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Izvletek/Abstract Zagotavljanje kakovosti visoko$olskega izobrazevanja
med drugim odpira vprasanje razmerja med nepostednim in posrednim
visokosolskim poucevanjem. Didakticna inovacija obrnjeno ucenje in
poucevanje, ki se v mednarodnem univerzitetnem u¢nem okolju intenzivno
raziskuje, omogoca visokosolskemu uditelju izpeljavo u¢nih oblik na proznejsi
in bolj inovativen nacin, s ¢imer lahko prispeva k $tudentovi samoregulaciji
ucenja, miselni aktivnosti, vi§jim ucnim dosezkom, ustreznejsi casovni
obremenitvi, prav tako pa lahko spodbuja vis§ja pojmovanja znanja pri
Studentih in njihove sodelovalne spretnosti. V ¢lanku avtorice opredelijo
prednosti in omejitve posameznih uc¢nih oblik in podrobneje predstavijo
obrnjeno ucenje in poucevanje.

Flipped learning and teaching as an opportunity for innovative and
flexible implementation of student groupings in higher education
Quality assurance in higher education includes the question of the ratio
between direct and indirect higher education teaching. The didactic
innovation flipped learning and teaching, which is being intensely researched
in international university settings, enables the higher education teacher to
carry out student grouping in a more flexible and innovative manner. This can
contribute to student’s self-regulation of study, cognitive activity,
improvement of academic achievements, and more appropriate time burden.
It can also facilitate student’s higher conceptions of knowledge and
collaborative skills. In this article, the authors define the advantages and
disadvantages of various student groupings and explain flipped learning and

teaching.

DOI https://doi.org/10.18690/rei.13.Spec.Iss.51-80.2020

Besedilo / Text © 2020 Avtor(ji) / The Author(s)

To delo je objavljeno pod licenco Creative Commons CC BY Priznanje avtorstva 4.0 Mednarodna.
Uporabnikom je dovoljeno tako nekomercialno kot tudi komercialno reproduciranje, distribuiranje,
dajanje v najem, javna priob¢itev in predelava avtorskega dela, pod pogojem, da navedejo avtorja

izvirnega dela. (https://cteativecommons.org/licenses/by/4.0/).

" |

Sniveraly of K P



REVIJA ZA ELEMENTARNO IZ()BRAZEVANJE/P()SEBNA STEVILKA

>2 JOURNAL OF ELEMENTARY EDUCATION/SPECIAL EDITION

Kakovost univerzitetnega poucevanja in u¢enja zahteva didakti¢ni premislek

o0 izvajanju u¢nega procesa

Kakovost univerzitetnega Studija je tezko natancno definirati, odvisna je od
perspektive, s katere jo opazujemo in z vidika SirSega konteksta, v katerem Studi
poteka. Nenazadnje pa na presojo vplivajo tudi pojmovanja kakovosti

univerzitetnega studija presojevalcev.

Devlin in Samarawickrema (2010) poudatjata, da je pomen kakovosti treba
neprestano iskati znotraj spremenjenega in spreminjajocega se konteksta. S Sirse
perspektive lahko kakovost razumemo kot poucevanje, ki je naravnano in
osredinjeno na Studente in njihovo ucenje. Pri tem je bistveno, da pozornost
usmerimo na oblikovanje pogojev, ki vodijo v kakovostno ucenje in zagotavljanje
najvisje stopnje kakovostnega izobrazevanja raznolikim studentom. Razli¢ni avtorji
(glej npr. Biggs in Tang, 2011; Kalin in Steh, 2014; 2015) izpostavljajo, da ni
pomembno samo upostevanje znacilnosti studentov, ki jih poucujemo, in tega, kaj
moramo kot ucitelj storiti za doseganje ciljev, temvec se je treba usmeriti tudi v
vprasanje, kaj delajo Studentje, na kakSen nacin so vkljuceni v $tudijski proces.
Temeljni namen visokosolskega poucevanja je namre¢ podpiranje ucenja Studentov
ter sistemati¢no usposabljanje in navajanje Studentov na samostojen $tudij, to pa
zahteva dodatne kompetence visoko$olskega ucitelja. Visokosolske ucitelje mora
"zanimati", kaj delajo $tudentje in kako usmetjati Studijski proces, da bodo dosezeni
zastavljeni cilji visokoSolskega pouka. Ti naj ne bi bili naravnani samo na poznavanje
dejstev, podatkov, konceptov in principov doloc¢enega strokovnega podrodja, ki jih
morajo Studentje razumeti in jih biti sposobni uporabiti v razli¢nih situacijah, ampak
naj bi bili usmerjeni tudi k ozavescanju studentov, kateri so nacrtovani cilji njihovega
studija; kaj za Studente pomeni razumeti uéno vsebino, ki bo vodila do na¢rtovanih
ucnih ciljev; katere dejavnosti poucevanja in ucnih aktivnosti zahteva doseganje
posameznih ravni razumevanja in doseganja ciljev, kako samostojno studirati in
raziskovati itd. Temeljna vloga visokosolskega ucitelja je torej spodbujanje in
izboljsevanje ucenja §tudentov (Radovan in Makovec, 2015; Steh in Kalin, 2008;
Trigwell, 2008), omogocanje pogojev za njihovo kakovostno ucenje, to pa vkljucuje
po eni strani pedagosko premisljeno presojanje in izbiranje (z vidika razlicnih
dejavnikov, kot so cilji oziroma pri¢akovane kompetence, znacilnosti tudentov itd.)
najustreznejsih pristopov, ki jih bo ucitelj uporabil pri svojem poucevanju, po drugi
strani pa nenehno reflektiranje kakovosti $tudijskega procesa (tako s kognitivnega
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kot konativnega vidika). Poglobljena evalvacija in odprtost za didakti¢no inoviranje
visokosolskega pouka in $tudija omogocata, da Studentje postopoma postanejo
partnerji v izobrazevalnem procesu (glej tudi Steh, Kalin in MaZgon, 2014) in da

visokosolski ucitelji profesionalno napredujejo v svoji pedagoski usposobljenosti.

Devlin in Samarawickrema (2010, str. 121-122) izpostavljata nekatere kriterije za
presojanje in usmerjanje prizadevanja za doseganje kakovostnega poucevanja in
ucenja, ki pa jih je treba vedno znova preverjati z vidika spreminjajocega se
konteksta:

1. Pristopi k poucevanju, ki spodbujajo in motivirajo Studente za ucenje
(razumevanje vkljucenosti studentov v Studijski proces, omogocanje
aktivnega sodelovanja, spodbujanja, da prevzemajo nadzor nad svojim
ucenjem in odgovornost za svoje ucenje, spodbujanje ustrezne interakcije

med $tudenti in ucitelji ipd.).

2. Razvoj kurikuluma in virov (osredinjenost na sedanje in prihodnje potrebe
studentov, katere kompetence morajo usvojiti za uspesno vkljucevanje v

bodoce profesionalno in druzbeno zivljenje ter kako jim to omogociti).

3. Pristopi k ocenjevanju znanja in povratni informaciji, ki spodbujajo

samostojno ucenje.

4. Spostovanje in podpora Studentom pri njihovem individualnem
(osebnostnem) razvoju (spostovanje raznolikosti glede na sposobnosti,
predznanje, izkusnje, socialno okolje, zgodovino njihovega izobrazevanja,

kulturno ozadje, iz katerega izhajajo ipd.).

5. Dejavnosti, ki vplivajo na ucenje in poucevanje ter ga podpirajo
(usposabljanje uciteljev, izmenjava izkuSenj med ucitelji, zagotavljanje

kakovosti ipd.).

Podobne vidike navajata tudi Biggs in Tang (2011, str. 60, 76—78), ko navajata sedem
znacilnosti dobrega u¢nega okolja. To omogoca: metakognicijo in reflektivno ucenje
(ko studentje prevzemajo odgovornost za svoje ucenje), ustrezno aktivnost studenta,

formativno povratno informacijo, ustrezno motivacijo (v povezavi z jasnimi cilji in
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kriteriji uspeha), medpredmetno povezovanje znanja, socialno ucenje (ucenje drug
od drugega, sodelovalno ucenje, diskutiranje) in kakovostno poucevanje (ki izhaja iz
razvoja zaposlenih, stalne refleksije lastnega poucevanja, presojanja strukture ucne

vsebine in nacinov dela s studenti).

Razli¢ni raziskovalci visokosolske didaktike (Biggs in Tang, 2011; Kalin in Steh,
2015; Kalin in Valenci¢ Zuljan, 2015; Marenti¢ Pozarnik in Lavri¢, 2015; Puklek
Levpuscek in Marenti¢ Pozarnik, 2005; Strménik, 2010; Valenci¢ Zuljan in Marenti¢
Pozarnik, 2014) izpostavljajo, da je v Studijskem procesu pomembno zagotavljati
problemsko naravnanost, ucenje z odkrivanjem in raziskovanjem, povezovanje med
razlicnimi vsebinskimi podro¢ji in avtenticnimi (Zzivljenjskimi) izzivi, da je kljucno
navezovanje na Studentovo predznanje in razvijanje spretnosti Studentovega ucenja.
Pomembno je torej, da Studenti pridobijo poglobljeno temeljno znanje, ki ga bodo
sposobni uporabiti za razreSevanje novih, $e neslutenih izzivov lastne stroke, da
bodo sposobni svoje podrodje razvijati in pri tem sodelovati s strokovnjaki z istega
podrodja kot tudi s strokovnjaki z drugih podrodij in $irSo javnostjo. To vkljucuje
tudi razli¢ne spretnosti sodelovanja. Tudi zato je pomembno ucenje z drugimi in od
drugih v sodelovalnih skupinah in parih ob poglobljenem individualnem delu, ki je
v $tudijskem procesu nujno. V ta namen visoko$olski ucitelji strokovno premisljeno
izbirajo in kombinirajo u¢ne metode, oblike in pristope. V tem prispevku se bomo
omejili na vlogo, znacilnosti in pomen posameznih uénih oblik ter moznosti, ki nam
jih nudijo pri visoko$olskem izobrazevanju. Posebno pozornost bomo namenili tudi
obrnjenemu ucenju in poucevanju, didakti¢ni inovaciji, ki visokosolskemu ucitelju
omogoca izpeljavo uénih oblik na bolj prozen in inovativen nacin in s tem prispeva
k Studentovi samoregulaciji ucenja, miselni aktivnosti, vi§jim u¢nim dosezkom,
ustreznej$i ¢asovni obremenitvi, prav tako lahko spodbuja visja pojmovanja znanja

prti Studentih in razvija njihove sodelovalne spretnosti.
Opredelitev uinib oblik in pomen njibovega medsebojnega dopolnjevanja

Literatura s podro¢ja didaktike uporablja precej raznoliko poimenovanje u¢nih oblik,
za katere sicer Terminoloski slovar vzgoje in izobragevanja (2008-2009) navaja, da
predstavljajo oblike socialne organizacije dela pri pouku. Blazi¢, Ivanus Grmek,
Kramar in Strmcénik (2003, str. 379) jih poimenujejo »oblike vzgojno-
izobrazevalnega procesa, ki se pojavljajo kot sestavni del metod in kot posebni

didakti¢ni pojavi, ki urejajo razmerja med polozaji in vlogami uciteljev in ucencev«.
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Tomié¢ (2000, str. 119) jih imenuje uc¢ne oblike in definira kot »socialne oblike, v
katerih se izvaja ucni proces, to je ucenje in poucevanje«. Poljak (1984, str. 156) npr.
pise o socialnih oblikah dela, Bognar in Matijevi¢ pa o socialnih oblikah aktivnosti
ucencev (1993, str. 163).

V prispevku izhajamo iz definicije u¢nih oblik, ki jo navajata Plesec Gasparic in
Valenci¢ Zuljan (2019, str. 268):

»Ucne oblike opredeljuyjemo kot didakti¢ni element, ki ponazarja notranjo
organizacijsko strukturo pouka. U¢ne oblike so opredeljene s stevilom udelezencev
(od enega do vseh) in odnosi med dejavniki u¢nega procesa (posredni, neposredni),
predstavljajo osnovo didakticno-metodi¢ne diferenciacije in skupaj z ucnimi
metodami, artikulacijo pouka in didakti¢nimi naceli pomembno prispevajo k

uresnic¢evanju vzgojnih in izobrazevalnih ciljev pouka.«

Ne glede na razlicnost poimenovanja med didaktiki, avtorji navajajo t. i. oblike
neposrednega in posrednega ucnega dela. Glede na nacin formacije ucecih se in iz
tega izhajajoco obliko medsebojne komunikacije in interakcije pri pouku, v didaktiki
razlikujemo frontalno, individualno in skupinsko u¢no obliko ter delo v dvojicah ali
tandem (Terminoloski stovar, 2008—2009). Frontalna u¢na oblika spada v sistem
neposrednega poucevanja, medtem ko individualna in skupinska u¢na oblika ter delo
v dvojicah spadajo v sistem posrednega poucevanja. Pomembno je, da se pri
izvajanju izobrazevanja ucinkovito in strokovno premisljeno prepletajo in

dopolnjujejo vse razlicne uéne oblike.

S tematiko odnosa med posrednim in neposrednim poucevanjem na visokosolski
ravni in z razlicnimi pojmovanji se je ze leta 1978 ukvarjala Marenti¢ Pozarnik.
Razlaga, da pristasi tradicionalnega poucevanja menijo, da je Studentovo samostojno
odkrivanje izguba ¢asa in da je bolj ekonomic¢no, ¢e ucitelj sam razlozi studentom
pravo pot do resitve problema. »Nasprotna stran« pa se zavzema za Studentovo ¢im
vecjo aktivnost in samostojnost pri Studiju, in sicer v prepricanju, da pride do
globljega razumevanja, boljse zapomnitve in vecje usposobljenosti za uporabo
pridobljenih spoznanj v novih situacijah. Avtorica sklene razmisljanje z utemeljitvijo
uporabe tako posrednega kot neposrednega poucevanja (Marenti¢ Pozarnik, 1978).
Tudi Veenman, Denessen, van den Oord in Naafs (2003) razpravljajo o

ucinkovitosti neposrednega in posrednega visokosolskega poucevanja. V splosnem
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prevladuje mnenje, da posredne ucéne oblike bolj spodbujajo Studentovo
samoaktivnost in so v ospredju tudi zaradi sodobnejsih kognitivno-
konstruktivisticnih pogledov na pouk. Veenman idr. (2003) pa so prav tako kot
Marenti¢ Pozarnik (1987) prepricani, da je treba neposredno in posredno poucevanje
ustrezno kombinirati in da ne enega ne drugega ne smemo izkljucevati iz pouka.
Avtortji izpostavljajo pomen frontalne ucne oblike Se zlasti v etapi obravnave nove
ucne snovi in pri pridobivanju novih spretnosti. Ko $tudenti usvojijo osnovna znanja
in spretnosti, pa je po mnenju avtorjev ucinkovito, da pouk postane bolj usmetjen v
studente in da nastopi ve¢ sodelovalnega ucenja med njimi. Veenman idr. (2003)
poudarjajo, da frontalna ucna oblika sama po sebi nikakor ne pomeni pasivizacije
studentov; v kombinaciji z razlicnimi u¢nimi metodami, ki omogocajo, da studenti
postopoma prevzemajo vse vecjo odgovornost za svoje ucenje, medtem ko se
kognitivna podpora uditelja v smislu neposrednega poucevanja, vodenja in
modeliranja zmanjsuje, lahko studente mocno miselno aktivira in pozitivno vpliva

na njihov uéni napredek.

Pomembna sta vsebinsko in izvedbeno dopolnjevanje posameznih uénih oblik
znotraj predavanj, seminarjev, vaj in klini¢nih vaj ter nacrtno zagotavljanje u¢nih
situacij, v katerih bodo studentje morali pokazati samoiniciativnost, ustvarjalnost in
samostojnost pri reSevanju problemov. Tako posredno kot neposredno poucevanje,
ki sta kakovostno izpeljana in ustrezno kombinirana, pripomoreta k Studentovi

miselni aktivnosti in omogocata doseganje zastavljenih ciljev predmeta.

Kako bo pedagoski delavec izbiral in kako kombiniral ué¢ne oblike v visokosolskem
procesu, je pomembno odvisno tako od njegovih pojmovanj znanja in ucenja, vloge
pedagoskega delavca in $tudenta v visokosolskem procesu kot tudi od njegove
didakti¢ne ozavescenosti in usposobljenosti (Valenci¢ Zuljan, 2001, str. 22).

Frontalna uina oblika v visokosolsken izobragevanju

Pri neposrednem poucevanju oziroma frontalni uéni obliki ucitelj pouk izvaja hkrati
z vsemi $tudenti v predavalnici. Studenti so z uéiteliem v neposrednem, z uéno
vsebino pa v postednem odnosu (Tomié, 1997). Kot pravita Marenti¢ Pozarnik in
Lavric (2011), so predavanja Se vedno najbolj uporabljana u¢na metoda na
visokosolski stopnji izobrazevanja, iz ¢esar bi lahko posredno sklepali, da prevladuje

frontalna uc¢na oblika. Kot pojasnjujeta avtorici, zavzemajo predavanja celo na
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bolonjskih programih polovi¢en delez v primerjavi z drugimi oblikami $tudija
(seminarske in kliniéne vaje, Studijska praksa ipd.). Ransdell in Mobetly (2003)
porocata, da je v tujini podobno, saj za predavanja velja, da jih je dokaj enostavno
pripraviti in izvesti ter naenkrat zadovoljiti veliko stevilo studentov. Ob navedenem
je treba izpostaviti, da z zavedanjem potrebe po miselni aktivnosti Studentov in z
moznostjo uporabe nove tehnologije tudi predavanja niso ve¢ zgolj enosmeren
prenos informacij s predavatelja na Studente. Kot razlagata Marenti¢ Pozarnik in
Lavri¢ (2011; glej tudi Puklek Levpuscek in Marenti¢ Pozarnik, 2005), jih je mogoce
izpeljati bolj interaktivno in na razlicne nacine vzbuditi motivacijo in miselno
aktivnost Studentov. Take moznosti so, recimo, kratko skupinsko delo med
predavanji; vnaprejsnja priprava Studentov na predavanja s samostojnim branjem
besedila, pri ¢emer Studentje pred zac¢etkom predavanj predavatelju oddajo svoj zapis
(npr. odgovore na vprasanja, miselni vzorec ipd.); studente lahko razdelimo v pare
ali skupine, ki pripravijo vprasanja, vezana na obravnavano vsebino itd. Tako se
predavanja iz prevladujocega monologa, izpeljanega frontalno, vse bolj spreminjajo
v dialog med Studenti ter med uciteljem in Studenti. Uditelj kombinira neposredno
poucevanje s posrednimi socialnimi oblikami, to pripomore k ve¢ji miselni aktivnosti
studentov, s tem pa tudi k bolj osmisljenemu Studijskemu procesu in veéjemu
transferju teoreticnih spoznanj v prakso. Pomembno je, da so te aktivnosti

strokovno premisljeno izbrane, ustrezno vodene in povzete.

Frontalna uéna oblika prispeva h kakovosti pouka s svojo sistemati¢nostjo,
ckonomicnostjo in izrabo ¢asa. Njene prednosti so tudi velika mera nadzora, ki ga
ima ucitelj nad $tudenti, ter varnost in sprejetost, ki jo znotraj tak$ne oblike cutijo
studentl, saj so vsi delezni enakih ucnih izkusenj, kar jih povezuje. Pomanjkljivost je
predvsem v tem, da uditelj zaradi usmerjenosti v celotno skupino tezje spremlja
posameznika; Studentom pa lahko, zlasti e ta oblika traja dlje ¢asa, upade pozornost,
izgubijo zanimanje in nadzor nad svojim ucenjem, zanj pa jim ni treba prevzemati
odgovornosti (Blazi¢ idr., 2003; Harmer, 2001).

Individualna nina oblika v visokosolskem izobragevanin
Pri individualni uéni obliki studenti uéno dejavnost opravljajo samostojno vsak sam

in so tako z u¢no vsebino v neposrednem, z uciteljem pa v posrednem stiku (Tomic,
1997).
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Individualno delo zajema precejsen del Studija, deloma v ¢asu kontaktnih ur, Se v
vecji meri pa doma, ko se Student posveti prebiranju literature, izdelavi seminarskih
nalog, pisanju porocil in izpolnjevanju drugih studijskih obveznosti. Na visokosolski
stopnji velja za kakovostno individualno delo poudariti pomen posameznikove
motivacije za $tudij, interesa za Studijsko podrocje in vztrajnosti ob Studijskih
naporih, ki jih je treba vloziti za dosego cilja. Od $tudenta se pricakuje velika mera
samostojnosti in vloga visokosolskega ucitelja je s tega vidika drugacna kot vloga
ucitelja v osnovni ali srednji Soli. Visokosolski ucitelj prevzema vlogo mentorja
studentu. Mentorstvo pa Poljak (1984) v okviru visokosolskega izobrazevanja
predstavi kot samostojen didakticni sistem pouka, pri katerem je ucitelj v
neposrednem odnosu s studenti preko konzultacij, Studenti pa so v neposrednem
odnosu z vsebinami, ki jih morajo samostojno obravnavati (npr. raziskati nek pojav,
napisati seminarsko nalogo ali porocilo, samostojno izpeljati doloceno raziskavo ali
projektno nalogo itd.), kar lahko poteka v individualni u¢ni obliki v domacem ali

univerzitetnem okolju ali pa v avtenticnem poklicnem okolju.

Ta ucna oblika v vecji meri omogoca studentom ucenje z odkrivanjem in reSevanjem
problemov, spodbuja njihovo samostojnost in prevzemanje odgovornosti za lastno
ucenje, primerna je tudi za pridobivanje spretnosti (Blazic¢ idr., 2003; Harmer, 2001).
Utitelju omogoc¢a poglobljeno spoznavanje in spremljanje posameznika, analizo
tezav in napak pri posamezni ucni snovi ter posredovanje poglobljene in
individualizirane povratne informacije. Izvedba individualne u¢ne oblike je zahtevna
zaradi uciteljeve obsezne priprave na pouk (priprava uc¢nih nalog in materialov) in
zaradi potrebe po individualizirani povratni informaciji na $tudentovo opravljeno
delo.

Delo v parn v visokosolskem izobrazgevanju

Delo v paru oziroma v tandemu je oblika posrednega poucevanja, pri katerem pri
ucenju med seboj sodelujeta dva Studenta, ki sta v neposrednem odnosu z ucno
snovjo, z uciteljem pa v posrednem odnosu (Tomi¢, 1997). V tuji literaturi se delo v
paru mnogokrat enaci s skupinskim delom (npr. Johnson in Johnson, 1999), avtorji

ga namrec opisujejo kot delo v najman;jsi mozni skupini z dvema ¢lanoma.

Maher (2011) predstavi manjso raziskavo dela v parih, v katero je bilo vkljucenih 16

japonskih univerzitetnih profesorjev anglescine kot tujega jezika in njihovi studentje
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(102). Profesotji so v vecini delo v paru ocenili kot ucinkovito ter navedli mnoge
prednosti (dovolj je priloznosti za vajo, hkrati pa dejavnost ne postane dolgocasna,;
izboljsa socialno klimo; nudi moznost pogovora med razli¢cnimi govorci; situacija je
naravnejsa itd.). Maher (2011) ob tem ugotavlja, da so tudi studenti naklonjeni delu
v parih, velika vecina jih je izrazila, da s tem izboljSujejo svoje jezikovne spretnosti,

$e posebno, Ce se pari menjavajo.

Delo v patu je intenzivno raziskovala Storch (2002; Storch in Aldosari, 2013). Poroca
(2002) o longitudinalni raziskavi interakcije pri desetih parih studentov anglescine
kot tujega jezika. Na podlagi raziskovalnih ugotovitev je predstavila stiri modele dela
v parih: sodelovalni par, dominanten Student — dominanten Student, dominanten
$tudent — pasiven $tudent, strokovnjak — novinec. Studija je pokazala, da je prislo do
vecjega transferja znanja v sodelovalnih parih in v parih strokovnjak — novinec kot
pa v parih, ki sta ga sestavljala dva dominantna Studenta ali pa en dominanten in en
pasiven Student. Zato (prav tam) predlaga menjavo parov, v katerih se pojavita manj
zazelena vzorca interakeije. Pomembno je, da uditelj interakcijo v parih opazuje ter
da ustrezno ukrepa, da bi zagotovil ¢im boljse u¢ne dosezke. Analiza tovrstnih

interakcij mu je v pomoc¢ pti naslednjem oblikovanju takega ucenja.

Delo v paru oziroma v tandemu zajema prednosti individualne in skupinske ucne
oblike: $tudenti so samostojni, hkrati pa si ob ustrezni sestavi dvojic nudijo
medsebojno podporo pri ucenju. Delo v paru v primerjavi s skupinsko u¢no obliko
v vedji meri zahteva od vsakega posameznega Studenta, da se aktivho udejstvuje,
praviloma pa zagotavlja tudi varnej$e u¢no okolje kot skupina. Studenti imajo
moznost razvijanja komunikacije, strpnosti in spostovanja razlicnosti, sposobnosti
prilagajanja in argumentiranja (Blazi¢ idr., 2003; Harmer, 2001). Pomanjkljivosti dela
v paru nastopijo, ¢e ucitelj parov ne tvori ustrezno in se Studenta osebnostno ne
ujameta, na u¢nem podrocju pa ne znata ali ne Zelita ucinkovito sodelovati (Harmer,
2001; Storch, 2002).

Skupinska utna oblika v visokoSolskem izobragevanju

Tomi¢ (2003) skupinsko uc¢no obliko pojmuje kot obliko posrednega poucevanja, ki
se izvaja tako, da Studenti v manjsih skupinah izvajajo nacrtovane dejavnosti, nato
pa o rezultatih svojega dela porocajo kolegom. Studenti so z u¢no vsebino v

neposrednem, z uciteljem pa v posrednem odnosu.
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Smernice Group Work and Group Assessment (2004, glej tudi Foster, Hounsell in
Thomson, 1995, v Jaques, 2000; Puklek Levpuséek in Marenti¢ Pozarnik, 2005)
navajajo Stevilne razloge za uporabo skupinskega dela na visokosolski stopnji: dobro
organizirano skupinsko delo vodi k veéji zapomnitvi in razumevanju ucnih vsebin,
studenti razvijajo spretnosti medsebojnega komuniciranja, vescine sodelovanja in
nacrtovanja, posamezniki dobijo priloznost za vodenje in sovodenje skupine, poveca
se aktivnost pri predmetu, izboljsa se studentov $tudijski dosezek, Studentje dobijo
priloznost, da sodelujejo pri velikem ali kompleksnejsem projektu, $tudentova
avtonomija pa se poveca zaradi prevzemanja dela odgovornosti za studijski proces.
Poleg tega se Studentje naucijo posredovanja kritike in prejemanja povratne
informacije, zaradi Cesar so bolj kriticni do lastnega ucenja in znajo bolje postavljati
kriterije za opravljeno delo. Podobno navajajo tudi Foster idr. (1995, v Jaques, 2000,
str. 82), ko izpostavljajo cilje skupinskega dela, kot so poglobljeno razumevanje u¢ne
vsebine, razvijanje kriticnega razmisljanja, pridobivanje komunikacijskih spretnosti
in spretnosti sodelovanja v skupini ter razvoj samoregulacijskih spretnosti. Navajajo
pa tudi pomen skupinske ucne oblike pri osebnostnem oblikovanju in dozorevanju
studenta, ko student razjasnjuje svoja stalis¢a, oblikuje in organizira vrednote, razvija
cut za odgovornost itd. Naj izpostavimo, da so to spretnosti, ki so pomembne za

slehernega diplomanta visokosolske institucije.

Puklek Levpuséek in Marenti¢ Pozarnik (2005, str. 30) ucne cilje, ki jih lahko
dosegamo s skupinskim delom, delita v tri skupine: a) spoznavni ucni cilji: usvajanje
novih informacij, razumevanje, uporaba znanja v praksi, povezovanje med razli¢nimi
deli snovi ali med predmeti, odkrivanje vzrocno-posledi¢nih povezav, kriticno
presojanje ipd.; b) custveno-motivacijski cilji: razvijanje stalis¢, zavzetosti, interesa,
odgovornosti ...; <) psihomotoricni oziroma spretnostni cilji: razvijanje
komunikacijskih spretnosti, spodbujanje izrazanja v jeziku stroke, razvijanje

spretnosti vodenja in veséin sodelovanja ipd.

Skupinska uc¢na oblika omogoca tudi izvajanje u¢ne diferenciacije in individualizacije
ter prilagajanje visokosolskega pouka, npr. glede na studentovo znanje, interese itd.
Pomembno je, da je skupinsko delo strokovno premisljeno izbrano in vpeto v druge
uéne oblike. Skupinsko delo naj bi uporabljali, kadar je ta oblika najustreznejsa za
dosego uénih ciljev, ko se da ucne cilje dosedi le s pomocjo te oblike, ko je naloga

preobsezna ali preve¢ kompleksna za posameznika ali pa ko sodelovanje zahtevajo



R. Plesec Gasparit, M. Valencic Zuljan & . Kalin: Obrnjeno uéenje in poncevanje kot prilognost za

inovativno in progno ixvajanje ninib oblik v visokoSolskem igobragevanju

omejena sredstva in viri (npr. omejena oprema) (Group Work and Group
Assessment, 2004).

Za uspeh skupinskega dela je pomembno ustrezno oblikovanje celotnega ucnega
procesa, pri ¢emer ima pomembno vlogo visokosolski ucitelj oziroma asistent.
Uctitelj ima pomembno vlogo pri naértovanju ciljev skupinskega dela in organizaciji
dela v skupinah (od priprave prostora in gradiv, do oblikovanja skupin, delitve nalog
in vlog ¢lanov skupine ter oblikovanja pravil za delovanje skupin). Prevzema vloge
mediatotja, organizatorja, koordinatorja, mentotja in svetovalca. Pred izvajanjem
ucnih aktivnosti predstavi problem, s katerim se bodo ukvarjali, med delom skupine
pa informira Studente, usmerja in spremlja delo skupin. Njegova naloga je tudi
pomoc¢ pri povzemanju ugotovitev skupin, vrednotenje ter dajanje celostne in
uporabne povratne informacije vsem posameznikom (Group Work and Group
Assessment, 2004). Ob zakljucku skupinskega dela je bistveno, da visokosolski
ucitelj ali asistent oblikuje vsebinske povzetke, izpostavi bistvene poudarke,
povezuje ugotovitve skupin s predhodnim znanjem in poskrbi za prenos znanja v
nove ucne situacije. Nenazadnje med naloge visoko$olskega ucitelja ali asistenta
spadajo tudi refleksija poteka dela, poimenovanje prednosti in omejitev, ki so jih med
delom izkusili. Evalvacija dobljenih rezultatov in procesov predstavlja pomembno
podlago za izboljsanje Studijskega procesa, prav tako pa pomembno vpliva na

profesionalni razvoj pedagoskih delavcev.

Stevilne raziskave izpostavljajo prednosti skupinske uéne oblike zaradi pozitivnih
ucinkov na dosezke Studentov, saj ob razvijanju socialnih odnosov v skupini
povecuje motivacijo, e je ucna situacija tak$na, da lahko vsak posameznik uresnicuje
skupne in hkrati svoje cilje (Cullingford, 1995; Harmer, 2001; Johnson in Johnson,
1999; Morgan, 2000; Tomi¢, 1997; Veenman idr., 2003). Clani skupine drugim
¢lanom pomagajo in jih spodbujajo, da v delo vlozijo kar najvec truda. V primerjavi
s frontalno u¢no obliko, kjer so nagrajeni dosezki posameznikov (in med njimi
obstaja tekmovalnost), gre tu za skupni cilj ¢lanov skupine, kjer Studenti ne
tekmujejo med seboj, ampak se vzajemno spodbujajo, da bi cilj dosegli.

Tezave, ki se lahko pojavijo pri delu skupin, so slaba skupinska dinamika, izlocanje
posameznih ¢lanov skupine, neprimerne naloge ali kriteriji ocenjevanja, premalo
nadzora in podpore ucitelja, ocenjevanje brez védenja o posameznikovem prispevku

k celoti, pretiran delez skupinskega dela v primertjavi z individualnim delom znotraj
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predmeta. Studentje lahko obéutijo ¢asovni pritisk, ki se v skupini lahko poveca
zaradi procesov usklajevanja, in imajo obcutek, da bi nalogo prej izpolnili, ¢e bi delali
individualno. Hkrati pa je mogoce v skupini naloge opraviti bolj ¢asovno racionalno,
¢e je delo primerno razdeljeno. Manjse skupine so za delo primernejse, saj se v tem
primeru zmanj$a moznost neenakomerne delitve dela in konfliktov med c¢lani
skupine (Group Work and Group Assessment, 2004). Navedeno pottjuje pomen
skrbnega organiziranja skupinske uc¢ne oblike kot tudi premisljenega vpeljevanja
sodelovalnega u¢enja. Ce vsi $tudenti v skupini ne sodelujejo enako zavzeto in
aktivno, je naloga ucitelja, da Studente sistematicno in postopoma pripravi na
medsebojno sodelovanje in prevzemanje odgovornosti za svoj del prispevka k
uresnicevanju skupnih uénih ciljev. U¢itelj mora pri tem upostevati tudi studentova
pojmovanja skupinske ucne oblike, saj lahko ta spodbujajo ali zavirajo ucinkovitost
njene uporabe (Halliday, 1996).

Sodelovalno ulenje v visokosolskem izobragevanju

Nadgradnjo skupinske uc¢ne oblike predstavljajo sodelovalno ucenje, kjer ucitelj z
ustreznim  strukturnim pristopom zagotavlja uresnicevanje osnovnih nacel
sodelovalnega ucenja: soodvisnost Studentov, njihova medsebojna interakcija,
heterogenost skupine, vkljucenost in odgovornost vseh ¢lanov skupine ter uporaba
ustreznih sodelovalnih vescin (Johnson in Johnson, 1999; Peklaj, 2001). Ransdell in
Mobetly (2003) sodelovalno ucenje na podrocju visokosolskega $tudija predstavita
kot dobro alternativo predavanjem in navedeta avtorje (npr. Johnson, Johnson in
Holubec, 1990, v Ransdell in Moberly, 2003), ki ugotavljajo, da skupinsko delo
pospesuje ucenje na vseh stopnjah Solanja. Avtorici poudarjata, da je pomen
sodelovalnega ucenja tudi v tem, da spodbuja sodelovalni etos: obc¢utek pripadnosti,
skupnega truda in medsebojne spodbude. Studenti se v sodelovalni situaciji ucijo
sprejemati izzive, poiskati pomo¢, posredovati in prejeti predloge in postati
samozavestnejsi. Pomemben je tudi obcutek odgovornosti za znanje in dosezek
celotne skupine, ki ga Studentje krepijo ob sodelovalnem ucenju. Zanemariti ne
smemo niti konc¢nega ovrednotenja procesa sodelovalnega ucenja, kjer studentje ob
mentorjevi podpori izrazijo svoje obcutke glede skupnega dela in dela vsakega
posameznika (Peklaj, 2001; Johnson, Johnson in Holubec, 1990, v Ransdell in
Mobetly, 2003).
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Naloga visoko$olskih uciteljev je, da Studentom omogocijo sodelovalno ucenje ze na
zacetku izobrazevanja, tako da studentje preko lastne izkusnje prepoznajo prednosti
in ovire takSnega nacina dela ter da tako postajajo vse bolj suvereni. Visokosolski
ucitelj lahko elemente sodelovalnega ucenja vkljuci v svoje poucevanje in s tem
omogoci ponotranjenje struktur sodelovalnega ucenja, ki bodo studentom pomagale
pti prenosu v poklicno okolje. Pomembno je, da je pozoren na trud, ki ga v delo
skupine vlozi vsak posameznik. Ob koncu lahko to preveri z anonimnim

vprasalnikom ali s pisnim mnenjem vsakega clana skupine glede dela drugih (Peklaj,
2001; Ransdell in Mobetly, 2003).

Dejavniki izbire uinibh oblik: kako izbrati ustrezno uino obliko?

Strmeénik (1987) pojasnjuje, da je izbira u¢ne oblike — pa tudi njihovo kombiniranje
in povezovanje — odvisno od u¢nih namenov, ucne vsebine, starosti udelezencev,
uciteljeve usposobljenosti in pripravljenosti za delo. Najpoglavitnejsi temelj za
ucinkovito kombiniranje izbranih u¢nih oblik je uciteljeva didakti¢na usposobljenost
in tudi njegove pedagoske osebnostne znacilnosti, oboje pa mora ves ¢as razvijati in

nadgrajevati.

Blazi¢ idr. (2003) navajajo, da so ucne oblike tesno povezane s konkretnimi
metodami in so jim podrejene (vendar ne v absolutnem smislu, kajti tudi metode
prilagajamo oblikam, ¢e to vodi do boljSega dela in rezultatov). Odvisne so tudi od
studentov, njihovega Stevila in znacdilnosti, »od ciljev, vsebine, didakticnih sredstev,
ki jih imamo na voljo, od didakticnega okolja, od didakti¢ne zasnove in usmetjenosti
vzgojno-izobrazevalnega procesa in od uciteljevih didaktiénih kompetenc za
oblikovanje, vodenje oziroma izvajanje procesa v razlicnih oblikah« (Blazi¢ idr.,
2003, str. 379).

Med dejavnike, ki vplivajo na uciteljevo izbiro ucnih oblik, Pletenac (1991) nasteje
naravo uc¢ne dejavnosti, izkusnje in predznanje udelezencev, usposobljenost
udelezencev za samostojno delo, velikost skupine, opremljenost institucije,
usposobljenost ucitelja idr. Bognar in Matijevi¢ (1993) prav tako izpostavita ustrezne
ucne prostore in opremo. Uéne oblike lahko kombiniramo v razli¢chem zaporedju in
razlicnem obsegu, razmerja med koli¢ino njihovega izvajanja pa ni mogoce dolo¢iti.
V nadaljevanju bomo predstavili didakti¢no inovacijo, t. 1. obrujeno uienje in poucevane,

ki visokosolskemu uditelju omogoca izpeljavo ucnih oblik na proznejsi in bolj
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inovativen nacin, podpira svojevrstno prepletanje posrednega in neposrednega dela
s Studenti, izziva obstoje¢a pojmovanja Studentove in uciteljeve vloge ter prispeva h

kakovostnejSemu doseganju kognitivnih in konativnih ciljev visokosolskega Studija.
Opredelitev obrnjenega ulenja in poutevanja

Za kakovost visokosolskega ucnega procesa je pomembno premisljeno
kombiniranje neposrednega in posrednega poucevanja oziroma frontalne,
individualne in skupinske u¢ne oblike ter dela v paru. Eno izmed moznosti, kako
skozi kombinacijo razli¢nih u¢nih oblik spodbuditi studentovo miselno aktivnost in
angaziranost, predstavlja didakti¢na inovacija obrujeno ucenje in poucevanje, ki je bila v
prakso vpeljana po modelu od spodaj navzgor, saj so bili pobudniki inovacijskega
procesa uditelji. Tovrstno inoviranje pomeni za ucitelje poglobljeno "uéno izkusnjo",
pri kateri ne pride le do sprememb v posameznikovem delovanju, ampak tudi v
stalis¢ih in pojmovanjih do ucenja in poucevanja (Sento¢nik, 2006) ter lastnega
profesionalnega razvoja (Valenci¢ Zuljan, 1997).

Raziskovalci didakticnega inoviranja posebej poudarjajo pomen medsebojne
podpore in pomoci med ucitelji, ki vpeljujejo doloceno inovacijo v svojo pedagosko
prakso (Bergmann in Sams, 2014; Fullan, 2016). Uditelji vseh stopenj, ki Zelijo
vpeljati ali Ze vpeljujejo obrnjeno ucenje in poucevanje, se zdruzujejo v mednarodne
mreze, npr. Flipped Learning Network (b. d.), ki so namenjene razvijanju inovacije,
izmenjavi dobrih praks, pripravi spletnih gradiv, raziskovanju te inovacije in
diseminaciji rezultatov ter promoviranju inovacije. Spletna gradiva ponujajo tudi
spletne baze Khan Academy (2020), EdPuzzle (2020), TED-Ed (b. d.) in druge.
Slovenski strokovnjaki s svojimi prispevki in videopredavaniji med drugim sodelujejo
tudi v mednarodni spletni bazi VideoLectures.Net (2014).

Lage, Platt in Treglia (2000, v Bishop in Verleger, 2013) obrnjeno ucenje in
poucevanje opredelijo kot proces, v katerem dogodke, ki tradicionalno potekajo v
ucilnici oziroma predavalnici, zamenjamo z dogodki, ki se tradicionalno odvijajo
zunaj predavalnice in obratno. Bishop in Verleger (2013) izpostavljata, da ta raven
$e ni dovolj, saj se morajo kakovostno spremeniti tudi izvajane $tudijske dejavnosti.
Pri tem predpostavljamo, da bodo studenti doma opravili dolocene ucne dejavnosti
pred kontaktnimi urami na fakulteti in/ali po njih, da bi bilo uéenje »v Zivo« zates
ucinkovito (Abeysekera in Dawson, 2015). U¢ne dejavnosti, ki jih za Studente izbere
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in pripravi ucitelj, $tudent pa jih opravi samostojno vnaprej, so lahko izjemno
raznolike; npr. branje strokovne literature kot priprava na predavanje (Berrett, 2012),
ogled videoposnetka, poslusanje avdioposnetka, izvedba poskusa ali vaje,
opazovanje pojavov, priprava vprasanj na doloc¢eno temo itd. Bishop in Verleger
(2013) pa obrnjeno ucenje in poucevanje opredelita ozje, saj posebej izpostavita
tehnolosko komponento in izkljuujeta vse razli¢ice obrnjenega udenja in
poucevanja, ki ne vkljucujejo ogleda videoposnetka kot dejavnosti, ki jo $tudent
izvede zunaj predavalnice. Avtorja govorita o novem pogledu na izobrazevanje, ki
ga je prinesel razvoj sodobne tehnologije in med drugim omogocil velike spremembe
tizicnega prostora, v katerem poteka izobrazevanje. Menita, da je v srediscu diskusije
o teh novostih prav obrnjeno ucenje in poucevanje. Opredelita ga kot asinhrona
videopredavanja in vadenje za domaco nalogo ter aktivno, skupinsko zasnovano
reSevanje problemov pri pouku »v zivo« (Bishop in Verleger, 2013). Asinhrono
pomeni, da se Studentje zadani Studijski dejavnosti posvetijo vsak ob svojem ¢asu in
vsak sam, prostorsko loc¢en od drugih; medtem ko sinhrono pomeni, da uéne
dejavnosti potekajo za vse Studente skupaj in ob istem casu. Proces sinhronega
poucevanja in ucenja pa lahko poteka tradicionalno »v zZivo«, v skupnem prostoru,
ali pa s pomocjo spletnih orodij, c¢asovno skupaj, prostorsko pa loceno
(Romiszowski in Mason 2004; Talbert, 2017).

Talbert (2017) pojasnjuje, da pride pri obrnjenem uéenju in poucevanju Student v
prvi stik z novo ucno snovijo in novimi koncepti izven predavalnice in preden se
steca z visokoSolskim uditeljem. Zaradi prihranjenega ¢asa nato v predavalnici
potekajo studijske dejavnosti, ki so sicer za Studente zahtevnejse in potrebujejo pri
njih ve¢ uciteljeve pomoci: poglobljene diskusije, uporaba novega znanja, resevanje

ucnih problemov ipd.

Izhajajoc iz opredelitev tujih avtorjev in ob upostevanju sprememb, ki jih prinasa v
didakti¢no zasnovo pouka, obrnjeno ucenje in poucevanje razumemo kot didakti¢no
inovacijo, pri kateri Studenti doma samostojno obravnavajo novo uc¢no vsebino s
pomocdjo vnaprej pripravljenega interaktivnega gradiva (npr. videoposnetek), vecji
del pouka »v zivo« pa zaradi prihranjenega ¢asa lahko poteka v individualni in
skupinski uéni obliki ter v paru. Vnaprejsnja priprava studentov na pouk omogoca
veC problemskega pouka in projektnega ucnega dela, visokosolskemu ucitelju pa
omogoca tudi vedje prilagajanje Studijskega procesa "v zivo". Tako lahko izhajajo¢

iz ciljev in kompetenc v vec¢ji meri uposteva razlicne Studentove znacilnosti
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(predznanje, interese ...). Ucitelj ima pomembno vlogo v fazah priprave, izvedbe in
evalvacije obrnjenega ucenja in poucevanja, zagotavlja sprotno povratno informacijo
studentom glede ucenja in skupaj z njimi izkazuje izvajanje inovacije (Plesec

Gasparic¢ in Valenci¢ Zuljan, 2019).
Znalilnosti obrnjenega uienja in pouncevanja v visokoSolskem izobragevanju

Obrnjeno ucenje in poucevanje nastopa v razlicnih pojavnih oblikah, to pa se
povezuje tudi z razli¢nimi opredelitvami samega koncepta, te pa imajo nekaj sti¢nih
tock: a) sprememba uporabe u¢nega casa »v zivog; b) sprememba uporabe ¢asa zunaj
predavalnice oziroma fakultete, ) izvajanje dejavnosti, tradicionalno poimenovanih
domaca naloga, v predavalnici; ¢) izvajanje dejavnosti, ki se tradicionalno pojavljajo
na fakulteti, zunaj predavalnice; d) u¢ne dejavnosti, ki spodbujajo aktivno ucenje,
medvrstnisko ucenje in poucevanje ter problemski pouk; e) dejavnosti, opravljene
pred kontaktnimi urami; f) dejavnosti, opravljene po kontaktnih urah; in h) uporaba
izobrazevalne tehnologije, Se posebej videoposnetkov (Abeysekera in Dawson,
2015, str. 6).

Da bi lahko zares govorili o obrnjenem ucenju in poucevanju, morajo biti
zagotovljeni S$tirje osnovni pogoji oziroma Stitje stebri obrnjenega ucenja in

poucevanja (Hamdan idr., 2013):

— prilagodljivo okolje, ki omogoca izvajanje skupinske in individualne uc¢ne
oblike, raziskovanja, nastopov §tudentov in evalvacijo. Studenti lahko
izbirajo, kaj in kdaj se bodo ucili, ucitelj pa jim prilagodi prostor in omogoci

lasten ucni tempo;

— v srediS¢u ucnega procesa je Student, ki z lastno miselno aktivnostjo

poglobljeno raziskuje u¢ne teme;

— nacrtovan ucni proces, v katerem ucitelj premisljeno izbira ucne oblike in
u¢ne metode z namenom, da bi Studenti pridobivali konceptualno in
proceduralno znanje. Ucni ¢as, ki je na voljo, je racionalno izkoriscen, ucitelj

pa uporablja pester nabor u¢nih strategij;
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— uditelj strokovnjak ustrezno uporabi ¢as, ki mu je na voljo s Studenti, za
opazovanje njihovega dela, jim podaja sprotno povratno informacijo in
nenehno preverja njihovo znanje. Ucitelj strokovnjak je refleksivni uditelj,
ki sodeluje s svojimi kolegi, sprejema konstruktivno kritiko in stalno

vrednoti svoje poucevanije.
Raziskovanje obrnjenega uienja in poncevanja v visokoSolsken izobragevanju

V tujini se obrnjeno ucenje in poucevanje raziskuje na vseh stopnjah izobrazevanja,
Se zlasti intenzivno pa na visokosolski stopnji. Predstavili bomo nekaj trendov v
obrnjenem ucenju in poucevanju v visokosolskem izobrazevanju, ugotovljenih na
podlagi analize teoreticnih prispevkov (Bormann, 2014), metaanalize raziskav
(Bishop in Verleger, 2013) in pregleda izbranih pedagoskih eksperimentov.
Pozornost namenjamo tudi raziskavi, ki je preucevala pripravljenost visokosolskih

uciteljev na uvajanje obrnjenega ucenja in poucevanja (Long, 2016).

Bormann (2014) v pregledu obstojece teorije preucuje vpliv obrnjenega ucenja in
poucevanja na aktivnost Studentov, na njihove uc¢ne dosezke; primerja pa tudi domet
tradicionalnega pouka ter obrnjenega ucenja in poucevanja na sekundarni in terciarni
ravni Solanja. Na podlagi lastne analize zakljucuje (prav tam), da prednosti
obrnjenega ucenja in poucevanja pretechtajo v primerjavi z njegovimi
pomanjkljivostmi. Meni, da je treba obrnjeno ucenje in poucevanje uvajati tudi na
nizjih stopnjah Solanja (v osnovni in srednji Soli), saj bi tako $tudente Ze pred

prihodom na univerzo pripravljali na prevzemanje aktivne vloge pri ucenju.

Bishop in Verleger (2013) sta pripravila pregled 24 raziskav obrnjenega ucenja in
poucevanja, opravljenih do junija 2012, pri katerih sta ovrednotila dejavnosti, ki so
se izvajale v predavalnici in zunaj nje. Eden od kriterijev, da sta raziskavo vkljucila v
pregled, je bila uporaba videoposnetka, poleg tega pa vecino ¢asa v predavalnici niso
smela potekati predavanja, ampak interaktivne ucne dejavnosti. Le dve izmed
obravnavanih raziskav nista vkljucevali raziskovanja stalis¢ studentov do obrnjenega
ucenja in poucevanja. V vecini so bila ta pozitivna, pojavljala pa so se tudi izrazito
negativna stalis¢a $tudentov do takénega nacina dela. Studentom so sicer predavanja
» zivo« ljub$a od predavanj na videoposnetkih, vendar imajo raje interaktivne
dejavnosti »v zivo« od predavanj »v zivo«. Dve izmed raziskav sta preverjali dosezke
studentov (Moravec idr., 2010, v Bishop in Verleger, 2013; Day in Foley, 2000, v
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Bishop in Verleger, 2013). Pri obeh so studenti, ki so bili delezni obrnjenega ucenja
in poucevanja, dosegli visje uc¢ne dosezke kot tisti, ki so bili delezni tradicionalnega

izobrazevanja.

Tuji raziskovalci so v visoko$olskem prostoru raziskovali uc¢inkovitost obrnjenega
ucenja in poucevanja z izvedbo pedagoskega eksperimenta na razli¢nih strokovnih
podrodjih, npr.: statistika (Strayer, 2007); racunalnistvo (Johnson in Renner, 2012);
numeri¢ne metode za inzenitje (Bishop, 2013); knjizevnost, teologija in pisanje
(Hantla, 2014); algebra (Overmyer, 2014); matematika (Willis, 2014) in japonscina
kot tuji jezik (Prefume, 2015).

Opaziti je sicer pogostejse raziskave na predmetnih podrocjih, kot so naravoslovje,
tehnologija, inZenirstvo in matematika, znanimi pod akronimom STEM (angl.
science, technology, engineering, and mathematics), kot pa na podrocju
druzboslovja in  humanistike. Omenjene raziskave so bile zasnovane
eksperimentalno in so vkljucevale dve skupini udelezencev, pri Cemer je pri eni
skupini udelezencev pouk potekal kot obi¢ajno, pri drugi pa je bila uvedena
didakti¢na inovacija obrnjeno ucenje in poucevanje. Raziskave so potekale od nekaj
tednov do nekaj mesecev in so poskusale ugotoviti uc¢inkovitost obrnjenega ucenja

in poucevanja glede na naslednja kriterija:

— razlike v uc¢nih dosezkih med eksperimentalno in kontrolno skupino
(Bishop, 2013; Johnson in Renner, 2012; Overmyer, 2014; Prefume, 2015;
Strayer, 2007; Willis, 2014),

— izku$nje, stalis¢a in mnenja udelezencev do vpeljane inovacije (Bishop,
2013; Hantla, 2014; Johnson in Renner, 2012; Prefume, 2015; Willis, 2014).

Ugotovitve raziskav so bile tako razlicne, da tezko izpeljemo enoznacne skupne
zakljucke. V vecini raziskav ni bilo statisticho pomembnih razlik glede uc¢nih
dosezkov oziroma ucnega napredka med eksperimentalno in kontrolno skupino
udelezencev. Stali§¢a, mnenja in izkusnje udelezencev so bile zelo razlicne, tako
negativne kot pozitivne. Kakovostne spremembe visokosolskega pouka ob vpeljavi
obrnjenega ucenja in poucevanja so se zgodile na racun dodatnega casa, ki je bil na
voljo zaradi manjSega obsega frontalnega pouka. V rezultatih raziskav porocajo o

povecanju samoregulacije, sodelovanja in obsega posrednega pouka, izboljsa se
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uciteljeva motivacija za poucevanje, spremeni se njegova vloga, poveca se koli¢ina

povratne informacije studentom.

Bistvena prednost obrnjenega ucenja je, da omogoci vec ¢asa »v Zivo« za izvajanje
problemsko naravnanih in sodelovalnih dejavnosti. Pomemben vpliv ima uéiteljeva

usposobljenost za izvajanje sodelovalnega ucenja in problemskega pouka
(Overmyer, 2014).

Bolj enotni so sklepi raziskovalcev glede potreb po nadaljnjem raziskovanju. Avtorji

izrazajo naslednje potrebe:

— v raziskovanje je treba vkljuciti vsa predmetna podrocja, Se posebno tista,
ki so bolj zapostavljena (druzboslovje, humanistika, jezikoslovje) (Strayer,
2007);

— izvesti je treba dlje casa trajajoce raziskave in longitudinalne Studije
(Prefume, 2015; Willis, 2014),

— opraviti je treba raziskave na ve¢jih vzorcih (Hantla, 2014; Prefume, 2015);

— v cksperimentalnem delu raziskave je treba vpeljati inovacijo, ki je
osmisljena za ucitelje in Studente; izbrane morajo biti ustrezne in primerno
strukturirane dejavnosti (Bishop, 2013; Hantla, 2014; Johnson in Renner,
2012; Strayer, 2007; Willis, 2014);

— izvesti je treba raziskavo glede kakovosti in interaktivnosti videoposnetka

ter prevzemanja odgovornosti udelezencev za njegov ogled (Willis, 2014).

Zanimiva je tudi raziskava Long (2010), ki je vkljucevala 227 visoko$olskih uciteljev
in se je osredinila na ugotavljanje dejavnikov, ki vplivajo na pripravljenost
visokosolskega ucitelja za vpeljavo obrnjenega ucenja in poucevanja. S pomocjo
faktorske analize so bili izoblikovani trije faktorji, ki vplivajo na pripravljenost
visokoSolskih uciteljev in sodelavcev za vpeljevanje obrnjenega ucenja in
poucevanja: pricakovana ucinkovitost inovacije, tehnoloska kompetentnost

posameznika in zunanja podpora. Pri tem je poleg tehni¢ne podpore pomembna
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tudi kolegialna podpora visokosolskih uciteljev, ki ze imajo izkusnje z vpeljevanjem
inovacije, in lahko nudijo pomo¢ pri nacrtovanju, uporabne predloge za izvajanje in

povratno informacijo o opravljenem delu.

Na podlagi predstavljenih raziskav izpostavljamo, da je bistvena prednost
obrnjenega ucenja in poucevanja ta, da visokosolskemu ucitelju omogoca izpeljavo
uc¢nih oblik na proznejdi in inovativnejsi nacin, s ¢imer lahko prispeva k studentovi
samoregulaciji ucenja, miselni aktivnosti, visjim ucnim dosezkom, ustrezne;jsi
¢asovni obremenitvi, prav tako lahko spodbuja visja pojmovanja znanja pri studentih
in njihove sodelovalne spretnosti. Pozitivne ucinke inovacije pa lahko pri¢akujemo
zgolj ob predpostavki, da je visokosolski ucitelj strokovno, didakti¢no in tehni¢no
pripravljen na vpeljavo inovacije, ima do nje pozitivno stali§¢e in se vnaprej zaveda

morebitnih ovir, da lahko ob podpori kolegov aktivno isce resitve zanje.

Eno od prednosti obrnjenega ucenja in poucevanja predstavlja osebnejsi stik, ki ga
student pri obrnjenem ucenju in poucevanju lahko naveze z uciteljem. Prednost je
tudi, da obrnjeno ucenje in poucevanje studenta opolnomoci s tem, ko mu omogoca
prevzeti del nadzora nad ucenjem in odgovornosti zanj (Bergmann in Sams, 2012,
2014; Talbert, 2017). Studentje postanejo samozavestnejsi pti ucenju »v Zivo, saj v
ucni proces vstopajo z dolocenim predznanjem, ki jim omogoci opraviti zasnovane
ucne dejavnosti, hkrati pa imajo moznost ucenja v lastnem u¢nem tempu. Obrnjeno
ucenje in poucevanje spodbuja razvoj kriticnega misljenja in zmoznosti presojanja
ter odlocanja, razvija pa tudi na rac¢unalnisko pismenost studentov in visokosolskih
uciteljev. Prednosti, ki so jih pri obrnjenem ucenju in poucevanju prepoznali ucitelji,
so, da ga je mogoce uporabiti z razli¢no velikimi skupinami, na razli¢nih predmetnih
podrodjih (Bormann, 2014), pa tudi za razli¢no starost ucecih se.

Pri implementaciji in analizi vsake didakticne inovacije je treba kriticno premisliti
tudi celoten kontekst vpeljevanja inovacije (Valenci¢ Zuljan, 1996; Valenci¢ Zuljan
in Kalin, 2007; Fullan, 2016). Ce se za didakti¢no inovacijo obrnjeno uéenje in
poucevanje na izobrazevalni instituciji odloci le en ucitelj ali pa jo obcasno izvaja
manjSe Stevilo uditeljev, je za Studente to dobrodosla sprememba in jim ne
predstavlja vedje ¢asovne obremenitve doma. Ce pa bi na takSen nacin pogosto
poucevalo veliko uciteljev, bi se $tudentova obremenitev doma zelo povecala.
Pomemben je tudi zadosten ¢as za izvedbo — vsako uc¢no inovacijo je treba uvajati

dlje ¢asa, preizkusati in izpopolnjevati. Prav tako pa se mora ucitelj zavedati, da bo
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moral v pripravo pri obrnjenem ucenju in poucevanju vsaj v zacetku vloziti vec ¢asa,
kot ga je vlagal v pripravo tradicionalnega pouka (Bergmann in Sams, 2014; Talbert,
2012) ter ob tem tudi ustrezno usposobiti studente za samostojno individualno delo
z usmeritvami, natan¢nimi navodili, stalno povratno informacijo o opravljenih

nalogah ipd.

Za $tudenta so pomanjkljivosti obrnjenega ucenja in poucevanja vezane predvsem
na njegovo izoliranost v etapi obravnave nove uc¢ne snovi, ko za dodatno razlago ne
more vpradati ucitelja, prav tako pa mu ta ne more podati (takojsnje) povratne
informacije, povezane z razumevanjem uéne vsebine (Talbert, 2012). Studente je
treba seznaniti z nac¢inom dela, jim v pogovoru pojasniti pomen takega nacina dela
ter prisluhniti tudi njihovim pogledom in dosedanjim izkusnjam. Treba jim je jasno
predstaviti zahteve in pri¢akovanja, da se bodo pripravljeni in zmozni, kot zapise
Bormann (2014), iz »pasivnih prejemnikov« znanja preleviti v »aktivne«, vedozeljne

in odgovorne posameznike.

Visokosolske ucitelje lahko pri izvajanju didakti¢ne inovacije obrnjeno ucenje in
poucevanje ovirajo slabsa tehni¢na opremljenost in usposobljenost za uporabo IKT
ter njihovo pojmovanjo pouka. Bergmann in Sams (2014) poudarjata pomen
podpore rac¢unalnicatja oziroma informatika pri pripravi in posredovanju e-gradiv.

Tako kot pri vsaki didakti¢ni inovaciji imajo tudi pri vpeljevanju obrnjenega ucenja
in poucevanja pomembno vlogo sodelavci in vodstvo institucije. Bergmann in Sams
(2014) za kakovostno izvajanje obrnjenega ucenja in poucevanja posebej poudarjata
pomen sodelovanja — ucitelj veliko lazje izpelje tovrsten "preobrat” v pouku, kot je
obrnjeno ucenje in poucevanje, Ce je povezan z mrezo sodelavcev, ki se medsebojno
spodbujajo v svojih prizadevanjih, da bi izboljsali pouk. Delitev izkusenj in znanja
ter vzpostavljanje ustrezne institucionalne klime, ki podpira inovativne pristope
posameznikov, predstavljajo pomembne dejavnike uvajanja inovacij. Prav tako je
pomembna podpora vodstva — ucitelj, ki Zeli izvajati obrnjeno ucenje in poucevanje
daljse obdobje ali pa tudi le eno solsko uro, mora cutiti, da ga vodstvo fakultete pri
tem podpira (Bergmann in Sams, 2014). Bormann (2014) priporoca, da se tako
vodstvo visokosolske institucije kot tudi visokosolski ucitelji usposobijo za
implementacijo obrnjenega ucenja in poucevanja, da ozavestijo prednosti in omejitve
taksnega nacina dela in se tako vsebinsko, tehni¢no in didakti¢no pripravijo na izzive,

ki jih to prinasa.
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Zakljucek

Priloznost za inovativno in prozno izvajanje ucnih oblik v visokoSolskem
izobrazevanju je predstavljala tudi nedavna situacija ob soocanju z epidemijo in
izolacijo zaradi koronavirusa. Visoko$olski ucitelji so bili postavljeni pred izziv
poucevanja na daljavo. Nekateri visokosolski ucitelji so izpeljevali svoja predavanja
v t. L. »realnem casu« preko spletnih orodij (npr. Zoom, 2020; Microsoft Teams, 2020
itd.).

Nekateri visokosolski ucitelji pa so se s svojim nacinom dela s Studenti v tem ¢asu
priblizali konceptu obrnjenega ucenja in poucevanja (prim. Talbert, 2017), saj so
kombinirali »asinhroni del« Studija s »sinhronim delom«. Pri poucevanju med
zaprtjem fakultet je zacetna faza obrnjenega ucenja in poucevanja za visokosolske
ucitelje in Studente enaka ali vsaj zelo podobna kot pri obi¢ajnem procesu
obrnjenega ucenja in poucevanja — torej studentje opravijo del ucenja oziroma ucne
dejavnosti samostojno in vnaprej. Ena izmed moznosti, za katero so se visokosolski
ucitelji odloc¢ili, je, recimo, bila, da bodo poucevali s pomocjo posnetkov, ki so jih
studentom objavljali v spletnih ucilnicah ali v drugih spletnih okoljih. Visokosolski
ucitelji so pri poucevanju na daljavo uporabljali tudi druge nacine, npr. studentovo

samostojno branje literature, izvajanje vaj, pripravo izdelkov ipd.

Da bi lahko govorili o obrnjenem ucenju in poucevanju, pa naj bi temu delu sledilo
$e »srecanje« z visokosolskim uciteljem v »realnem casu« — v tem primeru prav tako
preko spletnih orodij (npr. Zoom, 2020; Skype, 2020; Microsoft Teams, 2020 itd.),
pti ¢emer bi bil poudarek na diskusiji visokosolskega ucitelja s Studenti, odpravljanju
vrzeli v znanju, razreSevanju problemov in vprasanj, prakticnem vadenju in
podobno. Pri tem ne gre pozabiti, da namen obrnjenega ucenja in poucevanja ni v
tem, da del pedagoskega procesa prenesemo v spletno okolje (npr. branje literature,
ogled videoposnetkov uciteljeve razlage itd.), ampak da omogoca, da u¢ni proces, ki
poteka »v Zivo« (v primeru karantene v zivo s ¢asovnega, ne pa tudi s prostorskega
vidika vkljucenih), postane $e bolj usmetjen v Studenta, problemsko naravnan in
kakovosten, da torej v Se vedji meri upostevamo didakticna nacela uéne aktivnosti,
problemskosti pouka ter u¢ne diferenciacije in individualizacije (Strménik, 2001).

Ce zZelimo doseci vecjo kakovost visokoSolskega pouka, torej ne smemo zanemariti

klju¢nega dejavnika, to je izobrazevanje visokosolskih uciteljev na podrodju
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visokosolske didaktike. Biti mora kakovostno tako glede vsebin kot glede nacina
izvajanja, vkljucevati mora aktualne izzive in skozi preplet teoreticnih in prakti¢nih
dimenzij voditi do pedagosko visoko usposobljenih strokovnjakov, kompetentnih
za izvajanje in razvijanje svojega (poklicnega) podrocja. Poznavanje ucnih oblik,
poznavanje prednosti in omejitev nepostednega in postednega poucevanja,
usposobljenost za premisljeno kombiniranje in dopolnjevanje posameznih ucnih
oblik predstavlja pomemben segment didakticne kompetentnosti visokosolskega
ucitelja ali asistenta. K tej zagotovo spada tudi raziskovanje visokosolskega podrocja
in iskanje inovativnih nacinov poucevanja, ki spodbujajo studentovo miselno
aktivnost in ucinkovitost. Ena takih didakti¢nih inovacij je obrnjeno ucenje in
poucevanje, ki smo jo teoreti¢no in skozi analizo tujih raziskovalnih ugotovitev
predstavili v pricujo¢em prispevku. Na osnovi analize raziskav ugotavljamo, da je
ena bistvenih lastnosti obrnjenega ucenja in poucevanja ta, da visokosolskemu
ucitelju omogoca izpeljavo ucnih oblik na proznejsi in inovativnejsi nacin, to pa
posledi¢no lahko pripelje do Stevilnih prednosti pri doseganju kognitivnih in

konativnih ciljev studija.
Summary

Quality assurance in higher education includes the question of the ratio between
direct and indirect higher education teaching. The fundamental role of a higher
education teacher is facilitating and improving students' learning (Radovan and
Makovec, 2015; Steh and Kalin, 2008; Trigwell, 2008). This means enabling
conditions for their quality learning by deliberate evaluation and selection of
pedagogical approaches (based on goals, competences, student characteristics, etc.),
as well as reflecting on the quality of the study process (from the cognitive as well as
the conative point of view). Several researchers of higher education didactics (Biggs
and Tang, 2011; Kalin and Steh, 2015; Kalin and Valenci¢ Zuljan, 2015; Marenti¢
Pozarnik and Lavri¢, 2015; Puklek Levpuscek and Marentic Pozarnik, 2005;
Strmcnik, 2010; Valenci¢ Zuljan and Marenti¢ Pozarnik, 2014) point out that in the
study process, it is important to provide problem-based and inquiry-based learning,
to connect different content and include authentic challenges, as well as to consider

students’ pre-knowledge and facilitate students’ learning skills.

Balanced work in a range of student groupings is crucial in achieving the goals of

many study courses. In this article we define student groupings as follows: “a didactic
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clement indicating the inner organizational structure of instruction. Student
groupings are defined by the number of participants (from one to all) and relations
between the factors of instruction (direct and indirect). Student groupings represent
the basis for didactic-methodical differentiation. Together with teaching methods,
instructional stages and didactic principles, they significantly contribute to achieving

cognitive and affective instructional goals” (Plesec Gaspari¢ and Valenci¢ Zuljan,
2019, p. 268).

The didactic innovation flipped learning and teaching enables the higher education
teacher to carry out student grouping in a more flexible and innovative manner.
Based on definitions by other authors and on the changes it brings to the didactic
organization of instruction, we define flipped learning and teaching as a didactic
innovation in which students cover new learning content independently at home by
using prepared interactive materials (e. g., a video), while owing to the time saved,
most of the “face-to-face” instruction is catried out as individual, group or pair work
instead of whole-class instruction. Students’ coming to class prepated enables the
higher education teacher to incorporate more problem-based and project-based
learning as well as to adapt “face-to-face” time to students’ characteristics (their pre-
knowledge, interests etc.). The teacher has an important role in planning,
implementation and evaluation of flipped learning and teaching; he gives regular
feedback about students’ learning and reflects on implementation of the innovation

together with the students (Plesec Gaspari¢ and Valenci¢ Zuljan, 2019).

Flipped learning and teaching is being intensively researched in international
university settings. The article presents some trends in flipped learning and teaching
based on the analysis of theoretical contributions (Bormann, 2014), a meta-analysis
of research studies (Bishop and Verleger, 2013) and an overview of a few chosen
pedagogical experiments. We also pay attention to a study investigating the factors
that influence higher education teachers’ decisions to adopt flipped learning and
teaching (Long, 2010).

If we wish to achieve better quality in higher education, we should not forget the
key factor: educating higher education teachers in the field of higher education
didactics. The didactic competence of a higher education teacher or assistant
includes knowing a range of student groupings, being aware of the advantages and
limitations of direct and indirect teaching and being able to deliberately combine and
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complement student groupings. Furthermore, it includes researching higher
education and finding new and innovative ways of teaching that facilitate students’
cognitive activity and effectiveness. One of these innovations is flipped learning and
teaching, which is presented in this article theoretically and through analysis of
research findings from several authors. Based on this analysis, we found that one of
the main qualities of flipped learning and teaching is enabling the higher education
teacher to carry out student grouping in a more flexible and innovative way, which
thus has many advantages when it comes to achieving cognitive and conative study

goals.
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