranju povezav med pogostostjo nadaljnjega izobrazevanja oz. usposabljanja
na posameznih navedenih podro¢jih ter osnovnimi demografskimi podatki uciteljev, je
nekaj povezav statisti¢no znacilnih, vendar so ve¢inoma nizke. Izpostaviti velja nekaj po-
vezav, ki lahko ponudijo moznost za spodbujanje dolo¢enih usmeritev znotraj profesional-
nega razvoja uditeljev v strokovnem in poklicnem izobrazevanju.

Najvec¢ statisti¢no znacilnih povezav s pogostostjo nadaljnjega izobrazevanja in uspo-
sabljanja najdemo pri vprasanju o ¢asu, ko so bili pred zaposlitvijo v vzgoji in izobraze-
vanju zaposleni drugje (torej izven vzgojno-izobrazevalnega sistema, ve¢inoma v gospo-
darstvu). Ve ¢asa, ko so bili uditelji zaposleni drugje, preden so se zaposlili na podroéju
vzgoje in izobrazevanja, pogosteje so navajali, da se udelezujejo nadaljnjih izobrazevanj in
usposabljanj, predvsem na podrodju novosti v poklicu in stroki, za katerega se usposablja-
jo dijaki, ki jih poucujejo (7' = 0,22; p < o,01), ter na podrodju povezovanja z delodajalci
(t = 0,225 p < 0,01). Zanimivo je, da se prav s tema dvema postavkama negativno povezu-
je najvi$ja dosezena stopnja formalne izobrazbe, pri ¢emer tudi vi$ina povezanosti ni za-
nemarljiva (T = -0,105 p < 0,01; T = -0,16; p < 0,01), medtem ko med postavkami o pogo-
stosti nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja na posameznih podro¢jih in trajanjem
zaposlitve v vzgoji in izobraZevanju nismo zaznali statisti¢no znadilnih povezav. Ugotovi-
tve so zanimive predvsem zato, ker bi pri¢akovali, da se trajanje zaposlitve v vzgoji in izo-
brazevanju povezuje vsaj z nekaterimi postavkami, do katerih se po pri¢akovanju spremi-
nja odnos tckom profesionalnega razvoja (npr. samoevalvacija ali ves¢ine za poucevanje s
pomog¢jo informacijsko komunikacijske tehnologije). Prav tako pa so zanimive ugotovitve
o povezavah med pogostostjo nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja na posameznih
podro¢jih in trajanjem zaposlitve izven vzgoje in izobrazevanja ter stopnjo formalno pri-
dobljene izobrazbe.

Hkrati lahko re¢emo, da uditelji, ki so bili pred zaposlitvijo v vzgoji in izobrazevanju
dlje ¢asa zaposleni drugje, pogosteje porocajo o nadaljnjem izobrazevanju in usposablja-
nju na podrodjih novosti v poklicu in stroki ter povezovanja z delodajalci. Obenem o tem
pogosteje porocajo tisti uéitelji v poklicnem in strokovnem izobraZzevanju, ki niso navaja-
li najvisjih stopenj izobrazbe.

L
1 Zaanalizosmoizbrali Kendall tau (7) koeficient, na podlagi katcrcga lahko ra¢unamo korclacijo sprcmcn]jivk, kiniso

merjene na intervalni ravni.
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Ob zgoraj navedenih pa velja izpostaviti $e razlike med ucitelji, ki so zakljudili peda-
goske $tudijske programe, in tistimi, ki so zaklju¢ili nepedagoske $tudijske programe ter
opravili $tudijski program za izpopolnjevanje izobrazbe »pedagosko-andragosko izobra-
zevanje«. Pri pogostosti nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja na posameznih po-
dro¢jih se med obema skupinama na priblizno polovici navedenih podro¢ij pojavljajo sta-
tisti¢no znadilne razlike (p < 0,05) med distribucijami odgovorov. Ob podrobni analizi
podatkov se je pokazalo, da so razlike najvedje prav pri postavkah novosti v poklicu in stro-
ki, za katerega se usposabljajo dijaki, ter povezovanje z delodajalci. Pri tem ulitelji, ki so za-
klju¢ili nepedagoske Studijske programe in pridobili pedagosko-andragosko izobrazbo,
statisti¢no znacilno (p < o,01) pogosteje (M = 3,05; SD = 1,09) navajajo, da se udelezujejo
nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja, na podrod&ju novosti v poklicu in stroki ter po-
vezovanja z delodajalci, kot uéitelji, ki so zakljuéili pedagoske Studijske programe (M =
1,95; SD = 1,09). Iz obeh navedenih aritmeti¢nih sredin je razvidno, da se nadaljnjega izo-
braZzevanja in usposabljanja udelezujejo najvec vsako leto. Zanimivo je tudi, da se glede 7o-
vosti in Znanja na pedagoskem in didakticnem podrodju statisti¢no znacilno pogosteje izo-
brazujejo ucitelji, ki so zakljudili pedagoske $tudijske programe. Pri tem lahko sklepamo,
da so prav zaradi zna¢ilnosti svojega dodiplomskega $tudija zaznali ve¢jo vrednost peda-
goskih in didakti¢nih znanj in do njih izrazajo ve¢jo odgovornost kot njihovi kolegi, ki so
si pedagosko-andragosko znanje pridobili po zaklju¢enem dodiplomskem izobrazevanju
in sta bila obseg ter poglobljenost pridobljenih znanj na tem podro¢ju manjsa. Prav tako
smo analizirali razlike glede pogostosti nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja med
uditelji, ki poucujejo splo$noizobrazevalne predmete, in tistimi, ki poucujejo strokovnote-
oreti¢ne in prakti¢ne predmete. Pri tem se je pokazalo, da se distribucije odgovorov o po-
gostosti udeleZevanja nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja med udite-
lji razli¢nih tipov predmetov statisti¢no znaéilno (p < 0,0s) razlikujejo pri vedini postavk,
razen pri postavkah vodenje oddelka, poucevanje dijakov s posebnimi potrebami, obravnava
disciplinskib in vedenjskih tezav ter samoevalvacija. Ulitelji strokovnoteoreti¢nih predme-
tov ter uditelji prakti¢nega pouka so si med seboj nekoliko bolj podobni glede distribuci-
je pogostosti nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja, kot so jo navedli pri posameznih
postavkah, vendar se tudi med njimi na posameznih postavkah pojavljajo statisti¢no zna-
¢ilne razlike. Uitelji splosnoizobrazevalnih predmetov (M = 3,01; SD = 0,83) statisti¢no
znadilno (p < o0,05) pogosteje kot uditelji strokovnoteoreti¢nih predmetov (M = 2,87; SD
= 0,85) in uditelji prakti¢nega pouka (M = 2,82; SD = 0,87) navajajo, da se izobrazuejo in
usposabljajo na podro&ju novosti in znanj na pedagoskem in didakticnem podroljn. Ulite-
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lji splo§noizobrazevalnih predmetov (M = 1,96; SD = 1,23) prav tako statisti¢no znatilno
(p < 0,05) pogosteje kot uditelji strokovnoteoreti¢nih predmetov (M = 1,76; SD = 1,06) in
uditelji prakti¢nega pouka (M = 1,55; SD = 0,87) navajajo, da se izobrazujejo in usposablja-
jo na podro¢ju znanja in konverzacije v tujem jeziku. Na drugi strani pa uditelji splosno-
izobrazevalnih predmetov (M = 2,26; SD = 1,07) statisti¢no znadilno (p < 0,05) redkeje
kot uditelji strokovnoteoreti¢nih predmetov (M = 3,16; SD = 1,08) in uditelji prakti¢nega
pouka (M = 3,28; SD = 0,95) navajajo, da se izobrazujejo in usposabljajo na podro&ju 7o-
vosti v poklicu in stroki. Enako ulitelji splo$noizobrazevalnih predmetov (M = 1,45; SD =
0,81) statisti¢no znacilno (p < o,05) redkeje kot uditelji strokovnoteoreti¢nih predmetov
(M = 1,56; SD = 0,88) in utitelji prakti¢nega pouka (M = 1,62; SD = 0,92) navajajo, da se
izobrazujejo in usposabljajo na podrod&ju vodenja in upravljanja v soli. Tudi na podro¢ju
povezovanje z delodajalci ulitelji strokovnoteoreti¢nih predmetov (M = 1,93; SD = 1,05)
in uditelji prakti¢nega pouka (M = 2,51; SD = 1,30) statisti¢no znacilno (p < o0,05) pogo-
steje navajajo, da se izobrazujejo in usposabljajo na tem podroéju, kakor uditelji splosno-
izobrazevalnih predmetov (M = 1,40; SD = 0,81). To se sklada tudi z zgoraj navedenimi
rezultati, da se pogosteje na teh podrogjih izobrazujejo in usposabljajo tisti ucitelji, ki so
zakljutili nepedagoske $tudijske programe (in ti tudi pogosteje poucujejo strokovnoteore-
ti¢ne predmete in prakti¢ni pouk). Utitelji prakti¢nega pouka (M = 2,78; SD = 1,11) sta-
tisti¢no znadilno (p < 0,05) pogosteje kot uditelji splosnoizobrazevalnih (M = 2,56; SD =
1,05) in uéitelji strokovnoteoreti¢nih predmetov (M = 2,54; SD = 1,01) navajajo, da se iz-
obrazujejo in usposabljajo na podro¢ju timskega dela. Utitelji strokovnoteoreti¢nih pred-
metov (M = 3,04; SD = 1,11) pa statisti¢no znacilno (p < o0,05) pogosteje kot utitelji splo-
$noizobrazevalnih predmetov (M = 2,89; SD = 0,91) in uditelji prakti¢nega pouka (M =
2,77; 8D = 0,94) navajajo, da se izobrazujejo in usposabljajo na podroéju veséin za pouce-
vanje s pomodjo informacijsko komunikacijske tehnologije.

Zelo izrazito se torej pojavljajo podro¢ja nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja, ki
se jih ucitelji z razli¢nimi znacilnostmi razli¢no pogosto udeleZujejo in na drugi strani ta-
k3na podrogja, ki bi jih bilo smiselno sistemati¢no spodbujati (npr. pou¢evanje v ve¢kul-
turnih okoljih, saj kar 23,6 % uditeljev navaja, da imajo na Soli vsaj tretjino otrok, katerih
materni jezik ni sloven§¢ina). Ob tem pa se nadaljnjega strokovnega izobrazevanja na tem
podro¢ju veéina sploh ne udelezuje. Hkrati je potreben tudi razmislek o tem, kaj posame-
zne ulitelje spodbuja k temu, da se nekateri bolj in drugi manj pogosto odlo¢ajo za nadalj-
nje izobraZevanje in usposabljanje na posameznih podro¢jih.
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V nadaljevanju smo tako analizirali, katera oblika izobrazevanja oz. usposabljanja
po mnenju uditeljev najve¢ prispeva k razvoju posameznih podrocij kompetenc. Rezul-

tati so $e posebej pomembni pri oblikovanju pobud za formalne in neformalne oblike na-
daljnjega izobrazevanja in usposabljanja uditeljev na podrodju poklicnega ter strokovne-
ga srednjesolskega izobrazevanja, saj se ti pogosteje kot ucitelji splo$nega izobrazevanja
posredno preko dijakov in tudi neposredno soocajo s sfero gospodarstva, ki zaradi svojih
znadilnosti zahteva proznost kompetenc vseh povezanih dejavnikov.

Prcglcdnica 2: Oblike izobrﬂcvanja, ki najvcé prispcvajo k razvoju posamcznih kompctcnc

Kompetence Oblike izobraievanja in usposabljanja
Pedagosko- Samoizo- Neformal
Formalno Nadaljnje izo- ¢ 1gosvo AI?OIZO, 5 coma 1.1a
) ) ) o -andragosko brazevanje Praksa, sodelovanja
izobrazeva- brazcvanJc in ) . ) i L ]
L I izobrazevanje | (literatura, 1zkusn)c (hospitacije,
nje/$tudij usposabljanje ) S
(PAI) internct....) projekti...)
Komunikacija
- odnos 25 9.4 45 18.4 55 17
in odnosi
Izvedba
o 5.1 1.6 149 13,0 451 9.1
poucevanja
Organizacija
e 77 167 41 175 417 12,4
invodenje
Sodclovanje
zdelovnim
A 25 70 19 141 50,0 245
indruzbenim
okoljcm
Skrb za
profcsionalni 6,8 30,2 5,0 41,1 115 5.4
razvoj
Inf:ormacijsko
komunikacijska
tchnologija 55 37,6 4,1 37,1 103 5.4
in mcdijska
pismenost

Opombc: \Y prcglcdnici so navedeni odstotki odgovorov uCitcljcv za posamezno kompctcn—

co. Vsak uéitd) je jc pri vsaki postavl\'i oznacil eno moznost.

Kot najpomembnejsi dejavnik, ki vpliva na razvoj razli¢nih kompetenc, pomembnih

za poucevanje, so uditelji poklicnega in strokovnega izobrazevanja izpostavili prakso oz.
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lastne izkusnje. Specifino pa pri kompetencah razvijanje skrbi za profesionalni razvoj ter
rabi informacijsko komunikacijske tehnologije kot pomembni obliki izobrazevanja nava-
jajo Se samoizobraZevanje in nadaljnje izobrazevanje ter usposabljanje. Na podlagi tega je
torej mogoce povzeti, da je potrebno spodbujanje dodatnega prakti¢nega usposabljanja
tudi tekom nadaljnega strokovnega izobraZzevanja in usposabljanja uditeljev, ko ze zaklju-
¢ijo s formalnimi oblikami izobraZevanja in usposabljanja. Zagtovo lahko eno od temelj-
nih oblik, ki ne zahteva dodatnih organizacijskih sprememb ali finan¢nih srestev, pred-
stavljajo kolegialne hospitacije in do neke mere tudi izvajanje raziskav. Postavlja se tudi ve¢
vprasanj, ki so neposredno vezana na te ugotovitve: Ali je pogostost in oblika nadaljnje-
ga strokovnega izobrazevanja in usposabljanja ustrezna? Ali je torej v razli¢nih Studijskih
programih prakti¢no usposabljanje ustrezno urejeno? Ali je v zadostni meri poskrbljeno
za razumevanje in povezovanje teorije in prakse? Kako bi lahko priblizali oba segmenta?
Da bi vsaj delno odgovorili na ta vpra$anja, smo se osredoto¢ili na pogostost udelez-
be na strokovnem izobrazevanju in usposabljanju v zadnjih dveh letih. Najprej nas je za-
nimalo, kolikokrat so se u¢itelji strokovnega in poklicnega izobrazevanja v zadnjih dveh
letih udelezili dodatnega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja. Rezultati raziskave
kazejo, da se je najvedji delez uéiteljev (45,4 %) strokovnega izobrazevanja in usposabljanja
v zadnjih dveh letih udelezil dva do trikrat. Sledi delez utiteljev (20,7 %), ki se je nadaljnje-
ga strokovnega izobrazevanja in usposabljanja udelezil $tiri do petkat, 18,5 % uciteljev oce-
njuje, da se je v zadnjih dveh letih strokovnega izobrazevanja in usposabljanja udeleZilo ve¢
kot petkrat, 12,4 % uliteljev navaja, da so se strokovnega izobrazevanja in usposabljanja
udelezili enkrat, 3,0 % uliteljev pa navaja, da se v zadnjih dveh letih nadaljnjega strokov-
nega izobrazevanja in usposabljanja sploh niso udelezili. Rezultati raziskave ne omogoca-
jo vpogleda v to, koliko ¢asa je trajalo izobrazevanje, ki so se ga udelezili, je pa mogoce iz
drugih raziskav predvideti obseg le-tega. Pedagoski delavci se v Sloveniji namre¢ obi¢ajno
izobrazujejo s dni na leto, v vedini primerov gre za kraj$a izobrazevanja (Valen¢i¢ Zuljan
idr., 2011). Delez uditeljev, ki so navajali pogostost udelezbe na strokovnem izobrazeva-
nju in usposabljanju, je zelo podoben, kot je razvidno iz Mednarodne raziskave pouceva-
nja in u¢enja TALIS (Sardo¢ idr., 2009; str. 70), kjer je 96,9 % uciteljev tretje triade 9-letne
osnove $ole v Sloveniji navedlo, da so se strokovnega izobraZevanja in usposabljanja udele-
zili vsaj enkrat v zadnjih 18 mesecih. Ob podrobnejsi analizi vidimo, da se je velika vedi-
na utiteljev (84,4 %), ki so se udelezevali dodatnega strokovnega izobraZevanja in usposa-
bljanja, le-tega udelezili dva do tri krat oz. $e veckrat v zadnjih dveh letih, le 12,7 % se jih je
dodatnega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja udelezilo enkrat. Ceprav vpra$an-
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je ni bilo enako kot v Mednarodni raziskavi poucevanja in u¢enja TALIS (2009) pa in-
formacijo, da so se uéitelji v Sloveniji udelezevali nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in
usposabljanja povpre¢no 8,6 dni v zadnjih 18 mesecih, lahko razumemo kot podobno in-
tenzivnost nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja pri obeh populacijah uciteljev. Gle-
de na obseg in intenzivnost nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja u¢itelji
poklicnega in strokovnega izobrazevanja torej ne izstopajo. Ob tem pa je pomembno ohra-
niti v uvidu tudi razlago, da so se ucitelji pri tej postavki zelo verjetno opredeljevali do for-
malnih oblik nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja, manj pa do neformalnih oblik,
kot so strokovne razprave s kolegi, analiziranje strokovne literature ... Seveda ostaja tudi
pomislek, ali bi povecevanje pogostosti nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja pome-
nilo tudi kakovostnejse znanje in poucevanje.

Po drugi strani nas je zanimalo, katere so tiste lastnosti u¢iteljev poklicnega in strokov-
nega izobrazevanja, ki jih lahko povezemo s pogostostjo udelezbe na nadaljnjem strokov-
nem izobraZevanju in usposabljanju. Ob analiziranju povezav med pogostostjo nadaljnje-
ga strokovnega izobrazevanja in usposabljanja v zadnjih dveh letih in trajanjem zaposlitve
v vzgoji in izobrazevanju, trajanjem zaposlitve izven vzgoje in izobrazevanja ter formal-
no pridobljeno izobrazbo, nismo potrdili pomembnih povezav. Opozoriti Zelimo, da se v
pogostosti udelezevanja nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja v zadnjih
dveh letih kot statisti¢no znacilna pokaZe razlika med spoloma (¢ = 5,733, p < o0,01). U&i-
teljice namre¢ navajajo, da so se v zadnjih dveh letih pogosteje (M = 3,51; SD = 1,31) ude-
lezile nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja kot utitelji (M = 3,18; SD =
0,99). Predpostavljamo, da te ugotovitve ne moremo pripisati ze predhodno pridobljenim
znanjem ali motivaciji po dodatnem pridobivanju znanja ene ali druge skupine. Bolj verje-
tna se zdi utemeljitev, da je ponudba programov nekoliko bolj osredoto¢ena na vsebine in
metode, ki jih pogosteje izbirajo Zenske kot moski.

Med uditelji, ki so zakljudili pedagoske $tudijske programe, in uditelji, ki so zakljudili
nepedagoske $tudijske programe z dokonc¢ano pedagosko-andragosko izobrazbo, pa zani-
mivo na splo$no ni statisti¢no znadilnih razlik (# = 0,313, p = 0,75). Ob podrobnejsi analizi
pogostosti nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja na posameznih podro¢jih se doloce-
ne razlike vendarle izrazijo. Med u¢itelji, ki so zaklju¢ili pedagosko smer izobrazevanja, in
tistimi, ki so zaklju¢ili nepedagosko smer izobrazevanja ter opravili pedagosko-andrago-
$ko usposabljanje se na priblizno polovici navedenih podrodij pojavljajo statisti¢no znacil-
ne razlike med distribucijami odgovorov. Ob podrobni analizi podatkov se je pokazalo,
da so razlike najvedje pri postavkah novosti v poklicu in stroki, za katerega se usposablja-
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Jjo dijaki, in povezovanje z delodajalci. Pri tem uéitelji, ki so zaklju¢ili nepedagosko smer
izobrazevanja in opravili pedagosko-andragosko usposabljanje, statisti¢no znacilno (p <
0,01) pogosteje (M = 3,05; SD = 1,10) navajajo, da se udelezujejo nadaljnjega izobrazevanja
in usposabljanja na podroéju novesti v poklicu in stroki, kot uditelji, ki so zakljucili peda-
goske Studijske programe (M = 2,41; SD = 1,11) ter prav tako uéitelji, ki so zakljuéili nepe-
dagosko smer izobrazevanja in opravili pedagosko-andragosko usposabljanje, statisti¢no
znatilno (p < o,01) pogosteje (M = 1,95; SD = 1,09) navajajo, da se udelezujejo nadaljnje-
ga izobrazevanja in usposabljanja na podrodju povezovanja z delodajalci, kot ulitelji, ki so
zakljudili pedagoske $tudijske programe (M = 1,54; SD = 0,95).

Nekoliko nenavadno se zdi, da uditelji s temeljno pedagosko dodiplomsko izobrazbo
izraZzajo niZje potrebe prav na podrogjih, ki jih ob svojem formalnem izobrazevanju niso
mogli spoznati. Na podlagi predstavljenih rezultatov analiz je mogoce sklepati, da vsaj del-
na seznanjenost z dolo¢eno tematiko spodbudi ucitelje k Zelji po podrobnej$em pridobiva-
nju informacij na tem podroéju. Torej bi bil smiseln razmislek o tem, da bi v dodiplomsko
izobrazevanje vnesli ¢im ve¢ razli¢nih tem, ki bi prihodnjim u¢iteljem ponudile osnovne
informacije, na podlagi katerih bi se kasneje v profesionalnem razvoju pogosteje odlocali
tudi za nadaljnje izobrazevanje in usposabljanje na tako imenovanih deficitarnih podro-
¢jih. In tako se kar samo postavi vprasanje: Koliko je torej uditelj resni¢no aktivni obli-
kovalec in usmerjevalec lastnega profesionalnega razvoja? Ce sklepamo iz navedenih po-
datkov, premalo. Hkrati pa enozna¢nega odgovora na to, kako to spremeniti, ni mogoce

podati.
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Kaj sestavlja uciteljev
profesionalni razvoj

Marija Javornik Kredic

V okviru kognitivno-konstruktivisti¢nega razumevanja uliteljevega profesionalnega ra-
zvoja je uciteljevo ravnanje vodeno in utemeljeno s posameznikovim sistemom prepri-
¢anj, vrednot in principov (izhaja iz njih) (Fang, 1996; Kagan, 1992a). Trigwell in Pros-
sner (1996) sta ugotovila statisti¢no znacilno povezanost med (1) pojmovanji poucevanja
in pristopi k pouéevanju, (2) pojmovanji pou¢evanja in pojmovanji u¢enja ter (3) pojmova-
nji u¢enja in pristopi k poucevanju.

Utiteljev profesionalni razvoj torej zdruzuje:

- Utiteljeva pojmovanja: Vkljutuje spoznavanje, sprejemanje in ponotranjenje vis-
jih pojmovanj ulenja in poucevanja. Vi§ja pojmovanja poudarjajo pomen uden-
ceve aktivnosti v vseh fazah uénega procesa in pomenijo pove¢ano odgovornost
in pestrost razli¢nih oblik pou¢evanja. Utitelj in u¢enec se razvijata drug ob dru-
gem: ucenci imajo priloZnost za prevzemanje pobud in odgovornosti za svoje uce-
nje, uditelj pa se ob njih poklicno razvija, tako da svoje izkusnje reflektira, osmislja,
predeluje (glej Scardamalia in Bereiter, 1989; Kember, 1996);

—  Utiteljeva ravnanja: M. Scardamalia in C. Bereiter (1989) izpostavljata, da spreje-
tje visjih pojmovanj pouka in pridobivanje ustreznega proceduralnega znanja ter
situacijskega razumevanja (kondencionalno znanje) omogocata ucitelju vse vedjo
fleksibilnost v odlo¢anju in ravnanju ter sposobnost resevanja problemov na vse
bolj kompleksni ravni.

Vpliv utiteljevih pojmovanj in prepri¢anj na njegova razmisljanja, dozivljanja in ravna-
nja ponazarjajo Stevilni modeli.
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Clark in Peterson (1986) sta oblikovala model (Slika s) medsebojne povezanosti in
sovplivanja med uciteljevimi kognitivnimi procesi in uditeljevim ravnanjem in tudi po-
sledicami u¢iteljevega ravnanja (torej zaznanimi u¢inki), ki sta ga postavila v $irsi socialni
kontekst. Avtorja (prav tam) navajata, da gre pri uditeljevih kognitivnih procesih za kro-
zno sovplivanje med uditeljevim (predaktivnim, medaktivnim in poaktivnim) naértova-
njem in analiziranjem, uéiteljevim odlo¢anjem in uditeljevimi prepri¢anji, pojmovanji in
implicitnimi teorijami. Znotraj uiteljevega delovanja in zaznanih rezultatov oziroma po-
sledic v praksi pa gre za sovplivanje med ravnanjem uéitelja, ravnanjem ucencev in rezul-
tati ucenceyv.

(N
)
2
3
S 2
Y & A=A N
UCENCEVI $ UCENCEVO
RAVNANJE IN DRUGI

F&E MISELNI

PROCESI ZAZNAVNI UCINKI

UCITELJEVE TEORIJE IN
PREPRICANJA
(STALISCA, VREDNOTE)

UCENCEVO VEDENJE V
RAZREDU

Slika 1: Model povezanosti uéitcljcvcga razmiéljanja in dclovanja (Clark & Peterson, 1986)

Drugi model, ki ponazarja povezave med uéiteljevimi pojmovanji in ravnanji, je t. i.
model ¢ebule (Korthagen, 2004; Marenti¢ Pozarnik, 2005), ki ponazarja plastovitost udi-
teljeve osebnosti in prepri¢anja oz. pojmovanja uvrs¢a v eno globljih plasti.

S slike vidimo, da je najgloblje in najtezje dostopna utiteljevemu spreminjanju (1) uéi-
teljeva avtenti¢na osebnost, neponovljiva celota njegovih psihofizi¢nih karakteristik, sledi
(2) utiteljeva najsplosnejsa opredelitev lastne vloge — njegova poklicna identiteta (odgovor
na vprasanje: kdo sem, kadar sem uditelj, in kak$no je moje poslanstvo na $oli). Naslednjo
plast predstavljajo (3) uditeljeva prepri¢anja o razli¢nih vidikih vzgojno-izobrazevalnega
dogajanja: njegovi mentalni modeli, pojmovanja o znanju, u¢enju, poucevanju, pouku.
Sledi (4) plast kompetenc oziroma kompleksen sistem znanja, spretnosti, strategij in rutin
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5 (5)«... u¢ne ves¢&ine,
metode in tehnike
poucevanja

4

(4) «... kompetence (SirSe
3 Zmoznosti)

(3) «—... pojmovanja

2 (mentalni modeli,
prepri¢anja), npr. o ucenju,

poucevanju in znanju

(2) «—... poklicna identiteta

(1) «... (avtenti¢na)
osebnost

Slika 2: Jaz kot ucitelj — model ¢ebule (prav tam)

za njihovo uporabo ter ¢ustvenih elementov. Povsem na povrsini so (5) metode in tehnike
dela oziroma uc¢iteljevo ravnanje, ki jih vsak u¢itelj v svoji lastni praksi najlazje prilagaja.

Plasti, ki so v globini, vplivajo na bolj povriinske plasti, so pa manj dostopne zavesti
in jih tezje spreminjamo. Po tem modelu uéiteljeva avtenti¢na osebnost, njegova poklic-
na identiteta, pojmovanja in kompetence dolo¢ajo uditeljeve strategije pou¢evanja in s tem
kakovost za u¢enceve uéne priloznosti. Ce Zelimo spreminjati strategije poucevanja, bi
morali torej ob tej plasti spreminjati tudi uiteljevo avtenti¢no osebnost, poklicno identi-
teto ter pojmovanja in kompetence.

Tretji model prikazuje, kaj se dogaja v u¢itelju v neki konkretni okoli$¢ini (npr. dogo-
dek v razredu, pogovor s starsi, zahteva ravnatelja ...), preden se nanjo odzove (gl. Sliko 3).
Slika prikazuje intrapsihi¢ne procese, ki potekajo v uéitelju od zaznave okolis¢ine do akci-
je oziroma intervencije — cikel ORJI (Schein, 1998).

S slike vidimo, da u¢itelj okoli$¢ine najprej (1) zazna oziroma opazuje — O (observati-
on), nato se (2) emocionalno odzove — R (reaction), na temelju zaznave in lastnega dozi-
vljanja (3) okoli$¢ine analizira, predeluje in presoja — J (judgement), nato se nanje (4) odzo-

85
I



zunanji dogodek

prepricanje,
pri¢akovanja, T~
vnaprej$nje sodbe Tt-a L
~<a
reakcija (obcutek,
: emocionalni
opazovanje, zaznava d
> odgovor)

(ob¢utek, zaznava
opis)

l

presoja (kognicija,
analiza, evalvacija)

1
1
1

v

impulz, intervencija
(volja, odlogitev, N

akcija) \

nov zunanji dogodek

Slika 3: Cikel ORJI - intrapsihi¢ni procesi v ucitelju od zaznave okolis¢in do ravnanja (Schein,

1998)
ve oziroma intervenira z namenom, da bi povzrotil Zeleno spremembo - I (intervene). Na
uditeljevo zaznavo in presojo bistveno vplivajo njegova prepricanja, pri¢akovanja, predsod-
ki — vse to predstavlja filter Ze na nivoju zaznave okolis¢in, ki nikoli ni povsem natancen,
saj je na$ nevronski sistem proaktiven: programiran s preteklo izkusnjo, zato aktivno pre-
ceja podatke, ki prihajajo skozi ¢utila (Schein, 1998, str. 87). Ponovno lahko ugotovimo, da
je za spreminjanje ravnanja uliteljev (torej npr. uporabo nekih novih metod ali pristopov
za poucevanje) potrebna tudi sprememba njegovih prepricanj, pri¢akovanj in predsodkov.
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Nadaljnje izobrazevanje
in usposabljanje uciteljev

Ana Kozina, Polona Kelava, Milena lvanus
Grmek

Utitelj naj bi bil kot strokovnjak nosilec kriti¢nega razmisljanja (samorefleksije oz. samoe-
valvacije) o svoji praksi in o kontekstu svojega dela. Pomembna je uéiteljeva strokovna av-
tonomija, ki temelji na uciteljevi strokovni kompetenci in poklicni etiki. V kolik$ni meri
to velja tudi za utitelje na podrodju poklicnega in strokovnega izobrazevanja, je gotovo
eno od pomembnih vprasanj, ki potrebuje poglobljene analize. Nadalje se torej postavlja
vprasanje u¢inka izobrazevanja. Raziskave (Hattie, 2009) opozarjajo, da so najboljsi u¢in-
ki izobrazevanja pedagoskih delavcev takrat, ko je to izobrazevanje v dalj$em ¢asovnem
obdobju. Za doseganje vedjih u¢inkov izobrazevanj bi bilo smiselno spodbujati daljse obli-
ke nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja, v katerih bi pedagoski delavci preizkusali in
v lastno pedagosko prakso vnasali dolo¢ena spoznanja in bi imeli dovolj ¢asa ter moznosti,
da te informacije, dileme, vprasanja prediskutirajo s svojimi kolegi na Soli oz. v svojem de-
lovnem okolju. Raziskovanje lastne pedagoske prakse je gotovo ena od moznosti.

V raziskavi so pogostost razli¢nih na¢inov obravnave u¢ne snovi ocenili uditelji in di-
jaki za iste postavke, in s tem omogo¢ili primerjavo med zaznavami istih vidikov pouka iz
vidika uditeljev in dijakov'. Z eksploratorno faktorsko analizo smo ugotovili, da se nadini

'

1 Vpraéanjc je vkljuéevalo 33 trditev, na katere so uéitclji in dijaki odgovarjali S pctstopcnjsko lestvico, na kateri so izra-
zali Stopnjo strinjanja s posamezno trditvijo (od 1 = nikoli do 5 = vedno). Pri oblikovanju sklopov trditev smo izlmjali
iz vprasalnika, uporabljenega v raziskavi M. Ivanus Grmek in sodelaveev (2006). Postavke smo priredili za pouceva-
njev poklicncm in strokovnem izobraievanju ter nekaj postavk, pomcmbnih in spcciﬁc’nih za poklicno izobrazeva-
nje, dodali. Postavke vprasanja smo vkljucili v faktorsko analizo (KMO = 908; Bartletov test sferi¢nosti: ' [406] =
17140,493; p < ,001). Glede na Kaiser Gutemanov kritcrij smo izlocili 7 ﬁlktorjcv, ki skupaj pojasnijo 42,30 % skupnc
variance. Analiza razporcditvc postavk v faktorjc oz. vsebinske sklopc pri uéitcljih in pri dijakih je v vecini primerov
pokazala enako razporcditcvpostavk po faktorjih, nekatere postavkc pase pri dijakih in pri uéitcljih niso razporcdilc
viste faktorjc. Te postavkc smoizlo¢iliiz nadaljnjih analiz zaradi omogoéanja primerjav med nacini obravnavane sno-
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obravnavane snovi uvr§¢ajo v pet vsebinskih sklopov: Aktivno spodbujanje dijakov s strani
ucitelja; Usmerjenost na prakticno uporabnost; Uporaba avdio-vizualnih pripomockov; Pa-
sivna vloga dijakov in Motivacijski pristop k obravnavi ucne snovi.”

Ob analizi odgovorov uditeljev o obravnavi u¢ne snovi glede na pogostost udelezbe na
stalnem strokovnem izobraZevanju in usposabljanju smo ugotovili, da se statisti¢no zna-
tilne razlike (p < 0,05) pojavljajo pri vsch obravnavanih sklopih razen pri sklopu Mozi-
vacijski pristop k obravnavani snovi. Pri tem je zanimivo, da so uéitelji, ki so se pogosteje
udelezevali nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja, pri pouku zaznali ve¢jo prisotnost
znadilnosti, ki se zdruzujejo v sklope Aktivno spodbujanje dijakov s strani ucitelja, Usmer-

Jenost na prakticno uporabnost in Uporaba avdio-vizualnib pripomockov. Pri sklopu Pa-
sivna vloga dijakov, ki edini izrazito predstavlja tradicionalni pogled na poucevanje, pa so
uditelji, ki so se pogosteje izobrazevali in usposabljali, zaznavali znacilnosti tega sklopa pri
pouku manj pogosto od tistih, ki so se redkeje udelezevali nadaljnjega strokovnega izobra-

|
vipo ocenah uéitc]jcv in dijakov. Na ta na¢in smo v nadaljnjih analizah ohranili pet faktorjcv 0Z.V nadaljcvanju vse-
binskih sl(lopov obravnavanja snovi, ki so identi¢ni pri uéitcljih inpri dijakih. Prvivsebinski sklop povzema podatkc o
tem, kako aktivno uéitclji sp()dbujajo dijakc, in smo ga p()imcnovali Aktivno J]}Odbujdﬂje dl]ﬂ/é()z’ s strani uﬁi[e&'ﬂ in vklju—
Cuje’s postavk. Drugi vsebinski sklop zajema usmerjenost uéitcljcv k vkljuécvanju praktiénc uporabnosti ucne sno-
vi v obravnavo nove u¢ne snovi. Poimenovali smo ga Uxme;y'enm na ])méﬂ'ﬁno u[mm/}nost in vk[juéujc 4 postavkc Tre-
o)1 vsebinski sklop zajema uporabo avdio-vizualnih pripomoékov za obravnavo nove u¢ne snovi. Poimenovali smo ga
Upombﬂ avdio-vizualnib przpvmoc‘/eozz in vkljuéuje 2 postavki, Cetrti vsebinski sklop zajema dejavnike, ki kaiejo nale
majhno aktivnost pri vkljuéevanju dijakov v obravnavo nove u¢ne snovi. Poimenovali smo ga Pasivna Z)/Ogﬂ d_z'jzzkw in
Vklju(:uje 4 postavkc, Peti vsebinski sklop zajema motivacijske dejavnikc, ki jih uéitclji vkljuéujcjo v obravnavo nove
u¢ne snovi. Poimenovali smo ga Motz‘mcg'xéz' pristop k obravnavi snoviin Vkljuéujc 2 postavki.

2 Vsebinski sklop Aktivno xpod/mjﬂnje dz’jﬂkw s Strani m‘?‘lﬁﬁa Vkljuéujc postavkc: Spod/mjﬂm dz]ﬂka da 0 obravnavani snovi
pox/dﬁﬁdjo vprasanja; S/Juu%ujﬂm /]zjd/ef, da o snovi izrazajo mnenja (tudi kriticna); V' mz/dga z%ﬁudg/‘em é{l]ﬂ/éf’ tako, da tudi sami
/m] mz/()élja; Sp()dbujﬂm dzjoz/ee, da z'fc!{/o primere o obravnavani snovi: Dg'm(fz' pwm]o svoje mnenje 0 obravnavani snovi, tudi ce e
a’wgm‘iza od mojega.

Vscbinski sklop Usmerjenost na prakticno uporabnost vkljucuje postavke: Razlago navezujem na poklicno podrocje, za
kﬂtercgﬂ se dg'/zzéi m])nml)&ﬂ]{) ( npr. zidar, strojni tehnik .. );Dz]'akﬂm ])}’de[dﬁiﬁl u])ombrzo vrednost obravnavane snovi ( éf/'e in kako
bodo labko zmmjf u/)mzbz’/z); Vecino snovi, ki /'a ])adﬂjﬂm, labko dzjﬂki upamb&'ﬂja v pmk;z’; Dyﬂ/ee ucna snov [)rz'[egne zato, ker j’f

tesno povezana g njz’/)oﬂz’m ])ok/zmz'm podmg‘jfm.

Vsebinski sklop Upom/m avdio-vizualnib prl’])omwﬂéw vkljuéujc postavke: Novo snov ponazarjam 2 zzz'dm])omﬁ,%z' m
slikovnimi prz'kﬂzz’; Med mz/ﬂgo upoméﬁﬂm avdio-vizualna sredstva.

Vsebinski sklop Pasivna Z//ogﬂ dyﬂkav vklju(: uje postavke: Rﬂz/ﬂgo berem iz knjz’gf, uchenika, 51/0]'1‘/7 zapz'fkoz;; Dg'ﬂkz'ypmquo
in odgozmyﬂj& samo, ée to od ig/z'h zahtevam G’i/ﬂ izfpwrm/m izzovem); Dzjméz‘ SISproti zapisujejo samo o, kar jim narocim; Med
mz/ﬂgo //gﬁzkz‘ Samo prepisujejo s table in prosojnic.

Vsebinski sklop Ma[z'majséi pristop k obravnavi uéne snovi Vkljuc'ujc postavl(c: Novo snov obravnavam na zanimiv nacin;
D{fﬂ/ef ucna snov pritegne zalo, /(ferja PVK&[f[ﬂl’im na zanimiv nacin.
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zevanja in usposabljanja. Glede na slednji rezultat torej velja ponovno opozoriti na pozitiv-
ne u¢inke nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja in ga usmeriti v dvigova-
nje stopnje refleksije uéiteljev glede lastnega pedagoskega ravnanja.

Za profesionalni razvoj je klju¢nega pomena tudi, da u¢itelj ni prepuscéen samemu sebi,
ampak ima moznost za sodelovanje. V tem kontekstu je treba spregovoriti najprej o spre-
membah v $olskem sistemu na eni strani in $olski klimi in kulturi na drugi strani.

Razvoj uditelja kot profesionalca je namre¢ odvisen tudi od vodenja $ole, $olske kultu-
re in klime. Solska klima in kultura lahko omogocata ali omejujeta posameznikov razvoj,
zato je treba oblikovati in ohranjati pozitivno $olsko klimo, ki bo podpirala posamezniko-
vo spreminjanje, napredek in rast (prim. Deal, Kennedy, 1985; McLaughlin, 1993). Craft
(1996) namre¢ opozarja, da se moramo zavedati:

— posamezniki se tezko razvijajo v stati¢nih Solah;

— Sole se ne bodo spremenile, ¢e uéitelji ne bodo spremenili tega, kar delajo;

— &e se uditelji profesionalno razvijajo samo individualno, nimajo moznosti, da bi
spreminjali $olo;

— vdasih se spremenijo Sole, vendar se z njimi ne spremenijo tudi uéitelji;

— izobraZevanje uditeljev in njihov razvoj potekata kot neprekinjen proces tekom ce-
lotne uciteljeve kariere;

— spreminjanje ni enkraten dogodek, temve¢ stalen proces.

Pri tem ima klju¢no vlogo ravnatelj: pomembna je njegova podpora, vzpodbuda, pred-
vsem pa naértovanje dejavnosti, ki bodo vzpodbujale sodelovalno klimo (ve¢ o tem gl. v
Kalin, 2002, 2004). Royal (1997, cit. po Resman, 2005) pravi, da se z razvijanjem sodelo-
valne kulture razvijata skupinska miselnost in Sola kot skupnost, vezano na to pa se bolj
pospeseno profesionalno razvijajo tudi uditelji.

Skupinska miselnost se veca (prav tam):

— ko se ravnatelji odzivajo na potrebe uditeljev in jih podpirajo pri inovacijah;

— ko uditelji ugotavljajo, da je ravnateljem mar zanje;

— ko so uditelji ucljivi, se u¢ijo drug od drugega;

— ko so pripravljeni pomagati drug drugemu in ko je program nadaljnjega strokovne-
ga izobraZevanja in usposabljanja izoblikovan po potrebah uditeljev;

— ko se tudi uditelji odzivajo na potrebe ucencev;

—  kjer uéenci dozivljajo, da uéiteljem ni vseeno, kaj se z njimi dogaja.
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Govorimo lahko o povezanosti uditeljevega individualnega (profesionalnega) razvoja
in institucionalnega razvoja. Kot navajata H. Niemi in V. Kohonen (1995) namre¢ udite-
lji, ki sebe vidijo kot osebe, ki se nenehno razvijajo in napredujejo, bolj podpirajo tudi rast
drugih in cele skupnosti, kjer prevladuje delitev odgovornosti.

Loucks-Horsey (1987, cit. po Craft, 1996) poudarja, da je potrebno profesionalni ra-
zvoj utemeljiti na spoznanjih, kako se udijo u¢itelji kot posamezniki in kot ¢lani celotne
Sole. Opredelil je (prav tam) deset pogojev uspesnega uditeljevega profesionalnega razvoja,
ki vkljuuje tako elemente individualnega kot tudi institucionalnega razvoja:

— sodelovanje, kolegialnost;

— pripravljenost za tveganje in preizkus$anje novega;

— pripravljenost za uporabo obstoje¢ega znanja;

— ustrezna uporaba nagrad in spodbud;

— podpora vodstva, uprave;

— vklju¢enost vseh pri oblikovanju odlo¢itev, zastavljanju in uresnicevanju ciljev, iz-
vajanju in vrednotenju;

— vkljuéenost v profesionalno uéenje z naceli u¢enja odraslih in procesov spreminja-
nja;

— sprava med individualnimi in institucionalnimi cilji ter cilji javnih $ol nekega po-
drodja;

— umestitev profesionalnega razvoja znotraj organizacijske strukture in filozofije
Sole ter okolja.

Sodelovalna kultura je torej pomembna za uéiteljevo strokovno rast, za zadovoljeva-
nje njegovih profesionalnih potreb in tudi za kakovost dela v razredu in na $oli — raziskave
(prim. Resman, 2005) namre¢ kaZejo, da je v sodelovalni kulturi ve¢ja motivacija uiteljev
in so tudi u¢ni uspehi u¢encev boljsi. Vzpostavljanje sodelovalne kulture pa je ob vodstvu
in medsebojnih odnosih znotraj Sole mo¢no vezano tudi na vzgojno-izobrazevalni sistem
v celoti, njegove znadilnosti in tudi na $ir$e druzbeno okolje in odnose, ki se znotraj tega
druzbenega okolja vzpostavljajo.

Spremembe lahko v $olski sistem uvajamo »od zgoraj navzdol« ali od »spodaj nav-
zgor«. Prvi nadin obi¢ajno izberejo strukture Solske oblasti z namenom, da bi uresnicile
$vV0jo vizijo. Ze v uvodu smo opozorili na potrebo po uravnotezenosti uveljavljanja mo¢i
Solske politike in u¢iteljevih mozZnosti za ucenje. Ponovni razmislek o ustaljeni praksi in
ugotovitvah empiri¢nih raziskav nakazuje, da so bile na ravni sistema inicirane spremem-
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be od zgoraj navzdol uspesno izpeljane le, ¢e so aktivno sodelovali praktiki na vseh sto-
pnjah procesa spreminjanja.

Drugi nadin uvajanja sprememb — »od spodaj navzgor« — torej ni misljen tako, da bi
morali zunanji vzpodbujevalci sprememb ¢akati na pobude posameznikov in $ol, preden
bi jim nudili podporo, ampak gre za to, da Sole in posameznike, ki v njej izvajajo vzgoj-
no-izobrazevalni proces, usmerimo v raziskovanje njihovega dela in identifikacijo lastnih
problemov ter jim tako omogo¢imo, da sploh zacutijo potrebo po spreminjanju. Pomemb-
no je namre¢ dosedi, da posamezniki za¢utijo spremembo kot smiselno in da pristopijo k
uvajanju novosti iz lastne potrebe po spreminjanju. Ob tem moramo opozoriti, da je ka-
kovost dela v $oli bolj odvisna od razmer v oli in $olskem okolju kot od reformnih pose-
gov od zunaj.

Davies in Elisson (1997) navajata podatek, da je kakovost dela v 10 % odvisna od zu-
nanjih posegov (ukrepov) in v kar 90 % od dela utiteljev. Ce naj bodo utitelji motivirani
za uvajanje sprememb, potem jim ne smemo jemati moc¢i, ampak jim jo je treba zagotavlja-
ti, oziroma je potrebno, da imajo ob¢utek pomembnosti in odgovornosti. Zato moramo
nuditi uéiteljem podporo pri samostojnem vzpostavljanju ravnovesja s strategijami, kot so
nudenje kriti¢nega prijateljstva, dajanje povratnih informacij, izvajanje supervizije, vzpod-
bujanje k reflektiranju: Kje smo? Kako to vemo? Kam zelimo? Kako bomo to dosegli?
Kako bomo vedeli, da smo dosegli cilje?

Solska prenova je zahtevna, zlasti &e se ob uvajanju vrste organizacijskih novosti Ze-
limo priblizati ciljem, ki smo si jih zadali v Izbodistih kurikularne prenove (199s): npr.
opremiti ucence s kakovostnim, proznim znanjem, razvoj samostojnosti ..., strategija uve-
ljavljanja potrebnih sprememb pa je taka, opozarja B. Marenti¢ Pozarnik (2004), da zapo-
sluje skorajda vso energijo u¢iteljev s prostorskimi in drugimi pogoji za delovanje Sole ter
z organizacijskimi in vsebinskimi spremembami. Avtorica (prav tam, str. 47) ugotavlja,
da je bila skrb za zagotovitev utiteljeve strokovnosti v zadnjem desetletju mnogo prema-
lo sistemati¢na v primerjavi s skrbjo, ki se namenja normativni plati (izdelovanje in kon-
trola izvajanja Stevilnih predpisov, npr. pri ocenjevanju znanja). Posledica je tako upada-
nje delovne vneme pri $tevilnih uditeljih ter tako ogroZanje temeljne pravice ucencev, da
pridobivajo kakovostno znanje ob podpori visoko strokovno usposobljenih in osebno za-
vzetih uditeljev.

Da bi preverili teoreti¢ne predpostavke, smo Zeleli analizirati, kako uéitelji ocenjujejo
vpliv nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja na lastno prakso ter kako se to kaze v nji-
hovi pripravljenosti za kriti¢no razmisljanje o lastnem delu in o delu njihovih sodelavcev.
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Utitelje smo vprasali, katerih dejavnosti v okviru lastnega strokovnega razvoja so se v za-
dnjih dveh letih udelezili in kaksen vpliv je imela posamezna dejavnost na njihov strokov-
ni razvoj v primeru, da so se dejavnosti udelezili.

Prcglcdnica I: chavnosti pmfcsimmhlcga razvoja vzad njih dveh letih

Udelezba (%) Vliv
Da Ne M SD
Tcéaji/dclavnicc, povezane s poucevanjem 86,6 13,4 3,04 0,83
Udelezba na strokovni ali znanstveni konferenci oz. seminarju 58,7 413 332 091
Predstavitev prispcvka na strokovni ali znanstveni konferenci
. 195 805 3,18 1,22
oz.seminarju
Objava ¢lanka v serokovni oz, znanstveni reviji 15,2 848 2,90 1,26
Izobrazevalni progr_am z.a pridobitcv f{odatnc stopnje izobrazbe . 883 318 L
(npr. programza prldobltcv maglstcrqa)
Hospitacijc pri uéiteljih na laseni soli 31,8 68,2 2,97 0,99
Hospitacijc na drugih solah 4,0 96,0 233 1,23
Aktivno sodclovanjc v mrezi uéitcljcv 45,1 54.9 3,05 0,38
Samostojna ali skupinska raziskava teme, ki vas poklicno zanima 323 67,7 359 0,96
Mentorstvo in/ali opazovanjc in instruiranje sodelaveev 3,4 68,6 3,04 0,95
Branje znanstvenih besedil (npr. strokovnih revij, cmpiriénih
. . . 788 21,2 3,48 0,87
znanstvenih razprav, dlscrtaa;)
Neuradni pogovoris sodelavci o tem, kako izboljéati svoje poucevanje 955 45 359 0,84
Povczovanjc z dclodajalci 33,7 663 3,26 1,00
Akrtivno sodelovanje pri organizacijiin vrednotenju praktiénega
blianja z delom za dijake vase sol B3 [l b Lo9
usposabljanjaz delom za dijake vase Sole

Opombc. Uéitclji sona meﬁanjc 0 Vplivu posamezne dcj; vnosti na njihov Profcsionalni razvoj
0d govarjali S pctstopcnjsko lestvico, kjcr SO ocene pomcnilc: 1 —zelo majhcn ali nobcncga Vpli-
va, 2 — majhcn Vp]iv, 3 —zmeren vpliv, 4 —velik vpliv in 5 —zelo velik Vp]iv. V prcglcdnici SO prcd—

stavljcnc aritmeti¢ne sredine (M) ter standardne dcviacijc (SD) odgovorov zavsako dcjavnost.

Skoraj vsi uditelji navajajo, da se (redno) pogovarjajo s svojimi sodelavci in tako isée-
jo nacine, kako izbolj$ati svoje poucevanje, ter hkrati ocenjujejo, da je to ena izmed dejav-
nosti, ki na njihov profesionalni razvoj najbolj vpliva. To dokazuje, da se u¢itelji zavedajo
pomena kakovosti kolegialnega profesionalnega ucenja. S kolegialnimi hospitacijami ali z
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drugimi oblikami (npr. $tudijske skupine) ucitelj omogo¢i svojim kolegom, da ga opazu-
jejo pri delu, sam pa se uéi iz sprejemanja povratnih informacij kriti¢nih prijateljev. Kar
86,6 % jih tudi navaja, da so se v zadnjih dveh letih udelezili te¢ajev/delavnic, povezanih s
poucevanjem, vpliv teh dejavnosti na strokovni razvoj v povpredju ocenjujejo kot zmeren.
Zanimivo jes dav povpredju razmeroma visoko ocenjujejo vpliv samostojnega raziskova-
nja neke teme na profesionalni razvoj, vendar jih le 32,3 % navaja, da so to dejavnost izvaja-
li v zadnjih dveh letih. Kot je znano, samostojno raziskovanje vklju¢uje veliko mero lastne
aktivnosti, kar se povezuje z ve¢jim vplivom in bi bilo zato smiselno spodbujati u¢itelje k
tej obliki profesionalnega razvoja, ki jo prav zaradi nujnosti lastne aktivnosti uporabljajo v
manjsi meri kot nekatere druge.

Ce pogledamo povezanost vpliva, ki ga uéitelji zaznavajo pri posamezni obliki dejav-
nosti, z osnovnimi podatki o uditeljih, pridemo do zanimivih ugotovitev. Povezanost tra-
janja zaposlitve v vzgoji in izobrazevanju je z vplivom skorajda vsech navedenih dejavno-
sti (razen z udelezbami na strokovni oz. znanstveni konferenci oz. seminarju ter z objavo
¢lanka v strokovni oz. znanstveni reviji, s katerima povezanost ni statisti¢no znacilna)
na profesionalni razvoj statisti¢no znacilno negativno povezana (- 0,057 2 T 2 -0,171; p
< 0,05). To torej pomeni, da uéitelji, ki so dlje ¢asa zaposleni v vzgoji in izobrazevanju za-
znavajo manjsi vpliv vseh navedenih dejavnosti na njihov pofesionalni razvoj, kot uc¢itelji,
ki so zaposleni manj ¢asa. To je po svoje razumljivo, saj se uéitelji, ki so dlje ¢asa zaposleni
kot uc¢itelji in se dlje ¢asa stalno strokovno izobrazujejo in usposabljajo, najverjetneje ¢uti-
jo bolj gotovi pri delu oz. pri odlo¢anju. Se posebej bi bilo smiselno poudariti spodbujanje
¢im pogostejSega udeleZevanja na razli¢nih dejavnostih za ucitelje, ki so v vzgoji in izobra-
zevanju zaposleni manj ¢asa. Za ucitelje, ki so zaposleni ve¢ ¢asa, je torej smiselno usmer-
jati spodbude predvsem na tiste dejavnosti, ki najbolj vplivajo in zahtevajo natan¢no po-
znavanje ozadij vseh procesov v vzgoji in izobrazevanju (npr. samostojno raziskovanje ...).
Verjetno bi bilo kot del profesionalnega razvoja utiteljev, ki so zaposleni Ze dlje ¢asa, smi-
selno spodbujati predvsem izvajanje razli¢nih oblik podajanja lastnega znanja in izkusen;
mlaj$im kolegom in na tak nadin vrednotiti njihov profesionalni razvoj.

Pri analizi zaznavanja vpliva posameznih dejavnosti glede na spol smo ugotovili, da se
statisti¢no znacilne razlike med spoloma pojavljajo le pri postavkah zeéaji/delavnice, pove-
zane s poulevanjem, hospitacije pri uciteljib na lastni soli, branje znanstvenih besedil ter ne-
uradni pogovori s sodelavci o tem, kako izboljsati svoje poucevanje. Pri vseh teh postavkah
so uditeljice statisti¢no znadilno (p < 0,05) zaznavale vedji vpliv posameznih dejavnosti kot
uditelji. Analiza zaznavanja vpliva posameznih dejavnosti glede na to, ali so uéitelji zaklju-
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¢ili pedagoske ali nepedagoske Studijske programe, je pokazala statisti¢no znacilno (p <
0,05) vi§ji zaznani vpliv pri uiteljih, ki so zaklju¢ili pedagoske $tudijske programe, in si-
cer pri postavkah: hospitacije pri uciteljib na lastni soli; hospitacije na drugih solah; neu-
radni pogovori s sodelavci o tem, kako izboljsati svoje poucevanje. Na drugi strani je analiza
pokazala statisti¢no znacilno (p < 0,05) vi§ji vpliv pri uéiteljih, ki so zakljuéili nepedago-
Ske Studijske programe pri naslednjih postavkah: branje znanstvenih besedil; povezovanje
z delodajalci. Postavlja se vprasanje, ali se te razlike pojavljajo zaradi znacilnosti disciplin,
s katerimi se ucitelji ukvarjajo, ali zaradi razlik v seznanjenosti s posameznimi oblikami
profesionalnega razvoja.

Ob analiziranju zaznavanja vpliva glede na delovno mesto u¢itelja (u¢itelj splosnoizo-
brazevalnih predmetov, strokovnoteoreti¢nih predmetov ali prakti¢nega pouka) so razli-
ke statisti¢no znacilne (p < 0,05) pri nekaterih postavkah. Pri tem uditelji splo$noizobra-
zevalnih predmetov (M = 3,39; SD = 0,88) navajajo statisti¢no znacilno (p < 0,05) manjse
zaznavanje vpliva branja znanstvenih besedil nalastni profesionalni razvoj kot uditelji stro-
kovnoteoreti¢nih predmetov (M = 3,63; SD = 0,84). Prav tako uditelji splo§noizobraze-
valnih predmetov (M = 2,84; SD = 1,08) navajajo statisti¢no znacilno (p < 0,05) manjse
zaznavanje vpliva povezovanja z delodajalci na lastni profesionalni razvoj kot uditelji stro-
kovnoteoreti¢nih predmetov (M = 3,40; SD = 0,89) in utitelji prakti¢nega pouka (M =
3,58; SD = 0,91). Statisti¢no znacilno (p < 0,05) manjSe zaznavanje vpliva aktivnega sodelo-
vanja pri organizaciji in vrednotenju prakticnega usposabljanja za dijake sole na lastni pro-
fesionalni razvoj je prav tako prepoznati pri uciteljih splosnoizobrazevalnih predmetov
(M = 2,87; SD = 1,19) v primerjavi z u¢itelji strokovnoteoreti¢nih predmetov (M = 3,29;
SD = 1,00) in utitelji prakti¢nega pouka (M = 3,57; SD = 0,94). Glede na razumevanje
ozadja $irjenja potrebnih kompetenc uciteljev bi morali pri vseh uditeljih stremeti k ude-
leZevanju v raznolikih aktivnostih nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja, saj raznoli-
kost oblik lahko pripomore k vplivu na razli¢nih podrogjih profesionalnega razvoja. Vi-
dimo torej, da se ob upostevanju demografskih znacilnosti uditeljev pogosto pokaze, da
izstopajo podobne postavke, kar je mogo¢e razloziti z znadilnostmi teh demografskih de-
javnikov, ki se med seboj povezujejo — tako so npr. ucitelji prakti¢nega pouka najpogoste-
je zakljudili nepedagoske $tudijske programe, ulitelji splosnoizobrazevalnih predmetov pa
pedagoske studijske programe.

Ob analizi oblik nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja lahko torej
vidimo, da se ulitelji pogosto udelezujejo tako formalnih kot neformalnih oblik, ki jim
pripisujejo tudi velik vpliv na prihodnje delo, velik vpliv na delo pa pripisujejo tudi ne-
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katerim oblikam, ki se jih ne udelezujejo zelo pogosto (npr. raziskovanje neke teme) in bi
od uditeljev zahtevale veliko samoiniciativnosti. Ob primerjalnem pregledu podatkov iz
Mednarodne raziskave poucevanja in u¢enja TALIS (Sardo¢ idr., 2009) je razvidno, da so
podatki za obe populaciji uéiteljev zelo podobni, saj so uéitelji tretje triade osnovne $ole
zelo podobno porocali o svojem nadaljnjem strokovnem izobrazevanju in usposabljanju.
Pri tem je zanimiv podatek, da se povpre¢no v vseh drzavah, ki se udelezujejo Mednaro-
dne raziskave poucevanja in u¢enja TALIS (2009) priblizno 15 % ve¢ u¢iteljev vkljucuje v
aktivnejse oblike nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja (npr. raziskovanje, hospitaci-
je na drugih Solah in drzavah ...) kot v Sloveniji. To predstavlja kazalnik, ki govori o neki
druzbeni in sistemski znacilnosti celotne slovenske populacije uéiteljev in k ¢emur bi velja-
jo pristopati na sistemski ravni. Iz navedenega je tudi razvidno, da se najpogostejse oblike
in vsebine strokovnega izobrazevanja in usposabljanja med populacijami uéiteljev (uéite-
lji poklicnega in strokovnega izobrazevanja ter uditelji tretjega triletja devetletne osnovne
Sole) pravzaprav ne razlikujejo.

Kot posebnosti profesionalnega razvoja uciteljev v poklicnem in strokovnem izobraze-
vanju smo na podlagi teoreti¢nih predpostavk izpostavili predvsem prakticno usposablja-
nje ter povezovanje z delodajalci. Vendarle lahko na podlagi podatkov razberemo, da se kar
59,8 % uciteljev nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja na podro&ju povezovanja z de-
lodajalci ne udelezuje skoraj nikoli ali nikoli ter da kar 74,7 % uditeljev v zadnjih dveh letih
ni aktivno sodelovalo pri organizaciji in vrednotenju prakticnega usposabljanja z delom za
dijake svoje sole. Na podlagi tega lahko sklepamo, da je na podro¢ju nadaljnjega izobraze-
vanja in usposabljanja u¢iteljev poklicnega in strokovnega srednjega izobrazevanja prema-
lo poudarka namenjenega specifi¢nim podro¢jem, ki bi lahko okrepila zanimanje za vklju-
¢evanje dijakov v izobrazevanje za ta, ve¢inoma deficitarna, podrodja.

Utitelji v poklicnem in strokovnem izobrazevanju se v manjsi meri od pri¢akovane-
ga udelezujejo nadaljnjih izobrazevanj in usposabljanj, povezanih s prenosom prakti¢nih
znanj v svojo prakso poucevanja. Dodaten vpogled pokaze, da se za novosti v poklicu in
stroki, za katerega se usposabljajo dijaki, ki jih utitelji poucujejo, vsako leto ali pogoste-
je usposablja 55,9 % anketiranih u¢iteljev. Ob upostevanju dejstva, da 53,5 % udelezencev
v raziskavi poucuje splo$noizobrazevalne predmete, je to spodbuden pokazatelj, ki bi ga
veljalo $e dodatno razvijati. Podrobnej$e analize so pokazale, da se ucitelji, ki so bili pred
zaposlitvijo v vzgoji in izobrazevanju dlje ¢asa zaposleni drugje, pogosteje porocajo o na-
daljnjem izobrazevanju in usposabljanju na podrodjih novosti v poklicu in stroki ter pove-
zovanje z delodajalci, kar velja predvsem za ucditelje, ki poucujejo prakti¢ni pouk, pa tudi
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strokovnoteoreti¢ne predmete v primerjavi z uditelji splo$noizobrazevalnih predmetov.
To je sicer razumljivo, a bi si vendarle Zeleli, da se tudi uditelji splo§noizobrazevalnih pred-
metov, ki o poklicu, za katerega se usposabljajo njihovi dijaki, nimajo strokovnih znanj,
na teh podrogjih pogosteje seznanjajo z novostmi in znac¢ilnostmi, saj se le-tako lahko pre-
nasjo znanje in kompetence medpredmetno, kroskurikularno ter v prakso in obratno. Na
ta nadin bi tudi smiselno povecali u¢inkovitost pridobivanja posameznih kompetenc in
znanj ter lazje osmislili vrednost pridobivanja posameznih znanj in kompetenc za dijake.

Kot mozna dodatna razlaga o utinkovitosti profesionalnega razvoja uditeljev in na-
daljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja kot njegovega temelja so nas podrob-
neje zanimali razlogi za udelezbo na posameznih dejavnosti v zadnjih dveh letih.

Prcglcdnica 2 Razlogi zaudelezbo na dcjavnostih profbsionalncga razvoja % zadnjih dveh letih

Ker prispe- | Ker prispe-
Ker mi pri- P P P } )
. o vakmOJe— vakmOJc— Kerje Kerme
Nisem se nasa tocke ) )
.. mu oscb- mu razvoju uporabno veseli/
udelezil/a zanaprcdo— : i
) nostnemu | kot stro- v prak51 zanima
vanje ) .
razvoju kovnjaku
Tecaji/delavnice, povezane
. . 12,1 3,7 12,8 26,9 39,0 555
s poucevanjem
Udelezba na strokovni
ali znanstveni konferenci 39.7 2,2 9,0 30,7 11,0 73
Oz.seminarju
Predstavitev na strokovni
ali znanstveni konferenci 752 2,6 55 10,8 3,0 2.9
0z.seminarju
Objava ¢lanka v strokovni
R 813 3,2 4,0 7,2 L6 2,7
0z.znanstveni reviji
[zobrazevalni program
za pridobitcv dodatne stopnjc
) 86,4 0,6 3,7 6,2 0,8 2,4
izobrazbe (npr. program
za pridobitev magisterija)
Hospitacije pri uc’iteljih
T 673 1,0 6,1 9,0 14,0 25
na nasi soli
Hospitacijc na drugih solah 943 0,4 09 L7 25 0,2
Aktivno sodclovanjc v mrezi
<l 517 3.8 15 14,0 16,2 29
uc1tcl}ev



- | Ker prispe- Ker prispe-
Ker mi pri- ! ; .
. o vakmoje- | vakmoje- | Kerje Kerme
Nisem se nasa tocke ) :
.. mu oseb- mu razvoju uporabno veseli/
udelezil/a | za naprcdo~ . ]
) nostnemu | kotstro- v praksn zanima
vanje . .
razvoju kovn;aku

Samostojna ali skupinska
raziskava teme, kivas poklicno 6L5 0,8 7,2 13,4 9.7 9.1
zanima
Mentorstvo in/ali opazovanje
o 653 25 7.1 11 87 5.4
inin$truiranje sodelavcev
Branje znanstvenih besedil (npn
strokovnih revij, empiriénih 19,0 o5 133 37,8 11,4 18,0
znanstvenih razprav, disertacij)
Neuradni pogovoris sodelavci
o tem, kako izboljéati svoje 45 0,6 16,8 17,0 49,1 11,9
poucevanje

Opombc. Udelezenci so pri vsaki dcjavnosti izbrali en odgovor. \Y prcg]cdnici SO prcdstav]jcni
odgovori udelezencev v odstotkih.

Odgovori kazejo, da se v zadnjih dveh letih ucitelji ve¢inoma niso udelezevali nave-
denih dejavnosti strokovnega izobrazevanja in usposabljanja. Med nastetimi dejavnostmi
so se v zadnjih dveh letih (najbolj pogosto) udelezevali zecajev/delavnic povezanih s pouce-
vanjem, brali so strokovno literaturo in se o svojem delu pogovarjali s sodelavci. Kot razlo-
ge za izbiro dejavnosti najpogosteje navajajo uporabnost v praksi ter prispevek k lastnemu
strokovnemu razvoju. To je mogoce ohranjati v mislih pri spodbujanju in naértovanju na-
daljnjih programov izobrazevanja in usposabljanja za u¢itelje (e posebej tiste v poklicnem
in strokovnem srednjem izobrazevanju): torej posvecati pozornost k uporabnosti vsebin v
praksi, prispevku k osebnostnemu razvoju in razvoju u¢iteljev kot strokovnjakov in ob te-
¢ajih/delavnicah, konferencah, seminarjih ter branju besedila in neformalnih pogovorih s
sodelavci tudi druge oblike profesionalnega razvoja obogatiti s temi dimenzijami in spod-
bujati njihov razvo;j.

Pri opredeljevanju razlogov za izbiro posameznih dejavnosti v okviru strokovnega iz-
obraZevanja in usposabljanja nas je zanimalo, kaj jih najpogosteje vodi pri tej izbiri, saj je
lahko to za oblikovalce izobrazevalnih politik dober smerokaz za prihodnje spremembe
na podro¢ju nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja uéiteljev.
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Najveckrat uditelji kot glavni razlog za izbiro neke dejavnosti navajajo zanimivost vse-
bine (39,9 %), dolgorocno uporabnost pridobljenih znanj (26,1 %) in Zeljo po boljsem pozna-
vanju strokovnega podrodja oz. poklica, za katerega se izobrazujejo dijaki, ki jih poucujejo
(18,4). Razlogi za izbor dejavnosti so $e: inovativni pristopi (7,0 %), finanine moznosti za
udelezbo na izobratevanju (2,6 %), lokacija izobrazevanja (1,9 %), pridobljene tocke, ki omo-
golajo napredovanje (1,4 %), predlogi vodstva sole (1,2 %), drugo (0,8 %) in moznosti izobra-
Zevanja na daljavo (0,4 %) ali zanimangje kolegov uciteljev na soli (0,4%). Pri tem bi bilo za-
nimivo analizirati podrobnosti, ki se skrivajo v teh odgovorih. Zagotovo uitelji npr. kot
»zanimive vsebine« razumejo najrazli¢nej$e vsebinske kontekste. Toda ¢e zdruzimo naj-
pogosteje navedene postavke, je mogoce predvidevati, da bi se bili uitelji pripravljeni po-
gosteje udelezevati nadaljnjih izobrazevanj in usposabljanj, ki prinasajo vsebine, ki bodo
dolgoro¢no uporabne, specifi¢no za poklice dijakov in bodo inovativne.

Zanimalo nas je tudi, v kolik$ni meri u¢itelji zaznavajo spremembe v svojem profesi-
onalnem (osebnem in strokovnem) razvoju v primerjavi z za¢etki njihovega pouéevanja.

Najbolj izrazito uitelji zaznavajo spremembe v svojem profesionalnem (osebnem in
strokovnem) razvoju v primerjavi z zacetki njihovega poucevanja na podro¢jih uporaba
informacijsko-komunikacijske tehnologije, odprtost za nove ideje in pristope v poucevanju in
vnasanje vec ustvarjalnosti v pouk, najmanj izrazito pa na podro¢jih motiviranost za delo
in razvijanje kriticnosti do dela drugih, &eprav na vseh navedenih podrogjih v povpre¢ju
zaznavajo pozitivne spremembe v razvoju glede na zacetek opravljanja dela uéitelja. V po-
drobnejsih analizah povezav z nekaterimi podatki o uéiteljih (trajanje zaposlitve v vzgo-
ji in izobraZevanju, trajanje zaposlitve izven vzgoje in izobraZevanja in stopnjo pridoblje-
ne formalne izobrazbe) se je pokazalo zelo malo statisti¢no znacilnih povezav, pa e te so
bile zelo $ibke, zato jih na tem mestu ne bomo izpostavljali. Sklepamo lahko, da se pri za-
znavanju sprememb v profesionalnem razvoju ulitelji glede na navedene osnovne znaéil-
nosti ne razlikujejo bistveno. Analize povezanosti zaznavanja sprememb v profesionalnem
razvoju v primerjavi z za¢etki pou¢evanja na drugi strani kazejo statisti¢no znacilne razli-
ke na vseh postavkah razen na izrazanju medsebojne podpore kolegom ter strpnost do dru-
gace mislecih kolegov.

Na splo$no torej ucitelji poklicnega in strokovnega izobrazevanja pridobljeno znanje
ocenjujejo kot pozitivno in spremljajoce spremembe dozivljajo kot dobrodosle. To je vse-
kakor pokazatelj, da je sistemati¢en pristop k razvijanju stalnega strokovnega izobrazeva-
nja in usposabljanja smiseln in upravicen, saj uitelji zaznavajo pozitiven u¢inek. Zagotovo
je smiseln premislek, kako spodbujati razvoj in povecevati pozitivni u¢inek pri tistih vidi-
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kih profesionalnega (osebnostnega in strokovnega) razvoja, pri katerih u¢itelji najmanj iz-
razito navajajo pozitivne u¢inke.

Preglednica 3: Zaznane spremembe v profesionalnem razvoju
S 3 P F )

M SD
Pridobivanjc novega strokovncga (prcdmetnega) znanja 4,00 0,90
Motiviranost za delo 3,33 1,05
lzraianjc lastne iniciativnosti pri poul(u 3,88 0,85
Vnaéanjc vec ustvarjalnosti \% pouk 4,08 0,75
Zavcdanjc lastncga pcdagoékcga ravnanjain samocvalvacija 3,97 0,74
Odprtost zanove idcjc in pristope v poucevanju 4,11 0,72
Sprcjemanje mnenjin idej drugih 3,90 0,73
Izraianjc mcdscbojnc podporc kolcgom 3,82 0,79
Strpnost dodru gace misle¢ih kolcgov 3,60 0,83
Razvijanjc lastne samokriti¢nosti 377 0,74
Razvijanjc kriti¢nosti do dela drugih 354 0,75
Stalis¢a do timskega dela 3,64 0,78
Sprctnosti in navade timskcga dela 3,65 0,75
Obéutljivost za potrcbc otrok 3,95 0,80
Obéutljivost zalastno poklicno doiivljanjc 3,71 0,84
Uporaba informacijsko«komunikacijskc tehnologijc 4,11 0,75
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Subjektivne teorije
in pojmovanja uciteljev

Tina Rutar Leban, Marija Javornik Kredic,
Tina Vrsnik Perse

Pri analiziranju uc¢inkovitosti profesionalnega razvoja uéiteljev se zaradi posebnosti dela
(komunikacija, raznolikost ...) ne moremo zanasati le na zunanje dejavnike ali demograf-
ske kazalnike, saj nanjo nekoliko vpliva tudi posameznikov (u¢iteljev subjektivni) pogled
na celoten kontekst vzgojno izobrazevalnega procesa.

Subjektivne teorije so eden izmed izrazov, ki se uporabljajo za poimenovanje posame-
znikovih osebnih pojmovanj oziroma razumevanj nekega pojava. Nastanejo kot posledi-
ca ¢lovekove teznje po osmisljanju okolja in posamezniku omogocajo bolj$o orientacijo v
okolis¢inah, povezanih s konkretnim pojavom (Musek, 1993; Marenti¢ Pozarnik, 2000b).
Subjektivne teorije kot osebne konstrukte fizi¢nega in dusevnega sveta ¢lovek oblikuje v
zvezi z najrazli¢nej$imi podrodji miselne ali fiziéne dejavnosti in tako predstavljajo posa-
meznikov odnos do vsega, kar ga obkroza oziroma v kar je vpleten (Polak, 1996).

Izrazi, ki jih kot sopomenke izrazu subjektivne teorije $e sre¢amo v strokovni litera-
turi, so: implicitne teorije, osebne teorije, osebna pojmovanja, sistem prepric¢anj, subjek-
tivne perspektive, etnoteorije itn. (npr. Clandinin, 1986; Clark in Lampert, 1986; Good-
man, 1988; Hargreaves, 1992; Harkness in Super, 1996; Kelchtermans, 1993; Musek, 1993;
Yaxley, 1991; Zeichner, 1993).

Dosedanje raziskovanje subjektivnih teorij o ¢cloveku se pretezno veze na preucevanje
subjektivnih teorij o sebi, o zaznavanju in razumevanju osebnosti drugih, o medosebnih
odnosih ter o posameznikovem delovnem procesu.

Na podrodju evalviranja vzgojno-uénega procesa avtorji preucujejo predvsem subjek-
tivne teorije uditeljev o njihovem delu, o pedagoskem odnosu z otroki ter lastni vlogi v pe-
dagoskem procesu. Rezultati novejsih raziskav kazejo, da je izvajanje dejavnosti v pedago-
ski praksi celo bolj kot s formalnim kurikulom povezano z izku$njami in izobrazevanjem
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uditeljev, njihovim razumevanjem otrokovega razvoja, osebnimi stali$¢i do vzgoje in ku-
rikuluma, z lokalnimi pogoji ter kulturo (Batisti¢ Zorec, 2004; Covell, O'Leary, Howe,
2002; Kwon, 2004; Lepi¢nik Vodopivec, 2004; Miljak, 1993; Polak, 1996; Remsak, 2004;
Turnsek, 2002; Veljaskov, 1999; Wakounig, 2004). Subjektivna prepri¢anja, vrednote, sta-
lis¢a pedagoskih delavk in delaveev o vzgoji (subjektivne teorije o vzgoji) u¢inkujejo kot
neke vrste prikriti kurikulum, od katerega je odvisno, kako se bo formalni kurikulum iz-
vajal v praksi (Batisti¢ Zorec, 2004). Medkulturne Studije kazejo, da obstajajo znacilne
kulturne razlike v pogledih na otro$tvo in vzgojo (Harkness in Super, 1996) ter da se ti po-
gledi odrazajo tudi v delu vodstvenih in strokovnih delavk ter delavcev v vzgoji in izobra-
zevanju (Tobin, Wu in Davidson, 1989).

V zadnjih nekaj desetletjih je bilo precej pozornosti namenjene prav proucevanju su-
bjektivnih teorij strokovnih delavcev v vzgojno-izobrazevalnem procesu, $e posebej vzgoji-
teljic in vzgojiteljev ter uéiteljic in uditeljev. Podrogje raziskovanja je precej obsezno, kar se
kaZe tudi v ve¢ razli¢nih pojmovanjih in opredelitvah pojava. Razli¢ni avtorji z razvojem
tega raziskovalnega podrodja pojav poimenujejo in opredeljujejo iz razli¢nih zornih kotov.
V spodnji preglednici je predstavljen kratek povzetek poimenovanj, ki se uporabljajo v za-
interesirani strokovni javnosti, ter nekateri avtorji, ki so pojme razvili oziroma jih upora-
bljajo za opis pojava.

Prcglcdnica I: Poimcnovanja subjcktivnih teorij pri razli¢nih ;Wtorjih (povzcto in prirejeno po

Polak, 1996)

Poimenovanje Arzg/ff/ez' izraz za pojem Nekateri aviorji, ki izraz upmﬂb&djﬂ

Subjcktivnc teorije Subjcctivc theories Krause, Corporaal, Keichtermans,
Korthagcn, Marenti¢-Pozarnik,

Razdevick-Pucko, Peklaj, Becaj,
Polak, Batisti¢ Zorec

Osebne teorije Personal theories Clark, Ricord, Lakatos, Yaxley,
Crebin
Implicitnc tcorijc Implicit theories Shavelson in Stern, Munby,

Mc%ltcr, Lampert, Weinstein

Teorije Theories Feldman, Olson, Hunt, Pope,
Lounden
Podobe Images Jammamoro, Clandinin, Connclly,

Calderhead in Robson

104



Poimenovanje Aﬂg/m%z’ izraz za pojem Nekateri avtorfi, kiizraz upomb_/jﬂjo

Metafore Mctaphors Bullough‘ Grimmetin McKinnon,

Drakcnbcrg in Leino

Pojmovanija Conceptions Larsson, Glaser, Baird, Fensham,
) ) P
Gustone, White

Prepricanja, sistem prepricanj Beliefs, belief system Schon, Sicgcl, Harvey,
Fenstermacher, Langford, Ernest,

Kagan, Hamilton, Barber

Perspektive Perspectives anessick, Gordon, Tabachnick in
P P
Zcichner, Goodman

Oscbno pr;lktiélio znanje Personal practical know]cdgc Elbaz, Clandinin, Johnston, Thomas,

Buitnik

Iz preglednice je razvidno, da se je med raziskovalci tega podroéja v Sloveniji najbolj
uveljavil izraz subjektivne teorije (Batistié Zorec, 20033, 2003b, 2004; Beéaj, 1994; Maren-
ti¢ Pozarnik, 1987, 1990, 1993b, 2000b; Peklaj, 1992, 1993; Polak, 1996, 1997; Razdeviek
Pucko, 1990; Razdeviek Pucko in Polak, 1994; Rutar Leban, 2006), ki jih sestavljajo oseb-
na, subjektivna pojmovanja. Ne glede na to, kateri izraz uporabljamo, velja, da subjektiv-
nih teorij oz. pojmovanj uditeljev ni mogoce obravnavati lo¢eno od konteksta u¢ne situa-
cije in torej lo¢eno od uéeih se posameznikov (uéencev, dijakov ...).

S subjektivnimi teorijami in osebnimi pojmovaniji je tesno povezan tudi vzgojni slog
uditeljev. V 8o. letih prej$njega stoletja so nekateri raziskovalci preucevali vedenje u¢encev
in ugotavljali, da je to vedenje odvisno tudi od vzgojnega sloga ulitelja, ki se neposredno
povezuje s subjektivnimi teorijami oz. pojmovanji (pregled v: Evertson in Emmer, 1982).
Podobno kot v raziskavah povezav vzgojnega sloga v druzini z otrokovim vedenjem se je
tudi pri povezavah med vedenjem ulencev in vzgojnim slogom uéitelja pokazalo, da so
uditelji tistih u¢encev, ki so izkazovali veje zanimanje za $olsko delo in ve¢ dosegli, upo-
rabljali dosleden in ustrezen nadzor (so na primer uporabljali pohvale, nagrade in tudi
ustrezne kazni in dajali natanéna navodila) in so se ustrezno odzivali na potrebe uéen-
cev (so u¢encem na primer razlozili pomen resevanja neke naloge, tezavnost nalog so pri-
rejali znanju in sposobnostim uéencev) (pregled v: Emmer, Evertson in Anderson, 1980).
Namesto izraza vzgojni slog, ki se pomensko povezuje z vzpostavljanjem discipline, lah-
ko uporabimo tudi izraz pedagoski slog, ki lahko vklju¢uje tako vzgojne kot tudi izobra-
zevalne vidike (npr. obvladovanje discipline v razredu, vrsta pristopov k pou¢evanju ...).
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Sodobnejse $tudije povezav med vzgojnim oz. pedagoskim slogom uitelja in razli¢ni-
mi podrogji razvoja uéencev kazejo na pomembnost doslednega nadzora, spodbujanja av-
tonomnosti in ustrezne odzivnosti na potrebe uéencev. V eni izmed $tudij (Patrick, Tur-
ner, Meyer in Midgley, 2005), v kateri so opazovali pouk v ve¢ oddelkih, so raziskovalci
odkrili tri razli¢ne tipe uénega okolja v razredih, ki ga je pogojevalo vedenje ucitelja. Prvi
tip uénega okolja so poimenovali podporno okolje. Zanj so bila znacilna visoka pri¢akova-
nja uditelja do u¢encev, uporaba humorja pri poucevanju in visoka stopnja spostovanja do
ucencev. Drugi tip u¢nega okolja so raziskovalci poimenovali nepodporno okolje. Utitelj,
ki je ustvaril to okolje, je poudarjal predvsem zunanje motivacijske dejavnike za uéenje in
avtoritaren nadzor ter pri¢akoval, da se bodo uéenci neustrezno vedli ter prepisovali pri
preizkusih znanja. Tretji tip u¢nega okolja pa so poimenovali ambivalentno okolje. V uéi-
teljevem vzgojnem oz. pedagoskem slogu so namre¢ zaznali nedoslednosti. Po eni strani
je npr. uéitelj izrazal pri¢akovanja o visokih dosezkih u¢encev, hkrati pa je postavljal niz-
ke zahteve. Nedoslednost so raziskovalci zaznali tudi v uéiteljevem uveljavljanju nadzora v
razredu. Raziskovalci so preucevali tudi prepri¢anja u¢encev v zvezi z u¢enjem in znanjem.
Ucenci, ki so bili v razredu delezni podpornega ué¢nega okolja, so izrazali manj negativnih
prepri¢anj v zvezi z u¢enjem in znanjem, kot u¢enci, ki so bili v razredih s pretezno nepod-
pornim ali ambivalentnim u¢nim okoljem.

Turner, Meyer, Midgley in Patrick (2003) so preucevali povezave med utiteljevo od-
zivnostjo na potrebe otrok ter dosezki in doZivljanjem neprijetnih ¢ustev v zvezi s $olo pri
ucencih. gtudija je pokazala, da se avtoritarni vzgojni slog utitelja (predvsem pomanjkanje
topline v odnosu u¢itelja do u¢encev in nizka avtonomnost u¢encev pri $olskem delu) po-
vezuje z negativnimi ¢ustvi v zvezi z u¢enjem pri ucencih in z izogibajo¢im se vedenjem v
odnosu do Solskega dela.

J. Walker (2008) je preucevala zaznano samoucinkovitost u¢encev, pripravljenost za
Solsko delo ter dosezke uéencev pri pouku matematike v treh oddelkih. Oddelki so bili ob
zaletku Solskega leta (hkrati je bil to tudi zacetek Solanja v novi $oli, starost otrok 12 let)
povsem izenaceni glede dosezkov pri matematiki, ob tem so ucenci v vseh treh oddelkih
izkazovali ve¢inoma pozitivna prepri¢anja o svoji u¢inkovitosti pri matematiki in razme-
roma visoko pripravljenost za Solsko delo. Vsak razred je imel pri pouku matematike dru-
gega ucitelja, uditelji so se med seboj razlikovali v vzgojnem oz. pedagoskem slogu. Razi-
skovalka je predhodno analizirala vzgojne oz. pedagoske sloge vseh uditeljev matematike
na $oli, glede na njihovo odzivnost in zahtevnost v odnosu do u¢encev in izbrala tri udite-
lje, ki so najbolj reprezentativno predstavljali tri vzgojne sloge: avtoritativnega, avtoritar-
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nega in permisivnega. Izbrani uditelji se med seboj niso bistveno razlikovali v didakti¢nih
znadilnostih poucevanja. Po $estih mesecih je ponovno preverila prepri¢anja u¢encev o
njihovi u¢inkovitosti pri matematiki, njihovo pripravljenost za $olsko delo in njihove do-
sezke pri matematiki. Najvedje razlike v primerjavi z rezultati u¢encev ob zacetku olske-
ga leta so se pokazale v razredu z avtoritarnim uditeljem. Ti uéenci so namre¢ v primerjavi
z udenci avtoritativnega in u¢enci permisivnega uditelja izkazovali bolj negativna prepri-
¢anja o svoji u¢inkovitosti, niZja je bila tudi njihova pripravljenost za Solsko delo. Pojavile
so se tudi razlike med dosezki u¢encev, in sicer so imeli najnizje dosezke ucenci v razredu
permisivnega uditelja, med ucenci avtoritativnega in avtoritarnega ucitelja pa ni bilo po-
membnih razlik v dosezkih.

Na podrodju raziskovanja vzgojnih oz. pedagoskih slogov utiteljev so nekateri razi-
skovalci preucevali tudi vprasanje, ali lahko vzgojni oz. pedagoski slog u¢itelja opredelimo
kot lastnost oziroma potezo in je zato v ¢asu stabilen in neodvisen od drugih dejavnikov,
predvsem izobrazbe in delovnih izkuSenj, ali pa gre ucitelj v razvoju svojega vzgojnega slo-
ga skozi razli¢ne faze in je vzgojni slog odvisen tudi od uéiteljevega znanja in delovnih iz-
kusenj. Rezultati sodobnejsih $tudij, ki so preucevale predvsem spodbujanje avtonomnosti
ucenceyv, kazejo, da se utitelji spodbujanja avtonomnosti ué¢encev lahko naudijo in prene-
sejo v vsakodnevno prakso in da to dimenzijo vzgojnega sloga lahko veljavno in zanesljivo
izmerimo (Reeve, Bolt in Cai, 1999; Reeve, Jang, Carrell, Jeon in Barch, 2004). Rezulta-
ti navedenih raziskav kazejo na to, da je mogoce tudi spreminjanje u¢iteljevih ravnanj, ki
j€ povezano s spreminjanjem subjektivnih teorij in pojmovan;j o vzgoji, ucenju in pouceva-
nju. Kot taksno je torej eden od klju¢nih dejavnikov uspesnosti opravljanja poklica udite-
lja in hkrati tudi nujen del u¢iteljevega profesionalnega razvoja.

Subjektivna pojmovanja uditeljev o lastnem ucenju

Subjektivnih teorij oz. implicitnih pojmovanj u¢iteljev ne sestavljajo le njihovi osebni po-

gledi na uéenje njihovih uéencev oz. dijakov, ampak jih sestavljajo tudi osebni pogledi na

druge dimenzije, ki se povezujejo z uspesnostjo njihovega poucevanja. Ena od teh dimen-
zij je pogled na lastno ucenje’.

1 Subjektivne pogledc u(:iteljev na njihovo lastno ucenje smo preverjali S 40 postavkami, za katere so uéitelji navajali, v
koliksni meri se z njimi strinjajo. Strukeuro Vkljuécnih postavk smo prcverili s faktorsko analizo. Rezulrati fakrorske
analize so pokazali 9 faktorjcv z lastno Vrcdnostjo nad 1, ki skupaj pojasnijo 40,84 % skupnc variance) (KMO = g1o0;
Bartletov test sferi¢nosti: X (780] = 19500,273; p < 0,001) zmetodo glavnih osiin poécvnokotno rotacijo (Direct Obli-
min). Prvi faktor oz vsebinski sklop zajemas postavl(, ki skupaj pojasnijo 18,94 % skupnc variance in se nanasa na akriv-
no notranje rcgulirano ucenje. Poimenovali smo ga Zm;zjf kot aktivna kamlm/e[zjd. Drugi vsebinski sklop zajemas po-
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B. Marenti¢ Pozarnik (2000b) opredeli, da so subjektivna ali osebna pojmovanja nase
osebne ideje, ki jih imamo o nekem pojavu. Pogosto so tudi ¢ustveno in vrednostno obar-
vane, ne povsem zavestne, dore¢ene in logi¢ne, nam pa pomagajo razlozZiti svet in se znaj-
ti v njem. Za podrodje izobrazevanja so posebno pomembna pojmovanja o ulenju, zna-
nju, poucevanju in vlogi uditelja in u¢enca v teh procesih. Subjektivna teorija pa je sistem
ve¢ med seboj povezanih sorodnih pojmovanj (npr. o vsch omenjenih pojavih). Le ob za-
vedanju uéiteljev, da je mogoce ter kako je mogoée spreminjati lastna pojmovanja, znanje
in ravnanje, lahko pri¢akujemo, da bodo aktivno pristopali k analiziranju in razvijanju la-
stnih kompetenc ter da bodo to posredovali tudi mladim. Le ob zavedanju mladih o mo-
znostih, ki jih ponuja sprejemanje novega znanja in spreminjanje obstojecega, je mogoce
okrepiti rezilientnost, osebnostno vzdrzljivost in proznost, kar so temeljne potrebne kom-
petence, ko se posameznik soo¢i s trgom dela.

Korthagen (2004) je razvil model jedrne refleksije, skozi katerega posameznik ozave-
sti in izboljsa svoje zmoZnosti za preoblikovanje obstojecega znanja, izkusenj, kognitivnih
struktur, ob¢utkov, ¢ustev, motivacije za u¢enje in angaziran odnos do dela ipd. Kortha-
gen in Kessels (1999) opisujeta $tiri faze (ALACT model)*, ki so primerne za spodbujanje
in razvijanje (aktivnega) reflektirajotega odnosa do lastnega poklicnega delovanja in pro-
fesionalnega razvoja na podlagi analize (lastne pedagoske) prakse in kognicij, ki usmerja-
jo posameznikovo razmisljanje, ravnanje, vrednotenje in celostno delovanje: 1. dejavnost;

|
stavk, ki skupaj pojasnijo 858 % skupne variance in se nanasajo nazunanje regulirano ucenje, zato smo ga poimenovali
Zumm]ﬂ rfgu/ﬂfzjﬂ ucenja. Trctji vsebisnki sklop zajema 6 postavk, ki skupaj pojasnijo 3,50 % skupne variance in se nana-
$ajona Nedinamicen odnos do /ﬂfmfgﬂ uéfrg/a. Cerrtivsebisnki sklop zajemaz postavki, ki pojasnita 1,82 % skupnc varian-
ce in zajemata odnos do lastnih napak. Poimenovali smo ga Dinamicen odnos do lastnib wzpzzé. Peti vsebinski sklop za-
jema2 postavki, ki pojasnita 2,14 % skupnc variance in sc nanasata na u¢enjc z opazovanjem in sodclovanjcm s kolcgi.
Poimenovalismo ga Sodelovalno, Séupz'mka ucenje. Sestivsebisnki sklop zajemas postavl(c, ki skupaj pojasnijo 1,78 % sku-
pne variance ter se nanaﬁajo na rcproduciranjc znanja, ato smo ga poimcnovali Zﬂmg/f kot Vepradu/ccgyﬁ. Sedmivsebin-
ski sklop zajcma 3 postavkc, ki skupaj pojasnijo 151 % skupnc variance in zajcmajo odnos do rezultatov raziskav, zato
SmMo ga poimcnovali Odos do mzz'skomrg/zz. Osmi vscbinski sk]op zajema 4 postavkc, ki skupaj pojasnijo 151 % skupnc
variance in s¢ nanasajo na pozitiven odnos do lastnega ucenja. Poimenovali smo ga Dinamicen ])ag/w/ na lastne ypmob»
nosti. Devetivsebinski sklop zajemas postavk, ki skupaj pojasnijo 1,42 % skupnc variance in se nanasajo na samostojno
ucenje. Poimenovali smo ga Notmigjzz n}gu/ﬂcyﬂ /zzsmfgﬂ ucenja. Dobljcni vsebinski sklopi se vnekaterih poglcdih skla-
dajo svsebinskimi sklopi, ki stajih Vv $voji raziskavi izpostavila Bolhuisin Vocten (2004), vendarje priélo do nekaterih
razlik zaradi priredbe in dodajanja postavk ter prcdvsem zaradi sprcmcmbe lestvice.

2 ALACT-model je poimenovan po zacetnicah posamcznih fazv ang]c§kcm jcziku: 1. Action - chavnost; 2. Loakiﬂg
back on action - Pog]cd nazajna dcjavnost; 3. Awareness o/ essential aspects - Zavcdanjc o bistvenih vidikih; 4. Crm[z'fzg al-
ternative methods (Jﬂzdm/z - Ustvarjanjc alternativnih metod za dcjavnost. Cetrti fazi sledi peta taza Poskusa - 77ial, ki je
hkrati ponovno prva faza Dejavnost — Acion (Korthagen in Kessels, 1999).
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2. pogled nazaj na dejavnost; 3. zavedanje o bistvenih vidikih; 4. ustvarjanje alternativnih
metod za dejavnost.

Lastni pogled na znanje in uéenje (tudi lastno) je kljuénega pomena pri tem, kaj na eni
strani pri¢akujemo od drugih (saj pogosto sklepamo na podlagi lastnih izkugenj), in hkra-
ti tudi, kaj pri¢akujemo od sebe. Ce je posamezni utitelj do lastnega u¢enja (tudi npr. do
lastnih subjektivnih pojmovanj in njihovega vpliva na poudevanje) optimisti¢no narav-
nan, je mogoce z veéjo verjetnostjo pri¢akovati, da bo na podlagi dodatnega izobrazevanja
in usposabljanja pri njegovem ravnanju v razredu prislo do sprememb, kakor ¢e je do la-
stnega ucenja, sprememb in razvijanja kompetenc naravnan pesimisticno.

V raziskavi smo pozornost posvetili subjektivnim pogledom uc¢iteljev na lastno uéenje,
saj smo ugotavljali, da je mogo¢e na podlagi pogledov na lastno u¢enje sklepati tudi o spre-
minjanju ravnanj pri pou¢evanju. Subjektivne poglede uditeljev smo analizirali na podla-
gi vsebinskih sklopov,’ sestavljenih iz rezultatov raziskave, opravljene v okviru evalvacij-
ske $tudjje.

|

3 Subjektivne poglcdc uéitcljcv naucenjein delo dijakov smo prevcrjali s 40 postavkami, za katere so uéitclji n;wajali, v
koliksnimerise z njimi strinjajo. Strukeuro Vk]juécnih postavk smo prcvcri]i s faktorsko analizo, ki je pokazala, da po-
stavke smisclno merijo 7 fakcorjev (KMO = g12; Bartletov test sferi¢nosti: 3 [561]= 13311.391; p < 0.001).
Prvi fakror oz. vsebinski sklop zajemas postavl(, ki pojasnijo 18,94 % sl(upnc variance in se nanasa na aktivno notranje
rcgulirano ucenje. Poimenovali smo ga Zmrg/f kot aktivna szﬂm/mjd. Drugi vscbinski sklop zajema § postavk, ki
skupaj pojasnijo 8,58 % skupnc variance in se naméajo na zunanjc rcgulirano uécnjc, Zato smo ga poimcnovali Z%ilﬂﬂjﬂ
regu/m‘z]d m‘?rg/ﬂ. Trctji vsebinski sl(lop zajcma 6 postavk, ki skupaj pojasmjo 3,50 % skupnc variance in se nanaﬁajo na
Nedinamicen odnos do /mmega uﬁeﬂ]’a. Cetrti vscbinski sk[op zajcma 2 postavki, ki pojasnita 1,82 % skupnc variance
in zajemata odnos do lastnih napak. Poimenovali smo ga Dinamicen odnos do lastnih napak. Peti vsebinski sklop
zajema 2 postavki, ki pojasnita 2,14 % skupnc variance in se nanasata na ucenje z opazovanjem in sodelovanjcm S
kolegi. Poimenovali smo ga Sodelovalno, skupz'mko ucenje. Sesti vsebinski sklop zajema 3 postavkc, ki skupaj pojasnijo
1,78 % skupne variance ter se¢ nanasajo na reproduciranje znanja, zato smo ga poimenovali mejf kot repmdukc‘zjﬂ.
Sedmi vsebinski sklop zajema 3 postavke, ki skupaj pojasnijo 151 % skupne variance in zajemajo odnos do rezultarov
raziskav, zato smo ga poimcnovali Odnos do mzz'fkomn]ﬂ, Osmi vsebinski sklop zajema 4 postavkc, ki skupaj pojasnijo
151 % skupnc variance in s¢c nanasajo na pozitiven odnos do lastncga ucenja. Poimenovali smo ga Dlizamléeizpog/fdm
lastne Spwohzwzl Deveti vsebinski sklop zajema s postavk, ki skupaj pojasnijo 1,42 % skupnc variance in se nanasajo na
$amostojno ucenje. Poimenovali smo ga N(/[mizjoz 7’6’gﬂ/ﬂ(ljﬂ /ﬂf[nfgﬂ ucenja.
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Prcglcdnica 2 Subjcktivni poglcdi uéitcljcv nalastno uécnjc

Vebinski sklop* M 5D

Znanje kot aktivna konstrukcija 4,15 054
Zunanja rcgulacija ucenja 2,96 0,64
Nedinamicen odnos do lastncga u&cnja 1,88 0,60
Dinamicen odnos do lastnih napak 3,95 091

Sodelovalno, skupinsko ucenje 3,78 0,71

Znanjc kot rcprodukcija 3,24 0,78
Odnos do raziskovanja 4,11 0,60

4

Vsebinski sk]op meje kot aktivna komtmkay'ﬂ vk]juéujc postavkc: Dober m‘?‘tfﬁ je vist, ki si Zeli ﬂﬂﬂ]ﬂ./jigjt’gﬂ razgvoja 51’0_]”]
.rpoxo/mwlz’, spretnosti, uéeig/ﬂ in osebnostne rasti: Uc%ig/e e pwﬁwé‘ﬂnje vpms&zzg/; Pri m‘%i?/‘u e pomt’mbm, da g/edﬂmo na stvari iz
razlicnib zornib kotov; Pomembno je, da uéna snov poraja vprasanja, o katerib je magaff mzpmvﬁa[k Pomembno je, da vem, kako
resiti konkreten primer.

Vsebinski sl(lop Z%ﬂﬂﬂjﬂ rqgu/day'ﬂ ucenja vkljuéujc postavkc: Nﬂjwé S naucim, ce imam za ucenje natancna navodila; Po-
tek dela imam natancno dolocen, nic ne prepustim nakljucju; Najraje imam, da se pouk odvija v smeri, ki sem jo navajen; Pri delu
nﬂjmje sledim mzfodz’//)m, kiso ]'z'/) ])rz'/)mw'/z' eéx])frﬂ'; Prirocniki za mvz'te&'e bi mi morvali ])odm‘z’ natanina navodila za de/o, mjboﬁe
za vsako ])og/ﬂzy'f [msebfj,

Vsebinski sklop Nedinamicen odnos do /ﬂ;z‘nega m’mjﬂ vkljuéuje postavkc: Resiter pmb/ema ]'f O/Jz'éano ena sama; 7 leti posta-
nes tako izkusen, da se ti ni pm’f}wo vec uciti; Dober uéz’[z&' je dober e od zacetka svofe kariere, slab bo vedno ostal taksen; Stpm’gﬂ
macka ne moves nauciti novib trikov; Ko uc‘“z'lfﬁ ])rz'dol?z' z'zé:ufﬂjf, muni poz‘rfbizo Spreminjati svojega dela, dela labko po zzyz‘;zﬁmfm
vzorcu; Pri svojem ftudg’u sem se naucil, kako moram delati, in to mi mdoxtujf; Pomembno je, da znamo samo pmz;z’/no odgozf'omz'
na zm[ﬂzz//mo vprasanje, Vﬂszf_/]ﬂiljf 0 zzpmfﬂnju ni pomem/mo,

Vsebinski sk]op Dinamicen odnos do lastnib mpmé vkljuéujc postavkc: Moti me, ce d{/ﬂki opazijo, da sem storil mz/mko; Ne
moti me, ce //z'jﬂki opazijo mojo mpﬂéo.

Vsebinski sklop Sodelovalno, xkupz’m‘ka uc“mje vkljuéujc postavkc: Veliko se naucim, ce opazujem, kakose a’mgz' /az‘c’mjo reseva-
nja nféegﬂ pmé/mm; Rad vidim, kako dela moj /eo/egd (sodelavec).

Vsebinski sklop Znanje kot reprodukcija vkljucje postavke: Dober ucitelj je tisti, ki obvlada vsebino predmeta, ki ga poucuje;
Uém/'q je /mjemmzje nol’gpwmy; Ut’mje mi ])omem' zﬂ])nmm’[w l)ojmoy, ])rz'nfz'/my, de hz’fz'j.

Vsebinski sklop Odos do mzzlfkomnjﬂ vkljuéu je postavkc: Rezultati raziskav s podr‘oc]ﬂ pom’ez;mgjﬂ n uémjﬂ semi zdyr) upo-
yabni, ée prz'dem ob njz'/a do novib z'dej inmi dﬂj{) misliti: Rezultati raziskav s podm(jﬂ ])mémﬂnja in m"m]d semi zdyo upombm’, ce
]'z'/a labko zzp/m’mm na konkreten primer; Razlicna mnenja, resitve omogoc‘ﬂjo g/p/)ﬁz' zpog/fd v Stvari.

Vsebinski sklop Dinamicni pog/m’ na lastne Jpo,vobﬂom' vkljuéuje postavke: Celo svojo kariero se bom ucil- Ve mi e, ce dgﬂki
g yprasanji mkﬂz‘,cjo, dase proces m’wjﬂ v smer; kisem si jo zamislil- Uﬁiz‘eﬁ prisvojem delu mprm’uje, sespreminja, tud; osebnostno
yaste zaradi ylﬂ/negﬂ iZPOPO/ﬂjfZ/ﬂﬂjﬂ; Nikoli nisi prestar za uffiljf.

Vsebinski sk]op Nommjﬂ 7‘£‘gﬂ/ﬂfljﬂ /ﬂ:mega m%’n]’ﬂ Vkljuéujc postavkc: Ndjzzec' S€ naucim, ce movam sam, na poa’/ﬂgz' lastnibh
izl’ufmj, ugotovits, kako stvari df/ﬂ/cy’a; Ce je vse prea/w’&//jz’w, Je pauk u]o/gaiﬂm; Rad prez‘z;(fufdm nove stvari, ceprav niso vedno
uspesne; Nacrt in nacin dela si najraje pripravim sam; Veliko se labko naucim s primerjanjem razlicnib mnenj ( éwzﬁonmq’/o).
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Dinami¢ni pogled nalastne sposobnosti 454 0,50

Notranja rcgulacija lasmcga ucenja 3.89 054

Opomba. Strinjanje z navedenimi postavkami so ucitelji izrazali na petstopenjski lestvici.

Utitelji so najve¢jo mero strinjanja izrazili pri postavkah, ki so umesc¢ene v vsebinska
sklopa Dinamicni pogled na lastne sposobnosti in Znanje kot aktivna konstrukcija, najmanj-
$o mero strinjanja pa pri postavkah, ki so umes¢ene v vsebinski sklop Nedinamicen odnos
do lastnega ucenja pa tudi vsebinski sklop Zunanja regulacija uéenja. Uéitelji torej do svo-
jega Iastncga ucenja izrazito kaiejo procesno naravnanost.

Ob povr$nem pogledu na razlago procesnih pojmovanj, bi lahko glede na rezultate po-
enostavljeno sklenili, da uéitelji svoje u¢enje regulirajo sami, dajejo prednost skupinskim
(sodelovalnim) oblikam uéenja, znanja ne opredeljujejo kot stati¢ne kategorije, ki je ni mo-
gole spreminjati in so glede samega nadina dela pripravljeni na negotovost (ne zgolj na ze
utecene poti ucenja). To so gotovo spodbudni podatki, v nadaljevanju pa jih bomo anali-
zirali $e podrobneje.

Ob podrobnej$em analiziranju vsebinskih sklopov se je izkazalo, da se glede na spol
uditelji statisti¢no znadilno (p < 0,05) razlikujejo pri vseh vsebinskih sklopih razen pri vse-
binskem sklopu Dinamicen odnos do lastnih napak, pri cemer Zenske vedje strinjanje iz-
razajo pri vsebinskih sklopih Znanje kot aktivna konstrukcija (M, = 4,21; SD = o0,52),

2~
(M 0y = 4025 SD = 0,56)), Sodelovalno, skupinsko ucenje (M, = 3,82; SD = 0,70), (M

= 3,68; SD = 0,71)), Odnos do raziskovanja «M(Z) = 4,17; SD (2 0,60), (M(M) =3,98; SD(AQ
0,60)), Dinamicni pogled na lastne sposobnosti (M )= 4:60; 8D = 0,43), (M oy = 437: 8D
= 0,57)) ter Notranja regulacija lastnega ucenja (M 2= 3918D = 0,54), (M ap= 384 8D
= 0,54)); moski pa izrazajo ve¢je strinjanje pri vsebinskih sklopih Zunanja regulacija uce-

nja ((M(Z) = 2,94; SD = 0,63), (M(M) = 3,01; SD = 0,65)), Nedinamicen odnos do lastne-
ga ufgnjd ((M(Z): 1,32; SD = 0,57)’ (M(M): 2,01; SD = 0,63)) in meje kot VEPVO&{%/CC?]'ZZ
((M(Z): 3,213 8D = 0,78), (M(M) = 3,313 SD = 0,78)). Glede na to bi lahko sklepali podob-

no, kot je prikazano pri odnosu u¢iteljev do u¢enja in dela dijakov, da so Zenske nekoliko
fleksibilnej$e in naravnane k procesnemu uéenju kot moski, vendar so tudi tukaj vse raz-
like med aritmeti¢nimi sredinami obeh spolov, ne glede na to da so statisti¢no znacilne,
manje od o,2 tocke (ocene pa so bile postavljene na lestvici od 1 do s) in so torej v praksi
majhne.

Ob analiziranju podatkov o pogledu na lastno uéenje glede na zaklju¢eno izobrazbo
smo ugotovili, da se statisti¢no znacilno (p < o,05) uditelji z zaklju¢eno pedagosko dodi-
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plomsko izobrazbo in uéitelji z nepedagosko dodiplomsko izobrazbo razlikujejo le pri vse-
binskih sklopih Znanje kot reprodukcija, in Odnos do raziskovanja, vendar so bile razlike
med aritmeti¢nimi sredinami tudi pri teh dveh vsebinskih sklopih manjse od o,1, torej na
podlagi teh podatkov ne moremo izpeljati pomembnejsih ugotovitev ali smernic.

Zanimivo je, da se glede na trajanje zaposlitve pri nobenem od vsebinskih sklopov
niso pokazale statisti¢no znacilne razlike. Tako lahko re¢emo, da je pogled na lastno uce-
nje relativno stabilen. Glede na dolZino zaposlitve izven sistema vzgoje in izobrazevanja se
razlike pojavljajo pri vsebinskih sklopih Zunanja regulacija uéenja (F = 2,92, p = o,01) in
Znanje kot reprodukcija (F = 8,18, p = 0,00). Pri obeh vsebinskih sklopih ve¢je strinjanje iz-
razajo ucitelji, ki so bili dlje ¢asa zaposleni izven sistema vzgoje in izobrazevanja v primer-
javi s tistimi, ki so bili izven vzgoje in izobraZevanja zaposleni krajsi ¢as.

Glede na dosezeno stopnjo formalne izobrazbe se pojavljajo statisti¢no znacilne razli-
ke (p < 0,05) pri vsebinskih sklopih Zunanja regulacija ucenja (F = 4,11, p = 0,00), Nedi-
namiclen odnos do lastnega ucenja (F = 5,15, p = 0,00), Znanje kot reprodukcija (F = 19,63,
P = 0,00) in Odnos do raziskovanja (F = 7,29, p = 0,00). Pri vsebinskih sklopih Zunanja re-
gulacija ulenja, Nedinamicen odnos do lastnega ulenja in Znanje kot reprodukcija ulitelji z
nizjo stopnjo zaklju¢ene formalne izobrazbe pogosteje navajajo strinjanje kakor uéitelji z
visjo stopnjo izobrazbe. Pri tem velja poudariti, da se vsi ti trije vsebinski sklopi navezuje-
jo na postavke, ki oznacujejo tradicionalno orientirana pojmovanja o u¢enju. Pri vsebin-
skem sklopu Odnos do raziskovanja ve¢je strinjanje navajajo ucitelji, ki imajo visjo stopnjo
izobrazbe v primerjavi s tistimi z niZjo stopnjo. V skladu s predstavljenimi teorijami torej
uditelji z dalj$im in obseznej$im izobrazevanjem izraZajo veéje strinjanje s procesno narav-
nanimi pojmovanji o ucenju.

Glede na delovno mesto, ki ga opravljajo (u¢itelji splosnoizobrazevalnih predmetov,
strokovnoteoreti¢nih predmetov ali prakti¢nega pouka), se razlike pojavljajo pri vsebin-
skih sklopih Zunanja requlacija uéenja (F = 3,33, p = 0,04), Nedinamicen odnos do lastne-
ga ulenja (F = 8,77, p = 0,00), Dinamicen odnos do lastnib napak (F = 5,72, p = 0,00), Zna-
nje kot reprodukcija (F = 49,95, p = 0,00) in Odnos do raziskovanja (F = 11,24, p = 0,00). Pri

tem se pri vsebinskih sklopih Zunanja regulacija uéenja (M ploimoizabrazevat) = 2933 SD =
0’54)’ (M(Slrokaunwewetic’ni) = 2935 SD = 0)64) ’ (M(Pmktir“m) = 3,075 SD =0 08 ))7 Nedinamicven Od—
nos ﬂ’O [ﬂSl’ﬂegﬂ ucven] a (<M(spla§nﬂizobraéevaln1) =5 86’ SD =059 )’ (M(xtrokovnotforetifnz) =5 84’ SD =
0,59), (M matsien) = 20538D = 0, 02)) in Znanje kot reprodukcija (M Colosnoizapyatenany = 3703 SD
=0,78), (M Corotommoteoresiong) = 312 SD =0,73), (M rattion) = 379 SD = 0,80)), ki vse zajemajo

postavke tradicionalnega pojmovanja uéenja, statisti¢no znacilno (p < 0,05) vedje strinja-
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nje pojavlja pri u¢iteljih prakti¢nega pouka, prav tako pa se pri njih pojavlja niZje strinjanje
pri vsebinskih sklopih Dinamicen odnos do lastnih napak (M Coloinaizobmatenatn) = 3953 SD =
=3,00; SD = 0,88), (M rataicn) = 373 SD = 1,00)) in Odnos do razisko-
= 415; 8D = 059), (M

(strokovnoteoreticni) =412 SD =0 60) ’ (M(pm/etiini)

0,9 I) > (M(szro/eaunozeoretifnz)
vanja ((M(splofnoizobraievalni)
=3,01; SD = 0,63)).

Ob analiziranju vsebinskih sklopov glede na to, kako pogosto so se ucitelji udelezili
dodatnega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja v zadnjih dveh letih, so se pokazale
statisti¢no znacilne razlike (p < 0,05) pri vsebinskih sklopih Znanje kot aktivna konstruk-
cija, Nedinamicen odnos do lastnega ucenja, Sodelovalno, Skupinsko uienje, Odnos do raz-
iskovanja, Dinamicni pogled na lastne sposobnosti in Notranja regulacija lastnega ucenja.
Tisti uéitelji, ki so se pogosteje udelezevali nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja, so
navajali statisti¢no znacilno (p < 0,05) vedje strinjanje pri vsebinskih sklopih Znanje kot
aktivna konstrukcija, Skupinsko ucenje, Odnos do raziskovanja, Dinamicni pogled na la-
stne sposobnosti in Notranja regulacija lastnega ucenja, ki vsi vkljucujejo postavke, ki kaze-
jo procesno orientirana pojmovanja o ucenju.

Ob analiziranju vsebinskih sklopov glede na to, kako pogosto so se ucitelji udelezili
dodatnega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja v zadnjih dveh letih, so se pokazale
statisti¢no znacilne razlike (p < 0,05) pri vsebinskih sklopih Znanje kot aktivna konstruk-
cija, Nedinamicen odnos do lastnega ucenja, Sodelovalno, Skupinsko uienje, Odnos do raz-
iskovanja, Dinamicni pogled na lastne sposobnosti in Notranja regulacija lastnega ucenja.
Tisti uéitelji, ki so se pogosteje udelezevali nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja, so
navajali statisti¢no znacilno (p < 0,05) vedje strinjanje pri vsebinskih sklopih Znanje kot
aktivna konstrukcija, Skupinsko ucenje, Odnos do raziskovanja, Dinamicni pogled na la-
stne sposobnosti in Notranja regulacija lastnega ucenja, ki vsi vkljulujejo postavke, ki kaze-
jo procesno orientirana pojmovanja o ucenju.

Mogoce je torej sklepati, da imajo uditelji, ki poucujejo prakti¢ni pouk in so bili po-
gosto dlje ¢asa zaposleni izven vzgoje in izobraZevanja ter imajo v povpredju nizjo stopnjo
izobrazbe v primerjavi z drugimi uéitelji, in pa ucitelji, ki se manj pogosto udelezujejo do-
datnih strokovnih izobrazevanj in usposabljanj, do u¢enja na splosno bolj tradicionalno
orientirana pojmovanja kot drugi u¢itelji. Ce Zelimo pri teh uéiteljih spodbuditi bolj pro-
cesno orientirana pojmovanja o ucenju, moramo k temu pristopiti sistematic¢no in pri tem
opredeliti tako proces kot tudi cilje. Sistemati¢ni pristop mora ob ustrezni ponudbi ponu-
diti tudi dodatne spodbude za tiste, ki pri samem poucevanju vklju¢ujejo procesno narav-

113



________________________________________________________________________________________________________________________________________|
nana pojmovanja ter spodbujati k nenechnemu medebojnemu kolegialnemu spodbujanju
in profesionalnemu razvoju na podlagi kriti¢nih (samo) refleksij.

Izvedli smo tudi analizo povezanosti med vsebinskimi sklopi uciteljevega pogleda
na ulenje in delo dijakov ter med uéiteljevim pogledom na lastno ucenje. Ugotovili smo
zmerno ujemanje med vsebinskimi sklopi, ki jih pri obeh vprasanjih predstavljajo proce-
sno orientirane postavke o pojmovanju ucenja in obratno. Najvisja je bila npr. korelacija
med vsebinskim sklopom Nezoleranca do negotovosti pri pogledu na uéenje in delo dijakov
ter vsebinskim sklopom Nedinamicen odnos do lastnega ucenja (v = 0,53; p < 0,001). Ob
poskusih vplivanja na spreminjanje enega vidika (npr. pojmovanja o lastnem uéenju) lah-
ko torej pricakujemo tudi spreminjanje drugega vidika (npr. pojmovanja o u¢enju in delu
dijakov) v podobni smeri.

Utitelj je kot posameznik (torej osebnost in strokovnjak) le eden izmed dejavnikov
uspesnosti dijakov na posamezni $oli, veliko vplivajo dijaki sami in pa dejavniki na ravni
organizacije oz. $ole. Pri pojmovanju o lastnem ulenju uliteljev glede na pogoje in znacil-
nosti organizacije, v kateri so uditelji zaposleni, lahko vidimo, da najve¢ vsebinskih sklo-
pov pojasnjujeta dve postavki znacilnosti organizacije: dijaki, ki so v preteklem letu pona-
vijali letnik, in dijaki, ki pribajajo iz socialno-ekonomsko Sibkejsibh druzin. Pri tem vidimo,
da manjsi kot je delez dijakov, ki so v preteklem letu ponavljali letnik (kot so to navajali
uditelji), bolj so se uéitelji strinjali s postavkami pri vsebinskih sklopih Odros do raziskova-
nja in Dinamicni pogled na lastne sposobnosti, medtem ko so se s vsebinskim sklopom Ne-
dinamicen odnos do lastnega ucenja bolj strinjali uéitelji, ki so navajali visje deleze dijakov,
ki so v preteklem letu ponavljali letnik. Hkrati tudi vidimo, da manj kot so u¢itelji poro-
¢ali o dijakih, ki prihajajo iz socialno-ekonomsko $ibkejsih druzin, bolj so se strinjali s po-
stavkami pri vsebinskih sklopih Zunanja regulacija ucenja, Nedinamicen odnos do lastnega
ulenja in Znanje kot reprodukcija, ki spadajo med vsebinske sklope, ki opisujejo bolj tradi-
cionalni pogled na lastno uéenje. Iz tega ne moremo izpeljati neposredne vzro¢no-posle-
di¢ne zveze, vendar lahko trdimo, da sprememba enega od dejavnikov vpliva tudi na spre-
minjanje drugih dejavnikov in celote.

Glede na vse predstavljene podatke in analize je torej mogoce izpeljati, da je pogled na
lastno ucenje uditeljev srednjih poklicnih in strokovnih programov ve¢inoma procesno
naravnano. Vendarle pa smo potrdili tudi, da subjektivna pojmovanja niso neodvisna od
demografskih dejavnikov uditeljev (npr. vrsta dodiplomskega $tudija) kot tudi niso neod-
s Na podlagi intcrvalncga tipa obeh sprcmcnljiv in njune lincarne povezanosti smo uporabili Pearsonov koeficient

korc]acijc (7).
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visna od organizacijskih znatilnosti $ol (npr. delez dijakov, ki ponavljajo letnik). Seveda bi
bilo mnogo preve¢ poenostavljeno trditi, da je vpliv enosmeren in da bi s spremembo po-
samezne od teh znacilnosti lahko spremenili tudi pojmovanja uéiteljev. Kot je mogoce vi-
deti tudi iz predstavljenih analiz, moramo ohranjati zavedanje, da so pojavi medsebojno
povezani in sovplivajo drug na drugega.

Subjektivna pojmovanja uditeljev vplivajo na ucenje in delo
dijakov
Subjektivna pojmovanja glede posameznega dejavnika, kot je pogled na lastno uéenje ali
pogled na u¢enje drugih posameznikov, in nasa pri¢akovanja do njihovega u¢enja, so med
seboj prav tako pomembno povezana. Kako bodo uéitelji ravnali pri poucevanju, ali bodo
procesno ali bolj tradicionalno naravnani pri izvajanju dejavnosti pri poudevanju, je torej
povezano tudi s tem, kaks$na so njihova pojmovanja o u¢enju uéencev oz. dijakov.

Po Bolhuisu in Voetenu (2004) se procesna orientiranost uditeljev kaze v nekaj med se-
boj povezanih toc¢kah, ki so podrobneje predstavljene v nadaljevanju.

Regulacija uéenja

Candy (1991) in Simons (1997) izpostavljata dva vidika, ki sta pomembna za aktivno uce-
nje. Prvi se nanasa na mero, do katere je u¢enec izzvan, da uporablja svoje mentalne zmo-
znosti med u¢enjem. Gre torej za aktivno uporabo misljenja — ali u¢enci sami odkrije-
jo dolo¢ene stvari in ustvarjajo dolo¢ene povezave (prim. Schunk in Zimmerman 1998).
Drugi vidik, ki ga Simons (1997) poimenuje neodvisno ucenje, pa se nanasa na uravnava-
nje lastnega ucenja, ko uéenci odlo¢ajo o razli¢nih vidikih u¢nega procesa (npr. o naérto-
vanju uénih aktivnosti, ko reflektirajo napake in uspehe ...). Utiteljevo pojmovanje regula-
cije u¢enja je procesno naravnano, ¢e sproza obcutljivost za u¢enéeve notranje regulacijske
procese (notranja regulacija ucenja).

Pojmowm ije Znanja

Vse bolj se izpostavlja pomen aktivnega ucenja kot tudi aktivnega poudevanja. Kot ugota-
vljajo Kuhn (1990), Grouws (1992) in Gardner (1991) (cit. po Stern 1997), obstaja namreé
veliko veéja verjetnost, da bodo uéenci razumeli in ohranili informacijo, ¢e jo bodo aktiv-
no uporabili. Ob tem se je pokazalo (gl. Hofer, Pintrich 1997), da je u¢enéevo razumeva-
nje znanja povezano s kognitivnimi procesi, skozi katere gredo med u¢enjem. Bolhuis in

11§



Voeten (2004) sta v svoji raziskavi izhajala iz teze, da je u¢enéevo aktivno oblikovanje zna-
nja v nasprotju s pridobivanjem znanja kot enote, ki se lahko reproducira.

Pojmovanje ucenja

V okviru te dimenzije Bolhuis in Voeten (2004) navajata, da so uéitelji z bolj tradicional-
nim pogledom na uéenje prepri¢ani, da je u¢enje individualen proces, pri katerem se u¢en-
ci sami razvijajo. Bolj procesno orientirani u¢itelji izpostavljajo, da je pomembno, da se
udenci uéijo z drugimi in od drugih. Prepri¢ani so, da tako ucenci dosegajo boljse u¢ne
dosezke.

Pojmovanje sposobnosti

Utiteljev pogled na znanje in sposobnosti je pomemben pri izbiri strategije u¢enja in po-
ucevanja. U¢itelji z dinami¢nim pogledom na znanje i$¢ejo sposobnosti, dopusc¢ajo in
ustvarjajo razli¢ne poti za u¢enje. Kot navajata Dweck (1988) in Wong (1991) (cit. po Bol-
huis, Voeten 2004) je torej znanje izid uéenja s pomogjo izkusen;j. V povezavi z uéiteljevim
lastnim ucenjem se ta vidik kaze kot iskanje priloznosti in moznosti za (osebnostno) rast
in nenechno uéenje tekom celotne poklicne poti (kariero).

Toleranca do negotovosti
V povezavi z notranjo regulacijo u¢enja je pomemben $e en vidik, in sicer toleranca do
konfliktov in negotovosti. Kot kazejo rezultati raziskav Huberja in Rotha (1999, 2003),
uditelji z nizjim pragom tolerance do konfliktov in negotovosti pri svojem delu bolj upo-
rabljajo metode, strategije, ki so Ze ustaljene, so jih navajeni, vendar ne stimulirajo samo-
stojnega ucenja. Ob tem je ta vidik pomemben tudi zato, ker uéiteljevega profesionalnega
razvoja ne smemo omejiti zgolj na razvoj spretnosti, samo na kopiéenje znanja in izkuéenj,
ampak tudi na osebnostno dozorevanje, kar pomeni, da uditelj postaja reflektivni praktik,
ki ga oznacujejo fleksibilnost, razlo¢evanje ¢ustev, spostovanje individualnosti, toleranca
do konfliktov in nedore¢enosti, negovanje medosebnih vezi in $ir$a druzbena perspektiva
(Witherell, Erickson 1978, cit. po Zuzovsky, 1990, str. 4).

V nadaljevanju tako najprej predstavljamo subjektivne poglede uciteljev na uéenje in

delo njihovih dijakov.6

'

6 Subjcktivnc pog]cdc uéitcljcv na ucenje in delo dijakov smo prcvcrja]i S 40 postavkami, za katere so uéitc]ji navaja]i,
v koliksni meri se z njimi strinjajo. Strukeuro vkljuécnih postavk SMo prcvcrili s fakrorsko analizo, ki je pokazala,
da postavke merijo 7 fakrorjev. (KMO = go2; Bartletov test sferi¢nosti: y* [561]= 13227382 p < 0,001). Prvi faktor oz.
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Prcglcdnica 3: Subjcktivni poglcd uéitcljcv na ucenjc in delo dijakov po posameznem vsebin-
skem sklopu

Viebinski sklop” M SD
Dinami¢ni poglcd na sposobnosti dijakov 3,92 0,60
Tradicionalni poglcd naucenjc in sposobnosti dijakov 254 0,65
Netoleranca do negotovosti 1,94 057
Sodelovalno, skupinsko ucenje 3,68 058
Toleranca do negotovosti pri svojem delu 4,11 057
Vnaﬁanjc praktiénih problcmovvpou&cvanjc 4,24 0,62

Opomba. U¢itelji so izrazali strinjanje z navedenimi postavkami na petstopenjski lestvici.
Podatki v preglednici 3 kazejo, da so uditelji najve¢ strinjanja izkazali ob postavkah,
ki so vklju¢ene v vsebinska sklopa Vauasanje praktiinib problemov v poucevanje in Toleran-

]
vscbinskisklop zajcma4postavkc,ki s navczujcjonadinamiécn odnosdo dijakovin do njihovcgadcla, terpojasnii8,z8
% skupnc variance. Poimenovali smo ga Dinamicni pog/ed na Jposuénwtz’ dz’jméw. Drugi vsebinski sklop zajemas postavk,
kise nanasajo na tradicionalen odnos do dijakov indo njihovcga dela ter pojasni§;39 % skupnc variance. Poimenovali
SmMo ga Tradicionalni pog/m’ na m’ﬁg/e n sj)mobnam' dyﬂ/cmu Trctji vsebinski sk[op zajcma 5 postavk, ki se nanaéajo na
klasi¢ne oblike poucevanja (npr. frontalni pouk, poudarck na zapomnitvi snovi) in pojasni 3,88 % skupnc variance.
Vsebinski sklop SMO poimenova[i Netoleranca do 76g010V0SH. Cerrti vsebinski sklop zajema 2 postavki, ki se nanasata
na stalis¢a uéitel'cv do znanja deﬁnici' in skupaj pojasnita 2,18 % skupne variance. Vsebinski sklop SMo poimcnovali
Po oznavanje dffmzcg pri ucm]u Zaradi mzkc ZdnCSlJlVOStl vsebinski sklop P oznavanje de [m’czj pri uéﬁzju, SMO ga izlo¢ili
iz nadal)n ih analiz. Peti vsebinski sklop vsebu ¢4 postavkc, ki se nanasajo na pozitivna stalis¢a do skupinskcga dela
kot na¢ina poucevanja ter pojasni 1,67 % skupnc variance. Vsebinski sklop smo poimcnovali Sodelovalno, Jkupz'mko
ucenje. Sesti vsebinski sklop vscbujc 3 postavkc, ki se nanasajo na spodbujanjc oscbnostne rasti dijakov in pojasni
1,14 % sl(upnc variance. Vsebinski sklop smo poimcnovali Toleranca do 76g010v0St. Sedmi vsebinski sklop zajema 3
postavkc, ki se nanasajo na pozitivna stalis¢a do vnasanja resni¢nih in praktiélﬂh problcmovv poucevanje ter skupaj
pojasnijo 1,02 % skupnc variance. Poimenovali smo ga V;mx?mje Pm/{z‘z’éﬂz’/) prob/emazf v poucevanje. Dobljcni vsebinski
sklopi se v nekaterih poglcdih skladajo s vsebinskimi sl(lopi, ki sta jih v svoji raziskavi izpostavila Bolhuis in Voeten
(2004), vcndarjc priﬁlo do nekaterih razlik zaradi prircdbc in dodajanja postavk relevantnih za poklicno in strokovno
izobraievanje ter prcdvscm zaradi spremembe lestvice. V prvotni obliki vpraéa[nika je uporabljcna prisi[na izbira
med dvema postavkama, v nasi raziskavi papet stopcnjska lestvicaza izrazanje strinjanja.

7 Vsebinskisklo P Dinamicni pog/m’ na 5])050/7;1051‘1' dzjzzkw vklj ucuje postavke: Viak dgjak labko mprfdujf, postane 1770/]' uspesen;
Dzjﬂki 50 ,vpoxobm' samostojno delati; Rﬂz/ogf za dzjﬂkay nmvpf/; je mogoéf oﬂ’pmw’lz’; Dzjﬂkam, ki ﬂ’owgﬂjo slabsi mpf/a, labko po-
maga.

Vsebinski sklop Tradicionalni pog//m/ na ucenje in Jpwolmwﬁ dz;akov vk];ucu;c postavkc Solaj jeza dz]méf dolénost, zato lah-
ko przmku/em tezave primotivaciji; Ko dgﬂl’z a’f/ﬂ]o v :kupznﬂ/] se oézmjrzo naucijo napacne stvari &/mg od dmgfgﬂ Od nekaterih
&/Z/ﬂkav nikakor ne morem pmméomlz mpml/m Dgﬂ%z 72050 :pwabm samostojno delati: Metoda dz&kmz]e vzame prevec casa g/m’f
na svojo ucinkovitost.
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ca do negotovosti pri svojem delu, najmanj pa so se strinjali s postavkami, ki so umes$¢ene v
vsebinski sklop Netoleranca do negotovosti in Tradicionalni pogled na ucenje in sposobno-
sti dijakov. Re¢emo lahko, da so uditelji zelo dosledno potrjevali svojo procesno naravna-
nost pojmovanj, saj na vseh vsebinskih sklopih, ki so bili strukturirani na podlagi faktor-
ske analize, navajajo procesno naravnane subjektivne poglede na uéenje dijakov.

Ob podrobnej$em analiziranju vsebinskih sklopov se je izkazalo, da se glede na spol
uditelji statisti¢no znacilno (p < o,05) razlikujejo privseh vsebinskih sklopih, razen pri vse-
binskem sklopu Poznavanje definicij pri ucenju. Zenske izrazajo velje strinjanje pri vsebin-
skih sklopih Dinamicni pogled na sposobnosti dijakov (M ) =395 8D = 0,60), (M =
3,8; SD = 0,58)), Sodelovalno, skupinsko uclenje ((MZ) =3,71; SD = 0,59), (M(M =13,63; SD
= 0,56)), Toleranca do negotovosti pri svojem delu ((M )= 415 8D = 0,58), (M oy = 403
SD = o,55)) in Vnasanje prakticnih problemov v poucevanje (M ) = 430 8D = 0,60),(
M ap = I2 SD = 0,64)) kot moski. Moski izraZajo vedje strinjanje pri vsebinskih sklo-
pih Tradicionalni pogled na uclenje in sposobnosti dijakov (M )= 2.47; 8D = 0,64), (M o
=2,67; SD = 0,63)) ter Netoleranca do negotovosti ((M(Z) =1,87; 8D = 0,54), (M(M) =2,12;

SD = 0,88)). Glede na to bi lahko sklepali, da so Zenske nekoliko fleksibilnejse pri svojem
delu kot moski, vendar so vse razlike med aritmeti¢nimi sredinami obeh spolov, ne glede
na to, da so statisti¢no znacilne, manjse od o,4 to¢ke (ocene pa so bile postavljene na lestvi-
ciod 1 do ) in so torej v praksi majhne.

Ob analiziranju zaklju¢ene izobrazbe smo ugotovili, da se statisti¢no znacilno (p <
0,05) utitelji z zaklju¢eno pedagosko dodiplomsko izobrazbo in uéitelji z nepedagosko
dodiplomsko izobrazbo statisti¢no znacilno (p < 0,0s) razlikujejo le pri vsebinskih sklo-

pih Netoleranca do negotovosti ((M(ped) = 1,91; SD = 0,56), (M(mped) =1,98; SD = 0,57)) in

|
Vsebinski sklop Netoleranca do negotovosti vkljuéujc postavkc: Mehanicno, rutinsko ﬂfmje e m/&(//j&? nacin, da se dg'm(’z' na-
m‘zjo mojega predmem; Ko dyd/ez' mzpmv&'ﬂja, zf'z'dg'a uino snov z razlicnih pempmém', vidikov; Dg'/'ﬂéom dq/em samo m/ogf, kz’jzf)
bodo brez tezav razumeli; Napake in slabe ocene so za dijake slaba novica, zato bi jih morali pred njimi obvarovati: Nesmiselno je
soocati dz’j’akf 2 raglicnimi /)ag/edz' 74 Stvart.
Vsebinski sklop Sodelovalno, sku])z'nska uﬁm/e vkljuéujc postavkc: Sku])z’mka delo je motece, Zmoti mm&mo delo med pou(’om;
Dgﬂéi se veliko mm’zjo stem, ko mz/ﬂgq/’o stvari dmg ﬂ’mgemu; A Jkupz'mkz'm delom se dz]zzki veliko mméy'o drug od dmgcgﬂ; Di-
]d/ez' 50 /Jo&' zzxpffm', ce ucno snov 0/)7‘41/7141)4/’0 s Jkupirzx,%z'm delo.
Vsebinski sklop Toleranca do negotovosti pri svojem delu Vkljuéuje postavkc: Iz wz[mé in slabib ocen se ucimo, dz]ﬂ/eom
pri tem pomagam; Dyﬂkom prmjmwim raglicne resitve pVOMfﬁlﬂ in mz/dgf m%‘egﬂ pojava; Nﬂ/ogﬂ m‘“ilf.//ﬂ e da dg’/ﬂ%om poma-
gam yaguiti rg/z/}ouf po[em‘z’ﬂ/ﬁ
Vsebinski sklop szfﬂnje pmk[z’f'fzz’h pmb/fmau v pom‘?mrg/f vkljuc’ujc postavkc: Pomembno je, da ajyﬂkt’ s00¢im tudi z resnic-
nimi, vsakodnevnimi pra/)/fmz'; Pomembno je, da dz’jﬂki mzmifﬁﬂja 0 nekem pm/}/emu in /70//4/‘4/0 svoje sodbe, mnenja; ngdéav ne
soocam z resnicnimi, vsakodnevnimi prab/emz’, saj jz’b tako ali tako ne bi mag/z' resiti in /'z'h e ragumejo.
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Sodelovalno, skupinsko ucenje (M ) = = 3,64; SD = 0,38), n . d) 3,73; 8D = 0,59)). Pri
obeh vsebinskih sklopih so visje strinjanje izrazali u¢itelji z zak ju¢eno nepedagosko dodi-
plomsko izobrazbo, vendar so bile razlike med aritmeti¢nimi sredinami tudi pri teh dveh
vsebinskih sklopih manj$e od 0,2, torej na podlagi teh podatkov ne moremo izpeljati po-
membnejsih ugotovitev ali smernic.

Glede na dolzino zaposlitve v izobrazevanju se statisti¢no znacilne razlike (p < 0,05)
pojavljajo le pri sklopih Dinamiini pogled na sposobnosti dijakov (F = 2,88, p = 0,01) ter So-
delovalno, skupinsko ucenje (F = 5,53, p = 0,02). Za oba vsebinska sklopa visje strinjanje iz-
razajo ucitelji, ki so manj ¢asa zaposleni v vzgoji in izobrazevanju v primerjavi s tistimi,
ki so zaposleni dlje. Glede na dolZino zaposlitve izven sistema vzgoje in izobrazevanja se
statisti¢no znadilno (p < 0,0s) razlikujeta vsebinska sklopa Neroleranca do negotovosti (F
= 5,64, p = 0,00) in Vnasanje prakticnib problemov v poucevanje (F = 2,47, p = 0,02). Pri
vsebinskem sklopu Netoleranca do negotovosti izrazajo ucitelji, ki so bili dlje ¢asa zaposle-
ni izven vzgoje in izobraZevanja, vi§je strinjanje kot uéitelji, ki so bili manj ¢asa zaposle-
ni izven vzgoje in izobrazevanja. Na podlagi tega podatka je smiselno razviti strategije za
profesionalni razvoj tistih uéiteljev, ki so bili zaposleni izven vzgoje in izobrazevanja, Se
posebej poudarjeno na podro¢ju fleksibilnosti in pozitivnega odnosa do novih okolis¢in
in alternativnih pristopov k resevanju problemov, tako na vzgojnem podro¢ju kot tudi na
vsebinskem predmetnem podrodju.

Glede na stopnjo formalne izobrazbe, ki so jo ulitelji zakljudili, se statisti¢no znadil-
no (p < o,0s) razlikujejo Stirje vsebinski sklopi: Dinamicni pogled na sposobnosti dijakov
(F = 4,06, p = 0,00), Tradicionalni pogled na ulenje in sposobnosti dijakov (F = 3,52, p =
0,00), Netoleranca do negotovosti (F = 10,17, p = 0,00) in Vnasanje prakticnib problemov v
poucevanje (F = 6,33, p = 0,00). Pri vseh vsebinskih sklopih glede uciteljev, ki so zakljudili
srednjesolsko in vijeSolsko izobrazevanje, je zaznati nekoliko izstopajoce odgovore v pri-
merjavi z uéitelji, ki so zaklju¢ili druge stopnje izobrazevanja, vendar ni mogo¢e enoznac-
no trditi, da pri nekem tipu vsebinskih sklopov izrazajo visje ali niZje strinjanje. Za vse-
binski sklop Netoleranca do negotovosti je zaznati trend, da vi§je strinjanje izrazajo uditelji
z zaklju¢enimi nizjimi stopnjami izobrazbe v primerjavi s tistimi z visjo zaklju¢eno sto-
pnjo izobrazbe.

Glede na vrsto delovnega mesta, na katerem so uditelji zaposleni, se razlikujejo naved-
be kar pri stirih vsebinskih sklopih: Nezoleranca do negotovosti (F = 5,85, p = 0,00), Sode-
lovalno, skupinsko ucenje (F = 3,22,p = 0,00), Toleranca do negotovosti pri svojem delu (F =
1,82, p = 0,05) in Vnasanje prakticnib problemov v poucevanje (F = 3,05, p = 0,00). Pri tem
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najbolj izstopajo uéitelji prakti¢nega pouka, ki pri vsebinskih sklopih Tradicionalni pogled
na ulenje in sposobnosti dijakov (M = 2,69; SD = 0,70) in Netoleranca do negotovosti (M
=2,22; §D = 0,63) izraZajo statisti¢no znacilno (p < 0,05) vije strinjanje kot uéitelji stro-
kovnoteoreti¢nih (M 2,51; SD = 0,66), (M o = 1,96; SD = 0,56)) in uditelji splo-

(trad) = (ne
$noizobrazevalnih predmetov (M P 2,51; SD = 0,63), (M p 1,89; SD = 0,54)), pri

vsebinskih sklopih Zoleranca do negrzﬂé)ovosti pri svojem delu (Mn 621)3,99; SD = 0,58) in Vna-
sanje prakticnih problemov v poucevanje (M = 4,01; SD = 0,67) pa utitelji prakti¢nega pou-
ka izraZajo statisti¢no znacilno (p < 0,05) nizje strinjanje kot u¢itelji strokovnoteoreti¢nih
(M oy = 4133 SD = 0,56), (M et = 285 SD = 0,62)) in wlitelji splo$noizobrazevalnih
predmetov «M(m) = 4,13; SD = 0,57), (M(pm/et) = 4,27; SD = 0,59)). Pri vsebinskem sklo-
pu Sodelovalno, skupinsko ucenje statisti¢no znacilno (p < o,05) uditelji strokovnoteoreti¢-

nih predmetov (M = 3,76; SD = 0,61) izrazajo visje strinjanje kot drugi (M

(splosnoizobrazevalni)

=3,65; SD =0,57), (M ratsien) = 31633 SD = 0,57)). Na podlagi navedenega bi bilo smiselno
razvijati profesionalni razvoj uciteljev prakti¢nega pouka v smeri poznavanja, razumeva-
nja, toleriranja in uporabe sodobnejsih pristopov k vzgoji in izobrazevanju ter k veji fle-
ksibilnosti. Ker so pogosto prav uditelji prakti¢nega pouka dlje ¢asa zaposleni izven vzgoje
in izobraZevanja, preden se zaposlijo v vzgoji in izobraZevanju, velja celostno in sistemsko
pristopiti k temu vprasanju.

Hkerati se je izkazalo, da se tudi glede pogostosti udelezbe na dodatnem strokovnem
izobrazevanju v zadnjih dveh letih pojavljajo razlike pri vsebinskih sklopih Dinamicni po-
gled na sposobnosti dijakov, Tradicionalni pogled na uclenje in sposobnosti dijakov, Netole-
ranca do negotovosti, Sodelovalno, skupinsko ulenje, in Vnasanje prakticnih problemov v po-
ucevangje. Pri tem se je pokazal ob analizi aritmeti¢nih sredin zelo o¢iten trend, da so vegje
strinjanje z vsebinskimi sklopi Dinamicni pogled na sposobnosti dijakov (F = 3,66, p = 0,01),
Sodelovalno, skupinsko ucenje (F = 3,25, p = 0,02) in Vnasanje prakticnibh problemov v po-
ulevanje (F = 7,60, p = 0,00) izrazili uitelji, ki so navedli, da so se pogosteje udelezili do-
datnega strokovnega izobraZevanja in usposabljanja v zadnjih dveh letih v primerjavi s ti-
stimi, ki so navedli, da so se ga udelezili manj pogosto. Na drugi strani so z vsebinskimi
sklopi Tradicionalni pogled na ucenje in sposobnosti dijakov (F = 2,89, p = 0,03) in Netole-
ranca do negotovosti (F =10,59,p = 0,00) statisti¢no znacilno vedje strinjanje izrazili udite-
lji, ki so se dodatnega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja udelezili manj pogosto,
v primerjavi s tistimi, ki so se ga udeleZili bolj pogosto. Iz tega sklepamo, da je tudi spod-
bujanje pogostosti udelezevanja na nadaljnjem strokovnem izobrazevanju in usposablja-
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nju dejavnik, ki lahko pomembno doprinese k ve¢ji naklonjenosti do sodobnejsih oblik in
pristopov k vzgoji in izobrazevanju.

Zanimiva je tudi analiza pojmovanj o u¢enju in delu dijakov glede na zunanje znacil-
nosti Sole, na katere sami uditelji nimajo ve¢jega vpliva. Pri pojmovanjih o uéenju in delu
dijakov se glede na pogoje in znadilnosti organizacije, v kateri so ulitelji zaposleni, lahko
vidimo, da najve¢ vsebinskih sklopov pojasnjujejo postavke: dijaki, ki so v preteklem letu
ponavljali letnik; dijaki, ki se med solskim letom usposabljajo tudi v delovnibh organizaci-
Jjah in dijaki, ki so se vpisali brez Zelje po opravljanju poklica. Pri tem vidimo, da manj kot
so u¢itelji navedli dijakov, ki so v preteklem letu ponavljali letnik, ve¢je so ucitelji navajali
strinjanje pri vsebinskih sklopih Dinamicni pogled na sposobnosti dijakov, Toleranca do ne-
gotovosti pri svojem delu in Vnasanje prakticnib problemov v pouievanje, medtem ko so se z
vsebinskim sklopom Netoleranca do negotovosti bolj strinjali uéitelji, ki so navajali visje de-
leze dijakov, ki so v preteklem letu ponavljali letnik.

Hkrati tudi vidimo, da manj kot so u¢itelji poro¢ali o dijakih, ki so se na njihovo Solo
vpisali brez zelje po opravljanju poklica, bolj so se strinjali z vsebinskimi sklopi Dinamicni
pogled na sposobnosti dijakov in Sodelovalno, skupinsko ucenje in na drugi strani so se z vse-
binskim sklopom Tradicionalni pogled na ucenje in sposobnosti dijakov v vedji meri strinjali
uditelji, ki so navajali ve¢ji delez dijakov, ki so se na njihovo $olo vpisali brez Zelje po opra-
vljanju poklica, za katerega se usposabljajo. Vseckakor ostaja ugotovitev, da izrazito sovpa-
dajo tiste znacilnosti, ki predstavljajo ovire za aktivno izvajanje uénega procesa, in vsebin-
ski sklopi, ki opredeljujejo tradicionalno pojmovanje o uéenju in delu dijakov.
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Pogled uciteljev
na obravnavo ucne snovi
v svojem razredu

Ana Kozina

Procesna naravnanost uliteljev oz. kognitivno—konstruktivisti¢ni model torej presega
analize u¢nega procesa z vidika ucitelja in u¢enca in uvaja znanje kot konstruke, ki nasta-
ne v interakciji med obema. V tem okviru je klju¢no, da je (tudi) uéenec v uénem procesu
aktiven in sam zgradi svoje znanje. Jank in Meyer (2006) poudarjata, da je aktivnost u¢en-
cev in dijakov znotraj pouka nujna za uspesen izobrazevalni proces. Aktivnost u¢encev in
dijakov ni namen sama po sebi, temve¢ je nujen pogoj za kakovostno pridobivanje znanja,
za potek spoznavnega procesa pri u¢encih in dijakih. Miselne sheme se namre¢ spreminja-
jo na podlagi lastne aktivnosti. Aktivnost u¢encev pri pouku podpirajo tudi sodobne psi-
holoske teorije, ki poudarjajo, da je ponotranjenje znanja ve¢je, ko uc¢enec do znanja pri-
haja sam z lastno aktivnostjo (Bransford, Sherwood in Sturdevant, 1987, cit. po Rutar Ilc,
2005). Aktivna vloga ué¢encev pomeni, da uditelj v vseh korakih pridobivanja znanja skr-
bi, da je u¢enec miselno aktiven (Rutar Ilc, 2005). Utitelji se med sabo razlikujejo tudi po
tem, kako v obravnavi u¢ne snovi aktivno vklju¢ujejo uéence, tako kot druge vidike pou-
¢evanja pa je mogoce izboljsati tudi ta vidik.

V sklopu raziskav s podroéja u¢inkovitosti uc¢enja in poucevanja v povezavi z nadalj-
njim strokovnim izobraZevanjem in usposabljanjem uditeljev se izpostavlja pomemben
vpliv stalnega strokovnega izpopolnjevanja na nadine obravnave snovi v razredih in po-
sledi¢no na znanje u¢encev in dijakov (Desimone, Porter, Garet, Yoon in Birman, 2002).

Z namenom razumevanja teh vidikov smo analizirali na¢ine obravnave snovi, kot to
vidijo uditelji, na¢ine obravnave snovi, kot to vidijo dijaki, in skladnost na¢inov obravna-
ve snovi uditeljev in dijakov. Na tej osnovi smo nadalje analizirali, kako pogostost in vr-
sta uéiteljevega profesionalnega razvoja vplivata na njegov nacin obravnave snovi. Pri tem
izhajamo iz predpostavke, da s spodbujanjem uditeljevega profesionalnega razvoja lahko
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sklepamo na ve¢jo zastopanost aktivnih oblik poucevanja in s tem upostevanje kognitiv-
no-konstruktivisticnega modela oz. procesne naravnanosti v u¢nem procesu. Profesional-
ni razvoj namre¢ vpliva na spremembe pojmovanja in ta tudi na uditeljeva ravnanja. Se bolj
neposredno pa dejavniki uditeljevega profesionalnega razvoja vplivajo na konkretna udite-
ljeva ravnanja (prim.: Clark in Peterson, 1986; Gow in Kember, 1993, 1994; Schein, 1998).

V raziskavi so pogostost razli¢nih nacinov obravnave u¢ne snovi ocenili u¢itelji in di-
jaki za iste postavke, in s tem smo omogoc¢ili primerjavo med zaznavami istih vidikov po-
uka z razli¢nih perspektiv. Kot je bilo Ze pojasnjeno, smo z eksploratorno faktirsko analizo
oblikovali pet vsebinskih sklopov glede na¢inov obravnave u¢ne snovi. Pri ravnanjih udite-
ljev, ki se zdruzujejo v vsebinski sklop Aktivno spodbujanje dijakov s strani ucitelja, so uéi-
telji kot najpogostejse ocenili vedenje Spodbujam dijake, da o obravnavani snovi postavlja-
Jjo vprasanja (M = 4,13; SD = 0,69) in Spodbujam dijake, da o snovi izrazajo mnenja (tudi
kriticna) (M = 4,11; SD = 0,72).

Tudi pri ostalih postavkah znotraj tega vsebinskega sklopa (V razlago vkljucujem dija-
ke tako, da tudi sami kaj razlozijo (M = 3,85; SD = 0,72); Spodbujam dijake, da iscejo pri-
mere 0 obravnavani snovi (M = 4,04; SD = 1,47); Dijaki povedo svoje mnenje o obravna-
vani snovi, tudi ¢ je drugacno od mojega (M = 3,72; SD = 0,81)) so odgovori utiteljev visji
od vrednosti 3 (na lestvici od 1 do s), kar kaZe na to, da so vedenja, navedena v postavkah,
razmeroma pogosto prisotna pri obravnavi u¢ne snovi. Na aktivne oblike pouka vplivajo
tako dijaki s postavljanjem vprasanj kot tudi uditelji, ki z vprasanji spodbujajo aktivno vlo-
go dijakov. Tovrstne ugotovitve podpirajo tudi druge raziskave. V raziskavi Evertsonove,
Andersona, Andersonove in Brophyja (1980) so u¢itelji, ki so bili pri pou¢evanju zelo uspe-
$ni, torej so njihovi u¢enci dosegali visoke dosezke, zastavili v povpredju 24 vprasanj v so
minutah, medtem, ko so manj uspesni uditelji zastavili 8,6 vprasanj v enakem ¢asu. Med
drugimi so se kot najbolj spodbujajoce aktivnosti izkazale razprave, skupinsko resevanje
problemov, sodelovalno uéenje in medvrstnisko ucenje za razliko od tihega branja, poslu-
$anja ali opazovanje drugih pri samostojnem delu, ki v veé¢ji meri spodbujajo pasivno vlo-
go ucencev in dijakov (Gettinger in Seibert, 2002).

Aktivno vlogo ucencev oz. dijakov do dolo¢ene mere lahko spodbudimo tudi z osmi-
$ljanjem znanja, torej z usmeritvijo na prakti¢no vrednost in z uporabo motivirajo¢ih na-
¢inov poulevanja, med katere sodi tudi uporaba avdio-vizualnih pripomockov.

V okviru vsebinskega sklopa Usmerjenost na praktiéno uporabnost uéitelji kot naj-
bolj pogosto ocenjujejo predstavijanje uporabne vrednosti snovi dijakom (M = 4,16; SD =
0,70) in navezovanje snovi na poklicno podrodje (M = 3,98; SD = 0,8s). Tudi ostali dve vrsti
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ravnanja, ki se navezujeta na prakti¢no usmerjenost, imata visoke ocene (velino snovi, ki jo
podajam, labko dijaki uporabljajo v praksi (M = 3,86; SD = 0,80); dijake ucna snov pritegne
zato, ker je tesno povezana z njibovim poklicnim podrocjem (M = 3,26; SD = 0,91)), kar po-
meni, da u¢itelji poklicnih in strokovnih programov v Sloveniji ocenjujejo, da precej pogo-
sto navezujejo pouk na prakti¢no vrednost pridobljenih znanj.

Obe ravnanji, ki se nana$ata na uporabo avdio-vizualnih pripomockov pri pouku
(novo snov ponazarjam z videoposnetki in slikovnimi prikazi (M = 3,44; SD = 0,96); med
razlago uporabljam avdio-vizualna sredstva (M = 3,68; SD = 1,00)), so utitelji ocenili s
povpre¢no oceno vec kot 3, kar kaze na to, da pri obravnavi u¢ne snovi po lastni oceni raz-
meroma pogosto uporabljajo tudi razli¢ne avdio-vizualne pripomocke. Zanimivo je, da se
uditelji vendarle niso v tolik$ni meri strinjali s postavkami o uporabi u¢ne tehnologije, kot
so se s posameznimi drugimi postavkami v zvezi z obravnavo u¢ne snovi. To lahko razlo-
zimo na dva nacina: da je kljub vedno vegji dostopnosti in interesu s strani dijakov upo-
raba u¢ne tehnologije $e vedno redkej$a kot bi si to dijaki Zeleli, ali na drugi strani, daje v
odgovorih na ostale postavke, vsebovana precej$nja mera socialno zazelenih odgovorov, ki
se na vpra$anju glede uporabe IKT ni tako mo¢no izrazila.

Tudi na podro¢ju motiviranja dijakov uditelji ocenjujejo, da so pri tem razmeroma ak-
tivni in u¢no snov pogosto predstavijo na zanimiv nadin (zove snov obravnavam na zani-
miv nacin (M = 3,91; SD = 0,62); dijake ucna snov pritegne zato, ker jo predstavim na zani-
miv nacin (M = 3,72; SD = 0,69) ).

Glede pasivnejsih oblik vedenja in poucevanja za vedino ravnanj uditelji ocenjujejo, da
se med obravnavo u¢ne snovi redko dogajajo. Ravnanje dijakov znotraj tega vsebinskega
sklopa, ki je po mnenju utiteljev obcasno prisotno pri obravnavi uéne snovi, je zapisovanje
le narotenega (M = 3,17; SD = 1,10) ) (v nasprotju z aktivnim delanjem zapiskov). Za dru-
ge oblike ravnanj so ocenili manj$o pogostost (razlago berem iz knjige, ucbenika, svojib za-
piskov (M = 1,78; SD = 0,94); dijaki sprasujejo in odgovarjajo samo, ée to od njih zahtevam
(jib neposredno izzovem) (M = 2,61; SD = 0,93); med razlago dijaki samo prepisujejo s table
in prosojnic (M = 2,37; SD = 1,09)).

V preglednici 15 so prikazane srednje vrednosti ocen uciteljev po posameznih vsebin-
skih sklopih, ki kaZejo stopnjo procesne naravnanosti obravnave u¢ne snovi (vklju¢evanje
kognitivho—konstruktivisti¢nega modela) v subjektivnih pojmovanjih o ravnanju udite-
ljev.
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Prcglcdnica I: Subjcktivni pog]cdi uéitcljcv na obravnavo nove u¢ne snovi

Viebinski sklop M SD
Aktivno spodbujanje dijakov sstrani uéitclja 3.97 0,62
Usmerjenost na praktiéno uporabnost 3,81 0,62
Uporaba avdio-vizualnih pripomoékov 356 091
Pasivna vloga dijakov 2,49 0,66
Motivacijski pristop k obravnavani snovi 3,81 0,60

Utitelji torej ocenjujejo, da obravnava uéne snovi pri njihovih urah najpogosteje vklju-
¢uje znadilnosti, ki spodbujajo aktivne oblike poucevanja in ucenja ter najmanj pogosto
aktivnosti, ki spodbujajo pasivne oblike poucevanja in ucenja. Uditelji torej svoj nac¢in
obravnave u¢ne snovi pri pouku dozivljajo kot procesno naravnan.

Glede na pomen spodbujanja aktivnih oblik pou¢evanja in u¢enja za kakovost prido-
bljenega znanja dijakov nas je zanimalo ali se procesna (konstruktivno-kognitivisti¢na)
naravnanost uc¢iteljev razlikuje glede na njihov spol, glede na smer izobrazbe in trajanje za-
poslitve v vzgoji in izobrazevanju, podobno kot je bilo zaznati pri subjektivnih pojmova-
njih o lastnem udenju ter o u¢enju dijakov.

Glede na spol se ucitelji statisti¢no znacilno (p < 0,0s) razlikujejo pri treh vsebinskih
sklopih, pri ¢emer Zenske pri svojem pouku pogosteje zaznavajo znacilnosti, ume$éene v
sklopa Aktivno spodbujange dijakov s strani ucitelja (M 2= 4,06; 8D =0,64), (M =378
SD = o,53)) in Uporaba avdio-vizualnib pripomockov (M(Z) = 3,60; SD = 0,87), (M(M) =
3,47; SD = 0,97)); moski pa pri svojem pouku zaznavajo nekoliko bolj pogoste znacilnosti,
ki so bile vklju¢ene v sklop Pasivna vloga dijakov ((M(Z) =2,46; SD = 0,65), (M(M) =2,55;
SD = 0,66)). Tudi pri obravnavi nove u¢ne snovi se nakazuje, da so Zenske nekoliko bolj
fleksibilne in naravnane k procesnemu poucevanju kot moski, vendar so razlike v praksi
ponovno majhne. Ob tem ne smemo zanemariti moznosti podajanja socialno zazelenih
odgovorov, kar je pogosto prisotno pri raziskavah, ki svoje ugotovitve izpeljujejo na podla-
gi vprasalnikov, ki zajemajo subjektivne ocene udelezencev. Omenjeno pomanjkljivost bi
lahko odpravili z vkljuéitvijo opazovanj na terenu. Ta priporo¢ila je smiselno upostevati
pri nadaljnjem raziskovanju te tematike.

Glede na smer utiteljeve izobrazbe (pedagoska oz. nepedagoska) smo ugotovili, da sta-
tisti¢no znacilne razlike (p < 0,05) med obema skupinama uditeljev obstajajo pri sklopih

Usmerjenost na prakticno uporabnost (M edag) = 3,67; SD = 0,61), (M epedag) = 4O SD =
0,55)) in Pasivna vioga dijakov ((M(pedﬂg) =2,42; SD = 0,67), (M(mpedﬂg) =2,56; SD = 0,63)).
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Pri obeh sklopih u¢itelji z zaklju¢eno nepedagosko dodiplomsko izobrazbo med poukom
svojega predmeta pogosteje kot kolegi s pedagosko dodiplomsko izobrazbo zaznavajo zna-
¢ilnosti, ki sodijo v en ali drugi sklop, kar kaze na to, da po svoji oceni dajejo ve¢ poudar-
ka prakti¢ni uporabi znanja ter se bolj nagibajo k pasivni vlogi dijakov. V tem okviru bi
bilo smiselno v profesionalni razvoj uéiteljev, ki nimajo pedagoske dodiplomske izobraz-
be, vkljuditi spodbude za nadaljnje izobrazevanje in usposabljanje, ki bi se osredotocale
predvsem na procese u¢enja (u¢enje kot proces, dejavniki u¢inkovitega uéenja ...). Podob-
no je pri pogostosti razli¢énih na¢inov poucevanja pomembno tudi, kako dolgo je bil uci-
telj zaposlen izven podro¢ja vzgoje in izobrazevanja (pomembne razlike: Usmerjenost na
prakticno uporabnost (F = 31,09, p = 0,00), Pasivna vloga dijakov (F = 4,79, p = 0,00) in Mo-
tivacijski pristop k obravnavani snovi (F = 5,12, p = 0,00)). Utitelji z dalj$im obdobjem za-
poslitve izven sistema vzgoje in izobrazevanja na vseh teh treh sklopih navajajo statisti¢no
znatilno (p < 0,05) ve¢ ravnanj, ki sodijo v posamezen sklop.

Glede na dosezeno stopnjo formalne izobrazbe se pojavljajo statisti¢no znadilne raz-
like (p < o,05) pri vseh petih sklopih. Pri sklopih Usmerjenost na prakticno uporabnost,
Pasivna vioga dijakov in Motivacijski pristop k obravnavani snovi ucitelji z nizjo stopnjo
zaklju¢ene formalne izobrazbe pogosteje navajajo prisotnost navedenih znadilnosti pri po-
uku kot uditelji z visjo stopnjo izobrazbe. Pri sklopih Akzivno spodbujanje dijakov s strani
ucitelja in Uporaba avdio-vizualnih pripomockov pa vedjo prisotnost navedenih znadilno-
sti pouka opazajo uditelji, ki imajo vi$jo stopnjo izobrazbe.

Prav tako se razlike glede na delovno mesto, ki ga opravljajo, pojavljajo pri vseh sklo-
pih, razen pri sklopu Aktivno spodbujanje dijakov s strani ucitelja. Pri sklopih Usmerjenost
na prakticno uporabnost, Pasivna vloga dijakov in Motivacijski pristop k obravnavani sno-
vi statisti¢no znacilno (p < 0,05) visjo pogostost pojavljanja zaznavajo uditelji prakti¢ne-
ga pouka, pri sklopu Uporaba avdio-vizualnib pripomockov pa ulitelji strokovnoteoreti¢-
nih predmetov.

Lahko torej re¢emo, da se sklopi Usmerjenost na praktiéno uporabnost, Pasivna vioga
dijakov in tudi Motivacijski pristop k obravnavani snovi pojavljajo kot tisti sklopi, pri kate-
rih se glede na razli¢ne demografske postavke pojavljajo statistiéno znacilne razlike med
uditelji. Analize tako izpostavljajo skupine uciteljev, katerim bi dodatna strokovna izobra-
zevanja in usposabljanja Se posebej koristila. Te skupine so glede na predstavljene rezulta-
te: uditelji moskega spola, ulitelji z nepedagosko dodiplomsko izobrazbo in uéitelji, ki so
bili dlje ¢asa zaposleni izven podro&ja vzgoje in izobrazevanja.
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Ob analiziranju znadilnosti obravnave u¢ne snovi, kot jo navajajo ucitelji, lahko vidi-
mo, da najve¢ vsebinskih sklopov pojasnjujejo znacilnosti organizacije: dijaki, katerih ma-
terni jezik ni slovenscina; dijaki, ki se med Solskim letom usposabljajo tudi v delovnih orga-
nizacijah, in dijaki, ki so se vpisali brez Zelje po opravljanju poklica. Pri tem vidimo, da je Se
vedji delez, kot so ucitelji navajali, dijakov, katerih materni jezik ni slovens¢ina; bolj so se
strinjali tudi s postavkami pri vsebinskih sklopih Akzivno spodbujanje dijakov s strani uci-
telja in Pasivna vloga dijakov, kar ni mogoce preprosto posplosevati. Prav tako vedji delez,
kot so ucitelji navajali, dijakov, ki se med $olskim letom usposabljajo tudi v delovnih or-
ganizacijah, bolj so se strinjali s postavkami pri vsebinskih sklopih Usmerjenost na prak-
ti¢no uporabnost in Uporaba avdio-vizualnih pripomockov, kar se tudi vsebinsko povezuje
in lahko sklepamo, da pri teh organizacijah namenjajo vedji poudarek k prakti¢ni uporab-
nosti znanj, ki jih podajajo. Na drugi strani pa se kaZe vedje strinjanje uéiteljev s postav-
kami pri vsebinskih sklopih Aktivno spodbujanje dijakov s strani ucitelja, Usmerjenost na
prakticno uporabnost in Motivacijski pristop k obravnavani snovi, kjer so ulitelji porocali o
manj$em delezu dijakov, ki so se vpisali brez zelje po opravljanju poklica.

Ne glede na to da se skozi predstavljene rezultate kazejo razli¢ne dimenzije pozitivnih
udinkov stalnega strokovnega izobraZevanja in usposabljanja (e posebej pa smo izpostavi-
li skupine: moski, uéitelji z nepedagosko izobrazbo in uéitelji, ki so bili dlje ¢asa zaposleni
izven podrodja vzgoje in izobrazevanja), moramo sistemsko spremljati in nuditi podporo
tudi $olam, predvsem tistim, ki se pogosteje srec¢ujejo z nekaterimi dejavniki organizaci-
je, ki otezujejo delo uciteljev (npr. vedji delez dijakov, katerih materni jezik ni slovens¢ina,
ali vedji delez dijakov, ki so se v program vpisali brez zelje po opravljanju poklica). Iz nave-
denega je mogoce napovedovati, da bodo uéitelji v nekaterih $olah lahko uspesno delova-
li le, ¢e bodo ob podpori in spodbudi k Zelenemu nadaljnjemu strokovnemu izobrazeva-
nju in usposabljanju delezni tudi drugih, vzporednih sistemskih oblik podpore, predvsem
¢e bo enotno delovala k skupnemu cilju celotna $ola in bosta skladni tudi $olska klima in
Solska kultura.
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Povezovanje subjektivnih
pojmovanj in ravnanj
uciteljev

Tina Vrsnik Perse

Utiteljeva pojmovanja o pouku, vlogi utitelja, vlogi u¢enca, uc¢enju in poucevanju, ki si jih
ta pridobi v procesu Solanja kot uéenec in dijak, imajo zelo pomembno vlogo pri obliko-
vanju uditelja kot strokovnjaka — so klju¢na determinanta uditeljevega ravnanja v razredu.
Nekateri avtorji (npr. Zeichner, Tabachnick in Densmore, 1988) menijo, da te zgodnje iz-
kusnje celo bolj zaznamujejo prihodnjega uditelja kot sam proces dodiplomskega izobra-
zevanja in prva leta poucevanja.

Zelo pomembno je, da uditelj ob (samo)refleksiji »pretrese« svoja pojmovanja in jih
spreminja — kot navajajo avtorji (Korthagen in Lagerwerf, 1996): tudi u¢itelji se udijo in
poklicno spreminjajo z zavestnim sistemati¢nim konstruiranjem pomena, kar pripelje
do preoblikovanja izkusenj in pojmovnih okvirov. Po mnenju Gowa in Kemberja (1993;
1994) pomeni spreminjanje uéiteljevih pojmovanj spodbudo za spreminjanje konteksta
delovanja in s tem za izbolj$anje u¢nih dosezkov pri u¢encih.

Raziskovalci (glej Wallace, 1991) opozarjajo na kompleksnost, $tevilo in hitrost inte-
rakeij, ki potekajo v razredu, saj gre za tudi do 1000 interakeij dnevno, zato je za njihovo
presojo potrebno: prepoznavanje pomembnih sestavin okolis¢in, selekcija, celovita ocena
in odlo¢itev za akcijo. Te odlotitve temeljijo bolj na obcutku kot na zavestni uporabi prin-
cipov. Ti ob¢utki lahko ostanejo v u¢itelju neraziskani ali shranjeni v podzavesti, lahko pa
postanejo predmet (samo)refleksije. Zato je pomembno, da sta obe vrsti znanj vkljuéeni v
model izobraZevanja u¢iteljev.

Zaradi kompleksnosti ozadij, ki vplivajo na ravnanje uditeljev, pri ¢emer je poudarje-
na tudi moZnost spreminjanja, smo analizirali povezanost med pojmovanji u¢iteljev o uce-
nju in delu dijakov in pojmovanji o lastnem ucenju ter poro¢anju o ravnanjih pri pouceva-
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nju. Skusali smo izpeljati teoreti¢ni model, ki bi lahko sluZil kot osnova naértovanja tega
podrogja.

Pri tem smo ugotovili, da se z vsebinskim sklopom o ravnanju u¢iteljev, ki smo ga po-
imenovali Aktivno spodbujanje dijakov s strani ucitelja, statistiéno znacilno povezujejo vsi
vsebinski sklopi pojmovanj u¢iteljev o u¢enju in delu dijakov. Pozitivno in statisti¢no zna-
¢ilno se povezuje z vsebinskimi sklopi Zoleranca do negotovosti pri svojem delu (r = 0,30),
Sodelovalno, skupinsko ucenje (r = 0,26), Vnasanje prakticnibh problemov v poucevanje (r =
0,29) in Dinamicni pogled na sposobnosti dijakov (r = 0,28).

Glede vsebinskih sklopov pojmovanj o lastnem uéenju lahko re¢emo, da se prav tako
statisti¢no znacilno povezujejo z vsebinskim sklopom ravnanj Aktivno spodbujanje dija-
kov s strani ucitelja. Pozitivno se povezuje Aktivno spodbujanje dijakov s strani uditelja z
vsebinskimi sklopi Znanje kot aktivna konstrukcija (r = 38) in tudi z Odnos do razisko-
vanja (r = ;31), Dinamicni pogled na lastne sposobnosti (r = ;31) in Notranja regulacija la-
stnega ulenja (r = ,30), torej ponovno vidimo podoben trend povezovanja znotraj kogni-
tivno—konstruktivisti¢nega modela, ki se kaze skozi povezovanje procesno naravnanih
pojmovanj s procesno naravnanimi ravnanji v praksi.

Z vsebinskim sklopom ravnanj, ki smo ga poimenovali Usmerjenost na prakticno upo-
rabnost, se prav tako povezuje ve¢ina vsebinskih sklopov pojmovanj o uéenju in delu dija-
kov, vendar so povezave nekoliko nizje kot z vsebinskim sklopom Aktivno spodbujanje di-
Jakov s strani ulitelja. Pozitivno se Usmerjenost na prakticno uporabnost povezuje predvsem
z vsebinskimi sklopi pojmovanj o uenju in ravnanju dijakov Sodelovalno, skupinsko uce-
nje (r = 0,20), Toleranca do negotovosti pri svojem delu (r = 0,18) in Dinamicni pogled na
sposobnosti dijakov (r = 0,18). Pri vsebinskih sklopih pojmovanj o lastnem uéenju se prav
tako z vsebinskim sklopom ravnanj Usmerjenost na prakticno uporabnost statisti¢no zna-
¢ilno povezujejo vsi. Pozitivno se z Usmerjenost na praktiéno uporabnost povezujejo pred-
vsem Znanje kot aktivna konstrukcija (r = 0,29) in Dinamicni pogled na lastne sposobnosti
(r = 0,26) in Notranja regulacija lastnega uéenja (r = 0,25).

Z vsebinskim sklopom ravnanyj, ki smo ga poimenovali Uporaba avdio-vizualnih pripo-
mockov, so povezave vsebinskih sklopov pojmovanj o ué¢enju in delu dijakov sicer ve¢inoma
statisti¢no znacilne, vendar nizke. Vsebinski sklop Uporaba avdio-vizualnih pripomockov
se tako najvisje pozitivno povezuje z vsebinskim sklopom Vzasanje prakticnib problemov
v poulevanje (r = 0,16) in se negativno povezuje z vsebinskim sklopom Tradicionalni po-
gled na ucenje in sposobnosti dijakov (r = -o,105), kar je tudi vsebinsko ujemanje in kaze tudi
na vsebinsko veljavnost in§trumentov uporabljenih v raziskavi. Tudi vsebinski sklopi poj-
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movanj o lastnem uéenju uditeljev se z vsebinskim sklopom ravnanj Uporaba avdio-vizu-
alnih pripomockov ve¢inoma statisti¢no znacilno, vendar nizko povezujejo. Najvisja pozi-
tivna povezanost je z vsebinskim sklopom Odnos do raziskovanja (r = 0,18s) in negativna
povezanost z vsebinskim sklopom Nedinamicen odnos do lastnega ucenja (r = -o,127).

Z naslednjim vsebinskim sklopom ravnanj, ki smo ga poimenovali Pasivna vioga dija-
kow, so povezave ponovno visje in pri vseh vsebinskih sklopih pojmovanj o ué¢enju in delu
dijakov statisti¢no znacilne. Statisti¢no znacilno se vsebinski sklop ravnanj Pasivna vloga
dijakov pozitivno povezuje z vsebinskimi sklopi pojmovanj o ucenju in delu dijakov Ne-
toleranca do negotovosti (r = o,27), Tradicionalni pogled na ucenje in sposobnosti dijakov (r
= 0, 24) in v manjsi meri tudi z Poznavanje definicij pri ucenju (r= o, 10). Tudi vsebinski
sklopi pojmovanj o lastnem ucenju uditeljev se ve¢inoma z vsebinskim sklopom ravnan;
Pasivna vloga dijakov povezujejo statisti¢no znadilno in ve¢inoma negativno. Najvisje se
pozitivno povezuje z Nedinamicen odnos do lastnega ucenja (r = 0,29) in Zunanja regulaci-
Ja ucenja (r = o0,21), najvisje negativno pa se povezuje z Znanje kot reprodukcija (r = -0,16).

Z zadnjim vsebinskim sklopom ravnanj, ki smo ga poimenovali Motivacijski pristop k
obravnavani snovi se vsebinski sklopi pojmovanj o u¢enju in delu dijakov povezujejo po-
dobno kot s prvim vsebinskim sklopom ravnanj. Z vsebinskim sklopom ravnanj Motiva-
cijski pristop k obravnavani snovi se tako najvi$je pozitivno povezuje Dinamiini pogled na
sposobnosti dijakov (r = 0,25) in Toleranca do negotovosti pri svojem delu (r = 0,24). Vsebin-
ski sklop ravnanj Motivacijski pristop k obravnavani snovi se z vsebinskimi sklopi pojmo-
vanj o lastnem ucenju povezuje $e bolj kot z vsebinskimi sklopi pojmovanj o ué¢enju in delu
dijakov. Tako se pozitivno povezuje z vsebinskim sklopom Znanje kot aktivna konstrukci-
Jja (r = 0,29) in tudi z Odnos do raziskovanja (r = 0,22), Dinamicni pogled na lastne sposob-
nosti (r = 0,24) in Notranja regulacija lastnega ucenja (r = ,2.8).

Torej se v skladu s pri¢akovanji znotraj kognitivno-konstruktivisti¢enga modela med
seboj pozitivno konstantno povezujejo procesno naravnana pojmovanja in ravnanja, in na
drugi strani se izrazito med seboj povezujejo tudi tradicionalno naravnana pojmovanja
in ravnanja. To potrjuje vsebinsko smiselne opredelitve faktorjev oz. vsebinskih sklopov.
Hkrati omogoca tudi bolj natan¢ne naérte za posege v spreminjanje posameznih praks, ki
bi pripeljale do sodobnejsih pojmovanj in ravnanj na vseh tistih vidikih, ki se druzbeno
zdijo pomembni in potrebni. Spreminjanje subjektivnih pojmovanj bi posredno pomeni-
lo tudi spreminjanje ravnanj. Spreminjanje ravnanj bi pomenilo spreminjanje subjektivnih
pojmovanj, $e posebej, ¢e temelji spreminjanje na aktivni (samo)refleksiji u¢iteljev z name-
nom lastnega profesionalnega razvoja.
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Pogled dijakov na obravnavo
ucne snovi

Polona Kelava

Na podro¢ju poucevanja se je izkazalo za utemeljeno preucevanje dveh (ali ve¢) perspek-
tiv (gl. npr. Steh, 1999, Javornik Kre¢i¢, 2008), saj uéitelji tako lahko svoja ravnanja oce-
nijo tudi v okviru svojih pojmovanj, vprasanje pa je, ali njihova prizadevanja po spremi-
njanju ravnanj v resnici dosezejo tudi dijake oziroma jih ti zaznajo. Primerjave, ki so bile
narejene med odgovori oziroma ocenami dogajanja pri pouku iz zornega kota u¢iteljev in
ucencev, namre¢ prispevajo k bolj objektivnemu posnetku stanja med, na eni strani, soci-
alno zazelenim odgovarjanjem uditeljev, in na drugi strani strogem presojanju (ocenjeva-
nju) dijakov.

Kakor ugotavljajo raziskovalci (prim. Vrs$nik Perse, 2014), se v kakovosti vzgojno-iz-
obraZevalnega procesa, uspesnosti poucevanja in v u¢nih dosezkih kazejo ob uditeljevih
tudi implicitna pojmovanja u¢encev oz. dijakov. Glede na dinami¢ni model u¢inkovitosti
izobrazevanja (Creemers in Kyriakides, 2013) je mogoc¢e ugotavljati kognitivne, afektivne,
psihomotori¢ne in metakognitivne dosezke u¢encev, vplivi nanje pa so ve¢nivojski (dejav-
niki na nivoju uenca oz. dijaka, na nivoju razreda oz. u¢itelja, na nivoju $ole in na nivo-
ju sistema). Pri tem naj bi bil vsak od nivojev posredno in neposredno povezan z dosezki
ucencev oz. dijakov, hkrati pa model predvideva tudi mesebojne povezave med kompo-
nentami modela. Razlike zlasti v u¢nih dosezkih naj bi bile razlozene s primarnimi proce-
si na nivoju razreda oz. uditelja. Model izpus¢a vplive uditeljevega konteksta, ki se povezu-
jejo z aktivnostjo uliteljev, kot so npr. subjektivna pojmovanja.

Kakovost u¢nega procesa je torej v soodvisnosti od posameznih znacilnosti ué¢encev
oz. dijakov, razreda oz. uéitelja, Sole in sistema. Na tej ravni ob vzpostavljanju ozadja za
u¢inkovito poudevanje in uéenje ne smemo spregledati povezave med pri¢akovanji o zna-
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nju ter o drugih (ki so del subjektivnih pojmovanj) in vrednotenjem znanja (ki je poveza-
no tudi s specifi¢no kompetenco preverjanja in ocenjevanja ter vrednotenja znanja).

Obstajata dva klju¢na pristopa, ki razlagata vpliv uditeljevih pri¢akovanj na vedenje
ucencev in njihove dosezke, ki temeljita na pojavu samouresni¢ujoce se prerokbe: Ro-
senthalov u¢inek in teorija oznaéevanja (Pe¢jak in Kosir, 2002). Pri Rosenthalovem efek-
tu gre za krepitev pozitivnega vedenja, teorija oznacevanja pa govori o tipiziranju nezele-
nega vedenja. Oba pristopa omogocata naslednje zakljucke o povezavi med uéiteljevimi
pri¢akovanji ter vedenjem in dosezki uencev, ki predstavljajo dinamiko samouresni¢ujo-
¢e se prerokbe:

- Utitelji do svojih u¢encev oblikujejo razli¢na pri¢akovanja na osnovi njihovih do-
sezkov, vedenja ali drugih informacij, ki jih dobijo o u¢encih (npr. u¢enéev SES,
njegova fizi¢na privla¢nost, informacije, ki jih o u¢encu dobijo od drugih uéiteljev

—  Witeljeva stalis¢a in pri¢akovanja do u¢encev vplivajo na njegovo verbalno in ne-
verbalno vedenje do u¢encev.
— Utenci zaznavajo, da ucitelj kaze do razli¢nih u¢encev razli¢no vedenje.

Na osnovi razli¢nega odnosa, ki ga ima uditelj do razli¢nih u¢encev, ti ozavestijo, da
ima u¢itelj do njih razli¢en odnos in pri¢akovanja. U¢enci prilagodijo svoje vedenje udite-
Jjevim pri¢akovanjem in s¢asoma postancjo njihovi dosezki (ali vedenje) skladni s prica-
kovanji u¢itelja (prav tam).

Zato nas je zanimalo, kako na¢in obravnavane snovi pri pouku vidijo in ocenjujejo di-
jaki. Dijaki so ocenjevali pogostost istih vedenj pri pouku kot uditelji'.
]

1 Dijaki o) odgovarjali na enake postavkc kot uéitclji glcdc obravnave u¢ne snovi, torej so tudi oni na pctstopcnjski
lestvici oznacili pogostost posamcznih dcjavnosti, 33 vl(ljuécnih nac¢inov obravnave snovi smo Vkljuéili v fakeorsko
analizo (KMO = 0,941; Bartletov test sferi¢nosti: X [528] = 19212,015; p < o0,001). Glede na Kaiser-Guttmanov kritcrij
smo podobno kot pri uéitcljih izlocili 7 faktorjcv, ki skupaj pojasnijo 45,79 % skupnc variance.

Analiza razporcditve postavk v faktorjc pri uéitcljih in pri dijakih je v vecini primerov pokazala enako razporcditcv

postavk po faktorjih, nekatere postavke pase pri dijakih in pri uéiteljih niso mzporcdilc v iste faktorjc. Te postavkc

smo izlocili iz nadaljnjih analiz zaradi omogocanja primerjav med nacini obravnavane snovi po ocenah uéitc[jev in
dijakov. Na ta nac¢in smo v nadaljnjih analizah ohranili pet faktorjcv oz. vsebinkih sklopov obravnavanja snovi, ki so

identic¢ni pri uc’iteljih in pri dijakih. Prvivsebinski sklop povzema podatkc o tem, kako aktivno u(:itelji spodbujajo di-

jake, insmoga poimcnovaliﬁ/etizwo Jpod/mjﬂﬁje dyﬂkowﬂmm' m’z’tf&d in Vkljuéuje 5 postavk. Drugi vsebinski sklop zaje-

ma usmerjenost uéitc]jcv kvk]juc‘:cvanju praktiénc uporabnosti u¢ne snoviv obravnavo nove u¢ne snovi. Poimenovali

SMO ga (/57}767757205[ na pmk!z’c’no Mpoméﬂo&[in Vk]juéujc 4 postavkc, Trctji vsebinski sk]op zajema uporabo avdio-vizual-

nih pripomoékov za obravnavo nove u¢ne snovi. Poimenovali smo ga U/)am/}ﬂ avdio-vizualnih prl’/)amo&au in Vkljuétljc

2 postavl(i, Cetrtivsebinski sk]op zajcma dcjavnikc, ki kaicjo nale majhno aktivnost pri Vk]juécvanju dijakovv obrav-
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Ravnanja, ki so del vsebinskega sklopa Aktivno spodbujanje dijakov s strani ucitelja, ve-
¢inoma dijaki ocenjujejo z oceno 3, ki na ocenjevalni lestvici pomeni, da so pri obravnavi
u¢ne snovi prisotna véasih. Najvedjo pogostost pripisujejo naslednjim ravnanjem uéitelja:
dijakom dovoli, da povedo svoje mnenje 0 obravnavani snovi, tudi ée je drugacno od njegovega
(M =3,26; SD = 1,22). Sledijo: spodbuja dijake, da 0 obravnavani snovi postavljajo vprasa-
nja (M = 3,23; SD = 1,1822); v razlago vkljuluje dijake tako, da tudi sami kaj razlozZijo (M
= 3,16; SD = 1,13); spodbuja dijake, da o snovi izrazajo mnenja (tudi kriticna) (M = 3,04;
SD = 1,21); spodbuja dijake, da is¢ejo primere o obravnavani snovi (M = 2,93; SD = 1,13).

Dijaki kot najbolj pogosto znacilnost obravnave u¢ne snovi znotraj sklopa Usmerje-
nost na prakticno uporabnost navajajo navezovanje snovi na poklicno podrocje, za katere-
ga se usposabljajo. To ravnanje so v povpre¢ju ocenili z oceno med 3 in 4 (M = 3,54; SD
= 1,21), kar pomeni, da je navedena znacilnost razmeroma pogosto prisotna pri obravna-
vi uéne snovi. Na ostala vedenja (vecino snovi, ki jo podaja, labko dijaki uporabljajo v pra-
ksi (M = 3,25; SD = 1,21); dijakom predstavi uporabno vrednost obravnavane snovi (kje in
kako bodo labko znanje uporabili) (M = 3,18; SD = 1,13); dijake ucna snov pritegne zato, ker
je tesno povezana z njihovim poklicnim podroljem (M = 3,00; SD = 1,29) ) so v povpredju
odgovarjali z oceno 3, kar kaze na to, da so navedena ravnanja glede na oceno dijakov pri
obravnavi u¢ne snovi prisotna véasih. Dijaki v povpredju prav tako ocenjujejo, da ucitelji
véasih obravnavano snov predstavijo na zanimiv naéin (zovo ucno snov obravnava na za-
nimiv nacin (M = 3,06; SD = 1,27); dijake ucna snov pritegne zato, ker jo predstavi na za-
nimiv natin (M = 3,01; SD = 1,34)).

Dijaki ocenjujejo, da utitelji redko oz. le v¢asih uporabljajo razliéne avdio-vizualne
pripomocke pri obravnavi uéne snovi (zovo snov ponazarja z videoposnetki in slikovnimi
prikazi (M = 2,75; SD = 1,34); med razlago uporablja avdio-vizualna sredstva (M = 3,20;
SD = 1,42)).

Po drugi strani dijaki tudi ve¢ino ravnanj v vsebinskem sklopu Pasivna vioga dijakov
ve¢inoma ocenjujejo z oceno 3, kar pomeni, da so vedenja oz. znadilnosti, ki so navedene
v postavkah, v¢asih prisotne pri obravnavi u¢ne snovi. Po ocenah dijakov o pogostosti si
v tem sklopu sledijo naslednja ravnanja pri obravnavi uéne snovi: dijaki si sproti zapisujejo
samo to, kar ucitelj naroti (M = 3,56; SD = 1,29); med razlago dijaki samo prepisujejo s ta-
ble in prosojnic (M = 3,08; SD = 1,38); razlago ucitelj bere iz knjige, ucbenika, svojib zapi-

navo nove uc¢ne snovi. Poimenovali smo ga Pasivna z,'/ogﬂ a’g&:kw in Vkljuéujc 4 postavkc, Peti vsebinski sklop zajema
motivacijskc dcjavnikc, ki jih uéitclji VkljuéLljcjo v obravnavo nove u¢ne snovi. Poimenovali smo ga /\/Iarz'zm‘z]kéi pristop

k obravnavi snoviin vkljuéujc 2 postavki,
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skov (M = 3,04; SD = 1,35); dijaki sprasujejo in odgovarjao samo, ée to zahteva ulitelj (nepo-
sredno izzove) (M = 2,90; SD = 1,23). Zanimivo je, da so tako dijaki kot uéitelji kot najbolj
pogosto znotraj tega sklopa ocenili zapisovanje le naroéenega (v nasprotju z aktivnim dela-
njem zapiskov), kar kaze na to, da to vedenje tako u¢itelji kot dijaki ocenjujejo kot pogosto
prisotno pri obravnavi u¢ne snovi. Pri spodbujanju profesionalnega razvoja uliteljev stro-
kovnega in poklicnega izobrazevanja bi tako veljalo izpostaviti to to¢ko kot eno do tistih,
kjer bi u¢itelji relativno lahko in hitro spreminjali svoja ravnanja.

V spodnji preglednici predstavljamo subjektivne poglede dijakov na obravnavo nove
uéne snovi po posameznih vsebinskih sklopih.

Preglednica 1: Subjektivni pogledi dijakov na obravnavo nove u¢ne snovi
o ) pog ]

Viebinski sklop M 5D
Aktivho spodbujanjc dijakov s strani uéitc]ja 3,12 0,87
Usmerjenost na pmktiéno uporabnost 3,24 091
Uporaba avdio-vizualnih pripomoékov 2,98 1,24
Pasivna Vloga dijal(ov 3,14 0,31
Motivacijski pristop k obravnavani snovi 3,01 1,23

Dijaki so kot najpogostej$a ocenili ravnanja, ki sodijo v vsebinski sklop Usmerjenost
na prakticno uporabnost, kot najmanj pogosta pa so ocenili ravnanja, ki sodijo v vsebinski
sklop Uporaba avdio-vizualnib pripomockov. Ker smo pri analiziranju odgovorov uditeljev
dokazali, da obstajajo med njimi razlike, nas je zanimalo, ali se tudi ocene dijakov o po-
gostosti posameznih ravnanj uéiteljev med poukom razlikujejo glede na spol, glede na vr-
sto programa, ki ga obiskujejo, uénega uspeha iz preteklega leta letnika, ki ga obiskujejo.

Odgovori dijakov v zvezi s pogostostjo pojavljanja opisanih znadilnosti pri pouku se
glede na spol dijaka statisti¢no znacilno (p < o,05s) razlikujejo pri sklopih Pasivna vioga di-
Jakov ((M(Z) =3,11; D = 0,80), (M(M) = 3,20; SD = 0,82)) in Motivacijski pristop k obrav-
navani snovi ((M(Z) =3,09; SD = 1,23), (M(Z) = 2,89; SD = 1,56)), pri ¢emer fantje pogo-
steje zaznavajo znadilnosti, zdruzene v sklop Pasivna vloga dijakov; dekleta pa znacilnosti
sklopa Motivacijski pristop k obravnavani snovi. Fantje torej skupino dijakov pri pouku po-
gosteje zaznavajo v pasivni vlogi v primerjavi z dekleti, dekleta pa navajajo, da u¢itelji u¢no
snov pogosteje obravnavajo na zanimiv nadin kot to navajajo fantje. Posebej bi bilo torej
potrebno uditelje, tudi na podro¢ju strokovnega in poklicnega izobrazevanja, opozoriti na
motivacijo in spodbujanje zanimanja fantov. Glede na predstavljene znacilnosti in rezul-
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tate namre¢ lahko vidimo, da dekleta bolj pozitivno sprejemajo trud, ki ga uditelji vlagajo
v pouevanje, in da bi lahko k temu spodbudili tudi fante. Potreben je drugacen pristop,
metode in oblike dela, ki bi jih lahko pritegnile. Rezultati so skladni z rezultati drugih
raziskav s podrodja, ki tudi ugotavljajo, da dekleta bolj pogosto porocajo, da jih pouk in
obravnava u¢ne snovi pritegne, jim je zanimiva in zabavna (Gentry, Gable in Rizza, 2002).
To je mogoce delno razloziti tudi s prevladujoco feminizacijo v poklicih znotraj vzgojno-
-izobrazevalnega sistema, ki s sabo prinasa ravnanja uciteljic, zensk, ki so bolj podobna in
prilagojena ravnanju in vedenju deklet.

Glede na vrsto programa, ki ga dijaki obiskujejo, se med njimi pojavljajo statisti¢no
znacilne razlike (p < o,05) pri vseh sklopih, razen v sklopu Uporaba avdio-vizualnib pripo-
mockov, pri tem pa ni mogoce zaslediti ¢iste slike, da bi ve¢jo prisotnost posameznih zna-
¢ilnosti, ki sestavljajo vsebinske sklope, navajali dijaki dolo¢ene vrste programa.

Ob upostevanju letnika, ki ga obiskujejo dijaki, se statisti¢no znacilne razlike (p <
0,05) pojavljajo pri vsch petih vsebinskih sklopih, vendar ponovno ni mogoée razbrati po-
sebnega pomena, ki bi ga imelo leto obiskovanja pouka pri zaznavanju obravnave u¢ne
snovi pri dijakih. Podobno velja za u¢ni uspeh, ki so ga dijaki dosegli v preteklem $olskem
letu.

Podobno kot pri u¢iteljih nas je tudi pri dijakih zanimala napovedna vrednost doda-
tnega strokovnega izobraZevanja in usposabljanja uditeljev na to, kako ucitelji obravnava-
jo uc¢no snov.

Najprej nas je zanimalo ali lahko (s pomo¢jo regresijske analize) na podlagi pogosto-
sti stalnega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja uditeljev v zadnjih dveh letih po-
membno napovemo pogled dijakov na nacin obravnave nove u¢ne snovi u¢iteljev.

Prcglcdnica 2: Nap()vcd p()glcda dijakov na nacine obravnave nove snovi na podlagi pogostosti
nadaljnjcga strokovncga izobraicvanja in usposablj;mja uCitcleV v zadnjih dveh letih

b (SE) B t p R R* R*
Aktivno spodbujanjc dijakovs strani &itclja 212 (,109) 056 1,955 ,051 056 ,003 ,002
Usmerjenost na praktiéno uporabnost 412 (,090) 130 4582 L000 130 017 016
Uporaba avdio-vizualnih pripomoékov 338 (,062) 155 5,484 ,000 155 024 ,023
Pasivna vloga dijakov 424 (,078) | -154 -5,411 ,000 154 024 ,023
Motivacijski pristop k obravnavani snovi 161 (,061) 075 2,639 ,008 075 ,006 ,005

Opombc. Uporabili smo metodo hkramcga vkljuécvanja sprcmcnljivk (»enter<). Imena spre-
mcnljivk so navedena s kljuénimi besedami. R* je popravljcni R,
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Pogostost nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja uditeljev v zadnjih
dveh letih pomembno napoveduje poglede dijakov na naslednje nac¢ine obravnave nove
uéne snovi: Usmerjenost na prakticno uporabnost, Uporaba avdio-vizualnih pripomockov,
Pasivna vloga dijakov in Motivacijski pristop k obravnavani snovi, ne pa tudi Aktivno spod-
bujanje dijakov s strani ucitelja. Glede na koeficiente determinacije ocenjujemo, da ima
pogostost stalnega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja najve¢jo napovedno mo¢
za pasivne oblike poucevanja in uporabo informacijsko-komunikacijske tehnologije. Po-
gosteje kot se ucitelji strokovno izobraZzujejo in usposabljajo tudi dijaki pogosteje ocenju-
jejo njihovo obravnavo u¢ne snovi kot aktivno in motivacijsko ter manj pogosto kot pa-
sivno in ve¢ uporabljajo pri pouku informacijsko komunikacijsko tehnologijo. Pogostost
nadaljnjega strokovnega izobraZzevanja in usposabljanja pomembno napoveduje tudi, kako
dojemajo dijaki usmerjenost uditeljev na prakti¢no uporabnost. Pogosteje kot se uéitelji
strokovno izobraZujejo in usposabljajo, se tudi pri pouku po ocenah dijakov prakti¢no
usmerjajo pri obravnavi nove u¢ne snovi. Na splo$no so odstotki pojasnjene variance niz-
ki, s pogostostjo stalnega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja. Pojasnimo lahko
najve¢ 2,5 % variance subjektivnih ocen dijakov o poucevanju uditeljev, vendar kazejo na
pomembne trende. Zelo podobne trende smo zaznali tudi pri analiziranju pogleda u¢ite-
ljev na obravnavo nove uéne snovi. Podroé¢ju pogostosti vklju¢evanja v nadaljnje izobraze-
vanje in usposabljanje moramo intenzivno posvetiti pozornost na sistemski ravni.

Pogled dijakov na Aktivno spodbujanje dijakov pri obravnavi ucne snovi pomembno
napoveduje pogostost nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja na naslednjih podro¢jih:
povezovanje z delodajalci; novosti v poklicu in stroki, za katerega se usposabljajo dijaki, ki jib
poucujem; vescine javnega nastopanja; novosti in znanja na pedagof/eem in didakticnem po-
drodju; samoevalvacija; obravnava disciplinskib in vedenjskih tezav; timsko delo; pouceva-
nje dijakov s posebnimi potrebami; vodenje oddelka; vsebine in novosti mojega predmetnega
podrodja; izpopolnjevanje v znanju in konverzacija v tujem jeziku. Skupaj pojasnjujejo sko-
raj 18 % variance subjektivnih ocen dijakov o aktivnem spodbujanju uditeljev pri obravna-
vi nove u¢ne snovi.

Pogled dijakov na Usmerjenost na prakticno uporabnost pomembno napoveduje pogo-
stost nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja na podro&jih: novoesti v poklicu in stroki,
za katerega se usposabljajo dijaki, ki jib poucujem; novosti in znanja na pedagoskem in di-
dakticnem podroju; obravnava disciplinskib in vedenjskih tezav; poucevanje dijakov s po-
sebnimi potrebami; vodenje in upravijanje v Soli; samoevalvacija ter povezovanje z deloda-
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Jjalci. Skupaj pojasnjujejo priblizno 17 % variance subjektivnih ocen dijakov o usmerjenosti
wditeljev k prakti¢ni uporabnosti.

Pogled dijakov na Uporabo avdio-vizualnih pripomockov pomembno napoveduje po-
gostost nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja na podrodjih: timsko delo; novosti v po-
klicu in stroki, za katerega se usposabljajo dijaki, ki jib poucujem; povezovanje z delodajalci;
z'zpopolnjemnje v Znanju in konverzacija v tujem jezi/eu; novosti in znanja na pea’ago&%em
in didaktiinem podrolju; vestine javnega nastopanja; obravnava disciplinskib in vedenjskih
tezav; vestine za poucevanje s pomodjo informacijsko-komunikacijske tehnologije; vodenje in
upravljanje v Soli. Skupaj pojasnjujejo kar 26 % variance subjektivnih ocen dijakov o upo-
rabi avdio-vizualnih pripomockov.

Pogled dijakov na Pasivno vlego dijakov pomembno napoveduje pogostost nadaljnje-
ga izobrazevanja in usposabljanja na podrodjih: povezovanje z delodajalci; pouclevanje v
velkulturnib okoljib; vodenje oddelka; vestine za poucevanje s pomocjo informacijsko-ko-
munikacijske tehnologije; vsebine in novosti mojega predmetnega podroja; samoevalvacija;
vodenje in upraviljanje v soli ter poucevanje dijakov s posebnimi potrebami. Vendar skupaj
pojasnjujejo le 6,5 % variance subjektivnih ocen dijakov o pasivni vlogi dijakov.

Pogled dijakov na sklop Motivacijski pristop k obravnavi ucne snovi pomembno na-
poveduje pogostost nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja na podrodjih: novosti in
znanja na pedagoskem in didakticnem podrolju; novosti v poklicu in stroki, za katerega se
usposabljajo dijaki, ki jih poucujem; povezovanje z delodajalci; poucevanje v veckulturnih
okoljih; obravnava disciplinskibh in vedenjskibh tezav; vestine javnega nastopanja; timsko
delo; izpopolnjevanje v znanju in konverzacija v tujem jeziku; vescine za pouievanje s pomo-
o informacijsko-komunikacijske tehnologije; vodenje oddelka; pouievanje dijakov s poseb-
nimi potrebami ter samoevalvacija. Skupaj pojasnjujejo kar 22,5 % variance subjektivnih
ocen dijakov o motivacijskem pristopu k obravnavi u¢ne snovi.

Udelezba oz. pogostost udelezbe na razli¢nih oblikah in vsebinskih sklopih strokovne-
gaizobrazevanja in usposabljanja torej pojasni velik del variance subjektivnih ocen dijakov
o ravnanju uditeljev pri pouku. To je gotovo podatek, ki mora spodbuditi k nadaljnjemu
spodbujanju k aktivnemu razvijanju, izvajanju in udelezevanju nadaljnjega strokovnega
izobrazevanja in usposabljanja za strokovne delavce v vzgojno-izobrazevalnem procesu in
vklju¢evanje tudi drugih vrst in oblik profesionalnega razvoja uciteljev.
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Primerjava odgovorov
uciteljev in njihovih
dijakov v zvezi s potekom
obravnavanja ucne snovi

Tina Rutar Leban

Raziskave (prim. Goddard, 2001) so pokazale, da je bolj procesno naravnana obravnava
u¢nih snovi povezana s tem, da uditelji od u¢encev oziroma dijakov pri¢akujejo bolj proce-
sno znanje, ki omogoca ve¢jo fleksibilnost in rezilientnost. Rezultati razli¢nih raziskav ka-
zejo naslednje oblike vedenja uéitelja do u¢encev, od katerih pri¢akujejo vedji uspeh: zasta-
vlja jim ve¢ vprasanj in tudi tezja vprasanja, daje jim ve¢ ¢asa, da odgovorijo na vprasanja,
manjkrat jih prekine pri odgovarjanju (Allington, 1980; Good in Brophy, 199s, cit. po Pe-
¢jak in Kosir, 2002) in jih na splo$no spodbuja, pogosteje se jim nasmehne in kaze do njih
ve¢ topline z razli¢nimi neverbalnimi oblikami vedenja (Rosenthal, 1987, cit. po Pe¢jak in
Kosir, 2002). Nasprotno pa u¢encem, do katerih izkazuje nizje pri¢akovanje, zastavlja laz-
ja vpra$anja, manj ¢asa ¢aka na odgovor in jih manj spodbuja. Good in Brophy (1995, cit.
po Pedjak in Kosir, 2002) navajata, da od takih u¢encev uditelji ali sprejemajo neustrezne/
nepravilne odgovore ali pa jih kritizirajo za odgovore, jih manjkrat pohvalijo za enake od-
govore kot u¢ence, do katerih izkazujejo vedje pri¢akovanje, ipd.

V preteklosti so raziskave dokazovale vpliv samouresni¢ujoc¢e prerokbe oziroma t. i.
Pigmalionovega u¢inka (npr. Rosenthal in Jacobson, 1968), sodobnej$e analize so potr-
dile, da pri¢akovanja utiteljev zelo vplivajo na u¢ne dosezke uéencev oz. dijakov, vendar
zelo vplivajo tudi drugi ozadenjski dejavniki, kot so motivacija, u¢ne navade ipd. (prim.
Chang, 2011). Pomemben napovednik posameznikovih u¢nih dosezkov je vedénje v ra-
zredu, saj analize kazejo pomembne povezave med izobrazevalnimi dosezki in negativ-
nimi oblikami vedenja v $olah (Vr$nik Perde, Kozina in Rutar Leban, 2011), pri ¢emer je
lahko pomemben mediator med vedenjem v razredu in $olskimi dosezki usklajenost doje-
manja razli¢nih ravnanj uditeljev med uditelji in njihovimi dijaki. Zato nas je posebej za-
nimalo, v kolik$ni meri so odgovori uciteljev in odgovori njihovih dijakov skladni. V ta
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namen smo del ocen dijakov o ravnanju uditeljev pri pou¢evanju povezali z ocenami nji-
hovih utiteljev'.

Izvedli smo analize razlik med odgovori uditeljev in dijakov, pri ¢emer smo statisti¢-
no znatilne razlike (p < o,01) opazili pri vseh petih vsebinskih sklopih. Pri tem u¢itelji na
sklopih Aktivno spodbujanje dijakov s strani ucitelja, Usmerjenost na prakticno uporabnost,
Uporaba avdio-vizualnib pripomockov in Motivacijski pristop k obravnavani snovi navaja-
jo statisti¢no znacilno vedje strinjanje kot dijaki. Pri sklopu Pasivna vioga dijakov nava-
jajo dijaki statisti¢no znadilno veéje strinjanje kot uéitelji. Ugotovitve v drugih evalvacij-
skih $tudijah srednjesolskega izobrazevanja (npr. Ivanu§ Grmek idr., 2006) se kazejo tudi
na tem mestu: u¢itelji o svoji lastni obravnavi u¢ne snovi izrazajo prepri¢anje, da vklju¢u-
jejo procesne oblike poucevanja, medtem ko njihovi dijaki nekoliko manj pogosto meni-
jo, da jih uéitelji uporabljajo.

Za primerjalno analizo odgovorov dijakov in njihovih uéiteljev ob analizi statisti¢ne
znadilnosti razlik odgovorov (zaradi ve¢je pojasnjevalne vrednosti) prikazujemo tudi od-
stotek odgovorov dijakov, ki so pri posamezni postavki dali enak odgovor kot njihov udi-
telj.”

Preglednica 1: Aktivno spodbujanje dijakov s strani ucitelja

P b Odstorek
omemb-
Izbrani u¢icelji Dijaki izbranih 1t skladnih
nost raz-
(N =29) uciteljev (N =1243) lik odgovo-
ike
rov

M SD M SD P %
\Y% razlago vkljuéujc dijake tako, da tudi 3,69 0,76 2,88 1,01 0,00 25
sami kaj razloiijo.
Spodbuja dijakc, da o obravnavani snovi 4,14 0,69 3,47 0,98 0,00" 25
postavljajo vprasanja.
Spodbuja dijakc, da o snovi izrazajo 3,72 0,96 3,53 1,21 0,73 20
mnenja (tudi kriti¢na).

1 V ta del raziskave je bilo Vklju(:cnih 29 uéiteljev iniz43 dijakov (pribliino 20do 40 dijakov, ki jih vsak izbrani uéitelj
pouéujc).

2 Odstorek odgovorov smo dobili tako, da smo za vsako postavko poglcdali, kateri odgovor je izbral posamezen uci-
tclj, nato pasmo v bazi dijakov izbralile tiste dijakc, ki jih izbrani uéitclj poucujc, in poglcdali, koliko dijakovjc izbra-
lo isti odgovor kot njihov uéitclj. Na koncu smo za vsako postavko izracunali povprecen odstotek ujeman;.
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P b Odstotek
omemb-
Izbrani ucielji Dijaki izbranih . skladnih
nost raz-
(N =129) uéiteljev (N =1243) ) odgovo-
like
rov
M SD M SD P %
Spodbuja dijake, da iS¢ejo primerc o .
K ) 1,86 1,03 3,03 137 0,00 24
obravnavani snovi.
Dijaki povcdo $VOje mnenje o
obravnavani snovi, tudi ¢e jc druga&no od 359 0,78 330 1,22 0,45 26
u&itcljcvcga.

Opombc. Statisti¢na znacilnost razlik med skupinama uéitcljcv in dijakovjc bila izracunana s

Kruskal-Wallis testom za neodvisne vzorce. * - razlika je statisticno znacilna. V stolpcu Odlsto-

f[’/é Sk/ﬂdﬂl/) OK{QUUOW()Z’J.C n}lVCan OdStOtCk dijﬂkOV, l(l SO Pl‘l’ POSQI‘”CZI]I’ POSt&Vki dali Cn/‘ll\' Ong‘

vor kot njihov uéitclj.

Odgovori uciteljev in dijakov se statisti¢no znadilno razlikujejo pri treh postavkah
sklopa Aktivno spodbujanje dijakov s strani ucitelja. Privseh treh postavkah dijaki pri po-
uku navedeno ravnanje ucitelja opazajo manj pogosto kot uéitelji. Najve¢je ujemanje med
odgovori dijakov in odgovori uditeljev se kaze pri postavki o izrazanju lastnega mnenja di-
jakov med poukom.

Preglednica 2: Usmerjenost na prakti¢no uporabnost
5 ) F E

Pomemb. Odstotek
[zbrani uéitclji Dijaki izbranih ) skladnih
(N=29) uciteljev (N =1243) nolsiircaz— odgovo-
rov
M SD M SD P %

Razlago navezujem na poklicno podroéjc,
za katcrcga se dijal(i usposabljajo (npr, 3,72 096 353 1,21 0,73 27
zidar, strojni cehnik ..).

Dijakom predstavi uporabno vrednost
obravnavane snovi (kje in kako bodo 4,16 0,70 3,22 114 0,00 26

lahko znanje uporabili).

Vecino snovi, ki jo podajam‘ lahko dijaki
3,69 0,71 3,24 1,20 0,11 29

uporabljajo VpraksiA
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Pomemb. Odstotek
Izbrani u¢itelji Dijaki izbranih Craz- skladnih
(N =29) uciteliev (N = 1243) nos' HE 1 odeovo-
) g
like
rov
M SD M SD Y %
Dijake ucna snov pritegne zato, ker je
tesno povezanaz njihovim poklicnim 3,03 091 2,98 1,29 0,65 23
podroéjcm.

Opombc. Statisti¢na znacilnost razlik med skupinama uéitcljcv in dijakov je bila izracunana s
Kruskal Wallis testom za neodvisne vzorce. * - razlika j¢ statisticno znacilna. V stolpcu Odsto-
tek skladnib /)dgm)omzf' je naveden odstotek dij akov, ki so pri posamezni postavki dali enak odgo—
vor kot njihov uéitclj.

Pri vsebinskem sklopu Usmerjenost na prakticno uporabnost so odgovori dijakov in
uditeljev najbolj skladni pri postavki o uporabnosti obravnavane snovi v praksi, statisti¢-
no znadilne razlike med odgovori dijakov in u¢iteljev pa se pojavljajo v zvezi s predstavlja-
njem uporabne vrednosti posamezne obravnavane snovi. Dijaki navedeno ravnanje udite-
lja pri pouku zaznavajo kot manj pogosto v primerjavi z uéitelji.

Prcglcdnica 3: Upomba avdio-vizualnih pripomoékov

Pomemb. Odstotek
Izbrani u¢itelji Dijaki izbranih . skladnih
nostraz-
(N =29) uciteljev (N =1243) lik odgovo-
ike
rov
M SD M SD P %
Novo snov ponazarjamz videoposnctki .
EH R I 3,48 091 2,80 135 0,01 26
in slikovnimi prlkam.
Med razlago uporabljam avdio-vizualna
sredstva (grafoskop, projcktor, kasetofon, 355 087 3,22 1,42 052 27
video ...).

Opombe. Statisticna znacilnost razlik med skupinama uciteljev in dijakov je bila izracunana s
Kruskal-Wallis testom za neodvisne vzorce. * - razlikajc statisticno znacilna. V sto]pcu Odsto-
tek skladnib odgz)wmv je naveden odstotek dijakov, kiso pri posamezni postavki dali enak odgo—
vor kot njihov uéitdj.
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Uporaba u¢ne tehnologije je glede na predstavljene rezultate sicer prisotna, vendar-
le redkeje, kot bi bilo pri¢akovati. Vsekakor je to eden tistih vidikov, na katere je mogoce
relativno hitro in mo¢no vplivati ob ustreznih spodbudah in razvijanju profesionalnega
razvoja na tem podro¢ju. Ujemanje odgovorov dijakov in uditeljev je pri obeh postavkah
okoli 25 %.

Preglednica 4: Pasivna vloga dijakov

Po- Odstorek
[zbrani uéitclji Dijaki izbranih memb- skladnih
(N=29) uciteljev (N =1243) nostraz- | odgovo-
like rov
M SD M 5D P %
Raz_lago berem iz knjigc, ucbenika, svojih 186 103 .03 . 000" "
zaplskov,
Dijaki sprasujcjo in odgovarjajo samo,
¢etood njih zahtevam (jih neposrcdno 259 0,73 2,90 1,24 0,45 25
izzovem).
Dijakvi. si sproti zapisujcjo $samo to, karjim - 109 58 129 o8 .
narocim.
Med razlago dijaki samo prepisujejo s table .
. . 2,17 1,04 3,01 139 0,00 24
in prosojnic.

Opombc. Statisti¢na znacilnost razlik med skupinama uéitcljcv in dijakov je bila izracunana s
Kruskal Wallis testom za neodvisne vzorce. * - razlika je statisticno znacilna. V stolpcu Odlsto-
ek skladnih odgovorov je naveden odstotek dijakov, ki so pri posamezni postavki dali enak odgo-
vor kot njihov ucielj.

Najvedje razlike v zaznavanju obravnave u¢ne snovi oz. v zaznavanju poudevanja med
dijaki in uditelji najdemo prav pri vsebinskem sklopu Pasivna vloga dijakov, in sicer dija-
ki zaznavajo svojo vlogo pri pouku kot bolj pasivno v primerjavi z uitelji. Najmanjo skla-
dnost odgovorov (le 18 %) lahko vidimo pri postavki profesor razlago uine snovi dijakom
bere. U¢itelji navajajo, da se to dogaja nikoli ali redko, medtem ko dijaki to ravnanje zazna-
vajo véasih. Popolne skladnosti med odgovori dijakov in uéiteljev ni mogoce pri¢akova-
ti, vendar ta postavka v tem pogledu precej izstopa. Ne glede na to bi pri¢akovali, da bodo
predvsem ucitelji pri tej postavki zelo homogeno odgovarjali, da razlage nikoli ne berejo,
s3j je to nacin obravnave u¢ne snovi, ki dijakov ne aktivira in ne motivira. Tudi to obliko
ravnanja lahko v profesionalnem razvoju u¢inkovito spreminjamo ob spodbujanju aktivne
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(samo)refleksije uciteljev, ki vklju¢uje utiteljevo ukrepanje, ko z refleksijo postane o¢itno,
da neko njegovo ravnanje ni v skladu z njegovimi pricakovanji ali pri¢akovanji dijakov.

reglednica §: Motivacijski pristop k obravnavi u¢ne snovi
Preglednica 5: Motivacijski pristop k ok

Po- Odsto-
Izbrani uéitclji Dijaki izbranih memb- | tekskla-
(N=29) uciteljev (N=1243) | nostraz- | dnihod-
like govorov
M SD M SD P %
Novo u¢no snov obravnavam na zanimiv nacin. 3.93 059 3,12 1,2 0,00’ 23
Dijakc ucna snov pritegne zato, .
. . . .. 3,62 0,73 3,00 133 0,02 24
ker jo predstawm nazanimiv nacin.

Opombc. Statisti¢na znacilnost razlik med skupinama uéitcljcv ind ijakov je bila izracunana s
Kruskal Wallis testom za neodvisne vzorce. * - razlika je statisticno znacilna. V stolpcu Odsto-
ek skladnib odgovorovje naveden odstotek dijakov. ki so pri posamezni postavki dali enak odgo-
vor kot njihov uciel;.

Pri obeh postavkah v vsebinskem sklopu Motivacijki pristop k obravnavi ucne snovi se
odgovori dijakov in uciteljev statisti¢no znacilno razlikujejo. Utitelji menijo, da pogosto
naredijo obravnavo u¢ne snovi zanimivo, medtem ko dijaki zanimivost u¢ne snovi zazna-
jo le v¢asih. Skladnost odgovorov je pri obeh postavkah okoli 25 %.

Rezultati kazejo, da med odgovori uctiteljev in dijakov ve¢inoma obstajajo statisti¢no
znactilne razlike. Na splo$no bi torej lahko rekli, da dijaki menijo, da so u¢ne prakse, ki jih
uporabljajo ucitelji, precej tradicionalno naravnane, medtem ko uitelji svoje u¢ne prakse
vidijo kot procesno naravnane. Pri tem smo v dvomih tako o razlogih za ta odstopanja ka-
kor tudi o tem, katera populacija bolj realno ocenjuje dogajanje znotraj u¢nega procesa.
Vsaj delno so razlike posledica podajanja socialno Zelenih odgovorov s strani uditeljev in
strogosti ocenjevanja s strani dijakov.

O razlikah med ocenami obravnavane u¢ne snovi in ravnanj znotraj razreda med
ucenci oz. dijaki in njihovimi u¢itelji poro¢ajo tudi druge raziskave. V povpredju raziska-
ve porocajo, da ucitelji bolj pozitivno poro¢ajo o lastnih vodstvenih sposobnostih, vzpo-
stavljanju pozitivnega vzdusja v razredu, razumevanju dijakov, medtem ko ucenci in dijaki
na primer poro¢ajo o manj pogostem lastnem tezavnem vedenju (pregled raziskav v: Bro-
ok, Bergen, Breckelmans, 2006). Breckelmans in Wubbels (1991) porocata, da ima kar 92
odstotkov u¢iteljev razli¢na prepri¢anja v primerjavi z njihovimi u¢enci ali dijaki. Od tega
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ima dve tretjini visja pri¢akovanja v primerjavi s pri¢akovanji u¢encev ali dijakov. Navede-
ni rezultati omogocajo vpogled v razumevanje dogajanja med poukom, ki lahko u¢iteljem
in dijakom pomaga izboljsati kakovost pouc¢evanja. Podoben vprasalnik bi namre¢ lah-
ko utitelji sestavili skupaj z dijaki, ga vzajemno resili in primerjali rezultate. Tako bi sluzil
kot izto¢nica evalvaciji in izbolj$anju kakovosti pouka (Khine, 2005) in kot tak se tudi ne-
posredno nanasa na aktivno (samo)refleksijo v vzgojno-izobrazevalnem procesu, ki je po-
memben dejavnik v profesionalnem razvoju uditeljev.

Pomembno je, da se zavedamo, da razredno klimo in pouk v njem sooblikujejo tako
dijaki s svojimi prepric¢anji in ravnanji kot u¢itelj s svojimi prepric¢anji in ravnanji. Kot po-
udarja tudi Fraser (1998, cit. po Brook idr, 2006) moramo nameniti raziskovalno pozor-
nost obema poloma. Znacilnosti podobnosti in razlik med ocenami utiteljev in dijakov
lahko sluzijo kot pomembna smernica pri naértovanju profesionalnega razvoja uciteljev
(Brekelmans in Wubbels, 1991).

Ob analizi razlik med ocenami dijakov in njihovih uliteljev so bile podrobneje ana-
lizirane razlike med 29 ucitelji’ glede ujemanja njihovih odgovorov z odgovori dijakov, ki
jih poucujejo. V ta namen smo za vsakega ucitelja izra¢unali povprecen odstotek skladnih
odgovorov z dijaki po vseh na¢inih obravnave nove snovi. V spodnji preglednici predsta-
vljamo povprecen odstotek za vsakega ucitelja in nekaj osnovnih podatkov o posameznem
uditelju.

PnglCdnicd 6: POVprCC‘,Cﬂ OdStOtCk Sl(]}ldnl-h OngVOFOV 7 dl)dkl PO VSCh POS[:J.V](Q]’] Za POSLUT]C‘

znega uéitclja

“ ) Dolzina Odstotek
Stevilo Dolz. ) - )
. Spol ) zaposhtvc Formalna ) skladnih
dijakov L zaposlitve _ , Vrstaizobrazbe
uc1tclj;1 ] izven VIZ izobrazba odgovorov
Vvzorcu vVIZ (vletih) ) o
(vletih) zdijaki
48 zenska 1620 o visoka pcdagoéka 33
61 moski 6-10 o magisterij pcdagoéka 33
40 zenska 11-15 6-10 magisterij neped.+PAI 31
22 zenska 6-10 o magisterij pcdagoéka 30
47 moski < 35 visoka neped.+PAl 28

3 Na 29 solah, ki so prcdstav]ja]c ncsluéajnostni namenski vzorec, je bil vnaprej izbran poen uc’itc]j in en njegov razred
dijakov, ki so odgovarjali na iste postavkc v zvezi z obravnavo ué¢ne snovi, karjc omogoéilo ncposrcdno primerjavo
med odgovori uéitclja in njcgovih dijal(ov.
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Seevilo Dols. Dolii.na Odstot#k
dijakov ?,Poll,/ zaposlitvc ?ap oslitve Forn.ulna Vrstaizobrazbe skladnih
ucitelja ] izven VIZ izobrazba odgovorov

vvzorcu vVIZ (vletih) (vlecih) 2 dijaki

37 zenska >20 o visoka pcdagoﬁka 28

38 zenska 111§ 6-10 visoka neped+PAI 27

49 zenska 1620 12 visoka pcdagoﬁka 26

51 zenska 111§ 5 visoka neped+PAI 26

53 moski 6-10 35 visoka neped +PAl 26

58 zenska 111§ o visoka pcdagoﬁka 26

31 zenska <2 o visoka neplc)(/i\.lb e 26

51 zenska 1620 o visoka pcdagoéka 26

45 zenska >20 o visoka pcdagoéka 26

29 zenska >20 o visoka pcdagoéka 25

41 zenska >20 o visoka pcdag<>§ka 24

36 moski 111§ 3-5 visoka neped+PAI 24

51 moski >20 35 visoka neped.+PAI 24

22 zenska >20 o visoka pcdagoﬁka 24

40 zenska 111§ 12 visoka pedagoéka 22

44 zenska 16-20 o visoka pcdagoéka 21

54 zenska 1620 6-10 visoka neped+PAI 21

41 zenska 6-10 3-5 visoka pedagoéka 19

36 zenska 1620 o visoka pcdago§ka 18

34 zenska 3-5 2 visoka neped+PAI 18

31 moski 16-20 6-10 visoka neped+PAI 18

41 zenska >20 -2 visoka neped+PAI 17

56 zenska <2 o visoka nepd. brez PAI 17

56 zenska >20 o visoka neped+PAI 15

Iz preglednice je mogoce razbrati, da se odstotek ujemanja odgovorov posameznega

uditelja z njegovimi dijaki giblje med 15 % in 33 %. V preglednici so predstavljene razli¢ne
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uliteljeve znadilnosti profesionalnega razvoja (trajanje zaposlitve v vzgoji in izobrazevanju
oz. drugje, stopnja formalne izobrazbe in vrsta izobrazbe), vendar je bil vzorec uliteljev,
zajetih v ta del raziskave premajhen, da bi bilo mo¢ prepoznati kaksen trend, ki bi izrazito
kazal na povezave med temi znacilnostmi in skladnostjo odgovorov med dijaki in u¢itelji.
Vsekakor prikazani rezultati izkazujejo velika odstopanja pri delezu skladnih odgovorov
med posameznimi uéitelji in njihovimi dijaki.

Z analizo nadinov obravnave snovi in analizo povezanosti teh nadinov s pogostostjo
nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja lahko zaklju¢imo, da je spodbuja-
nje nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja za uditelje v poklicnem in stro-
kovnem izobraZzevannju klju¢no, saj je povezano s pogostostjo vklju¢evanja tistih na¢inov
poucevanja, ki spodbujajo aktivno vlogo dijakov (skupaj z usmeritvijo na prakti¢no vre-
dnost in osmisljanjem znanja in uporabo avdio-vizualnih pripomockov). Usmerjenost na
aktivne oblike poucevanja je pomembna tudi zaradi prepre¢evanja kasnejsega prenchanja
Solanja. Pasivne aktivnosti v pouku dijakov ne vklju¢ujejo v zadostni meri, zaradi ¢esar ti
postajajo manj motivirani za uenje in za sam pouk, kar lahko posledi¢no vodi v pred¢a-
sen zaklju¢ek izobrazevanja (Tunmer, Champman, Greaney in Prochnow, 2002).

L. Desimone in sod. (2002) ugotavljajo, da je prenos znanj iz strokovnih izobrazevanj
in usposabljanj v nacin obravnave u¢ne snovi v razredu bolj u¢inkovit, ¢e se enakega na-
daljnjega izobrazevanja in usposabljanja udelezi ve¢ uliteljev iste Sole, ali ve¢ uliteljev, ki
poucuje isti predmet ali isti razred na 3oli. V nadaljnjem izobrazevanju in usposabljanju
morajo biti vklju¢ene aktivne oblike u¢enja (na primer sprotno ocenjevanje napredka udi-
teljev) in navezava na predznanje uliteljev.

Dodatne pomembne informacije nudijo razhajanja v ocenah dejavnosti pri pouku uéi-
teljev in deijakov. Za veéjo skladnost v dojemanju in v odgovorih uditeljev in dijakov je po-
membno, da utitelj (kot odgovorni strokovnjak) »pogleda skozi o¢i u¢enca oz. dijaka«.
Ob tem metakognitivno razmislja o organizaciji pouka, oblikah in metodah, o svojih ob-
¢utkih in ta odkritja o sebi kot uéitelju analizira. Hkrati se zavedamo, da je ohranjanje vi-
soke vklju¢enosti dijakov in njihove aktivnosti tekom pouka najpomembnejsa in hkrati
najzahtevnejsa naloga ucitelja.
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Primerjava odgovorov o obravnavi
ucne snovi v srednjem poklicnem
in strokovnem izobrazevanju ter
gimnazijskem in osnovnosolskem
izobrazevanju

Tina Vrsnik Perse

Ob analiziranju in proucevanju dela, ki ga opravljajo u¢itelji in njihovega profesionalnega
razvoja, se raziskovalci obic¢ajno osredotocajo lo¢eno na posamezne vrste in stopnje znotraj
vzgojno-izobrazevalnega sistema, kjer ti poucujejo. Zaradi starosti u¢encev oz. dijakov, ki
jih poucujejo, uditelje poklicnih in strokovnih programov pogosto primerjamo z ucitelji
gimnazijskih programov.

V nacionalni evalvacijski $tudiji Evalvacija gimnazijskega izobratevanja z vidika obse-
Enosti ucnib naclrtov, povezanosti znanja in 2astopanosti cz’ljev (Ivanu§ Grmek idr., 2006) je
bilo v vprasalnik za u¢itelje vklju¢eno vprasanje glede obravnavanja u¢ne snovi, ki je bilo
tako pri dijakih kot tudi pri uéiteljih v vprasalnik vklju¢eno v raziskavi o profesionalnem
razvoju uciteljev srednjega poklicnega in strokovnega izobrazevanja'. Na podlagi predsta-
vljenih analiz je bil Ze podan sklep, da je profesionalni razvoj u¢iteljev povezan z nacini
obravnave nove u¢ne snovi oz. z ravnanji uéiteljev ob tem. Tako lahko na podlagi primer-
jave podatkov iz vpra$anj o obravnavi u¢ne snovi posredno sklepamo o nekaterih vidikih
profesionalnega razvoja.

Kot temelj profesionalnega razvoja smo ze v analizah znotraj prejsnjih poglavij izpo-
stavili subjektivna pojmovanja u¢iteljev. Na podlagi tega smo (z namenom ugotavljanja
podobnosti in razhajanj) primerjali subjektivna pojmovanja uditeljev v gimnazijskem ter
poklicnem in strokovnem izobrazevanju pri obravnavi u¢ne snovi.

1 Vpraéalnik, ki je bil uporabljen \% Cvalvacijski étudiji gimnazijskega izobraievanja, je bil pred tem ze uporabljcn inva-
lidiran v raziskavi Javornik Kreci¢ (2004). Zaradi nazornosti in koherentnosti smo se odlo¢ili, da cudi na tem mestu
prikazcmo analize na tistih postavkah, ki so bile ze prcdstavljcnc kot del formiranih pctih vsebinskih sk]opov, ki opi-
sujejo obravnavo u¢ne snoviv poklicncm in strokovnem izobraicvanju. Zaradi dopolnitcv in prilagoditcv vpraéalni»
ka za namen raziskovanja poklicncga in strol(ovncga izobraicvanja ncposrcdna primerjava po vsebinskih sklopih s
postavkami na podlagi Vpraéalnika za gimnazijsko izobraicvanjc ni bila izvcdljiva.
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Prcglcdnica 1: Primerjava subjcktivnih pog]cdov uéitc]jcv gimnazijskcga ter pok]icncga in
C C (& O (&
strokovncga izobraicvanja na obravnavo nove u¢ne snovi

siccli
UCI_“ ) Ucielji
poklic.in imnazijc
strok. 5 )
M(SD) | M(sD) F »
\Y% razlago Vkljuétljcm dijakc tako, da tudi sami kaj razloiijo. 385 385 0,00 0,99
(0,72) (0,76)
Spodbujam dijakc, da o obravnavani snovi postav[jajo 4,13 4,24
e 7,31 0,01
vprasanja. (0,69) (0,75)
Spodbujam dijake, da o snovi izrazajo mnenja (tudi krici¢na). Hll +o! 552 0,02
(0,72) (0.87)
8
Spodbujam dijake, dais¢ejo primere 0 obravnavani snovi. (j::;) (03,’(3’10) 8,88 0,00
Dijaki povedo sVoje mnenje o obravnavani snovi, tudi ceje 3,72 3.63
I : 399 0,05
dlugamo od mojega. (0,81) (0,95)
Dijakom prcdstavim uporabno vrednost obravnavane snovi 4,16 3,99
S . " 17,11 0,00
(kje in kako bodo lahko znanje uporabili). (0,70) (0,78)
Novo snov ponazarjamz vidcoposnctki in slikovnimi 3,44 3,06
g 48,44 0,00
prlkaz1. (0,96) (0:97)
M 1 abljam avdio-vizualna sredstva (grafoskop, 68 ;
Cd razlago upor_ab Ja.m avdio-vizualna sredstva (gra oskop. 3 3,59 29 009
proJcktor, kasetofon, video ...). (1,00) (1,01)
Razlago berem iz knjige, u¢benika, svojih zapiskov. 178 hox 627,48 0,00
(0,94) (0,25)
Dijaki spraﬂjgjcjo in odgova_rjajo samo, ¢e to od njih 2,61 3,65 185,66 000
zahtevam (]111 ncposrcdno izzovem). (0,93) (0,84)
Dijakisi sproti zapisujejo samo to, kar jim narocim. 7 o 0,06 0,81
(n.10) (0,40)
Med razlago dijal(i $amMo prepisujejo s tablein prosojnic. (IZ,Z)) (;;;) 13,58 0,00
Novo snov obravnavam na zanimiv nac¢in ot 386 2,10 0,15
. (0,62) (0,64) 1 B

Primerjava med uéitelji, ki poucujejo v gimnazijskem izobrazevanju, ter uditelji, ki po-
udujejo v strokovnem in poklicnem izobraZzevanju, je ponudila nekaj zanimivih in nepri-
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¢akovanih rezultatov. Pri obravnavanih postavkah se povpre¢ni odgovori gimnazijskih
wditeljev ter uliteljev v poklicnem in strokovnem izobraZevanju ve¢inoma celo statisti¢no
znadilno (p < o,0s) razlikujejo.

Najbolj izrazite so bile razlike pri postavkah razlago berem iz knjige, uchenika, svo-
Jih zapiskov ter dijaki sprasujejo in odgovarjajo samo, Ce to od njibh zabtevam (jih neposre-
dno izzovem). Utitelji v gimnazijskem izobrazevanju so mnogo pogosteje navajali svoje
strinjanje kot uditelji v poklicnem in strokovnem izobrazevanju. Obe postavki vkljucuje-
ta znadilnosti tradicionalnega pojmovanja obravnave u¢ne snovi in vsaj delno lahko razli-
ko pripisemo dejstvu, da je med obema izvedbama raziskav poteklo priblizno 6 let in so se
pojmovanja uliteljev glede obravnave u¢ne snovi v tem obdobju Ze nekoliko bolj usmerila
k procesnemu in manj k tradicionalnemu pojmovanju. Predvidevamo torej, da bi bili zdaj
tudi odgovori u¢iteljev iz gimnazijskega izobrazevanja Ze bolj usmerjeni v procesno poj-
movanje obravnave uéne snovi, kot so bili pred nekaj leti.

Glede na navedene ugotovitve smo podatke primerjali z raziskavo, ki je vkljucevala
uditelje gimnazijskega in uditelje osnovnosolskega programa (Javornik Kreéi¢, 2008), pri
¢emer lestvica ni bila primerljiva in je bilo zato mogoce izvesti le kvalitativno vsebinsko
analizo.

V raziskavi je M. Javornik Kre¢i¢ (2008) ugotavljala, da se uditelji v gimnazijskem in
osnovnoSolskem izobraZevanju glede svojih pojmovanj statisti¢no znadilno razlikujejo
med seboj. Ugotavljala je, da je ravnanje osnovnosolskih uc¢iteljev bolj procesno orientira-
no kot ravnanje gimnazijskih (prav tam), ¢esar ni mogoce pripisati ¢asovni komponenti,
sqj je bila raziskava izvedena hkrati pri gimnazijskih in osnovnosolskih u¢iteljih. Na pod-
lagi te ugotovitve Se vedno ostaja vprasanje, ali so u¢itelji v gimnazijskem izobrazevanju
razvili procesno orientirana ravnanja pri pouku v enaki meri, kot jih izrazajo u¢itelji po-
klicnega in strokovnega izobrazevanja. To bi bilo smiselno preveriti z novo usmerjeno raz-
iskavo. Na podlagi teh ugotovitev, bi bilo tudi mogoée bolj osredoto¢eno oblikovati naér-
te za spodbujanje profesionalega razvoja uditeljev na splo§no oz. specifi¢tno v posameznih
vejah vzgojno-izobrazevalnega sistema.

Seveda se pri primerjavi pogledov v gimnazijskem izobrazevanju ter poklicnem in
strokovnem izobraZevanju na obravnavo u¢ne snovi nismo omejili le na subjektivne po-
glede utiteljev, ampak smo analizirali tudi odgovore dijakov, ki jih ti u¢itelji poucujejo.
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Preglednica 2: Primerjava subjckeivnih pogledov dijakov gimnazijskega ter poklicnega in stro-
& ) ) pog ) g JSKCZ F &
(= (e (& (@

kovncga izobraicvanja na obravnavo nove u¢ne snovi

(1,27)

(0,97)

Diiaki
e Dijaki
POHIC' n imnazije
strok. & )
M M F
(SD) (SD) P
\Y% razlago Vk]juétljc dijakc tako, da tudi sami kaj razloiijo. 316 298 36,19 0,00
(113) (0,92)
Spodbuja dijakc, da o obravnavani snovi postavljajo 3,23 3,21 p
0,2 0,61
vprasanja. (1,18) (0,99) ’
Spodbuija dijake, da 0 snovi izrazajo mnenja (tudi krici¢na). o4 ok 94,09 0,00
podhiEel : J (521) (0,99)
Spodbuia dijake, da is¢ejo primere o obravnavani snovi 93 266 77,12 0,00
S ake, dais¢ vnavani snovi. \ X
Py oF (1.13) (0,95)
Dijaki dovoli, da povcdo S$VOje mnenje o obravnavani snovi, 3,26 2,96
12 0,00
tudi ceje drugaéno od njegovega. (1,22) (I,OX) 7
Dijakom prcdstavi uporabno vrednost obravnavane snovi 3,18 254 6
X 0,00
(kje in kako bodo lahko znanje uporabili). (1,13) (0,98) H0:09
N ja zvideoposnetkiin slikovnimi prikazi. | -7 b
ovo snov ponazarja z videoposnetki in slikovnimi prikazi. 942,72 0,00
ponasd P P (134) (0,74)
Med razlago uporablja avdio-vizualna sredstva (grafaskop, 3,21 2,03
. ) 1339,50 0,00
projekeor, kasetofon, video ...). (1,42) (0,79)
Razlago bere iz knjige, u¢benika, svojih zapiskov. o4 503 0,12 0,72
8 '8 yhe (£35) (.18)
Dij:lki spraﬁujcmo in odgovarjamo samo, ¢e to od nas 2,90 3,24
) 95,38 0,00
zahteva (nas ncposrcdno izzove). (1,23) (1,11)
56 2,73
Diiakisi - . Kkar n: ArOdi. 35 7 i X
ijaki si sproti zapisujemo samo to, kar nam naroci (1,29) (1,18) 505,15 0,00
Med razl isuj tablei ini 308 282 47,6 0,00
ed razlago samo prepisujemo s table in prosojnic. 7,67 ,
g prepisyy prosoj (1,38) (1,14)
. . . 3,06 2,66
Novo u¢no snov obravnava na zanimiv nacin. 14557 0,00

Pri obravnavanih postavkah se ve¢inoma tudi povpre¢ni odgovori gimnazijskih dija-

kov in dijakov v poklicnem in strokovnem izobrazevanju (tako kot pri u¢iteljih) statisti¢-
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no znatilno (p < o0,05) razlikujejo, razen pri postavkah uéitelj spodbuja dijake, da o 0brav-
navani snovi postavljajo vprasanja in ucitelj razlago bere iz knjige, ucbenika, svojih zapiskov.
Najvedja razlika med dijaki se kaze pri postavki ucitelj med razlago uporablja avdio-vizu-
alna sredstva, kjer so dijaki v poklicnem in strokovnem izobrazevanju statisti¢no znadil-
no (p < 0,05) pogosteje navajali, da njihovi uéitelji med obravnavo nove u¢ne snovi upora-
bljajo avdio-vizualna sredstva. Tudi tukaj lahko, podobno kot pri primerjavi med uc¢itelji,
vsaj del tega odstopanja razlozimo z dejstvom, da je med obema raziskavama poteklo Sest
let, ko so se Sole (lahko) bolje opremile s temi pripomocki in so uéitelji (lahko) pridobili
ve¢ kompetenc (in tako tudi zaupanja) na podroé&ju uporabe teh pripomockov.

Tudi ugotovitve M. Javornik Kreti¢ (2008) o pogledu ucencev in dijakov na pogo-
stost pojavljanja posameznih znadilnosti pouka v fazi obravnave nove uéne snovi kazejo,
da ucenci presojajo, da so ve¢ine dejavnosti, ki so klju¢ne za t. i. odprti pouk in so s preno-
vo zapisane tudi med cilji za vzgojno-izobrazevalni sistem v Sloveniji, delezni le ob¢asno,
pri ¢emer se je pojavljalo vprasanje, ali gre torej zgolj za popestritev pouka ali (tudi) za do-
seganje visjih ciljev in bolj kakovostnega znanja (prav tam, str. 106).
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Spodbujanje aktivnih
nacinov poucevanja
skozi profesionalni razvoj

Ana Kozina

Pri¢akovali smo, da bo mogoce na podlagi predstavljenih rezultatov izpostaviti posame-
zne znadilnosti profesionalnega razvoja uciteljev, ki bi omogocale sistemati¢no spodbuja-
nje kakovostnejSega izvajanja poucevanja. Ker je bil profesionalni razvoj strokovnih delav-
cev v vzgoji in izobrazevanju nasploh v zadnjih dveh desetletjih delezen $tevilnih spodbud,
je bilo tudi raziskovanje na tem podro¢ju intenzivno. Raziskave so se osredotocale na Ste-
vilne vidike profesionalnega razvoja, zanimivo pa je, da se neposredno z analiziranjem po-
vezav med posameznimi vidiki profesionalnega razvoja in aktivnimi oblikami izvajanja
pouka $tudije ve¢inoma niso ukvarjale.

V analiti¢ni longitudinalni $tudiji u¢inkov profesionalega razvoja na poucevanje udi-
teljev (Desimone idr., 2002) so raziskovalci dokazali, da nadaljnje strokovno izobrazevanje
in usposabljanje o specifi¢nih ravnanjih, pristopih in metodath pri poucevanju povecuje
uporabo teh pristopov in ravnanj v razredu. Prav tako so dokazali, da nadaljnje strokovno
izobrazevanje in usposabljanje bolj u¢inkuje na prakso poucevanja uditeljev, ¢e je profesio-
nalni razvoj potekal kot aktivna oblika in ko se je neke dejavnosti profesionalnega razvoja
udelezil celoten kolektiv uditeljev.

Sklepamo lahko, da bi se prakse poucevanja najbolj u¢inkovito spremenile, ¢e bi bili
uditelji oz. strokovni delavci v vzgojno—izobrazevalnem sistemu delezni doslednega, uskla-
jenega in kakovostnega nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja. Prikazali
smo, da navedenega ve¢inoma niso delezni.

Raziskave so pokazale, da se z aktivnimi oblikami pouc¢evanja mo¢no povezuje kolidi-
na dodatnega strokovnega izobraZevanja in usposabljanja (Supovitz in Turner, 2000), saj
se je obseznejse vkljucevanje v programe profesionalnega razvoja statisti¢no znacilno po-
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vezovalo z ve¢ uporabe aktivnih oblik pouc¢evanja v razredu in prav tako z bolj izrazeno
kulturo raziskovanja.

Zeleli smo ugotoviti ali lahko potrdimo ali ovrzemo te predpostavke na vzorcu udite-
ljev strokovnega in poklicnega izobrazevanja v Sloveniji, in torej ali lahko na podlagi po-
gostosti strokovnega izobrazevanja in usposabljanja uiteljev napovemo, kaksen bo njihov
pristop k poucevanju. Z metodo regresije in multiple regresije je bila ocenjena pomemb-
nost napovedi rezultata na eni spremenljivki (nacini poucevanja) z drugo spremenljivko
(pogostost strokovnega izpopolnjevanja).”

Najprej se postavlja vprasanje, ali lahko na podlagi pogostosti udelezbe v nadaljnjem
strokovnem izobraZevanju in usposabljanju uciteljev v zadnjih dveh letih pomembno na-
povemo uditeljev nadin obravnave nove uéne snovi.

Preglednica 1: Napovcd nacinov obravnave nove snovi na podlagi powostosti strokovnega izo-
o s o o
braicvanja in usposabljanja uéitcljcv vzad njih dveh lecih.

b(SE) B ¢ p R R: R
Aktivho spodbujanjc dijal(ov s strani uéitclja 052 (,oxz) 104 4,423 ,000 104 LOII ,0l0
Usmerjenost na praktiéno uporabnost 034 (;o12) ,068 2,885 004 ,068 ,005 004
Uporaba avdio-vizualnih pripomoékov 087 (,o17) 119 5,048 ,000 119 014 014
Pasivna vloga dijakov -069 (,013) -130 -$.932 ,000 130 017 016
Motivacijski pristop k obravnavi u¢ne snovi 020 (;or1) 041 1,726 ,085 041 ,002 ,001

Opombc. Uporabljcna je bilametoda hkramcga vkljuécvanja sprcmcnljivk (»enter«).R je po-

pravljcni R

Pogostost nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja uditeljev v zadnjih
dveh letih pomembno napoveduje naslednje nadine obravnave nove ué¢ne snovi: Akziv-
no spodbujanje dijakov s strani ulitelja, Usmerjenost na prakticno uporabnost, Uporaba av-
dio-vizualnih pripomockov, Pasivna vloga dijakov, ne pa tudi Motivacijski pristop k obrav-
navani snovi. Glede na koeficiente determinacije ocenjujemo, da ima pogostost stalnega
strokovnega izobrazevanja in usposabljanja najve¢jo napovedno mo¢ za pasivne oblike
poucevanja, uporabo informacijsko komunikacijske tehnologije in aktivno spodbujanje
dijakov. Pogosteje, kot se ucitelji strokovno izobrazujejo in usposabljajo, pogosteje tudi

]
1 Za povecanje moznosti posploéitvc rezultatov analiz na populacijo je bil vanalize Vkljuécn popravljcn koeficient de-

terminacije, s pomocjo katcrcgajc mogoce oceniti, do katere mere lahko sklcpamo na znacilnosti populacijc (Nun-
nally in Bernstein, 1994).
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ocenjujejo lastno obravnavo uéne snovi kot aktivno in redkeje kot pasivno in hkrati pri
pouku veckrat uporabljajo informacijsko-komunikacijsko tehnologijo. Pogostost nadalj-
njega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja pomembno napoveduje tudi umerjenost
na prakti¢no uporabnost. Pogosteje kot se uéitelji strokovno izobrazujejo in usposablja-
jo, bolj se pri pouku prakti¢no usmerjajo k obravnavi nove u¢ne snovi. Na splo$no so sicer
odstotki pojasnjene variance nizki, s pogostostjo stalnega strokovnega izobrazevanja in
usposabljanja lahko pojasnimo najve¢ odstotek in pol variance subjektivnih ocen uciteljev
o lastnem poudevanju. Spodbuden je podatek, da strokovno izobrazevanje in usposablja-
nje pomaga razvijati aktivnej$e metode poudevanja, ki vodijo tudi v bolj kakovostno zna-
nje dijakov. Aktivnej$e metode poucevanja se namre¢ povezujejo z visjimi uénimi dosez-
ki, kar je na ravni programov splo$ne mature potrdila tudi mednarodna raziskava TIMSS
Advanced (2008). Rezultati za Slovenijo kazejo skladnost s predpostavkami o vplivu ak-
tivnih oblik poucevanja na znanje in dosezke ucencev in dijakov. Ve¢ ¢asa, kot ga udite-
lji namenjajo pasivnim aktivnostim, to je aktivnostim, nevezanim na aktivno vkljuceva-
nje v pouk, niZji so matemati¢ni dosezki v raziskavah TIMSS tako pri mlajsih ucencih,
pri starejsih u¢encih kot tudi pri dijakih. Pri starej$ih uéencih in dijakih se je izkazalo, da
ve¢ Casa, kot ga uditelji namenjajo samostojnemu reSevanju problemov, viji so matema-
ti¢ni dosezki starejsih uencev in dijakov (Kozina in Vr$nik Pere, 2015). Samostojno re-
Sevanje problemov je aktivnost, ki jo uvr§¢amo v sklop aktivnosti pouka, ki spodbujajo
miselne procese (Gettinger in Seibert, 2002), in s tem ve¢ajo moznosti ponotranjenja zna-
nja (Bransford, Sherwood in Sturdevant, 1987, cit. po Rutar Ilc, 2005) ter posledi¢no vis-
je u¢ne dosezke pri u¢encih in dijakih, ki so temu na¢inu poucevanja bolj pogosto izpo-
stavljeni. Podobno pogostejsa udelezba na nadaljnjem izobrazevanju in usposabljanju (kot
smo ze pokazali) napoveduje skladnejse odgovore uéiteljev in dijakov glede na¢inov obrav-
nave ucne snovi pri poucevanju.

Ob povezavah pogostosti stalnega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja in nadi-
nov obravnave snovi, nas je bolj podrobno zanimalo, katera so tista podroéja strokovnega
izobrazevanja in usposabljanja, ki v najve¢ji meri napovedujejo razli¢ne na¢ine obravnave
nove u¢ne snovi. V namen odkrivanja teh ozadij, smo uporabili metodo multiple regresi-
je.”
mrjamo model napovcdovanja vrednosti ene sprcmcn]jivkc (nacina pouécvanja) z

vec napovcdnimi sprcmcn]jivkami hkrati (podroéja strokovncga izobraicvanja in usposabljanja). Dabi ugotovili, ka-
tera sprcmcnljivka najmocneje napovcdujc nacin poucevanja, smo uporabili metodo postopnega vkljuécvanja spre-
mcnljivk (»stcpwisc forward«). Pri tej metodi sprcmcnljivkc vmodel napovcdi vstopajo glcdc na njihovo napovcdno
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V napovedne spremenljivke smo vklju¢ili naslednja podroéja nadaljnjega strokovne-
ga izobrazevanja in usposabljanja: vsebine in novosti mojega predmetnega podrodja; vode-
nje oddelka; novosti in znanja na pedagoskem in didakticnem podrolju (pristopi poucevanja,
ocenjevanja znanja...); vestine za poucevanje s pomocjo informacijsko-komunikacijske tehno-
logije; novosti v poklicu in stroki, za katerega se usposabljajo dijaki, ki jib poucujem; pouceva-
nje dijakov s posebnimi potrebami; obravnava disciplinskib in vedenjskib tezav; vodenje in
upravijanje v Soli; poucevanje v veckulturnib okoljib; timsko delo; povezovanje z delodajal-
ci; izpopolnjemnje v znanju in konverzacz’ja v tujem jeziku; vescine javnega nastopanja; sa-
moevalvacija.

Ugotovili smo, da nacin poudevanja uciteljev z aktivnim spodbujanjem dijakov pri
obravnavi nove u¢ne snovi v najvisji meri napoveduje udelezba na strokovnih izobraze-
vanjih in usposabljanjih s podro&ja poucevanja v vetkulturnib okoljih (8 = ,089; p = ,001;
R*'=,025). Cese uditelji udelezujejo tovrstnih izobrazevanj, uporabljajo aktivneje meto-
de poudevanja dijakov. Na¢in poucevanja uditeljev z aktivnim spodbujanjem dijakov po-
membno napoveduje $e izobrazevanje s podro&ij: novosti in znanja na pedagoskem in di-
dakticnem podrolju (pristopi poucevanja, ocenjevanja znanja ...) (B = ,093; p = ,001; R*
= ,013); izpopolnjevanje v znanju in konverzacija v tujem jezikn (8 = ,057; p = ,026; R*' =
,003) in poucevanje dijakov s posebnimi potrebami (B = ,056; p = ,037; R*'= 002 ). Osta-
la podroéja izobrazevanja tovrstnih aktivnosti ne napovedujejo pomembno. Pomen raz-
vijanja temeljnega znanja in spremljanja novosti na lastnem podrodju poudarjajo tudi
drugi raziskovalci, ki kot enega izmed temeljev u¢inkovitega pouka vidijo poglobljeno
razumevanje podroéja, ki ga poucujejo (Ma, 1999, cit. po Desimone idr., zooz). Z izo-
brazevanjem na omenjenih podro¢jih se utitelji posredno (na)udijo spodbujanja dijakov
k aktivnemu vklju¢evanju v obravnavo nove u¢ne snovi. To potrjuje naso tezo, da se je pri
naértovanju razvoja nadaljnjega izobraZzevanja in usposabljanja uéiteljev potrebno osre-
dotoditi predvsem na spodbujanje razli¢nih aktivnih vrst strokovnega izobrazevanja in
usposabljanja (npr. aktivno raziskovanje) in ne toliko na vsebine tega izobrazevanja in
usposabljanja.

Med pristope k poucevanju, ki so usmerjeni na aktivnost dijakov, lahko uvrstimo tudi
usmerjenost na pmkz‘icvno upombnost pri obravnavi nove ucne snovi in upombo informacz’j—
sko komunikacijske tehnologije. Te pristope pogosteje uporabljajo uditelji, ki raziskujejo, v
katerih pogojih in na kaksen nacin je lahko u¢ni proces najbolj u¢inkovit, da lahko u¢en-

vrednost, to je do stopnje, ko je njihov doprinos k modelu se pomcmbcn (Nunnally in Bernstein, 1994). Metoda omo-

gocaoceno, kateraizmed sprcmcnljivk v najvedji meri pojasnjuje sprcmcnljivko, ki jo napovcdujcmo,
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cu ali dijaku omogocajo aktivno pridobivanje znanja, ki je uporabno in ga lahko prenese-
mo znotraj predmetnega podro¢ja in $irse.

Ce se utitelji izobrazujejo in usposabljajo na podroéjih: novosti v poklicu in stroki, za
katerega se usposabljajo dijaki, ki jib poucujem ([8 = ,328; p = ,000; R*' = ,145); povezovanje
z delodajalci (B = ;1905 p = ,000; R*' = ,025 ) in obravnava disciplinskih in vedenjskib tezav
(B =-074; p = ,002; R*"= ,005), pogosteje uporabljajo prakti¢no umerjenost pri obravna-
vi nove u¢ne snovi. Pri tem je najbolj pomembno izobrazevanje prav o novostih v poklicu
in stroki, za katerega se usposabljajo dijaki. U¢itelj, ki ima potrebna znanja s tega podro-
¢ja, lahko tudi novo snov osvetli s prakti¢nega vidika. Izobrazevanje o novostih namreé¢
pojasni kar 14,5 odstotkov variance na¢ina poucevanja Umerjenost k praktiéni uporabno-
sti pri obravnavi nove uine snovi, medtem ko model v celoti pojasni 17,3 odstotkov varian-
ce. Usmerjenost k prakti¢ni uporabnosti snovi je pomembna, saj se tako dijake spodbuja k
pridobivanju novega znanja na nacin, da se osmisli uporaba novega znanja. Ta pristop po-
stavlja dijaka v osrednjo aktivno vlogo in postavlja aktivnost dijaka kot nujen pogoj za pri-
dobivanje znanja. V tem okviru uditelj s svojim strokovnim znanjem uposteva predzna-
nje in ozadje ucenca ali dijaka, ga motivira in osmislja u¢ni proces ter hkrati gradi njegove
spretnosti in kompetence.

Utitelj v ved¢ji meri uporablja informacijsko-komunikacijsko tehnologijo pri pouku,
kadar se udelezuje tudi izobrazevanj s podro¢ij njene uporabe (8 = ,207; p = ,000; R* =
,059) in tudi podrodij: vsebine in novosti mojega predmetnega podrocja (B = ,099; p = ,000;
R*'=,007); obravnava disciplinskib in vedenjskih teav (8 = -,097; p = ,000; R* = ,004); iz-
popolnjevanje v znanju in konverzacija v tujem jeziku ([8 = -,089; p =,000; R*"=,006). Pri
tem vedinski delez variance pojasni podrodje izobrazevanja o ve$¢inah uporabe informa-
cijske tehnologije. Vidimo lahko neposreden prenos pridobljenih znanj v pouk, oziroma
izostanek uporabe tovrstnih tehnologij pri obravnavi nove u¢ne snovi, v kolikor uéitelji
niso ves¢i njihove uporabe. Tudi L. Desimone in sod. (2002) v svoji raziskavi, ki je tri leta
zapored spremljala vpliv nadaljnjega strokovnega izobraZevanja in usposabljanja na nadi-
ne poucevanja, ugotavljajo pomembno povezanost med obravnavo in uporabo konkretnih
vsebin v nadaljnjem izobraZevanju in usposabljanju in prenosu teh istih vsebin v lasten na-
¢in obravnave nove uéne snovi.

Motivacijski pristop k obravnavi nove ucne snovi pomembno napoveduje ve¢ razli¢nih
izobrazevanj, ki pa skupaj pojasnijo relativno malo variance, to je 7 odstotkov. Najvisjo na-
povedno mo¢ ima izobrazevanje s podrodij: vodenje in upravljanje v soli ter novosti v po-
klicu in stroki, za katerega se usposabljajo dijaki, ki jib poucujem (B = -,074; p = ,002; R* =
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,005). Cese uditelji udeleZujejo tovrstnih izobrazevanj, pri svojem pouku v vedji meri upo-
rabljajo motivacijske pristope. Vidimo lahko, da prisotnost motivacijskih pristopov vec¢a
povezanost s prakso ter poznavanje novosti v stroki in prihodnjem poklicu dijakov, ki
hkrati, kot smo ugotovili zgoraj, pomembno napoveduje prakti¢no umerjenost obravna-
ve nove u¢ne snovi. Glede na to da sama prisotnost strokovnega izobraZevanja in usposa-
bljanja $e ne napoveduje pomembno motivacijskih pristopov, je tukaj $e posebej pomemb-
no, da se osredoto¢imo na podrodja, ki vendarle imajo pomembno napovedno mog¢, torej
spodbujanje izobrazevanja o novostih v poklicu (8 = ,105; p = ,000; R’ = ,019) in tudi vo-
denje in upravljanje v Soli (8 = ,093; p = ,001; R*"=,036), vodenje oddelka (8 = ,070; p =
,013; R*"= ,002), konverzacija v tujem jeziki (8 = ,072; p = ,010; R*'= ,004), obravnava di-
sciplinskih problemov (8 = -,060; p = ,036; R*" = ,002) ter sodelovanje z delodajalci (8 =
,077; p =,006; R*" = ,006).

Na drugi strani pasivno vlogo dijakov pri obravnavi nove u¢ne snovi pomembno (obra-
tnosorazmerno) napoveduje samo izobraZevanje u¢iteljev na enem izmed podrodij. V ko-
likor se u¢itelji udelezujejo izobrazevanj s podro&ja novosti in znanja na pedagoskem in di-
daktiinem podrocju (pristopi poucevanja, ocenjevanja znanja ...) (f = -,062; p = ,o11; R =
,004), manj uporabljajo nadine obravnave nove u¢ne snovi, ki vklju¢ujejo pasivno vlogo di-
jakov. Odstotek pojasnjene variance je nizek, komaj pol odstotka.

Ce zaklju¢imo, sta podro¢ji nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja, ki v najvedji
meri (dva ali tri vsebinske sklope) napovedujejo aktivne na¢ine obravnave nove u¢ne sno-
vi: novosti in znanja na pedagoskem in didakticnem podrocju in novosti in znanja z moje-
ga predmetnega podrodja. Pomembno pozitivno aktivne nacine obravnave nove u¢ne snovi
napovedujejo tudi: konverzacija v tujem jeziku, obravnava disciplinskib in vedenjskib pro-
blemov in tudi novosti v poklicu in stroki, za katerega se usposabljajo dijaki in povezovanje
z delodajalci. Na drugi strani usposabljanje na podrodjih samoevalvacije, timskega dela in
vestin javnega nastopanja ne napoveduje pomembno nac¢inov obravnave nove u¢ne sno-
vi, ¢eprav vrednosti usposabljanja na teh podroéjih za uspesnejse poucevanje uditeljev ne
smemo podcenjevati. Najveckrat se uc¢inki kazejo posredno in dolgoro¢no, $e posebej iz-
razito v primerih, ko se tak$no nadaljnje izobraZzevanje in usposabljanje z namenom pro-
fesionalnega razvoja vkljucuje celotni uéiteljski zbor neke Sole ali druga povezana skupi-
na uditeljev.
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Izhodisca za nadaljevanje
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Imamo dobro zastavljen sistem izobrazevanja. Sam sistem izobraZevanja pa ni edini dejav-
nik, ki vpliva na profesionalni razvoj uéiteljev. Na profesionalni razvoj u¢iteljev v posklic-
nem in strokovnem izobraZevanju (kot na vseh drugih segmentih vzgojno-izobrazeval-
nega sistema) vplivajo tudi zunanji dejavniki, kar moramo pri razmislekih o morebitnem
spreminjanju sistema posebej upostevati. Vedeti moramo, da imajo uéitelji v poklicnem in
strokovnem izobraZevanju izjemno pomembno vlogo, saj lahko s spreminjanjem svojih su-
bjektivnih pojmovanj in ravnanj vplivajo na to, kako uspesni so dijaki, hkrati pa tudi na
njihovo motivacijo in ugled tega dela vzgojno-izobrazevalnega sistema in posledi¢no na
trg delovne sile.

Pri¢ujoca analiza prinasa celovit pogled na profesionalni razvoj uliteljev na podroéju
srednjega poklicnega in strokovnega izobrazevanja. Pri tem naj poudarimo, da je razisko-
vanje izhajalo iz razumevanja uciteljevih pojmovanj kot osebnega, implicitnega konstruk-
ta, ki se oblikuje v posameznikovi osebni zgodovini kot akumulirana zbirka vseh lastnih
izkusenj, dozivetij, spoznanj in usmerja delovanje posameznika, kar se kaze v kakovostno
razli¢nih nadinih razumevanja, interpretiranja in delovanja posameznika. Implicitna poj-
movanja so pomembna, saj raziskave kazejo, da se nizji nivoji pojmovanj povezujejo s povr-
Sinskim pristopom k ucenju oziroma s transmisijskim poucéevanjem; visji pa z globinskim
pristopom oziroma z aktivacijskimi strategijami poucevanja. Pri tem moramo poudariti,
da je pomemben $e splet drugih okoli$¢in in razlaga le-teh, ki vplivajo na to, kaksna bo de-
jansko kakovost u¢enja in poucevanja. V okviru empiri¢ne raziskave smo se omejili samo
na tista pojmovanja, ki spodbujajo samostojno udenje, in s tem procesno poucevanje (Bol-
huis in Voeten, 2004) oz. nadalje celo sledijo smernicam interpretativne (razlagalne) pa-
radigme, ki hkrati zapoveduje upo$tevanje konteksta vsakega posameznika (Gettinger in
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Stoiber, 2009). Ob povezovanju teoreti¢nih in empiri¢nih vidikov moramo izpostaviti, da
je klju¢no, da je ucitelj sam usmerjevalec svojega lastnega razvoja in je kriti¢ni profesiona-
lec, kar pomeni, da se zaveda pomena kriti¢nega razmisleka o svojem delu in ga tudi ude-
janja.

Rezultati raziskave opozarjajo na $tevilne znacilnosti profesionalnega razvoja uditeljev
v srednjem poklicnem in strokovnem izobrazevanju. Opozarjajo tako na podrodja, ki jih
uditelji v poklicnem in strokovnem izobrazevanju tekom svojega profesionalnega razvoja
povpreéno bolj nadgradijo kakor njihovi kolegi, ki poucujejo na drugih programih, kakor
tudi na podrogja, kjer bi bilo potrebno sistemsko $e veliko narediti glede bolj smiselnega
pristopa k profesionalnemu razvoju uéiteljev v poklicnem in strokovnem izobrazevanju.
Ko govorimo o profesionalnem razvoju katerihkoli strokovnih delavcev na podroéju vzgo-
je in izobrazevanja, seveda ostaja dejstvo, da imajo oni sami glede lastnega profesionalne-
ga ravoja prav tako vizijo in subjektivne poglede na to, katera so njihova mo¢na podro¢ja
in katera podrogja je potrebno $e razvijati. In prav to vizijo in poglede je zajela Evalvacij-
ska $tudija, katere empiri¢ni podatki so zajeti tudi v tej monografiji.

Preglednica 1: Potrebe uciteljev po strokovnem usposabljanju

Podrocje dela M SD
Vscbine in novosti mojega prcdmctncga podroéja. 3,71 0,88
Vodenje oddelka. 2,80 1,09
Novostiin znanjana pcdago§kcm in didakti¢nem podroéju (pristopi poucevanja,
ocenjevanja znanja...) 540 o89
Vescine za poucevanje s pomocjo informacijsko—komunikacijskc tchnologijc. 349 0,92
Novosti v poklicu in stroki, za katcrcga se usposabljajo dijaki, kijih poucujem. 3,40 1,03
Pou(:cvanjc dijakov S poscbnimi potrcbami. 3.27 1,06
Obravnava disciplinskih in vcdcnjskih tezav. 357 1,02
Vodcnjcin upravljanjcvéoli. 2,10 1,03
Pouécvanjc vveckuleurnih okoljih. 232 1,06
Timsko delo. 3,06 094
Povczovanjc z dclodajalci. 2,47 1,16
Izpopolnjcvanjcvzmnju in konvcrzacijavtujcmjczil(u. 2,96 1,23
Veééincjavnega nastopanja. 3,15 1,07
Samocvalvacija. 2,95 097
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Rezultati raziskave opozarjajo, da ucitelji ¢utijo najve¢ potreb po nadaljnjem izo-
brazevanju in usposabljanju na podro¢jih vsebine in novosti svojega predmetnega podro-
Gja; obravnava disciplinskib in vedenjskib tezav in vestine za poucevanje s pomocjo informa-
cijsko-komunikacijske tehnologije, najmanj pa izrazajo potrebe po pridobivanju dodatnih
kompetenc na podrod&jih vodenje in upravijanje v Soli; poucevanje v veckulturnih okoljibh in
povezovanje z delodajalci. Potrebe uditeljev poklicnega in strokovnega izobrazevanja po
razvijanju svojih kompetenc na omenjenih podro¢jih smo analizirali glede na temeljne
demografske kazalnike. Najvisje statisti¢no znacilne so povezave med dolzino zaposlitve
izven vzgoje in izobrazevanja ter vsebinami izobrazevanja in usposabljanja: vsebine in no-
vosti predmetnega podrolja (t = 0,138; p < 0,01), novosti v poklicu in stroki, za katero se uspo-
sabljajo dijaki (v = 0,218; p < o,01) in povezovanje z delodajalci (t = 0,208; p < o,01). Hkra-
ti torej, ko uditelji, ki so bili prej zaposleni izven vzgoje in izobrazevanja, v zadnjih dveh
postavkah navajajo pogostej$e sodelovanje pri nadaljnjem usposabljanju, navajajo tudi do-
datne potrebe po usposabljanju na teh istih podro¢jih (in tudi nekaj dodatnih v manjsi
meri). Posebej velja izpostaviti $e negativne povezave med potrebo po izobrazevanju o po-
vezovanju z delodajalci in trajanjem zaposlitve v vzgoji in izobrazevanju (t = - 0,058; p <
0,01) ter stopnjo dosezene formalne izobrazbe (t = - 0,149; p < 0,01). Torej uditelji ob dalj-
Sem trajanju zaposlitve v vzgoji in izobrazevanju ter ob visji dosezeni stopnji formalne iz-
obrazbe izrazajo manj potrebe po dodatnem usposabljanju za povezovanje z delodajalci.
Zagotovo je to zaskrbljujoce, saj naj bi kompetence povezovanja z delodajalci in strokovna
usposabljenost predstavljale klju¢ne kompetence uéiteljev v poklicnem in strokovnem izo-
brazevanju ne glede na demografsko ozadje.

Razlike med spoloma so se glede izrazanja potreb po podro¢jih nadaljnjega strokovne-
ga izobrazevanja in usposabljanja izkazale kot statisti¢no znacilne na skoraj vseh postav-
kah (p < 0,05), razen na postavki novosti v poklicu in stroki, za katerega se dijaki usposablja-
jo, ter samoevalvacija. Pri tem na podlagi analize aritmeti¢nih sredin vidimo, da Zenske
izrazajo vedjo potrebo po strokovnem izobrazevanju in usposabljanju na vedini podrodij,
moski pa izraZzajo vedjo potrebo po strokovnem izobrazevanju in usposabljanju na podro-
&ju vodenja in upravljanja v Soli ter na podrodju povezovanja z delodajalci. Zelo verjetno
lahko te razlike vsaj delno pojasnimo s tem, da je vedina programov nadaljnjega izobraze-
vanja in usposabljanja zasnovana tako, da bolj ustreza uéiteljicam kot uditeljem, saj je tudi
v tem segmentu vzgojno-izobrazevalnega sistema zaznati feminizacijo poklica ucitelj, ce-
prav v nekoliko manj$i meri kot v drugih segmentih.
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Pri analizi razlik med uditelji, ki so zakljudili pedagoske $tudijske programe, in u¢itelji,
ki so zaklju¢ili nepedagosko smer izobrazevanja ter si nato pridobili pedagosko-andrago-
$ko izobrazbo, je bilo prav tako ugotovljenih nekaj statisti¢no znadilnih razlik (p < o,o1).
Pri podroéjih vsebine in novosti mojega predmetnega podrocja; novosti v poklicu in stroki, za
katerega se usposabljajo dijaki, ter povezovanje z delodajalci statisti¢no znadilno uditelji, ki
so konc¢ali nepedagosko smer izobraZevanja in opravili pedagosko-andragosko usposablja-
nje, izrazajo vedje potrebe po strokovnem izobrazevanju in usposabljanju, kot uéitelji, ki
so zakljudili pedagoske Studijske programe, in to ob tem, da so navajali tudi, da so se ze v
preteklosti pogosteje udelezevali izobrazevanja in usposabljanja na teh podrogjih. Pri po-
stavkah novosti in znanja na pedagoskem in didakticnem podrocju ver obravnava disciplin-
skib in vedenjskib tezav pavedjo potrebo statisti¢no znadilno (p < o,05) izrazajo uditelji, ki
so zaklju¢ili pedagoske Studijske programe. To lahko razloZimo z ve¢jo senzibilizacijo za
ta podrodja, ki so je bili delezni Ze v ¢asu dodiplomskega Studija.

Glede na delovno mesto uditelja (poucuje splosnoizobrazevalne, strokovnoteoreti¢ne
predmete ali prakti¢ni pouk) se ve¢inoma statisti¢no znatilno (p < o,05) razlikujejo med
seboj pri izrazanju potreb po izobrazevanju in usposabljanju na posameznih podrod¢jih, ra-
zen na podrodjih vodenje oddelka; vestine za poucevanje s pomocjo komunikacijsko-infor-
macijske tehnologije; izpopolnjevanje v znanju in konverzacija v tujem jeziku; vescine jav-
nega nastopanja ter samoevalvacija, pri katerih ni zaznanih statisti¢no znadilnih razlik
med ucitelji glede na njihovo delovno mesto. Najveéje razlike med uditelji na posameznih
delovnih mestih se pojavljajo pri postavki povezovanje z delodajalci, kjer ulitelji prakti¢-
nega pouka statisti¢no znacilno (p < 0,05) navajajo vi$jo potrebo po strokovnem izobra-
zevanju in usposabljanju (M = 3,31; SD = 1,11), kakor utitelji strokovnoteoreti¢nih pred-
metov (M = 2,82; SD = 1,10), ter uditelji splosnoizobrazevalnih predmetov (M = 2,05; SD
= 1,02), pri ¢emer so le ti tudi statisti¢no znadilno navajali manjse potrebe na tem podro-
¢ju kot uéitelji strokovnoteoreti¢nih predmetov. To lahko razloZimo predvsem s tem, koli-
ko imajo pri opravljanju dela na svojem delovnem mestu stik s povezovanjem z delodajalci.
Hkrati lahko predpostavimo, da isti uéitelji, ki so zaklju¢ili pedagoske $tudijske progra-
me, najverjetneje ne poucujejo praktiénega pouka in le v manjsi meri strokovnoteoreti¢ne
predmete. Zaradi vsebine svojih predmetov najverjetneje ¢utijo manj$o potrebo po pove-
zovanju z delodajalci. Pri tem moramo izpostaviti, da dijaki v srednjem poklicnem in stro-
kovnem izobrazevanju izrazajo ve¢jo motiviranost za Solsko delo prav v tistih primerih, ko
so vsebine predmetov v vedji meri usmerjene na uporabnost v praksi (Kolenc, Hvala Ka-
menscek, Kelava, 2008).
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Vse navedeno do dolo¢ene mere nakazuje, da se ponudba strokovnega izobrazevanja in
usposabljanja dobro prilega povprasevanju ali pa se je mogoce povprasevanje s¢asoma pri-
lagodilo ponudbi. Hkrati ob pregledu potreb uéiteljev tretjega triletja devetletne osnov-
ne $ole v Sloveniji na podlagi Mednarodne raziskave pou¢evanja in u¢enja TALIS (2009)
lahko vidimo, da se potrebe obeh populacij u¢iteljev glede vsebin nadaljnjega strokovne-
ga izobrazevanja in usposabljanja precej razhajajo. V populaciji TALIS so utitelji v Slove-
niji izrazili najvi$jo potrebo po dodatnem strokovnem izobrazevanju in usposabljanju na
podrodju poucevanja ucencev s posebnimi potrebami, pri cemer je glede na delez dijakov s
posebnimi potrebami v strokovnem in poklicnem izobrazevanju (kar 39 % uliteljev nava-
ja, da imajo na 3oli ve¢ kot 10 % dijakov s posebnimi potrebami) presenetljivo, da to vse-
binsko podro¢je pri uditeljih poklicnega in strokovnega izobrazevanja ni izpostavljeno kot
pomembno.

Da bi lahko razvili smislne razvojne na¢rte na podro¢ju profesionalnega razvoja udi-
teljev morajo Sole in sistem v celoti (a) presedi izzive osredoto¢anja na profesionalni razvoj
in postavljanje prioritet za aktivnosti profesionalnega razvoja tekom ¢asa glede na omejene
vire; (b) pridobivati znanje o znadilnostih u¢inkovitega profesionalnega razvoja ter stro-
kovnega izobraZevanja in usposabljanja ter (c) vzpostaviti infrastrukturo za naértovanje in
uveljavljanje taksnih aktivnosti, kot naj bi jih uéitelji vklju¢evati v poucevanje z namenom
izbolj$anja u¢ne izkusnje u¢encev ter njihovih dosezkov (Garet idr., 2001). Vzpostavljanje
financiranja tako s strani drzave v okviru financiranja razvoja vzgojno-izobrazevalnega sis-
tema kakor tudi finanéne in infrastrukturne podpore s strani gospodarstva lahko odlo-
¢ilno pripomore k soocanju s temi izzivi in k razvijanju kakovostnega profesionalnega ra-
zvoja posameznikov. Na podlagi izkusenj v okviru kakovostnega profesionalnega razvoja
uditeljev pa tudi razvijanje kakovostnega poucevanja, in s tem kakovostnejsega pridobiva-
nja znanja ucencev oz. dijakov in trajnejsih u¢nih u¢inkov tega znanja.

Zagotovo je smiseln tudi premislek, kako spodbujati razvoj in povelevati pozitivni
ucinek pri tistih vidikih profesionalnega (osebnostnega in poklicnega) razvoja, pri kate-
rih uéitelji najmanj izrazito navajajo pozitivne u¢inke. To bi zaokrozalo celovitost razvoja
profesionalne poti u¢iteljev in jo kot tak$no osmisljalo, s tem pa nudilo u¢iteljem premik k
lastnemu strokovnemu opolnomocdenju in posredno opolnomodenju uéencev oz. dijakov.

Ob pregledu literature in izsledkov raziskav se pojavlja pomislek, ali uéitelji na podro-
¢ju poklicnega in strokovnega izobrazevanja v zadostni meri vidijo sebe kot profesionalce
(pedagoge) in stalno razvijajoce se posameznike na strokovnem, pedagoskem in osebnem
podrodju. Zato moramo ob dejstvu, da je bil profesionalni razvoj zaposlenih v tem se-
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gmentu v primerjavi z drugimi segmenti zanemarjen (npr. uvedba devetletke, kurikularna
prenova gimnazijskega izobrazevanja), posebno skrb nameniti prav sistemati¢ni podpo-
ri profesionalnega razvoja uéiteljev v poklicnem in strokovnem izobrazevanju. Se posebej,
¢e poudarimo ugotovitve, da izobrazevanje za $tevilne danes deficitarne poklice v Sloveni-
ji poteka na ravni poklicnega in strokovnega izobrazevanja, in torej ob podpori uliteljev,
ki so vkljuceni v ta segment vzgojno-izobrazevalnega sistema. To pomeni, da je lahko uc¢i-
telj v poklicnem in strokovnem izobrazevanju eden izmed elementov, klju¢nih za uspeh te
ravni izobraZevanja in s prebojem danes deficitarnih poklicev v ospredje, tudi nosilec §ir-
Sega druzbenega razvoja.

Profesionalni razvoj uditeljev v skladu s sodobnimi teorijami u¢enja poteka na ve¢ rav-
neh, ki se med seboj prepletajo. Za doseganje ravni eksperta na tem podrodju je pomemb-
no, da so vklju¢ene vse ravni (Javornik Krei¢ et al., 2007):

— pridobivanje novega znanja o predmetu in o tem, kako ga poucevati;

— razvijanje pedagoskih spretnosti in metakognitivnih spretnosti, povezanih z razi-
skovanjem in samoevalvacijo;

— pridobivanje specifi¢nih znanj na podrodju, za katerega se izobrazujejo dijaki, ter
povezovanje s prakso;

— spreminjanje osebnosti v povezavi s spreminjanjem interakcij z ucenci in spremi-
njanjem prepri¢anj, pojmovanj in vrednot, povezanih s pouc¢evanjem in uéenjem.

Ne gre torej le za spremembe vedenja, temve¢ za strokovni in osebnostni razvoj, ko udi-
telj postaja reflektivni praktik in ga oznacujejo fleksibilnost, razlo¢evanje ¢ustev, spostova-
nje individualnosti, toleranca do nejasnosti in konfliktov, negovanje medosebnih vezi ter
Sirfa druzbena perspektiva. Kot izpostavlja Sahlberg (1998), je pomembno zagotavljanje
¢im $tevilénej$ih priloznosti za refleksijo prepri¢anj z dialogom in komunikacijo z drugi-
mi strokovnjaki ter pomo¢ pri doseganju vpogleda v sistemsko misljenje, da lahko opre-
delimo in razumemo kompleksnost okolja, v katerem delamo. Ob analiziranju podatkov
v tej $tudiji, smo potrdili pozitivne u¢inke pogostosti udelezevanja nadaljnjega stalnega
strokovnega izobrazevanja in usposabljanja, ki dviguje stopnjo refleksije uditeljev za lastna
ravnanja, potrebno pa bi bilo sistemati¢no pristopiti k obseznejSemu uvajanju specifi¢nih
vsebin, ki bi pripomogle k profesionalnemu razvoju prav uditeljev v strokovnem in poklic-
nem izobrazevanju, kar je mogoce le z uvajanjem vedje fleksibilnosti pri sistemu nadalj-
njega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja. Pokazali smo, da je vkljuc¢evanje vsebin
lahko celo manj pomembno kot vklju¢evanje razli¢énih metod in pristopov k nadaljnjemu
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izobraZevanju in usposabljanju (razli¢ne oblike, npr. aktivno raziskovanje ali kolegialne
hospitacije), na katerih uéitelji v strokovnem in poklicnem izobrazevanju pridobijo kom-
petence, ki jih lahko neposredno prenesejo v svojo pedagosko prakso.

Ker uéiteljev profesionalni razvoj pomeni povezovanje pojmovanj in ravnanj, pa je po-
trebno tudi nadaljnje poglobljeno raziskovanje uéiteljevih pojmovanj in procesov njihove-
ga spreminjanja. Za uitelja (posameznika) pomenijo raziskave na podro¢ju razumevanja
subjektivnih pojmovanj pomo¢ pri ozave$¢anju o njegovih pojmovanjih ter pojmovanjih
njegovih ulencev — gre torej za refleksijo in naértovanje pedagoske akcije — ter pomeni
spodbudo za profesionalni razvoj posameznega ucitelja. Pogostost nadaljnjega strokovne-
ga izobraZevanja in usposabljanja torej pomembno napoveduje nacin obravnavanja nove
u¢ne snovi. Bolj pogosto kot se uitelji strokovno usposabljajo, bolj aktivne so njihove me-
tode dela, pogosteje smiselno uporabljajo informacijsko-komunikacijsko tehnologijo ter
ve¢ poudarka dajejo prakti¢nemu povezovanju. Pri tem je posebej pomembno izobrazeva-
nje o novostih v poklicu in stroki, za katerega se usposabljajo dijaki, ter z delodajalci, saj to
povecuje tako motivacijske pristope k poucevanju kot tudi prakti¢no umeritev obravna-
ve nove u¢ne snovi. Hkrati na $ir$i raziskovalni ravni tovrstno raziskovanje pomeni priza-
devanje za sintetiziranje in posplositev spoznanj, na podlagi katerih je mogoce oblikovati
ustrezne pogoje za profesionalni razvoj uéiteljev.

Pomen ustrezne profesionalne usposobljenosti se kaze tudi skozi skladnost razume-
vanja znacilnosti pou¢evanja med uditelji ter uéenci oz. dijaki. Ne le, da je pomembno, da
uéitelji prepoznavajo in razumejo svoja lastna ravnanja in pojmovanja ter ravnanja in poj-
movanja svojih ucencev oz. dijakov — v enaki meri je pomembno, da se ucitelji zavedajo
(ne)usklajenosti med lastnimi zaznavami in zaznavami dijakov. Aktivni pristop k lastne-
mu profesionalnemu razvoju je tisti, ki z razli¢cnimi oblikami pridobivanja novih znanj na
vseh podrogjih in s ponudbo alternativnih prepri¢anj in primerov dobrih praks omogoca
posameznemu uditelju izbirati drugaéne, aktivnejse metode in oblike dela z dijaki. Glede
na to da je poenotenost zaznav uc¢iteljev in dijakov oz. u¢encev lahko eno od meril kako-
vosti Vzgojno-izobraievalnega sistema, moramo pristopati k profesionalnemu razvoju uci-
teljev v poklicnem in strokovnem izobrazevanju z namenom, da bodo te zaznave bolj skla-
dne.

Kot smo omenili, Javinen (199s; cit. po Niemi in Kohonen 1995) poudarja, da je profe-
sionalna rast uditelja vsezivljenjski proces, ki vklju¢uje nenehno ucenje tekom celotne po-
klicne poti. Ob tem smo na podlagi podatkov ugotovili, da starejsi uitelji pripisujejo stro-
kovnemu usposabljanju manjsi vpliv kot njihovi mlajsi kolegi. Glede na dobljene rezultate
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bi bilo smiselno analizirati vsebine ter oblike strokovnega izobrazevanja in usposabljanja
ter jih prilagoditi tako mlaj$im kot starej$im uéiteljem. Bistvo taks$nih prilagoditev je indi-
vidualizacija programov nadaljnjega strokovnega izobraZevanja in usposabljanja, ki lahko
vsakemu ucitelju pokaze pomembnost vpliva profesionalnega razvoja na njegovo nadalj-
nje delo in Zivljenje nasploh ter mu ponudi za to ustrezne vsebine in oblike pridobivanja
znanja. Pri tem seveda velja poudariti tudi, da je potrebno vpeljati aktivne oblike usposa-
bljanja, kjer bodo uéitelji udelezeni ne le kot subjekti, temve¢ kot objekti svojega lastnega
profesionalnega razvoja.

Na podrodju profesionalnega razvoja uditeljev v poklicnem in strokovnem izobraze-
vanju moramo posebno pozornost nameniti ne le vsezivljenjskemu pristopu k profesional-
nemu razvoju temve¢ tudi specificnim podro¢jem. Analize so namre¢ pokazale, da ima-
jo uéitelji, ki poucujejo prakti¢ni pouk in so bili pogosto dlje ¢asa zaposleni izven vzgoje
in izobrazevanja ter imajo nizjo stopnjo izobrazbe v primerjavi z drugimi uéitelji, in pa
uditelji, ki se manj pogosto udelezujejo nadaljnjega strokovnega usposabljanja, do ude-
nja in poudevanja na splo$no bolj tradicionalno orientirana pojmovanja kot drugi u¢itelji
(prim.: poglavje Subjektivna pojmovanja uciteljev o lastnem uéenju). Ce 2elimo pri teh uéi-
teljih bolj spodbuditi procesno orientirana pojmovanja o uéenju ali celo pojmovanja, ki jih
uposteva inteptretavina/razlagalna paradigma (torej procesno orientirana pojmovanja ob
upostevanju znadilnosti posameznika), je potrebno k temu pristopiti sistemati¢no in pri
tem opredeliti tako proces kot tudi cilje.

Nenazadnje pa moramo izpostaviti tudi ugotovitve o feminizaciji poklica uditeljev
tudi na podrodju poklicnega in strokovnega izobrazevanja ter povezavo z ugotovitvijo pri-
¢ujoce empiri¢ne raziskave, da fantje izrazajo manj motiviranosti in zaznavajo manj spod-
bude s strani uéiteljev kot dekleta, prav tako pa tudi uditelji izraZajo manj procesno narav-
nanih praks kot uéiteljice. To lahko razumemo kot potrebo po spremembi pojmovanj in
ravnanj uditeljev ter hkrati tudi po spremembi nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja
v skladu s temi ugotovitvami, saj le tak$na sprememba lahko vodi do spremembe motivi-
ranosti in zaznavanja oz. nudenja spodbud, in tako morebiti tudi vklju¢evanja v izobraze-
vanje za deficitarne poklice.

Na podlagi predstavljenih analiz pri¢ujoce raziskave in primerjav s podobnimi razi-
skavami na drugih populacijah v preteklosti lahko re¢emo, da pri celotni vertikali stro-
kovnih delavcev v vzgoji in izobrazevanju lahko prepoznamo podobne znadilnosti v pro-
fesionalnem razvoju ter potrebah in ravnanjih, ki iz njih izhajajo. Rekli bi lahko celo, da
so le-te bolj druzbeno pogojene kakor vezane na poucevanje v nekem dolo¢enem segmen-
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tu vzgojno-izobrazevalnega sistema. Zato bi veljalo v nadaljnji razvoj deficitarnih kom-
petenc aktivno vkljuditi vse strokovne delavce celotne vertikale vzgojno-izobrazevalnega
sistema. Pri tem bi bilo smiselno upostevati tako zakonitosti procesnega pristopa ter in-
terpretativne (razlagalne) paradigme, ki v procese uéenja (npr. uéenja uéenja) vkljucujejo
spodbujanje samostojnega in aktivnega dela ter specifi¢no vsakega posameznika (v tem
primeru ulitelja) ali neke skupine (v tem primeru npr. uditeljev strokovno-teoreti¢nih
predmetov). Posebej se je torej smiselno posvetiti razmisleku, katere kompetence udite-
ljev poklicnega in strokovnega izobrazevanja so posebne in zato dragocene, ne le za to po-
pulacijo. Le z aktivnim pristopom k razvijanju teh kompetenc u¢iteljev lahko pripeljemo
poklicno in strokovno izobrazevanje na pot, ki bo ponujala u¢encem oz. dijakom zna-
nja in kompetence, ki so uporabne ter hkrati prenosljive, in tako pripomoremo k vegje-
mu interesu za vklju¢evanje v te izobrazevalne programe. Pri tem za uspe$no nadgradnjo
celotnega koncepta profesionalnega razvoja v kontekstu druzbenih znadilnosti, ko se vse
osredotoca predvsem na fleksibilnost znanj in posameznikov, ni smiselno slediti nekemu
posebnemu modelu profesionalnega razvoja, saj je ta v veliki meri odvisen od potreb, ki
izstopajo znotraj nekega trenutka. Tako se v posameznem obdobju izrazito osredotocajo
na vsebine, v drugem na metode, lahko je procesno zasnovan tudi sam profesionalni ra-
zvoj ali pa so znotraj njega pomembni le zunanji motivacijski dejavniki, kot je npr. napre-
dovanje na delovnem mestu.

Ce povzamemo ugotovitve, lahko zaklju¢imo, da se moramo sistemati¢no osredotoca-
ti na krepitev profesionalnega razvoja uciteljev na podro¢ju poklicnega in strokovnega iz-
obraZevanja, tako na ravni nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja kakor
tudi na ravni dodiplomskega izobraZevanja ter to povezati s fleksibilnostjo moznosti za iz-
obrazevanje na podrogjih, ki so u¢iteljem (in posredno njihovim u¢encem oz. dijakom) v
pomod. Pri tem je pomembno poudariti, da pri spodbujanju profesionalnega razvoja ucite-
Jjev in spreminjanju njihovih subjektivnih pojmovanj in ravnanj (ne glede na to, v katerih
programih poutujejo), tega ni mogoce regulirati zgolj s Stevilom dni njihovega strokov-
nega izobrazevanja in usposabljanja ali z vrsto in stopnjo njihove formalne izobrazbe. Po-
membno pa je tudi, da temeljne pogoje (npr. glede koli¢ine strokovnega izobrazevanja in
usposabljanja posameznega uditelja na neko obdobje) ohranimo ali celo razvijemo, saj brez
nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja o profesionalnem razvoju uliteljev
kot nosilcev razvoja druzbe sploh ni mogoce razmisljati. Sele v tem primeru lahko govo-
rimo o tem, da je potreben kakovosten profesionalni razvoj tekom vseh obdobij pouceva-
nja tudi izven nadaljnjega strokovnega izobrazevanja in usposabljanja ter za vse strokovne
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delavce, ker lahko zagotovi kakovostnejsi pouk nasploh (in tudi v poklicnem in strokov-
nem izobrazevanju) in tako tudi bolj kakovostno znanje ter ve¢je zanimanje za vse oblike
vzgoje in izobrazevanja.
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Povzetek

Monografija Strokovni delavci v poklicnem in strokovnem izobraZevanju in njihov pro-
fesionalni razvoj je nastala na podlagi rezultatov obsezne nacionalne evalvacijske $tudije
Profesionalni razvoj strokovnih delavcev v poklicnem in strokovnem izobrazevanju. V razi-
skavo je bilo vklju¢enih 1822 uiteljev, ki poucujejo v razli¢nih programih srednjesolskega
poklicnega in strokovnega izobrazevanja, in 1701 dijakov teh programov.

Monografija prinasa celovit pogled na profesionalni razvoj strokovnih delaveev na po-
dro¢ju srednjega poklicnega, strokovnega in tehniskega izobrazevanja. Eno od klju¢nih
vprasanj, na katero so avtorji poskusili poiskati odgovore v pri¢ujo¢i monografiji, se je
nanasalo na to, ali je za uspe$no nadgradnjo celotnega koncepta profesionalnega razvoja
potrebno oz. smiselno slediti nekemu modelu profesionalnega razvoja, ali pa je na drugi
strani uspe$nost profesionalnega razvoja bolj odvisna od nekih specifi¢nih individualnih
pogojev. Hkrati so avtorji ugotavljali, katere znadilnosti in pogoji bi lahko bili tisti, ki jih
je mogoce spreminjati in oblikovati, da bi spodbudili profesionalni razvoj celotne popula-
cije uditeljev v programih srednjega poklicnega in strokovnega izobrazevanja.

V monografiji so podrobno raziskane znacilnosti poklicnega in strokovnega izobraze-
vanja ter profesionalnega razvoja strokovnih delavcev. Predstavljene so posebnosti profesi-
onalnega razvoja strokovnih delavcev v srednjem poklicnem in strokovnem izobrazevanju
in dejavniki, ki vplivajo na profesionalni razvoj utiteljev v poklicnem in strokovnem iz-
obraZevanju, analizirane prevladujoce prakse ter posebnosti nadaljnjega izobrazevanja in
usposabljanja udelezenih uditeljev. Predstavljene so potrebe uéiteljev po specifi¢cnem doda-
tnem znanju in kompetencah, vloga dodiplomskega in nadaljnjega izobrazevanja vkljude-
nih uéiteljev ter njihova procesna usmerjenost pri delu z dijaki. Prav tako so predstavljena
mnenja uciteljev in dijakov o u¢nih praksah njihovih uditeljev. Zaradi ugotavljanja dejav-
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nikov, ki se povezujejo s profesionalnim razvojem, so prav tako prikazane razlike med udi-
telji glede na izobrazbo, delovno dobo, podrogje dela, finan¢ne in materialne pogoje Sole,
moznosti za dodatno izobrazevanje in usposabljanje ter vrsto programa, v katerem poucu-
jejo. Primerjalno pa so predstavljene tudi analize profesionalnega razvoja uditeljev nekate-
rih drugih segmentov vzgojno-izobrazevalnega sistema.

V monografiji so kot pomembne znadilnosti, ki se povezujejo s profesionalnim razvo-
jem, predstavljene razli¢ne oblike nadaljnjega izobraZzevanja in usposabljanja, potrebe udi-
teljev po specifi¢nih vsebinah nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja, demografske
znadilnosti uditeljev (npr. trajanje zaposlitve v vzgoji in izobrazevanju ali vrsta in stopnja
izobrazbe) ter razlike, ki se pojavljajo med ocenami uditeljev in dijakov o na¢inih obrav-
nave uc¢ne snovi.

Avtorji povzemajo, da je za nadgradnjo koncepta profesionalnega razvoja smiselno
uvajati sistemske resitve, ki pa morajo podpirati posameznikove individualne znaéilno-
sti in potrebe. Monografija izpostavlja tiri glavne zakljucke: (1) pomembno je, da je udi-
telj sam usmerjevalec svojega lastnega razvoja in je kriti¢ni profesionalec, kar pomeni, da
se zaveda pomena kriti¢nega razmisleka o svojem delu in ga tudi udejanja, (2) ker uéiteljev
profesionalni razvoj pomeni povezovanje pojmovanj in ravnanj je potrebno nadaljnje po-
globljeno raziskovanje pojmovanj uiteljev in procesov njihovega spreminjanja, (3) pomen
ustrezne profesionalne usposobljenosti se kaze tudi skozi skladnost razumevanja znacil-
nosti poucevanja med uéitelji ter uéenci oz. dijaki ter (4) za povedanje u¢inkov sistemske-
ga pristopa k profesionalnemu razvoju uciteljev je potrebno spodbujanje vseZivljenjskega
profesionalnega razvoja.

Avtorji so zakljudili, da je potrebno v prihodnosti ve¢ sistemati¢ne skrbi nameniti kre-
pitvi profesionalnega razvoja uc¢iteljev na podroéju poklicnega in strokovnega izobraze-
vanja, tako na ravni nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja kakor tudi na ravni do-
diplomskega izobraZevanja ter to povezati s fleksibilnostjo moznosti za izobrazevanje na
podrogjih, ki so u¢iteljem v pomo¢.
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Summary

The monograph Educators in vocational education and their professional development
evolved from the results of the extensive Slovenian national evaluation study Professional
development of educators in vocational education. There were 1,822 teachers of secondary
vocational education programs and 1,701 students of these programs involved in the sur-
vey.

The monograph provides a comprehensive overview of the professional development
of educators in the field of secondary vocational and technical education. One of the key
issues the authors of this monograph tried to address, was related to the question whether
it is necessary or reasonable for the successful upgrade of the whole concept of professio-
nal development of educators to follow some specific model of professional development,
or, whether, on the other hand, the success of professional development depends more on
some specific individual requirements. At the same time, the authors attempted to deter-
mine which characteristics and conditions are the ones to be changed and designed in or-
der to promote the professional development of the educators’ population in programs of
secondary vocational and technical education.

The authors have explored in detail the characteristics of vocational education and the
professional development of educators. The specifics of professional development of edu-
cators in secondary vocational education are presented and also discussed are the factors
that influence the professional development of educators in vocational education, the pre-
vailing practices and the specifics of further education and training of the participating
educators. The monograph also presents educators’ needs for specific additional knowled-
ge and competences, the role of undergraduate and further in-service education of the in-
volved educators and their process orientation when working with students. It also pre-
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sents the opinion of educators and the opinion of students on the teaching practice of
their teachers. In order to determine the factors which are associated with the professio-
nal development, also the differences among educators by education level, length of servi-
ce, area of work, financial an material conditions of the school, opportunities for further
in-service education and training and the type of program in which educators teach are
reflected. Comparatively, however, it also presents analyses of educators’ professional de-
velopment of some other segments of the education system.

As important characteristics to be associated with professional development, various
forms of further education and training, the training needs of educators, the demographic
characteristics of educators (e.g. the duration of employment in education or the type and
level of education) and the differences that arise between estimates of educators and their
students on ways of dealing with the subject matter are presented.

The authors summarize that in order to upgrade the concept of professional deve-
lopment it makes sense to introduce systemic solutions that must support individual cha-
racteristics and needs. The monograph highlights four main conclusions: (1) it is impor-
tant that the teacher directs his/her own professional development and that he/she is a
critical professional which means that he/she is aware of the importance of critical reflec-
tion on the own work and also realizes necessary changes, (2) since teachers’ professional
development is the integration of knowledge, competences, concepts and practice, it is ne-
cessary to conduct an in-depth research of the conceptions of educators and their transfor-
mation process, (3) the importance of adequate professional competence is reflected thro-
ugh the consistency of understanding the characteristics of teaching among teachers and
students and (4) for increasing the effects of a systemic approach to educators’ professional
development, it is necessary to promote lifelong professional development.

The authors concluded that in the future it is necessary to provide more systematic
care for the strengthening of the professional development of educators in vocational edu-
cation, at the level of further education and training as well as at the level of undergradu-
ate education and to connect that with the flexibility of educational opportunities in are-
as supporting educators.
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