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I UVODNIK






Raziskavi TIMSS in PISA

sta mnogo ve¢ kot zgolj dosezki

Barbara Japelj Pavesi¢ in Klaudija Sterman Ivancic

IMSS in PISA sta mednarodni raziskavi znanja, ki nam poleg po-

datkov o bralnih, naravoslovnih in matemati¢nih dosezkih ponu-

jata Siroko paleto podatkov, ki so pomembni za razumevanje uéen-
¢evega socialno-ekonomskega ozadja, u¢nega procesa, njegovih pristopov
k uéenju, u¢ne motivacije in prepri¢anja o lastni uspesnosti ter aspiracij za
prihodnost. Poleg tega nam ponujata tudi vpogled v to, kako so v izobra-
zevanje vkljuceni starsi ter kaks$ni so njihovi odnosi z utitelji. Kompleksni
raziskavi sta namenjeni nadaljnemu raziskovalnemu delu v sodelujo¢ih
drzavah, modeliranju in iskanju globljih zvez med opazovanimi paramet-
ri, kot jih ponudijo enostavne prve objavljene statistike. V pri¢ujoéi temat-
ski $tevilki revije smo zdruzili nekaj primerov iskanja razlagza izzive, ki so
nam jih odkrile prve primerjave podatkov za nago drzavo.

Mednarodna raziskava trendov znanja matematike in naravoslovja,
TIMSS, je bila prva in je $e vedno najvedja raziskava $olskega znanja mate-
matike in naravoslovja na treh klju¢nih to¢kah izobrazevalne poti: na pre-
hodu iz razredne na predmetno raven, ob koncu obveznega izobrazevanja
ter ob vstopu v univerzitetni §tudij. Preverja, meri in poroc¢a o znanju, ki
ga imajo ulenci priloznost pridobiti v $oli, zato njeni rezultati prispevajo
h kritiki in izbolj$anju vseh treh ravni izobrazevalnega sistema: naértova-
nih, izpeljanih in dosezenih u¢nih ciljev, skozi njihovo navezanost na sis-
temske uredbe, $olsko klimo, karakteristike in delo uditeljev ter u¢encev.
Ze 20 let nam poroéa o izzivih slovenskega izobrazevanja, najizraziteje o
odsevih uvedenih prenov, sprememb kurikula in na¢inov poudevanja na
stali§¢a ter znanje ucencev ¢etrtega in osmega razreda osnovne $ole ter ma-
turantov splo$ne gimnazije. Tako se raziskava TIMSS dobro dopolnjuje z
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raziskavo PISA, ki pa se poleg ugotavljanja kurikularnih znanj osredoto¢a
na uporabo le-teh pri re$evanju vsakdanjih problemskih situacij in na ugo-
tavljanje u¢inkovitosti uporabe v Soli pridobljenega znanja.

Program mednarodne primerjave dosezkov u¢encev in u¢enk PISA
je dolgoroéni program ugotavljanja znanja in spretnosti ucencev in ucenk
v drzavah ¢lanicah Organizacije za ckonomsko sodelovanje in razvoj
(OECD) in drzavah partnerkah. Njen namen je zagotavljati mednaro-
dno primerljive kazalnike o izobrazevalnih sistemih za potrebe obliko-
vanja t. i. na podatkih temelje¢ih politik. Raziskava je bila v mednaro-
dnem prostoru prvi¢ izvedena leta 2000 in od takrat sodelujoce drzave na
tri leta ugotavljajo ravni bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti
ucencev in ucenk v starosti 15 let, kar za ve¢ino drzav pomeni priblizno ob
koncu obveznega izobrazevanja. V Sloveniji so v raziskavo vklju¢eni pra-
viloma dijaki in dijakinje 1. letnikov srednjih 3ol in gimnazij. Raziskavo v
sodelovanju s $olami izvaja Pedagoski institut. Leta 2015 je bilo poudarje-
no podro¢je merjenja v raziskavi naravoslovje. Na omenjeni bazi podat-
kov temeljijo tudi vsi prispevki PISA, vklju¢eni v to izdajo. V Sloveniji je
v raziskavi PISA 2015 sodelovalo 6.406 dijakinj in dijakov ter ucencev in
ucéenk, kar predstavlja 300 srednjesolskih izobrazevalnih programov, ob
tem pa Se 33 osnovnih $ol in dve ustanovi za izobrazevanje odraslih.

Pri pripravi tematske Stevilke sva urednici stremeli predvsem k temu,
da bralcem ponudiva pomembne ugotovitve obeh $tudij, katerih uposte-
vanje in aplikacija lahko v praksi poudevanja pomembno izbolj$ata sam
proces ucenja, poudevanja in povezovanja med $olo, starsi in uditelji. Obe
raziskavi stalno porocata o problemu slabe motivacije za ucenje in splo-
$nega blagostanja v $olskem kontekstu med naso mladino, ki je tokrat v
ospredju pozornosti v zbranih prispevkih.

Sklop $tirih prispevkov o izsledkih raziskave TIMSS 2015 pomeni
nadaljevanje primarnih objav mednarodnih in nacionalnih poro¢il ter
prispevkov za oZjo strokovno javnost v podro¢nih izobrazevalnih revi-
jah. V prvem avtorica ponovno postavi v ospredje merjenje in raziskova-
nje akademskega znanja, ki ostaja temelji in glavni cilj raziskave TIMSS
po svetu, Ceprav se trend uporabe raziskovalnih podatkov nagiba k upora-
bi pretezno ozadenjskih podatkov iz raziskav, ter ve¢inoma le za pojasnje-
vanje okoli§¢in pridobivanja znanja, tudi pri nas.

Prispevek o poudevanju matematike v ¢etrtem razredu prinasa jasen
vpogled v prakse poucevanja, kakor jih vidijo uditelji in kot jih zaznavajo
ucenci. Z veljavnimi statistikami avtorici prikazeta problem neuc¢inkovi-
te razlage snovi in v redno poucevanje slabo umeséenega sistema dodelje-
vanja in opravljanja domacih nalog, dveh temljenih prvin dobrega poude-
vanja zaletne matematike. Ugotovita prevladujodi pomen motivacije nad

8



B.JAPELJ PAVESIC IN K. STERMAN IVANCIC » TIMSS IN PISA — MNOGO VEC KOT ZGOLJ DOSEZKI

situacijskimi dejavniki in s tem ponujata ideje za izbolj$anje pouka udite-
ljem neposredno.

V prispevku o povezanosti stali§¢ do znanja matematike in naravo-
slovja prikazujemo zdruzitev analize dosezkov TIMSS z nacionalnimi
viri o znanju uéencev v osmem razredu, z njihovimi $olskimi ocenami in z
njihovimi rezultati na nacionalnih preizkusih, ki so jih opravljali leto ka-
sneje, v svojem devetem razredu. Analiza je pokazala na problem ocenje-
vanja v nasi $oli, $e posebej v razlikah med spoloma. Pojasnjevalni modeli,
ki kaZejo mo¢ povezav med stalis¢i uéencev, kot so naklonjenost do uce-
nja, samozavest, Vrednotenjc matematike in naravoslovja, ter uéencevo za-
znavanje zavzetosti uditeljevega poucevanja z njegovimi posami¢nimi do-
sezki iz matematike, biologije, kemije in fizike, razkrivajo, katera stali¢a
so z vidika doseganja vi$jega znanja sploh pomembna v nasem prostoru
in kako razli¢ne so te povezave pri matematiki, kemiji, biologiji ali fiziki.

Zadnji prispevek naslavlja poucevanje matematike v $irSem odnosu
do poudevanja druzboslovja, umetnosti in humanistike v slovenskem iz-
obrazevalnem sistemu z namenom izbolj$anja celotnega izobrazevanja, Se
posebej na ravni medpredmetne povezanosti. Opisuje dodatno $tudijo, ki
je bila izpeljana med uéitelji matematike o naslavljanju problema pouce-
vanja matematike nemotiviranim u¢encem. Navdihujo¢i odgovori udite-
ljev na vprasanja iz avtori¢ine ankete o razlogih za nemotiviranost njiho-
vih uéencev in stali$¢ih do posebnih priprav na pouéevanje, ki bi mlade
motiviralo, opozarjajo na nujno potrebno razumevanje specifi¢nih vidi-
kov uciteljskega dela, kot so potrebe po znanjih s podro¢ja komunikacije,
nastopanja in igranja vlog. IzkaZe se, da je treba za dvig motivacije u¢encev
vzpostaviti vrednotenje umetnosti in ustvarjalnosti v u¢iteljskem poklicu
ter spostovati ustvarjalnost, znanost in umetnost v nasi druzbi. Avtorica
poda neposredne ideje v pomo¢ uditeljem pri zniZevanju nemotivirano-
sti v razredu.

Prispevke druzijo njihova sporo¢ila, ki so namenjena v prvi vrsti
strokovni javnosti, vendar vzporedno izraZzajo pri¢akovanja po novih sis-
temskih resitvah s strani politi¢nih odlogevalcev.

Prispevki, ki se nanasajo na raziskavo PISA 2015, v sredi$¢e preudeva-
nja postavljajo u¢enca in njegovo blagostanje v u¢nem procesu, predvsem
pa se ob tem zastavlja vpra$anje, kako lahko dejavniki, ki niso neposredno
povezani s socialno-eckonomskim ozadjem uéencev, u¢inkujejo na ué¢ence-
ve visje dosezke.

V prvem prispevku avtorica ugotavlja, da imajo poleg socialno-eko-
nomskega statusa uenca za kognitivne rezultate pomembno napovedno
vrednost socialno-ekonomski in kulturni status, epistemoloska preprica-
nja, zaznana samoucinkovitost, storilnostna motiviranost in, zanimivo,
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upostevanje soSolcev pri skupinskem delu. Negativno napovedno vre-
dnost za te rezultate kaZejo strah pred preverjanjem znanja, zaznana ne-
pravi¢nost uciteljev in $e druga dimenzija skupinskega dela v 3oli, zazna-
na uc¢inkovitost skupinskega dela na lastne dosezke. Na vprasanje, od kod
izhaja preobremenjenost u¢enk in uéencev v slovenskih srednjih solah, av-
torica odgovarja, da, glede na podatke raziskave PISA, predvsem iz strahu
pred preverjanjem znanja in iz splo$ne nizke storilnostne motiviranosti.
Dejavnika, katerim bi bilo dobro posvetiti ve¢ pozornosti.

Glede naslednjega vidika blagostanja u¢enk in u¢encev, tj. pojavnosti
nasilja v srednjesolskih programih, avtorica v naslednjem prispevku ugo-
tavlja, da v Sloveniji priblizno 16 % dijakov in dijakinj vsaj enkrat mese¢-
no izkusi eno izmed oblik medvrstniskega nasilja. Vse oblike so praviloma
najmanj pogoste v gimnazijskih programih, najbolj pa v poklicnih izobra-
zevalnih programih. Najpomembneje vprasanje, ki ga v prispevku pre-
verja, je, ali se dozivljanje odnosa z uditeljem in pripadnost $oli znacilno
povezujeta s pojavnostjo nasilja. Ugotavlja, da temu je tako. Sola je torej
tista, ki ima pomembno vlogo pri zmanj$evanju medvrstniskega nasilja,
predvsem prek skrbi za spodbudno $olsko klimo in spodbudne medoseb-
ne odnose v u¢nem okolju.

Avtorica naslednjega prispevka ugotavlja, da so najmo¢nejsi napo-
vednik bralnih, matemati¢nih in naravoslovnih dosezkov prav tako ti, ki
jih 3ola lahko spodbuja, in sicer: ve¢ja empati¢nost u¢enk in u¢encev, po-
zitivha uéna samopodoba in pozitivna oz. spodbudna $olska klima. In,
nasprotno, pogostej$a izpostavljenost nasilju pomembno napoveduje niz-
je u¢ne dosezke. Avtorica v prispevku ugotavlja tudi u¢inke fizi¢nega bla-
gostanja oz. zdravja na u¢ne dosezke, kjer rezultati kazejo, da bolj zdrava
prehrana in poznej$e odhajanje v posteljo napovedujeta visje uéne dosez-
ke na vseh treh podrog¢jih.

Ker so v okviru mednarodnih raziskav vseskozi prisotne tudi razpra-
ve o razlikah med spoloma, avtorici naslednjega ¢lanka kriti¢no osvetlita
dosezke raziskave PISA, kjer so uspesnej$a dekleta, pri ¢emer Zelita izpo-
staviti, da sami dosezki ne povedo vsega in da je pri obravnavanju rezulta-
tov vedno potrebno tudi subtilno branje vzorcev razlik med spoloma, saj,
na primer, iz samih nerazlik med spoloma v samem kazalniku storilno-
stne motiviranosti med spoloma ne moremo sklepati o tem, da tudi ni raz-
lik v u¢inku tega kazalnika na dosezke, saj se kon¢no izkaze, da je poveza-
nost z dosezki mo¢nejsa pri dekletih kot pri fantih.

Empiri¢ne prispevke na temo raziskave PISA lepo dopolni in za-
klju¢i teoretski razmislek avtorja o opredelitvi in obravnavanju pravi¢-
nosti v vzgoji in izobraZevanju z vidika mednarodnih raziskav. Avtor
prispevka opozarja, da pojasnjena varianca dosezkov uéencev v okviru
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velikih mednarodnih raziskav s socialno-ekonomskim statusom je nujen,
ne pa tudi zadosten indikator izobrazevalne pravi¢nosti. Povezanost soci-
alno-eckonomskega statusa z dosezki uéencev je namre¢ samo ena od raz-
seznosti pravi¢nosti ter s tem povezanega pojmovanja enakih izobrazeval-
nih moznosti. Opozarja tudi, da temeljni problem namre¢ ni t.i. »veliki
kompromis« (uskladitev u¢inkovitosti in pravi¢nosti), temveé¢ sama nara-
va meritokratiénega pojmovanja enakih moZnosti oz. izobraZevalne pra-
vi¢nosti ter s tem povezano pojmovanje posStenosti.

Glavno sporoéilo tokratne tematske $tevilke revije je zZelja po ra-
zumevanju izsledkov raziskav znanja kot primarnih vodi¢ev za usmer-
janje izobrazevalne politike, tako na sistemski ravni kot v Solski praksi.
Mnozica podatkov je z nekaj vloZenega statisti¢nega truda zmozna po-
kazati tudi moZne resitve za nezazelena stanja pri nas, ne jih le opisati. Za
razliko od prvih objav, ki sledijo vsakokratni mednarodni razglasitvi re-
zultatov in so med njimi glavne pozornosti najveckrat delezni ozadenjski
dejavniki sami po sebi, tukaj opozarjamo in si Zelimo, da bi bilo v na§em
prostoru ve¢ pozornosti do najvedje dragocenosti mednarodnih raziskav,
toje do merjenja, raziskovanja, primerjanja in negovanja tistega znanja na-
$§ih prihodnjih populacij, ki ga na$a drzava potrebuje za odloéen razvoj v

naslednjih letih.
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Akademsko znanje in TIMSS: ali slovenska $olska
politika vidi dovolj dale¢?

Eva Klemenci¢

¢asu, ko so mednarodne raziskave znanja v svetu prakti¢no stalni-
ca zunanjega evalviranja Solskih sistemov, postaja v Sloveniji zaskr-
bljujole, da je drzava, kljub $iroki diskusiji o pomenu in pomemb-
nosti le-tega, zacela izstopati iz nekaterih mednarodnih raziskav znanja.
Najprej se je to zgodilo z IEA raziskavo ra¢unalniske in informacijske pi-
smenosti (International Computer and Information Literacy Study ozi-
roma Mednarodna raziskava ra¢unalniske in informacijske pismenosti), v
tem letu se Slovenija ni vkljutila v nov cikel raziskave TIMSS (Trends in
International Mathematics and Science Study oziroma Mednarodna raz-
iskava trendov v znanju matematike in naravoslovja).' To je Se posebej ne-
navadno, ker obstaja kopica nacionalnih dokumentov, nacionalnih disku-
sij, ki govorijo ravno nasprotno. Prepricati nas namre¢ Zelijo, da je STEM
(Science, Technology, Engineering, Mathematics oziroma podro¢je nara-
voslovja, tehnologije, inzenirstva in matematike) podro¢je, ki je za pri-
hodnji (gospodarski) razvoj druzbe nujno. Ali torej v Sloveniji opui¢amo
podrodje STEM raziskovanja ali zgolj opus¢amo podrodje neodvisnega
merjenja znanja na podro¢ju matematike in naravoslovja (v osnovni 3oli)?
Na to bi znali odgovoriti le predstavniki Solske politike, zato tudi ni po-
$teno kakorkoli $pekulirati z odgovorom.
Clanek bi lahko tematiziral tudi razmerje kompetence — znanje,
razmerje, ki se mu sicer raje izognejo tudi v evropskih dokumentih,
razmerje, ki bi ga lahko prav tako problematizirali v slovenskem prostoru.

1 Obe raziskavi na mednarodni ravni koordinira organizacija IEA (The International Asso-
ciation for the Evaluation of Educational Achievement), na nacionalni ravni pajuje koor-
diniral Pedagoski instituc.
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Pa to ni namen pri¢ujocega besedila. V ¢lanku se bom raje ukvarjala s te-
matizacijo znanja, predvsem akademskega znanja, ki je v sredis¢u raziska-
ve TIMSS. Odgovorov na to, kaj je znanje, je priblizno toliko, kot je ljudi
— znanje se namre¢ osmislja ne le v kulturnih, pa¢ pa tudi v individual-
nih kontekstih. Zato ni nenavadno, da obstaja mnozica definicij znanja,
tudi opozicij pri razumevanju le-teh. Justin (2013) je v svojem delu, kjer je
opozoril na nevarnosti pedagoskega in psiholoskega redukcionizma, po-
nudil tudi kategorialno matriko za opis zgradbe Solskega znanja (razli¢nih
vrst znanja). In ena od teh opozicij je akademsko vs. profano, vsakodnev-
no znanje.

Akademsko vs. profano znanje, teoreti¢no vs. prakti¢no
znanje

Za razumevanje tega, kaj je akademsko znanje (in kasneje v ¢lanku pove-
zave med raziskavo TIMSS in akademskim znanjem), je nujno tudi ra-
zumevanje deklarativnega in proceduralnega znanja. Pri tem v ¢lanku ne
opisujem vseh teoretizacij teh dveh tipov znanja, temve¢ zgolj tiste, ki nam
sluzijo za bolj$o predstavo o akademskem znanju, vezano na mednarod-
no raziskavo TIMSS. V nekaterih klasifikacijah znanja je torej akadem-
sko znanje povezano z deklarativnim, proceduralnim ter tudi strateskim
znanjem.

Po Sternbergu je deklarativno znanje vezano na poznavanje dejstev,
proceduralno znanje pa vklju¢uje razumevanje procesov.” Po drugi klasi-
fikaciji znanje razvrsti v akademsko in prakti¢no. Obe klasifikaciji je po-
skusal povezati: akademsko znanje je po njegovem mnenju lahko deklara-
tivno in relevantno ali irelevantno za vsakdanje Zivljenje; lahko pa je tudi
proceduralno, toda irelevantno za vsakodnevno zivljenje. Prakti¢no znan-
je pa je zanj proceduralno znanje, ki mora biti relevantno za vsakodnev-
no zivljenje (Barle in Bezensek, 2006: str. 120-121). Ce to razumemo v
skladu z razmerjem med znanostjo in resnico (kot objektivno realnostjo),
potem deklarativno znanje opisuje objektivno resni¢nost in postane rele-
vantno za vsakodnevno Zivljenje zgolj in samo takrat, ko te miselne ope-
racije ponavljamo. To pomeni, da se deklarativno znanje, ki je vezano na
poznavanje dejstev, lahko transformira v proceduralno (seveda pa lahko
posedujemo so¢asno oba tipa znanja o neki stvari), iz ¢esar sledi, da ju je
v¢asih pravzaprav tezko jasno lo¢iti med seboj oziroma morebiti je bolje,
e recem, da sta ta dva tipa znanja lahko med seboj tudi povezana. Primer
slednjega je na primer matemati¢no sklepanje, ki zahteva (kompleksno)

2 Trctjc % klasiﬁkaciji je mctakognitivno znanje, s katerim smo sposobni povezovati in 0s-
misljati znanja ter ga tudi uporabljaci.
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deklarativno znanje ter kognitivne ves¢ine, ki jih uvr$¢amo v proced-
uralno znanje (Klemendi¢, 2011 str. 97). Akademsko znanje je za Banksa
(1996) znanje, ki temelji na konceptih in razlagah znanstvenikov, oziroma
objektivno znanje ter kriti¢no razmisljanje o splo$no sprejetih resnicah
(Klementi¢ in Stremfel, 2011: str. 50). Kot vidimo, akademsko znanje lah-
ko, tudi po Banksovem mnenju, zajema tako deklarativno kakor proced-
uralno znanje (Se ve¢, kriti¢no misljenje, ki je zanj o¢itno pomemben del
akademskega znanja, vklju¢uje tudi stratesko znanje, ¢e imamo v mislih
resni¢no kriti¢nega misleca).

Kot pravi Phye, stratesko znanje vkljuéuje vedeti, »kdaj« in »kako«
uporabiti deklarativno in proceduralno znanje, da lahko napravi§ nek
ué¢ni rezultat, kar vklju¢uje aktivnosti, kot so na primer re$evanje prob-
lemov pri matematiki, kriti¢no misljenje v druzboslovju itd. (Phye, 1997:
str. s5). Stratesko znanje (npr. kdaj uporabiti dolo¢ene postopke ali meto-
de) nekateri imenujejo tudi kondicionalno znanje, kamor sodi tudi meta-
kognitivno znanje (znanje o znanju, da vemo, kako znanje pridobivamo,
preverjamo njegovo resni¢nost) (Marenti¢-Pozarnik, 2000: str. 162). Zato
je treba biti pri opredelitvi, kaj je deklarativno in kaj proceduralno znan-
je, tudi v mednarodnih raziskavah znanja (o eni piem ravno v tem ¢lan-
ku) sila previden. Ce je identifikacija deklarativnega znanja v teh raziska-
vah preprostej$a, to nikakor ne drzi za identifikacijo nalog, ki zahtevajo
proceduralno znanje, predvsem v smislu lo¢itve proceduralnega in stra-
teskega znanja. Ce razumemo proceduralno znanje v primerih, ko uéen-
ci znajo npr. deliti z dvomestnim Stevilom, preverjati teze pri reSevanju
problemov, stratesko znanje pomeni vedeti, v katerih pogojih uporabiti
to ali ono enacbo. Pa vendarle, poenostavljena distinkcija deklarativno —
proceduralno znanje nam lahko to poéetje nekoliko poenostavi (in to v
smislu, da je mogoce razumeti del strateskega znanja tudi kot procedural-
no znanje). Zato se bom drzala te poenostavljene distinkcije med tema
dvema vrstama znanja. Po drugi strani je jasno, da v 3oli bolj poudarja-
mo deklarativno znanje, vsaj ée pogledamo uéne naérte Solskih predme-
tov. Seveda se v njih v zadnjem ¢asu vedno bolj zapisujejo tudi cilji, ki sku-
$ajo izpostaviti proceduralno znanje, vendar $ola $e vedno zagovarja tezo,
da je zanjo pomemben prenos znanja. Toda katerega znanja? Ce to opise-
mo v kategorijah vsakdanjega in akademskega znanja, je primat $ole ven-
darle na vulgariziranem akademskem oziroma znanstvenem znanju, ki pa
ga danes vedno bolj postuliramo v njegovi uporabni vrednosti, utilitaris-
ti¢ni dimenziji torej. Ce se na tem mestu dotaknem taksonomskih teorij
znanja, je jasno, da te v prvi vrsti vidijo pomen znanja (faktografskega, de-
klarativnega znanja), ki je predpogoj za vse ostale vrste oziroma katego-
rije znanja. In kaksSen tip znanja torej primerjajo mednarodne raziskave
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znanja? Po eni strani je sklep mozno izpeljati Ze iz tega, da velik del znanja,
ki ga preverjajo mednarodne raziskave znanja, temelji na $olskih kuriku-
lih (velja predvsem za raziskavo TIMSS), in &e se $olski kurikuli $e vedno
osredotocajo na deklarativno znanje, lahko iz tega izpeljemo sklep, da te
raziskave preverjajo in primerjajo predvsem deklarativno znanje. Zastran
slednjega bomo videli, da ni ¢isto tako. Kajti ni mogoée zanemariti, da je
mogo¢e v mednarodnih raziskavah (tudi TIMSS) preverjati tudi doloce-
na proceduralna znanja.

Ena od opozicij vrst znanja bi lahko bilo tudi teoreti¢no vs. prakti¢-
no znanje. Kaj ima to opraviti z akademskim znanjem?

Teoreti¢no znanje — udi »zakaj«. Pomaga, da razumemo, zakaj ena
tehnika deluje, ¢e druga ne uspe. Pokaze nam celoten gozd, gradi kontekst
in pomaga dolo¢iti strategijo. Ko imamo opravka s samoizobrazevanjem,
nas teorija pripravi, da si najdemo smer svojega prihodnjega izobraZevan-
ja. Teorija nas udi preko izkusenj drugih. Teoreti¢no znanje lahko pogosto
vodi do globljega razumevanja koncepta, saj ga vidi v kontekstu neke vedje
celote in razumevanja njegovega ozadja. Na drugi strani prakti¢no znanje
privede do globljega razumevanja koncepta preko dejanj in osebnih izku-
$en posameznika. Prakti¢no znanje nam pomaga pridobiti posebne tehni-
ke, ki postanejo nase orodje, in je zato blize nagemu vsakodnevnemu zivl-
jenju. Skratka, ¢e nam prakti¢no znanje oziroma udenje tega, kako resiti
nek konkretni problem, pomaga, da ta, isti problem re$imo znova in zno-
va (praksa ne more iti dalje), nam teorija pomaga, da tisto, kar smo se na-
uc¢ili ob re$evanju nekega problema, prenesemo tudi na druge probleme
(Bradley, 2012).

Kot pravi Ratova, tisti, ki pridobiva teoreti¢no znanje, pridobi-
va hkrati tudi sposobnost biti objektiven in kriti¢en. To nam omogoca,
da si predstavljamo nekaj, ¢esar $e nismo doziveli. Nasprotno, nas znan-
je, ki je pridobljeno zgolj na podlagi nase izkus$nje, omejuje v to, kar Ze
znamo oziroma v nam Ze znani svet (Rata, 2013: str. 19). Tudi Bernstein
in Young branita teoreti¢no znanje. Bernstein npr. dokazuje, da je dos-
top do abstraktnega teoreti¢nega znanja predpostavka za u¢inkovito de-
mokracijo — dokazuje, da je temu tako, ker s teoreti¢nim znanjem druz-
ba uporablja misljenje/razmisljanje »nekaj, kar $e ni bilo povedano in kar
je nepredstavljivo« in si lahko predstavlja alternativne prihodnosti (2000;
v: Wheelahan, 2010: str. 2, v: Klemendi¢, 2o011: str. 33). Za Young teoreti¢-
no znanje, ki je bilo tradicionalno organizirano kot akademsko discipli-
narno znanje, predstavlja sredstvo, ki ga uporabljajo druzbe, da presezejo
meje individualnih izkuSenj, da na drugi strani vidijo pojavnost nara-
ve odnosov v naravnem in druzbenem svetu (Klemenc¢ié, 2o11: str. 34).
Young torej razlozZi, da teoreti¢no znanje pomeni, da druzbe uporabljajo
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»povezave« med objekti in dogodki, ki niso jasno povezani, in da »pro-
jicirajo onstran sedanjosti« do prihodnosti alternativnega sveta (Young,
2008: str. 41—42, v: Klemendi¢, 2o11: str. 34).

Ceprav ta opozicija (teoreti¢no — prakti¢no znanje) ni opozicija z
akademskim znanjem, kot sem pokazala, je lahko akademsko znanje tako
prakti¢no (¢e ga razumemo kot proceduralno ali stratesko) kot teoretié-
no. Po drugi strani, v vsakodnevnem znanju, je praktiéno znanje pogos-
to opredeljeno kot prakti¢na ve$¢ina. Gre bolj za nadin pridobivanja enega
ali drugega tipa znanja. Pa vendarle, tudi to (prakti¢no znanje) je lahko del
akademskega znanja, v kolikor temelji na teoreti¢nem znanju. To opozici-
jo uporabljam predvsem zato, ker se v nasem pedagoskem prostoru vse veé
pozornosti namenja usvajanju prakti¢nih ve$¢in (vsaj na ravni diskusij) in
bojim se, da se pri tem zanemarja prav teoreti¢no znanje, ki, kot sem sku-
$ala pokazati, vendarle predstavlja temelj akademskega znanja.

Kurikularne ideologije

Ni nenavadno, da se tudi v kurikularnih politikah zrcalijo SirSe socialne
ali pa (edukacijsko) politi¢ne dispozicije oziroma gibanja, lahko re¢em
tudi ideologije. Slednje so izrazito kulturno in zgodovinsko pogojene, na
Solo pa imajo, v kon¢ni fazi, zelo neposreden vpliv (Klemenéi¢, 2o11: str.
149). Ideologijo v tem kontekstu razumem kot sistem idej, na podro¢ju
edukacije bi zato temu lahko rekli tudi edukacijska paradigma (podobno
Kuhnovski opredelitvi znanstvene paradigme). Katere kurikularne ide-
ologije’ torej poznamo danes in kaj imajo le-te opraviti z (akademskim)
znanjem?

Kurikularne ideologije je v sodobnosti zelo sistemati¢no razisko-
val Schiro, zato v nadaljevanju izpostavljamo predvsem te. Pa si v na-
daljevanju poglejmo nekaj kurikularnih ideologij (lahko jih poimenuje-
mo tudi kurikularne filozofije) in kako so slednje povezane predvsem z
znanjem. Predstavila bom naslednje: a) akademsko ideologijo (ang. The
Scholar Academic Ideology),* b) ideologijo druzbene uéinkovitosti (ang.
The Social Efficiency Ideology),’ ¢) ideologijo, osredoto¢eno na ucenca
(ang. The Learner Centered Ideology),’ in d) ideologijo socialne rekon-
strukcije (ang. The Social Reconstruction Ideology).” Vsaka od omenjenih
obsega tudi razli¢no razumevanje tipov znanja (ki naj jih Sola poucduje),

3 Opisi predstavljenih kurikularnih ideologij v tem poglavju so v vedji meri del mojega ze
objavljcncga dela (Klemenéi¢, 2011 str. 149-152).
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prepri¢anja in konceptualizacije tega, kaj je dobra edukacija, na¢inov po-
uéevanja u¢encev itd. Gre torej za razli¢ne dimenzije, ki jih vklju¢ujejo
te ideologije. Oziroma, kot pravi Schiro, te ideologije lahko vplivajo na
to, kako/kaj posamezniki mislijo o kurikulu, podobno, kot lahko njihova
politi¢na prepri¢anja vplivajo na njihove drze o politi¢nih zadevah. Vsaka
od ideologij ima dolgo zgodovino, vsaka izmed njih pa je bila tekom zgo-
dovine poznana tudi pod razli¢nimi imeni. Tekom zadnjih stotih let je
bila tako npr. LCI poimenovana progresivna edukacija, odprta edukacija,
edukacija, osredotoc¢ena na otroke, razvojno znacilno urjenje in konstruk-
tivizem (Schiro, 2008: str. 2). Zagotovo pa lahko belezimo vpliv teh ide-
ologij na razli¢ne posameznike in skupine, ki imajo vpliv tako na naérto-
vanje kurikula (na razli¢nih nivojih) kot na njegovo izvedbo.

SAI se osredotoca na prepricanje, da se je tekom zgodovine akumu-
liralo pomembno znanje, ki je sedaj organizirano znotraj akademskih
disciplin, ki jih najdemo na univerzah. Cilj edukacije je, da pomaga ot-
rokom nauditi se to akumulirano znanje. Pridobivanje in razumevanje
akademske discipline vklju¢ujeta ucenje njegove vsebine, konceptualnih
okvirjev in poti misljenja. Akademske discipline so prepoznane kot hie-
ararhi¢na skupnost ljudi v iskanju resnice enega dela univerzuma znan-
ja. Hierarhi¢ne skupnosti sestojijo iz preiskovalcev resnice: akademiki so
na vrhu te hierarhije, sledijo u¢itelji resnice (ki diseminirajo resnico, ki so
jo odkrili u¢enjaki), sledijo u¢enci resnice (u¢enci, katerih dolznost je, da
se naudijo resnice, da bodo lahko postali spretni ¢lani discipline) (Schiro,
2008: str. 4). Na nek nacin je v to ideologijo implicirana tudi vulgarizaci-
ja znanja (skozi vulgarizacijo znanosti).

SEI zagovarja prepricanje, da je cilj Solanja u¢inkovito re$evanje po-
treb druzbe z urjenjem mladih, da bodo delovali kot prihodnji odrasli po-
samezniki, ki kot ¢lani druzbe k njej tudi prispevajo. Njihov cilj je izudi-
ti mlade ve$¢in in procedur, ki jih bodo potrebovali na delovnem mestu
in doma. Poucevanje vodijo jasno definirani cilji védenja in prepri¢anje,
da se spremembe v ¢loveskem védenju (v u¢enju) vrsijo znotraj precej ne-
posrednih kontekstov vzrok — uéinek, akcija — reakcija, stimulus — odziv.
Najprej pa je treba doloéiti potrebe druzbe (Schiro, 2008: str. 4—s). Cilj je
torej druzbena produktivnost; temu je podrejena edukacija. Slednjo pa se
da uravnavati tako, da bo zagotovila u¢inke, reakcije in odzive, ki jih pri-
¢akujemo v druzbi.

LCI se ne osredotoc¢a na potrebe druzbe ali akademskih disciplin,
ampak na potrebe in pomembnost posameznika. Cilj edukacije je rast po-
sameznika, vsakega v harmoniji z lastnimi unikatnimi intelektualnimi,
druzbenimi, emocionalnimi in fizi¢nimi lastnostmi (ki jih je treba stimu-
lirati). Ta ideologija verjame, da ljudje posedujejo svoje lastne sposobnosti

20



E.KLEMENCIC « AKADEMSKO ZNANJE IN TIMSS ...

in so po naravi bistveno dobri. Zato so ljudje videni kot vir vsebin za ku-
rikul, ki deluje v njihovemn medsebojnem delovanju. Predvideva tudi, da
so rezultati u¢enja (konstrukcije pomenov) unikatni glede na te posamez-
nike (Schiro, 2008: str. s-6). Cilj edukacije te ideologije je torej ustvari-
ti kontekste, v katerih se lahko posameznik kar najbolje razvija oziroma v
katerih lahko kar najbolje razvija svoje preddispozicije.

SRI se zaveda problemov nase druzbe in krivice do ¢lanov te druzbe
(npr. tistih krivic, ki izvirajo iz rasnih, spolnih, druzbenih in ekonomskih
neenakosti). Domnevajo, da so nameni edukacije pospesiti konstrukcijo
nove in bolj pravi¢ne druzbe, ki ponuja maksimalno zadovoljstvo za vse
¢lane druzbe (zato tudi domnevajo, da ne obstaja dober posameznik, dob-
ra edukacija, resnica ali znanje, lo¢ena od neke koncepcije narave dobre
druzbe). Tudi na kurikul gledajo iz druzbene perspektive (predvidevajo,
daje sedanja druzba nezdrava in da je mogoce narediti kaj, da preprec¢imo,
da druzba unidi samo sebe, ter da je treba dejavnosti usmeriti v rekon-
strukcijo druzbe). Druzbeni rekonstrukcionisti domnevajo, da je eduka-
cija druzbeni proces, s pomo¢jo katerega se da druzbo rekonstruirati (ku-
rikul je pri tem medij — uéi ljudi razumevanja svoje druzbe v taki smeri, da
lahko razvijejo vizijo bolj$e druzbe in delujejo v tej smeri). Ker druzbeni
rekonstrukcionisti vidijo edukacijo iz socialne perspektive, je narava druz-
be (kot je in kot bi morala biti) determinanta za ve¢ino njihovih domnev —
zato tudi verjamejo, da sta resnica in znanje osnovana v in tudi definirana
na podlagi kulturnih domnev (Schiro, 2008: str. 6). V dolo¢enih obdob-
jih se je ta ideologija imenovala tudi konstruktivizem, zato ni nenavad-
no, da obsega pomen razli¢nih kontekstualnih dejavnikov druzbe (kul-
turnih, politi¢nih, ekonomskih, druzbenih).

Akademska kurikularna ideologija in znanje
Pogled predstavljenih kurikularnih ideologij bi lahko opazovali na podla-
gi ve¢ dejavnikov in deleznikov v edukaciji, pa se bom v tem ¢lanku ome-
jila le na znanje in le na akademsko kurikularno ideologijo. Izhajamo iz
predpostavke, da je SAI akademskemu znanju najblizje.

Kaj torej omenjena ideologija pravi o naravi znanja, o oblikah znan-
ja, in o izvorih kurikularnega znanja?

Narava znanja

Primarna karakreristika znanja, ki ga SAI vidi kot potencialno, da lahko
postane kurikularna vsebina, je, da ena od akademskih disciplin zahte-
va, da sodi v njeno disciplino (Schiro, 2008: str. 39). Skratka, znanje, ki
ustreza strukturi, ki je v kognitivni domeni te discipline (Phenix, 1964;
v Schiro, 2008: str. 39). In kaj to pomeni? To pomeni tisto znanje, na
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katerem temelji epistemski razvoj te discipline. Povedano drugade: gre za
tisto znanje, ki dobi svojo vrednost in potrditev iz zmoznosti, da prispe-
va k raz$iritvi akademske discipline (Schiro, 2008: str. 39). Opraviti ima-
mo z dvema dimenzijama. Po eni strani gre za znanje, ki je vklju¢eno v
neko disciplino, na drugi strani zahteva neko skupnost, ki skrbi za razvoj
te discipline, nenazadnje tudi u¢itelje in uéence resnice (kakor ju definira
SAI). To lahko pogledamo tudi na primeru matematike kot akadem-
ske discipline. Ceprav lahko sledi matematike kot akademskega sub-
jekta zaznamo Ze v Platonovi Akademiji, celo sumerskih in babilonskih
tablicah (op. p.) (Davis in Hersh, 1981; Hoyrup, 1994, v: Kilpatrick, b. L.:
str. 3), je predmet matemati¢nega izobraZevanja v sodobnosti ustanovl-
jen na akademiji. V 19. stoletju so se v visokem 3olstvu pojavile sodobne
znanstvene discipline, ki so se zalele z reformami protestantskih univerz
Prusije (Kilpatrick, 1992: str. 4; v: Kilpatrick, b. L: str. 3). V drugi polovi-
ci 19. stoletja je matematika uspela postati avtonomna disciplina, denimo
na nemskih univerzah, ¢eprav e ne na tehni¢nih $olah (Schubring, 1989:
str. 175, v: Kilpatrick, b. L.: str. 3). Ker se je izobrazevanje uditeljev v zad-
njih desetletjih 19. stoletja in zgodnjih desetletjih 20. stoletja zaéelo v ra-
zli¢nih drzavah preseljevati v visoko3olske zavode, se je tudi izobrazevan-
je matematike zacelo obravnavati kot samostojna znanstvena disciplina
(Kilpatrick, b. L: str. 3—4). Vidimo, da imamo v tem primeru identifi-
cirane tako pripadnike hierarhi¢ne skupnosti ljudi v iskanju resnice ene-
ga dela univerzuma znanja, kakor je jasen epistemski razvoj matematike
kot discipline. Podoben razvoj bi lahko opisali tudi pri naravoslovju, ¢e-
prav je ravno to podrodje, ki ni tako enovito zajeto v Solske predmetnike
(na ravni obveznega izobraZzevanja npr.). V razli¢nih Solskih sistemih je
namre¢ naravoslovje razli¢no organizirano v kurikulih. Ponekod gre za
enovit predmet — predvsem na nizjih ravneh izobraZevanja, pravzaprav pa
lahko iz naravoslovja izlo¢imo $tevilne discipline (npr. kemijo, fiziko, bi-
ologijo), ki imajo, vsaka od njih, svoj arzenal tega, ¢emur re¢emo akadem-

sko znanje.

Oblika znanja
Pristop SAI govori o raznovrstnih oblikah znanja, in sicer (Schiro, 2008,

Str. 40):

a)  Znanje daje ljudem zmoznost, da razumejo svoj svet (kar je npr. kon-
trastno temu, da damo ljudem zmozZnost nekaj narediti, skonstruira-

ti pomen, delovati glede na zbir vrednot).
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b)  Znanje ima obliko vsebine in procesa (nekaj vedeti, naéin, na katere-
ga nekaj vemo). Znanje vsaj implicitno vsebuje vsebinske in metod-
oloske aspekte discipline.

¢)  Znanje ima tudi tisto obliko, ki ji pravimo didakti¢na. Na ta nacin
je znanje mogoce prenaati med posamezniki. Didakti¢no znanje je
zato ponovljivo in neosebno.

d)  Znanje je reprezentacija realnosti, ne pa sama realnost. Ue¢i se udi-
jo o realnosti, ne udijo pa se realnosti. U¢itelj posreduje znanje o real-
nosti, ne posreduje pa realnosti. Nenazadnje, ljudje posedujejo znan-
je o realnosti, ne pa nje same.

Izvor kurikularnega znanja

Proces pridobivanja kurikularnega znanja zahteva, da a) nckaj obstaja v
objektivni realnosti, b) da to akademska disciplina odkrije in vkljui v svo-
jo disciplino, c) da razvijalci kurikuluma to izberejo in vkljudijo v kuriku-
lum, d) prenos na u¢eée (Schiro, 2008: str. 40).

Vrednost akademskega znanja — zakaj, ¢e se ratunanja
lahko nau¢imo tudi ob prodaji limonade?

Vprasanje je, ali $ola izgublja svojo epistemsko vrednost? Odgovor zago-
tovo ni enostaven. Instrumentalizem znanja bi zagotovo ponudil odgo-
vor, da ja. Pa pustimo to teoretizacijo nekoliko ob strani. V nadaljevanju
tega razdelka skusam na slikovit na¢in opozoriti predvsem na to, da je to
vendarle lahko nevarno.

Drugi del naslova pri¢ujocega razdelka je nekoliko provokativen.
Namenoma. Ali torej potrebujemo akademsko znanje o ra¢unanju, e je
nas cilj, da posamezniki znajo ra¢unati.® Verjetno je cilj, da bodo to znali
uporabiti v praksi, v vsakodnevnem Zzivljenju. Tega se pa lahko naudijo na
razli¢ne nac¢ine. Med drugim tako, da se u¢enci v $olski kuhinji dogovo-
rijo, da jim pripravijo limonado, ki jo bodo potem prodajali na stojnicah,
da bi, recimo, zasluzili za konéni izlet. Na ta nacin se bodo naudili seste-
vanja in od$tevanja (tudi ravnanja z denarjem). Seveda bodo znali sesteva-
ti in od$tevati v mejah tistega, kolikor bodo prodali, koliko denarja bodo
strankam vrnili. Cilj je torej doseZen, v kolikor je namen, da se naudijo ra-
¢unati do 10, 20 ... Verjetno se bodo ob tem tudi zabavali, med sabo so-
delovali. Se toliko bolje. Vendar je le malo verjetnosti, da se bodo v tem

8 To me sicer nehote spomninaig. stolctjc, ko se pojavi povsem nova druzbena logika glcdc
edukacije, tj. mnozi¢no solanje. In ker se ¢lanck ravno dotika podro¢ja matematike in nar-
avoslovja (zato izpostavljam le-to pcrccpcijo), na ¢as, ko se za¢ne vzpostavljati funkcional-
na potrcba nauciti nizje razrede boljﬁc uporabc agrikulturnih postopkov in novih ves¢in,
kijih zahteva delo v tovarnah (Klemenci¢, 2011 ser. 229).
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konkretnem primeru naudili mnoziti z velikimi $tevili. Skratka, mnozen-
ja, aritmeti¢nih operacij na velikih $tevilih, znakovnega sistema, ki ga pri
tem uporabljamo, itd. V tej vaji so se nekaj naudili iz konkretne situaci-
je, ki jo bodo lahko tudi ponovili. Tezava nastopi, ¢e je prodaja limonade
zelo uspesna in bi jo uéenci zeleli prodajati na nekem vedjem sejmu. Da bo
zadeva nekoliko bolj zapletena, dodajmo $e, da recepta, po katerem so li-
monado pripravile Solske kuharice, ne poznajo. Izku$nja, ki so jo pridobi-
li dotlej, v tem novem kontekstu ne bo dovolj. Skratka, imajo konkretno
izku$njo, ki pa je ne morejo prenesti v nek drug kontekst (pa ¢etudi gre za
kontekst, ki je sicer sila podoben njihovi konkretni izku$nji) — npr. na sej-
mu bodo verjetno druzine, ki bodo kupovale ve¢ kozarcev limonade, v ob-
toku bodo veéje vsote denarja (tudi ve¢ji bankovci) in, verjetno $e tezje,
udenci ne poznajo recepta, ki je bil (najverjetneje) pomemben pri tem, da
je bila prodaja njihove limonade uspe$na. Konkretno pridobljena izku$n-
ja jim zato ne pomaga kaj dosti, da bi lahko nadaljevali s prodajo limona-
de v novih kontekstih.

To razumevanje pomena (pridobivanja) znanja nas napoti tudi na ar-
gumentacijo socialnih realistov o pomenu znanja v kurikulumu (v 3oli to-
rej), Se posebej o pomenu akademskega znanja. In kaj ima socialni reali-
zem z akademskim znanjem?

Socialni realisti, npr. Young, se zavzemajo za socialnorealisti¢ni vi-
dik (op. p.) razumevanja znanja, kar opredeljujejo z naslednjimi premisa-
mi (Young, 2006; vse v: Barle et al., 2008: str. s5—56; Klemenci¢, 2011: str.

34; Klemencié, 2013: str. 51):

- Vprasanja, povezana z znanjem, morajo postati osrednja vprasanja
edukacijske (op. p.) politike;

—  Znanja, ki jih vklju¢uje kurikul, morajo temeljiti na konceptih, ki
presegajo okolje, v katerem ucenec Zivi, pa tudi okoli$¢ine, v katerih
je znanje pridobljeno ali ustvarjeno;

- Razlikovanje med znanstvenim (akademskim) in vsakdanjim znan-
jem (v sredi$¢u kurikula mora biti znanstveno znanje);’

—  Prvenstvena naloga 3ole je, da posameznike seznani z znanjem, ki
presega njihovo vsakdanje znanje, s ¢imer jih usposablja za osmisljan-
je njihovega Zivljenja, sveta, v katerem Zivijo, pa tudi, da so seznanjeni

in da razumejo alternative.

9 Razlikovanje med edukacijo in ostalimi socialnimi domenami (npr. delovno mesto) osta-
ja pomcmbno, kajti vsako od tch priskrbi dostop do L'azliéllcga tipa znanja (Wheelahan,
2010: str. 8, v: Klemencic, 2o12: str. 51). To pomeni, dasocialnirealisti ne zapostavljajo pom-
enavsakodnevnega znanja (Klemencic, 2011z st 51).
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Socialni realizem postavi znanje v sredi$¢e edukacije, v sredis¢e ku-
rikula pa teoreti¢no znanje, ki je tradicionalno organizirano kot aka-
demsko disciplinarno znanje. Skratka, akademsko znanje. SAI prav tako
zagovarja akademsko znanje, ki pa se ne osredotoca na teoreti¢no znan-
je, temve¢ priznava in vklju¢uje tudi prakti¢no naravo znanja. Se pose-
bej, ¢e slednje razumemo tako, da discipline vklju¢ujejo u¢enje njihovih
vsebin, konceptualnih okvirjev in poti misljenja. Na ta na¢in SAI pri-
znava vrednost tako deklarativnega, kakor proceduralnega znanja (ki je
lahko za vsakodnevno zivljenje tudi irelevantno).” Pri tem je v osréju
vendarle objektivna realnost. Tako pri socialnih realistih, kakor pri SAI.
Socialni realizem je druzben v tem, da soglasa, da je vso znanje druzbe-
no sproducirano, njegova realisti¢na dimenzija pa se osredoto¢a na to, da
znanje pomeni imeti znanje o objektivnem svetu, tistem, ki obstaja ne-
odvisno od nasih druzbenih konstrukcij (Wheelahan, 2010: str. 7-8, v:
Klemendié, 2011: str. 34).

Znanje in objektivna realnost

SAI sprejme dualnost med subjektivno realnostjo, ki je v posamezniko-
vem umu, in objektivno realnostjo, ki je zunaj uma vsakega posamezni-
ka. Pri tem znanje lahko izvira bodisi iz subjektivne bodisi iz objektivne
realnosti. Navkljub temu, le znanje, ki je lahko znotraj objektivne real-
nosti eksternalizirano, objektivizirano, brezosebno, je tisto, ki je vredno.
Znanje, primerno za kurikularno vsebino, mora biti opazno znotraj ob-
jektivne realnosti (Schiro, 2008: str. 40).

Znanje in TIMSS

TIMSS je raziskava trendov znanja matematike in naravoslovja med u¢en-
ci 4. in 8. razreda osnovne ole ali 4. in 8. leta $olanja. TIMSS Advanced
je raziskava znanja matematike in fizike med dijaki programov zahtevne-
j$e matematike ali fizike v zadnjem letniku srednjeSolskega programa pred
vstopom na univerzo. Slovenija je zalela sodelovati v raziskavi leta 1995 in
je sodelovala vse do zajema podatkov leta 2015.

Za raziskavo TIMSS je dosezeni kurikul zelo pomemben. Zato ni
presenetljivo, da je raziskava organizirana okrog dveh okvirjev: a) okvir
dosezkov in b) kurikularni okvir, ki je razdeljen na tri aspekte: naértova-
ni, doseZeni in izvedeni kurikul. Zato pravimo, da imajo IEA-jevi faktor-
ji, ki se nanasajo na kurikul in dosezke, ve¢nivojsko strukturo, ki je pred-
stavljena na spodniji sliki (Schmidt et al., 2001: str. 16; v: Klemencig, 2o11:
Str. 303).

10 Upamisi trditi, da SA] priznava tudi stratesko znanje.
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Slika 1: TIMSS in kurikul (vir: Schmide et al., 2001: str. 16;

v: Klemenci¢, 2o11: str. 303).

Na nivoju pri¢akovanega kurikula IEA (3¢ posebej raziskava TIMSS)
razume uradne vsebinske standarde in u¢benike.” Dosezeni kurikul pred-
stavljajo dosezki na preizkusu, ki predstavljajo reprezentativno povpreéje
na ravni drzave za posamezno vsebinsko podro¢je (Schmidt et al., 2001:
str. 16, v: Klemendi¢, 2011, str. 303). Zaradi tega je raziskovalna populaci-
ja v TIMSS dolo¢ena glede na razred $olanja (¢etrti in/ali osmi razred).
Na podlagi tega lahko tudi (bolj precizno) preiskujemo spreminjanje ku-
rikula, ki lahko izhaja iz specifi¢nih odrazov dosezkov uéencev $e pose-
bej na podro¢ju mednarodnih primerjalnih raziskav znanja (in raziskave
TIMSS). (Klemendi¢, 2o11: str. 303—304..)

Raziskava TIMSS je razvila postopek poro¢anja o »vsebini« (op. p.)
znanja otrok s pomo¢jo dolo¢anja mejnikov znanja (Japelj-Pavesi¢ et al.,
2008: str. 45), posebej za matematiko in naravoslovje. Izhodi$¢a raziska-
ve (naloge) so razdeljena na vsebinska in kognitivna podro¢ja. Vendar v

1 Le-ti pooscbljajo specifiene akademske cilje in, v prakticni perspekeivi, organizirajo struk-
turo in informirajo ucne izkuﬁnjc ucencey. lmplcmcmirani oziroma izvedeni kurikul
prcdstavljajo u&itcljcvc ocene o pokritosti vsebin in cas, ki je posvecen poucevanju ra-
zli¢nih vsebin (Klemenci¢, 2011: str. 303).
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tem primeru ne gre le za vsebinska oziroma deklarativna znanja, ampak
tako za deklarativna kot za proceduralna znanja. TIMSS je zasnovan na
$tirih mejnikih znanja (ki so hierarhi¢ne narave). Analiza mejnikov znan-
jaje pokazala, da gre pri nizjih mejnikih znanja predvsem za deklarativno
znanje, nato pa, ko se pomikamo po hierarhiji mejnikov navzgor, za kom-
binacijo deklarativnega znanja, z vedno kompleksnej$im proceduralnim
znanjem (Klemenéi¢, 2011).”

Skrb solske politike? Prihodnost neodvisnega merjenja
Solskih dosezkov?

Muller in danasnji socialni realisti vidijo premik v $oli iz akademskega
znanja na znanje, ki je pridobljeno s prakti¢no izku$njo, kot tisto, ki $e
utrjuje in povecyje razlike med druzbenimi (op. p.) razredi (Rata, 2013:
str. 26). Tudi zato je pomembno akademsko znanje. In raziskava TIMSS
preverja to znanje na dveh podro¢jih, matematiki in naravoslovju (in sicer
osredotoceno na naértovani, dosezeni in izvedeni kurikul). Zavedati se je
treba, da, ko bomo izobrazevanje zvedli le na kompetenéni pristop, lahko
govorimo le o druzbi znanja sedanjosti. Ce ne prej, se bomo takrat mor-
ali zbati prihodnosti in njenega razvoja. Pa ne govorim o tem, da je tre-
ba opustiti raziskovanje kompetenc, le o tem, da je preusmeritev fokusa z
akademskega znanja na kompeten¢ni pristop lahko nevarna. Potrebna sta
oba pristopa in raziskovanje obeh. In zakaj je pri tem ravno vrednost ra-
ziskave TIMSS tako velika?

TIMSS poroca o Solskem znanju ucencev. Raziskava temelji na na-
¢reovanem kurikulu, ki je skupen sodelujoéim drzavam. Po svetu se je iz-
kazalo, da so u¢ni naérti matematike in naravoslovja za obdobje obvezne-
ga Solanja med drzavami zelo podobni, zato je presek pouéevanih vsebin
iz vseh drZzav precej obsezen. Zato lahko TIMSS sporoca stopnjo $olskega
znanja matematike in naravoslovja v treh klju¢nih prelomnicah obveznega
izobrazevanja: na prehodu iz razredne na predmetno stopnjo poucevanja
(4. razred), tik pred prehodom v neobvezno, srednjesolsko izobrazevanje
(8. razred) in tik pred prehodom na univerzo ali v zaposlitev (maturan-
ti).” TIMSS meri dejavnike pridobivanja znanja iz $tirih razli¢nih virov.
To so: 1. otrokovo ozadje: stali§¢a do znanja, domace okolis¢ine, percep-
cija pouka in Sole, 2. uéiteljevo ozadje, stalis¢a in njegovo delo v razredu,
3. organizacija dela in karakreristike Sole, 4. karakteristike Solskega siste-
ma z izobrazevanjem uditeljev, nacionalnimi preizkusi znanja, inkluzijo,
jezikovnimi manjs$inami in zasnovo kurikula v celoti. Podatki so zbrani

12 Opravljcn;ljc bila sicer na TIMSS 2007,a 50 ugotovitve relevanene cudi za vse prcdhodnc
inza nas]cdnji cikel.

I8! Merjenje na tej populaciji sicer nima rednega cikla.
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z vpradalniki za ciljne skupine udelezencev. Objavljene so mednarodne
primerjave znanja med skupinami uéencev z razli¢nimi karakeeristikami
(npr. glede na stali$¢a do znanja, po spolu), ki se ucijo v razli¢nih oko-
lis¢inah (npr. glede na ué¢ne pristope uditeljev, z razli¢no podporo doma).
TIMSS je edina raziskava na svetu, ki omogoc¢a analizo povezav sistem-
skih, $olskih in u¢nih dejavnikov ter stalis¢ uditeljev in uéencev z znanjem
matematike in naravoslovja u¢encev. Studij kateregakoli dejavnika, izmer-
jenega v TIMSS, je mogoce opazovati skozi njegovo povezavo z znanjem.
TIMSS je trenutno tudi edina $tudija, ki obenem preverja zna¢ilnosti naj-
vi$§jega znanja matematike in naravoslovja (akademskega znanja) in razlo-
ge za njegovo doseganje v vsaki drzavi oziroma v sodelujo¢em izobrazeval-
nem sistemu ter spodbuja Siroko doseganje ve¢ kot minimalnega znanja v
populaciji (omogo¢a podrobno raziskovanje visokih dosezkov in akadem-
skega (tudi teoreti¢nega) znanja). Raziskava temelji na izjemni pomemb-
nosti znanja matematike in naravoslovja (podroé¢je STEM) za uspesen
gospodarski in druzbeni razvoj drzav. Opisi dosezenih znanj vsakega mej-
nika sluzijo drzavam oziroma Solskim sistemom za usmerjanje svojega ku-
rikula, da bi omogo¢il tako doseganje najvisjih znanj, kot povecal delez
otrok, ki dosegajo/presegajo najnizje stopnje znanja. TIMSS je namenjen
zbiranju informacij v drzavi za izbolj$anje njenega izobraZevanja na osno-
vi akademskega $tudija izsledkov. Mednarodna porodila in primerjave so
namenjene u¢enju o uspes$nosti praks v drugih drzavah, vendar TIMSS
zagovarja kriti¢no presojo izsledkov in stalno opozarja na nevarnost pre-
hitrega kavzalnega sklepanja med dejavniki na osnovi neustreznih podat-
kov za vzro¢ne analize. Zagovarja neprenosljivost posameznih praks med
razli¢nimi izobraZevalnimi sistemi/kulturami, brez natan¢nej$ega upos-
tevanja razli¢nih kulturnih kontekstov. In v tem je realna vrednost same
raziskave.

Ravno zaradi zapisanega je nenavadno, da se moramo v letu 2017
sploh spraevati o skrbi $olske politike za neodvisno merjenje akademske-
ga znanja na podrodju matematike in naravoslovja oziroma na podrodju
STEM. Kontinuirana participacija v mednarodnih raziskavah znanja
(tudi v raziskavi TIMSS) omogo¢a spremljanje trendov (dosezkov), kar je
$e posebej pomembno med kurikularnimi reformami (za evalvacijo pre-
teklih sprememb in ideje o popravkih v prihodnjih reformah). (Klemenéi¢,
2001 str. 293—294.) TIMSS je usmerjen v pridobivanje dodatnih podat-
kov za naértovanje in izvajanje izobrazevalne politike in prakse, na po-
datkih temelje¢e politike. Raziskava predstavlja neposreden vir uporab-
nih podatkov, ki jih sama drzava ne more zbrati (tudi taka znanja, ki jih
nacionalni preizkusi ne morejo zajeti, zbiranje stali$¢ do posameznih ué-
nih strategij obsega tudi taksne, ki v posamezni drzavi morda $e niso v
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veljavi, in s tem omogo¢a razpravo o moznostih uvedbe svezih idej itd.). V
preteklosti smo na podlagi podatkov raziskave TIMSS Ze spreminjali ku-
rikul ali posamezne u¢ne naérte. Leta 2010 je bila opravljena kvalitativna
analiza uporabnosti teh podatkov, ki je pokazala posredne in neposredne
»vplive« uporabe podatkov raziskave na Solske politike in $olsko prakso
(Klementig, 2011). Si torej $e zelimo, da nas Solski sistem napreduje in se
posodablja? Kako bomo to poéeli, na podlagi katerih podatkov? Rednost
zbiranja podatkov namre¢ omogoca, da sodelujoce drzave oziroma Solski
sistemi na podlagi vnaprej dolo¢enega ¢asovnega nalrta sproti spremlja-
jo napredek pri doseganju temeljnih ciljev u¢enja in izobrazevanja v svojih
sistemih. Izpustiti en cikel raziskave TIMSS pomeni, da Slovenija ne bo
imela mednarodno primerljivih podatkov vsaj 8 let (¢e se seveda vkljudi v
naslednji zajem podatkov), kar je za neodvisno evalvacijo Solskega sistema
veliko. Se posebej, &e si priznamo, kako hitre so danes spremembe v druz-

bi. Kako dale¢ torej gleda slovenska Solska politika? Odgovor je na dlani.
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Vpliv nekaterih situacijskih in motivacijskih
dejavnikov na dosezke ¢etrrosolcev pri matematiki

v raziskavi TIMSS 2015

Manja Podgorsek, Jasmina Ferme, Alenka Lipovec

b razlikah v uspe$nosti u¢encev na vseh stopnjah se pogosto spra-

$ujemo, zakaj le-te sploh obstajajo ter kaj je pravzaprav povod za-

nje. Raziskava TIMSS meri dosezke uéencev in jih pojasnjuje

s situacijskimi in motivacijskimi dejavniki $olskega okolja, ki jih meri z
vpradalniki za udence, uditelje, ravnatelje in stare. S podatki, pridoblje-
nis temi vprasalniki, lahko izmerjene dosezke nekoliko bolje pojasnimo.
Eden izmed najbolj pomembnih dejavnikov Solskega okolja je naéin
poucevanja. V slovenskem pouku matematike je $¢ vedno prisoten stare-
j8i, transmisijski model poucevanja. Ta model pouka izhaja iz behavioris-
ti¢nih teorij uéenja, pouk je zelo strukturiran, faze ponavljanja in urjenja
so pogoste, ufitelj je glavni vir znanja, kar se kaze v pouku, ki je usmer-
jen v utitelja, dominantna metoda je metoda razlage (Kre¢i¢ et al., 2013).
Znotraj sodobnejsih, inovativnih naéinov poudevanja matematike lodi-
ta Sfard in Cobb (2014) dva pristopa: pristop pridobivanja (ang. acgui-
sitionist approach) in pristop sodelovanja (ang. participationist approach).
Oba pristopa sledita nac¢inu poucevanja, ki je osredotoden na ulenca.
Za poucevanje, ki sledi pristopu pridobivanja, je znaéilno sledenje kog-
nitivnim teorijam udenja, sodelovalni pristop pa sledi socialnim teorijam
ucenja. Pristop pridobivanja poudarja med drugim upostevanje predhod-
nega znanja in vklju¢evanje izkusenj uc¢encev v pouk, a vlogo u¢itelja pri
tem veckrat minimalizira. V teorijah, ki izhajajo iz pristopa sodelovanja,
je vloga ucitelja kot eksperta mo¢nejsa, kar trenutno ponuja boljse razlage
mehanizmov udenja pri matematiki. Za pristop sodelovanja je znacilno
socialno u¢enje skozi razpravo tako uéencev z uditeljem kot u¢encev med
seboj. Savelsbergh s sodelavci (2016) v metaraziskavi povzema rezultate 65
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neodvisnih raziskav v obdobju 1988—2014 in ugotavlja, da proznejse, bolj
inovativhe metode poudevanja (npr. raziskovalno ali sodelovalno uéen-
je), ki sledijo pristopu sodelovanja, pozitivno vplivajo tako na motivaci-
jo kot na dosezke u¢encev pri matematiki. Zaradi navedenega smo se pri
odgovorih u¢iteljev posebej osredotodili na odzive, ki so znadilni za enega
izmed predstavljenih modelov (npr. razlaga, vkljué¢evanje predhodnih iz-
kusenj, razredna diskusija).

Drug pomemben dejavnik $olskega okolja je sodelovanje z domac¢im
okoljem. Pred kratkim je v slovenskem $olskem prostoru mo¢no odme-
vala razprava o domacih nalogah. Se vedno velja za najbolj pregledno raz-
iskavo s tega podro¢ja meta raziskava, ki jo je leta 2006 opravil ameriski
psiholog Cooper s sodelavci (Cooper et al., 2006). Za uéence razredne
stopnje ni bilo mo¢ najti povezave med opravljanjem domace naloge in
uénimi dosezki. Navedenih je ve¢ interpretacij, ki bi lahko pojasnile to
ugotovitev. Omenja se moznost druga¢nih ciljev domace naloge v nizjih
razredih (npr. pridobivanje u¢nih navad) in vpliv respondentov (za mlaj-
$e u¢ence so ve¢inoma odgovarjali starsi). Raziskava je zajela domade na-
loge pri razli¢nih Solskih predmetih. Ker menimo, da je vloga domace na-
loge pri matematiki nekoliko druga¢na kot pri drugih predmetih, smo se
odlo¢ili, da preverimo tudi, ali ima domaca naloga vpliv na matemati¢ne
dosezke slovenskih ¢etrtosolcev.

Tretji, a verjetno najpomembne;jsi dejavnik je kompetentnost uditel-
ja, ki se po eni strani kaZe skozi na¢ine poudevanja, po drugi strani pa skozi
njegovo vsebinsko strokovno usposobljenost. Leta 1986 je Shulman vpeljal
izraz pedagosko znanje vsebine. Gre za amalgam pedagoskih in predmet-
nih znanj u¢itelja. Ta znanja uditelju omogo¢ijo, da s pomoéjo splosnih pe-
dagoskih znanj ekspertno znanje predmeta preoblikuje tako, da ga bodo
ucencilahko doumeli. Gre torej za znanja, potrebna za »didakti¢no trans-
formacijo oziroma transpozicijo znanstvenih vsebin« (Strménik, 2003:
str. 121). Izhajajo¢ iz Shulmanovega modela znanja so v zaéetku tega sto-
letja na osnovi opazovanja in analize poudevanja matematike vpeljali po-
jem matematiino znanje za poucevanje. Ugotovljeno je bilo, da so dosezki
uéencev povezani z uditeljevim matemati¢nim znanjem za poucevanje in
da se uéiteljev vpliv na dosezke u¢encev nalaga ter da je primanjkljaje kas-
neje, tudi s sposobnej$im uditeljem, tezko nadomestiti (Hill, Rowan in
Ball, 2005). V Sloveniji matematiko v 4. razredu pouéujejo uéitelji razred-
nega pouka, ki so izobrazevani za poudevanje vseh predmetov. Nekatere
domace raziskave kaZejo primanjkljaje slovenskih uéiteljev razredne-
ga pouka na podroéju uliteljevega matemati¢nega znanja za poucevan-
je. Lipovec, Bezgov$ek Vodusek in Antolin Dresar (2016) npr. ugotavlja-
jo, da je poznavanje osnovnih geometrijskih konceptov med prihodnjimi
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uéitelji razrednega pouka prenizko, da bi lahko zagotavljalo kakovostno
poucevanje. Ob tem se uéitelji razrednega pouka preve¢ osredotocajo na
splosno pedagoske vidike pouka matematike in premalo na matemati¢no
specifi¢ne vidike (Lipovec, Podgorick, Antolin Dresar, 2013). Priloznosti
za izbolj$anje se kaZejo tudi na podrodju spreminjanja stali§¢ in prepri¢anj
o matematiki, ki jih imajo slovenski uéitelji razrednega pouka (Lipovec in
Antolin Dresar, 2014).

Poleg nastetega pa je tudi motivacija u¢encev zagotovo vidik, ki na
omenjene dejavnike posredno vpliva. Motivacija je namre¢ klju¢na za
doseganje u¢enéevih dosezkov, saj spodbuja uéenje. Ryan in Deci (2000)
podajata opredelitev motivacije, ki pravi, da je motivacija dejavnik, ki
sprozi v uéencu, da za¢ne v $olskem kontekstu poceti dolodeno stvar, ki
je povezana z njegovim osebnim zadovoljstvom. Teorija samodolo¢anja
(Deci in Ryan, 1985) opi$e kontinuum motivacije med poloma intrinzi¢ne
in ekstrinzi¢ne motivacije, kjer je intrinzi¢na motivacija povezana z de-
jansko posameznikovo Zeljo in uzitkom ob dolo¢enem pocetju, medtem
ko je ekstrinzi¢na motivacija povezana z izidi, ki so posledica dolo¢ene-
ga pocetja.

V prispevku nas bo zato zanimalo, kak$en vpliv imajo na dosezke
cetrtoSolcev pri matematiki nekateri dejavniki iz vprasalnikov, ki so jih
izpolnjevali u¢itelji in u¢enci. Vprasalniki so zajemali tako situacijske (npr.
tradicionalni in inovativni naé¢ini izvajanja u¢nega procesa) kot motivaci-
jske dejavnike (npr. u¢endeva zaznana u¢na samoucinkovitost). Predvsem
smo Zeleli preuditi, kako bi lahko s spremembami v na¢inu pouka, kot ga
opisujejo uditelji in kot ga zaznavajo ucenci, pripomogli k bolj$im rezulta-
tov &etrto$olcev v raziskavi TIMSS in hkrati k bolj kakovostnemu pouku
v slovenskih osnovnih $olah.

Metodologija
Podatke, ki se na to raziskavo nanaajo, smo pridobili na spletni strani
http://timss2015.0rg. V raziskavi je sodelovalo 4464 Cetrtodolcev in 256
uditeljev v 4. razredu. Japelj Pavesi¢ in Svetlik (2016) ugotavljata, da je vedi-
na udeleZencev v nasi raziskavi kon¢ala program razrednega pouka, ima v
povpredju ve¢ let delovnih izkusenj, kot je mednarodno povpredje, in se
v primerjavi z mednarodnim povpre¢jem manj vsezivljenjsko izobrazuje.
V prvem delu smo uporabili podatke o dosezkih slovenskih &etrtosol-
cev pri matematiki, njihove odgovore na vprasanja, povezana s poukom
matematike in njihovim zaupanjem v lastne matemati¢ne sposobnosti, ter
odgovore uditeljev na vprasanja glede izvajanja u¢nega procesa. V drugem
delu pa smo tem podatkom dodali analogne podatke, ki so se nanasali na
uéence in uditelje iz nekaterih drugih drzav (Singapur, Norveska, Finska,
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Madzarska, Spanija in Tur¢ija), ter naredili primerjavo med podatki, pri-
dobljenimi v Sloveniji, in tistimi iz drugih drZav.
V analizi smo uporabili odgovore uciteljev in u¢encev pri naslednjih

postavkah.

Vprasalnik za uciteljice in ulitelje:
(M3) Kako pogosto pri pouku matematike v tem oddelku u¢ence prosite,
da poé¢nejo naslednje?
a) Vas poslusajo, ko razlagate novo matemati¢no snov.
b) Vas poslusajo pri razlagi, kako resiti nalogo.
d) Pod vasim vodstvom (posamezno ali v skupini) reSujejo naloge.
¢) Pod vasim vodstvom cel razred skupaj resuje naloge.

(G14) Kako pogosto pri pouku v tem oddelku naredite naslednje?
a) Vsebine u¢nih ur povezujem z vsakdanjim zivljenjem uéencev.
b) Prosim uéence, da razlozZijo svoje odgovore.
¢) Vzpodbudim razpravo med uéenci v razredu.
f) Novo vsebino povezem s predhodnim znanjem uéencev.
h) Vzpodbudim uéence, da povedo svoje ideje v razredu.

(M4) Ali je u¢enkam in u¢encem v tem oddelku med poukom matema-
tike dovoljeno uporabljati kalkulator?

(MsA) Ali imajo u¢enci v tem oddelku med poukom matematike na raz-
polago ra¢unalnike (vklju¢no s tablicami)?

(M7A) Kako pogosto v tem oddelku dajete domaco nalogo iz matematike?

(M7B) Ko daste domaco nalogo iz matematike, koliko minut dela navad-
no zahteva? (Upostevajte ¢as, ki ga porabi povpre¢en uéenec ali u¢enka v
razredu.)

Vprasalnik za ulenke in ucence:
(MS3) Koliko se strinja$ z naslednjimi trditvami o matematiki? (ué¢enéevo
zaznavanje lastnih matemati¢nih sposobnosti in lastne motivacije)

a) Pri matematiki sem po navadi uspesen.

b) Matematika je zame tezja kot za ve¢ino mojih sosolcev.

¢) Matematika mi ne gre.

d) Pri matematiki se snov hitro nau¢im.

¢) Matematika me dela Zivénega.

f) Dober sem pri reSevanju tezkih matemati¢nih nalog.

34



M.PODGORSEK, J. FERME, A. LIPOVEC » VPLIV SITUACIJSKIH IN MOTIVACIJSKIH DEJAVNIKOV ...

g) Utitelj pravi, da sem dober v matematiki.
h) Matematika je zame teZja kot drugi predmeti.
i) Matematika me zmede.

(MS2) Koliko se strinja$ z naslednjimi trditvami o pouku matematike?
(ugenéevo zaznavanje uditeljeve zavzetosti za pouk)

a) Vem, kaj pri matematiki u¢itelj pricakuje od mene.

b) Utiteljevo razlago pri matematiki zlahka razumem.

¢) Zanima me, kar pri matematiki pove uéitel;.

d) Utitelj poskrbi, da pri matematiki po¢nemo zanimive stvari.

¢) Utitelj ima jasne odgovore na moja vprasanja.

f) Utitelj dobro razlaga matematiko.

g) Utitelj mi dovoli pokazati, kaj sem se naudil.

h) Utitelj naredi razli¢ne stvari, ki mi pomagajo pri u¢enju.

i) Utitelj mi pove, kako naj popravim napake, ki jih storim.

j) Utitelj poslusa, ko kaj re¢em.

Pri analizi podatkov smo upostevali znacilnosti vzorca raziskave
TIMSS, podatke smo analizirali s pomodjo programa IDB Analyzer.
Najprej smo v omenjenem programu podatke izvozili s pomod&jo opcije
Merge module, kjer so bila zajeta to¢no dolo¢ena vprasanja, ki so nas v na-
daljevanju zanimala. Za vsak posamezen sklop vpra$anj pa smo potem z
opcijo Analysis module u¢enceve dosezke obtezili z odgovori uditeljev ter
v kombinaciji s programom SPSS izra¢unali deleze uc¢encevih odgovor-
ov v povezavi z dosezki. Pri preu¢evanju povezanosti dosezkov ¢etrtosol-
cev ter u(:iteljevih in u¢endevih zaznav smo postopali analogno. Ustrezne
podatke, odgovore na vpraanja, ki smo jih obravnavali, smo izbrali s po-
modjo opcije Merge module in jih analizirali z opcijo Analysis module.
Uporabili smo opcijo Correlations ter obravnavano spremenljivko vstavi-
li v razdelek Analysis Variables. Podatke smo obtezili glede na vprasalnik,
s pomodjo katerega so bili ti pridobljeni. Pri opisovanju interpretacij smo
korelacijo med o,01 in 0,19 opisali kot nizko povezanost, korelacijo med
0,20 in 0,39 kot srednjo in korelacijo med 0,40 in 0,69 kot visoko pov-
ezanost (Cochen, 1992).

Rezultati in razprava
Rezultati so v nadaljevanju prikazani tabelari¢no in so razdeljeni v tri

sklope.

a)  Izvajanje utnega procesa. V tem sklopu predstavimo povezave med
dosezki u¢encev in nadini izvajanja pouka, kot jih porocajo uditelji.
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Izpostavimo tradicionalne (razlaga in vodeno reevanje nalog) in
inovativne metode poudevanja (diskusija, upostevanje predznanja
in vsakdanjih izkusenj u¢encev), vlogo tehnologije in vlogo domace
naloge pri pouku matematike v 4. razredu.

b)  Zaznave uéencev. Predstavimo povezave med dosezki ucencev in
zaznavanjem uciteljeve zavzetosti za pouk ter zaznavanjem lastnih
matemati¢nih sposobnosti, kot ga poro¢ajo ucenci.

o) Primerjava z nekaterimi drfavami. V tem sklopu primerjamo pov-
ezave, ki smo jih zaznali kot pomembne v to¢kah a) in b) v Sloveniji,
z analognimi povezavami v nekaterih drugih drzavah, ki so bile
prav tako vklju¢ene v raziskavo TIMSS 2015.

V tabelah sta uporabljena izraza uditelj oz. utiteljica (zapisano kot
uditelj/-ica), v razpravi pa uporabljamo mosko obliko (u¢itelj) kot nevtral-
no poimenovanje za oba spola (enako velja za u¢ence in uporabo besede
»Cetrtodolci«). V tabelah so navedene frekvenéne porazdelitve in pov-
pre¢ni dosezki, v oklepajih pa standardne napake vsake izmed vrednosti.

Izvajanje u¢nega procesa kot ga porocajo uditelji
Vprasalnike uditeljev Eetrtosolcev, ki so se nanasali na pouk matematike,
smo analizirali skupaj z u¢en¢evimi dosezki iz matematike. Trditve smo
razvrstili v $tiri kategorije: tradicionalne metode poucevanja, inovativne
metode poudevanja brez uporabe IKT, vklju¢evanje IKT v poudevanje ter
domace naloge. V drugi kategoriji smo posebej opazovali razredno diskus-
ijo, uditeljevo upostevanje predznanja uencev in povezovanje u¢nih vse-
bin z vsakdanjimi izku$njami u¢encev.

V prvi tabeli predstavljamo rezultate za trditve iz kategorije tradi-
cionalne metode poucevanja.
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Tabela 1: Tradicionalne metode pouécvanjav povczavi z dosezki
¢etrrosolcev pri matematiki v raziskavi TIMSS.

Vsako ali skoraj

Pri polovici ur V¢asih Nikoli
Pogostost/ vsako uro

Trditev Povp. Povp. Povp. Povp.

dosezek - dosezek dosezek dosezek

1. Ucenci poslusajo
uéitclja/«ico, 49,9 519,7 27,9 518,0 18,4 524,0 3.9 5345
ko razlaganovo (33) (25) Gs) @) o 66 (3 (46

matemati¢no snov.

2. Ucenci poslusajo
ucitelja/-ico, ko 48,7 518,7 233 520,2 26,4 523,7 L6 $34.0

razlaga kakoresici  (38)  (29) (o) (4o) G2 (43 (09 (54)
nalogo.

3. Ucenci

(posamczno ali
305 5207 39,7 518,0 273 523.7 25 526,0

vskupini) pod G (40 (7 6o @O (8 ) (2

vodstvom ucitelja/
-ice resujejo na[ogc.

4. Celrazred
ucencevskupajpod 129 515.9 319 515,6 515 5244 3.7 5271

vodstvomucitelia/  (21)  (44)  Ga4) (40 (8) (25) (15) (5.1)
-ice reduje naloge.

Ugotavljamo, da uditelji poro¢ajo o relativno pogosti uporabi tradi-
cionalnih metod poudevanja. Podatki razkrivajo, da u¢enci po mnenju
uditeljev pogosto le poslusajo razlago nove u¢ne snovi (trditev 1) ali razla-
go reSevanja dolo¢ene naloge (trditev 2). Iz Tabele 1 lahko razberemo tudi,
da so dosezki ucencev vi§ji, ée so tradicionalne metode poudevanja manj
pogosto uporabljane. Rezultati korelacijske analizeda je pogostost upora-
be tradicionalnih metod poudevanja z razlago pri pouku matematike niz-
ko negativno povezana z vi$ino dosezkov ucencev. Izra¢unani korelaci-
jski koeficienti, ki opisujejo povezanost trditev 1, 2, 3 oziroma 4 z vi$ino
dosezkov ucencev so namre¢ naslednji: R = —0,04 (trditev 1), R = —0,04
(trditev 2), R = —o,02 (trditev 3), R = —0,06 (trditev 4). Dobljeni rezul-
tati so sicer v skladu z raziskavami, ki poudarjajo prednosti sodobnejsih
metod poudevanja pred tradicionalnimi, ki izhajajo iz v u¢itelja usmerjen-
ega pouka in temeljijo na razlagi ali vodenemu re$evanju nalog (pregledno
v Savelsbergh et al., 2016), vendar pa so koeficienti zelo nizki in zato trd-
nejsih zaklju¢kov ne moremo delati.

Ker aktivno vklju¢evanje u¢encev v pouk na mednarodnem nivoju
rezultatov TIMSS kaze pozitiven vpliv, v Tabeli 2 navajamo vpliv disk-
usije (trditve s, 6 in 7) na matemati¢ne dosezke. Ob tem v skupini inova-
tivnih metod poucevanja navajamo tudi vpliv povezovanja u¢nih vsebin
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z izku$njami ucencev (trditev 8) in upostevanje predznanja ucencev pri

poucdevanju (trditev 9) na matemati¢ne dosezke slovenskih &etrtogolcev.

Tabela 2: Inovativhe metode poucevanja v povezaviz dosezki
cetreodolcev pri matematiki v raziskavi TIMSS.

Vsako ali skoraj . .
Stopnja strinjanja Pri polovici ur
vsako uro

s trditvijo/
Trditev

Povp. Povp. Povp. Povp.

dosezek dosezek dosezek dosezek

5. Ucitelj/-ica
spodbuja ucence, 67.4 5217 27,1 520,2 55 509,8 /
darazlozijo svoje (35) (2,4) (33) (35) (1,6) (12,0)
odgovore.

6. Ucitclj/-ica
spodbujauc¢ence,

30,0 517,0 445 5225 255 521,8 0,2 5083

(33) (s) (7) (2.6) (3.4) (43) (0.2) (5.1)

dase med scboj
pogovarjajo/
razpravljajo.

7. Ucitclj/-ica
spodbuja u¢ence, 555 5209 35,9 520,9 8,6 517,7 /
dadelijo svojeideje  (3,4) (2,8) (3,2) (2.6) (1.8) (59)

z ostalimi u¢enci.

8. Pri pouku

matematike so

vsebine povezane 583 §22,0 34,0 §20,0 7.7 513,1
zucencevim (3.6) (2.6) (35) (29) (19) (9.6)
vsakdanjim

iivljcnjcm.

9. Ucitclj/

-ica pri pouku

matematike nove 805 5211 18,8 518,7 0.7 5181
vsebine povezuje (29) (23) k9 G7) (05) (79
s prcdznanjcm

ucencev.

Iz zgornje tabele lahko razberemo, da je po poro¢anju uditeljev meto-
da diskusije v splosnem pogosto uporabljena metoda, uéitelji pa jo upo-
rabljajo predvsem takrat, ko spodbujajo ucence, da razlozijo svoje odgo-
vore (trditev s) ali delijo svoje ideje z ostalimi uéenci (trditev 7). Se vedno
pogosto, vendar v najnizji meri uéitelji pri u¢encih spodbujajo, da se u¢en-
ci pogovarjajo drug z drugim (trditev 6). Dosezki ucencev, pri katerih
uditelji pogosto (tj. vsako uro, skoraj vsako uro oz. pri polovici ur) spodbu-
jajo diskusijo v razredu, so podobni povpre¢nim vrednostim dosezkov slo-
venskih &etrto$olcev. Ugotavljamo, da obstajajo povezave med pogostost-
jo izvajanja aktivnosti, ki so vezane na diskusijo v razredu (trditve s, 6 in
7), ter dosezki u¢encev (R = 0,03 za trditev s, R = —0,03 za trditev 6 in R =
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o,o1 za trditev 7). Nasi rezultati na podro¢ju vklju¢evanja diskusije v pouk
matematike niso konsistentni, dodatno so korelacije nizko pozitivne oz.
negativne, zato vpliva pogostosti vklju¢evanja diskusije v poucevanje na
matemati¢ne dosezke ¢etrtosolcev ne moremo oznaditi niti kot pozitivne-
ga niti kot negativnega.

Pouk matematike, ki je po navedbah uditeljev pogosto povezan z
uéenéevim predznanjem (trditev 9) ali z u¢enéevim vsakdanjim Zzivljen-
jem (trditev 8), je pozitivno (nizko) povezan z dosezki ¢etrtosolcev (R =
0,01 za trditev 9, R = 0,03 za trditev 8). Sklenemo lahko, da nasi rezulrati
kazejo nizek pozitiven vpliv sodobnejsih metod poudevanja matematike s
podroéja kognitivnih teorij u¢enja na dosezke cetrtosolcev.

Vpliv  informacijsko-komunikacijske tehnologije na uspe$nost
uéencev je bil preudevan v razli¢nih mednarodnih raziskavah. Japelj
Pavesi¢ in Svetlik (2016) navajata, da je uporaba ra¢unalnikov v Sloveniji
pri pouku matematike v 4. razredu pod mednarodnim povpredjem.
Rezultate, ki so bili preverjani v raziskavi in hkrati povezani z uporabo
zepnega ra¢unala in ra¢unalnika, predstavljamo v Tabeli 3.

Tabela 3: Pogostost uporabe IKT (kalkulatorjev in racunalnikov)
pri pouku glcdc nadosezke ¢etrtosolcev pri matematiki v raziskavi

TIMSS.
Vprasanje za ucitelje Odgovori % P;Zf;;ecl? '

10. Alilahko u¢encivrazredu Da, kadarkoli ° /
med poukom matematike Da, vendar z omejeno uporabo 4,2 (15) 533,9 (8,7)
uporabljajo kalkulator? Ne, kalkulatorji niso dovoljeni 95.8 (15) 520,1(1,9)
1. Aliimajo u¢enci med Da 15,7 (2,6) 517,0 (5.3)
poukom matematike na voljo

Ne 843 (2,6) 5213 (2,0)

racunalnik/tabli¢niracunalnik?

Utenci po navedbah utiteljev v vedini primerov (95,8 %) kalkula-
torjev pri pouku matematike ne uporabljajo. U¢ni naért za matematiko
(Zakelj et al., 2011) spodbuja smiselno uporabo kalkulatorjev pri pouku
matematike. Te smernice potrjujejo tudi nasi rezultati, saj je povpre¢ni
dosezek ulencey, ki lahko uporabljajo kalkulatorje, za priblizno 14 toc¢k
vi$ji od dosezka ucencev, ki kalkulatorjev ne uporabljajo. Uporaba kalku-
latorja in dosezek ulenca sta v korelaciji, korelacijski koeficient je pozi-
tiven (R = 0,04).

Motznosti dostopa do ra¢unalnika oz. tabli¢nega ra¢unalnika pri
pouku je malce vi$ja (15,7 %) kot uporaba Zepnih ra¢unal, kar pomeni,
da je ra¢unalnik oz. tabli¢ni ra¢unalnik s strani uéiteljev bolj sprejet kot
primerno u¢no sredstvo, ki lahko u¢encem pomaga do boljsih rezultatov.
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Presenetljivo pa je tokrat dosezek ucencev, ki lahko uporabljajo ra¢unal-
nike, malce niZji od uéencev, ki ra¢unalnikov med poukom matema-
tike ne uporabljajo. Korelacijski koeficient med spremenljivkama upora-
ba ra¢unalnika in dosezek u¢enca je nizko negativen (R = —0,02). Ker je
$tevilo u¢encev, ki pri pouku matematike v 4. razredu uporabljajo kalku-
lator ali ra¢unalnik, mnogo manj$e od $tevila u¢encev, ki kalkulatorja ali
ra¢unalnika ne uporabljajo, trdnih zaklju¢kov na tem podroéju ne more-
mo podati.

Nacini poulevanja se razlikujejo tudi glede na pogostost domacih
nalog, ki jih uditelji dajejo u¢encem, in ¢asa, ki ga ucenci porabijo zanje.
Podatki, predstavljeni v Tabeli 4, se navezujejo le na ucitelje, ki u¢encem
dajejo domace naloge.

Tabela 4: Povezanost pogostosti domacih nalog in ¢asa, ki gapo
mnenju uéiteljev ucenci porabijo za opravljanje le-teh, z dosezki

cetrrosolcev pri matematiki v raziskavi TIMSS.

Cas, ki ga porabi 15 minut ali . . Veé kot 61

) ) 16 do 30 minut 31 do 6o minut .
ucenec manj minut
Pogostost domace RO 9 HOER: % T % R

dosezek dosezek dosezek dosezek

naloge

.Manj kot
A e o / o / o / ) / o /
enkrat nateden
13. Enkratali 516 522 518
dvakrat tedensko * (69) o7 (419) © / © / 27 (5.8)
14. Trikrat g

22 1 1
ali scirikrac 16,7 (S 0 33,2 (i ;) 09 (41 i) o / 50,8 (2 7)
tedensko 3 ’ 4L 4
6

15. Vsak dan 15,9 5= 28,9 5% 1.8 )20 / 46,6 5

(43) (€5)) ' (Gs.1) G

Podatki v Tabeli 4 kaZejo, da skoraj vsi u¢itelji dajejo u¢encem domace
naloge vsaj trikrat tedensko, ve¢inoma pa naj bi u¢enci za eno domaco na-
logo porabili od 16 do 30 minut. Ugotavljamo, da pogostost domacih nalog
nizko pozitivno vpliva na dosezke ¢etrtosolcev (R = 0,05), ¢as, ki ga uéen-
ci porabijo za eno domaco nalogo, pa vpliva na dosezke nizko negativno (R
= —0,04). V raziskavi TIMSS 2015 so bili namre¢ najbolj uspesni tisti ¢etr-
toSolci, ki domaco nalogo dobivajo vsak dan, glede na ¢as, ki ga za nalogo
porabijo, pa tisti, ki za reevanje domace naloge porabijo najve¢ 30 minut.

Zaznavanje pouka s strani ucenca
V sklop zaznavanja pouka s strani ué¢encev smo uvrstili njihovo zaupan-
je v lastne matemati¢ne sposobnosti ter zaznavanje uditeljeve zavzetosti
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za poucevanje. Nacin dela pri pouku ima na zaupanje uéencev v lastne
matemati¢ne sposobnosti vedji ali manjsi vpliv, uditelj lahko na primer s
prilagajanjem poudevanja in nalog sposobnostim uéenca pozitivno vpli-
va na njegovo samopodobo. Razvijanje zaupanja v lastne (matemati¢ne)
sposobnosti je sicer tudi eden izmed splosnih ciljev, zapisanih v u¢nem
nadrtu za matematiko, hkrati pa se povezuje z u¢encevo lastno zaznavo
motiviranosti za matematiko. Znano je, da so uéenci, ki so bolj intrin-
zi¢no motivirani, bolj usmerjeni k miselni naravnanosti k rasti (Dweck,
2007), kar pomeni, da se zavedajo, da njihov lasten trud vpliva na njihov
uspeh

V Tabeli sa prikazujemo deleZe uencev in njihove dosezke glede
na stopnje strinjanja s trditvami, vezanimi na njihovo zaupanje v lastne
matemati¢ne sposobnosti. V Tabeli sb pa predstavljamo povezavo ravni
zaupanja u¢encev v lastne matemati¢ne sposobnosti z njihovimi dosezki.
Visoka raven zaupanja v lastne matemati¢ne sposobnosti pomeni visoko
stopnjo strinjanja v povpredju s petimi od devetih trditev, zapisanih v
Tabeli sa, in strinjanje s preostalimi $tirimi trditvami, pri ¢emer pri trdit-
vah 17, 18, 20, 23 in 24 upostevamo obratno lestvico (npr. »zelo se strin-
jam« v teh primerih zamenjamo s »sploh se ne strinjam«). Nizka raven
zaupanja pomeni nestrinjanje v povpredju s petimi in strinjanje s prcostal-
imi $tirimi trditvami, pri ¢emer prav tako upostevamo obratno lestvico za
ze navedene trditve. Ostale moznosti pomenijo srednjo raven zaupanja v
lastne matemati¢ne sposobnosti. Obratne lestvice trditev 17, 18, 20, 23 in
24 v Tabeli sa niso upostevane.

Iz Tabele sb je razvidno, da visoko raven zaupanja v lastne matem-
ati¢ne sposobnosti izraza skoraj tretjina cetrto$olcev, za ve¢ kot petino pa
je ta stopnja zaupanja nizka. Na podlagi rezultatov, zapisanih v Tabeli sa,
ugotavljamo, da je visja raven zaupanja v lastne sposobnosti povezana z vi$-
jimi dosezki u¢encev (povpre¢ni korelacijski koeficient, ki meri povezanost
strinjanja s trditvami, zapisanimi v Tabeli sa, pri ¢emer lestvice strinjanja s
trditvami 17, 18, 20, 23 in 24 zopet obratno vrednotimo, z dosezki uéencey,
je R = 0,35). Z dosezki u¢encev je sicer najbolj povezana stopnja strinjanja s
trditvijo 17 (R = 0,43), kar pomeni, da ima ravno primerjava u¢encevih last-
nih sposobnosti s sposobnostmi njegovih so$olcev najvedji vpliv na njegove
dosezke v primerjavi z ostali trditvami iz Tabele sa.
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Tabela sa: Povezanost zaupanja ¢etrrosolcev v lastne matemati¢ne
sposobnosti in njihovih dosezkov v raziskavi TIMSS 2015

Stopnja Zelo se strinjam Strinjam se Ne strinjam se Sploh se ne strinjam

strinjanja s

trditvijo - Povp. Povp. Povp. o Povp.
dosezek : dosezek dosezek ‘ dosezek

Trditev

16. Pri

matematiki 433 549 42,2 509 11,0 471 35 463

semponavadi  (1.0) (29 (09) (23) (0:6) Gs) (05) (6.6)
uspesen.

17.

Matemarika

jezame tezja 12,6 470 20,0 488 295 528 37.9 549
pREMER ) ) ) GO o) LD o) (e
mojihsoéolccv.

18. Matematika 10,7 478 123 476 269 513 50,2 546
mine gre. ©6) (43 (05) (3) (09) (25) (10) (22)
19. Pri

matemariki 47,4 537 36,2 517 123 486 4,2 469
sesnov hitro (1) (25) (09) @7 (7 G7) (4 (9
naudim.

20.

Matemarika 13,7 485 159 503 274 529 43,0 534
me dela (09) (33) (07) (33) 8 (26 (1o) (25)
zivénega.

21. Dober/

-asem pri

resevanju 27,4 549 35,0 532 255 496 12,2 476
tezkih (0.8) (33) (09) (25) (09) (29) (07) G7)
matemati¢nih

nalog.

22. Uitelj/

-ica pravi, da 27.8 547 42,0 524 225 498 7.7 474

semdober/av (10) ) ) (25) (@8) (27) (03) (45)

matemartiki.

23.
Matematika
13,7 470 169 497 259 527 435 542

(0.8) G.D) (07) (5.6) (09) (238) (12) (2.4)

je zame tezja

kot drugi

predmeti.

v 12,0 474 133 494 26,6 520 48,2 540
Maremartik ’ ’ ’ ’
N X B ) B Y B B P B O N (ORI )
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Tabela sb: Delezi u¢encev in njihovi dosezki v raziskavi TIMSS 2015

gledc naraven zaupanja v lastne matemati¢ne sposobnosti.

Raven zaupanja v lastne matemati¢ne

sposobnosti % Povp. dosezek
Visoka 32 (0,9) 559 (2,6)
Srednja 46 (1) 517 (23)
Nizka 22(08) 471(3)

Delezi ¢etrto$olcev so za vsako raven zaupanja v lastne matematic¢ne
sposobnosti zelo podobnim mednarodnim povpre¢nim delezem. V prim-
erjavi z raziskavo TIMSS 2011 (Mullis et al., 2012) pa se je raven zaupan-
ja slovenskih ¢etrtoSolcev v lastne matemati¢ne sposobnosti zmanjiala.
Leta 2011 je namred visoko stopnjo zaupanja izrazilo kar 43 %, nizko pa
le 13 % ¢etrto$olcev; s tem rezultatom se je Slovenija glede na stopnjo zau-
panja Cetrto$olcev takrat uvrstila zelo visoko v primerjavi z ostalimi drza-
vami (Mullis et al., 2012). Nekolik$no zmanj$anje zaupanja se izraza tudi
v primerjavi z raziskavo TIMSS 2003, visoko stopnjo zaupanja je takrat iz-
razilo 40 % otrok, nizko pa 20 % (Mullis et al., 2004).

Tabela 6a prikazuje deleze uéencev in njihove dosezke v raziskavi
TIMSS 2015 glede na stopnjo strinjanja s trditvami, vezanimi na zavze-
tost poucevanja uditeljev matematike. V Tabeli 6b pa predstavljamo zvezo
med ravnmi zaznavanj uéencev glede zavzetosti uciteljevega poudevanja
ter njihovimi dosezki. Pri tem visoka raven pomeni visoko stopnjo strin-
janja v povpre¢ju s petimi od desetih trditev, zapisanih v Tabeli 6a, in
strinjanje s preostalimi petimi trditvami. Nizka raven pa pomeni nestrin-
janje v povpredju s petimi in strinjanje s preostalimi petimi trditvami.
Ostale moznosti pomenijo srednjo raven zaznavanja zavzetosti uditeljeve-

ga poucevanja.

Tabela 6a: Povezanost zaznavanj Zavzerosti uéitcljcvcga pouécvanja S

strani u¢encev in njihovih dosezkov v raziskavi TIMSS.

Zelo se strinjam Strinjam se Ne strinjam se Sploh se ne strinjam
Trditev Povp. Povp. Povp. Povp.
dosezek dosezek dosezek dosezek
25. Ucitelj/
-icami dovoli

pokazaci kaj 509(13)  517(2.4) 379(0) 527(24) 77(05) 529(4.2) 35(04) s02(71)

sem se naucil.

26. Uitelj/

-ica poslusa, 688(1,2) s519(21) 260(1,0) 528(2,8) 32(04) s53(65) 19(03)
ko kaj re¢em.

483
(10,8)
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Trditev

27.Vem,

kaj pri
matemartiki
ucitelj/-ica
pricakuje od

mene.

SOLSKO POLJE, LETNIK XXVIII,

Zelo se strinjam

497 (1.2)

Povp.
dosezek

520 (23)

Strinjam se

40,6 (1,1)

Povp.
dosezek

526 (25)

STEVILKA 5-6

Ne strinjam se

59 (0.4)

Povp.
dosezek

501 (6,1)

Sploh se ne strinjam

3.8(0,8)

Povp.
dosezek

496(9.7)

28.
Uciteljevo/
-¢ino
razlago pri
matematiki
zlahka

razumem.

41,4 (1,0)

530 (2.9)

451 (10)

520 (2.4)

11,0 (05)

501 (4,1)

2,6(0,4)

464 (75)

29.Zanima
me, kar pri
matemariki
pove
ucicelj/-ica.

50,9 (13)

522 (25)

359 (0.9)

525 (2,4)

79 (03)

stz (s.1)

53 (0.8)

499 (5,2)

30. Uitelj/
-ica poskrbi,
dapri
matemartiki
po¢nemo
zanimive
stvari.

55,8 (1.3)

519 (2,4)

32,1(0,9)

528 (25)

75(0,6)

522 (3.9)

4,7 (0,6)

495(6.8)

31. Uitelj/
-ica daje jasne
odgovore
namoja

vprasanja.

593 (1,1)

522 (2,2)

333 (1,0)

524 (2,6)

51(0,4)

St (4.9)

23(03)

473 (123)

32. Uditelj/-ica
dobro razlaga
matematiko.

663 (13)

522 (2,1)

28,8 (1,1)

521 (2.7)

3.2(0,4)

510 (5.7)

17(03)

488(8,4)

33. Ucitelj/
-ica naredi
razli¢ne
stvari, kimi
pomagajo pri
ucenju.

60,6 (1,1)

517 (2.1)

31,6 (09)

527 (2.6)

53 (05)

530 (59)

25(0.4)

513.(8,9)

34. Ucitelj/
-icami pove,
kako naj
popravim
napake, kijih

storim.

65,2 (1.3)

518 (2,2)

293 (L1)

527 (25)

3.8(0.4)

521 (6,8)

17 (03)

508 (11,1)

44



M.PODGORSEK, J. FERME, A. LIPOVEC » VPLIV SITUACIJSKIH IN MOTIVACIJSKIH DEJAVNIKOV ...

Tabela 6b: Delezi u¢encevin njihovi dosezkivraziskavi TIMSS glcdc

naraven zaznavanja zZavzetrosti uéitcljcvcga pouécvanja.

Raven zaznavanja zavzetosti poucevanja

uiteljey % Povp. dosezek
Visoka 58 (1,4) 521(23)
Srednja 37 (L) 522(23)
Nizka 5(07) 503 (6.2)

Ugotavlj amo, da vedina &etrto$olcev zaznava visoko zavzetost uditel-
jev za poudevanje matematike. Slednje je povezano tudiz bolj$imi dosezki
uéencev v raziskavi TIMSS (povpreéen korelacijski koeficient stopenj
strinjanja s trditvami, navedenimi v Tabeli 6a, in dosezki ucencev je
R=0,03), vendar izrazito nadpovpre¢nih rezultatov tudi visoka stopnja
zaznavanja uditeljeve zavzetosti v primerjavi s srednjo stopnjo zavzetosti
ne zagotavlja. V primerjavi z raziskavo TIMSS 2011 (Mullis et al., 2012) se
je delez u¢encev, ki izrazajo visoko raven uditeljeve zavzetosti za poucevan-
je, povecal za kar 10 %, deleZ tistih, ki zaznavajo nizko raven moznosti vkl-
jucevanja v pouk, pa ostaja enak.

Primerjava slovenskih rezultatov z rezultati nekaterih
drugih drzav

V nadaljevanju predstavljamo primerjavo slovenskih in tujih rezultatov
(Singapur, Norveska, Finska, Madzarska, Spanija in Tur¢ija) glede na
nekatere zaznane znaéilnosti pouka, ki smo jih v dosedanjih tabelah pred-
stavili na slovenskih rezultatih.

Postavke, ki smo jih preucevali:

- redna (vsakodnevna ali skoraj vsakodnevna) uporaba metode razlage
pri obravnavi nove matemati¢ne snovi (Trditev 1);

-~ dostopnost do ra¢unalnika pri pouku matematike (Tabela 3);

- pogostost domacih nalog pri pouku matematike (Tabela 4);

- raven zaupanja v lastne matemati¢ne sposobnosti (Tabela sb);

—  raven zaznavanja zavzetosti poucevanja uditeljev (Tabela 6b).

Delezi uéiteljev, ki vsako ali skoraj vsako u¢no uro uporabljajo meto-
do razlage pri obravnavi nove u¢ne vsebine, so glede na zgoraj navedene
drzave zelo razli¢ni. V Sloveniji je ta delez 49,9 %, v nekaterih drzavah
je precej visji (nad 90 % v Turdiji), v drugih pa precej nizji (okoli 34 %
v Singapurju in na Norvetkem). Rezultati iz vseh primerjanih drzav pa
kaZejo, da redno izvajanje metode razlage pri obravnavi nove u¢ne vsebine

implicira povpreéne ali celo podpovpreéne rezultate.
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V povpreéju priblizno tretjina uéiteljev navaja, da imajo uéenci med
poukom na voljo ra¢unalnike, v Sloveniji pa je ta delez le 16 %. S tem se
Slovenija uvr$¢a na dno mednarodne lestvice in na zadnje mesto med
primerjanimi drZavami. Dostopnost do ra¢unalnika med poukom im-
plicira zelo razli¢ne dosezke ¢etrtosolcev. V Turéiji na primer dosegajo
ucenci, ki imajo med poukom dostop do ratunalnika, v povpreju sko-
raj za 30 tock vije dosezke od ostalih, medtem ko na Madzarskem visje
dosezke dosegajo ucenci, ki nimajo na voljo ra¢unalnika. Zato menimo,
da dejstvo, da slovenski u¢enci ve¢inoma nimajo na voljo ra¢unalnika, ni
zaskrbljujoce.

V primerjavi z zgoraj navedenimi drzavami je deleZ ¢etrrosolcev v
Sloveniji, ki dobivajo vsakodnevne domace naloge, visok. Ve¢ji delez teh
ucencev, za skoraj 2 % vi§ji, je le na Madzarskem. Kot je razvidno v Tabeli
7, vsakodnevne domacde naloge pri uéencih iz razli¢nih drzav implicira-
jo zelo raznolike, ne nujno najvisje dosezke. Medtem ko je povpreéni
dosezek slovenskih ¢etrtosolcev, ki dobivajo vsakodnevne domacde na-
loge (s25), nekoliko nad slovenskim povpredjem, je v Spaniji povpre¢ni
dosezek (497) teh ulencev, ki predstavljajo 21,9 % vsch sodelujo¢ih &etr-
toSolcev iz Spanije, pod nacionalnim povpre¢jem (s05). Ze samo razume-
vanje pojma »domaca naloga« se med drzavami razlikuje, na¢ini izvajan-
ja te pa $e bolj, zato tezko primerjamo rezultate glede domacih nalog iz
razli¢nih drzavah.

Glede na raven zaupanja uencev v lastne matemati¢ne sposobno-
sti v povpredju 32 % Cetrto$olcev s celega sveta izraza visoko raven, pov-
pre¢ni dosezek teh uéencev pa je s4.6. Tudi v Sloveniji enak delez uéencev
izraza visoko raven zaupanja v lastne matemati¢ne sposobnosti, povpre¢ni
dosezek teh udencev pa je visji (s59), kot je mednarodno povpregje. Iz
Tabele 7 lahko sicer razberemo, da je najvedji delez Cetreodolcev, ki izrazajo
visoko raven zaupanja v lastne matemati¢ne sposobnosti, na Norveskem,
kjer u¢enci dosegajo povpre¢ni dosezek 578, kar je nad mednarodnim in
nad nacionalnim povpre¢jem. Sklepamo, da ucenci vseh v Tabeli 7 pri-
merjanih drZav z visoko stopnjo zaupanja v lastne matemati¢ne sposob-
nosti dosegajo nadpovpre¢ne rezultate glede na nacionalno povpregje.
Zanimivo je, da je med primerjanimi drzavami najmanjsi delez u¢encev,
ki izrazajo visoko raven zaupanja v lastne matemati¢ne sposobnosti, v
Singapurju (le 19 %), a ti u¢enci med ulenci primerjanih drzav dosega-
jo izrazito najboljSe rezultate (681), ki so krepko nad mednarodnim
povprecjem.

Glede zaznavanja uditeljeve zavzetosti pouéevanja je povpreéni delez
etrtodolcev po svetu, ki zaznavajo visoko raven slednjega 68 %, v Sloveniji
je ta delez manjsi (s8 %). Glede na primerjane drzave je manjsi delez teh

46



M.PODGORSEK, J. FERME, A. LIPOVEC = VPLIV SITUACIJSKIH IN MOTIVACIJSKIH DEJAVNIKOV ...

Tabela7: Primcrjava slovenskih in tujih rezultatov nekaterih izbranih

znacilnosti pouka v povczavi zucencevimi dosezki.
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uéencev le v Singapurju (ss %). Iz Tabele 7 lahko tudi razberemo, da je
povpreéni dosezek uéencev iz vseh navedenih drzav, ki izrazajo visoko ra-
ven uditeljeve zavzetosti, podoben oziroma nekoliko visji od nacionalnega
povpredja. Najvisja razlika med dosezki ucencev, ki izrazajo visoko raven
uliteljeve zavzetosti, in nacionalnim povpredjem je v Turdiji, kjer je tudi
najveé uéencev (83 %), ki tak$no raven izrazajo.

Diskusija

V sklopu raziskave smo ugotovili, da ve¢ kot tretjina slovenskih uéiteljev
v ¢etrtem razredu pri pouku matematike uporablja metodo razlage vsako
ali skoraj vsako u¢no uro, predvsem v etapi obravnave nove u¢ne vsebine
in v delih, kjer opisujejo oziroma utemeljujejo postopke reevanja nalog,
Pogosta uporaba metode razlage je nizko negativno povezana z dosezki
&etrtodolcev, kar je v skladu s spoznanji drugih raziskav (Polly et al., 2015)
in rezultati TIMSS v nekaterih drugih drzavah. Ugotovili smo tudi, da
ucitelji pogosto menijo, da povezujejo pouk matematike z u¢enéevim vsak-
danjikom in snov z njihovim predznanjem. Pogostost obojega povezovan-
ja je v nizki pozitivni povezavi z dosezki uéencev. V povpredju priblizno
polovica uéiteljev spodbuja diskusijo v razredu, predvsem tako, da u¢ence
spodbujajo k obrazloZzitvi svojih odgovorov ali delitvi svojih idej z ostali-
mi v razredu. Kot smo Ze navedli, vpliva pogostosti diskusije v razredu na
matemati¢ne dosezke ¢etrtofolcev ne moremo oznaditi niti kot pozitivne-
ga niti kot negativnega. Zdi se, da se slovenski uditelji v ¢etrtem razredu
pocasi premikajo od tradicionalnih metod poudevanja (npr. razlaga) k
sodobnejsim kognitivnim metodam (npr. povezovanje z u¢enéevim vsak-
danjikom), metod, ki so vezane na socialno u¢enje, pa pri pouku matema-
tike Se ne znamo implementirati dovolj u¢inkovito.

O wuporabi informacijsko-komunikacijske tehnologije, predvsem
zepnih ra¢unal in ra¢unalnikov oziroma tabli¢nih ra¢unalnikov, ve¢ina
uditeljev navaja, da omenjeni pripomocki u¢encem med poukom niso na
voljo. Omenjeni podatek glede uporabe kalkulatorjev ni spodbuden, saj
Tabela 3 nakazuje, da u¢enci, kilahko ob&asno uporabljajo zepna rac¢unala,
dosegajo visje dosezke kot tisti, ki Zepnih ra¢unal ne uporabljajo. Uéenci,
ki imajo med poukom matematike na voljo rac¢unalnike ali tabli¢ne
racunalnike, v povpredju dosegajo nekoliko nizje dosezke od tistih, ki
ra¢unalnikov ne uporabljajo. O podobnem pojavu so porocali Ze rezulta-
ti naravoslovnega dela raziskave TIMSS 2003 (Mullis, Martin, Gonzalez
in Chrostowski, 2004). Papanastasiou, Zembylas in Vrasidas (2003) so s
hkratnim upostevanjem rezultatov raziskave PISA pri 15-letnikih ugoto-
vili, da uporaba ra¢unalnika sama po sebi nima niti pozitivnih niti nega-
tivnih vplivov, temve¢ gre za sam nadin uporabe ra¢unalnika. Dodatno so
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ugotovili, da uditelji slab$im u¢encem ponujajo ve¢ interakcije z ra¢unal-
nikom, saj menijo, da lahko preko ra¢unalnika dobijo bolj osebne in nep-
osredne povratne informacije.

Tudi pogostost in obseg domacih nalog pri pouku matematike kaze
na nadin uditeljevega poucevanja. Veéina uditeljev daje u¢encem domace
naloge vsaj trikrat tedensko, ti pa naj bi za opravljanje ene domace naloge
porabili ve¢inoma nekje od 16 do 30 minut. Najvisje dosezke v raziskavi
TIMSS dosegajo tisti slovenski ¢etrtosolci, ki dobivajo naloge vsak dan.
Rezultati so v skladu s spoznanji mednarodnih raziskav o domacih na-
logah pri matematiki (Fan et al., 2017) in potrjujejo usmeritve slovenskega
uénega nadrta, ki pri matematiki poudarja pomembnost redne, a ¢asovno
kratke domace naloge.

Tudi u¢encevo zaznavanje zavzetosti poudevanja uditelja je v pozi-
tivni povezavi z u¢encevimi dosezki v raziskavi TIMSS. Malce ve¢ kot
polovica &etrto$olcev v Sloveniji sicer zaznava uditeljevo zavzetost, vendar
paje tadelez pod mednarodnim povpredjem. Zato predlagamo, da uditel-
je motiviramo in spodbujamo k vedji zavzetosti poucevanja. Poleg motivi-
ranja bi bilo treba poskrbeti za dodatna usposabljanja na podrodju peda-
gosko-vsebinskega znanja in s tem dvigniti strokovno kompetenco u¢itelja
matematike v 4. razredu.

Z ustreznim uditeljevim vedenjem lahko spodbudimo ulenéevo
zaupanje v lastne sposobnosti. Pretekle raziskave TIMSS (2003, 2007 in
2011) potrjujejo, da so stopnje zaupanja v lastne matemati¢ne sposobnos-
ti in dosezki uéencev po svetu pozitivno povezani (Mullis et al., 2004;
Mullis et al., 2008; Mullis et al., 2012), s ¢éimer se skladajo tudi podatki tre-
nutno aktualne raziskave TIMSS. Pozitivho zvezo med uc¢encéevim zau-
panjem v lastne sposobnosti in uspehom potrjujejo tudi druge raziskave
(npr. Valentine et al. 2004). Marenti¢ Pozarnik (2003) sicer navaja, da sta
mnenje o lastnih sposobnostih in u¢enéev u¢ni uspeh tesno povezana nek-
je od 4. razreda dalje, mlajsi ucenci pa naj bi imeli o svojih sposobnostih
podobno, pozitivno mnenje, kar je le delno skladno z nasimi ugotovit-
vami, saj nizko raven zaupanja v svoje sposobnosti izraza ve¢ kot petina
CetrtoSolcev. Za izbolj$anje stanja je smiselno uditelje spodbuditi k oblik-
ovanju spodbudnega, pozitivhega in varnega uéenéevega okolja v razredu,
k zastavljanju jasnih pri¢akovanj in dajanju moznosti u¢encem za od-
lo¢anje ter prevzemanje odgovornosti.

Zakljucek

Slovenija se je na lestvici dosezkov ¢etrtosolcev pri matematiki uvrstila
ravno nasredino, saj je med devetinstiridesetimi drzavami zasedla petin-
dvajseto mesto. Povpre¢ni dosezek slovenskih ¢etrtosolcev je za 20 tock
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vi$ji od mednarodnega povpreéja, v primerjavi s preteklimi raziskavami
TIMSS pa se povisuje. Dosezek &etrtosolcev redno zaostaja za dosezki
slovenskih osmo3olcev in maturantov. Kljub navedenim pozitivhim
trendom dosezkov slovenskih ¢etrto$olcev v znanju matematike zato $e
vedno zaznavamo naline, preko katerih lahko te dosezke dodatno iz-
bolj$amo ter pripomoremo k izbolj$anju kakovosti pouka. Izboljsave so
mozne tako na sistemskem kot na kurikularnem nivoju. Japelj Pavesi¢ in
Svetlik (2016) navajata, da je obseg ¢asa, ki je namenjen pouku matem-
atike slovenskih ¢etrto$olcev, pod mednarodnim povpredjem in da je
po porocanju uliteljev imelo le 64 % CetrtoSolcev priloznost za uéen-
je celotne snovi, ki jo zajema raziskava v ¢asu raziskave. Razen ¢asa so
mozne izbolj$ave tudi na kurikularnem podro&ju (Slovenija npr. izrazi-
to zaostaja pri vpeljevanju decimalnih $tevilk). Izboljave pa so mozne
tudi na nivoju izvedbe pouka. Zmanjsevanje deleza metode razlage, up-
oraba kognitivnih metod poudevanja (predvsem upostevanje predznanja
in povezovanja z vsakdanjim Zivljenjem uéencev), ob¢asna uporaba zep-
nih ra¢unal ali ra¢unalnikov ter redne, a ¢asovno kratke domace naloge
so nekateri izmed predlaganih naéinov, ki, sode¢ po rezultatih nase ra-
ziskave, izbolj$ujejo matemati¢ne dosezke Eetrtosolcev. Navedeno neka-
teri slovenski ucitelji pravzaprav Ze po¢no, za druge pa se v tem skrivajo
odprte priloZnosti za izbolj$anje kakovosti pouka in s tem tudi izbolj$an-
je u¢nih dosezkov njihovih uéencev.

Z vidikazaznavanja poukas strani u¢encev izstopata predvsem krepi-
tev zaupanja ucencev v lastne sposobnosti, ki nekoliko upada v preteklih
letih, ter ve¢ja zavzetost poucevanja uditeljev. Glede na raven zaupanja v
lastne matemati¢ne sposobnosti je Slovenija na spodnji polovici mednar-
odne lestvice. Menimo, da bi bilo treba zaradi ve¢jega vpliva na dosezke
uéencev okrepiti raven zaupanja v u¢enceve lastne matemati¢ne sposob-
nosti in v ta namen u¢ni proces oblikovati na nacin, ki bi to spodbujal.
Poudarjamo pa, da je treba krepiti zaupanje v lastne matemati¢ne spos-
obnosti, izhajajo¢ iz realne ravni sposobnosti uéencev in ne s spuséan-
jem kriterijev zahtevnosti. Po indeksu zaznavanja zavzetosti poucevan-
ja utiteljev &etrtodolcev sodi Slovenija skoraj na rep mednarodne lestvice.
Utencevo zaznavanje zavzetosti uditelja za pouk nakazuje, da bi do dvi-
ga matemati¢nih dosezkov lahko prislo, ¢e bi uditelji u¢ence bolj aktivno
vklju¢evali v pouk, in sicer bi bilo treba ve¢krat pri¢akovati od uéencev,
da pokazejo, kaj so se naudili, dodatno pa bi morale biti povratne infor-
macije u¢itelja bolj jasne. Za te strategije pa bi bilo treba dvigniti matem-
ati¢no znanje za poudevanje pri uditeljih razrednega pouka. Predlagamo,
da se posebna pozornost posveti usposabljanju uditeljev razrednega pou-
ka s podro¢ja matematike ter da se programi profesionalnega razvoja
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osredotodijo na vzporedni razvoj uditeljevega znanja matemati¢ne vsebine
in pedagoske transformacije le-te ter uporabo strategij timskega dela v ver-
tikalnih aktivih, ki vklju¢ujejo tako ulitelje razrednega pouka kot tudi
predmetne uditelje matematike.

Prispevek je nastal v sklopu projekta: »Razvoj in udejanjanje in-
ovativnibh ucnib okolij in proZnib oblik ulenja za dvig splosnih
kompetenc (sklop 2: naravoslovna in matematiéna pismenost:
spodbujanje kriticnega misljenja in resevanja problemov)«.
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Kdo ima veselje z matematiko in naravoslovjem
v $oli?

Barbara Japelj Pavesi¢

Problem

Raziskava TIMSS 2015 je pokazala negativne trende v motivaciji za u¢en-
je med slovenskimi uéenci in u¢enkami, vendar pozitivne trende v znan-
ju matematike in naravoslovja. Po znanju osmosolcev, $e posebej iz nara-
voslovja, se Slovenija uvr$¢a zelo visoko med drugimi drzavami, medtem
ko so naklonjenost, vrednotenje matematike ali naravoslovja ter samoza-
vest u¢encev pri matematiki, fiziki, biologiji in kemiji nizki. Kakor kaze-
jo meritve trendov, so stali§¢a u¢encev pri nas Ze od prvega merjenja pred
dvajsetimi leti sorazmerno nizka in vztrajno padajo. Po povpre¢nih vred-
nosti indeksov, ki merijo stali§¢a med osmosolci, se je Slovenija v zadnjih
dveh izvedbah raziskave TIMSS, 2011 in 2015, komaj odmaknila od zadn-
jih mest na mednarodnih lestvicah. Bolj negativna stali§¢a imajo samo $e
v nekaterih zelo uspes$nih azijskih drzavah, kot so Japonska, Juzna Koreja,
tudi Tajvan in Hong Kong (Japelj Pavesi¢ in Svetlik, 2016). Vendar vi-
soko znanje ni vedno povezano z nizkimi stali§¢i. V nekaterih uspesnih
drzavah, ki so Sloveniji kulturno bliZe kot azijske, so stali§¢a u¢encev pre-
cej bolj pozitivna (npr. v Ruski Federaciji, ZDA in Angliji). Po dvajsetih
letih opravljanja $tudije TIMSS podatki tako kazejo, da povezanost med
motivacijo za udenje in znanjem ostaja pomemben problem, ki potrebuje
natan¢no nadaljnje raziskovanje v posameznih kulturah, da ga bomo lah-
ko razumeli in zaceli reSevati (Mullis, Martin in Loveless, 2017). Med $est-
najstimi drzavami, ki so sodelovale v TIMSS 1995 in 2015, je bilo leta 1995
ucenceyv, ki matematike niso imeli radi, v Sloveniji ve¢ kot polovica (s1 %)
in le v $tirih drzavah jih je bilo $e ve¢. Leta 2015 je bil delez u¢encev, ki ne
marajo matematike, v Sloveniji najvedji med vsemi, 61 %, in precej vedji kot
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drugje. Prva naslednja drzava po delezu uéencev, ki nimajo radi matem-
atike, je MadzZarska z le so-odstotnim delezem. Povpre¢na naklonjenost
do uéenja matematike se v Sloveniji med osmosolci od leta 2011 ni spreme-
nila, dodatno pa sta padla samozavest in vrednotenje matematike. Pri nar-
avoslovju, kjer so v Sloveniji stali$¢a malo manj nizka kot pri matematiki,
pa je analiza trendov med osmosolci potrdila rahel dvig naklonjenosti do
uéenja biologije, kemije in fizike ter samozavesti pri fiziki (Martin, Mullis,
Foy in Hooper, 2016).

V raziskovalni literaturi je veliko objav o preuc¢evanju odnosa med
stali$¢i in znanjem, $e posebej matematike. Mata, Monteiro in Peixoto
(2012) v svoji vedji meta Studiji ugotavljajo, da na matemati¢ne dosezke
vplivajo mnogi faktorji, med katerimi stali§¢a pomembno pojasnjuje-
jo razlike med dosezki. V analizi rezultatov 113 $tudij sta Ma in Kosher
ze pred njimi (1997) zakljutila, da so relacije med stali$¢i do matema-
tike in znanjem v povpredju Sibke, vendar se s starostjo otrok krepijo ter
niso povezane s spolom uc¢encev. Novejse Studije v posameznih drzavah
kazejo, da so stali§¢a lahko pozitivno povezana z znanjem (Nicolaidou
in Philippou, 2003), ter zmorejo razloziti skoraj tretjino variance med
dosezki (Lipnevich, MacCann, Krumm, Burrus in Roberts, 2011). V
Singapurju, ki je med azijskimi drZzavami izjema s stabilno visokimi stali$¢i
in najvi§jim znanjem matematike med osmosolci hkrati, je po mnenju sin-
gapurskih raziskovalcev (Fan Lianghuo, Quek Khiok Seng, Zhu Yan,Yeo
Shu Mei, Lionel Pereira-Mendoza, Lee Peng Yee, 2005) razlog za visoka
stali$¢a v nacionalnem kurikulu. Doseganje visoko pozitivnih stalis¢ do
matematike in u¢enja je eden pomembnejsih nacionalnih ciljev poucevan-
ja matematike: »cilj matemati¢nega izobraievanja je omogociti u¢encem
/.../ da razvijejo pozitivna stali§¢a do matematike, vklju¢no s samozavest-
jo, veseljem in vztrajnostjo« (Ministry of Education [MOE], 2000: str. 9).

Podobno kot v Sloveniji imajo hkrati visoko znanje in nizka stal-
i$¢a ulenci na Finskem. Nizka samozavest je Se posebej prisotna med
dekleti. Z obsezno nacionalno longitudinalno $tudijo znanja in stali§¢ v
osnovni $oli so uspeli potrditi nizka stali§¢a, izmerjena v drugih raziska-
vah, ter ugotoviti, da u¢inkovitost finskega izobraZevanja izrazito pade od
visoke u¢inkovitosti v prvih dveh razredih do nizke ob koncu osnovne
Sole (Metsimuuronen in Tuohilampi, 2014). Niso pa ugotovili razlogov
za nizka stali$¢a ucencev. Znaten prispevek k razumevanju odnosa med
stalid¢i in dosezkom je prispeval Marsch (1984) z raziskovanjem ucin-
ka »velike ribe v malem ribniku« (Big Fish Little Pond - BFLP effect),
ki pojasnjuje odvisnost otrokovega oblikovanja odnosa med samozavest-
jo in drugimi motivacijskimi elementi in u¢nimi dosezki od uspesnos-
ti vrstnikov v referen¢ni skupini. Zelo uspeSen uéenec ima lahko nizjo
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samozavest, ¢e je v razredu z visoko sposobnimi vrstniki, kot bi jo imel
v razredu z manj uspe$nimi so$olci. Z mnogimi kasnej$imi $tudijami je
bil potrjen razvoj nizje samozavesti bolj uspe$nih uéencev v skupini sicer
zelo uspesnih vrstnikov kot v skupini manj uspe$ni vrstnikov v razli¢nih
kulturnih okoljih, tudi s $tudijem podatkov iz raziskave TIMSS med an-
glosaksonskimi in arabskimi drzavami (Marsh et al., 2012). Pri iskanju ra-
zlogov za nizka stali§¢a in visoke dosezke med daljnoazijskimi ucenci so
8li $e korak dlje Min, Cortina in Miller (2016) z objavo rezultatov analize
vpliva razlik v skromnosti na ravni drzave na negativno relacijo med pov-
pre¢nimi dosezki drzave in samozavestjo u¢encev. Ulenci v azijskih drza-
vah bolj verjetno znizajo oceno svoje sposobnosti pod vplivom druzbeno
pri¢akovane skromnosti, ki zahteva odvra¢anje od opozarjanja na oseb-
no uspesnost, da se drugi ne bi pocutili slab$e od nas. Raziskovali so vpliv
dosezka iz matematike na oblikovanje samozavesti, tako na individualni,
Solski in drzavni ravni. Ugotovili so, da lahko dejavniki na drzavni ravni,
kot je skromnost kot visoko cenjena vrednota, delno pojasnijo negativen
vpliv povpre¢nega dosezka na povpre¢no samozavest v drzavi, to je, da vis-
ji dosezki niZzajo samozavest. Pojav pojasnjujejo s kulturnimi okoli§¢inami
izobraZzevanja v azijskih drzavah, kjer dobijo $e posebej zelo uspesni ucen-
ci pogosto kriti¢ne povratne informacije o svojem delu. Obenem te kri-
tike niti nimajo namena dosedi, da bi u¢enci vzdrzevali visoka pozitivna
stali$¢a do uéenja.

Tako stali$¢a kot znanje se lahko razlikujejo med dekleti in fan-
ti, zato lahko pri¢akujemo tudi razli¢ne povezave med obojim po spolu.
TIMSS po dvajsetih letih merjenja trendov ugotavlja rahel porast razlik
v znanju matematike med fanti in dekleti v prid fantom, razen v arabskih
drzavah, kjer so dekleta izrazito uspe$nejsa. V Sloveniji med osmosolci $e
ni razlik, med srednjedolci pa so fantje precej uspesnejsi (Japelj Pavesi¢ in
Svetlik, 2016b). Pri naravoslovju se razlike med spoloma med drzavami
spreminjajo in ni mogoce oblikovati skupne ugotovitve. V drzavah, kjer
se naravoslovje poucuje lo¢eno po predmetih, opazamo podobnosti v ra-
zlikah v znanju in stali$¢ih med fiziko in matematiko, biologija in kemija
pa sledita svojim vzorcem. V Sloveniji so bila pri biologiji v preteklosti us-
pesnejsa dekleta, ki so imela tudi vi§ja stali$¢a kot fantje, vendar se v zad-
njih letih prednost deklet zmanjsuje. Pri fiziki so uspesnejsi in bolj mo-
tivirani fantje. Georgiou, Stavrinides in Kalavana (2007) ugotavljajo, da
na Cipru, kjer so razlike v stalis¢ih med spoloma majhne, fantje bolj ver-
jamejo, da so dobre ocene iz matematike posledica njihovih intelektualnih
sposobnosti, kot dekleta, podobno kot v Ze omenjeni finski $tudiji. Obenem
opozarjajo, da visoki dosezki lahko napovedo visoka stali$¢a, ne pa obrat-
no. Sklepajo tudi, da s poucevanjem in spremembami v delu uditeljev lahko
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dosezemo visje dosezke med ucenci, ki imajo za posledico njihova visja sta-
lid¢a; ne moremo pa z izbolj$anjem stalis¢ vplivati na vije dosezke.

V Sloveniji je problem negativnih stali$¢ kompleksen. Vec¢ina oprav-
ljenih analiz TIMSS je pokazala, da znanje pri nas ni mo¢no povezano z
nobenim dejavnikom neposredno, sploh pa ne z dejavniki $olskega okol-
ja (Martin in Mullis, 2013). Iz osnovnih analiz podatkov TIMSS 2015
smo videli, da posamezna stali$¢a niso ali so le $ibko povezana z drugi-
mi ozadenjskimi dejavniki ali z znanjem. Precej podobna so skozi vse tri
populacije sodelujo¢ih u¢encev — &etrtosolcev, osmosolcev in maturantov
— ter uskaljena z razmeroma negativnimi stali$¢i sodelujocih uditeljev in
starsev.

Vemo ze, da ve¢ina ucencev pri nas ne mara ne posameznih nara-
voslovnih predmetov ne $ole. Ceprav dosegajo izjemno znanje, ga ne ce-
nijo, njihov napredek jih ne veseli in jim ne dviguje samozavesti tako kot
vrstnikom drugih drzavah. Verjamemo, da je uéiteljem z ve¢ino nemotivi-
ranih u¢encev v razredu tezko dosegati optimalne u¢ne cilje. Nase glavno
raziskovalno vprasanje je zato, ali nizka motivacija ogroza optimalno iz-
vedbo pouka v $oli pri nas in kako. Nanj poskusamo odgovoriti s pomo¢-
jo vedjega Stevila podvprasanj. Najprej nas je zanimalo, ali lahko namesto
enkratnih TIMSS ali NPZ dosezkov za opazovanje motivacije uporabi-
mo uspe$nost uenceyv, ki jo merimo s $olskimi ocenami, ki so uéitelju stal-
no dostopne. Nato smo Zeleli ugotoviti, kako mo¢ne so povezave med po-
sameznimi vidiki motivacije in karakteristikami u¢encev. So u¢no $ibkejsi
uéenci manj ali bolj motivirani za uéenje od najbolj uspe$nih? So razlike
vedje glede na spol? Katerim udencem bi bilo treba najbolj pomagati do
ve¢je motivacije? Ali lahko iz stali$¢ ué¢encev sklepamo na dejavnike po-
uka ali kurikula? Ali lahko poi$¢emo povezavo med doloéeno prevladu-
joco obliko pouka in motivacijo u¢encev? Odgovori na posamezna vpra-
$anja bi lahko natan¢neje pokazali ozadje negativne motiviranosti med
slovenskimi uéenci in pomagali k razpravi o idejah za spremembe doloce-
nih vidikov pouéevanja, da bi se padajo¢i trend motivacije ustavil in bi se
v Sole ¢im hitreje vrnilo ve veselja do u¢enja.

Podatki in metode

V $tudiji smo uporabili podatke za slovenske ucence osmega razreda
iz Mednarodne raziskave trendov znanja matematike in naravoslovja,
TIMSS iz leta 2015 in bazo podatkov iz vprasalnika za uence. V raziska-
vi je sodelovalo 148 slovenskih osnovnih $ol, na njih pa celotni razredi
ucencev. Skupaj je preizkus znanja resilo okoli 4250 ucencev, 48 % deklet
in 52 % fantov. Vzorec je bil dvostopenjski nakljuéni vzorec najpre;j Sol in
nato celotnih razredov udenceyv, stratificiran po velikosti $ol in regijah.
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Vzorec je reprezentativen za celotno nacionalno populacijo ucenceyv, ¢e v
analizah uporabimo ustrezne utezi. Utezi doseZejo, da se rezultati vsakega
refevalca iz vzorca upostevajo kot rezultati tolikih u¢encev, kot jih resev-
alec predstavlja v celotni populaciji. UteZi so odvisne od verjetnosti, da je
bila v vzorec izbrana 3ola posameznega re$evalca in njegov razred ter on
sam, torej upostevajo tudi neodzivnost $ol ali odsotnost posameznih so$ol-
cev pri izvedbi raziskave na $oli. Utezi so enake za vse u¢ence posamezne-
ga razreda. Udenci s posebnimi potrebami in odlo¢bami so bili v raziska-
vo vklju¢eni, ¢e je Sola pricakovala, da bodo pri $olanju dosegli minimalne
standarde. Vsi udenci s posebnimi potrebami pa so lahko dobili preizk-
us in vprasalnik v reSevanje, da se ne bi ¢utili izklju¢ene iz razburljive-
ga dogodka na Soli. Ucenci so dobili v re$evanje po enega od 14 preizk-
usov znanja z nalogami iz matematike in naravoslovja. Razli¢ne naloge,
ki so preverjale iste u¢ne cilje, so zagotovile manj$e merske napake zara-
di oblike in zapisa nalog. To je $e posebej pomembno v mednarodni ra-
ziskavi, kjer so, kljub skrbnemu snovanju ¢imbolj kulturno neodvisnih
nalog, zaradi merskih razlogov dovoljene le omejene prilagoditve besedil
nalog kulturnemu ozadju drzav. Ulenci so vsi odgovorili na enak vprasal-
nik. U¢enci, ki niso oddali preizkusa, oddali pa so vprasalnik, so iz ana-
liz izkljuéeni.

Naloge preizkusa so se v zelo visokem delezu vsebinsko ujemale z na-
cionalnimi kurikuli vseh sodelujo¢ih drzav. Posebna analiza je pokazala,
da v Sloveniji dosezki u¢encev ne bi bili statisti¢no znacilno drugaéni, ¢e
bi iz izra¢una izklju¢ili rezultate tistih nalog, ki niso del slovenskega u¢ne-
ga nadrta do 8. razreda. Udenci so relativno uspesno resili tudi nekaj ma-
temati¢nih in fizikalnih nalog, ki so pri¢akovale znanje vsebin 9. razreda
iz poglavja statistike in elektrike z magnetizmom. Odgovori na naloge so
bili z matemati¢nimi modeli zdruzeni v skupne dosezke iz matematike, iz
naravoslovja ter lo¢eno $e iz biologije, fizike in kemije.

S posebej prilagojeno metodologijo, ki zagotavlja anonimnost re-
spondentov in varuje osebne podatke, smo dosezke ué¢encev v TIMSS po-
vezali z njihovimi rezultati Nacionalnega preizkusa znanja (NPZ) iz ma-
tematike iz leta 2016, torej eno leto po opravljenem preizkusu TIMSS.
Dodali smo jim $e nacionalno zbrane podatke: ocene o njihovi $olski uspe-
$nosti pri matematiki in naravoslovnih predmetih. Motivacijo so predsta-
vljale vrednosti posameznih stali$§¢ — naklonjenosti, samozavesti in koliko
cenijo znanje matematike, biologije, kemije in fizike na lestvicah — ter po-
samezni odgovori u¢encev na vprasanja, ki so osnova za modelske vredno-
sti stali$¢ na lestvicah.

Lestvice stali$¢ so dolo¢ene s skupnim modeliranjem odgovo-
rov na ve¢ posameznih vprasanj vseh ucencev iz vseh drzav hkrati, da
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so primerljive med seboj. Zato vrednosti stali§¢ morda ne odrazajo op-
timalno obteZenih posameznih elementov stali§¢a v posamezni drza-
vi. Ceprav nekateri elementi posami¢nih stali¢ izstopajo (npr. razlaga
uditelja v zavzetosti poucevanja), pa je analiza zanesljivosti potrdila zelo
visoko ujemanje lestvic stali$¢ z odgovori slovenskih u¢encev (priloga D1
in D2).

V prvem delu raziskovanja smo se osredotodili na povezave med
razli¢nimi meritvami znanja, TIMSS, NPZ in Solskimi ocenami.
Korelacijski analizi dosezkov, tudi lo¢eni po spolu ucencev, je sledilo
modeliranje dosezkov hkrati z izmerjenimi stali§¢i uéencev v drugem
delu $tudije. Preveriti smo zeleli, ali se povezanost stali$¢ u¢encev do ma-
tematike in naravoslovnih predmetov z znanjem razlikuje med posame-
znimi Solami. S pomod¢jo hierarhi¢nih linearnih modelov, ki uposteva-
jo dve ravni dejavnikov, ué¢enéevo in $olsko, smo izrac¢unali, v koliksni
meri je mogoce pojasniti razlike v znanju matematike in naravoslov-
ja v osnovni 3oli z dejavniki motivacije, in sicer z u¢endevim zaznava-
njem zavzetosti poucevanja njegovega uéitelja, z u¢encevo lastno samo-
zavestjo, naklonjenostjo do uéenja in cenjenjem znanja, ter porazdelitev
variance med dosezki na raven uéencev in $ole brez in z upoStevanjem
stali§¢. Dvostopenjski hierarhi¢ni regresijski model je mogoce dolo¢iti
za raven ucencev in $ole, ki so vzor¢ne enote v raziskavi TIMSS, med-
tem ko razred ali uditelj nista. V modele je bilo vklju¢enih 4257 ucen-
cev ter 148 $ol, oboji z ustreznimi utezmi in z vsemi petimi verjetnostni-
mi vrednostmi, ki porodajo dosezke uencev. Za izra¢un smo uporabili
programska paketa SPSS z vmesnikom IDB Analyzer in R s knjiZnico
Bifie. Omogo¢ili so izra¢une korelacij in hierarhi¢nih modelov z upo-
$tevanjem ustreznih uteZi in verjetnostnih vrednosti, kot zahteva narava
podatkov v mednarodnih raziskavah znanja.

Najprej smo dolo¢ili osnovne dvostopenjske modele za dosezke brez
vklju¢enih stali$¢ uc¢encev, da smo izra¢unali deleze variance, ki odpade
na razlike med $olami. Nato smo v model za napoved matemati¢nih do-
sezkov vkljudili napovednike: spol, naklonjenost do u¢enja matematike,
samozavest v matematiki, zaznavo zavzetosti uéiteljevega poucevanja in
vrednotenje matematike. Za naravoslovje smo razpolagali z naklonjeno-
stjo do udenja in samozavestjo pri posameznem predmetu, biologiji, ke-
miji in fiziki, vrednotenjem naravoslovja, skupnimi dosezki iz naravoslov-
ja ter posameznimi iz biologije, fizike in kemije. Izra¢unali smo osnovne
modele za vse $tiri razli¢ne dosezke ter tri modele s staliséi do posameznih
predmetov za napoved ustreznih dosezkov. Spremenljivki, ki sta vsebovali
podatke, koliko cenijo naravoslovje in o spolu u¢encev, smo vkljudili v vse
tri posami¢ne modele.
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Rezultati

Motivacija slovenskih osmosolcev v mednarodni primerjavi

V mednarodni primerjavi so se slovenski u¢enci uvrstili po znanju nara-
voslovja med najuspesnej$o skupino azijskih drZav, po znanju matem-
atike pa malo niZje, vendar Se med prvo tretjino vseh sodelujo¢ih drzav

(Preglednica 1).
Prcglcdnica 1: Dosezki drzav, ki so prcscglc TIMSS povprecje 500 tock,

TIMSS 20s5.
Singapur 621(v) Singapur 597 (v)
JuznaKoreja 606 (V) Japonska 571(v)
Tajvan 599 (v) Tajvan 569 (V)
Hong Kong 594 (v) JuznaKoreja 556
Japonska 586 (v) Slovenija 551
Ruska federacija 538 (v) Hong Kong 546
Kazahstan 528 (v) Ruska federacija 544
Kanada 527 (v) Anglija 537 (n)
[rska 523 (V) Kazahstan 533 (n)
ZDA 518 [rska 530 (n)
Anglija 518 ZDA 530 (n)
Slovenija 516 Madzarska 527 (n)
Madzarska 514 Kanada 526 (n)
Norveska (9) 12 Svedska 522 (n)
Litva S Litva 519 (n)
Izracl s11 Nova Zelandija 513 (n)
Avstralija 505 (n) Avstralija s12 (n)
Svedska so1 (n) Norveska (9.1) 509 (n)
TIMSS povpregje 500 (n) [zrael 507 (n)
TIMSS povpregje 500 (n)

Opomba: (v) - visje povprecje tock od Slovenije; (n) — nizje povpre¢je
tock od Slovenije

Merjenju znanja je bilo dodano zbiranje informacij o stalis¢ih
ucéencev do teh predmetov in ucenja. Izmerili smo, koliko u¢enci matem-
atiko, fiziko, kemijo in biologijo cenijo, so naklonjeni ucenju vsakega
predmeta in se Cutijo samozavestne. Vrednosti stali§¢ so bile dolo¢ene
z modelom iz odgovorov uencev na ve¢ vpra$anj in izrazene z lestvico
s povpredjem 10 to¢k. Iz primerjave med drzavami se vidi, da vrstni red
drzav po povpre¢nih vrednosti stali$¢ do matematike ne sledi redu drzav
po povpre¢nem dosezku (Preglednica 2).
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Prcglcdnica 2 Povprcénc tocke nalesevicah stalis¢ ucencev za drzave,

ki so z dosezki prcscgle TIMSS povpredje, TIMSS 2015, osmi razred.

. - So naklonjeni u¢enju So samozavestni v
Cenijo matematiko

matematike matematiki

Izrael 105 (0,05) Kazahstan 11,0 (0,05) lzrael 10,7 (0,05)
Kanada 103  (0,03) Ruskated. 100  (0,04) Kanada 106  (0,04)
Anglija 101 (005) Singapur 10,1 (0,03) Kazahstan 105 (0,05)
Kazahstan 100 (0,05) Kanada 9,8 (0,05) Norveska(9) 10,4 (0,05)
ZDA 100 (0,03 Litva 9,7 (0.05)  Anglija 103 (0,06)
Avstralija 99  (0,04) lzrael 9,6 (0,05) ZDA 103 (0,05)
Irska 98  (004) Anglija 95 (0,06) Litva 10,2 (0,05)
Norveska(9) 98  (0,04) HongKong 95 (0,04) Madzarska 10,2 (0,06)
Litva 97 (0,04) ZDA 95 (0,04) Svedska 10,2 (0,06)
Singapur 97  (0.03) Avstralija 9,4 (0,05)  Avstralija 100  (0,04)
Ruska fed. 9.4  (005) Irska 93 (0,05) Irska 10,0 (0,05)
Svedska 9.4 (0,05) Norveska(9) 93 (0,05) Slovenija 9.9 (0,03)
Madzarska 93 (0.05)  Svedska 93 (0,06)  Ruskafed. 9.8 (0,04)
Slovenija 90 (003 Japonska 9.2 (0,04) Singapur 9,7 (0,04)
HongKong 87  (0,04) Tajvan 9,2 (0,04) HongKong 9,4 (0,05)
JuznaKoreja 86  (0,03) JuznaKoreja 9 (0,04) JuznaKoreja 9.4 (0,03)
Japonska 85  (0,04) Madzarska 9,1 (0,05) Tajvan 9.1 (0,04)
Tajvan 81  (o,04) Slovenija 87 (0,05)  Japonska 9,0 (0,04)

Slovenski ucenci so pri matematiki povpre¢no samozavestni, vendar
matematiko cenijo manj kot v povpredju uéenci drugih drzav, ki so presegle
TIMSS povpredje. Najmanj med vrstniki iz drugih drZzav so naklonjeni u¢en-
jumatematike. Poro¢ilo zaleto 2015 je slabse, kot je bilo leta 2011, saj trend v teh
stali$¢ih v Sloveniji ostaja stalno padajo¢. Povpre¢na naklonjenost matematiki
je bila tudi leta 2011 med najnizjimi v mednarodni primerjavi (Mullis, Martin,
Foy in Arora, 2012). Pri naravoslovju je podobno (Preglednica 3). Slovenski
ucenci naravoslovja ne cenijo toliko, kot ga znajo. Manj ga v povpredju cenijo
le u¢enci iz treh azijskih drzav, ki so v znanju naravoslovja dosegle prva mesta.
Vendar pa v splosnem ne velja, da bi visoko povpre¢no znanje v drzavi sprem-
ljala nizka povpregja stalis¢. Ucenci Ruske federacije naravoslovije zelo ceni-
jo in so hkrati visoko na lestvici povpre¢nega dosezka, saj se ne razlikujejo od
slovenskih ucencev. Slovenski u¢enci izrazito niso naklonjeni u¢enju biologije
in fizike. Iz preteklosti so ohranili malo ve¢ naklonjenosti le do u¢enja kemi-
je, ki je bila $e leta 2007 predmet, ki so ga imeli zelo radi. Tudi samozavestni
niso, saj so pri biologiji in fiziki po povpre¢ju podobno nizko kot pri matemati-
ki, za vsemi drugimi drzavami, razen za Tajvanom, Japonsko in Juzno Korejo.
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Prcglcdnica 3: Povprc(:nc tocke nalestcvicah stalisc ucencev za drzave, ki

so z dosezki prcscglc TIMSS povpredje, TIMSS 2015.

Naklonjeni u¢enju Samozavestni v

Cenijo naravoslovje . c
naravoslovja naravoslovju

to¢ke (s.n.)

Kazahstan 105 (005) Singapur 103 (o04) lzracl 105 (0,06)
Litva 102 (o,04) ZDA 10,0 (0,05) Norveska(9) 105  (0,06)
Ruska fed. 102 (005) HongKong 99 (0,06) ZDA 105 (0,05)
Singapur 102 (0,03) Kanada 9,9 (0,04) Kanada 102 (0,04)
Kanada 100  (0,03) Irska 9.8 (0,07) Irska 100 (0,07)
Anglija 101 (005) N.Zclandija 98 (0,07) Anglija 99 (0,06)
ZDA 101 (003) Anglija 9.8 (0,06) Avstralija 97 (0,05)
Izrael 100 (0,06) Norveska(9) 97 (006) N.Zclandija 97 (0,04)
N. Zclandija 97  (0.04) Avstralija 9,6 (0,05)  Singapur 9.7 (0,04)
Irska 9.6  (0,05) lzrael 95 (0.07) HongKong 94  (0,06)
Avstralija 9.4  (004) Tajvan 9,2 (0.04) J.Korcja 8,7 (0,04)
Hong Kong 9.4 (0,05) Japonska 9,0 (0,05)  Japonska 8,6 (0,04)
Norveska(9) 9.4  (004) J.Korcja 8,6 (0,04) Tajvan 8,6 (0,04)

Svedska 9.4 S

Samozavestni v biologiji

Madzarska 93

Slovenija 93  (0,04) Kazahstan 106 (0,07 Kazahstan 10,7 0,07)
J.Koreja 9.0  (0,04) Ruskafed. 102 (0,06) Ruskafed. 10,1 (o 06)
Tajvan 86  (0,03) Madzarska 10,2 (0,06) Litva 97 (0,07)
Japonska 8,6 (0,03) Litva 10,0  (0,07) Madzarska 96  (0,06)
Svedska 9,6 (0.05)  Svedska 9,6 (0,06)
Slovenija 9.6 (0.06) Slovenija 96 (0,07)

Naklonjeni u¢enju kemije Samozavestni v kemiji
Kazahstan 10,9 (0,05) Kazahstan 107  (0,05)
Ruska fed. 103 (0,07) Litva 101  (0,07)
Litva 9.9 (0.08) Slovenija 101  (005)
Svedska 97 (0,06) Svedska 100 (0,05
Slovenija 96 (0,06) Ruskafed. 9.9 (0,07)
Madzarska 93 (0,06) Madzarska 9,8 (0,06)

Naklonjenu uéenju fizike Samozavestni v fiziki

Kazahstan 10,8 (0,05) Kazahstan 10,6  (0,06)
Ruska fed. 102 (0,05) Madzarska 102 (0,06)
Litva 95 (0,09) Ruskafed. 100  (0,05)
Svedska 95 (0.07) Svedska 100  (0,06)
Madzarska 9.4 (0,07) Litva 9.6 (0,07)
Slovenija 9.0  (0.06) Slovenija 96 (0,05
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Rezultati primerjave med dosezki TIMSS, NPZ in ocenami

NPZ iz matematike je obvezen za vse uéence, zato za skoraj vsakega sode-
lujoéega u¢enca v TIMSS obstaja tudi njegov matemati¢ni dosezek NPZ.
NPZ iz posameznih naravoslovnih predmetov opravljajo manjsi delezi
ucencev, zato je bilo u¢encev, ki bi imeli dosezek TIMSS in dosezek iz
kakega naravoslovnega predmeta na NPZ, premalo, da bi lahko opravili
statisti¢ne analize. Pri primerjavi razli¢nih dosezkov smo se zato omejili
na matematiko. Analizo povezanosti motivacije in znanja pa smo opravili
vzporedno za obe predmetni podrodji.

Preglednica 4: Korelacije med dosezki TIMSS in NPZ iz matemarike.
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Korelacije med razli¢nimi matemati¢nimi dosezki so relativno vi-
soke (Preglednica 4). Celo med dosezki NPZ iz slovenséine in skupnim
matemati¢nim dosezkom TIMSS je korelacija visoka, 0,64. Med fan-
ti in dekleti se povezanost med razli¢nimi dosezki skoraj ne razlikuje.
Pri dekletih so doseZene to¢ke NPZ iz matematike in sloven$¢ine rahlo
mocdneje povezane z matemati¢nima dosezkoma TIMSS iz kognitivnih
podrodij »poznavanja dejstev« in »uporabe znanja« kot pri fantih.
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Slika 1: Dosezki NPZ ali TIMSS iz matematike gledc naucencev
dosezen mejnik znanja TIMSS 2015 ali barvno podro¢je NPZ

Skladno z linearno povezanostjo TIMSS in NPZ so razporejene
tudi doseZene to¢ke na NPZ iz matematike, glede na to, kateri mejnik
znanja matematike je dosegel u¢enec v raziskavi TIMSS. Skoraj 6 % ucen-
cev, ki so presegli najvisji mejnik znanja TIMSS, je doseglo v povpredju 8o
% vseh moznih to¢k na NPZ iz matematike; okoli 40 % ucencev z dosez-
ki TIMSS med srednjim in visokim mejnikom je doseglo v povpredju po-
lovico vseh moznih to¢k na NPZ preizkusu (Slika 1). Dekleta s TIMSS
dosezkom med srednjim in visokim mejnikom ter med visokim in naj-
vi$jim mejnikom so v NPZ dosezku iz matematike prehitela fante (razli-
ki sta zaporedoma 3,5 to¢k; t = 3,5 in 2 to¢ki; t=1,9). Obratno pa dosezki
TIMSS glede na dosezena barvna obmo¢ja NPZ (Drzavni izpitni center,
2007) kazejo vedjo uspesnost fantov. Fantje, ki so dosegli obmod¢je med
zelenim in rumenim, so dosegli na TIMSS 13 to¢k (t=2,4) ve¢ kot dekle-
ta. Fantje, ki so dosegli rde¢e podrogje in podrodje med rde¢im in vijoli¢-
nim, pa so dosegli zaporedoma 11,7 tock (t=2,9) in 19 tock (t=3,8) ve¢ kot
dekleta. Dekleta s podobnim znanjem iz TIMSS kot fantje doseZejo ra-
hlo vigje dosezke NPZ od fantov. Fantje s podobnimi NPZ dosezki kot
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dekleta dosegajo visje Stevilo to¢k v TIMSS kot dekleta. Nacionalni pre-
izkus znanja torej bolje oceni dekleta kot TIMSS, $e posebe;j tista, ki do-
segajo visoke ocene.

Ocene v $oli, o katerih so porocali ucenci ob pisanju preizkusa
TIMSS, so manj povezane s TIMSS dosezki kot NPZ (Preglednica s).
Povpre¢ni dosezki v TIMSS naras$cajo s $olskimi ocenami, o katerih so
porocali u¢enci, in se razlikujejo od uradnih zaklju¢nih ocen, ki smo jih
upostevali ob analizi razlik med spoloma na Sliki 3. Kljub $ibkim poveza-
vam in razlikam med spoloma se enako ocenjeni ucenci in u¢enke med
seboj ne razlikujejo po dosezkih TIMSS. Podatki sicer nakazujejo, da
so fantje z enako oceno kot dekleta znali na preizkusu TIMSS malo ve¢

fizike kot dekleta.

Preglednica s: Korelacije med dosezki TIMSS in $olskimi ocenami.

Korel. koeficienti ~ Matematika Biologija Fizika
fangje 0,48 034 037 037
dekleta 052 036 0,43 0.40

" Vse korelacije so znacilne (p<o,05).

Razlikujejo se delezi fantov in deklet z najvi§jima ocenama — ved je
prav dobro in odli¢no ocenjenih deklet kot fantov. Pri matematiki je med
vsemi dekleti prav dobrih 33 % deklet (s.n.: 1,2) in med vsemi fanti 30 %
prav dobrih fantov (s.n.: 1,0); odli¢nih pa je 23 % deklet (s.n.: 1,0) in le 18
% fantov (s.n.: 0,9). Pri fiziki je prav dobrih 31 % deklet (s.n.: 1,4) in 30 %
fantov (s.n.: 1,1); odli¢nih paje 27 % deklet (s.n.: 1,3) in le 23 % fantov (s.n.:
1,3). V vseh predmetih imajo dekleta statisti¢no znadilno visje povpreéne
ocene kot fantje (Preglednica 6).

Preglednica 6: Solske ocene po poroéanju ucencev in u¢enk 8.r.v ¢asu

preizkusa TIMSS.
Ocena iz Ocena iz Ocena iz Ocena iz Ocena iz
matematike biologije kemije fizike slovenséine
Fangje 358 377 376 372 3559
Dekleta 3,71 4,19 4,02 3.83 4,08
Razlika
(dekleta o.13 0,42 0,26 0,12 0,49
— fantje)

N p=0,00zaoceno iz slovenscine in p=0.,03 zavse ostale ocene.

Analiza razlik med izmerjenimi dosezki fantov in deklet kaze po-
doben trend v razlikah med tremi razli¢énimi ocenjevanji, v TIMSS,
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nacionalnem preizkusu in kon¢nih Solskih ocenah, kot smo ga opazili pri
maturantih. Razlike med dosezki deklet in fantov pri Solskih ocenah niso
skladne z dosezki NPZ in TIMSS. Tako kot v gimnaziji, tudi v osnovni
$oli dobivajo dekleta v Soli tudi vi$je konéne ocene iz matematike kot fant-
je, ocene obeh zunanjih preverjanj pa razlik med spoloma v osnovni $oli
ne zaznajo. Pri maturantih so bili v preizkusu TIMSS bolj uspe$ni fantje,
na ustni maturi dekleta, na pisni maturi pa skoraj ni bilo razlik. Na Sliki 2
so prikazani delezi deklet, ki so dosegla dolo¢en delez to¢k na preizkusu,
v odvisnosti od deleza fantov, ki so dosegli to $tevilo to¢k za vsa tri mer-
jenja znanja.

Primerjava dosezka TIMSS matematika po spolu Primerjava dosezka NPZ matematika po spolu Primerjava Solskih ocen po spolu

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Dokita OME() = 04885 Dokita OME() = 05168 Deklota OME()= 06097

Slika 2: Razporeditve delezev deklet in fantov po dosezkih iz TIMSS,
NPZin zakljuénih solskih ocenah.

Matematika Fizika
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Slika 3: Dosezki TIMSS glede na solsko oceno iz ustreznega predmeta
ob ¢asu prcizkusa.

Pri Solskih ocenah delezi deklet presegajo diagonalo, kar pomeni
njihove vi$je ocene glede na ocene fantov. Pri TIMSS in NPZ so delezi
obojih uravnotezeni, ¢eprav pri TIMSS delezi deklet nikoli ne presezejo
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diagonale, pri NPZ pa delezi deklet rahlo presezejo deleze fantov oko-
li sredine lestvice vseh moznih to¢k. Podobno, kot je na Sliki 1, pove, da
je malo ve¢ deklet kot fantov doseglo med 30 % in 60 % to¢k na NPZ iz
matematike.

Razlike med dekleti in fanti v dosezkih na preizkusu TIMSS glede
na trenutne Solske ocene niso statisti¢no znacilne in kazejo podobne
vzorec tudi za kemijo in biologijo kot za predmeta na Sliki 3.

Rezultati povezanost stali$¢ z dosezki iz matematike

V nadaljevanju predstavljamo rezultate analize povezanosti stali§¢ in znanja
udenceyv, najprej za matematiko, nato $e za naravoslovne predmete (TIMSS
2015, 2014). Na Sliki 4 so najprej prikazane osnovne razlike v povpre¢nih
stali$¢ih, urejenih padajoce po povpredju stalis¢a med dekleti in fanti.
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Slika 4: Stalis¢a deklet in fantov do matematike in naravoslovnih
prcdmctov.
" Oznaéujc stalisca, kjcr so razlike statisti¢no znacilne.

Naklonjenost do biologije in kemije ter samozavest v biologiji so vis-
je med dekleti. Najvisje med vsemi je samozvest v kemiji. Vrednotenje
matematike, samozavest v matematiki in fiziki ter naklonjenost do uéenja
fizike so vi$je pri fantih. Samozavest v matematiki in fiziki pri fantih sko-
raj dosega najvisjo samozavest pri kemiji. Spol je pomemben dejavnik in je
zato vklju¢en v nadaljnje modeliranje podatkov.

V Preglednici 7 so parametri modelov za matemati¢ne dosezke. V
model s stali$¢i so vkljucene spremenjivke spol, samozavest v matemati-
ki, naklonjenost do u¢enja matematike, vrednotenje matematike in zazna-
va zavzetosti uciteljevega poucevanja matematike. Z »beta« so oznadeni
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regresijski koeficienti posameznih napovednikov. R* pomeni delez pojasn-
jene variance z napovedniki in je naveden za raven $ole, uéencev in sku-
paj. Delez pojasnjene variance med $olami (ICC) je definiran s formulo:
ICC= varianca med skupinami’ / (varianca med skupinami’ + varianca
znotraj skupin®). Torej ICC dolo¢a delez skupne variance, ki jo lahko prip-
iSemo razlikam med Solami pod pogojem, da bi imele $ole enake vrednos-
ti napovednikov.

Osnovni model pokaze, da 9,7 % variance med matemati¢nimi
dosezki odpade na raven $ol. Model s stali$¢i pokaze, da bi bilo variance
v matemati¢nih dosezkih med $olami, kjer bi imeli u¢enci enaka stali$¢a,
15,5 %. Iz padca variance dosezka med u¢enci med obema modeloma, (R*
skupaj) ugotovimo, da zelo velik delez, 35 % variance med matemati¢ni-
mi dosezki u¢encev, pojasnijo njihova stalis¢a do matematike. Stalis¢a po-

jasnijo s % razlik med $olami in 38 % razlik med dosezki u¢encev znotraj

Sol.
Preglednica 7: Rezulrati modela za pojasnjevanje dosezkov iz
matematike s stalis¢i u¢encev, TIMSS 2015, osmi razred.

Matematika Osnovni model Model s staliséi
Parameter ocena Sen. p ocena Sen. p
Presecisce S16.31 2,18 0,0000 359.94 10,87 0,0000
beta_Spol -5,70 2,24 0,0108
beta_Samozavest 20,98 093 0,0000
beta_Vrednotenje 0,25 1,02 0.,8106
bera_ Naklonjenost u¢enju -2,08 0,93 0,0257
beta_ Zavzetost poucevanja -2,73 0,98 0,0054
Varianca med u¢enci 469,89 171,67 0,0063 516,79 14257 0,0003
Varianca med solami 4346,46 108,13 0,0000 806,99 69,18 0,0000
R2,30le 0,0509 0,0194 0,0088
Rz, u¢enci 03852 0,0313 0,0000
Rz, skupaj 03496 0,0339 0,0000

Delez pojasnjene variance

med solami (ICC) 0,0975 0,0330 0,0033 0,1555 0,0378 0,0001

Med napovedniki po mo¢i prevladuje samozavest u¢encev v matem-
atiki, ki odraZza zaupanje v lastne sposobnosti in kaZe, da uéenci dobijo
dobro povratno informacijo o napredovanju v znanju. Ué¢enéevo mnen-
je o svoji uspesnosti je usklajeno z njegovimi dosezki in je visje z visji-
mi dosezki. Med statisti¢no znacilnimi napovedniki je naslednji spol,

ki pri enakih stali$¢ih napove skoraj 6 tock matemati¢nega dosezka ve¢
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dekletom kot fantom. Pri obravnavi regresijskih parametrov je treba up-
oStevati, da ima spremenljivka spol vrednost 1 za dekleta in 2 za fante.

Naklonjenost do uéenja in zaznavanje zavzetosti poudevanja sta z
dosezki rahlo negativno povezana. U¢enci, ki so u¢enju bolj naklonjeni
in se jim poucevanje njihovega uditelja zdi bolj zavzeto, so po dosezku
manj uspe$ni kot u¢enju manj naklonjeni u¢enciin u¢enke, ki poucevan-
je svojega uéitelja ocenjujejo kot manj zavzeto. Ker je rezultat naspro-
ten pri¢akovanemu, to je, da vedja zavzetost uditelja doseZe vedje znanje,
obenem pa je zavzetost poudevanja pomemben vidik v strategiji razvo-
ja poucevanja, smo stali§¢e podrobneje preudili, skupaj z najmoénejsim
napovednikom, samozavestjo. Izracunali smo dvostopenjsko regresi-
jsko analizo povezanosti njunih osnovnih postavk z dosezki slovenskih
uéencev. Zavzetost poucevanja je sestavljalo ve¢ postavk, ki v mode-
lu pokaZejo, da so razli¢no povezane z matemati¢nimi dosezki sloven-
skih u¢encev (Preglednica 8). Drugace kot izratunane lestvice stalise,
kjer vedja vrednost pomeni visje ali bolj pozitivno stali$¢e, imajo spre-
menljivke ustreznih postavk posameznih stali¢ nara§¢ajoce vrednosti za
padajoce strinjanje u¢enca z izjavo (1 = zelo se strinjam, 2 = strinjam se,
3 = ne strinjam se in 4 = sploh se ne strinjam). Med desetimi postavkami
zaznavanja zavzetosti uditeljevega poudevanja so statisticno znadilne
tri. Najmo¢nejsi napovednik vi$jih dosezkov je strinjanje uéencev z iz-
javo »razlago uditelja pri matematiki zlahka razumem« s po trideset-
imi to¢kami razlike v dosezkih uéencev, ki izberejo zaporedni stopnji
strinjanja. Podobno je ucenec, ki se je strinjal s tem, da »ve, kaj ucitel;
pric¢akuje od njega«, dosegel Sest to¢k ve¢ od uéenca, ki se s tem ni strin-
jal. Obratno pa je ve¢ uliteljeve pomodi uéencem povezano z nizjimi
dosezki. Najvisji dosezek bi dosegel u¢enec ali u¢enka, ki razlago uéitelja
matematike zlahka razume in natanko ve, kaj uditelj pricakuje od njega,
vendar meni, da njegov uditelj ne dela razli¢nih redi, s katerimi bi poma-
gal u¢encem pri u¢enju. Najnizji dosezek model napove u¢encu ali u¢en-
ki, ki ne razume razlage uditelja, ne ve, kaj ucitelj od njega pri¢akuje, ven-
dar opaza, da uditelj na razli¢ne na¢ine pomaga pri uéenju.
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Prcglcdnica 8: Rezultati povczanosti postavk zaznavanja Zavzerosti
uéitcljcvcga poucevanja matematike, TIMSS 2015, osmi razred.

Parameter ocena St.n. P

Beta- presecisce 568,9867 71349 0,0000
Beta- spol 05181 2,2007 0,8104
Bcta»\/cm,kaj uéitclj priéakujc od mene -6,1038 2,2133 0,0065
Bera- Razlago uéitclja pri matematiki zlahka razumem -30,5870 1,8949 0,0000
Beta - Zanima me, kar pri matemariki pove uéitclj -2,0246 19378 0,2991
Beta - Ucitelj mi da pri matematiki v delo zanimive scvari 15383 23420 o111
Berta- Uéitclj imajasne odgovorc namoja vprasanja 1,7472 2,2642 0,4416
Beta - Uitelj dobro razlaga matemariko 25387 23623 0,2852
Beta- Uéitclj mi dovoli pol(azati, kaj sem se naudil -05734 2,0177 0,7797
Beta- Uiitc[j naredirazli¢ne stvari, danam pomaga Pri

uéenju 9,4839 23721 0,0001
Beta- Kadar naredim napako, mi ucitelj pove, kako naj

naredim boljc 14398 23643 O3419
Beta - Utitelj me poslusa, kadar zelim kaj povedati 3,2152 2,6167 0,2219
R2,30le 0,0749 0,0268 0,005%3
Rz, u¢enci 0,1996 0,0263 0,0000
R2, skupaj 0,1893 0,0253 0,0000

Podobno tudi posamezne postavke u¢endeve samozavesti v matema-
tiki niso enakovredno povezane z dosezki (Preglednica 9). V regresijskem
modelu so imele spremenljivke ve¢je vrednosti za manj$e u¢enéevo strin-
janje z izjavami. Od devetih postavk so statisti¢no nepomembne le zadn-
je tri. Uenci za vsako vi§jo stopnjo strinjanja (med zelo se strinjam, strin-
jam se, ne strinjam se in sploh se ne strinjam) z izjavama »pri matematiki
sem uspesen« in »dober sem v reSevanju tezkih nalog« pridobijo po 15
tock visji dosezek. Najvedjo razliko med dosezki skupin uéencev po sto-
pnji strinjanja napove strinjanje z izjavo »>matematika je zame tezja kot
za ve¢ino mojih soSolcev«. Ena stopnja strinjanja ve¢ pomeni 17 to¢k vis-
ji dosezek. Spol je za samozavest pomemben dejavnik, saj pri enakih stal-
i8¢ih dekletom model napove za 6 tock visji dosezek od fantov. Postavke v
celoti pojasnijo 4 4 % razlik v dosezkih, od tega le 3 % razlik na ravni Sol in
skoraj polovico variance na ravni u¢encev.
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Preglednica 9: Rezultati povezanosti postavk samozavesti v matemariki
z dosezki iz matematike, TIMSS 2015, osmi razred.

Parameter ocena St.n. p

Bcta«prcstéiééc 56353 12,1668 0,0000
Beta- spol -5,88 2,0488 0,0045
Beta - Pri matemaciki sem pona vadi Llspcicn -15,72 2,0939 0,0000
Beta - Matemarika je zame tezja kot zave¢ino mojih sosolcev 17,21 L7134 0,0000
Beta - Matematika mine gre 6,46 1,6552 0,0002
Beta - Pri matemariki se snov hitro nauc¢im -4,10 1,7943 0,0220
Beta - Matematika me dela Zivénega -5,10 13847 0,0002
Beta- Dobersemv rc%cvanju tezkih matematienih nalog -15,09 1,7420 0,0000
Beta- Uéitc[j mi pravi, da sem dober v matemartiki 3,22 18570 0,0851

Beta - Matematika je zame tezja kot drugi predmeti 072 15134 0,6396
Beta - Matematika me zmede 1,29 1,7892 0,4872
Rz, 30le 0,0297 0,0264 0,2627
Rz, u¢enci 0,4885 0,0277 0,0000
Ra, skupaj 0,4422 0,0327 0,0000

Enako samozavestno dekle v matematiki kot fant bi imelo v pov-
predju visji dosezek od fanta. Najvisji dosezek bi doseglo dekle, ki se zelo
strinja, da je pri matematiki navadno uspe$na, dobra v reevanju tezkih
nalog, se snov hitro naudi, ji matematika ni tezja kot so$olcem in je ne dela
zivéne. Najnizji dosezek bi dosegel fant, ki se ne ¢uti uspesen pri matema-
tiki, mu je matematika tezja kot soSolcem, ni dober pri tezkih nalogah, se
ne more hitro nauditi snovi in ga matematika dela Ziv¢nega.

Rezultati povezanost stalis¢ z dosezki naravoslovja

Pri naravoslovju stali§¢a pojasnijo manjse deleze razlik med dosezki kot pri
matematiki. Osnovni model za skupne naravoslovne dosezke pokaze, da 7,6
% variance med dosezki ostaja na ravni Sol, ostalih 92,4 % pa med uéenci
(osnovni model: povpreéna vrednost dosezka je 550,88 tock, z varianco med
Solami 449,78 to¢k in med udenci 543452 tock). Tudi za posamezne pred-
metne dosezke velja podobno. Na razlike med $olami odpade 5,3 % variance
med dosezki iz biologije, 7,9 % variance med dosezki iz kemije in 8,9 % med
dosezki iz fizike (Preglednica 10). Stalis¢a do biologije pojasnijo 18 % vari-
ance med dosezki u¢encev, stali§¢a do fizike pa 17 % variance med dosezki iz
fizike, kar je polovica manj kot pri matematiki. Stali§¢a do kemije pojasnijo
2.4 % variance med dosezki, tretjino manj kot pri matematiki. Kemija se od
biologije in fizike razlikuje v tem, da stali$¢a do kemije pojasnijo tudi znat-
en delez variance na ravni $ol, 23 %. Pri fiziki in biologiji pojasnijo le 9 % us-
trezne variance. To pomeni, daso pri kemiji stalis¢a mocdneje povezana z ra-
zlikami v dosezkih med $olami kot pri biologiji in fiziki.
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Prcglcdnica 10: Rezuleati modela za pojasnjcvanjc dosezkoviz biologijc,
fizike in kemije s stalisci u¢encev, TIMSS 2015, osmi razred.

Osnovni model Model s stalis¢i

Parameter ocena St.n. P ocena St.n. P
Biologija
Presecisce 54795 2,91 0,0000 444,40 13,12 0,0000
beta_Spol -17,83 2,76 0,0000
beta_Samozavest 14,99 0.95 0,0000
bcta_Vrcdnotcnjc 10,54 LI 0,0000
bcta_Naklonjcnost ucenju -7,61 1,45 0,0000
beta_ Zavzetost poucevanja -4,74 1,49 0,0032
Varianca med u¢enci 333.90 128,19 0,0104 335,13 11798 0,0051
Varianca med solami 602465 147,40 0,0000 5092,95 148,65 0,0000
R2,30le 0,0959 0,0375 o,o118
Rz, uc¢enci 0,1792 0,0235 0,0000
Delez pojasnjene variance
med solami (ICC) 0,0525 0,0193 0,0073 0,0617 0,0205 0,0029
Fizika
Presecisce 545.13 3,02 0,0000 387,68 15,58 0,0000
beta_Spol 559 3,98 0,1802
beta_Samozavest 14,46 113 0,0000
bcta_VrcdnotcnjC 6,50 1,40 0,0008
bcta_Naklonjcnost ucenju -3,36 131 0,0148
bera_Zavzerost poucevanja 2,24 139 0,1153
Varianca med u¢enci 543,82 165,61 0,0020 490,70 119556 0,0004
Varianca med $olami 5580,04 208,76 0,0000 464494 150,50 0,0000
Rz, s0le 0,0867 0,0237 0,0004
Rz, uc¢enci 0,1927 0,0293 0,0000
Delez pojaslnjcnc‘variancc 0,0887 0,0246 0,0001 0,095 0,021 0,0002
med solami (ICC)
Kemija
Presecisce 552,03 2,6969 0,0000 38535 13,29 0,0000
beta_Spol -12,00 4,15 0,0162
bera_Samozavest 16,81 152 0,0000
beta_Vrednotenje 8,26 LIS 0,0000
beta_Naklonjenost uc¢enju 2,20 2,29 03631
beta_Zavzetost poucevanja 4,41 1,95 0,0504
Varianca med u¢enci 52955 17930 0,0054 362,79 233,27 0,1552
Varianca med $olami 6149,01 66,10 0,0000 010,27 205,35 0,0000
Rz, 30le 0,2273 0,26 0,4149
Rz, u¢enci 0,2382 0,0242 0,0000
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Osnovni model Model s stalis¢i
Parameter ocena St.n. P ocena St.n. P
Delez pojasnjene variance 0.0702 .00 6.00 006 oods o
S K 2 K 1 K 1 K K LIST
med solami (ICC) 79 ) ’ 74 47 4

Pri biologiji je najmoc¢nej$i napovednik dosezka spol ucencev,
pomembni napovedniki dosezka pa so tudi vsa stali§¢a. Model napove
fantom z enakimi stali$¢i, kot jih imajo dekleta, 18 to¢k nizji dosezek kot
dekletom. Vedja samozavest u¢encev v biologiji in vrednotenje naravoslov-
ja sta povezana z vi§jimi dosezki. Z vsako to¢ko ve¢ na lestvici teh stal-
i$¢ se dosezki u¢encu povecajo zaporedoma za 15 in 11 tock. Vedja nak-
lonjenost u¢enju biologije in zaznavanje zavzetosti uditeljevega poucevanja
pa sta povezana z nizjimi dosezki iz biologije. U¢encu se za vsako to¢ko
ve¢ na lestvici naklonjenosti do biologije in zavzetosti pouevanja biologi-
je dosezki iz biologije zmanjsajo za 8 in s to¢k. Najvisji dosezek bi imela
ucenka, ki je samozavestna in ceni biologijo, se je ne u¢i rada in meni, da
uc¢itelj ne u¢i zelo zavzeto. Najnizji dosezek pa bi imel fant, ki ni samoza-
vesten in ne ceni biologije, se jo pa rad u¢i in sodi, da uéitelj biologijo za-
vzeto poucuje.

Pri fiziki spol sam po sebi ne pomeni vi$jega dosezka, pri kemiji pa
model napove dekletom za 12 tock vedji dosezek kot fantom z enakimi
stali$¢i. Tudi pri fiziki in kemiji je samozavest prevladujo¢ napovednik
dosezka iz fizike in kemije. Za vsako toc¢ko ve¢ na lestvici samozavesti v
fiziki bi imel u¢enec za 14 to¢k visji dosezek, pri kemiji pa celo za 17 tock.
Ob enakih drugih stalis¢ih je naklonjenost u¢enju negativno povezana z
dosezkom pri fiziki (kot pri biologiji), pri kemiji pa z dosezki ni povezana.
Zavzetost pouevanja ne napoveduje vi$jega znanja fizike in kemije ob po-
goju, da imajo ucenci enaka vsa druga stalis¢a.

Za nepri¢akovani negativni povezavi med naklonjenostjo do u¢enja
biologije in zavzetostjo poudevanja pri kemiji z znanjem smo opravili do-
datni regresijski analizi posameznih postavk obeh stali$¢ za napoved us-
treznega dosezka. Pokazalo se je, da dekleta pri biologiji ne glede na odgo-
vore na druge postavke dosezejo precej visji rezultat od fantov, za 15 tock
(Preglednica 11). K naklonjenosti do uéenja biologije ne prispevajo zanim-
ivost pouka in poskusi iz biologije. Skupaj naklonjenost do u¢enja biologi-
je pojasni le 8 % razlik med dosezki, ki jih na ravni povprecij med $olami
skoraj ni.
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Prcglcdnica 11: Rezuleari povczanosti postavk naklonjcnosti do uécnja

biologijc zdosezkiiz biologijc, TIMSS 2015, osmi razred.

Parameter ocena St.n. p
Beta- presecisce $35.5351 20,1515 0,0000
Beta - spol 15,4396 3,0696 0,0000
Beta- Z veseljem se u¢im biologijo 8,6011 33340 0,031
Beta - Zelim si, da se mi ne bi bilo treba u¢iti biologije 5,6520 2,7015 0,0426
Beta - Biologjja je dolgocasna 5,9184 3,0417 0,0565
Beta- Pri biologijisc uc¢imo veliko zanimivega 1,4085 2,9581 0,6334
Berta - Rad imam biologijo -8,2479 3,8556 0,0411
Beta - Vesclim se pouka biologije v $oli 11,2321 3,9893 0,0056
Bera - Biologija me uci, kako delujejo stvari na svetu -6,1297 2,2732 0,0088
Beta - Rad delam poskuse iz biologije 1,4123 25234 05787
Beta- Biologijajt edenod mojih najljubéih prcdmctov -3,7038 33911 0,2816
R2,30le 0,0309 0,0218 0,1620
Rz, u¢enci 0,0846 0,0282 0,0027
Ra, skupaj 0,0817 0,0267 0,0022

Iz vrednosti parametrov opazimo odklonilna stali$¢a uspes$nejsih
uéencev do pouka in udenja biologije. Manj se ucenci veselijo pouka in
manj radi se uéijo, visji so njihovi dosezki iz biologije. Vendar ti u¢enci
ne zavracajo biologije kot vede. Bolj kot manj uspesne u¢ence jih biologi-
ja veseli, se jim zdi manj dolgocasna, bi se jo radi u¢ili in se jim zdi, da jih
u¢i uporabno znanje. Iz rezultata lahko sklepamo, da bi bili u¢enci u¢enju
biologije bolj naklonjeni, ¢e bi se spremenil pouk, ne pa vsebina. Vsekakor
bi morali biti poskusi pri biologiji povezani z vi§jim znanjem in navdusen-
je nad poukom biologije bi moralo postati povezano z visjim, ne pa z niz-
jim znanjem.

Za zavzetost poucevanja kemije je znacilno, da razen spola in raz-
lage uéitelja vse druge postavke niso statisti¢cno pomembni napovedni-
ki dosezka u¢encev pri nas (Preglednica 12). Dekleta z enakimi mnenjem
o poucevanju kot fantje dosezejo za kar 12 tock visji dosezek kot fantje.
Utenci pridobijo 16 to¢k za vsako stopnjo strinjanja z izjavo, da zlahka ra-
zumejo uditeljevo razlago. Ceprav je 10 % pojasnjene variance malo, je jas-
no sporodilo analize, da je za boljSe dosezke pri kemiji bistvena dobra raz-
laga uditelja.
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Prcglcdnica 12: Rezultati povczanosti postavk zaznavanja Zavzerosti
uéitcljcvcga poucevanja kcmijc zdosezkiiz kcmijc, TIMSS 2015, osmi

raZer.
Parameter ocena St.n. P
Beta- presecisce 619,0487 125022 0,0000
Berta - spol 11,7519 3.9813 0,0124
Beta - Vem, kaj u¢itelj kemije od mene pricakuje, da naredim -03897 35248 0,9133
Beta - Razlago ucitelja pri kemiji zlahka razumem -16,2028 2,7036 0,0000
Beta - Zanimame, kar pri kcmiji pove uéitclj -6,3736 3,4877 0,0539
Beta - U¢itelj mi da pri kemijiv delo zanimive sevari 15937 3,4152 0,6406
Beta- Uc’itclj ima jasne odgovorc na moja vprasanja 25793 4,1569 0,5410
Beta - Utitelj dobro razlaga kemijo 0,0226 3,4262 0,9921
Beta- Uéitc]j mi dovoli pokazati, kaj sem se naudil -1,8107 3,0408 0,5501

E;:;uUdtdj narcdi razli¢ne stvari, da nam pomaga pri 27252 ;6889 0,4609

Beta- Kadar naredim napako, mi uéitc[j pove, kako naj

45042 3.1438 0.1592

naredim bolje

R 50le 0,0908 0,0629 0,1506
R* uc¢enci 0,1023 0,0251 0,0001
R*, skupaj 0,1012 0,0241 0,0000
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Slika s: Povezanost med zavzetim poucevanjem in dosezki pri
matematikiin kcmiji glcdc na samozavest in spol ucenceyv.

Zaznavanjc zavzetosti uéiteljevega poucevanja za vse predmete
kaZe nasprotujoce rezultate. Sama po sebi je vsaki¢ pozitivno povezana z
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ustreznimi dosezki in jo dolo¢ajo pri¢akovani parametri, kot je razume-
vanje uliteljeve razlage. Ko pa nastopi v regresijski analizi povezav skupaj z
drugimi dejavniki, postane nepri¢akovano negativno povezana z dosezki
uéencev. Sprememba povezanosti kaze na to, da na zavzetost poudevanja
vplivajo $e drugi posredni dejavniki u¢encev. Odnos med samozavestjo, ki
je pri vseh predmetih najmo¢nejsi napovednik vi$jega dosezka, in zazna-
vanjem zavzetosti poucevanja pokaZe razli¢ne zveze z dosezki med skupi-
nami ucencev, ki se razlikujejo po svoji samozavesti. V vseh predmetih je
priblizno 20 % uéencev zelo samozavestnih, po 40 % pa srednje samoza-
vestnih in nesamozavestnih (Japelj Pavesi¢, Svetlik, 2016). Pri nesamoza-
vestnih dekletih je zaznavanje bolj zavzetega poucevanja povezano v nizji-
mi dosezki, kot je razvidno za matematiko in kemijo na Sliki 5. Med zelo
samozavestnimi fanti pri matematiki in srednje samozavestnimi pri kem-
iji imajo najvisji doseZek tisti, ki zaznavajo srednjo zavzetost poucevanja.
Zelo samozavestni v kemiji kaZejo v celoti negativno povezanost zavzetos-
ti poudevanja s svojimi dosezki.

Razprava
Raziskava povezav med stali$¢i in dosezki v Sloveniji je imela namen od-
kriti razloge za povpre¢na nizka stali§¢a do u¢enja in znanja ob relativno
visokih dosezkih in ugotoviti, ali tako nizka motivacija u¢encev $kodi
poucevanju.

Povprecna staliS¢a v Sloveniji so nizka, med spoloma so velike
razlike

Ugotovili smo, da je med stali$¢i slovenskih osmoSolcev najvisja samozav-
est, ki je najvi$ja v kemiji in najnizja v fiziki. Presenetljivo je med samoza-
vestjo in naklonjenostmi do matematike, fizike, kemije in biologije pri nas
najnizja naklonjenost do u¢enja matematike.

Med dekleti in fanti je precej razlik. Fantje so pricakovano bolj samo-
zavestni in naklonjeni u¢enju fizike, dekleta pa biologiji.

V mednarodnih primerjavah se po naklonjenosti do udenja vsch
obravnavanih predmetov slovenski osmos$olci uvr§¢ajo na dno lestvice
povpredij drzav, po samozavesti pa v spodnjo tretjino. Po tem so bolj po-
dobni nekaterim azijskim u¢encem z visokimi dosezki, kot vrstnikom iz
evropskih drzav. Ti so sicer dosegli podobno visoke dosezke iz matem-
atike in naravoslovja kot slovenski uéenci, vendar so obenem visoko
motivirani.
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Fantje z enakim znanjem izmerejnim s TIMSS kot dekleta imajo
nizje ocene in nizje dosezke NPZ kot dekleta

TIMSS je zunanji preizkus znanja brez posledic za posameznega ucenca.
Kljub temu je matemati¢ni rezultat na TIMSS relativno dobro usklajen
z dosezkom na nacionalnem preizkusu iz matematike (NPZ), ki ima za
otroke vpliv na njihovo kasnejse $olanje, ne pa s $olsko oceno. Solske ocene
so vije pri dekletih v vseh opazovanih predmetih, tudi pri matematiki,
kjer v TIMSS ni razlike med spoloma, in v fiziki, kjer so bili v TIMSS
precej bolj uspesni fantje. Dosezki NPZ iz matematike so bolj uskla-
jeni z dosezki TIMSS iz poznavanja dejstev in uporabe znanja, kot so iz
sklepanja, $e posebej pri dekletih. Fantje, ki so v TIMSS pokazali podob-
no znanje kot dekleta, so na NPZ dobili nekoliko nizje ocene. Fantje, ki
so na NPZ pokazali podobno znanje kot dekleta, so v TIMSS dosegli visji
rezultat. NPZ pri enakem neodvisno demonstriranem znanju torej slabse
oceni fante kot dekleta.

Nizka korelacija med $olsko oceno in dosezkom TIMSS ter osta-
le primerjave ocen opozarjajo na neusklajenost ocenjevanja v slovenskih
$olah z zunanjimi preizkusi znanja. Razlogov za razlike je lahko veé. V
Solski oceni iz matematike bi bili lahko zajeti $e drugi vidiki napredovan-
ja deklet, ki ga fantje dosegajo v manjsi meri. Razlika med ocenami fantov
in deklet v 3oli in njihovimi dosezki na TIMSS je lahko posledica manj
vlozenega truda med dekleti v re$evanje zunanjih preizkusov, kakrsna sta
TIMSS in NPZ, &e ti niso neposredno povezani z oceno v $oli. V prim-
eru maturantov so razlike $e ve¢je. V TIMSS so izrazito uspesnejsi fant-
je, na maturi iz matematike pa dekleta. Ze leta 2008 se je pokazalo, da
fantje v re$evanje nalog preizkusa TIMSS vlozijo ve¢ truda kot dekleta
(EkI&f, Japelj Pavesi¢, Gronmo, 2014). Mogoce je, da so dekleta z ve¢ uéen-
ja za izpit kasneje lahko dosegla vi$ji dosezek pri maturi in ocenah v 3oli.
Analiza vlozenega truda v preizkuse TIMSS med osmo3olci presega cilje
te analize in bo predmet nadaljnih $tudijj rezultatov. Odpira se vprasan-
je, kaj je resni¢no znanje uéencev: tisto, kar so pripravljeni pokazati, ko so
naproseni (npr. preizkus TIMSS, ki ni za oceno), ali tisto, s katerim tek-
mujejo za nagrade (npr. NPZ ali test v $oli za oceno).

V splo$nem ugotavljamo, da mora sklepanje o razli¢nih dejavnikih
in stali$¢ih uéencev, ki se nanasa ali izhaja iz ocen znanja ucencev, upo-
$tevati naravo preizkusa. Zahteva posebno previdnost pri pojasnjevanju
razlik med spoloma. Ceprav 3olske ocene niso visoko korelirane z neod-
visnimi dosezki, sledijo istemu vzorcu. Zato lahko rezultate analize stal-
i8¢, ki smo jih opazovali glede na dosezke TIMSS, v grobem prenesemo
na predvidevanje o stali§¢ih ucencev iz $olskih ocen. Utitelji bi torej lah-
ko o splofenem vtisu o stalis¢ih svojih u¢encev zelo posploseno sklepali
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iz njihovih ocen, ki jih imajo pri roki. Upostevati bi morali $e ugotovl-
jeno razliko med spoloma in verjetne visoke deleze najvisjih ocen, ki slabse
lo¢ujejo med najuspe$nejsimi ucenci.

Samozavest najbolj napoveduje dosezek

Analize odnosa stali$¢ z dosezkom, kjer smo upostevali tudi razlike med
spoloma in u¢enéevo zaznavanje zavzetosti uditeljevega poucevanja, so po-
kazale najve¢jo povezanost med u¢encevo samozavestjo in dosezkom. Pri
matematiki in fiziki je samozavest dale¢ presegla napovedni u¢inek spo-
la, pri kemiji in biologiji pa spol ob pogoju enakih stali$¢ napove podobno
vi§je dosezke dekletom kot le ena toc¢ka na lestvici samozavesti. To je ve-
liko, ¢e vemo, da so bile lestvice stali$¢ umerjene tako, da je bilo mednar-
odno povpredje stali$¢ 10 to¢k in standardni odklon 2 tocki.

Podroben vpogled v vplivnost posameznih vidikov samozavesti
uéenca pri matematiki pokaZze, da je za uspe$no ulenje in uéenéevo sa-
mozavest zelo pomembna medvrstniska primerjava po znanju matemati-
ke. Rezultat napovednega modela dosezka potrjuje mocan uéinek »velike
ribe v malem ribniku« tudi v nasi drzavi, to je, da na samozavest posame-
znega u¢enca pomembno vpliva njegova uspe$nost v primerjavi z uspesno-
stjo so$olcev. Samozavest torej ni odraz absolutne visine znanja u¢enca.

Nepri¢akovana je nepomembnost uditeljeve pohvale ucencu pri
napovedovanju dosezka v okviru posameznih vidikov samozavesti.
Nepovezanost uditeljeve pohvale za znanje matematike (ne za trud ali pri-
zadevnost) z dosezki kaze, da morda uitelji razli¢no uspesne uéence po-
hvalijo tako, da jim s tem ne porodajo o njihovi uspesnosti enako natané-
no, kot jo sicer zaznavajo sami. Z visjimi dosezki se torej najbolj povezuje
uéendevo zavedanje svoje dolgoro¢ne uspesnosti, obéutek visoke uspesno-
sti glede na soSolce ter pri reSevanju tezkih nalog, vendar ne uéiteljeva po-
hvala u¢encu za uspe$nost pri matematiki.

Vedja zavzetost uciteljevega poudevanja in naklonjenost do uc¢enja
napovedujeta nizje dosezke

Naklonjenost do u¢enja in zaznavanje zavzetosti uditeljevega poucevan-
ja sta nepri¢akovano negativno povezani z dosezkom iz matematike in bi-
ologije, ¢e upostevamo vsa stali§¢a skupaj. To pomeni, da sta ob enakih
vrednostih vseh ostalih stalis¢ ve¢ja naklonjenost do uéenja vseh $tirih
predmetov ter zavzetost uditelja pri poucevanju matematike in biologije
vi§ji pri u¢encih z niZjimi dosezki. Rezultati analize zavzetosti pouevanja
matematike kaZejo na veliko pomembnost uditeljeve dobre razlage in ja-
snih u¢nih ciljev za bolj$e dosezke. Opozarjajo pa tudi, da imajo u¢enci pri
uciteljih, ki po¢nejo ved razli¢nih aktivnosti za pomo¢ pri ucenju, manjse
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znanje kot pri uditeljih, ki tega ne po¢nejo. Ker relacija te¢e v obe smeri,
bi lahko pomenila tudi, da so uditelji v poucevanju $ibkejsih otrok bolj ak-
tivni ali pa uspedni uéenci uditeljeve aktivnosti ne zaznavajo kot pomot.
Vsekakor rezultati kaZejo, da uditelji pri u¢enju matematike bolj aktivno
pomagajo Sibkejsim kot u¢no moé¢nim uéencem.

Ce primerjamo slovenski rezultat z drugimi zglednimi drzavami,
ugotovimo, da se skladno z motivacijskimi teorijami ve¢ja naklonjenost
povezuje z visjimi dosezkiv naravoslovju v primeru zelo uspe§nih in manj
uspesnih drzav, kot je vidno na primer iz primerjave med Singapurjem in
Malezijo (Lay in Chandrasegaran, 2016), pa tudi pri matematiki v Tur¢iji
(Guvendir, 2016) in Singapurju. Analiza povezav motivacije in dosezka
med razli¢nimi drzavami opozarja na kulturne razlike, ki lahko povz-
rocijo v bolj uspesnih drzavah niZjo motivacijo kot v manj uspesnih, ¢e
jih presojamo po povpre¢nem dosezku. Vendar nismo nikjer zasledili
negativne relacije med naklonjenostjo u¢encev do udenja in zavzetostjo
uciteljevega poudevanja ter dosezki na individualni ravni. Slovenija po tej
znacilnosti odstopa od drugih drzav.

Samozavest je posrednik pri zaznavanju zavzetosti poucevanja

Za negativno povezanost naklonjenosti do u¢enja in zavzetosti pou¢evan-
ja z dosezkom je lahko veliko razlogov. Ker o zvezi sklepamo iz zaznavan-
ja ucencev o poulevanju njihovega uditeja, moramo upostevati, da lahko
na presojo o zavzetosti poucevanja vpliva $e kak posredniski dejavnik. V
mnozici vplivov okolja na u¢enje ga ni lahko odkriti. Samozavest u¢encev
ima visok vpliv v skupini vsch stali§¢, zato smo predpostavili, da bi lah-
ko ta posredno vplivala tudi na relacije med drugimi stali$¢i in dosezki.
Ugotovili smo, da razli¢no samozavestni ucenci v matematiki in kemiji
res razli¢no presojajo uditeljevo delo. Pri nesamozavestnih uéencih je vis-
ji dosezek iz matematike povezan z niZjo poro¢ano zavzetostjo uditelja.
Sklepamo, da bi ve¢ja zavzetost ucitelja zelo verjetno vplivala tudi na dvig
samozavesti v matematiki pri teh ucencih. Pri kemiji zelo samozavestni
ucenci in vse uc¢enke z vi$jimi dosezki porocajo o nizji zavzetosti ucitel-
jevega poulevanja. Uspes$nej$i ucenci bi lahko bolje prepoznali poman-
jkanje uditeljeve pozornosti, bili bolj zahtevni in bolj kriti¢ni do uditelje-
vega dela. Bolj uspesni ucenci, vsaj pri matematiki, kjer se tudi manj radi
ucijo matematiko kot manj uspesni, lahko s tem sporodajo, da je pouk
matematike zanje premalo aktiven ali izzivalen. Podrobnejsa analiza sta-
lis¢a zavzetosti poucevanja matematike namre¢ kaze, da ucenci opazajo,
da uditelji bolj pomagajo pri u¢enju manj uspesnim u¢encem kot bolj us-
pesnim. Med posameznimi vidiki uéiteljeve aktivnosti z u¢enci v razredu
se z dosezki najbolj povezuje uditeljeva razlaga: bolj jo u¢enci razumejo,
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vi$ji so dosezki. Biologija odstopa od drugih predmetov v tem, da iz po-
gleda v posamezne elemente, ki dolo¢ajo naklonjenost u¢encev do biologi-
je, ugotovimo razkorak med veseljem do biologije kot vede in u¢enjem bi-
ologije v $oli. Posebej bolj uspesni u¢enci ne marajo ucenja biologije v $oli,
imajo pa veselje z biologijo kot vedo in jo tudi cenijo.

Zakljucek

Studija je uspela ponuditi nekatere odgovore na zastavljena raziskovalna
vpra$anja. Na raziskovalno vprasanje, ali so u¢no $ibkejsi u¢enci manj ali
bolj motivirani za u¢enje od najbolj uspesnih, rezultati analize odgovar-
jajo, da so v splo$nem u¢no uspe$nejsi ucenci manj motivirani in bolj
kriti¢ni do poudevanja matematike in naravoslovja. Razlike po spolu so
razli¢ne pri $tirih opazovanih predmetih. Precej velike so v stalis¢ih do
fizike in biologije. Ob enakih stalis¢ih med spoloma bi se dosezki fantov
in deklet pri teh predmetih $e vedno precej razlikovali.

Podroben pogled v stali§¢a ponuja tudi nekaj idej, katerim uéen-
cem bi bilo treba najbolj pomagati do vedje motivacije. Navedeni podat-
ki o povezavi med veéjo zaznavo pomodi uditelja in nizjimi dosezki kaze-
jo, da bolj uspesni u¢enci pri matematiki dobijo ali ¢utijo manj pozornosti
uéiteljev. Zavzetost poucevanja matematike sicer odkriva, da sta bistve-
na, z dosezki pozitivno povezana elementa pouka razumljiva razlaga za
ucence in jasna uditeljeva pri¢akovanja do uéencev. Iz stali§¢ u¢encev do
matematike pa smo posebej ugotovili, da je pouk matematike zelo verjet-
no v celoti premalo izzivalen za bolj uspe$ne u¢ence. Negativno usmerjena
povezava med vedjo aktivnostjo uditelja pri pomo¢i v u¢enju in manj$im
znanjem ucencev kaze, da manj uspesni ucenci opazijo ve¢ pomoci ucite-
lja kot bolj uspe$ni. Pou¢evanje matematike bi bilo treba bolje prilagodi-
ti, da bi ob potrebni skrbi za $ibkejse enakovredne pozornosti bili delezni
$e uspesnejsi ucenci.

Dodatna informacija analize je, da zanimanje u¢encev za to, kar pove
ucitelj, ni povezano z dosezki. Glede na veliko zalogo raziskovalnih spo-
znanj o pomembnosti zanimanja za snov pri doseganju visoke uspesnosti
ugotavljamo, da bi se moral pouk matematike spremeniti vsaj toliko, da bi
vedje zanimanje za uditeljevo razlago postalo povezano z vi§jim znanjem.
Neobstoje¢a povezava odpira tudi vprasanje kurikula, obsega snovi in za-
poredja obravnave poglavij matematike v osnovni Soli. Potreba po bolj za-
nimivem pouku za uspesnej$e u¢ence se ujema z ugotovitvijo o pomanjka-
nju uéenja o vsebinah, ki bi jih uenci potrebovali za doseganje najvisjih
dosezkov v TIMSS. Te vsebine izhajajo iz interpretacije doseganja najvis-
jih mejnikov znanja v primarnem poro¢ilu o raziskavi in med drugim za-
jemajo ve¢ abstraktnih konceptov iz algebre in funkcij, bolj poglobljeno
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znanje linearne funkcije in reSevanje kompleksnih ena¢b, tudi sistemov,
zahtevnejse geometrijsko ra¢unanje ter statistiko in verjetnost. Pri biologi-
ji, ki jo imajo otroci radi kot vedo, ucenci pogresajo bolj zanimiv pouk. V
resnici vedje veselje s poukom biologije kaZejo tisti, ki dosegajo niZje znan-
je. Pri fiziki so nemotivirana dekleta, ¢eprav imajo visje ocene od fantov.
Iz vpogleda v zavzetost poucevanja torej ugotovimo, da imajo uditelji Se
mnogo prostora, da s posameznimi elementi pouka dosezejo pozitivho
korelacijo z dosezki tam, kjer je ni ali pa je sedaj obrnjena v napaéno smer.

Na glavno raziskovalno vprasanje, ali nizka motivacija ogroza opti-
malno izvedbo pouka v 3oli, je odgovor po opravljeni analizi delno pr-
itrdilen. Ugotovili smo, da naklonjenost pouku in zaznavanje zavzetos-
ti uditeljevega poudevanja ne bi smela biti negativno povezana z dosezki
ucencev. Vprasanje je, kak$no znanje bi dosegli sposobni uéenci, ¢e bi
jih pouk matematike veselil. Ce sklepamo iz kemije, kjer naklonjenost
kemiji ni povezana z dosezki, dosezki pa so visoki, bi bili tudi iz mate-
matike dosezki lahko precej visji. Ne smemo zanemariti dejstva, da so vi-
soke dosezke iz naravoslovja dosegli za Slovenijo isti u¢enci kot razmero-
ma povpreéne iz matematike. Solske ocene se sicer razlikujejo od merjenja
znanja TIMSS predvsem po spolu, vendar so $e vedno pokazatelj razlik v
znanju v razredu. Ker v povpredju nara$¢ajo z vi$jim neodvisno izmerjen-
im znanjem, bi se uditelji lahko nanje oprli pri presoji svojega poucevan-
ja v razredu. Iz stali$¢ naklonjenosti do ucenja in zavzetosti poucevanja
bi lahko sklepali o svojem preoblikovanju pouka na naéin, da bo skupaj
z dosezki raslo tudi veselje do u¢enja matematike in naravoslovnih pred-

metov med razli¢no uspe$nimi uéenci obeh spolov.
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Priloga: Podatki o izra¢unu lestvic stalis¢

Lestvice stali$¢ so bile dolo¢ene s hkratnim modeliranjem z IRT na po-
datkih iz vseh drzav. Opis postopka je v Tehni¢nem poroéilu (2016).
Verifikacija lestvic je v vsaki drzavi preverila ujemanje lestvice s osnovni-
mi podatki o odgovorih na postavke od A do I'aliJ, ki so tvorile lestvico
(sledijo istemu vrstnemu redu kot v preglednicah v prispevku). Izra¢unani
so bili koeficient zanesljivosti, delez variance med odgovori, ki jih po-
jasnijo stali§¢ne vrednosti, korelacija med vrednostmi stali$¢ in dosezkom
TIMSS, delezi variance med dosezki, ki jo pojasni vsako stali$¢e ter fak-
torske utezi posameznih postavk vsakega stali§¢a. Za Slovenijo so rezulta-
ti navedeni v Preglednicah D1 in Da.

Preglcdnica Dr: Analiza ujemanja lestvic stalise z odgovori ucencevyv
Sloveniji.

% pojasnjene  Korelacijamed % pojasnjene

Lestvice Koeficient . e .
oy variance stali$¢em in variance
stalis¢ Cronbach alfa vy " v
stalis§¢a dosezkom dosezka
Samozavest v
biologiji 090 58 0,26 0,07
kemiji 092 63 039 0,15
fiziki 091 60 035 0,12
matematiki 091 59 054 0,29

Naklonjenost do u¢enja

biologije 0,93 63 0,05 0,00
kemije 0,93 64 0,24 0,06
fizike 0,93 64 0,18 0,03
matematike 0,93 66 0,03 0,09
Spostovanje

matematike 0,88 52 0,18 0,03
naravoslovja 0,93 64 0,24 0,06
Zavzetost poucevanja

biologijc 0,95 67 0,04 0,00
kemije 0,95 69 0,17 0,03
fizike 0,96 71 0,14 0,02
matematike 091 56 0,20 0,04
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Prcglcdnica Da: Fakrorske utezi za posamezne postavkc stalis¢ ucencev

v Sloveniji.
Lestvice
stalis¢
Samozavest v
biologiji 079 073 079 082 076 069 076 073
kemiji 082 078 0,8 085 079 076 078 075
fiziki 082 074 081 083 08 o074 074 072
matematiki 0,81 0,73 0,82 0,81 0,67 0,79 0,73 0,78 0,77
Naklonjcnost do ucenja
biologije 087 068 076 084 091 089 065 065 085
kcmijc 0,87 0,66 0,73 0,86 0,92 091 0,74 058 0,88
matematike 0,85 0,64 0,8 0,78 091 0,78 0,84 0,86 0,84
fizike 086 064 072 086 092 0.9 066 o071 086
Spostovanje
matematike 0,69 0,66 0,72 0,77 0,6 0,8 0,81 0,64 074
naravoslovja 0,73 0,72 0,83 0,85 0,77 084 0,86 0,75 0,82
Zavzetost poucevanja
biologijc 0,76 0,81 0,80 0,82 0,87 0,86 0,8 0,84 0,82 0,31
kcmijc 0,78 0,81 0,81 0,83 0,88 0,86 0.83 0,86 0,83 0,83
matematike 0,65 0,73 0,65 0,72 0,81 0,82 0,75 0,78 078 077
fizike 078 o8 08 084 08 087 08 087 08 08
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Umetnost in matematika:
problem motivacije in predlogi za izboljsave

Anja Bajda Gorela

Vletu 2015 sem kot IQCM (International Quality Control Monitor:
Mednarodni kontrolor kvalitete) sodelovala pri izvedbi raziskave
TIMSS v Sloveniji. Za potrebe analize podatkov glede Zelja in po-
treb uditeljev matematike v povezavi z izbolj$avami pri poucevanju in po-
sledi¢no z dvigom motivacije za pouk matematike sem v tem obdobju (po-
mlad 2015) v sodelovanju z Barbaro Japelj Pavesi¢ izdelala vprasalnik za
ucitelje na omenjeno temo. Namen analize pridobljenih podatkov je obli-
kovanje predlogov za dvig ravni motivacije za pouk matematike v osnov-
nih in v srednjih $olah, pa tudi oblikovanje predlogov za dvig ravni moti-
vacije za pouk pri drugih predmetih v osnovnih in v srednjih $olah.

Preden predstavim izsledke spletnega vprasalnika, ki jo je izpolni-
lo 388 uliteljev matematike na razli¢nih stopnjah, od razredne stopnje do
uciteljev matematike v gimnazijah in v drugih srednjih $olah, se vpra-
$ajmo, kako je v Sloveniji prislo do tega, da univerzitetna izobrazba ni ve¢
kvaliteta, temved teZava, in predvsem, kako drzava deluje, da bi se ta teza-
va sistemsko pri¢ela razresevati.

Eden od prvih in najbolj o¢itnih razlogov za sprevrzeno logiko in-
terpretiranja visoke stopnje izobraZenosti kot slabosti je nerazumevanje
drzave, kaj zeli z izobrazenci doseéi, nerazumevanje razvoja drzave (tudi
z njihovo pomod¢jo) ter interpretiranje uspeha le skozi statisti¢ne podatke.
Za omenjeno trditev je najboljsi dokaz moja osebna profesionalna in ka-
rierna izku$nja: po kon¢anem diplomskem $tudiju sem delovala kot mla-
da raziskovalka, po kon¢anem doktoratu pa zaposlitve ni bilo na spregled.
Veéino zaposlitev, kjer bi moja izobrazba nadvse koristila, so zapolnili oZji
sorodniki, prijatelji ali znanci Ze zaposlenih v javnih zavodih, sploh po
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letu 2008. Sistem zaposlovanja v Sloveniji ni transparenten, saj omogo-
¢a izlo¢itev kandidata iz borbe za sluzbo ali angazma $e pred opravljen-
im razgovorom in kljub temu, da ustreza zahtevanim merilom izobrazbe.

Velikokrat tudi slis$im, da smo si mladi doktorji sami krivi, ¢e§ kaj
pa smo $tudirali v nedogled, morali bi delati. Ker nismo iz prakse, smo pa
zdaj povsem neuporabni. Naj dodam, da sem v ¢asu $tudjja in dela preiz-
kusila ve¢ oblik delovnih angaZmajev. Ali tak$no mnenje in koliko sovpa-
da z velikim $tevilom izseljevanja mladih izobrazenih iz Slovenije? Ob
tem naj dodam, da so se v mojem primeru t. i. karierni pospesevalniki,
razni univerzitetni inkubatorji, karierni centri (na enem od njih smo ime-
li mladi raziskovalci obvezno podjetnisko usposabljanje) izkazali za pov-
sem nekoristne in neuporabne. Tam smo bili zbrani prihodnji strokovn-
jaki s svojih podro¢ij, t. i. poslovni angeli Slovenije pa so nam razlagali,
kako je sluzba v javnem sektorju zani¢, kako je treba tvegati in s prido-
bljenim znanjem vstopiti v svet gospodarstva. Vedina nas je ugotovila, da
je bilo tak$no usposabljanje s strani Univerze v Ljubljani stran vrzen de-
nar in hkrati na$ ¢as.

Upad $tevila nezaposlenih, registriranih na Zavodu za zaposlovan-
je RS, drzava tolmadi kot uspeh. Ob tem je marsikdaj spregledano dejst-
vo, da za tako lepo statisti¢no sliko stoji roka, ki deli subvencije za (¢as-
ovno omejeno) zaposlovanje mladih, za odpiranje samostojnih podjetij
(subvencija za omejen ¢as placevanja prispevkov), za zaposlovanje mla-
dih raziskovalcev na raziskovalnih institucijah (ki po kon¢anem dok-
toratu ostancjo brez zaposlitve). S tak3nimi etapnimi ukrepi drzava on-
emogoca kontinuiran razvoj katerekoli panoge, zlasti pa $kodi najbolj
ranljivim, najmanj trznim in donosnim sferam, kamor sodita humanisti-
ka in druzboslovije.

Umetnostna vzgoja in vrednotenje ustvarjalnosti,
umetnosti, druzboslovja in humanistike: pot k premostitvi
razlik

Najprej postavimo napaéno vpra$anje: Zakaj ob motivaciji za pouk
matematike razpravljati o umetnostni vzgoji? Kot bomo videli ob anali-
zi odgovorov uditeljev na vprasanja o motivaciji za pouk matematike, je
pot od simptoma (slovenski uéenci se neradi u¢ijo matematike) do vzro-
ka (kompleksna tvorba ve¢ dejavnikov) dolga. Meni kot nekomu, ki je po-
nudil pomo¢, tudi strokovno izobrazevanje za uditelje, in sicer ne nujno
v obliki predpisane uporabnosti za dvig motivacije pri pouku matema-
tike, in je v odgovorih naletel marsikdaj na izrecno odklonilno stalis¢e
do vsakovrstnega izobrazevanja pedagogov v smeri sistemskih izboljsav
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pouka in poudevanja, se je kot prvi nujni korak na poti sprememb izri-
sala sistemati¢na prisotnost umetnostne vzgoje v $olah. Sedaj to podro¢-
je sistemsko ni urejeno, umetnostna vzgoja je od Sole do Sole prisotna po-
ljubnostno, izbira kulturno-umetnostnih vsebin pa je velikokrat povezana
z okoljem in regijo, v kateri se $ola nahaja. K temu moramo dodati $e in-
dividualno angaziranost posameznih u¢iteljev in posameznih vodstvenih
delaveey, ki prav tako variira.

Kljuéno vprasanje pred razpravo o integraciji umetnostne vzgoje v
pouk drugih vsebin je zato naslednje:

»Zagovomiki umetnosti bi se morali upirati zahtevi, da morajo umet-
nost opravicevati s termini "koristi’” Na vprasanje ’Zakaj SO umetnosti
dobre?’ bi morali odgovarjati z naslednjim odgovorom: "‘Dobre so za ziv-
ljcnjcf Al se boljée, ‘Dobre so za ni¢. So namre¢ dobro iivljcnjc samo.

(Koopman, 200s: 96, cit. po Krofli¢, 2007: 28)
In zakaj umetnosti izboljSujejo Zivljenje?

»Zagovor vrednosti umetniske izkuﬁnjc kot najosebnejéc oblike raz-
krivanja razli¢nih pcrspcktiv iiv]jenja ob slav]jenju odprtega identitetne-
ga razvoja v svetu razlik in nenchnih srecevanj z Drugim/ Drugaénim
nas pripcljc v blizino idcjc oscbne izpolnitve Y skupnosti, ki jc cloveena
- praviéna, solidarna in inkluzivna. S tem pa umetnini in umetniski
Imaginaciji kot pomcmbnemu delu sploénc izobrazbe pripisujemo
vrednost zaradi mogocega pozitivnega vpliva na eticni in politicni raz-
voj posameznika in skupnosti. (Nussbaum, 1997: str. 103-112)” (Krofli¢,

2007:27)

V Unescovih smernicah za umetnostno vzgojo je poudarjeno obo-
je, umetnost kot samostojna vrednota in cilj v sami sebi ter umetnost kot
baza postopkov, ki lahko sluZijo za dosego razli¢nih izobrazevalnih ciljev:

»Umetnostna vzgoja: (1) se lahko poucuje kot samostojen predmct ra-
zli¢nih zvrsti (likovna umetnost, glasba, ples ..),stemda razvijaucenceve
umetniske sposobnosti, sprctnosti, obéutljivost in ccnjcnjc umetnosti,
ter (2) je lahko metoda poucevanjainucenja, s katero se lahko umetniske
in kulturne vsebine vkljucujejo v vse druge predmetne vsebine.« (Pre-

vodnik, 2007: 174)

Marjan Prevodnik iz Zavoda RS za Solstvo ob predstavitvi Smernic
za umetnostno vzgojo Unesca uvodoma pravi:

»S svojimi (motivacijskimi) Vscbinami/proccsi/ materiali in orodjcm
je umetnostna vzgoja naravnost idealna naravna matrica za »razm-

nozevanje in razvijanje« ustvarjalnosti, kot jo pojmujcmo V njenem na-
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jSirSem pomenu, ne samo v spcciﬁéno umetniskem.« (ibid., 165)

Uresni¢itev Unescovih smernic pa zahteva tudi spremenjeno izo-
brazevanje pedagogov:

»Visokokakovostno umetnostno izobraievanje zahteva visoko izo-
brazene uéitcljc umetnostne vzgoje — spccialistc, pa tudi izobrazene
razredne ucviteljc Na kakovost umetnostnega izobraicvanja vp]iva tudi
uspesno partncrsko sodclovanjc med njimi in priznanimi umetniki ust
varjalci. V tem okviru lahko izpostavimo dva poglavitna cilja: — omogo-
citi uéitcljcm, umetnikom in drugim dostop do gradiva in izobraievanja,
ki ga potrcbujcjo‘ Ustvarjalno uécnjc zahteva ustvarjalno pouécvanjc; -
spodbuditi ustvarjalno partnerstvo na vseh ravneh med ministrstvi, $ola-
mi, uéitclji, med umctnostjo in znanostjo ter lokalnimi organizacijami.«

(ibid., 174)

Zgorajomenjena partnerstvaso sicer dobrodosla, vendar se v Sloveniji
zdi, da so marsikdaj tudi priro¢en izgovor za to, da se podro¢je umetnos-
tne vzgoje ne sistematizira.

Klju¢na je naslednja navedba iz Unescovih smernic in to Zelim
poudariti tudi sama v pri¢ujoc¢em ¢lanku:

»Izobrazevalne programe za uéitelje in umetnike je treba posodobiti,
da bi bili oboji oprcmljcni z znanjem in izkuénjami, potrcbnimi za del-
itev odgovornosti pri spodbujanju ucenja. Uitelji in umetniki naj bi
bili usposobljcni za mcdscbojno profesionalno sodelovanjc. Posledica
spodbujanja takega sodclovanja pa je prescrukeuriranje izobrazevalnih
programov, kar postavlja stevilne druzbe prcd nove izzive. Obstajata
torej dve poglavitni strategiji za doscgo uéinkovitcga umetnostnega izo-
braicvanja: ustrezno in u¢inkovito izobraicvanjc umetnikovin uéitcljcv
ter razvoj partncrskcga sodclovanja med izobrazevalnim in kulturnim

sekrorjem ter igralci.« (ibid., 175)

Kot piSe Prevodnik, bi morali biti ob za izobraZevanju razrednih
uéiteljev pozorni na njihovo vrednotenje umetnosti: »V najboljsem prim-
eru in okoli$¢inah bi morali biti uéitelji (in drugo Solsko osebje) obcutljivi
za vrednote in kvalitete umetnikov in bi morali ceniti umetnost.« (ibid.)

V Unescovih smernicah je specificirano, da integracija umetnostne
vzgoje v pouk drugih vsebin ne more biti uspesna, ¢e pouk umetnostne
vzgoje ne poteka tudi samostojno. (ibid.)

V nadaljevanju bo predstavljeno, da je ocena stopnje motivacije pri
pouku matematike in ponekod tudi pri pouku drugih predmetov s strani
uciteljev razli¢na in da to pripisujejo razli¢nim dejavnikom. Odgovorom
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pa je ob kriti¢nosti do sedaj veljavnih u¢nih naértov ve¢inoma skupno se
nizko vrednotenje umetnosti tudi v primeru ponujenih izobrazevanj, ki bi
jim potencialno lahko koristila tudi ob pouéevanju. Vsekakor pa jim nji-
hovo poznavanje ne bi moglo $koditi. Ne pozabimo, na vprasanja iz splet-
nega vprasalnika so odgovarjali u¢itelji matematike na razredni stopnji v
osnovni $oli, na predmetni stopnji in uéitelji matematike v gimnazijah in
drugih srednjih $olah. V odgovorih je izrazito prisotno tudi razlikovan-
je med matematiko kot trdim delom, disciplino, ki zahteva veliko ucen-
ja in sprotnega dela, ¢emur sta marsikdaj v kontrast izpostavljeni podro¢-
ji druzboslovja in umetnosti kot podro¢ji, ki za uspeh ne zahtevata toliko
vloZenega truda, discipline in sprotnega dela.

Menim in v analizi odgovorov u¢iteljev bom to podrobneje izpostavi-
la, da tak3na prepric¢anja ne morejo voditi v razvoj slovenskega $olstva. V
kolikor prosvetni delavci v Sloveniji naravoslovje in druzboslovje, v nagem
primeru pa tudi umetnost in matematiko dozivljajo kot tako absolutno
nasprotujoéisi podro¢ji ¢loveskega delovanja, je potrebno ustrezna temelj-
na izobraZevanja najprej ponuditi njim (ob sistemati¢ni uvedbi umetnos-
tne vzgoje v Sole in ob upostevanju medpredmetnih povezav ob prenovi
u¢nih naéreov). Sele ob doseganju ustreznega vrednotenja umetnosti in
druzboslovnih znanosti ter humanistike kot podro¢ij, ki prav tako zahte-
vajo sprotno delo in disciplino, bo ponudba izobrazevanj s konkretnimi
primeri zgodovinske kontekstualizacije matemati¢nih problemov, more-
bitnega uprizarjanja le teh ter spoznavanja osnov uprizarjanja za pouk
matematike, obrodilo Zelene sadove.

Knjiga Imagine math: Between culture and mathematics je primer
Ctiva, ki prina$a primere matematicark, znanstvenikov v kontekstu nji-
hovega zivljenja in zgodovinskega obdobja, v katerem so Ziveli, izumljali
in ustvarjali. Prinasa nekaj dragocenega: zdruzitev naracije in naravoslov-
ja. Druzboslovcem oz. za druzboslovje bolj zainteresiranim u¢encem lah-
ko tak$en pristop, ki posamezen abstrakten problem kontekstualizira,
prinasa sredstvo lazjega pomnjenja: vizualizacijo in predstavljanje, hkra-
ti pa jih lahko dodatno motivira. Tak$en pristop poudevanja oz. upora-
ba tudi te didakti¢ne metode pri pouku bi zahtevala tudi druga¢ne uéne
nadrte.

V ¢anku, v katerem dr. Tina Stemberger ugotavlja kaksen je odnos
vzgojiteljic do ustvarjalnosti, je poudarjeno, da je v zadnjem ¢asu opazi-
ti premik od psihometri¢nega pristopa kot prevladujocega na bolj kvali-
tativen pristop. To pomeni, da se fokus iz preu¢evanja ustvarjalnosti vi-
soko ustvarjalnih ljudi premes¢a na analizo ustvarjalnosti v vsakdanjem
zivljeno,ju. (Stemberger, 2014: 142)
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Tovrsten premik fokusa naj bi bil dobrodosel, vendar ob tem opo-
zorilo (¢etudi najbrz prepozno), da tovrstna analitika posredno in dol-
goro¢no lahko vodi k percepciji kvalificiranih ustvarjalcev kot »dus$nih«
delavcev, delavcev na zrak (ker je pa¢ ustvarjalen vsakdo, njihov poklic po-
temtakem ne zasluzi posebnega — poklicnega vrednotenja). Dolgoro¢no
tak$en odnos vodi do percepcije umetnosti (ki jo poganja ustvarjalnost v
kombinaciji z ve$¢ino) kot amaterske dejavnosti, éemur smo do neke mere
v Sloveniji ze pri¢a: profesionalni umetniki naj bi bili zadovoljni le z zelo
majhnim placilom, na drzavnih proslavah naj bi nastopali ljubiteljski ust-
varjalci itd. Dolgoro¢no tak3en odnos do ustvarjalnosti (¢e§ vsi smo ust-
varjalci) vodi v diletantizem ob presoji umetnosti, odnosu do umetnosti
in njenem vrednotenju.

Zanimive izsledke je pokazala raziskava Evropske komisije iz leta
2009, vetina evropskih uditeljev namre¢ meni, da se ustvarjalnost nanaga
na razli¢na podro¢ja zivljenja in da je lahko ustvarjalen vsakdo. (ibid.)

Med uditelji pa ni enotnega mnenja glede tega, koliko se sami ¢uti-
jo odgovorne za spodbujanje u¢enceve ustvarjalnosti. Le tretjina uéiteljev
se ¢uti odgovorne za dejansko spodbujanje ustvarjalnosti otrok, polovica
vprasanih uditeljev v raziskavi pa se po navedbah Tine Stemberger ni ¢uti-
la dovolj usposobljenih za izvajanje te naloge. (ibid., 143)

Pomembno je tudi lo¢evanje na primarno ustvarjalnost, ki naj bi jo
izrazali vsi otroci v pred$olskem obdobju, in sicer gre za nereflektirano iz-
razanje, medtem ko sekundarna ustvarjalnost po vstopu v 3olo Ze poca-
si pomeni prehod v kognitivno in socialno zrelej$o ustvarjalnost. (ibid.)

Zanimivi so rezultati skupine raziskovalcev iz Velike Britanije. S si-
multanim spremljanjem dela vzgojiteljic so ugotovili, da visje izobraZeni
vzgojitelji najve¢ ¢asa namenjajo matemati¢nim dejavnostim, manj izo-
brazeni namenjajo ve¢ ¢asa dejavnostim za opismenjevanje, vzgojitelji brez
kakr$nihkoli kvalifikacij pa, zanimivo, najve¢ ¢asa namenjajo ustvarjal-
nosti. (ibid., 145)

Clanek Stembergerjeve pokaZze, da je percepcija ustvarjalnosti s stra-
ni vzgojiteljic neenotna. Prav tako diferenciacija primarne in sekundarne
ustvarjalnosti v tej raziskavi ni pripomogla k boljsi evidentiranosti percep-
cije ustvarjalnosti pri vzgojiteljicah v razliki do umetnosti.

Sele pozitivno vrednotenje umetnosti in ve§¢ine v razliki do t.i. vse-
prisotne ustvarjalnosti lahko namre¢ prinese uspe$no implementacijo
posameznih umetnostnih postopkov, obrti in ve$¢in v $ole, tudi za pomo¢
pri pouku naravoslovnih predmetov.

Tudi avtorja Spijunovic' in Mari¢i¢ sta mnenja, da je, glede na ob-
stoje¢e teorije o ustvarjalnosti mogoce strniti nekaj poglavitnih znadil-
nosti kreativnosti. Med njimi naj izpostavimo, da naj bi bilo kreativno
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misljenje bolj ali manj prisotno v vsakem izmed uéencev in naj bi se raz-
likovalo od individualne nadarjenosti. Kreativno misljenje naj bi v enaki
meri impliciralo tako proces kreacije kot rezultat le tega. Oboje po mnen-
ju navedenih avtorjev Sele omogo¢i premislek o kreativhem misljenju kot
o pedagoskem, torej didakti¢nem metodoloskem problemu. (Spijunovié
in Mari¢i¢ v Hozjan, 2014: 453)

Po mnenju $tevilnih avtorjev pa je kreativnost vsota ve¢ komplek-
snih intelektualnih aktivnosti, od katerih so poudarjene naslednje last-
nosti: originalnost, fleksibilnost, fluentnost, problemska ob¢utljivost in
elaboracija. (ibid., 454)

Po mnenju obeh prej omenjenih avtorjev je v prvi triadi osnovne
Sole veliko premalo prostora za ustvarjalnost pri pouku matematike (ibid.,
457-458) in da bi morali u¢itelji sami presoditi, katere matemati¢ne vse-
bine (naloge) so bolj primerne za razvoj u¢enéevega kriti¢nega misljenja in
da bi morali polno izkoristiti te potenciale. (ibid., 459)

Ob tem avtorja navajata, daideja in cilj vpeljave ustvarjalnosti v pouk
matematike ni, da bi kreativni pristop k matemati¢nim nalogam popol-
noma nadomestil klasi¢no usvajanje znanja, ampak da bi bil temu komple-
mentaren. (ibid.) Kreativni pristop k reSevanju matemati¢nih nalog pa naj
bi tudi $iril u¢enéev obseg usvojenega znanja in ga hkrati dvigoval na visjo
raven. Spijunovi¢ in Mari¢i¢ v svoji raziskavi tudi ugotavljata, da vprasan-
ju implementacije ustvarjalnosti v pouk matematike v osnovnih $olah ni
posve&eno zadosti pozornosti. (ibid., 460)

Razlike med igro in postopki uprizarjanja kot
didakti¢nima metodama
V Sloveniji je v obtoku veliko literature s konkretnimi navedbami prim-
erov uporabe iger kot didakti¢ne metode. Po definiciji teorij igre (zlas-
ti Huizinga) in po pregledu obstojece literature na to temo (izpostavim
naj Mrak Merhar), knjigo Didakticne igre in druge dinamiine metode
je izpostaviti dve lastnosti: igra kot didakti¢na metoda sodi v vrsto di-
nami¢nih metod pouéevanja (in ne v stati¢no metodo, ki implicira ve¢-
jo pasivnost u¢encev). Ué¢na igra se tudi razlikuje od didakti¢ne igre: u¢na
igra naj bi le deloma odgovarjala zastavljenim ciljem formalnih in nefor-
malnih izobrazevanj. (Mrak Merhar, 2013: 5) U¢na igra je sicer $irSa skupi-
na, ki sodi v vrsto dinami¢nih metod dela, deli pa se na vzgojno igro in
didakti¢no igro. (ibid., 9)

Iz opisov igre v priro¢nikih podrodju gledali$¢a in igralski inter-
pretaciji najbolj ustreza simulacijska igra (igra vlog). Vendar tudi tu osta-
jamo le pri nacelu igre, vse, kar je potrebno za pripravo vloge in kar bi bilo
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mozno vkljuéiti v pouk matematike, pa je v simulacijski igri prezrto. Prav

tako gledalis¢e Ze dolgo ni ve¢ zgolj posnemanje.

Udelezba strokovnjaka iz umetnostnega podrodja pri
pouku matematike/Umetnostna vzgoja kot samostojna in
integrirana vsebina

Prednost udelezbe strokovnjaka iz dolo¢enega umetnostnega podroéja pri
pouku matematike prinasa umetnisko kvaliteto kot vodilo procesa: v tem
primeru vodilo ni ve¢ pedagoski cilj, kot je bilo poudarjeno tudi ob izved-
bi projekta Kulturstik, katerega nosilna ustanova je bila Osnovna Sola Sava
Kladnika iz Sevnice. (Bucik, 2011 256)

Tovrstno sodelovanje lahko v poucevanje vnese komplementarnost
obojega, podro¢ja matematike in umetnosti, kar je pomembno iz vidi-
ka motivacije slabSe motiviranih u¢encev za pouk matematike, ki pa so
morda bolj motivirani za kreativne vsebine in manj za abstraktne matem-
ati¢ne, neredko tezko dojemljive operacije.

Prenos kriterija umetniske kvalitete v izvajanje pouka matematike
pomeni naslednje: dvig motivacije za pouk matematike zlasti v povezavi
s poudevanjem zahtevnej$ih abstrakenih problemov. V pouk je s pomo¢-
jo uvedbe presoje umetniske kvalitete, postopkov nastanka umetniske-
ga dela (konkretno govorimo o uprizarjanju in predstavljanju) v povezavi
s poznavanjem zgodovine umetnosti mogoce vpeljati kvalitete, ki peda-
goske cilje pribliZajo u¢encem.

V pouk matematike, v razlago kompleksnih matemati¢nih prob-
lemov je mogoée uvesti in s tem udencem pribliZati osnovne postopke ig-
ralskega interpretiranja in zlasti dramaturika orodja, kot npr. razélemba
besedila pred uprizarjanjem (v primeru matematike raz¢lemba matem-
ati¢nega problema za namene uprizarjanja). Kompleksnost posami¢nih
problemov, ki se jih za uprizarjanje vsakokrat loteva ekipa gledali$¢nikov,
dalahko posamezno besedilo ali temo uprizorijo, je na visoki ravni, s ¢im-
er sovpade s kompleksnostjo matemati¢nih problemov.

Zarto so posamezna orodja za uprizarjanje uporabna tudi pri pouku
matematike in predvidevamo lahko, da bi ugodno vplivala na dvig moti-
vacije pri pouku matematike.

Tako kot je namre¢ potrebno v gledali$¢u pojasniti izvor problemov,
njihov nastanck v dolo¢enem druzbenem in zgodovinskem kontekstu ter
avtorjevo zivljenje (v kolikor gre za ukvarjanje s posameznim besedilom)
in biografske reference v besedilu, si podoben model lahko zamisljamo
tudi pri pouku matematike.
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Mrezni primeri dobrih praks kulturno-umetnostne vzgoje, kot je
Kulturstik, namre¢ kaZzejo ravno to: dvig motivacije se dogodi s pomo¢-
jo rabe umetnostnih sredstev pri pouevanju. Eden od tak3nih primer-
ov sta tudi predstavi Cudaluza in Cudazrak o fenomenih tlaka, ki ju je za
Sole pripravila fizicarka Nina Jereb in jih izvajala v okviru Centra eksper-
imentov Koper.

Gledalis¢e kot sredstvo se v tujini in pri nas Ze pojavlja v oblikah
sodelovalnega gledaliS¢a (t.i. participatorno gledali$¢e), izobrazevalnega
gledalis¢a (kot nekateri prevajajo tujo besedno zvezo theatre in education)
ali kreativne drame.

Poleg izraza gledaliska vzgoja, vzgoja za gledali$¢e in vzgoja skozi
gledali$¢e, kreativna drama, je v rabi tudi izraz DICE- Drama Improves
Lisbon Key Competences in Education, ki se nanasa na dramo in gledal-
i§¢e v izobrazevanju in kjer je poudarek na psihofizi¢ni izgradnji in celovi-
tosti posameznika, izbolj$evanju socialnih ve$¢in odra$éajocega in socas-
no na izobrazevanju mladostnikov v gledaliskih in dramskih spretnostih
»z namenom, da ta znanja uporabijo v gledali$¢u ali da ga s poucevanjem
prenesejo na druge.« (Katalog DICE, Rezultati raziskav in priporo¢ila o
gledali$¢u in drami v izobraZzevanju, 2010: 11)

Izobrazevalno gledali$¢e naj bi se od preproste didakti¢ne narave
gledalis¢a (ki je v uprizarjanju prisotna skoraj vselej, saj se ob ogledu pred-
stav vselej sre¢ujemo z doslej neznanimi vsebinami ali uprizoritvenimi
nadini) razlikovalo v poglobljenem pristopu do posami¢nega problema, ki
naj bi ga obravnavalo celostno. Jackson tako izobraZevalno gledaliS¢e ra-
zume kot sklop aktivnosti, nastalih z namenom izobrazevanja o dolo¢eni
tematiki, gledali$¢e pa je zgolj ena od njih. (nav. po Kolenc, 2010: 36)
Uprizarjanje naj bi denimo spremljala $e diskusija o problemu, delavnica,
predavanje itd. Poleg omenjenega poznamo tudi druge postopke in pris-
tope, v katerih je gledali§¢e iz polja uprizarjanja razsirjeno in uporabljeno
v poljih izobrazevanja, psihoterapije, osve$¢anja o druzbeni neenakosti.
Taksni pristopi so denimo psihodrama in gledali$¢e zatiranih, vaje iz im-
provizacije, dramska terapija, ustvarjalna drama. Pri nas se gledaliska ped-
agogika uporablja tudi v primerih projektnega uc¢enja za mlajse odrasle
(PUM).

Terminologija v slovenskem prostoru glede posami¢nih pristopov
gledaliske pedagogike $e ni povsem poenotena in je delno tudi vprasljiva.

Termini, kot so izobrazevalno gledali$¢e, ustvarjalna drama in po-
dobno namre¢ odvzemajo S$ir$i izobrazevalni pomen gledalis¢a brez
pridevnikov in »normalne« drame. Pa vendar vsako gledali$¢e in vsako
dramsko besedilo zahteva mero ustvarjalnosti (pri nastanku in pri odrski
interpretaciji). Prav tako je vsaka oblika gledaliske umetnosti, kot sem
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poudarila Ze prej, tudi izobrazevalno. Hkrati pa moramo vsem naste-
tim metodam priznati inovacije v pristopih, ki so za posamezno podrogje
delovanja klju¢ne (okoljsko, druzbeno osvei¢anje, psiholoska priprava ali
terapija itd.). Gre torej predvsem za terminoloske, vendar ne zanemarljive
vrzeli v opredeljevanju tovrstnih pristopov.

Ena od definicij pedagoskega dela naj bi bila tudi ta, da tovrstno delo
pomeni, »da so z gledali$ko umetnostjo spodbujeni psihosocialni proce-
si, ki prispevajo k osebnemu razvoju, gradnji identitete, povedajo social-
no kompetenco ter razvojno socialno empatijo. Vse opisano se doseze s
povedanjem govorno — komunikacijskih spretnosti, z u¢enjem spoznavan-
ja perspektive drugega, interpretiranja samega sebe in svojega notranjega
dozivljanja.« (Kolenc, 2010: 38)

Poznamo $e eno od oblik gledaliske pedagogike, in sicer t.i. dramo
v vzgoji (drama in education). Namisljeni dramski svet otrokom pomaga
usvojiti dolocene uéne cilje.

Kot je razbrati iz razlicnih gradiv o gledaliski pedagogiki, je v
predsolsko vzgojo in v prvo triado devetletke dobro implementirana zlas-
ti lutka, nekoliko tudi ustvarjalni gib. Ostalo je ve¢inoma prepuséeno
posameznim udliteljem, njihovemu poznavanju podrodja gledalis¢a in
scenskih umetnosti ter osebnemu angazmaju. Gledaliska pedagogika kot
del umetnostne vzgoje in poucevanja s pomocjo umetnostnih sredstev v
kurikulumih za osnovne in srednje Sole ni posebej specificirana ter ostaja
podrogje poljubne izbire.

Problem motivacije

»Samo 6 % slovenskih osmosolcev je bilo uvri¢enih med uc¢ence, ki se
radi ucijo matematiko! To je zadnje mesto na lestvici drzav po delezu
ucencev v tej skupini in stirikrac nizji delez od mcdnarodncga povpredja.
To pomeni, dastav povprecjuv nasih osmih razredih 1 do 2 u¢enca med
25, ki imata rada pouk matematike. Delez osmosolcev, ki se matematike
ne ucijo radi,je 62-odstoten aliod 15 do 16 otrok v razredu s 25 u¢enci terje

najvisji med vsemi drzavami.« (Japelj Pavesic etal., 2012: 150)

Kar s4 odstotkov uéencev (po podatkih raziskave TIMSS 2011)
meni, da je matematika dolgo¢asna, samo 9 odstotkov pa jih meni, da se
pri matematiki u¢ijo zanimive re¢i. To nas lahko usmeri k razmigljanju o
tem, da je potrebno pouk matematike narediti zanimiv, vsebine pa pred-
staviti na svez, nov, inovativen nadcin.

»Ceprav so dosezki na$ih u¢encev sorazmerno dobri, poutevanje v
razredih otrok, ki predmeta ne marajo v tako velikem obsegu, ne more biti
kakovostno. Kakor je Ze navedeno na zacetku poglavja, raziskave kazejo,
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da motiviranost otroka vodi v doseganje najvisjih dosezkov. V raziskavi
TIMSS Ze nekaj ¢asa merimo, da se dosezki najboljsih u¢encev pri nas ne
dvigajo in ne sledijo trendom dvigovanja matemati¢nih dosezkov manj us-
pesnih otrok. Potrebne bodo resne raziskave, ki bodo oblikovale strategije
za razvijanje veselja do matematike med u¢enci, in metode, ki bodo omog-
odile uéiteljem, da dvignejo motivacijo za u¢enje matematike pri pouku.
Kakor porocajo tudi $ole v odzivih na raziskavo, uéitelji zaznavajo velik
problem motiviranosti med uéenci, ki se zanimajo le $e za ocene in nep-
osredne nagrade, veselje z matematiko pa je redko (Japelj Pavesic, Svetlik,
2012). Utitelji so v raziskavi TIMSS lo¢eno porocali o svoji samozaves-
ti glede poudevanja za dvig motivacije (poglavje o uditeljih matematike).
Le malo ve¢ kot dve tretjini uciteljev v Sloveniji se ¢utita zelo samozavest-
nina tem podrodju, kar je malo v primerjavi z ve¢ kot 90 % samozavestnih
uditeljev pri odgovarjanju na matemati¢na vprasanja ucencev ali v izbiri
razli¢nih metod za razlago matemati¢ne snovi in dodatno podpira potre-
bo po pomo¢i utiteljem na tem podro¢ju.« (ibid., 151)

Pred uvedbo interdisciplinarnih zastavkov pouka matematike pa je
mojem mnenju nujen dvig vrednotenja druzboslovnih, humanisti¢nih in
zlasti umetnostnih vsebin v slovenskih osnovnih in srednjih $olah. Dokler
umetnost in ustvarjanje ne bosta vrednoteni kot delo, tudi kot znanje o
uporabi ve$¢in, uvedba ustvarjalnih postopkov v pouevanje matematike
ne bo mogla obroditi Zelenih sadov, saj se bodo v tem primeru ustvarjal-
ni postopki v pouk matematike uvajali diletantsko, brez ustreznega men-
torstva. Treba je poskrbeti za ustrezen pouk pedagoskih delaveev glede te
problematike, preden se v $ole vpeljuje kakrinekoli nove metode.

Ker gre v pri¢ujocem ¢lanku beseda konkretno o uvajanju igre in
postopkov uprizarjanja v pouk matematike, preko katerih bi bilo mogo-
¢e spodbuditi zanimanje za pouk matematike ter matemati¢ne probleme
predstaviti na svez in zanimiv nadin, je treba poudariti tudi, da gledal-
i¢e Ze zelo dolgo ni ve¢ literarno. To pomeni, da sodobno postdramsko
gledalis¢e zdruZuje zelo razli¢ne postopke, od razli¢nih predstavitev in
rab besedila do vizualnih ué¢inkov in drugega.

S tem Zelim poudariti, da uditeljice slovens¢ine v $olah vsaj od sedem-
desetih let prej$njega stoletja v Sloveniji niso ve¢ edini primeren kader za
poucevanje gledaliskih krozkov. Najlazje to ponazorim s primerom: ko
sem svetovalno delavko na eni od osnovnih $ol, ki sem jih obiskala v ok-
viru raziskave TIMSS, vprasala, kdo na njihovi $oli izvaja krozek fran-
coséine, je dejala, da za to najemajo zunanji kader, ker ustrezno usposo-
bljenega na njihovi $oli ni. Ko sem jo vprasala, kdo izvaja gledaliski krozek,
je kot povsem samoumevno izpostavila, da ga izvaja uciteljica slovens¢ine.
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Osebno Zelim, ne glede na vpeljavo postopkov uprizarjanja v pouk
matematike, da tovrstne samoumevnosti ¢im prej izginejo iz slovenskih
$ol, saj nikakor ne sodijo ve¢ v sodobni ¢as.

Osnovni pojmi
Uvodoma razjasnimo nekaj osnovnih pojmov. Motivacijska strategija je
u¢na strategija, s katero vzdrzujemo motiviranost za ucenje, u¢ne strate-
gije pa so k u¢nim dosezkom usmerjene kognitivne ali metakognitivne
strategije (JuriSevi¢, 2006: 13). U¢na motivacija je »termin, s katerim na
splo$no oznaéujemo vlogo oziroma prisotnost ene ali ve¢ motivacijskih
sestavin v procesu u¢enja« (ibid.). Sestavina u¢ne motivacije pa je »to¢no
dolo¢en motivacijski konstrukt (npr. u¢ni cilj, u¢na spodbuda, atribuci-
ja)« (ibid.).

»Korelacijske $tudije so pokazale, da med motivacijo oziroma njen-
imi raznimi sestavinami in u¢nimi dosezki ter u¢no uspesnostjo u¢encev
obstajajo pomembne, a nizke do srednje visoke povezave« (ibid.: 16).
Nizke naj bi bile po mnenju nekaterih raziskovalcev tudi povezave med
notranjo motivacijo in u¢nimi dosezki u¢encev (ibid.: 17). Te korelacije so
vseeno problematizirane, saj naj bi nanje vplival tudi efekt pricakovanja,
npr. to, da uditelji bolj motivirane u¢ence bolj spodbujajo itd. Kljub niz-
kim korelacijam pa naj bi bila zveza med motivacijo in u¢nimi dosezki
pomembna.

Kognitivni modeli u¢enja so prispevali natan¢nej$a spoznanja o nar-
avi ucenja:

»Danes zato v znanstveni javnosti ni vec¢ aktualno vprasanje neposrcd—
nega odnosa med motivacijo in ucenjem. /../ Uéno motivacijo gre nam-
rec razumeti za pomcmbno mediatorsko sprcmcnljivko, ki na u¢no us-
pesnost dclujc prck razli¢nih kvantitativnih in kvalitativnih kazalnikov
ucnega procesa, pa tudi v povezavi z nekaterimi drugimi ucencevimi
osebnostnimi in dcmografskimi znacilnosemi, na primcr z anksioznos-
tjo, s potrebami, s sposobnostmi, z nacionalnostjo in drugimi ...« (Ibid.:

17.)

Kar zadeva sestavine u¢ne motivacije, tudi Juri$evi¢ ugotavlja, da
gre »notranjo pobudo za ucenje torej misliti v dveh razseznostih: kot
intrapsihi¢en proces, lasten posamezniku, in na odnosni ravni, med
posameznikom in dolo¢eno u¢no aktivnostjo« (ibid.: 3s).

Notranja motiviranost naj bi se ustalila v osmem letu $olanja, po ug-
otovitvah raziskovalcev Andermana in Machra (1994) pa v predadoles-
cenci upade motiviranost za klasi¢no $olsko delo in se hkrati pove¢a moti-
viranost za zunajSolske dejavnosti (Sport, krozki) (ibid.: 36).
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Na niZjo motivacijo v poznejsih letih Solanja nekatere teorije
odgovarjajo, da gre za vedno bolj kompleksne vsebine, druge, da monot-
onost $olskega dela ne sovpada z razvojem mladostnika (naéin dela osta-
ja isti, otrok se spreminja), tretje pa, da postaja Solsko delo pozneje vse bolj
individualno in je manj povezano z igro, u¢enje je manj socialna interakeci-
ja, zato pa je tudi manj notranje motivirajoée (ibid.: 37).

To naj bi bil eden od vidikov, zakaj u¢enci v tem obdobju svoje inter-
ese raje usmerijo v dejavnosti, ki so socialne narave.

»Na podlagi povedanegajc mogoce sklepati, davrazli¢nih socialnih sis-
temih ($olskem, druzinskem) lahko is¢emo in tudi najdcmo dolo¢ene ra-
zloge za sprcmcmbc Vv viru motivacije med §olanjcm, vendar se zdi na tej
tocki kljuéncga pomena razumevanje veésestavinske narave motivacije
oziroma aplikacije opisanih teoretskih spoznanj v vzgojno- izobrazeval-
no delo, in sicer prav gotovo kot uécnjc u¢nih stratcgij in kot smiselna

uporaba zunanjih motivacijskih spodbud.« (Ibid.)

Motivacija je torej preve¢ kompleksna, da bi jo lahko reducirali le na
zunanje ali notranje dejavnike; tudi notranja motivacija se namre¢ deli na
individualne in situacijske interese, nekateri teoretiki (Schiefele) pa vsak
interes razumejo kot sestavljen iz dveh komponent, ¢ustvene in vrednos-
tne (prva se izraza z »v§e¢ mi je«, druga pa z »zanima me«) (ibid.: 38).

Psiholoski vidiki motivacije

Psihologinji Melita Puklek Levpu$éek in Maja Zupandi¢ omenjata, da
je teorija samodoloé¢enosti (SDT) Richarda M. Ryana in Edwarda L.
Decija ena najbolj uveljavljenih in citiranih v zadnjem desetletju (Puklek
Levpuséek, 2009: 42).

Po tej teoriji naj bi obstajale tri temeljne psiholoske potrebe
posameznika, ki usmerjajo njegovo udejstvovanje v posamezni dejavnosti.
Te tri potrebe so doZivljanje povezanosti z drugimi, zaznana kompetent-
nost v okolju, v katerem posameznik deluje, in dozZivljanje avtonomije v
lastnih odloditvah in dejanjih.

Posebno, osrednje v mesto v tej teoriji predstavlja pojem sa-
modolo¢nosti, ki je povezan s posameznikovo notranjo motivacijo.
Organizmi¢na metateorija, iz katere izhaja teorija samodolo¢enosti, nam-
re¢ poudarja ¢lovekovo notranjo motiviranost za dejavnosti kot naravno.

Notranje motivirana vedenja pa, tako povzemata Puklek Levpuséek
in Zupandi¢, »vkljutujejo posameznikovo potrebo po izrazanju lastne
kompetentnosti in avtonomnosti« (ibid.: 43).

Raziskave, ki se dotikajo problema avtenti¢éne motivacije v raz-
merju motivacije, ki je kontrolirana od zunaj (posameznik je motiviran
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z zunanjimi dejavniki, kot je nagrada, ocena in drugo), so pokazale, da
posamezniki z avtenti¢no, notranjo motivacijo dosegajo boljSe rezultate
ter ob tem dozivljajo ve¢ zanimanja in zadovoljstva (ibid.).

Pri teoriji samodolocenosti je zanimivo, da sta avtorja ugotovila, da
na notranjo motivacijo vendarle vplivajo tudi zunanje spodbude in na-
grade, in sicer doloc¢ene vrste spodbud, nagrad in na¢inov komunikaci-
je. Hkrati avtorja SDT, predhodnice njune kognitivno-evalvacijske te-
orije, zasnovane v osemdesetih letih, Ryian in Deci, poudarjata, da samo
zaznana lastna zmoznost za posamezno dejavnost ne bo zbujala notran-
je motivacije, ¢e je ne bo spremljala zadovoljena potreba po avtonomiji.
»Notranjo motivacijo bo torej spodbudila situacija, v kateri bomo potr-
dili svoje zmoznosti in hkrati zaznali svoje vedenje kot samodolo¢ujoée.«
(Ibid.)

V kolikor bo torej uéenec prejemal zunanje (recimo uditeljeve)
pohvale, ki mu bodo potrjevale, da njegovi dosezki izhajajo iz njega same-
ga, bo to zadostilo njegovi teznji po avtonomiji in kompetentnosti, kar
po mnenju obeh navedenih avtorjev mo¢no vpliva na stopnjo notranje
motiviranosti.

Pomemben vidik je tudi obéutek nadzora nad dejavnostjo, ki jo
posameznik opravlja. Zunanje nagrade naj bi celo vodile k upadu notran-
je motivacije za posamezno dejavnost, ker naj bi zmanj$evale dozivljanje
nadzora nad dejavnostjo posameznika. Avtorji teorije navezanosti pa so
prepricani, da je raziskovalno vedenje bolj prisotno pri otrocih, ki so var-
no navezani. Iz tega sledi, da je zelo pomemben vidik motiviranosti var-
nost in pripadnost skupini (npr. razredu, delovni skupini ipd.) (ibid.: 4s).

Za nas je za zdaj zelo pomembno, kako avtorja opredeljujeta pozi-
tivne udinke zunanje motivacije. Kolikor bo uéenec zaznaval svojo
avtonomijo ob opravljanju neke dejavnosti, bolj bodo zunanji dejavniki
vplivali na njegovo notranjo motiviranost. Pa poglejmo, kaksna sta pov-
sem prakti¢na primera, ki ju Puklek Levpuséek izpostavi v ¢lanku: zunan-
ji dejavnik, kot je dozivljanje dejavnosti kot uporabne v prihodnosti, naj bi
bolje notranje motiviral u¢enca za izpit, kot le zunanji dejavnik, ki je, da
izpit mora opraviti (sicer ne bo napredoval v letniku itn.).

Vrnimo se k problemu motivacije in k vprasanju, zakaj menimo, da
so nadini zbujanja zanimanja za matematiko klju¢nega pomena za dvig
motivacije pri pouku matematike v $olah.

Ze v raziskavi, opravljeni leta 1984 (Benware in Deci), je bilo raz-
krito, da lahko v u¢nem kontekstu z izzivi in vzbujanjem notranjega za-
nimanja za uenje spodbujamo bolj kakovostno uéenje in vi$jo zaznano
vrednost u¢enja (ibid.: 48). Avtorja raziskave sta namre¢ ugotovila, da se
je obravnava snov zdela u¢encem, ki jim je bilo re¢eno, da bodo s kolegi o
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snovi na koncu obravnave le diskutirali, bolj zanimiva kot tistim, ki jim je
bilo re¢eno, da bodo o obravnavani snovi pisali preizkus znanja. UZivanje
pri ucenju snovi torej znatno vpliva na zaznavanje neke snovi kot prijetne,
zanimive ali dolgo¢asne in nezanimive. Nadzor nad ucenjem (rezultati
ucenja so predstavljeni kot bistveni) se kaze kot represiven, zmanj$uje ust-
varjalno produkcijo in vzbuja negativna ¢ustva.

Med $tevilnimi in raznovrstnimi predlogi razli¢nih avtorjev, kako
naj uditelj omogoca zadovoljevanje u¢encevih temeljnih psiholoskih po-
treb v razredu in posledi¢no zvi$uje notranjo motivacijo u¢enca, Puklek
Levpu$éek navaja tudi pogostost aktivnih uénih metod v razredu
(sodelovalno u&enje, projektno delo) ter povezanost u¢enca in uditelja (do-
jemanje skupnosti uéiteljevega in u¢enéevega cilja).

Kar je tudiklju¢nega pomena prizunanji motivaciji, je to, da naj bina-
grade utrdile zunanje mesto nadzora, s tem pa bi zmanjsale posameznikov
obcutek, da je vedenje pod njegovim nadzorom (ibid.: 49). Da se ne bi
poudarjalo vselej le u¢encevo ugodje, pa avtorji SDT poudarjajo tudi, da
mora biti u¢itelj delezen zadovoljivih delovnih pogojev, ugodne razredne
klime in optimalnih izzivov ter mora biti manj podvrzen zunanjemu nad-
zoru, da lahko svoje delo opravlja manj direktivno in posledi¢no bolj ka-

kovostno (ibid.).

Medpredmetne povezave
Didakti¢na priporo¢ila medpredmetnih povezav v u¢nem naértu za pouk
matematike v osnovnih $olah nikjer ne predvidijo gledalis¢a (Zakelj, 2011:
77-79). Veliko primerov je izrazito prakti¢nih, vendar matemati¢ne na-
loge v u¢benikih primere iz vsakdanjega zivljenja uporabljajo, kadar je le
mogoce. Bolj problemati¢ne so te povezave, kadar niso tako otitne (npr.
pri razreSevanju bolj kompleksnih, tezavnih in bolj abstrakenih mate-
mati¢nih operacij). Prav tam bi bilo po moji oceni dobro poseti po raz-
li¢cnih ustvarjalnih postopkih. Znanstveno je namre¢ dokazano, da sta
ustvarjalnost in inovativnost prepoznani kot temelj ekonomskega in so-
cialnega napredka (nav. po Sorgo, 2011-2012: 60).

V kolikor se ozremo v zgodovino, sta bili znanost in umetnost tes-
no prepleteni prepleteni in sta z roko v roki preobrazali druzbo. Ali kot
poudarja profesor biologije, dr. Andrej Sorgo:

»Danes vemo, da ima v razvoju ustvarjalnosti l(ljuéni pomen formalni
izobrazevalni sistem (Sabadic in]ohanscn, 2010; Villalba, zoxo) inz njim
povezana mreza majhnih ustvarjalnih okolij, ki zagotavljajo prcverjcmjc
idcj v praksi (Chen in Guan, 2010). Ob tem pa se moramo zavedati dvo-

jnosti pomena izobraicvalnega sistema; talahko namre¢ ustvarjalnost in
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inovativnost Vzpodbuja ali zavira. Polcg kakovostncga izobraicvalncga
sistema pajev druzbi nujen $e razvoj kuleure ustvarjanja in inovacij (Do-
browolska, 2010), ki pav Sloveniji 7al ni dovolj razvita (Zenko, Mulcj in

Marn 2004; Mulej, Likar in Potoc¢an, 2005).« (Sorgo, 2011-2012: 60.)

Sorgo ob tem ugotavlja, da v Sloveniji prevladuje tradicionalni trans-
misijski model poucevanja, zasluga za $ibko podporno okolje za raz-
voj ustvarjalnosti v formalnem izobrazevalnem sistemu pa gre predvsem
odsotnosti uporabe ustvarjalnih metod (in ne njihovemu pomanjkan-
ju). Podporno okolje za razvoj ustvarjalnosti bi nudila usmerjenost ped-
agoskih ciljev tudi izven doseganja zgolj merljivih standardov, kar pa po
mnenju dr. Sorga zahteva tudi ustrezne zakonske podlage (ibid.: 61).

V sklopu analiz dokumentov, ki opredeljujejo slovensko Solstvo, je
dr. Sorgo ugotovil, da je koren besede ustvarjalnost v klju¢nih dokumen-
tih, ki urejajo Solstvo, uporabljen le izjemoma. Kadar so jo snovalci na¢r-
tov uporabili, se ve¢inoma ne nana$a na izvajanje rednega pouka (ibid.:
61).

Ob tem prepoznava:

»Vsi tcmcljni dokumenti, ki bi morali dajati uéitclju ne le oporo, temvec
bi morali takéno delo tudi zapovedovati, namrec¢ inovativnosti sploh ne
prepoznavajo, ustvarja[nost pajev njih omenjena le mimogrcdc. Na tej
podlagi zato ni mogoce grajati uéitdjf:v, da je pouk naravnan v pretezni
meri transmisijsko (Sorgo in sod., 7_011), saj le slcdijo prcvladujoécmu
poglcdu snovalcev tcmcljnih dokumentov na to, kateri nivoji zn;mja
prev]adujejo (Krathwohl, 2002),in na tj podlagi oblikujejo strategije, ki

bodo ustvarjale znanje zaielcncga nivoja.« (Ibid.: 62.)

Ob taksnih rezultatih dr. Sorgo ponudi dva sklepa. Prvi je, da bi se
moralo sproziti vse ustrezne postopke za spremembe na nivoju zakonov in
u¢nih nadrtov ter katalogov. Spremeniti bi se morala tudi didakti¢na pri-
porodila, ki bi morala ve¢ pozornosti namenjati problemsko in preuceval-
no zastavljenemu pouku in pri katerih inovativnost ter ustvarjalnost ne
bi bili omenjani zgolj kot priro¢ni besedi za navidezno obogatitev u¢nih
nacrtov.

Obenem Sorgo poudarja, da bi se moral zaceti veliki proces zamen-
jave obstojecih vzorcev poudevanja, ki se ne bo odvil le z dekreti ali zahte-
vami po vklju¢evanju novih metod in strategij pou¢evanja. Sorgo poudar-
ja, da je poleg finan¢nih sredstev vsaj v tak$ni meri, kot jih je bila delezna
vpeljava rac¢unalnisko podprtega izobrazevanja, za ustrezno zamenjavo
obstojecih vzorcev pouevanja potreben e angazma vseh institucij v $olst-
vu in priprava preverjenih algoritmov, zgledov, primerov problemskega in
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preucevalnega dela v razredu. Tako, meni Sorgo, bo tudi najbolj neinova-
tiven »uditelj »po sili« razvijal ustvarjalnost svojih u¢encev« (ibid.: 63).

Odgovori uditeljev na vprasalnik o motivaciji za pouk
matematike

Na spletni vprasalnik je odgovarjalo 492 utiteljev, od tega jih je 388 ucitel-
Jic in uciteljev matematike vprasalnik izpolnilo do te mere zadovoljivo, da
je iz prejetih odgovorov mogoca obdelava podatkov. Od tega je anketo
izpolnilo §o utiteljev matematike na razredni stopnji (1. do s. razred os-
novne 3ole), 184 uciteljev na predmetni stopnji (6. do 9. razred osnovne
Sole), 92 uditeljev matematike v 1. do 4. letniku gimnazije in 30 uliteljev
matematike v 1. do 4. letniku druge srednje sole.

Prvo vprasanje se je glasilo: »Menite, da je motivacija za pouk
matematike med uéenci, ki jih poudujete, nizka?«

Od vseh vprasanih jih 40 odstotkov meni, da je motivacija za pouk
matematike med ucenci, ki jih poucujejo, nizka, 6o odstotkov vpraganih
uciteljev pa je odgovorilo, da se jim motivacija za pouk matematike med
ucenci, ki jih poucujejo, ne zdi nizka. Med, v nasem spletnem vprasalni-
ku vpraganimi, uditelji smo na vprasanje o razlogih za nizko motivacijo za
pouk matematike vec¢krat naleteli na odgovor, da je tako zaradi tezavnos-
ti predmeta in slabega predznanja.

Drugo vprasanje se je glasilo: »Kaj je po vaSem mnenju razlog, da je
motivacija za pouk matematike nizka?«

Utitelji so odgovarjali, da je temu tako, ker se »veéina ucencev udi
za oceno in ne za to, da bi osvojili znanje«, da je za nizko motivacijo kri-
va »sedanja druzbena situacija, neuglednost znanja, vlaganja truda v delo
...«. Utitelji so v odgovorih na to vprasanje poudarili tudi pomembnost
sprotnega dela in pomanjkanje delovnih navad: »Matematika zahteva
redno (vsakodnevno) delo, &esar pa vsaj polovica u¢encev ni pripravljena
poceti. Zato se seveda pojavljajo tezave. S podrod¢jem, kjer ima tezave, pa
se malokdo z veseljem ukvarja.«

Nekaj vprasanih uciteljev tudi meni, da problem ni v matematiki,
temvel v motivaciji za pouk na splosno, ve¢ jih meni, da so za nastalo situ-
acijo krive druzbene razmere.

Ena od uéiteljic je odgovorila, da je za nizko motivacijo kriva kombi-
nacija slabih delovnih navad, slabega predznanja in na¢ina dela v devetlet-
ki ter previsoke samopodobe. S kombinacijo nalog, pri katerih naj bi u¢-
encu pomagali drugi (uitelji, starsi), naj bi tako z malo vloZenega lastnega
dela in truda priSel do ocene odli¢no. Dva uéitelja oz. uditeljici sta izra-
zila/-i izrazito podobno mnenje o tem, da je pubertetnike izjemno tezko
poudevati in da morajo imeti zlasti fantje v tem obdobju zelo jasno izrazen
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cilj ter videti smisel u¢enja posamezne snovi. To naj bi bil razlog, da jih je
v tem obdobju za pouk (splosno) zelo tezko motivirati.

Opazimo lahko, da ve¢ uditeljev meni, da je v pouku matematike
premalo uporabnosti: »Ker je preprosto v u¢nem naértu preve¢ balasta
in veliko premalo uporabnosti.« Nekateri menijo, da je za ve¢ino u¢encev
»ta predmet tezek in posledi¢no nimajo motivacije«. Opazimo lahko, da
so tudi uditelji zelo neenotni oz. ve¢inoma neenotni pri ocenah glede de-
javnikov nizke motivacije za pouk matematike. Tako nekateri menijjo, kot
je zapisano zgoraj, da je v u¢nem naértu premalo uporabnega, drugi pa, da
je krivo »splo$no prepri¢anje, da matematika v vsakdanjem Zivljenju ni
uporabna«.

Nekateri pod vpra$aj postavljajo ravno diktat uporabnosti kot meri-
lo za obstoj posameznih vsebin. Ve¢ odgovorov na ta ali oni na¢in podaja
informacijo o tem, da se u¢iteljem zdi motivacija za pouk nasploh nizka in
da to ne velja le v primeru pouka matematike.

Mnenje, daznanje niveé vrednota (zaradi prenasi¢enosti z informaci-
jami in zaradi splo$nega stanja v druzbi), dopolnjuje mnenje: »Nazadnje
pa itak izdelajo vsi, ali se u¢ijo ali pa ne, zakaj bi se pa potem uéili?«

Med odgovori najdemo tudi naslednjega, kjer se pravzaprav ponovi
veckrat izrazeno stali$¢e, da je za nizko motivacijo kriva tudi ali predvsem
druzbena klima: »DruZbeno ozradje ni naklonjeno vztrajnemu delu, am-
pak vsak Zeli nagrado takoj. U¢enci/dijaki so bili preveckrat nagrajeni za
nepopolno opravljeno delo in ne marajo nedesa, kjer je treba biti natanéen
in vztrajen. Marsikdo (npr. $portniki) si $olo postavi $ele na drugo ali tret-
je mesto in pri tem ima dostikrat tudi popolno podporo starSev.«

Zanimiv je odgovor uditelja/uditeljice, ki opozarja na to, da bi u¢itelji
potrebovali tudi didakti¢na sredstva za razumljivo razlago matemati¢nih
osnov, t. i. lahke snovi. »Treba je vaditi, tudi ucitelje je treba nauditi, kako
zanimivo razloziti lahko snov in ne le tezko. Po navadi imamo na semi-
narjih le primere za nadarjene.«

V odgovorih je poudarjena tudi samoumevnost tehnoloskega razvo-
ja, zaradi ¢esar se u¢encem ne zdi ve¢ potrebno obvladati matemati¢ne-
ga znanja, ki je v ozadju marsikaterega tehnoloskega procesa: »Ucenci ne
poznajo vloge matematike pri razvoju tehnologije in Zivljenju v moder-
nem svetu (mislijo, da ne rabijo matematike, saj bo ra¢unal ra¢unalnik, ne
zavedajo se, da brez matematike ne bi bilo ra¢unalnikov).«

Zelo veliko $tevilo odgovorov je parafraziralo isto misel, in sicer, da
dijaki ali u¢enci pogosto nimajo cilja v zivljenju (kaj bi $tudirali) in da je
podporno druzinsko okolje v odnosu do $ole in znanja $ibko. Poudarjena je
tudi vrednost sprotnega dela pri matematiki in izpostavljene so pomanjkl-
jivosti sedanjega sistema: »UCitelj ne sme ocenjevati sprotnega opravljanja
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domacih nalog, ki so bistvene za razumevanje in napredek pri matemati-
ki, kljub temu, da je mat. stroka pri prenovah pravilnikov o ocenjevanju
znanja v srednjih $olah to Ze ve¢krat predlagala.«

Izredno veliko $tevilo odgovorov vsebuje izrazeno stalis¢e, da v se-
danji druzbeni klimi prevladuje »hitra pot do uspeha brez velikega vloz-
ka (dela ali truda)« in da se to odraza v razredih in tudi na motivaciji
ucencev za pouk. Pri matematiki naj bi to postalo $e posebej ocitno, ker
je za dolo¢eno znanje treba veliko vaje in vztrajnosti, »na hitro« se pri
matematiki marsikaterega znanja po mnenju uditeljev ne da usvojiti.

Na vprasanje o vzrokih za nizko motivacijo za pouk matematike je
tako simptomati¢en odgovor: »Uéenci morajo v znanje matematike vlaga-
ti dolo¢en napor — delati vaje, to pa je danasnjim generacijam vse tezje.«

Odgovor »Pri nas imamo specifi¢ne dijake, ki so usmerjeni v umet-
niske vode, in je zanimanje za matematiko zelo nizko« implicira izklju-
¢evanje zanimanja za umetnost in motivacije za pouk matematike.
Naletimo torej tudi na utrjeno prepri¢anje, da sta umetnost in matemati-
ka nekompatibilni podro¢ji.

Podobno prepri¢anje (zal) izraza tudi naslednji odgovor:
»Matematika niso samo »zgodbe«, saj se je treba, poleg zainteresiranos-
ti, Se dodatno uéiti in utrjevati snov doma.«

Postopoma lahko torej iz odgovorov glede vzrokov za nizko moti-
vacijo za pouk matematike izlu§¢imo precej$njo zmedo pri ugotavljanju
vzrokov Ze pri uéiteljih samih.

Vprasati se moramo torej, kaj nam pove dejstvo, da uditelji vzroke
za nizko motivacijo pripisujejo zelo razli¢nim dejavnikom? In predvsem,
kako lahko spremenimo percepcijo sprotnega dela in tudi mesto ponav-
ljanja, vztrajnosti in vaje v $olah, da se le-to ne bi pripisovalo samo duha-
mornemu in povsem nekoristnemu pocetju?

Najprej moramo pri odgovorih, ki vsebujejo tudi nanasanje na druz-
boslovje in umetnost ali, kot smo videli, »zgodbe«, ugotoviti, da je do-
jemanje matematike kot znanosti med uditelji matematike na povsem
nasprotnem polu od dojemanja druzboslovja in umetnosti kot necesa
(otitno) poljubnega, neéesa, kar ne zahteva tolik$ne zbranosti, eksaktnos-
ti, dela in vztrajnosti, ¢etudi vemo, da temu ni tako.

Danes, ko je na trgu vse ve¢ samozaposlenih v kulturi in je stabil-
nih poklicev zlasti za druzboslovce vedno manj, je toliko pomembneje
poudariti, da bodo umetniki in delavci v kulturi v prihodnosti zelo po-
trebovali matemati¢ne ve$éine, ob njih pa tudi znanja s podrodja prava in
ckonomije (saj bodo pogosto primorani v delovanje kot lastni menedzer-
ji in trzniki). Cemu torej dva aspekta Zivljenja lo¢evati in ju ohranjati v
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zavetju predsodkov, namesto da bi tudi uéitelji prepoznali trende in do-
brobiti interdisciplinarnosti?

Stavek »Matematika niso zgodbe, zanjo je treba snov utrjevati in se
uéiti« nam pove marsikaj, predvsem, da je percepcija tega ucitelja/ucitel-
jice naslednja: za matematiko se je treba potruditi in se uéiti, medtem ko
zna zgodbo brez truda in napora povedati vsakdo.

Ob tem moram izraziti obzalovanje, da se v prosveti najde nekdo
tega mnenja, ki resni¢no misli, da je naracija naravna danost, da se zanjo ni
treba potruditi in da zgodba nastane »samax, da zanje, za to, kar dnevno
konzumiramo v filmih, knjigah, v televizijskih vsebinah, izobrazevalnih
oddajah, ni treba nikakr$nega truda, nobenega dela in nobene vztrajnosti.

Zato menim, izhajajo¢ iz odgovorov na spletni vprasalnik, da je
klju¢nega pomena, da se prosvetnim delavcem pribliza ideja humanis-
tike, druzboslovja in umetnosti kot polja dela. Menim, da bosta 3ele po-
tem, ko bo ta percepcija tematizirana, matematika in umetnost dobili
resni¢no priloznost v slovenskih izobraZevalnih ustanovah in posledi¢no
tudi drugod.

Kontekstualizacija matematike v zgodbo lahko raz$iri priljubljenost
tega predmeta nekomu, ki rad poslusa zgodbe. Ko bo poznal avtorjevo Ziv-
ljenje, ga bo morda zacel zanimati tudi matemati¢ni problem, v odnosu do
njegovega dela, stali$¢, politi¢ne orientacije itd.

Na tretje vpra$anje (»Menite, da ste imeli v ¢asu $olanja in izo-
brazevanja moznost pridobiti dovolj znanj s podro¢ja nastopanja, animaci-
je ob¢instva, v vafem primeru uencev, nastopanja in usmerjanja pozor-
nosti sodelujo¢ih u¢encev?«) je kar 68 % vprasanih odgovorilo nikalno, le
32 odstotkov vprasanih uditeljic in uéiteljev pa meni, da je v ¢asu Solanja in
izobraZevanja imelo moznost pridobiti dovolj tovrstnih veséin.

Od tistih, ki so na prej$nje vprasanje odgovorili pritrdilno, jih je kar
98 odstotkov odgovorilo, da ta znanja uporabljajo pri poucevanju mate-
matike, le 2 odstotka med temi jih ne uporabljata.

Na vprasanje »Menite, da bi vam ta znanja koristila pri pouku
matematike, v kolikor bi jih obvladali?« je 91 odstotkov vseh vprasanih
odgovorilo pritrdilno.

Odgovori na $esto vpradanje spletnega vprasalnika (»Menite, da bi
lahko vase obvladovanje igralskih ve$¢in in dodatna znanja, ki bi jih prido-
bili na delavnicah z gledaliskimi strokovnjaki, vplivala na raven motivaci-
je u¢encev za pouk matematike?«) pa so pokazali zlasti na to, da ucitelji
nizko motivacijo pripisujejo ve¢ dejavnikom, kajti vedina jih je odgovori-
la »Ne vem« (48 odstotkov), 33 odstotkov je prepri¢anih, da bi jim obvla-
dovanje igralskih ve3¢in in dodatna znanja koristila pri pouéevanju, 20 pa,
da temu ni tako.
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53 odstotkov vprasanih je prepri¢anih, da bi jim pri usposabljanju
bolj koristile delavnice s strokovnjakom s podro¢ja gledaliskih tehnik in
ve$¢in (vkljuéno z usmerjanjem pozornosti, nastopanjem, obvladovanjem
skupine), katerih predmet bi bila snov iz matematike, ki jo poucujejo, in
katerih cilj bi bil dvig motivacije za matematiko, 47 odstotkov uéiteljev/
uéiteljic pa meni, da bi jim bolj koristil u¢benik ali podobno gradivo z va-
jami iz motivacije, ki bi ga kot dodatno gradivo uporabljali pri pouéevan-
ju matematike.

Nekoliko ve¢ uéiteljic oz. uditeljev torej predpostavlja, da bi jim pri
dvigu motivacije za pouk matematike z obvladovanjem igralskih ves¢in in
usvojitvijo podobnih znanj bolj koristilo usposabljanje s strokovnjakom s
podrodja gledalisca.

53 odstotkov vprasanih meni, da bi interdisciplinarno zastavljen
pouk matematike (kombinacija klasi¢nega pouka, u¢enja matematike
preko primerov v naravi, uporaba interaktivne table, u¢enje matematike
preko igre vlog) lazje izvajali, v kolikor bi posedovali ustrezna znanja in
ved¢ine (igralskega) nastopanja in v kolikor bi poznali posamezne vaje za
koncentracijo, tehnike vodenja skupine, osnovne ve$¢ine predstavljanja,
improvizacijske tehnike, tehnike spro$¢anja, 34 odstotkov se jih glede tega
ne zna opredeliti (izbrali so odgovor »ne vem«), 12 odstotkov (47 ucitel-
jev iz vzorca) pa jih meni, da interdisciplinarno zastavljenega pouka ob
poznavanju omenjenih tehnik ne bi lazje izvajali.

Med (s strani uditeljic/uéiteljev) podanimi predlogi za izboljSavo
motivacije u¢encev za pouk matematike najdemo naslednje:

»Ker je normalno, da se u¢enci (najstniki) u¢ijo predvsem za ocene,
bi nam morala zakonodaja dopuscati ve¢ svobode pri ocenjevanju: na
primer ocenjevanje domacih nalog, ki so za dober napredek pri matemati-
ki izrednega pomena, ocenjevanje po delih, sproti, vsakodnevno, ne ome-
jevanje Stevila pisnih ali ustnih ocen.« Med odgovori najdemo ve¢ pred-
logov za uvedbo delnega ocenjevanja in za ocenjevanja domacih nalog, s
¢imer bi uéitelji ali uéiteljice pridobili sredstvo za spodbujanje rednega,
sprotnega dela.

Ena od vpraganih je izrazila tudi potrebo po bolj prijazni matemati-
ki v osnovni $oli:

>V niijih razredih osnovne $ole bi morala biti matemarika otroku bo]j

prijazna, dostopna, razumljiva in v osnovni $oli manjsi obseg snovi. Ce

otrok rcéujc nckaj, kar ne 1'azumc,jc Iogiéno, da gato odbija.«

Nekateri za slab$o motivacijo krivijo tudi sistem »glavarine« v se-
kundarnem in v terciarnem izobraZevanju oz. prevelike oddelke:
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»Mislim, da bi bilo treba scevilo dijakov v razredu prcpoloviti, ker bi bil
pouk v takih oddelkih lahko bolj sproéécn, prijatcljsl(i, osredotoc¢en na
posamcznika. Lahko bi spoznali dijaka, pripravili nacinin vajc, primeme

$amo zanj. Tcga vsega se pa pri tako stevilenih oddelkih ne dal«

Medtem ko nekateri uditelji zagovarjajo vpeljavo delnega ocenjevanja
inocenjevanjadomacih nalogprimatematiki,sodruginasprotnegamnenja:
»Edina motivacija, ki jo imajo uéenci za ulenje, so ocene. To pa po mo-
jem mnenju ni dobra motivacija, saj je kratkoro¢na in ob¢asna. V u¢encih
bi rada vzbudila notranjo motivacijo, me pa pri tem zelo omejuje misel na
ocenjevanje, ki ga moram nujno izpeljati.«

Predlogi za izboljsave Ze vsebujejo tudi nekaj podatkov o tem, da
ucitelji in uditeljice v pouk matematike ponekod ze poskusajo vpeljevati
ved ustvarjalnosti:

»Matematiko skusam ucencem vecinoma priblizati skozi igro. Nekje
sem slisala za super ucinek brain gym-a. Vsekakor bi ga, Ce bi bila zanj
usposobljena, marsikdaj uporabljala tudi pri pouku matematike. Sola pri
nasima prcccj§ctl posluh za uéitcljcvo avtonomijo, mordabina podroéju
drzave lahko samo znizali stevilo ciljcv za ocenjevanje. Pri tem bi tudi
uéitclji dobili ve¢ manevra za dcjavnosti, ki skupaj z matematiko obliku-

jejo cclovitcjﬁo otrosko osebo.«

Preobseznost u¢nih naértov poudarja naslednji odgovor, marsikateri
mu je soroden:

»Ved casa znotraj pouka, da lahko delamo drugaéc in nismo obremen-
jeni s tem, da moramo vse prcdclati po u¢nem nacrtu — zato zmanjsa-
ti obscg ucnega nacrea. Sprcmcmba ucnega nacrta v smeri izpustitve
dolo¢enih nebistvenih vsebin in povezovanje tcmcljnih znanj z realnim

2ivljcnjcm (primcri, povezanis konkretnimi situacijami).«

Med odgovori najdemo tudi Zeljo po »ve¢ medpredmetnega pove-
zovanja«, pa znova »manj ucne snovi za obravnavo«.

Ena od uditeljic je kriti¢na do pedagoskega kadra:

>>Uéitelj mora biti strokovno zelo dobro podkovan, kar pa izobrazevalni
sistemv Slovcm'ji ne omogoéavcé. Nivo zahtcvnostijc navsch slovenskih
fakultetah padcl. Na enih bolj, na drugih pa malo manj. Nestrokovnim

uciteljem pa igralske vescine ne bodo pomagale .«

Vet odgovorov omenja, da bi k izbolj$avi pouka matematike pripo-
moglo »ve¢ prakti¢nih nalog iz Zivljenja« ali pa »manj$a ¢asovna obre-
menitev (z maturo), da bi lahko pri pouku namenili ve¢ ¢asa bolj konkret-
nim zivljenjskim primerom«; prav pa bi jim prisel tudi u¢benik »nalog
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z zivljenjskimi primeri, povezanimi z matemati¢nimi vsebinami, ki jih
v Soli obravnavamo«. Omenja se tudi potrebo po druga¢nih pristopih:
»didakti¢ni pripomocki, izobrazevanja, izmenjava mnenj«. Potreba po
tem, da bi pouk matematike potekal na nacin, v katerem bi bila razvid-
na prakti¢nost obravnavane snovi in njena povezava z Zivljenjem, ter manj
natrpan ucni nacrt, je zares izrazita:

>>Vkljuéila bi vee primerov iz 2ivljenja, kjer bi dijaki dcjansko videli, za-
kaj se doloc¢ene stvari racuna, v u¢ni naére vkljuéila projcktno delo, kjer
bi morali dijaki svojc zanjc uporabiti za to, da doscicjo nek konkreten
Cilj ali naredijo nek izdelek (npr. nckaj ¢asa bi pouk potekal na klasi¢en
nacin, doloc¢eno stevilo ur ali dolo¢eno obdobjc v $olskem letu pa bi bilo
namenjeno projektncmu delu, podobno, kot imajo dijaki na strokovnih

solah prakso).«

Eden od vpraanih je predlagal tudi »u¢ilnico pod kro$njami« oz.
ucenje matematike na drugaden nadin, »bolj skozi igro in sodelovanje.
Opazam, da je treba v ucenje vkljuditi tudi druzino, ker se le-ta ¢edalje
bolj odmika od $ole.«

Med predlogi za spremembe v primeru, da ne bi bilo nobenih ome-
jitev, vidimo, kaj zares »Zuli« uditelje, in to je, tako se zdi, da pogosto ni-
majo vzvodov, da bi se posvetili svojemu delu, saj ne smejo ve¢ z znaki
ocenjevati domacih nalog:

»Ce ne bi bilo nobenih omcjitcv, bi dijakc sslabsim znanjcm popolnoma
realno ocenila (in jih ne bivlekla naprejz2s popravnih izpitov), ocenila bi
Vcdcnjc med uroin dclanjc domacih nalog (drugc sankcijcjih nezanima-
jo), uvedlabi sprejemne izpite na srednjc soleinbi manj upo§tevala ocene
iz osnovne $ole. Tezko motivirag dijaka, ki ni bil $e nikoli navajcn rcdncga
in sprotnega dela, domaécga samostojnega dela. Ukinila bi upostevanje
poscbnih potrcb Y srcdnji soli (saj jo sam izberes, torcj siizberi primcmo),

zmanjéala bi vpis v gimnazijc.«

Nekateri predlogi za spremembe pouka matematike se dotikajo sis-
temskih sprememb in odnosa do znanja $irse, vsebujejo pa tudi nekatere

kritike:

»Zmanjsan obseg snovi in poglobljen nacin raziskovalnega dela. Da bi
ucenci lahko poglabljali véasih tudi do precej visjega nivoja, ampak tisto,
v ¢emer bi videli zanimivost in uporabnost. Ukinitev mature (ali vsaj del-
na ukinitev) in vedji poudarek na sprcjemnih izpitih (tudi naravoslovnih
takuleer). Danaﬁnjc delov gimnaziji s hitro prcvcdc na grcbatorstvo za
toc¢kaminamaturi (karverjctno velikokratne pripomore k boljéi izobraz-
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bi mladcga ¢cloveka). Boljéa spodbuda dobrih strokovnih izobraicvanj
za uéitcljc (npr. moderni izzivi poucevanja matermatike) in zmanjsanje
inﬂacijc tisocerih delavnic, ki so veasih pripravljcnc na porazno nizkem
nivoju (npt nckatere od zavoda). Ve¢ sodclovanja med solami — skupni
tabori za nadarjcnc ipd., na 5plo§no bi bilo fajn po mojcm mncnju zahte-
vati vedjo odgovornost od uéitcljcv (kar nikakor ne pomeni vec papirjev

in izpolnjcvanja obrazcev, ampak Obratno)A«

Sklep iz podanih odgovorov in predlogov bi se glasil: Obseznost
u¢nega nacrta ne dopuséa veliko ustvarjalnosti pri izvedbi pouka, vpelja-
viustvarjalnostiv pouk in pri izbiri didakti¢nih metod, zato je treba naért
skréiti. »Z uéenci bi se ve¢ pogovarjala o uporabi matematike v vsakdan-
jem zivljenju in poklicih, kjer je znanje matematike dobrodoslo,« prav v
tem slogu prikladnosti skréenega u¢nega nadrta dodaja ena od uditeljic.
Med predlogi se pojavljajo tudi taksni za bolj individualizirano pouéevan-
je, kot je naslednji: »Vsako leto bi prilagodila u¢ni naért skupini oziroma
oddelku, ki ga pou¢ujem. Ve¢ ur izpeljala na terenu (trgovina, banka, tu-
risti¢na agencija, gradbeni$tvo ...).«

Nekaj uditeljev je do vpeljav novosti v pouk in tudi do samoizo-
brazevanja izrazito odklonilnih, tako npr. omenijo: »U¢enci bi bili ne-
primerno bolj motivirani, ¢e bi bilo znanje vrednota, ¢e bi bilo znanje po-
goj za nadaljevanje $tudija. Ker pa ima vsaka slovenska vas svojo fakulteto,
ker lahko tudi najslabsi dijaki uspesno nadaljujejo $tudij, v srednji $oli niso
motivirani za delo. Igralci pa kar naj ostanejo na gledaliskem odru.«

Ali tudi: »Klju¢no pa je, da pridejo dijaki v gimnazijo z zadovoljivim
predznanjem, saj je lastni uspeh najvedja motivacija. In nobena moja igral-
ska sposobnost tega ne bo spremenilal«

Nekateri vidijo v medpredmetnih povezavah tudi priloznost za
predstavitev matemati¢nih problemov kot bolj Zivljenjskih. Tako se med
odgovori pojavi tudi takle predlog: »Ve¢ja medpredmetna povezanost
u¢nih naértov, sprememba uénih naértov usmerjena v udenje za zivljen-
je, ker pri obravnavi marsikatere u¢ne snovi ni mozno najti smiselnih Ziv-
ljenjskih primerov.«

Kot primer dobre prakse je navedeno naslednje: »Na nasi Soli smo
se usposabljali iz teorije izbire (W. Glasser) in moje delovanje po teh pre-
pri¢anjih je prineslo temeljne spremembe v odnos z u¢enci. Ta znanja bi ko-
ristila vsem uditeljem, a tu gre za dveletno delo na sebi in svojih prepri¢an-
jih. Lepo bi bilo, ¢e bi vsaj tistim, ki si to Zelijo, omogo¢ili finan¢no.«

Konkreten je tudi naslednji predlog v povezavi z moznimi izboljsa-
vami pouka matematike: »Spremenil bi pogled na matematiko in uve-
del odkrivanje z matematiko: matematika v sluzbi reSevanja problemov
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vsakdanjega Zzivljenja. Matematika kot odkrivanje zakonitosti in narave.
Uporabna matematika.« Obseg u¢nega nadrta marsikomu predstavlja
najvedjo oviro pri tem, da bi bila matematika posredovana kot zanimiva,
tako se odgovori ponavljajo: »predvsem bi zmanjsala obseg u¢ne snovi v
osnovni $oli«, »nameniti ve¢ ¢asa utrjevanju temeljnih znanj od 1. razre-
da naprej«, nekateri omenjajo uporabo e-gradiv in 3D animacije. » Mansji
obseg u¢ne snovi bi vplival na to, da bi lahko uporabljali bolj atraktivne
metode dela pri pouku, ve¢ uporabe IKT, sedaj pa vedno samo hitimo, da
bi vso snov sploh predelali.«

Nekateri uditelji pri¢ajo o uspehih dela z druga¢nimi metodami in
z nekoliko drugale zastavljenimi u¢beniki: »Trenutno mi zelo pomaga
nova serija Radovednih pet, ki je zastavljena drugaée od klasi¢nih u¢be-
nikov in z njo krasno motiviram udence.«

V nekaterih $olah pouk Ze poteka izrazito interaktivno:

N4 motivacijo dijakov nimam tezav. Pri pouku uporabljam interaktivno
tablo, uporabljamo c-ucbenik, moodle, pametne telefone, racunala, za
motivacijo uporabljamo kahoot, za prciskovanjc in poroéanjc padlct, za
nazorno prcdstavitcv aplctc, kiso dijakom dostopni prcko nase ucilnice
moodle, matematiko povezujemo z realnimi situacijami, uéimojih kom-
pleksnih znanj. Ministrstvu in DPK bi sporoéila, naj grcdo korak naprej,
ne da se trudijo s korakom ali pa vec koraki nazaj. Casi se spreminjajo,
dijaki gledajo na svet drugaée, uporaba tchnologije jim ni tuja, le u¢itel-
ji se novim situacijam veasih ne moremo hitro prilagoditi in spremeniti

naicga nacina razmi%ljanja. Na tem bi bilo treba ve¢ narediti.«

Nekateri ideje o izobrazevanju uditeljev z vajami za koncentracijo
in spro$¢anje odobravajo: »Ve¢ ra¢unanja iz primerov iz vsakdanjega Ziv-
ljenja vklju¢no z eksperimentalnim delom. Vsekakor ve¢ prakti¢ne mate-
matike. Kot zaéetek ure pa bi dober uéitelj moral znati sprostilne tehnike,
vaje za koncentracijo in podobna znanja, da bi u¢ence ¢im bolje pridobil
za delo.« Ali: »Potrebovali bi ve¢ znanja za motivacijo u¢encev. To znan-
je pa lahko pridobimo od igralcev ali od strokovnjakov, ki se z motivacijo
ljudi tudi ukvarjajo.«

Iz odgovorov je razbrati, da imajo uditelji na razredni stopnji veliko
ve¢ ¢asa in prostora, ki ga lahko izkoristijo za ustvarjanje: »Poucujem
v prvem razredu, za delo se posluzujem veliko konkretnega materia-
la, raznih gibalnih igric, ustvarjalni gib ..., tako da je pouk ¢im bolj di-
namicen in pester in u¢enci dobro sodelujejo. Sem vedno odprta za nove
pristope oz. izboljSavo pouka, tako da mogoce kaksne delavnice na to

temo dobrodosle.«
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»Sola bi morala postati minimalisti¢no-kvalitetna in pa prcdvscm vec
moznosti izbire v zadnji triadi (Ce je kdo nadarjen za matematiko in jo
ima rad, naj jo dela s ur na teden, kdo drug pa bo prciivel $ 3 urami, pa
zato izkoristil kaksen sVOj drugi talent!). Jaz biimela ¢isto drugaéno solo!

Sploh fantjc imajo z nasim solskim sistemom hude tezave!«

Naslednji odgovor se povezuje s kontekstualizacijo matematike, kot
sem jo omenila uvodoma (predlog daje knjiga Imagine Math): »PogreSam
znanje zgodovinskega razvoja matematike, da bi v pouk lahko vpletla
zgodbe in zgodovine.« Ali: »Manjka zgodovinski vidik: kako so nastala
$tevila, ra¢unanje ..., matematika sama ponuja ogromno zgodb, ki u¢ence
zanimajo in tudi osmisljajo uc¢enje matematike.«

Predlogi glede izbolj$av motivacije za pouk matematike se dotikajo
tudi medpredmetnih vsebin:

>>Prcd|agam, da bi u¢beniki / zbirke vaj vsebovali nckaj konkretnih
primerov projektnih nalog in bi u¢ni na¢re zahteval, da bi vsak dijak
tekom srcdnjc sole izdelal vsaj 2 projcktni nalogi (lahko tudi mcdprcd-
metni), saj bi tako nckaj pridobili na samostojnosti, oblikovanju izdelka,

samostojnem uécnju <

Eden od odgovorov pozdravlja ves¢ino nastopanja: »Da bi se uditel-
ji naucili ve¢ ve$¢in javnega nastopanja.«

»Manjsi obseg u¢ne snovi, ve¢ ¢asa za motivacijske didakti¢ne igre«
je skorajda mantra prejetih predlogov, zlasti je med uditelji in uditeljicami,
ki so na vprasalnik odgovorili, zaznana Zelja po znanju in koli¢ini ¢asa
za uporabo didakti¢nih iger: »Kratke igre, didakti¢ne igre, povezane z
matemati¢nimi vsebinami.«

Veliko uditeljev poudarja, da so sedaj oddelki prestevil¢ni, da biv njih
lahko izvajali kvalitetno delo, bolj prilagojeno ravnem znanja posameznih
uencev. Sele obvladovanje snovi vodi v uspeh in posledi¢no v ve¢jo mo-
tiviranost u¢encev za pouk, pravijo uéitelji/uditeljice. Snovi naj bo manj,
pravijo, u¢ni naért bolj Zivljenjski, u¢beniki posodobljeni in usmerjeni v
bistvo vsebin.

Delo bo potekalo kvalitetno, v kolikor bo mozno delati v man-
jih oddelkih, kjer bo zahtevnost obravnavane snovi prilagojena znanju
u¢encem. Prav tako bo na tak$en na¢in mozno kombinirati razli¢ne pris-
tope poucevanja, od uporabe IKT v razredih, didakti¢nih iger, u¢ilnice v
naravi in zgodovinskih zgodb o matematiki, menijo uditeljice in uditel-
ji matematike.

»Vec udil, interaktivna tabla, dodatna izobraZevanja za uditelje!!!! «
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Vedina jih poudarja, da je za znanje matematike, za obvladovanje
snovi pri matematiki potrebno sprotno delo. V kolikor so domace naloge
opravljene in je snov utrjena, je lepSa ocena in motivacija za delo postane
vi$ja. Mnogo uciteljic in uc¢iteljev tako predlaga ponovno uvedbo t. i. star-
ega sistema ocenjevanja domacih nalog z znaki + in —, pri ¢emer je pet
plusov pomenilo $teviléno oceno s iz domacih nalog, pet minusov pa neg-
ativno. Veéina vprasanih uditeljev meni, da bi tovrstno ocenjevanje do-
macih dvignilo raven opravljanja domacih nalog, s tem sprotnega dela, us-
peha in tudi motivacije za pouk.

»Zelo sem vesela, da se je zacelo s formativnim sprcmljanjcm pouka.
Ideja se mi zdi zelo dobra in sem dolo¢ene elemente ze zacela izvajati
pri pouku. Velika pomoc pa bi bila nam uéitcljem in tudi u¢encem, ¢e bi
bil u¢ni na¢re bolj skromen in bi morali Osvojiti manj ciljev. Tako bi nam
ostalo veliko ve¢ ¢asa za to, da bi u¢enci res sami lahko odkrivali lcpotc

matematike in bi imeli ve¢ ¢asa za pogovor z ucenci.«

»/Z vsemi prcdlogi se strinjam, tako z ves¢inami nastopanja, z kot moti-
vacijskimi uc¢beniki. Mislim, da je najpomcmbncjéa diferenciacija, anele
z zahtevnostjo, paé pa predvsem vsebinska, ki je ob prenovi u¢nih na¢r-

tov zgreﬁila smer.«

Vet uditeljev poudarja nizko kakovost u¢benikov, ena od uditeljic je
to v svojem odgovoru specificirala in omenila tudi Sibko strokovno uspo-
sobljen kader (ni bila edina s tako trditvijo), okrcala je tudi vsebino uéne-
ga nacrta:

>>Sprcmcmba togih solskih pravilnikov (o ocenjevanju npr.) -ob branju
nekaterih ¢lenov se zdi, da jih pisejo in sprejemajo manj kompctentni,
pravno in pedagoéko slabo usposobljeni nizji kadri ministrstva. /.../ Kva-
litctncjﬁi, bolj razglcdan uéitcljski kader (zadcvo bi morali zgrabiti Z¢ na
pcdagoﬁkih smereh fakulter). Kvah'tctncj§1 ucbeniki - obstojcéi vscbujc-
jo prevec izumetnicenih, za lase privleécnih primerov in nalog (navajam
izmiéljen primer, sicer podobcn tistim, ki jih sre¢amo v $olski literaturi:
,Tinaje kupila svrenicin 8 nageljnov ter zanjc plaéala ... Marko pajc kupil
ipd.), jczikovno in stilisti¢no so slabo koncipirani, nekateri na hitro
scstavljcni (primcr: v nekem uc¢beniku za 4. letnik se kazalo nikakor ne
ujame s paginacijo, poglavja vkazalu pomesana .),nekateri prenasiceniz

informacijami —to odvraca dijakc od branja.«

Iz odgovorov je razbrati, kot Ze omenjeno, da imajo uditelji v prvi tri-
adi osnovne Sole na voljo veliko ve¢ ¢asa za ustvarjalne pristope k poda-
janju vsebin in snovi, kasneje pa se za¢ne »dirka« za izpolnjevanje norm
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in zahtev iz uénega naérta, pri ¢emer umanjkajo moznosti za ustvarjal-
no vodenje pouka. Razberemo lahko tudi, da je to klju¢ni faktor moti-
vacije za pouk matematike. U¢itelji »divjajo« skozi uéni naért in so pod
pritiskom, da v omejenem ¢asu obdelajo vso snov, poleg tega so jim odvzeti
marsikateri vzvodi (kot je Ze omenjeno znakovno ocenjevanje domacih
nalog). »Ker pou¢ujem v 1. triadi, imam dovolj priloznosti za delo s konk-
retnim materialom in ponazoritve. OpaZam pa, da v vi§jih razredih moti-
vacija za matematiko mo¢no upade.«

Iz odgovorov je mnogokrat opaziti, da uéitelji delujejo cehovsko in
so (zaradi ve¢ neuspe$nih sistemskih sprememb?) nezaupljivi: »Ce nisem
imela moznosti pridobiti teh ve$din ,v ¢asu $olanja in izobraZevanja', $e ne
pomeni, da jih nimam. Ocenjujem, da jih imam. Pridobila pa sem jih z
izku$njami in idejami.« Na drugi strani, paradoksalno, se ob tovrstnem
preziru formalnega izobrazevanja kaZe izrazita potreba po tem, da bi bilo
znanje druzbeno vi$je vrednoteno, kot je.

Predlogi za izboljsave

Avtorica ¢lanka in raziskave, ki sem jo izvedla v okviru nadzora izvedbe
raziskave TIMSS glede uporabe gledaliskih postopkov v izobrazevanju,
menim, da je klju¢ni pripomodek za dvig splo$nega vrednotenja umetnos-
ti v izobrazevalnih ustanovah prav teoretsko podprto izobraevanje ucitel-
jev. Ne gre le za podajanje prakti¢nih primerov, ¢etudi vsako obrtno znan-
je utiteljem lahko le koristi, saj bodo z njimi obogatili metode doseganja
pedagoskih ciljev. Gre tudi za ustvarjanje pozitivnega u¢nega okolja in
u¢ne naravnanosti, ki je lahko dosezena s pomo¢&jo uporabe ustvarjalnih
postopkov v poucevanju.

Ob tem uporaba umetnostnih sredstev potem, ko je ustvarjan-
je visoko vrednoteno, lahko ponudi veliko koristnih orodij uéitelju.
Poznavanje razli¢nih postopkov uprizarjanja in tehnik zavedanja te-
lesa ter njihova uporaba lahko pozitivno vplivajo na uciteljevo pocut-
je v razredu.

Visoko vrednotenje ustvarjalnih postopkov, ustvarjalnosti in umet-
nosti kot osnovo poudarjam zato, ker je bistveni element zaznave in spre-
jemanja umetnosti, kot tudi njenega proizvajanja prav kriti¢nost. Z vi-
sokim vrednotenjem ni misljeno nekriti¢no sprejemanje vsega, kar nas
obdaja, kot vrhunskega umetniskega dosezka (ve¢jo spodbujevalno vlogo
razumemo v predsolski vzgoji, ne moremo pa je ve¢ podpirati v zadnji tri-
adi devetletke ali v srednji 3oli).

V Soli predrzen ali postavljaski u¢enec in ambiciozen stars$ Se ne nar-
edita umetnika. Zunanje sodelovanje strokovnjakov s predstavitvijo us-
treznih orodij, kako to prepoznavati, kdaj je treba izrazanje ustvarjalnosti
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spodbujati in kdaj umiriti nastopace, bi bilo najbrz $tevilnim uéiteljem
dobrodoslo. Zavoljo pocutja v razredu, zavoljo nudenja pomo¢i nadar-
jenim, a morda premalo samozavestnim in bolj obé¢utljivim u¢encem. In
hkrati orodje za to, da se u¢ence seznani tudi s tem, da ni vsako nastopast
vo in glumastvo Ze gledali$¢e in umetnost.

Za vsak ustvarjalni presezek je treba veliko truda in nemalokrat ve-
liko ljudi, pa tudi finan¢nih sredstev. Produkcijske razmere umetniskih
projektov na slovenskem umetnostnem trgu (ki ga zaradi majhnosti s
tezavo tako imenujemo) so slabe. Javni zavodi na podroéju kulture vse ve¢
sredstev namenjajo za vzdrzevanje prostorov in place zaposlenih, namesto
za ustvarjanje kvalitetnega programa.

Se huje se godi izven institucionalni sceni, neprofitnim zavodom
na podrodju kulture in samozaposlenim v kulturi. Zakonsko so zadeve
na tem podroéju, kljub prizadevanjem nekaterih organizacij, e vedno
pomanjkljivo urejene. Uspeh umetniskih del pa vendarle ni merljiv le s
prodanimi vstopnicami. Zato bi morali, sploh v vzgojno izobrazevalnih
zavodih, toliko bolj poudarjati ve¢ aspektov umetniskega dela in ne le
nekaterih. Poudarjanje ustvarjalnosti, katere edina cilja sta sprostitev na
eni strani in zasluzek na drugi, ni vredno resnega komentarja. Pa vendar
slovenska kulturna politika drzavljane naravnost spodbuja k tak$nemu
vrednotenju kulturnih dobrin.

Kriti¢nost naj ne bi bila zaZelena le, kadar gre za presojo umetniske
kvalitete. Zgoraj omenjeno velja zlasti za kulturno-umetnostno vzgojo v
Solah, katere spremljajo¢a dejavnost bi morala ze zdaj biti veliko bolj pris-
otna teoretska refleksija umetniskih del in produkcijskih razmer, veliko
bolj kot presoja umetniske kvalitete dela po opravljeni ali neopravljeni,
dosezeni ali nedoseZzeni spektakelski funkeciji.

Kriti¢na obravnava posamezne teme, snovi, problema lahko namre¢
veliko bolj predstavi kompleksnost vsebine, ta pa postane zaradi nacina
obravnave veliko bolj dojemljiva, kot bi bila, v kolikor bi bila vsebina le
reprezentirana, podana brez komentarja ali stalis¢a.

Vse omenjeno navajam v zvezi z uspe$nimi primeri mreznih praks,
kot so u¢enje z umetnostnimi sredstvi, med njimi je projekt Kulturstik ali
projekta Cudaluza in Cudazrak, ki ju je za koprski Center eksperimen-
tov izvajala fizi¢arka Nina Jereb. V tem primeru je fizi¢arka znanje, prido-
bljeno na razli¢nih gibalnih in glasnih delavnicah, kombinirala z uradno
pridobljenim znanjem fizike in svojim angazmajem za inovativno pred-
stavitev fizikalnih problemov najmlajsih. Odzivi u¢encev in uditeljic na
Solah, kjer je gostovala s predstavo, so bili zelo pozitivni: ué¢ence je prob-
lematika, predstavljena na inovativen nadin, aktivirala in v njih vzbudila
radovednost za posamezen fizikalni pojav.
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Predstavitev razli¢nih vidikov umetnostne produkcije je pomembna
zlasti za ustrezen pristop k poudevanju kompleksnih, abstrakenih (deni-
mo matemati¢nih) problemov.

Verjetno najbolj domac¢ in razumljiv naéin je ustvariti zgodbo glede
na posamic¢en (denimo matemati¢en) primer. To je lahko izziv za ustvar-
jalca, uditelja ali u¢ence. Obiajno tovrstne prakse delujejo zato, ker so
enostavno zapomnljive.

Gledaliska pedagogika na nobeni od slovenskih univerz ne ob-
staja kot samostojni $tudijski program. Ve¢inoma je v $tudijske pro-
grame v omejenem obsegu vklju¢ena le na pedagoskih fakultetah.
Zlasti to pomeni, da $tudentke in $tudenti pedagoskih fakultet niso za-
dostno opremljeni s podrobnim poznavanjem razli¢nih pristopov in teh-
nik, ki bi se jih kasneje, v ¢asu poucevanja lahko samostojno in suvereno
posluzevali.

Zato in zaradi izkazanih potreb s strani uciteljev na slovenskih os-
novnih in srednjih $olah ocenjujem, da bi bilo $olam in uéiteljem v dru-
ga¢ni organizacijski in sistemski zasnovi nujno ponuditi ustrezno zasno-
vane strokovne vsebine, ki bi u¢iteljem ponujale navedena znanja.

Predlogi ustrezne sistematizacije podrod¢ja bi vtevali vsaj: ved ur
v pedagoskih $tudijskih programih, namenjenih gledali$¢u, scenskim
umetnostim in gledaliski pedagogiki, osnovanje samostojnega $tudijske-
ga programa gledaliske pedagogike (denimo na AGRFT), boljse medre-
gionalno sodelovanje med ponudniki strokovnih usposabljanj za uéitelje
in kulturnih vsebin za uéence ter subvencioniranje tak$ne mreZe s strani
Ministrtva za kulturo in Ministrstva za izobraievanje, znanost in Sport,
organizirani ogledi predstav in projektov, organizirane delavnice in izo-
brazevanja za uditelje, ki vodijo gledaliske krozke na $olah, ter lo¢eno za
tiste, ki bi jim uporaba gledaliskih orodij koristila kot sredstvo pri pouku.
Tovrstna izobraZevanja bi morala v ve¢ sklopih vsebovati tako pregled ak-
tualne gledaliske produkcije, kot tudi vpogled v produkcijske razmere na
slovenski sceni.

Vprasalnik
1. Matematiko pouc¢ujem:
Mozni odgovori so bili:
A) V1. do 5. razredu osnovne 3ole,
B) V 6. do 9. razredu osnovne $ole,
C) V 1. do 4. letniku gimnazije,
D)

2. Menite, da je motivacija za pouk matematike med udenci, ki jih

V 1. do 4. letniku druge srednje Sole.

poutujete, nizka?
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3. Kaj je po vaem mnenju razlog, da je motivacija za pouk matema-
tike nizka?

4. Menite, da ste imeli v ¢asu Solanja in izobraZzevanja moznost pri-
dobiti dovolj znanj s podro¢ja nastopanja, animacije ob¢instva, v vaSem
primeru udencev, nastopanja in usmerjanja pozornosti sodelujocih
ucencev?

s. Ali uporabljate ta znanja pri poucevanju matematike?

6. Menite, da bi vam ta znanja koristila pri pouku matematike, v ko-
likor bi jih obvladali?

7. Menite, da bi lahko vas$e obvladovanje igralskih ves¢in in dodat-
na znanja, ki bi jih pridobili na delavnicah z gledaliskimi strokovnjaki,
vplivala na raven motivacije u¢encev za pouk matematike?

8. Kaj od naslednjega bi vam, po va§em mnenju, bolj koristilo?

Mozna odgovora sta bila:

A) Delavnice s strokovnjakom s podrogja gledaliskih tehnik in
ve$¢in (vkljuéno z usmerjanjem pozornosti, nastopanjem, obvladovanjem
skupine), katerih predmet bi bila snov iz matematike, ki jo poucuyjete, in
katerih cilj bi bil dvig motivacije za matematiko;

B) Utbenik ali podobno gradivo z vajami iz motivacije, ki bi ga kot
dodatno gradivo uporabljali pri pou¢evanju matematike.

9. Menite, da bi interdisciplinarno zastavljen pouk matematike
(kombinacija klasi¢nega pouka, u¢enja matematike preko primerov v nar-
avi, uporaba interaktivne table, u¢enje matematike preko igre vlog) lazje
izvajali, v kolikor bi posedovali ustrezna znanja in ve$¢ine (igralskega) nas-
topanja in v kolikor bi poznali posamezne vaje za koncentracijo, technike
vodenja skupine, osnovne ves¢ine predstavljanja, improvizacijske tehnike,
tehnike spro$¢anja?

10. Prosimo, podajte kak$en va$ predlog za izboljsavo motivacije
uéencev za u¢enje matematike. Kateri ukrepi, pobude ali ureditve s strani
$ole ali ministrstva bi vam in va$im uc¢encem lahko pomagali? Kaj bi sami
spremenili, ¢e ne bi bilo nobenih omejitev?
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So v Sloveniji u¢no najuspesnejsi 1s-letniki tudi
najbolj zadovoljni z Zivljenjem?
Primerjava napovednikov visokih dosezkov
in zadovoljstva z zivljenjem iz raziskave PISA 2015

Mojca Straus

z mednarodnih primerjav je znano, da slovenski ucenci in uéenke iz-

kazujejo relativno visoke dosezke na podro¢ju branja, matematike in

naravoslovja (glej npr. OECD, 2016¢; Mullis, Martin, Foy in Hooper,
2016a; Mullis, Martin, Foy in Hooper, 2016b; Martin, Mullis, Foy in
Hooper, 2016). Pri tem verjetno ni treba posebej poudarjati, da so kako-
vostni znanje in spretnosti eden od pomembnih ciljev slovenskega Solstva
(Belaknjiga ..., 2011; Nacionalni okvir ..., 2017). Kakovost naj bi se izkazo-
vala tudi v tem, »da se slovenski u¢enci uvr$¢ajo k vrhu, to je vsaj v zgor-
njo tretjino dosezkov uéencev razvitih drzav.« (Ibid.: 25.) Zadnja raziska-
va PISA iz leta 2015 kaze, da je ta cilj Ze (skoraj) dosezen.' Seveda pa ni
samoumevno, da so visoke ravni znanja in spretnosti slovenskih u¢encev
in uenk trajne, zato bo smiselno preverjati doseganje zastavljenih ciljev
tudi v prihodnje.

V slovenskem prostoru je tudi veliko razprav o tem, da so uéenke
in uéenci preobremenjeni (Musek Lesnik, 2011; Jeri¢ek Klanséek in Baje,
20155 Ivelja, 2004; Tepina, 2004; Markes, 2015). To bi pomenilo, da je
doseganje visokih kognitivnih rezultatov povezano s hkratno preobre-
menjenostjo in slabim pocutjem udenk ter uc¢encev v 3oli in v zvezi s Solo.
Raziskave si niso enotne. Iz mednarodnih primerjav kazalnikov, kot so
$tevilo ur pouka in odgovori u¢enk in u¢encev o obsegu domacih nalog,

1 Med 35 drzavami ¢lanicami OECD Slovenija v branju dosega 11. rang, v matemariki 9.
rangin vnaravoslovju 7.rang. Med prvimiso drzavami po BDP na prcbivalca po podatkih
Wikipedije, kjer je Slovenija na 36. rangu, jih je 44 sodclovalo v raziskavi PISA 2015. Med
temi 44 drzavami Slovcnija po dosezkih PISA 2015v branju in matemariki doscga 14.rang
inv naravoslovju 13.rang. Cebi oprcdclitcv razvitih drzav zasnovali drugaéc, bilahko dose-
ganje druga¢nega ranga med drzavami nakazovalo, da cilj morda ni (povsem) dosezen.
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ni mogode potrditi preobremenjenosti (Zupanéi¢, Gril, Straus in Brec¢ko,
2002; Gril, Bre¢ko in Straus, 2006). Mednarodne primerjave odgovorov
u¢enk in uencev o obéutku obremenjenosti pa kazejo, da je Slovenija v
vrhu lestvice drzav po odstotku u¢enk in u¢enceyv, ki se ¢utijo obremenjeni
s Solskim delom. Jeri¢ek Klans¢ek, Koprivnikar, Drev, Pucelj, Zupani¢
in Britovick (2015) na podlagi zadnjega cikla raziskave Z zdravjem pov-
ezano vedenje v solskem obdobju (angl. Health Behaviour in School-aged
Children, HBSC) navajajo, da je Sola vSe¢ manj kot tretjini mladostnikov
v Sloveniji in da se je v obdobju 2002-2014 delez mladostnikov, starih 11
in 13 let, ki jim je $ola vSe¢, znizal, izjema pa so 1s-letniki. Avtorice nadal-
je navajajo, da je, po lastni oceni, s $olo obremenjenih skoraj polovica (47
odstotkov) mladostnikov; pri tem se je delez obremenjenih deklet v nave-
denem obdobju zvial in delez obremenjenih fantov znizal (ibid.). Tudi v
drugih raziskavah precej manj slovenskih u¢encev in u¢enk kot njihovih
sovrstnikov iz drugih drzav odgovarja, da so zelo radi v Soli* (Mullis,
Martin, Foy in Hooper, 2016a) ali da so motivirani, da bi bili v $oli ali
sicer med najbolj uspesnimi (OECD, 2017a).’

Izobrazevanje nima le cilja dosegati visoke u¢ne rezultate ali priprav-
ljati za uspeh v prihodnosti. Sola je pomemben socializacijski prostor, kjer
ucenke in ulenci Zivijo velik del svojega zivljenja. Zato ni pomembno le,
kako in koliko se u¢enke in uéenci v $oli naudijo, ampak tudi, kako se v
Soli pocutijo. V skladu s tem obstaja ve¢ razli¢nih razumevanj vzgojno-izo-
brazevalnih rezultatov. Kot pomembne rezultate seveda najpogosteje ra-
zumemo razli¢ne spretnosti in znanje (npr. Bela Knjiga, 2011). Poleg tega
pa so se vzgojno-izobraZevalni sistemi vedno trudili pri ucencih in uéen-
kah oblikovati tudi druge, nekognitivne rezultate: od u¢nih navad, mo-
tiviranosti, odnosa, moralnih in eti¢nih principov pa do razvoja celotne
osebnosti (npr. Gogala 1966; Poljak 1991; Strménik 200r1; Silih 1961).

Podobno se raziskave rezultatov izobraZevanja pogosto osredotoda-
jo na u¢ne dosezke in vsebine poucevanja in uenja. V zadnjem desetletju
pa se je razmahnilo raziskovanje pocutja otrok v kontekstu izobrazevan-
ja (Borgonovi in Pal, 2016). Dogajanje v $oli je pomembno za razumevan-
je, ali u¢enke in uéenci uzivajo ugodne nekognitivne razvojne rezultate,

2 Mednarodna raziskava trendov znanja matematike in n;lravoslovja (TIMSS) je leta 2015
Pokazala, dasev Slovtniji zelo majhcn delez, 5 odstotkov, osmosolk in osmoéolctvpovscm
strinjazizjavo »Rad sem voli« in da je to najmanjsi delez med vsemi 39 drzavami oziroma
izobrazevalnimi sistemi — v nadaljcvanju bomo sodclujoéc entitete v posamezni raziskavi
preprosteje imenovali drzave.

3 Podatki raziskave PISA iz leta 2015 kazcjo, da slovenski 15-letniki v primerjavi s sovrseniki iz
drugihdrzavizrazajonizkeravnistorilnostne motiviranosti; indeks storilnostne motiviranosti
s povprecjem o za OECDimaza Slovcnijo vrednost-0,43, karjc med sodclujoéimi drzavami
druga najnizja vrednost.
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dobro fizi¢no in mentalno zdravje, koliko so sre¢ni in zadovoljni z ra-
zli¢nimi vidiki svojega zivljenja, koliko se ¢utijo povezani z drugimi in
kaksne aspiracije imajo za svojo prihodnost (Adamson, 2013; Bradshaw,
Hoelscher in Richardson, 2007; Currie et al., 2012; Huebner, Suldo,
Smith in McKnight, 2004; Rees in Main, 2015). Raziskave kazejo, da je
dobro pocutje u¢enk in uéencev povezano s pozitivnimi in izpolnjujoéimi
zivljenjskimi izku$njami (Pollard in Lee, 2003), in literatura naslavlja tudi
vprasanja o tem, koliko je treba mehanizme za doseganje dobrega pocut-
ja uéenk in uéencev poucevati (tudi) v $oli (Seligman, Ernst, Gillham,
Reivich in Linkins, 2009).

V ¢lanku bomo za dobro pocutje uporabljali izraz blagostanje (angl.
wellbeing), ki se v literaturi uporablja za opisovanje razli¢nih vidikov Zivl-
jenja u¢enk in u¢encev. Ce torej izhajamo iz tega, da so kot rezultati vzgo-
jno-izobrazevalnega procesa, v prepletenosti z drugimi razvojnimi proce-
si, pomembni tako kognitivni (npr. znanje in spretnosti, ki se izkazujejo
tudi skozi dosezke na preizkusih znanja) kot nekognitivni rezultati (npr.
razli¢ni vidiki blagostanja, ki se izkazujejo tudi skozi mnenja in stali§¢a
uéenk in udencev), potem si je smiselno zastaviti vpra$anje o moznos-
tih hkratnega doseganja obojih. V ¢lanku bomo obe kategoriji rezulta-
tov imenovali s skupnim splo§nim imenom razvojni rezultati. Vzgojno-
izobrazevalni proces seveda ni izoliran od drugih procesov v Zivljenju
otrok in mladostnikov, zato za te rezultate ne moremo trditi, da nastajajo
zgolj v Soli ali povezano s $olo. Vendar pa je dogajanje v Soli velik del Zivl-
jenja otrok in mladostnikov, zato je smiselno poskusati razumeti, koliko
je mogoce hkratno dosegati tako kognitivne kot nekognitivne razvojne re-
zultate ter kako se razli¢ni dejavniki iz $olskega okolja in izven njega pov-
ezujejo z njimi.

O tem, kateri dejavniki se povezujejo ali prispevajo k doseganju vis-
jih kognitivnih rezultatov v izobrazevanju, je bilo opravljenih Ze veliko ra-
ziskav. Med raziskovanimi dejavniki je zelo pogosto socialno-ekonomsko
ozadje ali status druZine, za katerega se praviloma izkazuje, da imajo ucen-
ke in uéenci iz ugodnejSega ozadja v splo$nem visje dosezke (npr. OECD,
2016¢; Straus, 2015; Levpuséek, Zupanti¢ in Sodan, 2013; Caro, 2009).
Pomembno je tudi raziskovanje drugih dejavnikov, $e posebno tistih, na
katere v izobrazevalnem procesu lazje vplivamo (npr. Puklek Levpuséek,
Podlesek in Sterman Ivanti¢, 2012; OECD, 2016d), vendar pa so izkazi o
njihovi povezanosti z dosezki manj enoli¢ni.

Raziskave blagostanja u¢enk in uéencev so $e manj enotne. V ¢lan-
ku za krovni nekognitivni razvojni rezultat mladostnikov opredelimo nji-
hovo splo$no zadovoljstvo z Zivljenjem. Po definiciji v Diener, Emmons,
Larsen in Griffin (198s) se zadovoljstvo z zivljenjem nanasa na kognitivni
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proces vrednotenja Zivljenja in gre za globalno oceno, ki jo v skladu z last-
nimi merili posameznik pripiSe kvaliteti svojega Zivljenja. Samo vred-
notenje zadovoljstva je odvisno od razlike med dejanskimi okolis¢inami
in tistimi, ki jih posameznik dozivlja kot primeren standard za primer-
javo (ibid.). Raziskave kaZejo, da vplivi na zadovoljstvo z Zivljenjem izha-
jajo iz razli¢nih vidikov Zivljenja posameznika in vklju¢ujejo zdravst-
veno stanje, ckonomski polozaj, dosezeno izobrazbo, kakovost okolja,
socialne kontakte, drzavljansko aktivnost in osebno varnost (OECD,
2013a). Zadovoljstvo mladostnikov z Zivljenjem se delno razlikuje od
odraslih, nanj bolj vplivajo izku$nje in odnosi v druzini, s sovrstniki in
v Soli (Henry, 1994) ter je povezano s fizioloskim in kognitivnim razvo-
jem, razvojem socialnih spretnosti in spretnosti soocanja s tezavnimi oko-
lis¢inami (Currie et al., 2012; Proctor, Linley in Maltby, 2009). Raziskave
so pokazale, da dozivljanje medvrstniskega nasilja (Navaro, Ruiz-Oliva,
Larranaga in Yubero, 2013) ali psiholoski problemi, kot sta anksioznost
in depresivnost (Huebner, 2004; Huebner, Funk in Gilman, 2000), lah-
ko vodijo do nizjega zadovoljstva z Zivljenjem. Ugotovitve za Slovenijo v
splo$nem kazejo, da mladostniki v starosti 15 let izrazajo podobno stopn-
jo zadovoljstva z Zivljenjem, kot je stopnja zadovoljstva z Zivljenjem med
odraslimi, hkrati pa je stopnja zadovoljstva mladih v starosti od 16 do 25
let visja (OECD, 2017a; Portal STAT-SI).

V slovenskem prostoru o morebitni dihotomiji med kognitivnimi in
nekognitivnimi razvojnimi rezultati mladostnikov ni veliko raziskoval-
nih ugotovitev. V ¢lanku zato naslavljamo vprasanje o moznostih hkrat-
nega doseganja teh rezultatov in raziskujemo, kateri dejavniki iz $olskega
in izven3olskega zivljenja so njihovi napovedniki. Iz nabora kazalnikov, ki
opisujejo razli¢ne vidike blagostanja u¢enk in uéencev v $oli in izven nje,
bomo poskusali prepoznati skupine dejavnikov, ki prispevajo k obojim
oziroma vsaj k enim od teh rezultatov. Kot bazo podatkov bomo uporabili
zadnjo raziskavo PISA iz leta 2015 (OECD, 2016b), ki ob Ze dolgoletnem
preverjanju ravni bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti vsebu-
je tudi podatke o dolo¢enih vidikih blagostanja 1s-letnikov. Borgonovi
in Pal (2016) v izhodis¢ih zbiranja podatkov o blagostanju v raziskavi
PISA 2015 izraz blagostanje opredelita kot »dinami¢no stanje, ki ga kar-
akterizirajo izku$nje uéenk in udencev glede sposobnosti in priloznos-
ti, da izpolnjujejo svoje osebne in socialne cilje. Vklju¢uje ve¢ dimenzij
zivljenja u¢enk in ucencev, in sicer kognitivno, psiholosko, fiziolosko, so-
cialno in materialno dimenzijo. Blagostanje lahko merimo s subjektivni-
mi in objektivnimi indikatorji kompetenc, percepcij, pri¢akovanj in Zivl-
jenjskih okolis¢in.« (Ibid.: 8.) Izhodi$¢a $e navajajo, da je v tej definiciji
pomembna ve¢dimenzionalnost blagostanja in dva zorna kota pogleda na
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blagostanje: i) kot izid predhodnih procesov do starosti 15 let in ii) kot de-
javnika v razvojnem procesu, ki lahko deluje zas¢itno ali poveéuje tvegan-
ja za kasnejse rezultate v Zivljenju (ibid.

Dosezki na razli¢nih vsebinskih podro¢jih so med seboj v splosnem
povezani. Uéenke in uéenci, ki so v $oli uspesni na enem podroéju, SO
praviloma uspesni tudi na drugih podro¢jih (glej npr. Straus in Markelj,
2011). Tudi podatki PISA 2015 za slovenske 15-letnike kazejo visoke korel-
acije med dosezki na treh podro¢jih pismenosti.* Zato pri¢akujemo, da
bodo tudi napovedniki dosezkov na razli¢nih podro¢gjih pismenosti med
seboj podobni. Manj pa je samoumevno, da bi bili u¢no uspe$ni ucenci
in u¢enke tudi zadovoljni s svojim Zivljenjem. Slovenska raziskava v obd-
obju pozne starosti sicer kaze, da starostniki z vi§jo izobrazbo praviloma
izrazajo vije ravni zadovoljstva z Zivljenjem (Stegmueller in Bakracevi¢
Vukman, 2012), vendar pa je relevantno vpradanje, ali se to zadovoljst-
vo razvija skupaj z u¢no uspes$nostjo ali na primer $ele kasneje v Zivljen-
ju. Hkrati posku$amo bolje razumeti proces doseganja razvojnih rezul-
tatov skozi ugotavljanje podobnosti in razlik med napovedniki dosezkov
in napovedniki zadovoljstva mladostnikov z Zivljenjem. Dodana vrednost
analiz v tem ¢lanku so tako ugotovitve, ki izhajajo iz primerjav napov-
ednih vrednosti enakih skupin napovednikov na razli¢ne razvojne rezu-
Itate; s tem bomo lahko neposredno primerjali pomembnost dejavnikov
iz posameznih vidikov Zivljenja 15-letnikov za ene in za druge rezultate.

V ¢anku se osredoto¢amo na individualne psiholoske, socialne in
kognitivne dejavnike blagostanja. Kako ucenke in ucenci ¢utijo ter raz-
misljajo o sebi, oblikuje njihovo obnasanje, e posebno, ko so sooceni z
okoli$¢inami, ki jim predstavljajo izziv (Bandura, 1977, iz Borgonovi in
Pal, 2016). Seveda vplivi na dosezke in zadovoljstvo z Zivljenjem izhaja-
jo tudi iz drugih podrodij in mnogi v raziskavi PISA niso zajeti ali tudi
na splo$no niso zlahka merljivi. Z obravnavo dejavnikov blagostanja Zeli-
mo prispevati k razumevanju nekaterih zas¢itnih in rizi¢nih dejavnikov
iz Zivljenja mladostnikov, preko katerih bi bilo mogoce prepoznati tudi
moznosti za izbolj$evanje vzgojno-izobrazevalnih procesov in s tem dose-
ganje boljsih razvojnih rezultatov ter splosne kakovosti sistema vzgoje
in izobraZevanja. V raziskavi PISA 2015 so vsi podatki zbrani ob enem
¢asu, ko so ucenke in udenci stari 15 let, zato iz nasih analiz ne moremo
neposredno sklepati o vzro¢nosti povezav med napovedniki in rezulta-
ti. Kljub temu pa bomo z refleksijo nasih rezultatov z rezultati drugih
raziskav morda lahko postavili nadaljnje hipoteze in priporo¢ila o tem,

4 Korelacija med bralnimi in matemati¢nimi dosezkiza populacijo slovenskih 15-letnikov v nasi
analizi j€ 0,79, korclacija med bralnimi in naravoslovnimi dosezki je 0,87 ter korclacija med
matemati¢nimi in naravoslovnimi dosezki 0,89; vir PISA 2015, lastni izracuni.
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kako lahko v slovenskem sistemu vzgoje in izobrazevanja bolj u¢inkovito
dosegamo veé vidikov kakovosti hkrati.

Borgonovi in Pal (2016) v izhodi$¢ih zbiranja podatkov o blagostan-
ju 15-letnikov v raziskavi PISA 2015 postavita pet kategorij kazalnikov
blagostanja: kognitivne, psiholoske, socialne, fizioloske in materialne.
Povzeto po Borgonovi in Pal (2016) se kognitivna dimenzija blagostan-
ja v raziskavi PISA 2015 nanasa na spretnosti in temelje za u¢inkovito vkl-
jucevanje v danasnjo druzbo. To dimenzijo sestavljajo uspe$nost v u¢nih
vsebinah, sposobnost za sodelovanje z drugimi pri re$evanju problemov
in zaznava o obvladovanju Solskih predmetov. Vklju¢uje delovanja in ve-
denja, ki pripomorejo k pridobivanju znanja, spretnosti ali informacij, ki
lahko pomagajo pri soocanju z novimi kompleksnimi idejami in prob-
lemi (Pollard in Lee, 2003). Psiholosko blagostanje vklju¢uje vrednoten-
je in poglede na lastno Zivljenje, zavzetost za $olo in cilje ter aspiracije za
prihodnost. Socialno blagostanje predstavlja kvaliteto socialnega Zivljen-
ja (Rath et al., 2010) vklju¢ujo¢ odnose v druzini, s sovrstniki in ucitel-
ji, in zaznavanje svojega socialnega Zivljenja v $oli (Pollard in Lee, 2003).
Materialno blagostanje druzinam omogoca boljSo oskrbo potreb nji-
hovih otrok, $olam pa bolj$o podporo u¢enju in zdravemu razvoju. Otroci
z revnimi okoli§¢inami bivanja in prehranjevanja imajo verjetneje zdra-
vstvene probleme (Aber et al., 1997) in so manj uspe$ni v Soli (OECD,
2013a). Fiziolosko blagostanje pa se nana$a na zdravstveni status, zavzetost
za telesno vadbo in privzemanje zdravih prehranjevalnih navad (Statham
in Chase, 2010). Podatki o blagostanju so v raziskavi PISA 2015 zbrani z
vprasalniki za dijakinje in dijake in vprasalniki za Sole, dosezki na po-
drodju bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti pa so zbrani z
mednarodno primerljivimi preizkusi znanja. Izbrane kazalnike za analizo
v tem ¢lanku podrobneje predstavljamo v naslednjem razdelku.

Metoda

V ¢lanku obravnavamo naslednji raziskovalni vprasanji:

1. Koliksne so ravni zadovoljstva slovenskih 1s-letnikov glede na nji-
hove ravni bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti?

2. Kateri dejavniki blagostanja se pomembno povezujejo z visokimi
dosezki in kateri z visokimi ravnmi zadovoljstva slovenskih 15-let-
nikov z zivljenjem?

Udelezenci
Za analizo raziskovalnih vprasanj bomo uporabili podatke iz zadnjega
cikla raziskave PISA, torej iz leta 2015. V tem ciklu je bil vedji del vsebine
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preizkusov in vpra$alnikov posveden naravoslovni pismenosti, dodatno pa
je raziskava zajemala podatke o razli¢nih vidikih blagostanja 15-letnikov.
Celostna zasnova in izvedba raziskave je predstavljena v OECD (2016¢) in
OECD (2017b). V nadaljevanju so informacije o vzorcu 1s-letnikov, ki so
vklju¢eni v nado analizo, ter kazalnikih rezultatov in napovednikov, ki jih
sestavljamo v model za ugotavljanje njihovih medsebojnih povezanosti.

V ¢lanku uporabimo vzorec 15-letnih uéenk in uéencev iz raziskave
PISA 2015, za katere so na voljo rezultati o ravneh bralne, matemati¢ne
in naravoslovne pismenosti ter podatki o razli¢nih vidikih njihovega bla-
gostanja. V Sloveniji ve¢ina 1s-letnikov obiskuje srednjesolske programe,
nekaj pajih je tudi $e v osnovnosolskem izobrazevanju. V podatkih iz baze
PISA 2015 za Slovenijo, ki so vklju¢eni v analize v tem ¢lanku, 6406 vkl-
jucenih u¢enk in u¢encev v vzorcu predstavlja populacijo 16773 15-letnih
ucenk in u¢encev. Od vzoréenih udenk in uéencev jih je 6288 obiskova-
lo srednjo 3olo (za populacijo vseh slovenskih 15-letnikov to predstavlja
98,2 odstotkov) in 188 osnovno 3olo (za populacijo vsch slovenskih 15-let-
nikov to predstavlja 1,8 odstotkov). V nadaljevanju bomo udelezence, za
katere je v ¢lanku opravljena analiza, imenovali dijakinje in dijaki, véasih
pa splo$neje mladostniki.

Spremenljivke
Razvojne rezultate mladostnikov, ki jih obravnavamo v tem ¢lanku, v bazi
PISA 2015 predstavljajo podatki o dosezkih slovenskih dijakinj in dijakov
na podrodju bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti iz mednar-
odnega preizkusa znanja ter njihovi odgovori o zadovoljstvu z zivljenjem.
Dijaki in dijakinje v raziskavi PISA najprej piSejo 2 uri preverjanja
znanja in potem priblizno 40 minut odgovarjajo na vprasalnik (OECD,
2017b). Dosezki posameznega dijaka oziroma dijakinje na tem preverjan-
ju so v bazi za vsako od treh podrodij podani v obliki desetih t. i. verjetnih
vrednosti (angl. plausible values), kar omogoc¢a statisti¢no kakovostnejse
izra¢une kazalnikov o dosezkih na ravni populacije. Za razvojne rezultate
na kognitivhem podro¢ju bomo uporabili te dosezke, pri ¢emer kot (rela-
tivno) visoke dosezke opredelimo rezultate vsaj na 4. ravni mednarodnih
lestvic pismenosti v raziskavi PISA, kar dosega priblizno tretjina mladost-
nikov na vsakem podroéju.’ Vsebinski opisi znanj in spretnosti, ki jih iz-
kazujejo dijakinje in dijaki z dosezki na posameznih ravneh mednarod-
nih lestvic bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti, so dostopniv
OECD (2016¢) in Straus, Sterman Ivan¢i¢ in Stigl (2016).

5 Leta2o15je vsaj 4. raven pri bralni pismenosti dosegalo 32 odstotkov slovenskih is-letnikov, pri
matematicni pismenosti 36 odstotkov in pri naravoslovni pismenosti 33 odstotkov (OECD,
20160).
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Podatki o zadovoljstvu dijakinj in dijakov z Zivljenjem so v bazi PISA
2015 podani v obliki odgovora na vprasanje »Kako si v zadnjem ¢asu na
splo$no zadovoljen/-a s svojim Zivljenjem?«, ki so ga dijaki in dijakin-
je oznadili na lestvici od o (sploh nisem zadovoljen/-a) do 10 (popolno-
ma sem zadovoljen/-a). Mednarodno porot¢ilo o blagostanju PISA 2015
(OECD, 20172) kot visoke ravni zadovoljstva z Zzivljenjem opredeljuje
odgovora 9 in 10 na lestvici, kar bomo uporabili tudi v najem ¢lanku. Da
so tako zadovoljni s svojim Zivljenjem, je leta 2015 odgovorilo 33 odstotk-
ov slovenskih 1s-letnikov.

Kazalniki razli¢nih vidikov blagostanja, ki jih v ¢lanku uporabimo
kot napovednike razvojnih rezultatov, so v bazi PISA praviloma podani v
obliki indeksov, izpeljanih iz odgovorov dijakov in dijakinj na ve¢ postavk
v vprasalniku. Pri izboru kazalnikov za napovednike praviloma sledimo
izhodi$¢em v Borgonovi in Pal (2016), vendar ne povsem. Vkljutitev ce-
lotnega nabora kazalnikov bi predstavljala zelo kompleksen model, zato
smo se, kot Ze omenjeno, osredotodili le na dolo¢ene vidike blagostan-
ja, na psiholosko, socialno in kognitivno dimenzijo. V konénem izboru
smo ohranili le tiste napovednike, ki so se v preliminarnih analizah po-
kazali statisti¢cno pomembni’ pri vsaj dveh kognitivnih podroé¢jih ali vsaj
pri zadovoljstvu z Zivljenjem. Tako sta kazalnika kognitivnega blagostan-
ja v nafem modelu zaznana samoudinkovitost v naravoslovju in episte-
moloska prepri¢anja.® Kazalnika psiholoskega blagostanja sta indeksa
storilnostna motiviranost in strah pred preverjanjem znanja.” Kazalniki
socialnega blagostanja so indeksi ob¢utek pripadnosti Soli, zaznana Cust-
vena podpora starSev, upostevanje soSolcev pri skupinskem delu, zaznana
uc¢inkovitost skupinskega dela s so$olci, medvrstnisko nasilje in zaznana

6 Indeks je v bazi PISA oblikovan na intervalni lestvici, za katero velja, da je povpre¢je OECD
enako o in standardni odklon 1, pri ¢emer je v standardizaciji vsem drzavam dodcljcna
cnaka utez (OECD, 2013b). Pomembno je razumevanie, da negativna vrednost indcksa ne
nakazuje neposredno negativnega odgovora na postavke, iz katerih je indeks izpeljan, ampak
odgovorc, ki so manj pozitivni (ali bolj ncgativni) od povprecnega odgovora v drzavah
OECD. Podobno pozitivna vrednost nakazuje bolj pozitivne (ali manj negativne) odgovore
od povpreenega odgovora v drzavah OECD. Za analizo v tem ¢lanku smo indekse dodatno
standardizirali na populacijo slovenskih 15-letnikov, kar pomeni, da vrednost o prcdsmvlja
povprecje za Slovcnijo instandardni odklon 1 ponazarja enoto razprsenosti vrednostiindeksa
znotraj Slovenije.

~l

Pogosto se uporablja tudi izraz statisticno znacilni. V interesu bcrljivosti v nadaljcvanju

uporabljamo leizraz pomcmbni.

8 Kazalnik cpistcmoloéka prepricanja smo dodali polcg ostalih kazalnikov kognitivncga
blagostanja iz Borgonovi in Pal (2016), ker menimo, da konccptualno sovpada s to skupino
(glej tudi Chen, 2012).

9 Zaradi tezavnosti katcgorizacijc podatkov v nabor kazalnikov psiholoékcga blagostanja

nismo vkljuéi]i pri&akovanc dosezene izobrazbe in pritakovancga poklica pri 30-ih letih.
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nepravi¢nost uéiteljev.”” Konéno smo vkljudili Se kazalnik materialnega
blagostanja, ki je v bazi PISA predstavljen z indeksom socialno-ekonoms-
kega in kulturnega statusa.” Glede naznane ugotovitve o povezanosti tega
statusa z dosezki u¢enk in ucencev je relevantno ugotavljati povezanosti
ostalih dejavnikov ob kontroli materialnega blagostanja. Podrobnejsi opi-
si indeksov oziroma postavk, ki so podlaga za izpeljavo indeksa, so dosto-

pniv OECD (2017a).

Postopek

V prvem koraku smo izvedli osnovne deskriptivne analize zadovoljstva z
zivljenjem po ravneh dosezkov bralne, matemati¢ne in naravoslovne pis-
menosti. Ta analiza naslavlja prvo raziskovalno vprasanje o ravneh zado-
voljstva glede na dosezke. Za drugo raziskovalno vprasanje, kjer ugotavlja-
mo napovednike razvojnih rezultatov, smo uporabili logisti¢no regresijsko
analizo. Zadovoljstvo z Zivljenjem je merjeno na lestvici od o do 10, zato
smo z logisti¢no regresijo ugotavljali obete najvisjih ravni zadovoljstva, to
sta stopnji 9 in 10, v primerjavi z doseganjem nizjih ravni zadovoljstva.
Podobno smo ugotavljali obete visokih dosezkov na treh podro¢jih pis-
menosti, kjer smo kot visoke dosezke opredelili rezultate vsaj na 4. ravni
mednarodne lestvice ali vi$je in ugotavljali obete tovrstnih rezultatov v
primerjavi z doseganjem rezultatov na nizjih ravneh (najve¢ do 3. ravni na
mednarodnih lestvicah).

Zaradi strukture dvostopenjskega vzoréenja v raziskavi PISA —
posamezniki so vzoréeni znotraj predhodno vzor¢enih $ol — smo za iz-
racune vzorénih varianc in standardnih napak cenilk uporabili ustrezne
vzoréne utezi, ki so na voljo v bazi, in metode bootstrap (glej npr. OECD,
2017b).” Kontekstualnih u¢inkov dejavnikov na ravni 3ol, kar bi zahte-
valo hierarhi¢ne analize, nismo ugotavljali, ker nas (vsaj v prvem koraku)
zanimajo povezanosti med napovedniki in razvojnimi rezultati na ravni
celotne populacije mladostnikov v Sloveniji. Krovno nas v ¢lanku zani-
majo primerjave med napovedniki, ki se pomembno povezujejo z dosezki,
in napovedniki, ki se pomembno povezujejo z zadovoljstvom z Zivljen-
jem. Preverili smo tudi moZnost multikolinearnosti med napovedniki in
ocenjujemo, da v modelu ni multikolinearnosti.” Medsebojno povezanega

10 Podatek o zaznani nepravi¢nosti uciteljev v bazi PISA 2015 ni pripravljen v obliki indeksa,
ampak kot vsota odgovorov. Ta podatck smo standardizirali na populacijo slovenskih
15-letnikov, tako da ima povprecje o in standardni odklon 1. V ta nabor nismo vk[jutili
pogostosti pogovarjanja s prijatelji in starsi pred ali po $oli.

11 Ostalih kazalnikov matcrialncga blagostanja doma in $ole nismo vkljuéi]i.

i} Izracune smo izvedli z aplikacijama SPSS 2.4 in IEA IDB Analyzer.

13 Po absolutni vrednosti najvecja korclacija je med indeksom zanimanja za naravoslovjc in indeksom
Vcsclja do naravoslovja (053). Obaindeksa po ](ritcrijih izbora nista vk]juécnav kon¢nimodel.
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delovanja dejavnikov v model nismo vkljuili, saj bi to zahtevalo $e dodat-
no raven kompleksnosti. Z analizo smo tako ugotavljali le neto (suhi) lin-
earni prispevek posameznega napovednika k obetom visokih ravni razvo-
jnih rezultatov.

Pomembnost napovednikov smo ugotavljali pri stopnji tveganja
0,001, kar je v interesu sestavljanja manj kompleksnega modela."* Model je
bil oblikovan s postopnim izklju¢evanjem statisti¢éno nepomembnih na-
povednikov in s hkratnim upo$tevanjem kriterija, da ohranimo tiste na-
povednike, ki so se v preliminarnih analizah pokazali pomembni pri vsaj
dveh kognitivnih podrogjih ali vsaj pri zadovoljstvu z Zivljenjem. Konéni
nabor napovednikov je razviden v predstavitvah rezultatov.

Rezultate logisti¢ne regresije preverjamo z razli¢nimi analizami. Pri
obi¢ajnilinearni regresiji je v navadi ugotavljanje deleza z modelom pojasn-
jene variance v kriterijski spremenljivki. Za logisti¢no regresijo je ocenje-
vanje modela v podobnem smislu izpeljano s formulo Nagelkerkejevega R*
(Field, 2009). Modeli v nasi analizi tako pojasnijo od 0,25 do 0,28 variance
v kognitivnih rezultatih in o,15 variance v zadovoljstvu mladostnikov z
zivljenjem.

Rezultati

V tem razdelku bomo predstavili rezultate nasih analiz. Najprej se ukvar-
jamo s prvim raziskovalnim vpra$anjem o ravneh zadovoljstva mladost-
nikov z Zivljenjem glede na to, katere ravni pismenosti na mednarodnih
lestvicah PISA dosegajo.

Zadovoljstvo z Zivljenjem glede na ravni dosezkov pri bralni,
matemati¢ni in naravoslovni pismenosti

Iz mednarodnega porotila o prvih rezultatih raziskav PISA 2015 (OECD,
2016¢) je znano, da slovenski 15-letniki dosegajo nadpovpreéne” rezultate
na podro¢jih bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti. Hkrati po-
ro¢ilo o rezultatih analiz blagostanja u¢enk in ué¢encev (OECD, 2017a)
ugotavlja, da slovenski 1s-letniki izraZajo povpre¢ne ravni zadovoljstva
z zivljenjem. Analize na mednarodni ravni v tem porodilu ne pokazejo
izrecne povezanosti med dosezki in zadovoljstvom z Zivljenjem; kaze se

14 S tem smo sicer postavili absolutno mejo za to, katere napovcdnikc upostevamo in katere
ne, kar pomeni, da smo lahko izpustili katere od napovednikov, ki, poljudno re¢eno, skoraj
doscicjo to mejo. Vendar se jev prcliminamih analizah pokazalo, da taksnih mcjnih na-
Povcdnikov ni.

15 V mednarodnih primerjavah rezultatov raziskave PISA izraz »nadpovprecen«< obica-
jno pomeni, da so rezuleati pomcmbno visji od povpredja drzav OECD. Podobno pod—
povprecni rezultati prcdstavljajo od povprecja OECD pomcmbno nizje rezultate, pov-
precni rezuleati pase od povpre¢ja OECD pomembno ne razlikujejo.
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nekaksna dvojnost, da so u¢enke in uéenci z nizkimi dosezki bolj zadovol-
jni od uéencev in ucenk s srednjimi dosezki, tisti z najvisjimi dosezki pa
so le nekoliko bolj zadovoljni od tistih z najnizjimi dosezki. Torej u¢enke
in uenci s srednjimi dosezki izrazajo najnizje ravni zadovoljstva z zivljen-
jem. To je $e posebno izrazito na lestvici bralnih dosezkov.

Preglednica 1: Povpre¢na stopnja zadovoljseva slovenskih is-letnikov

z iivljcnjcm glcdc na njihovc dosezke pri bralni, matemartic¢niin
naravoslovni pismcnosti.

BRANJE MATEMATIKA NARAVOSLOVJE
odstotek povprecna odstotek povprecna odstotek povpreéna
ucenkin raven ucenkin raven ucenkin raven
udencev zadovoljstvaz uéencev zadovoljstvaz uéencev zadovoljstvaz

(s.e.) Zivljenjem (s.e.) (s.e.) Zivljenjem (s.e.) (s.e.) Zivljenjem (s.e.)
doseZki pod 2. ravnjo 14 (0,6) 7,5 (9,09) 15 (06) 7,2 (0,09) 14 (05 7,3 (0310
dosezki na 2. ravni in pod 3. ravnjo 23 (0,9) 7,3 (0,08) 21 (0,8) 7,2 (0,09) 23 (0,7) 7,2 (0,07)

dosezki na 3. ravni in pod 4. ravnjo 31 (0,9) 7,1 (0,09) 27 (0,8) 7,1 (0,09) 30 (0,9) 7,1 (0,08)

dosezki na 4. ravni in pod 5. ravnjo 24 (0,8) 7,0 (o,1) 23 (0,9) 7,1 (0,09) 22 (0,9 7,1 (0,08)

dosezki na 5. ravniin visje 9 (07) 7,2 (019) 14 (07 7,3 (o12) M (06) 7,4 (013

S podobno analizo zadovoljstva z Zivljenjem po ravneh dosezkov le
za slovenske dijakinje in dijake lahko ugotovimo, da je slika primerljiva z
mednarodno analizo. Podatki o tem so predstavljeni v Preglednici 1. Iz le-
te lahko ugotovimo, da visoki u¢ni rezultati mladostnikov niso poveza-
ni s hkratnimi visokimi ravnmi njihovega zadovoljstva z Zivljenjem. Z up-
o$tevanjem standardnih napak izra¢unanih vrednosti lahko ugotovimo,
da je pomembno™ le odstopanje med dijaki in dijakinjami z najnizjimi
bralnimi dosezki in ostalimi, druge razlike pa se ne pokazejo statisti¢no
pomembne. Pri matematiki in naravoslovju se razlike v nobenem paru
primerjav ne pokaZzejo statisticno pomembne. V splo§nem torej lahko ug-
otovimo, da vsi dijaki in dijakinje, ne glede na njihove dosezke, v povpreé-
ju izrazajo podobno, srednje visoko zadovoljstvo z Zivljenjem.

Napovedniki visokih dosezkov in visokih ravni zadovoljstva z
zivljenjem

V tem delu predstavljamo rezultate regresijskih analiz povezanosti iz-
branih napovednikov z razvojnimi rezultati slovenskih dijakinj in dijak-
ov. Najprej bomo predstavili analize po posameznih rezultatih (v vrstnem
redu naravoslovje, matematika, branje, zadovoljstvo z Zivljenjem), potem
pa bomo ugotovitve $e medsebojno primerjali.

16 V tem primeru smo statisticno pomcmbnost razlike ugotavljali pri stopnji tveganja s ods-
L 5
totkov.
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Naravoslovna pismenost

Omenili smo Ze, da vsaj 4. raven na mednarodni lestvici dosezkov nara-
voslovne pismenosti PISA dosega tretjina slovenskih 1s-letnikov (33 od-
stotkov). Dijakinj in dijakov, ki dosegajo 4., s. ali 6. raven, je torej manj
od tistih, ki dosegajo najve¢ 3. raven. To lahko razumemo tudi v smislu,
da je verjetnost doseganja visokih naravoslovnih dosezkov (vsaj 4. raven)
v populaciji slovenskih 1s-letnikov 0,33 ali 33 odstotkov. Hkrati je verjet-
nost doseganja nizkih'" dosezkov (najve¢ do 3. ravni), 1-0,33= 0,67 ali 67
odstotkov. Za opisovanje ugotovitev analiz z metodo logisti¢ne regresi-
je so pomembni obeti visokih dosezkov, ki jih dobimo kot razmerje med
verjetnostjo visokih in verjetnostjo nizkih dosezkov. Ti obeti so v naem
primeru 0,49 (= 0,33/(1-0,33)) ali 49 odstotkov. Ti obeti pomenijo, da so
moznosti visokih dosezkov v populaciji slovenskih 15-letnikov le priblizno
polovica moznosti nizkih dosezkov. Podobno je treba razumeti tudi obete
v nadaljnjem opisovanju rezultatov.

Preglednica St.2: Napovcdniki obetov visokih naravoslovnih dosezkov
za1s-letnike v Sloveniji.

Napovedniki obetov visokih dosezkov:

NARAVOSLOVIJE B (s.e) Wwald d.f. sig exp(b)
(konstanta) -0,95 (0,04) 449,61 1 0,000 0,39
socialno-ekonomski in kulturni status 0,59 (0,04) 174,19 1 0,000 1,80
epistemoloska prepricanja 0,41 (0,06) 52,33 1 0,000 1,50
upostevanje so3olcev pri skupinskem delu 0,31 (0,06) 28,63 1 0,000 1,36
zaznana samo-ucinkovitost 0,29 (0,05) 31,23 1 0,000 1,33
storilnostna motiviranost 0,15 (0,05) 8,37 1 0,004 1,16
zaznana ucinkovitost skupinskega dela s so3olci -0,33 (0,06) 31,77 1 0,000 0,72
zaznana nepravi¢nost uditeljev -0,42  (0,07) 36,34 1 0,000 0,66
strah pred preverjanjem znanja -0,20 (0,06) 12,79 1 0,000 0,82
zaznana Custvena podpora starsev -0,13 (0,05) 7,07 1 0,008 0,88
obcutek pripadnosti 3oli 0,05 (0,05) 1,05 1 0,307 1,05
pogostost doZivljanja medvrstniskega nasilja 0,06 (0,05) 1,21 1 0,272 1,06
delez pojasnjene variance (Nagelkerke R?) 0,270

Opomba: krepko so oznafene pomembne vrednosti exp(b)

Ugotovitve o napovednikih obetov visokih naravoslovnih dosezkov
iz logisti¢ne regresijske analize predstavljamo v Preglednici 2. Podlaga za
opis ugotovitev so rezultati v stolpcu z naslovom exp(b), kar so vrednosti,

17 Vinteresu bcrljivosti bomo dosezke na 4. ali Visji ravni preprosto imenovali visoki dosezki,
dosezke najvec do 3.ravni pa kontrastno nizki dosezki.
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ki nakazujejo obete razli¢nih izidov glede na napovednike. Najprej: iz
vrednosti konstante v tem stolpcu, 0,39, je razvidno, da so, podobno kot
za populacijo 15-letnikov v splosnem, obeti doseganja visokih dosezkov
za dijakinje in dijake s povpre¢nimi vrednostmi napovednikov relativno
nizki. Verjetnost doseganja visokih dosezkov za te dijake in dijakinje je
manjsa od verjetnosti doseganja nizkih; razmerje med tema verjetnosti-
ma je 0,39. Moznosti visokih dosezkov za te dijakinje in dijake so nekaj
ve¢ kot tretjina moznosti nizkih dosezkov. Iz obrnjene vrednosti kon-
stante (1/0,39=2,56) lahko ugotovimo, da je verjetnost doseganja najve¢ 3.
ravni za te dijakinje in dijake 2,56-krat ve¢ja od verjetnosti doseganja vsaj
4. ravni.

Napovedno vrednost posameznih napovednikov na obete visokih
dosezkov kaze koeficient v stolpcu z naslovom exp(b), ki pove, koliko so
obeti takinih dosezkov vedji ali manjii,” ko primerjamo skupino dijak-
inj in dijakov, ki ima za en standardni odklon vi$je vrednosti napoved-
nika, v primerjavi s skupino dijakinj in dijakov, ki ima povpre¢ne vred-
nosti napovednika, po ostalih napovednikih pa sta si skupini podobni.
V preglednici se pokaze ve¢ pomembnih napovednikov, ki pomembno
napovedujejo obete visokih naravoslovnih dosezkov. Ugotovimo lahko,
da je najmo¢nejsi napovednik v preglednici socialno-ekonomski in kul-
turni status. Koeficient 1,80 za ta napovednik predstavlja razmerje med
obeti visokih dosezkov pri vi§jem socialno-ckonomskem in kulturnem
statusu v primerjavi z obeti tak$nih dosezkov pri nizjem statusu; obeti vi-
sokih dosezkov pri vi§jem statusu so torej za 8o odstotkov vedji od obetov
tak$nih dosezkov pri niZjem statusu.” Ta rezultat o napovedni vrednosti
socialno-ekonomskega in kulturnega ozadja za kognitivne rezultate je ze
dolgo znan tudi iz druge literature.

Ostali napovedniki vegjih obetov visokih dosezkov so epistemolos-
ka prepri¢anja (koeficient 1,50), upostevanje soSolcev pri skupinskem
delu (koeficient 1,36), zaznana samoudinkovitost (koeficient 1,33) in sto-
rilnostna motiviranost (koeficient 1,16; le-ta ni statisti¢cno pomemben).
Koeficient 1,50 za epistemoloska prepri¢anja nakazuje, da so obeti visokih
dosezkov za dijake in dijakinje z vi$jimi ravnmi epistemoloskih prepri¢anj
vedji od obetov taks$nih dosezkov za dijakinje in dijake z niZjimi ravnmi
tovrstnih prepri¢anj. Pri tem je pomembno, da so to napovedniki ve¢jih

18 Pomembno je upostevati, daizrezultatov modela ne moremo sklcpati otem,ali greza ucinke
alivplive vvzro¢nem smislu.

19 Med dvema skupinama uc¢enk in uc¢encev, ki se po socialno-ckonomskem in kulturnem
statusu v povpredju razlikujeta za en standardni odklon, po ostalih napovednikih pa stassi
podobni, so obeti visokih naravoslovnih dosezkov 1,80-krat (oziroma skoraj dvakrar) vedji
za skupino Z visjim socialno-ckonomskim in kulturnim statusom. Opisi pomena koefi-
cientov v poljudnem jeziku v nadaljevanju pomenijo podobno.
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obetov visokih dosezkov ob enakem socialno-ekonomskem in kulturnem
statusu; ¢e sta si na primer dva dijaka po tem statusu enaka, so za tistega,
ki bolj izraza epistemoloska prepricanja, za so odstotkov vedji obeti dose-
ganja visokih naravoslovnih dosezkov. Upostevanje soSolcev pri skupin-
skem delu in zaznana samoucdinkovitost v naravoslovju napovedujeta za 36
oziroma 33 odstotkov ve¢je obete visokih dosezkov.

Stirje od izbranih pa so napovedniki manjsih obetov visokih nara-
voslovnih dosezkov. Strah pred preverjanjem znanja (koeficient 0,82) in
zaznana nepravi¢nost uliteljev (koeficient 0,66) nista presenetljiva de-
javnika pri tem. Koeficient 0,82 pri napovedniku strah pred preverjanjem
znanja pove, da so obeti visokih dosezkov za dijakinje in dijake, ki izraza-
jo vedji strah pred preverjanjem znanja, manj$i od obetov visokih dosezk-
ov za ostale. Te rezultate lahko v odstotkih ovrednotimo podobno kot pri
prvi skupini napovednikov, le da moramo ugotavljati (negativno) razliko
koeficienta do razmerja 1; torej so obeti visokih dosezkov za dijake in di-
jakinje, ki izrazajo vedji strah pred preverjanjem znanja, za 18 odstotkov
(=(1-0,82) . 100 odstotkov) manjsi od obetov takinih dosezkov za dijak-
inje in dijake, ki tak strah izraZajo manj.”® Zaznana nepravi¢nost uditeljev
napoveduje dosezke $e mocneje; obeti visokih dosezkov za dijakinje in di-
jake, ki izrazajo ve¢ zaznave nepravi¢nosti uditeljev do njih, so manjsi od
obetov visokih dosezkov za dijakinje in dijake, ki te nepravi¢nosti zaznav-
ajo manj; iz koeficienta razmerja teh obetov 0,66 v modelu lahko izpel-
jemo, da je ta razlika 24 odstotkov (=(1-0,66) . 100 odstotkov).”

Bolj presenetljivo pa tudi zaznana u¢inkovitost skupinskega dela s
soSolci (koeficient 0,72) napoveduje manjse obete visokih dosezkov. Za di-
jakinje in dijake, ki bolj zaznavajo u¢inkovitost skupinskega dela s so$ol-
ci, so obeti visokih naravoslovnih dosezkov za 28 odstotkov manjsi od
obetov taksnih dosezkov za dijakinje in dijake z manj zaznane u¢inkovi-
tosti skupinskega dela. Ta ugotovitev se morda zdi nekoliko nenavadna,

20 Kazmcrja obetov bomo vedno glcdali tako, da bodo obeti visokih dosezkov za dijakinjc
in dijake s povpre¢nimivrednostminapovednika predstavljali osnovo in bomo glede na to
primcrjali obete visokih dosezkov za dijakinjc in dijal(c z za en standardni odklon visjimi
vrednostmi napovcd nika. Ta razmerja lahko sicer obra¢camo in interpretiramo $ev dru gih
smerch. Na primer: obrnjena vrednost koeficienta, torej 1/0.82 = 1,22, pove, da so obeti
visokih dosezkov za dijakinjc in dijakc, ki izrazajo manj strahu prcd preverjanjem znanja,
1,22-krat ali za 22 odstotkov vedji od obetov za tiste, ki izrazajo vec strahu prcd preverjan-

jem znanja. Rezultat je drugacen od prej omenjenih za 18 odstotkov manjsih obetov za
tiste, ki izrazajo vec strahu pred preverjanjem znanja, zaradi razli¢nih osnovnih vrednosti
obetov, glcdc na katere ugomvljamo sprcmcmbc. \Y izogib ncprcglcdnosti bomo v inter-
pretacijah vedno izbrali enako osnovo, torej obete visokih dosezkov za dijakinje in dijake s
povpreénimi vrednostmi napovednika.

21 \Y% nadaljcvanju so izracuni odstotkov zmanjsanja obetov narejenina povsem enak na¢in injih
zato ne bomo ve¢ navajali.
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saj naj bi skupinsko delo nac¢eloma pripomoglo k boljsi u¢ni uspesnosti
uéenk in uencev. Vendar iz manj$ih obetov visokih dosezkov iz nase ana-
lize ne moremo sklepati, da naj ne bi bilo tako. Pojasnilo za dobljeni rezu-
Itat bi lahko bilo, da v naravoslovju u¢no $ibkejsi dijaki in dijakinje mor-
daizrazajo ve¢ zaznane u¢inkovitosti skupinskega dela s sosolci na njihovo
u¢no uspesnost, ker jim skupinsko delo daje obcutek, da so bolj uspesni,
kot ¢e delajo sami. Obenem pa u¢no moénejsi dijaki in dijakinje te razlike
med skupinskim in samostojnim delom morda ne zaznavajo ali zaznavajo
celo, da so bolj uspesni, ¢e delajo samostojno.

Matematicna pismenost

Preglednica 3 Napovedniki obetov visokih matemari¢nih dosezkov za
15-letnike v Sloveniji.

Napovedniki obetov visokih dosezkov:

MATEMATIKA B (s.e) Wald d.f. sig exp(b)
(konstanta) -0,73 (0,04) 262,89 1 0,000 0,48
socialno-ekonomski in kulturni status 0,50 (0,05) 100,74 1 0,000 1,65
epistemoloska prepricanja 0,39 (0,06) 42,93 1 0,000 1,47
upostevanje so3olcev pri skupinskem delu 0,25 (0,05) 23,55 1 0,000 1,28
zaznana samo-ucinkovitost 0,19 (0,05) 14,25 1 0,000 1,21
storilnostna motiviranost 0,22 (0,05) 17,04 1 0,000 1,25
zaznana ucinkovitost skupinskega dela s so3olci -0,27 (0,07) 14,62 1 0,000 0,76
zaznana nepravi¢nost uciteljev -0,30 (0,06) 22,41 1 0,000 0,74
strah pred preverjanjem znanja -0,27 (0,05) 29,91 1 0,000 0,76
zaznana Custvena podpora starsev -0,13 (0,05) 7,21 1 0,007 0,88
obcutek pripadnosti Soli 0,01 (0,06) 0,04 1 0,843 1,01
pogostost dozivljanja medvrstniskega nasilja 0,01 (0,05) 0,07 1 0,796 1,01
dele? pojasnjene variance (Nagelkerke R?) 0,230

Opomba: krepko so ozna¢ene pomembne vrednosti exp(b)

Vsaj 4. raven na mednarodni lestvici dosezkov matemati¢ne pismenos-
ti PISA dosega 36 odstotkov slovenskih i1s-letnikov. Verjetnost, da
posamezni 1s-letni dijak oziroma dijakinja v Sloveniji dosega 4., s. ali 6.
raven matemati¢ne pismenosti, je torej manjsa od verjetnosti, da ima nara-
voslovni dosezek najve¢ na 3. ravni. Obeti za visoke matemati¢ne dosezke
na splo$no so torej manjsi od 1, natan¢neje 0,56. Podobno se pokaze tudi
v na$em modelu, za katerega so ugotovitve predstavljene v Preglednici
3. Konstanta v preglednici (stolpec exp(b)) kaze, da so obeti visokih
dosezkov za dijakinje in dijake s povpre¢nimi vrednostmi napovednikov
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enaki 0,48. Tudi za te dijakinje in dijake je torej (precej oziroma priblizno
dvakrat) bolj verjetno, da bodo imeli nizke dosezke kot visoke.

Pomembni napovedniki visokih matemati¢nih dosezkov, tako
pozitivni kot negativni, so povsem enaki kot napovedniki visokih nar-
avoslovnih dosezkov. Med modeloma so razlike le v velikosti koeficien-
tov pri teh napovednikih. Najmo¢nejsi napovednik med izbranimi je
tudi pri matemati¢nih dosezkih socialno-ekonomski in kulturni status.
Koeficient 1,65 za ta napovednik pove, da so obeti visokih matemati¢nih
dosezkov za dijakinje in dijake z vi$jim statusom za 65 odstotkov vedji v
primerjavi z obeti za dijakinje in dijake z niZjim statusom. Ponovno so na-
povedniki veéjih obetov visokih dosezkov epistemoloska prepri¢anja (za
47 odstotkov vedji obeti), upostevanje sosolcev pri skupinskem delu (za 28
odstotkov vedji obeti), zaznana samoucinkovitost (za 21 odstotkov vedji
obeti) in storilnostna motiviranost (za 25 odstotkov ve&ji obeti). Pri veéini
napovednikov vidimo, da so obeti za visoke matemati¢ne dosezke neko-
liko manjsi kot obeti za visoke naravoslovne dosezke, pri storilnostni mo-
tiviranosti pa so, obratno, obeti za visoke matemati¢ne dosezke nekoliko
vedji kot obeti za visoke naravoslovne dosezke.

Obeti visokih matemati¢nih dosezkov so manjsi pri strahu pred pre-
verjanjem znanja in zaznani u¢inkovitosti skupinskega dela s so3olci (oba
koeficienta sta 0,76 in torej so obeti manjsi za 2 4 odstotkov) ter zaznani ne-
pravi¢nosti uditeljev (koeficient 0,74 in za 26 odstotkov manjsi obeti). Vsi
trije napovedniki so si torej med seboj podobni glede napovedne vrednos-
ti za dosezke. V primerjavi z naravoslovjem ima strah pred preverjanjem
znanja nekoliko ve¢jo, zaznana nepravi¢nost uditeljev pa nekoliko manjso
negativno napovedno vrednost za obete visokih matemati¢nih dosezkov.
Podobno, kot smo razmisljali pri naravoslovju, je verjetno treba tudi pri
matematiki ugotovitev o negativni napovedni vrednosti zaznane uc¢ink-
ovitosti skupinskega dela s so$olci razumeti kvedjemu v obratnem smis-
lu — pri matematiki u¢no $ibkejsi dijaki in dijakinje povpre¢no odgovar-
jajo o zaznavi vedjega uc¢inka skupinskega dela s so3olci na njihovo u¢no
uspesnost.

Bralna pismenost
Rezultate na 4. ali vi$ji ravni mednarodne lestvice bralne pismenosti ima
32 odstotkov slovenskih 15-letnih dijakinj in dijakov. Verjetnost doseganja
teh ravni je torej manj$a od verjetnosti, da te ravni niso doseZene. S tem so
obeti visokih bralnih dosezkov za slovenske 15-letnike manjsi od 1, so 0,47.
V modelu obetov visokih bralnih dosezkov, predstavljenem v
Preglednici 4, se pokaZe nekaj manj pomembnih napovednikov kot pri
matematiki in naravoslovju. Pomembni pozitivni napovedniki so, ob Ze
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znanem socialno-ekonomskem in kulturnem statusu (za 73 odstotkov
vedji obeti), epistemoloska prepric¢anja (za 62 odstotkov vedji obeti), up-
otevanje so$olcev pri skupinskem delu (za 45 odstotkov vegji obeti) in, za-
nimivo, zaznana samouc¢inkovitost pri naravoslovju (za 23 odstotkov ve&ji
obeti). Negativna napovednika sta zaznana u¢inkovitost skupinskega dela
s sofolci (koeficient 0,65 in za 35 odstotkov manjsi obeti) in zaznava ne-
pravi¢nosti uditeljev (koeficient 0,74 in za 26 odstotkov manjsi obeti).

Preglednica 4: Napovedniki obetov visokih bralnih dosezkov za
15-leenike v Sloveniji.

Napovedniki obetov visokih dosezkov:

BRANJE B (s.e.) Wald d.f. sig exp(b)
(konstanta) -0,99 (0,05) 417,29 1 0,000 0,37
socialno-ekonomski in kulturni status 0,55 (0,06) 90,03 1 0,000 1,73
epistemoloska prepricanja 0,48 (0,07) 53,68 1 0,000 1,62
upostevanje so3olcev pri skupinskem delu 0,37 (0,07) 30,42 1 0,000 1,45
zaznana samo-ucinkovitost 0,20 (0,05) 15,55 1 0,000 1,23
storilnostna motiviranost 0,05 (0,06) 0,68 1 0,409 1,05
zaznana ucinkovitost skupinskega dela s so3olci -0,43 (0,05) 64,86 1 0,000 0,65
zaznana nepravicnost uditeljev -0,30 (0,07) 18,91 1 0,000 0,74
strah pred preverjanjem znanja 0,04 (0,05) 0,54 1 0,461 1,04
zaznana Custvena podpora starsev -0,03 (0,05) 0,35 1 0,556 9,97
ob¢utek pripadnosti 3oli 0,06  (0,05) 1,22 1 0,269 1,06
pogostost doZivljanja medvrstniskega nasilja -0,03 (0,05) 0,29 1 0,589 0,97
delez pojasnjene variance (Nagelkerke R?) 0,255

Opomba: krepko so oznafene pomembne vrednosti exp(b)

V teh ugotovitvah je zanimivo, da je zaznana u¢inkovitost skupins-
kega dela s so3olci moénejsi (negativni) napovednik obetov visokih bral-
nih dosezkov kot zaznava nepravi¢nosti uciteljev, obenem pa strah pred
preverjanjem znanja, ki je bil pri naravoslovju in matematiki (pomemben)
negativen napovednik, za obete visokih bralnih dosezkov nima (pomem-
bne) napovedne vrednosti. Pojasnilo bi lahko iskali v tem, da se bralni
dosezki od naravoslovnih in matemati¢nih razlikujejo v tem, da dijak-
inje v primerjavi z dijaki dosegajo v povpre¢ju precej visje bralne rezul-
tate. Hkrati dijakinje v splo$nem izrazajo tudi ve¢ strahu pred preverjan-
jem znanja. Tako je profil dijakinj in dijakov z visokimi bralnimi dosezki
glede ravni izrazenega strahu pred preverjanjem znanja precej drugacen
od profila dijakinj in dijakov z visokimi naravoslovnimi ali matemati¢ni-
mi dosezki. Med dijakinjami in dijaki z visokimi bralnimi dosezki je
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precej vec tistih, ki izrazajo visoke ravni strahu pred preverjanjem znan-
ja. Hkrati je tudi med dijakinjami in dijaki z nizkimi bralnimi dosezki $e
vedno precej tistih, ki izrazajo visoke ravni strahu pred preverjanjem znan-
ja. Posledi¢no se strah pred preverjanjem znanja ne pokaze kot pomemben
(negativen) napovednik visokih bralnih dosezkov.

Zadovoljstvo z Zivljenjem

Poglejmo $e rezultate za zadovoljstvo mladostnikov z zivljenjem. Visoke
ravni zadovoljstva z Zivljenjem (na lestvici od o do 10 odgovora 9 ali 10) je
izrazila (le) tretjina oziroma 33 odstotkov dijakinj in dijakov. Verjetnost,
da bodo 15-letniki na splosno tako zelo zadovoljni z Zivljenjem, je torej
manj$a od verjetnosti, da ne bodo tako zadovoljni, in obeti visokih ravni
zadovoljstva so manjsi od 1 (0,49). MoZnosti, da so mladostniki zelo zado-
voljni z Zivljenjem, so torej za priblizno polovico manj$e od moznosti, da
niso tako zadovoljni. Ugotovitve iz modela napovednikov obetov visokih
ravni zadovoljstva z Zivljenjem predstavljamo v Preglednici s.

Preglednica s: Napovedniki obetov visokih ravni zadovoljstva z
iivljcnjcm za15-letnike v Slovcniji.

Napovedniki obetov visokih ravni

zadovoljstva z Zivljenjem B (s.e) Wwald d.f. sig exp(b)
(konstanta) -0,85  (0,04) 413,49 1 0,000 0,43
socialno-ekonomski in kulturni status -0,14 (0,04) 1,94 1 0,001 0,87
epistemoloska prepri¢anja -0,11 (0,04) 6,79 1 0,009 0,89
upostevanje so3olcev pri skupinskem delu 0,08 (0,05) 3,02 1 0,082 1,08
zaznana samo-ucinkovitost 0,05 (0,04) 2,09 1 0,148 1,06
storilnostna motiviranost 0,18 (0,04) 21,24 1 0,000 1,20
zaznana ucinkovitost skupinskega dela s so3olci 0,13 (0,04) 10,01 1 0,002 1,14
zaznana nepravi¢nost uciteljev -0,02 (0,04) 0,38 1 0,536 0,98
strah pred preverjanjem znanja -0,49 (0,04) 126,67 1 0,000 0,62
zaznana Custvena podpora starsev 0,40 (0,04) 101,05 1 0,000 1,49
obcutek pripadnosti Soli 0,16 (0,04) 12,60 1 0,000 1,17
pogostost dozivljanja medvrstniskega nasilja -0,18 (0,05) 16,24 1 0,000 0,83
dele? pojasnjene variance (Nagelkerke R?) 0,146

Opomba: krepko so oznacene pomembne vrednosti exp(b)

Iz konstante 0,43 lahko razberemo, da je tudi za dijakinje in dijake
s povpre¢nimi vrednostmi napovednikov verjetneje, da niso tako zado-
voljni z Zivljenjem, kot da so. Med izbranimi napovedniki obete visokih
ravni zadovoljstva z iivljenjem v pozitivni smeri najmocneje napoveduje
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zaznava Custvene podpore star$ev (za 49 odstotkov vedji obeti) in za njo
storilnostna motiviranost (za 20 odstotkov ve¢ji obeti) ter obcutek pri-
padnosti 3oli (za 17 odstotkov vedji obeti). Napovedniki, pri katerih so
obeti visokih ravni zadovoljstva z Zivljenjem manjsi, pa so strah pred pre-
verjanjem znanja (koeficient 0,62 oziroma za 38 odstotkov manjsi obeti),
pogostost dozivljanja medvrstniskega nasilja (koeficient 0,83 oziroma za
17 odstotkov manjsi obeti) ter socialno-ckonomski in kulturni status™
(koeficient 0,87 oziroma za 13 odstotkov manjsi obeti).

Iz analize je razvidno, da je zaznava ¢ustvene podpore starSev dale¢
najmoc¢nejsi napovednik obetov visokih ravni zadovoljstva z Zivljenjem
mladostnikov. To verjetno nakazuje, da je odnos s starsi za mladostnike
$e vedno precej pomemben pri tem, kako dozivljajo svoje zivljenje, torej
pomembnejsi od dogajanja v Soli. Vendar pa je razvidno tudi, da ima doga-
janje v Soli napovedno vrednost za zadovoljstvo mladostnikov z Zivljen-
jem. Pri slovenskih 1s-letnikih strah pred preverjanjem znanja napovedu-
je manjse obete visokih ravni zadovoljstva z Zivljenjem. Morda je ta strah
pred preverjanjem znanja eden od virov ob¢utka preobremenjenosti s Sol-
skim delom, o katerem poroéajo raziskave (Inchley et al., 2016). Tudi
medvrstnisko nasilje napoveduje manjse obete visokih ravni zadovoljst-
va z zivljenjem, zanimivo pa to ni pomemben napovednik pri kognitivnih
dosezkih. Analiza tudi pokaze, da je Solsko dogajanje povezano z visji-
mi ravnmi zadovoljstva mladostnikov z Zivljenjem. Ob¢utek pripadnos-
ti $oli in storilnostna motiviranost, ki je po mednarodnih primerjavah v
Sloveniji sicer zelo nizka, napovedujeta veéje obete visokih ravni zadovol-
jstva z Zivljenjem.

Ve¢ napovednikov v modelu pomembno ne napoveduje obetov vi-
sokih ravni zadovoljstva z Zivljenjem. Zanimivo je, da je med njimi tudi
zaznana nepravi¢nost uditeljev. Ta rezultat bi lahko opisali kot presenetl-
jiv, saj bi v splosnem pri¢akovali, da je tudi ta eden od dejavnikov, ob ka-
terem je zadovoljstvo mladostnikov z Zivljenjem nizje. Obenem smo v
modelih za obete kognitivnih razvojnih rezultatov ugotovili, da zazna-
na nepravi¢nost uditeljev pomembno napoveduje manjse obete visokih
dosezkov. Pojasnilo, da se ta napovednik ni pokazal pomemben pri na-
povedovanju zadovoljstva z Zivljenjem, bi lahko iskali v tem, da morda
slovenskim mladostnikom odnosi z uéitelji ne predstavljajo tako pomem-
bnega vira za oblikovanje doZivljanja svojega Zivljenja oziroma da ga pre-
glasijo drugi, morda pretezno izvensolski viri.

22 Ne zdi se smisclno, da bi ta rezultar nakazoval vzro¢no povezanost, ampak bi lahko rezultar
intcrprctirali, da u¢enke in u¢enci z nizjim statusom in podobnimi ostalimi napovcdniki v
povpredjuizrazajo nekoliko visje ravni zadovoljstva z iivljcnjcm.
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Pregled rezultatov v modelih skupaj

Krovno vpraanje, s katerim se ukvarjamo v ¢lanku, je moznost hkratnega
doseganja visokih kognitivnih in nekognitivnih razvojnih rezultatov pri
slovenskih mladostnikih. Izhajamo iz tega, da so oboji rezultati pomemb-
ni, in Zelimo njihov razvoj spodbujati tudi v vzgojno-izobraZevalnih pro-
cesih. Ob tem smo se vprasali, kateri dejavniki iz Zivljenja mladostnikov,
natané¢neje iz psiholoskega, socialnega in kognitivnega blagostanja, delu-
jejo kot napovedniki enih in drugih rezultatov. S tem nas zanimajo pred-
vsem primerjave napovednikov med modeli obetov visokih kognitivnih
in nekognitivnih razvojnih rezultatov.

Poglejmo najprej podobnosti in razlike med napovedniki obetov
visokih dosezkov na treh kognitivnih podro¢jih. Veé¢je obete visokih
dosezkov na vseh treh podro¢jih napovedujejo socialno-ekonomski in
kulturni status, upostevanje soSolcev pri skupinskem delu, epistemolos-
ka prepri¢anja in zaznana samoucinkovitost v naravoslovju, manjse obete
pa napovedujeta zaznana udinkovitost skupinskega dela s so$olci in zaz-
nana nepravi¢nost uditeljev. Napovedniki obetov visokih dosezkov pri
naravoslovju in matematiki so povsem enaki in te dosezke napoveduje-
jo v enaki smeri, nekoliko se razlikujejo le po mo¢i napovedne vrednos-
ti na enem in drugem podrodju. Tako veéje obete visokih naravoslovnih
dosezkov nekoliko moéneje™ kot obete visokih matemati¢nih dosezkov
napovedujejo socialno-ckonomski in kulturni status ter epistemoloska
prepricanja, manjse obete pa moc¢neje pri naravoslovju kot pri matema-
tiki napovedujeta zaznana u¢inkovitost skupinskega dela s soSolci in zaz-
nana nepravi¢nost uditeljev. Ve¢je obete visokih matemati¢nih dosezkov
moc¢neje kot naravoslovnih napoveduje storilnostna motiviranost, man-
jSe obete pa moéneje pri matematiki kot pri naravoslovju strah pred pre-
verjanjem znanja. Pomembnih napovednikov obetov visokih bralnih
dosezkov je v primerjavi z napovedniki obetov naravoslovnih ali matem-
ati¢nih dosezkov nekoliko manj. Veéje obete visokih bralnih dosezkov
moc¢neje kot pri matematiki in naravoslovju napovedujejo epistemoloska
prepri¢anja in upostevanje so$olcev pri skupinskem delu, manjse obete pa
moc¢neje pri branju kot pri naravoslovju in matematiki napoveduje zazna-
na uc¢inkovitost skupinskega dela.

Kako pa se ti napovedniki primerjajo z napovedniki obetov vi-
sokih ravni zadovoljstva mladostnikov z Zivljenjem? Med napovedniki,
ki so pomembni pri kognitivnih rezultatih, imata pomembno napovedno

23 Primerjave kocficientov med modeli gledamo nominalno za namen poljudnega opisovan-
ja rezultatov. Za natan¢ne izra¢une statisti¢nih znacilnosti razlik med koeficienti bi bilo
treba uporabiti dane standardne napakc vprcglcdnicah, karjc prepusceno zainteresiranim

bralcem.
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vrednost tudi pri zadovoljstvu z Zivljenjem le storilnostna motivira-
nost in strah pred preverjanjem znanja, ostali pa niso pomembni (episte-
moloska prepri¢anja, upostevanje sosolcev pri skupinskem delu, zaznana
samoucdinkovitost in zaznana nepravi¢nost uditeljev).”* Oba napovednika
zadovoljstvo z Zivljenjem napovedujeta v enaki smeri kot kognitivne rezu-
Itate, torej storilnostna motiviranost pozitivno in strah pred preverjanjem
znanja negativno. PokaZejo pa se trije novi pomembni napovedniki pri za-
dovoljstvu z Zivljenjem; zaznana ¢ustvena podpora starsev in obcutek pr-
ipadnosti $oli napovedujeta vedje, pogostost dozivljanja medvrstniskega
nasilja pa manj$e obete visokih ravni zadovoljstva z Zivljenjem.

Razprava

Vecdina dobljenih ugotovitev iz analiz v tem ¢lanku je pri¢akovanih.
Za kognitivne razvojne rezultate so pozitivne napovedne vrednosti so-
cialno-eckonomskega in kulturnega statusa, zaznane samoucinkovito-
sti in storilnostne motiviranosti na dosezke Ze znane na osnovi drugih
raziskav (npr. Bandura, 1997; Zimmerman, 1998; Pajares, 1996; OECD,
2016¢). Tudi pozitivha napovedna vrednost epistemoloskih prepri¢anj
na naravoslovne dosezke je ze predhodno ugotovljena (npr. Hofer, 2001;
Trautwein in Lidtke, 2007), v nasi analizi pa se je pokazalo, da so ta pre-
pri¢anja pomemben napovednik tudi matemati¢nih in bralnih dosezkov.
Glede negativne napovedne vrednosti strahu pred preverjanjem znanja sta
Zimmerman in Cleary (2006) pokazala, da ¢e uéenec med preizkusom
znanja dozivi visoko raven anksioznosti, si lahko hitro bitje srca in potne
dlani razlaga kot znak nervoznosti zaradi svoje lastne nekompetentnosti,
kar posledi¢no slabo vpliva tudi na dejansko (ne)uspesnost (Zimmerman
in Cleary, 2006). Po nasih ugotovitvah pa so obeti visokih dosezkov do-
datno manjsi ob pogostejsi zaznavi nepravi¢nosti uditeljev. V splosnem bi
lahko pri¢akovali, da se ta dejavnik tesno povezuje s strahom pred prever-
janjem znanja ali celo, da zaznana nepravi¢nost uditelja predstavlja enega
od virov strahu pred preverjanjem. Korelacija 0,17 med podatkoma v bazi
PISA 2015 ne nakazuje mocne povezanosti in tudi logisti¢na regresijska
analiza je pokazala dolo¢eno mero neodvisnosti med dejavnikoma: med
u¢encema, ki sta si sicer podobna glede strahu pred preverjanjem znanja
in glede drugih napovednikov, so obeti visokih dosezkov dodatno man-
j8i za tistega, ki nepravi¢nost uditeljev zaznava pogosteje. Pri tem je napov-
edna vrednost zaznane nepravi¢nosti uditeljev celo mo¢nej$a od napov-
edne vrednosti strahu pred preverjanjem znanja. To ugotovitev bi lahko
umestili v kontekst raziskav, ki kaZejo, da lahko $ole, skupaj z drugimi

24 Utinek socialno—ckonomskcga in kultumcga statusa smo ze obravnavali.
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ustanovami, u¢enkam in ucencem pomagajo razvijati obc¢utek nadzo-
ra nad lastnim Zivljenjem in zmoZnosti soofanja s teZzavnimi situacijami
(Natvigetal., 2003; Suldo, 2016). Gledano obrnjeno, to morda pomeni, da
lahko dogajanje v $oli, na primer zaznava nepravi¢nosti uéiteljev, predstav-
lja oviro pri razvoju zmoznosti soo¢anja s tezavnimi situacijami, saj lah-
ko negativno uéinkuje na obéutek uéenk in uéencev o nadzoru nad svo-
jim Zivljenjem. Ce gledamo na rezultate v tem smislu, so razvidne smeri,
v katerih bi bilo mogoc¢e iskati nove moznosti izboljevanja vzgojno-izo-
brazevalnih procesov.

Medvrstisko nasilje v nasi analizi ni pokazalo (neposredne) napov-
edne vrednosti za kognitivne rezultate, vendar pa druge raziskave kazejo,
da mladostniki, ki so vklju¢eniv situacije medvrstniskega nasilja kot Zrtve,
kot povzrotitelji ali oboje, verjetneje izostajajo od pouka, opustijo $olanje
in imajo niZje u¢ne rezultate kot drugi, ki s sovrstniki nimajo konflikenih
odnosov (Konishi et al., 2010; Townsend et al., 2008). Podobno obéutek
pripadnosti $oli ne kaze neposredne napovedne vrednosti za kognitivne
rezultate, vendar so znani vsaj posredni rezultati, da so mladostniki, ki
¢utijo, da so del 3olske skupnosti, verjetneje u¢no uspesnejsi in tudi bolj
u¢no motivirani (Battistich et al., 1997; Goodenow, 1993).

Napovednika, ki izhajata iz u¢enja v obliki skupinskega dela, v nasih
analizah nakazujeta zanimive ugotovitve. Pozitivha napovedna vrednost
indeksa upostevanja soSolcev pri skupinskem delu govori o tem, da ima-
jo u¢enke in uéenci, ki odgovarjajo, da pri skupinskem delu posvecajo po-
zornost dobremu sodelovanju s soolci, ve¢je obete, da bodo imeli visoke
dosezke. Hkrati pa imajo uéenke in udenci, ki odgovarjajo, da zaznava-
jo uéinkovitost skupinskega dela na njihovo u¢no uspesnost, v povpreé-
ju manjse obete visokih dosezkov. To lahko razumemo v kontekstu pred-
hodnih ugotovitev, da uspe$nost skupinskega dela ni dosezena zgolj
s tem, da so ulenci zdruzeni v skupine (Ghaith, 2002; Topping, 200s).
Ker u¢enke in uéenci ne za¢nejo avtomati¢no dobro sodelovati, ko de-
lajo skupaj, je u¢inek ucenja s sovrstniki v skupinskem delu odvisen od
tega, kako je skupina organizirana in kaksna je naloga, ki jo mora skupi-
na izvesti (Roger in Johnson, 1994). Kako lahko skupinsko delo spodbuja
ucenje in blagostanje, je odvisno od sposobnosti uditeljev, da vodijo u¢en-
je in skupinsko dinamiko (ibid.), na podlagi rezultatov nale analize pa
bi lahko postavili hipotezo, da je pri tem pomembno posveéati pozor-
nost tudi u¢enju upostevanja drugih v skupini. Predhodne raziskave kaze-
jo, da ucenje s sovrstniki podpira pozitivho Solsko klimo, spodbuja od-

nose med njimi in pozitivna ¢ustva (Ghaith, 2002; Topping, 2005) ter da
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e Rs sploé’.nem strategije ucenja s sovrstniki Se posebno uspesne pri inte-
graciji raznolikih populacij in u¢enk ter u¢encev iz deprivilegiranih oko-
lij (Sharan 1980).

Zadovoljstvo z zivljenjem
Rezultati raziskave PISA o zadovoljstvu z Zivljenjem se ujemajo z ugotovit-
vami raziskave HBSC iz leta 2014, ki kaZejo, da je vedina slovenskih mla-
dostnikov (v PISI 87 odstotkov in v HBSC 88 odstotkov) zadovoljna z last-
nim Zivljenjem, za kar se v obdobju 2002—2014 kaZe tudi trend naras¢anja
(Jeri¢ek Klangeek et al., 2015). Tudi za napovednike zadovoljstva z Zivljen-
jem iz na$e analize lahko ugotovimo, da so Ze prepoznani iz predhodnih
raziskav. Med pozitivnimi napovedniki v nasi analizi je dale¢ najmo¢nejsa
zaznana C¢ustvena podpora starSev. Le-to lahko razumemo v $ir§em kon-
tekstu, kako mladostniki doZivljajo interakcije s star$i. Raziskave konsist-
entno kazejo, da imajo interakcije s star$i u¢inek na ué¢ne dosezke njihovih
otrok, pri¢akovanja, stali§¢a in psiholosko zdravje (Fan in Williams, 20105
Hillin Tyson, 2009; Juangin Silbereisen, 2002; Kaplan, 2013). Aktivnosti,
ki jih starsi in otroci po¢nejo skupaj, pri¢akovanja starSev za prihodnost
njihovih otrok in vedenja ter stali$¢a, ki jih starsi predstavljajo kot mod-
el svojim otrokom, se vsa povezujejo s psiholoskim blagostanjem njihovih
otrok (Marchant, Paulson in Rothlisberg, 2001; OECD, 2012; Parker et
al., 1999; Shumow in Lomax, 2002). U¢inek interakcije s starsi pa je kom-
pleksen v tem, da je pogojen z dozZivljanjem otroka. Ko je vedenje starSev
zaznano kot podporno, se povezuje z manj$o pojavnostjo depresije pri mla-
dostnikih; ¢e pa je zaznano kot kontrola, se povezuje z ve&jo pojavnostjo
depresije in nesocialnega vedenja njihovih mladostnikov (Barber, Stolz in
Olsen, 2005; McNeely in Barber, 2010). V naii raziskavi se zaznava ¢ust-
vene podpore star§ev nanasa izrecno na dozivljanje mladostnikov in tako
verjetno tisti, ki interakcijo s starsi dozivljajo kot kontrolo, niso odgovar-
jali o tem kot o podpori. Iz tega razumemo, da se je v analizi pokazala
izrecno pozitivha napovedna vrednost podpore starSev za zadovoljstvo z
zivljenjem. Vendar pa je znano tudi, da je za zadovoljstvo z Zivljenjem za
odras¢ajo¢e mladostnike pomembno vzpostavljanje veéje psiholoske ne-
odvisnosti od starSev. To so ugotovitve iz Leban (2011), ki je v svoji raziska-
vi za slovensko populacijo mladostnikov v splosnem potrdila ugotovitve iz
Kins in Beyers (2010), in sicer, da se doseganje ve¢ine meril odraslosti, kot
so zastavljena v raziskavi, pozitivno povezuje z zadovoljstvom z Zivljenjem.
Dodatna pozitivna napovednika zadovoljstva z Zivljenjem sta v nasi
analizi ob¢utek pripadnosti $oli in storilnostna motiviranost. Pomen mo-
tiviranosti kaZejo predhodne ugotovitve, da lahko posamezniki z manj
nadarjenosti, vendar z ve¢jo motiviranostjo za doseganje svojih ciljev le-te
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dosezejo verjetneje od tistih, ki imajo talent, vendar niso zmozni postavi-
ti svojih ciljev in ostati osredotodeni na njihovo doseganje (Duckworth et
al., 20115 Eccles in Wigfield, 2002). Ob¢utek pripadnosti Soli pa u¢enkam
in u¢encem predstavlja oblutek varnosti, identitete in skupnosti, kar v
obratni smeri podpira kognitivni, psiholo$ki in socialni razvoj (Jethwani-
Keyser, 2008). Mladostniki, ki ¢utijo, da so del $olske skupnosti, so ver-
jetneje u¢no uspesdnejsi in bolj u¢no motivirani (Battistich et al., 1997;
Goodenow, 1993), ¢esar pa v nasi analizi v konstalaciji ve¢jega nabora na-
povednikov u¢ne uspe$nosti nismo neposredno potrdili.

Negativna napovednika zadovoljstva z Zzivljenjem sta strah pred
preverjanjem znanja in pogostost dozivljanja medvrstniskega nasilja. Po
odgovorih u¢enk in u¢encev v razli¢nih raziskavah je strah pred preverjan-
jem znanja skupaj z obc¢utkom pritiska za doseganje visjih ocen in zaskr-
bljenostjo pred slabimi ocenami eden od najpogostejsih virov njihovega
stresa. Zeidner (2007) je pokazal, da strah pred preverjanjem znanja raz-
vijejo predvsem udenke in ucenci z nizko samozavestjo glede lastnih spos-
obnosti in tisti, ki verjamejo, da je njihova vrednost odvisna od tega, da so
uspesnejsi od drugih. V tem bi lahko prepoznali tudi povezanost z nizjim
zadovoljstvom z Zivljenjem, ki smo jo ugotovili v nasih analizah.

Medvrstnisko nasilje ima resne posledice tako za Zrtev kot za pov-
zrotitelja (Rivers, 2000), zato ni tezko sprejeti, da pogosto dozivljan-
je nasilja napoveduje manj$e zadovoljstvo mladostnikov z Zivljenjem.”
Predhodne raziskave kazejo, da mladostniki, ki doZivljajo medvrstnisko
nasilje, verjetneje kazejo simptome depresije in anksioznosti, imajo nizje
samospostovanje, se pocutijo osamljeni, spreminjajo svoje prehranjevalne
navade in izgubijo zanimanje za aktivnosti (Haynie et al., 2001; Kochel et
al., 2012; Striegel-Moore et al., 2002).

Zanimivo je, da ima strah pred preverjanjem znanja v nasi analizi
mo¢énej$o (negativno) napovedno vrednost za zadovoljstvo z Zivljenjem,
kot je napovedna vrednost pogostosti dozivljanja medvrstniskega nasil-
ja. Pojasnilo za to bi lahko iskali v tem, da se s preverjanji znanja sooca-
jo praviloma vsi ucenci in uéenke, z medvrstniskim nasiljem pa se po po-
datkih raziskave PISA sooéa priblizno petina uéenk in uéencev.** Zato je
v analizi, v katero je vklju¢ena celotna populacija 15-letnikov, napovedna
vrednost strahu pred preverjanjem znanja lahko moé¢nej$a. Za natanéne-
jSe ugotovitve o prepletenosti delovanja strahu pred preverjanjem znan-
ja in medvrstniskega nasilja bi bilo zanimivo analize ponoviti le za petino

25 V raziskavi PISA so podatki o dozivljanju medvrstnisega nasilja zbrani iz vidika vloge zreve.
26 Zvsajeno obliko nasilja se nckajkrat na mesec sooca 17 odstotkov u¢enk in u¢encev (OECD,
2017a).
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dijakinj in dijakov, ki porocajo o pogostejsem dozZivljanju medvrstniskega
nasilja, in to bilahko pokazalo druga¢no soodvisnost teh dveh dejavnikov.

Nazadnje $¢ omenimo odsotnost napovedne vrednosti zaznane ne-
pravi¢nosti uditeljev za zadovoljstvo mladostnikov z zivljenjem. Ta rezul-
tat je nekoliko nepri¢akovan. Sola je eden od najpomembnejsih socializaci-
jskih prostorov za ve¢ino mladostnikov in zato okolje, v katerem prezivijo
velik del svojega ¢asa in se ucijo, neizbezno oblikuje njihov razvoj in za-
dovoljstvo z zivljenjem (Aldridge et al., 2016). Od 3ol seveda ne moremo
pri¢akovati, da bodo dosegle, da bo vsak u¢enec zelo zadovoljen s svojim
zivljenjem. Vendar pa imajo uditelji lahko $e posebno pomembno vlogo pri
oblikovanju pogojev za psiholosko blagostanje u¢enk in u¢encev v $oli, kar
lahko izpeljemo iz ugotovitev, da sre¢nejsi u¢enci in uéenke verjetneje po-
ro¢ajo o pozitivnih odnosih z njihovimi uéitelji (Hoge, Smit in Hanson,
1990; Reddy, Rhodes in Mulhall, 2003; Roeser, Eccles in Sameroff, 1998)
in e uéenke in uenci zaznavajo, da jih njihovi uéitelji podpirajo, se lahko
bolje sooéajo s stresom v Soli (Malecki in Demaray, 2006).

Pri interpretaciji nasih analiz je treba upostevati nekaj omejitev.
Najpomembnejsa je ta, da so bili vsi podatki zbrani ob istem ¢asu in zato
ne moremo sklepati o morebitni vzro¢nosti »ucinka« ugotovljenih na-
povednikov na razvojne rezultate. To smo v besedilu ve¢krat omenili ob
uporabi bolj poljudnega jezika za opisovanje ugotovitev. Druga omejitev je
v tem, da je treba odgovore sodelujo¢ih upostevati v kontekstu, v katerem
se odgovarjajoci nahajajo. Uéenke in uéenci v razli¢nih kontekstih lah-
ko vprasanja razumejo na razli¢ne nacine in posledi¢no nanje odgovarjajo
drugace ali odgovarjajo v razli¢nih stilih, s ¢emer lahko izsledki iz podat-
kov bolj odrazajo razlike v teh stilih kot v resni¢nih konceptih. Omejitev
bi lahko videli tudi v tem, katere napovednike smo vkljuéili v modele raz-
vojnih rezultatov. Omejeni smo bili z napovedniki, ki smo jih lahko iz-
brali iz baze PISA 2015, saj je PISA vnaprej zasnovana raziskava in se je ra-
ziskovanje nasih vprasanj neizbezno omejilo na Ze obstoje¢e podatke in
njihovo kakovost. V ozadju tega je tudi dejstvo, da je PISA mednarodna
raziskava s primarnim ciljem zagotavljanja mednarodne primerljivosti ka-
zalnikov o dosezkih u¢enk in u¢encev. Duru-Bellat in Suchaut (2005) raz-
pravljata, da primerjave izobrazevalnih dosezkov, in torej tudi raziskava
PISA, vedno naletijo na ovire in omejitve, kot so potreba po upostevanju
razli¢nosti izobrazevalnih kontekstov (npr. OECD, 2012), odsotnost ne-
posredne merljivosti znanja in drugih kazalnikov (npr. Mislevy, Wilson,
Erickan in Chudowsky, 2003) in zato operacionalizacije vsebine prever-
janja in vprasalnikov (Cole, 1990; OECD, 2012), ki s seboj nosijo svoje
prednosti in slabosti za ugotavljanje kakovosti dosezkov in moZznosti nji-
hovega nadgrajevanja (Mislevy, 1995).
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Nadaljnje raziskovanje komplementarnosti razvojnih ciljev in nji-
hovega ozadja v $olskem in izvensolskem okolju bi lahko zasnovali v ve¢
smereh. V ¢lanku smo raziskovalna vpra$anja zastavili za populacijo 15-let-
nikov v Sloveniji. Dodatna pojasnila in kontekst za dobljene ugotovitve bi
lahko dobili z mednarodnimi primerjavami, ko bi primerjali napovedni-
ke razvojnih rezultatov, dobljene za slovenske dijakinje in dijake, z anal-
izami za druge drzave. Najbolj relevantne se pri tem zdijo primerjave z
evropskimi drzavami ali pa tudi z drZzavami, v katerih u¢enke in ulen-
ci izkazujejo zelo visoke ravni uéne uspesnosti, kot na primer v Vzhodni
Aziji. Druga pot raziskovanja vpra$anj o napovednikih razvojnih rezulta-
tov bi bile primerjave med podskupinami, na primer po spolu, po sredn-
jeSolskih izobrazevalnih programih, ali pa glede na t. i. ranljive skupine,
kot so priseljenci, socialno-ekonomsko deprivilegirani in podobne. S tem
bi ugotavljali, koliko se napovedniki med temi podskupinami ujemajo ali
razlikujejo; s tem bi lahko oblikovali natanénejse podlage za usmerjan-
je vzgojno-izobrazevalnih procesov. Tretja smer raziskovanja pa bi lah-
ko posvecala pozornost naboru napovednikov razvojnih rezultatov. V ra-
ziskavi smo uporabili Ze razpolozljivo bazo podatkov in bili s tem omejeni
z danostmi le-te. Nadaljnje raziskave bi lahko preverile napovedne vred-
nosti ali celo u¢inke drugih ali dopolnjenih naborov kazalnikov. Hkrati
bi bilo mogo¢e tudi kako drugace zasnovati razvojne rezultate. Posamezne
dejavnike blagostanja, ki smo jih v nasi analizi razumeli kot napovednike
drugih rezultatov, bil lahko npr. postavili v model kot obravnavani razvo-
jni rezultat in iskali povezanost le-tega z drugimi dejavniki v Solskem in
izven3olskem okolju.

Sklep

Raziskovalno delo na podrodju izobrazevanja je ved¢inoma usmerjeno
v ugotavljanje procesov in mehanizmov, ki prispevajo k visokim kogni-
tivnim rezultatom. Vendar pa za kakovost izobraZevanja niso pomembni
le dosezki na razli¢nih vsebinskih podro¢jih, ampak tudi druge dimenzi-
je rezultatov, pa tudi procesov, ki naj bi vodili do njih (Nacionalni okvir
<ey 2017).

V lu¢i razprav v slovenskem prostoru o preobremenjenosti ué¢enk
in ucencev s Solskim delom si v ¢lanku zastavljamo vprasanje o komple-
mentarnosti doseganja kognitivnih in nekognitivnih razvojnih rezul-
tatov pri slovenskih mladostnikih. Kot kognitivne rezultate razumemo
dosezke na podro¢jih bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenos-
ti, kot nekognitivni rezultat pa gledamo njihovo splo$no zadovoljstvo z
zivljenjem. Ceprav za zadovoljstvo z Zivljenjem ne moremo trditi, da bi
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bilo izrecen rezultat vzgojno-izobrazevalnega procesa,” je za u¢inkovitost
le-tega pomembno razumeti prepletenost zadovoljstva z Zivljenjem z dose-
ganjem visokih ravni kognitivnih rezultatov. Ne zdi se smiselno, da bi v
izobrazevanju dosegali kognitivne rezultate in ob tem ugotavljali kot spre-
jemljive nizke ravni zadovoljstva z Zivljenjem, ne da bi ob tem poskusali
odkriti vzroke za to in jih v primeru nezelenih rezultatov odpravljati tudi
z izobrazevalnimi ukrepi. Sola je namre¢ za ve¢ino mladostnikov med na-
jpomembnejsimi ustanovami za njihovo socializacijo, u¢no okolje pa obli-
kuje njihov razvoj in zadovoljstvo z Zivljenjem (Aldridge in dr, 2016).

Komplementarnost kognitivnih in nekognitivnih razvojnih rezu-
Itatov smo raziskovali z uporabo podatkov iz zadnjega cikla raziskave
PISA iz leta 2015 in v prvem koraku ugotavljali, ali in koliko se razlikuje-
jo ravni zadovoljstva z Zivljenjem 15-letnih uéenk in uéencev, ki imajo ra-
zli¢ne rezultate na podrogjih pismenosti. Glede tega smo ugotovili, da so
povpreéne ravni zadovoljstva z Zivljenjem po posameznih ravneh bralne,
matemati¢ne in naravoslovne pismenosti relativno podobne. Zaznali smo
lahko le razliko, ki govori o tem, da najvisje stopnje zadovoljstva z Zivljen-
jem izrazajo 15-letniki z najniZjimi bralnimi dosezki, med ostalimi skupi-
nami ter pri matematiki in naravoslovju pa razlik v zadovoljstvu z Zivljen-
jem glede na ravni dosezkov nismo zaznali. Zdi se torej smiselno sklepati,
da slovenski 1s-letniki v splos$nem svoje zadovoljstvo z Zivljenjem obliku-
jejo iz ve¢ razli¢nih virov, med katerimi u¢na uspe$nosti nima izrecno
pomembnega mesta.

V drugem koraku nas je zanimala povezanost, kako u¢enke in uéen-
ci zaznavajo svoje iivljenje, svoje sposobnosti, ¢ustva, stali$¢a in odnose
drugih do njih, z njihovimi razvojnimi rezultati. Ugotavljali smo napov-
ednike t. i. obetov visokih dosezkov in obetov visokih ravni zadovoljstva
z zivljenjem. Za kognitivne rezultate smo v skladu s pricakovanji ugotovi-
li, da so si napovedniki treh vrst pismenosti podobni. Nekaj razlik je v na-
povednikih bralnih dosezkov, za kar menimo, da izhaja iz tega, da so pri
branju v povpredju ué¢enke precej uspesnejse od u¢encev in se zato drugace
izrazijo tudi ué¢inki med spoloma razli¢nih napovednikov, kot na primer
ucinek strahu pred preverjanjem znanja.

Pri zadovoljstvu z Zivljenjem pa je dale¢ najpomembnejsi (pozitiven)
napovednik zaznana ¢ustvena podpora starsev, kar verjetno nakazuje, da
je odnos s starsi pri 15-ih letih $e vedno precej pomemben pri tem, kako
dozivljajo svoje zivljenje, torej Se pomembnejsi od dogajanja v $oli. Vendar
pa se tudi dogajanje v $oli povezuje z zadovoljstvom mladostnikov z

27 Tudi za kognitivnc rezultate ne moremo trditi, da so rezultat zgolj Vzgojno»izobraicvalncga
procesa.
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zivljenjem. Pozitivno napovedno vrednost imata ob¢utek pripadnosti $oli
in storilnostna motiviranost, negativno pa strah pred preverjanjem znan-
jain dozivljanje medvrstniskega nasilja.

Napovedniki kognitivnih in nekognitivnih rezultatov v nasih anal-
izah se torej praviloma razlikujejo, vendar pa smo soodvisnost kognitivnih
in nekognitivnih rezultatov zaznali skozi storilnostno motiviranost in
strah pred preverjanjem znanja, ki imata oba pomembno napovedno vred-
nost tako za kognitivne kot nekognitivne razvojne rezultate. Iz tega bi bilo
mogoce razumeti, da sta strah pred preverjanjem znanja in splo$no niz-
ka storilnostna motiviranost slovenskih u¢enk in u¢encev pomembna vira
obc¢utkov preobremenjenosti. Iz tega bi lahko iskali usmeritve izbolj$anja
kakovosti vzgojno-izobraZzevalnih procesov tudi za namen doseganja bol-
j$ih razvojnih rezultatov. Nenazadnje pa ugotovitve nase analize nadalje
osvetljujejo pomembnost partnerstva uditeljev in star$ev pri zagotavljan-
ju ustreznega okolja za razvoj mladostnikov, tako v kognitivhem kot v ne-
kognitivnem delu.
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Solska klima in medvrstnigko nasilje v srednjih solah:
raziskava PISA 2015

Klaudija Sterman Ivanci¢

Ozadje raziskave
P ] ladi v 3oli prezivijo veliko ¢asa. Solsko okolje tako predstavlja so-
cialni kontekst, ki pomembno uéinkuje na razli¢ne vidike nji-
hovega psihosocialnega razvoja. Izkusnja uspesnosti in neuspe-
$nosti v Solskem socialnem okolju pomembno sooblikuje mladostnikove
predstave o sebi, svetu in drugih, vrednotenje sebe in okolice, u¢no moti-
vacijo in u¢no vedenje ter uspesnost. Zato je Se toliko bolj pomembno, da
je Solsko okolje varen prostor, ki mlade spodbuja in jim omogoca rast ter
razvoj njihovih potencialov. Eden izmed pomembnih vidikov takega oko-
lja, kateremu se v zadnjem ¢asu v slovenskem prostoru posveda vedno veé
pozornosti, je zagotovo nasilje v $oli. Kot pereco se v Zadnjem ¢asu pogo-
sto izpostavlja vedno vi$jo stopnjo nasilja tako v osnovnih kot srednjih So-
lah na eni strani in pomanjkljivo opremljenost vodstva 3ol in uditeljev z
mehanizmi spoprijemanja z razli¢nimi vrstami nasilja na drugi. Kljub na-
radcajoci potrebi po razvijanju strategij spoprijemanja z nasiljem v Soli v
slovenskem prostoru (npr. Mugnaioni Lesnik et al., 2016) se zdi, da v okvi-
ru preucevanja nasilja v $olah $e vedno ostajajo podrodja, kjer so potreb-
ne dodatne raziskave. Slabse je raziskano predvsem podrodje obravnava-
nja in preprecevanja nasilja s pomo¢jo razvijanja pozitivne olske klime in
spodbudnih medosebnih odnosov v $olskem kontekstu, koncepta, ki je v
mednarodnem prostoru v sklopu prepreéevanja nasilja precej v ospredju.
Namen pric¢ujo¢ega prispevka je tako ravno v tem: a) v identifikaciji sta-
nja glede razli¢nih oblik nasilja v slovenskih srednjih $olah z vidika dija-
kov in dijakinj in b) v ugotavljanju povezanosti nekaterih vidikov 3olske
klime (pripadnost Soli in zaznavanje uditelja kot pravi¢nega) ter zaznane
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Custvene opore s strani star$ev z medvrstni$kim nasiljem. Pri tem bomo
izhajali iz rezultatov mednarodne primerjave dosezkov uéencev (v nada-
ljevanju PISA) iz leta 2015.

Nasilje v u¢nem okolju

Nasilje v u¢nem okolju je formalno opredeljeno kot naértno ponavljajoce
se izvajanje ﬁziénega ali verbalnega nasilja nad Zrtvijo s strani posamezni-
ka ali skupine. Tak odnos opredeljuje poruseno ravnovesje modi, kjer je
zrtev v deprivilegiranem polozaju (Smith, Brain, 2000). Prav tako o nasil-
ju govorimo takrat, ko gre za enkraten dogodek nasilnega vedenja, pri ka-
terem je med povzroditeljem in Zrevijo izrazita razlika v fizi¢ni ali psihi¢ni
mo¢i. Sullivan (2011) opredeljuje, da gre pri medvrstniskem nasilju za za-
vestno in ponavljajoce se vedenje, agresivno vedenje, manipulativno ve-
denje, izklju¢evalno vedenje in nasilje ene ali ve¢ oseb proti eni ali ve¢ ose-
bam, ki so fizi¢no, psihi¢no ali socialno Sibkejse od povzroditelja.

Obstajajo temeljne delitve nasilja, in sicer glede na stopnjo izrazene
agresije (neposredno in posredno nasilje) in na fizi¢no, verbalno, psiholo-
$ko, ekonomsko, spolno nasilje ter socialno izklju¢evanje (Olweus, 1993;
Smith, 2009). V zadnjem ¢asu je v raziskave nasilja pogosto vklju¢eno tudi
spletno nasilje. Nasilje v Soli je tako $irok pojem, ki zajema vse, od fizi¢nih
napadov do unic¢evanja ali odtujevanja lastnine, Zaljenja in obrekovanja.
Razli¢ni tuji avtorji (npr. Seals, Young, 2004; Sharp, Smith, 1991) ugotavl-
jajo, da je najpogostejsa vrsta nasilja v srednjih $olah psihi¢no in lazje fizi-
¢no nadlegovanje (npr. odrivanje), ¢emur sledijo posmehovanje, pretepan-
je, groznje, obrekovanje in izklju¢evanje iz skupnih aktivnosti. V Solskem
kontekstu je najpogosteje obravnavano nasilje medvrstnisko nasilje in na-
silje uditeljev nad u¢enci, manj pa tudi nasilje u¢encev nad uditeljem.

V slovenskem prostoru najdemo na podro¢ju preuevanja pojavnos-
ti nasilja razli¢ne rezultate, kjer Mugnaioni Le$nik s sodelavci (2009) opo-
zarja, da je lahko vzrok temu tudi dokaj nejasna opredelitev razli¢nih vrst
nasilja in posledi¢no uporaba nepoenotene terminologije za razli¢ne vrste
nasilja v naem Solskem prostoru. Omenjeni avtorji so tako v slovenskem
prostoru izvedli $tudijo (ibid.), kjer so ugotavljali pojavnost razli¢nih vrst
nasilja na osnovnih Solah (fizi¢no nasilje, psiholosko nasilje, verbalno
nasilje, ekonomsko nasilje, socialno izlo¢anje in spolno nasilje), in sicer
med vrstniki, med uéitelji in uc¢enci in med zaposlenimi na 3oli. Avtorji
(ibid.) ugotavljajo, da fizi¢no nasilje (po mnenju anketiranih) pogosto do-
zivlja 14,6 % udencev, pa tudi pojavnost spolnega nasilja je med uéenci
precejdnja (20 %). Uéenci so tudi porocali, da se v povpredju najpogos-
teje pojavljata besedno in psiholosko nasilje, manj pa je fizi¢nega in eko-
nomskega nasilja ter socialnega izlo¢anja. Zadnji rezultati mednarodne
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raziskave TIMSS (Japelj Pavesi¢ in Svetlik, 2016), v katero so bili vkljuce-
ni ucenci Cetrtega in osmega razreda, kazejo, da 24 % ulencev in uéenk
vsaj enkrat na mesec doZivi eno izmed zgoraj navedenih oblik nasilja, 4
% ucencev in u¢enk pa poroca, da nasilje dozZivljajo vsak teden. Slednji v
povpredju dosegajo precej nizje rezultate na testu TIMSS iz naravoslovja
in matematike kot tisti, ki so porocali, da nasilja v $oli sploh ne dozivljajo
(npr. s17 to¢k proti 553 tock na testu iz naravoslovja). Se bolj zaskrbljujo-
e je porocanje CetrtoSolcev glede doZivljanja nasilja v okviru mednarod-
ne raziskave PIRLS (Doupona, 2017), kjer so ti menili, da jih priblizno 15
% vsaj tedensko dozivlja eno izmed oblik nasilja (u¢enci in uéenke so bili
vprasani po dozivljanju fizi¢nega nasilja, zmerjanja, nadlegovanja prek in-
terneta ipd.). Tudi ti ucenci v povpre¢ju dosegajo nizje rezultate na tes-
tu branja PIRLS kot njihovi vrstniki, ki nasilja ne doZivljajo pogosto ali
sploh nikoli.

Nasilje je v slovenskem 3olskem prostoru glede na izsledke $tudij do-
kaj prisotno in pomembno negativno u¢inkuje na u¢ne dosezke uc¢enk in
ucencev. Kako pa se povezuje s Solsko klimo in medosebnimi odnosi dija-
ka s star$i in uditeljem?

Medvrstnisko nasilje in $olska klima
Solska klima se nanasa na $olska pravila, cilje, vrednote, odnose, na¢in
poucevanja, ucenje, organizacijo in prakso pri vodenju $ole. Pozitivna
Solska klima pomeni, da se u¢enci pocutijo varne, imajo izkus$njo pozi-
tivnih odnosov z uditelji in ostalimi so$olci, ob¢utek pripadnosti in pov-
ezanosti s $olo ter oblutek smiselnosti v sodelovanju pri odlo¢icvah. Glede
obravnave nasilja na $oli pozitivna Solska klima pomeni jasno neodobra-
vanje neprilagojenega vedenja ulencev, ozave$éenost glede nasilja tako
med utitelji kot uéenci in obéutek uéenceyv, da si tako sami kot celotna Sol-
ska skupnost nenehno prizadevajo za razvijanje medsebojne pripadnosti
in obcutka, da je drugim mar zanje (Cohen, Geier, 2010; Osher, Dwyer,
Jimerson, Brown, 2012).

Na podro¢ju prepoznavanja in prepreéevanja nasilja v Solah je vedno
ve¢ raziskav (npr. Astor, Meyer, 2001; Eliot, Cornell, Gregory, Fan, 2010;
Gottfredson, 2001; Katz, 1999; Noguera, 1995; Turner et al., 2002), ki se
poleg preucevanja osebnostnih znacilnosti posameznikov, vklju¢enih v si-
tuacije, povezane z nasiljem, osredotodajo na $olsko klimo in u¢inke kon-
teksta medosebnih odnosov v $olah in $irSem socialnem okolju na pojav-
nost in obravnavo nasilja.

Avtoriji (ibid.) so pri ugotavljanju povezanosti $olske klime (organi-
ziranost $ole in disciplina na 3oli)z obéutkom pripadnosti in pojavnost-
jo nasilja na 3oli, enotno prisli do zakljucka, da se rigidna Solska pravila
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in strukture odrazajo v povetanju odklanjanja in odtujenosti pri uéen-
cih, ki to tako ali tako Ze ob¢utijo in sodijo v rizi¢ne skupine glede nasil-
ja. In obratno: v kolikor so uéenci aktivno vklju¢eni v soodlo¢anje na rav-
ni uvajanja $olskih pravil in imajo ob¢utek, da so njihova ¢ustva in mnenje
upostevani, kazejo vedjo zavzetost za uéenje in v vedji meri prevzemajo od-
govornost za svoje vedenje. V okviru razredne klime se tak pristop odra-
zana dnevni ravni, in sicer v okviru sodelovanja pri skupnem postavljanju
ciljev, ki se nanagajo tako na odnose in vedenje kot na uéni proces in dose-
ganje u¢nih ciljcv, in prevzemanju odgovornosti za doseganje teh. V tem
primeru se ucenci vedejo skladno s cilji zato, ker menijo, da je tako prav,
obenem pa tudi spostujejo pravice drugih. V primerjavi z avtoritarno or-
ganiziranimi razredi uenci v t. i. demokrati¢no organiziranih razredih
izkazujejo ve¢ samokontrole in vedenja, ki odraza ponotranjenje skupno
zastavljenih ciljev vedenja in uéenja, notranje motivacije za doseganje cil-
jev in manj nasilja.

V tem oziru pa je odnos med ucencem in uéiteljem klju¢nega po-
mena (Croninger, Lee, 2001). Marachi, Astor in Benbenishty (2007) ugo-
tavljajo, da ucenci, ki poro¢ajo o nizjih ravneh nasilja, poro¢ajo o visji
zaznani opori s strani uéitelja. Rezultati so bili stabilni tako med spoloma,
razli¢nimi kulturami in razli¢nimi tipi $ole. Avtorji tako poudarjajo, da so
spodbudni odnosi med uditeljem in uéenci klju¢ni pri obravnavi nasilja in
vzpostavljanju pozitivne razredne in Solske klime. In ne samo odnosi med
u¢iteljem in ucenci, temve¢ tudi odnosi med u¢enci samimi. Chen in Wei
(2011) ugotavljata, da se aktivnosti v smeri vzpostavitve pozitivne Solske
klime tako na ravni u¢enec—uditelj kot na ravni u¢enec—uéenec odrazajo
v nizjih ravneh nasilja na Soli kot tudi v redkejsi pojavnosti tezav, ki so po-
sledica ponotranjenja (tezave z anksioznimi obéutji in obcutji depresije).

Studije (Marachi et al., 2007) pa tudi kazejo, da prihaja do razlik v
vklju¢enosti v nasilne dogodke in ob¢utku pripadnosti $oli glede na spol,
kjer fantje poro¢ajo o visji stopnji nasilja in manj$em ob¢utku pripadnos-
ti $oli. Mozna interpretacija je, da fantje v povpredju v vedji meri aktivno
in samoiniciativno sodelujejo pri soodlo¢anju na ravni razreda in 3ole, kar
lahko pomeni, da so v vedji meri izpostavljeni moznim konfliktom in po-
sledi¢no tudi nasilju. Avtorji (ibid.) hkrati opozarjajo, da je preucevanje
nasilja zelo kulturno specifi¢en koncept. Ni pa tako enotnih izsledkov pri
ugotavljanju zaznavanja odnosa z u¢iteljem glede na spol, kjer razli¢ne $tu-
dije (npr. Crick, Bigbee, 1998; Zecira et al., 2002) kazejo razli¢ne rezultate,
soglasajo pa v ugotovitvah, da je odnos med uéiteljem in ué¢encem kljué-
nega pomena pri razvijanju ucenceve pripadnosti $oliin pojavnosti nasilja
v razredni ter Solski skupnosti.
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Raver s sodelavci (2011) tako ugotavlja, da se usposabljanje uciteljev v
smeri krepitve njihovih spodbudnih odnosov z uéenci odraza v boljsi sa-
moregulaciji u¢enceyv, vedji zaznani ¢ustveni opori s strani uditelja in vedji
sposobnosti obvladovanja lastnega vedenja, kar pa je klju¢nega pomena pri
prepre¢evanju pojavnosti nasilja. Druge $tudije (npr. Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor, Schellinger, 2011; Hughes, Kwok, 2007) nadalje potr-
jujejo, da se u¢enci v razredu, kjer je prisotna ¢ustvena opora s strani udite-
lja v smislu spostljive in odzivne interakcije, pocutijo bolj uspe$ne in ima-
jo obcutek, da si uditelj Zeli, da so uspesni. Cappella s sodelavci (2012) pa
ugotavlja, da tovrsten pristop uéinkovito pove¢a medosebno spostovan-
je in obcutljivost za ¢ustva drugih udencev, kar pa se posledi¢no kaze v
zmanj$anju nasilja med uéenci. Razli¢ni avtorji (npr. Chang et al., 2007;
Hughes, Cavell, Wilson, 2001) celo ugotavljajo, da pozitivni in oporni od-
nosi u¢encev z uditeljem sluzijo celo kot za§¢ita pred nasiljem pri ucen-
cih, ki so v ve¢ji nevarnosti, da se jim dogodijo nasilni dogodki. Pri uva-
janju tovrstnih pristopov znotraj razreda pa je najprej klju¢nega pomena,
da k temu sistemati¢no pristopa celotna $ola: prek izobrazevanja in oza-
ves$¢anja uditeljev, sodelovanja s svetovalno sluzbo, vodstvom 3ole in, se-
veda, stars$i.

Starsi so zunaj Solskega okolja prvi, ki so pri prepre¢evanja nasilja
zelo pomembni. V primeru, ko otrok dozivlja nasilje v $oli in mu $ola ne
predstavlja varnega okolja, je klju¢no, da otrok ¢uti razumevanje, ¢ustve-
no oporo in sprejemanje v svojem domacem okolju. Le na ta nadin se ne-
gativni u¢inki doZivljanja nasilja lahko zmanjsujejo, kakovosten odnos s
star$i pa po mnenju nekaterih avtorjev (npr. Field, Lan, Yando, Bendell,
1995; Herman-Stahl, Peterson, 1996) deluje tudi kot preventiva za obvla-
dovanje tezavnih situacij v drugih socialnih kontekstih. Mladostniki, ki
svoj odnos s starsi ocenjujejo kot bolj oporen in zaupen, v povpredju po-
rocajo o visji samozavesti, zadovoljstvu s seboj, se bolje prilagajajo okolju
in lazje obvladujejo tezje situacije, pa naj bo to v Soli ali v vrstniskih od-
nosih. Kakovost mladostnikovega odnosa s starsi z vidika ¢ustvene blizi-
ne in opore ima tako pomemben ué¢inek na mladostnikovo psihosocialno
adaptacijo in kompetence, saj predstavlja temelj za izgradnjo notranjih vi-
rov, ki mladostniku omogocajo pozitivno socialno adaptacijo in obvlado-
vanje razli¢nih preprek v razli¢nih socialnih kontekstih. Poleg opornega
odnosa pa je pomembno tudi, da so starsi s strani Sole ozavesceni o nasil-
juin vklju¢eni kot podpora omenjenim aktivnostim: tako pri sodelovanju
pri reSevanju problemov in v preventivnih aktivnostih, pri postavljanju in
uveljavljanju dolo¢enih pravil, povezanih z nasiljem, pri razumevanju in
podpiranju politike $ole glede nasilja, pomodi pri pridobivanju potrebnih
sredstev za izvedbo programov ipd.) (Bowes et el., 2009).
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Pozitivna $olska klima in odnos s star$i ter uéiteljem v smislu zazna-
vanja mladostnikove ¢ustvene opore in pravi¢nosti uditelja se tako po-
membno povezujeta s pojavnostjo in obravnavanjem nasilja na Soli. Kot
smo navedli uvodoma, je to podro¢je z vidika $olske klime in medosebnih
odnosov v slovenskem prostoru slabse raziskano. Ker bomo v tem prispev-
ku izhajali iz podatkov raziskave PISA 2015, v nadaljevanju navajamo ne-
kaj izsledkov omenjene $tudije, ki se nanasajo na pojavnost in u¢inke na-
silja v mednarodnem prostoru.

Nasilje v raziskavi PISA 2015

Raziskava PISA nam ponuja informacijo o prisotnosti nasilja v $oli, in
sicer z vidika dijakov in dijakinj. V vprasalniku zajema naslednje vrste
nasilja: fizi¢no (pretepanje, odrivanje in breanje), verbalno (zmerjanje in
posmehovanje) in odnosno oz. psihi¢no nasilje (namerno izklju¢evanje iz
socialnih aktivnosti, zavracanje s strani vrstnikov, obrekovanje in druge
oblike javnega poniZevanja). Vprasanje, s pomo¢jo katerega PISA ugotav-
lja dijakovo zaznavanje nasilja, se nanasa na to, kako pogosto je dijak oz.
dijakinja v zadnjih dvanajstih mesecih na 3oli dozivel katero izmed nave-
denih oblik nasilja.

Na povpreéni ravni drzav OECD’ rezultati kazejo, da je v vedi-
ni omenjenih drzav verbalno in psihi¢no nasilje pogosto. Priblizno 11 %
uc¢enk in ucencev je porocalo, da se vsaj nekajkrat mese¢no nekdo norcu-
je iz njih, 7 % jih je poro¢alo, da so pogosto izpuséeni iz aktivnosti, in 8 %
jih je porocalo, da so pogosto Zrtve govoric v $oli. Fizi¢no nasilje je najver-
jetneje najbolj oc¢itna oblika nasilja, katero tudi u¢itelji jemljejo bolj resno
kot verbalno in psihi¢no nasilje. V povpredju je na ravni drzav OECD pri-
blizno 4 % uéenk in uéencev porocalo, da jih je nekdo vsaj nekajkrat na
mesec udaril ali porinil (¢eprav ta odstotek med drzavami variira med 1 %
in 9,5 %), na letni ravni pa jih je 7,7 % porocalo, da so bili zrtev fizi¢nega
nasilja nekajkrat na leto, priblizno 4 % pa je poro¢alo, da so jim bile nekaj-
krat na leto odtujene in uni¢ene njihove stvari (OECD, 2016).

V drzavah OECD so fantje v povpredju porocali, da so pogosteje
zrtve vseh vrst nasilja razen namernega izklju¢evanja iz aktivnosti in Sir-
jenja grdih govoric o dolo¢eni osebi. O slednjem je porocalo 7,6 % fantov,
medtem ko je 9,2 % deklet iz drzav OECD porocalo, da so bile vsaj nekaj-
krat mese¢no zrtev grdih govoric. Rezultati tudi kazejo, da je verjetnost
prisotnosti nasilja vi§ja pri u¢encih z imigrantskim ozadjem, in sicer pri ti-
stih, ki so v drzavo prisli med 13. in 16. letom. Prav tako rezultati kazejo,
da na povpreéni ravni drzav OECD o nasilju pogosteje porocajo uéenciin

I V raziskavi sodeluje 35 drzav ¢lanic OECD in 37 drzav partnerk
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uéenke z nizkimi dosezki. Sole, ki po mednarodnem standardu beleZijo
vi$jo prisotnost nasilja na Soli (ve¢ kot 10 % u¢encev poroca, da so pogosto
zrtve nasilja), v povpredju dosegajo 47 to¢k manj na naravoslovnem testu
PISA kot Sole, kjer je nasilje pogosto pri manj kot 5 % ucencev. Omenjena
razlika med $olami ostaja stabilna tudi po upostevanju razlik med Solami
glede na socialno-ekonomsko ozadje. U¢enci, ki so pogosto Zrtve nasilja,
dozivljajo konstantno napetost in imajo tezave pri gradnji pripadnosti in
ustvarjanju svojega mesta v Soli. Cutijo se nesprejete in osamljene, kar se
kaZe v njihovi zadrzanosti in odmaknjenosti. V povpre¢ju drzav OECD
tako 42 % ucencey, ki so porocali, da so pogosto Zrtve nasilja, poro¢a tudi,
da se v $oli pocutijo izlo¢ene. Med uéenci, ki so porocali, da niso pogosto
zrtve nasilja, je takih 15 % (ibid.).

Tudi podatki mednarodne raziskave PISA tako potrjujejo dokaj po-
gosto prisotnost nasilja v drzavah OECD in negativne uéinke dozivljan-
ja nasilja na u¢encevo u¢no uspe$nost, pripadnost $oli in pocutje v Sol-
skem okolju. V nadaljevanju se osredoto¢amo na podatke za Slovenijo,
in sicer bomo v prispevku skusali odgovoriti na dve temeljni raziskoval-
ni vprasanji:

1. Kako pogosto je nasilje v slovenskih srednjih $olah in katere oblike
nasilja so najbolj prisotne?

2. Ali se tudi v slovenskem prostoru razli¢ni vidiki Solske klime in
medosebnih odnosov dijakov pomembno povezujejo s pojavnostjo
nasilja?

Ker so v Sloveniji v okviru raziskave PISA tako dosezki kot tudi oza-
denjski dejavniki dosezkov praviloma pomembno povezani z izobraze-
valnim programom, ki ga dijak oz. dijakinja obiskuje, kontekstualni de-
javniki dosezkov pa so razli¢ni tudi glede na spol (Puklek Levpuscek,
Podlesek, Sterman Ivandi¢, 2012), nas bodo tudi v okviru zastavljenih ra-
ziskovalnih vprasanj zanimali podatki, lo¢eni po izobrazevalnem progra-
mu in spolu.

Metoda

Vzorec

Za namene nase raziskave bomo uporabili podatke zadnje raziskave PISA
2015, kjer je v Sloveniji vkljuéen reprezentativni vzorec vsech mladostnikov,
starih med 15 let in 3 mesece ter 16 let in 2 meseca (v nadaljevanju 15-letni-
ki oz. dijaki in dijakinje), ne glede na izobrazevalni program, ki ga obisku-
jejo. Vzorcenje je v raziskavi PISA Vcéstopenjsko in stratificirano, zara-
di zagotavljanja reprezentativnosti vzorca po izobrazevalnih programih
pa so v Sloveniji v vzorec zajeti vsi srednjeSolski izobrazevalni programi
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in nekaj naklju¢no izbranih osnovnih 3ol ter institucij za izobraZevanje
odraslih, kamor so vklju¢eni mladostniki, ki ustrezajo omenjenemu sta-
rostnemu kriteriju. Postopki vzoréenja in sama izvedba raziskave na $oli so
podrobneje opisani v tehni¢nih standardih raziskave PISA 2015 (OECD,
2017), na¢eloma pa velja, da se znotraj dolo¢enega izobrazevalnega progra-
ma na vsaki $oli iz seznama vseh 15-letnikov naklju¢no izbere vzorec 30 di-
jakov in dijakinj, ki so nato vklju¢eni v raziskavo. Sodelovanje v raziskavi
je anonimno. Izbrani sodelujodi in njihovi starsi so o vsebini raziskave ob-
ves¢eni preko Sole, sodelovanje njihovega otroka pa lahko tudi zavrnejo.
V raziskavi PISA 2015 je tako sodelovalo 6404 dijakov in dijakinj, kar je
reprezentativni vzorec populacije 16773 15-letnikov v Sloveniji. Od tega jih
je bilo 6288 vklju¢enih v srednjesolsko izobraZevanje, 188 pa v osnovnosol-
sko. Za potrebe nase raziskave smo iz vzorca izlo¢ili 1s-letnike, vklju¢ene
v osnovno 3olo, in tiste, ki so obiskovali programe nizjega poklicnega izo-
brazevanja. Za slednje namre¢ nimamo vseh ozadenjskih podatkov, ki
jih potrebujemo za nase analize. Konéni vzorec, vklju¢en v nase analize
(Graf 1), tako zajema reprezentativni vzorec 6151 dijakov in dijakinj, pri
¢emer jih je 2105 obiskovalo gimnazije, 2525 4-letne programe srednjega
strokovnega izobraZevanja in 1521 3-letne programe srednjega poklicnega
izobrazevanja. Od tega je v vzorcu skupaj 2820 deklet in 3322 fantov, pri
¢emer so najvedje razlike med spoloma znotraj programov poklicnega izo-
brazevanja (437 deklet in 1084 fantov).
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Graf1: Scrukrura vzorca po programu in spolu (skupaj 6.151).
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Spremenljivke

Spremenljivke, vklju¢ene v naSo raziskavo, so bile merjene v okviru
Vprasalnika za dijake in dijakinje raziskave PISA 2015, ki ga ti izpolnjujejo
po 2-urnem preizkusu znanja z nalogami. Izpolnjevanje vprasalnika traja
priblizno 40 minut, z njim pa se v okviru raziskave ugotavljajo ozadenjski
dejavniki dosezkov, ki se nana$ajo na posameznikovo socialno-ckonom-
sko ozadje, njegove strategije u¢enja, njegov odnos do ucenja ter aspiracije,
u¢no motivacijo, zaznavanje $olske klime in posameznikovo zaznavanje
lastnega blagostanja v $olskem kontekstu. Za potrebe nase analize pov-
ezanosti nasilja v $oli z nekaterimi vidiki $olske klime in zaznane opore s
strani star§ev smo iz vprasalnika vzeli vprasanja, s pomo¢jo katerih so di-
jaki in dijakinje ocenili stopnjo dozivljanja nasilja, svojo pripadnost $oli,
custveno oporo s strani star§ev in zaznavanje uéitelja kot pravicnega.

Pogostost dozivljanja nasilja so dijaki in dijakinje ocenili s pomo¢-
jo 4-stopenjske lestvice Likartovega tipa (nikoli ali skoraj nikoli, nekaj-
krat na leto, nekajkrar na mesec in enkrat na teden ali pogosteje), ocenili
pa so naslednje postavke: »Dijaki/-inje so me Zalili/-e.«, »Dijaki/-inje so
se spravljali/-e name.«, »Dijaki/-inje so me nala§¢ izlo¢ili/-e iz dogajan-
ja.«, »Dijaki/-inje so se noréevali/-e iz mene.«, »Dijaki/-inje so mi grozi-
li/-e.«, »Dijaki/-inje so mi vzeli/-e ali unicili/-e moje stvari.«, »Dijaki/-
inje so me udarili/-e ali porinili/e.« in »Dijaki/-inje $irijo grde govorice
o meni.« Na ta na¢in smo pridobili podatke o posameznikovi pogostos-
ti doZivljanja verbalnega, fizi¢nega, psihi¢nega in ekonomskega nasilja ter
nasilja v obliki namernega izlo¢anja iz vrstniskih skupnih aktivnosti.

Pripadnost dijakov/-inj $oli smo ugotavljali z naslednjimi postavka-
mi, katere so dijaki/-inje prav tako ocenili s pomo¢jo 4-stopenjske lestvice
Likartovega tipa (popolnoma se strinjam, strinjam se, ne strinjam se in sploh
se ne strinjam): »Poclutim se izlo¢enega/-no (ali izob¢enega/-no).«, »V
$oli z lahkoto sklepam prijateljstva.«, »Cutim pripadnost do te $ole.«,
»V svoji oli se pocutim ¢udno in odveé.«, »Zdi se mi, da me imajo drugi
dijaki/-inje radi.« in »V $oli sem osamljen/-a.«

Podobno kot pri pripadnosti $oli so dijaki in dijakinje ocenili po-
stavke, s katerimi smo ugotavljali njihove zaznave glede ¢ustvene opo-
re starSev glede 3ole, in sicer: »Moje star$e zanimajo moje Solske dejav-
nosti.«, »Moji star$i podpirajo moje izobrazevalne napore in dosezke.«,
»Moji star$i me podprejo, ko v $oli naletim na tezave.« in »Moji star$i me
spodbujajo k samozavesti.«

Odnos z uditeljem pa smo v raziskavi na podlagi enakih opredeli-
tev pogostosti kot pri zaznavanju nasilja ugotavljali s pomo¢jo postavk:
»Profesorji/-ice me redkeje pokli¢ejo kot druge dijake.«, »Profesorji/-ice
so me ocenili strozje kot druge dijake.«, »Profesorji/-ice so mi dali/-e vtis,
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da me imajo za manj pametnega/-o, kot sem v resnici.«, »Profesorji/-ice
me kaznujejo strozje kot druge dijake.«, »Profesorji/-ice so se pred drugi-
mi noréevali/-e iz mene.« in »Profesorji/-ice so mi pred drugimi rekli/-e
kaj Zaljivega.«

Odgovori dijakov in dijakinj so na vpra$anja, ki se nanasajo na za-
znavanje nasilja, pripadnosti $oli in ¢ustvene opore starSev, v mednarod-
ni bazi PISA podani v obliki indeksov oz. standardiziranih vrednosti na
intervalni lestvici s povpre¢jem o (drzave OECD) in standardnim odklo-
nom 1. Negativne vrednosti slovenskih dijakov in dijakinj tako pomeni-
jo, da so na dolo¢ena vprasanja odgovarjali bolj negativno kot njihovi vrst-
niki iz drzav OECD, in obratno: pozitivne oz. nadpovpreéne vrednosti
pomenijo, da so v primerjavi z vrstniki iz drzav OECD dolo¢en pojav oce-
nili bolj pozitivno.

Podatek o zaznani nepravi¢nosti uditeljev v bazi PISA 2015 ni pri-
pravljen v obliki indeksa, ampak kot povpredje vsote odgovorov. Kot take
bomo podatke uporabili tudi za potrebe ugotavljanja razlik med dekleti in
fanti znotraj izobrazevalnih programov.

Obdelava podatkov
Podatke smo analizirali s pomo¢jo statisti¢nega programa IBM SPSS 2.4.0
in orodja IEA IDBAnalyzer, ki nam pri obravnavi podatkov zaradi dv-
ostopenjskega vzorlenja v raziskavi poleg uporabe utezi za posamezne-
ga u¢enca (W_FSTUWT) omogoc¢a tudi uporabo vzorénih utezi z na-
menom ocene standardne napake parametrov v populaciji po metodi
ponovnega vzoréenja (ang. Bootstrap).

V okviru odgovarjanja na prvo raziskovalno vprasanje smo uporabi-
li deskriptivne analize. Na ta na¢in smo ugotavljali pojavnost in pogostost
nasilja znotraj razli¢nih slovenskih srednjesolskih programov, zanimali pa
so nas tudi podatki glede na spol. V nadaljevanju smo v okviru ugotavljan-
ja kontekstualne povezanosti razli¢nih dejavnikov Solske klime in medo-
sebnih odnosov dijakov z nasiljem izra¢unali vrednosti korelacijskih koe-
ficientov pri stopniji tveganja 0,0s.

Rezultati

Razli¢ne oblike nasilja: podatki glede na izobrazevalni program in
spol

V tem razdelku najprej navajamo rezultate s podrodja pogostosti pojavl-
janja nasilja v srednjih $olah, kot ga zaznavajo dijaki in dijakinje. Rezultate
predstavljamo po postavkah, s katerimi smo ugotavljali pogostost pojavl-
janja razli¢nih vrst nasilja, pri ¢emer nas zanimajo podatki glede na spol
in izobraZevalni program, ki ga dijaki oz. dijakinje obiskujejo. Namen
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rezultatov v nadaljevanju je zgolj v identifikaciji profilov glede pogostosti
pojavljanja nasilja znotraj dolo¢enih programov in po spolu, sama metoda
analize podatkov, ki smo jo uporabili, pa ne omogo¢a ocene parametrov
razlik med spoloma ali izobrazevalnimi programi v populaciji.

Kot lahko razberemo iz Grafa 2 spodaj, ve¢ kot 10 % dijakov in di-
jakinj iz vseh izobrazevalnih programov vsaj nekajkrat na leto izkusi na-
merno izlo¢anje iz vrstniskega druZenja. Priblizno 3 % dijakinj iz gim-
nazijskih programov in 3 % dijakov in dijakinj iz strokovnih programov
omenjeno dozivi nekajkrat na mesec; enako velja za 1,8 % fantov iz gimna-
zijskih programov. Enkrat na teden ali pogosteje ob¢uti namerno izlo¢an-
je iz vrstniskih dejavnosti priblizno 2 % fantov in deklet iz gimnazijskih
in strokovnih programov. V poklicnih programih je ta delez vedji, in sicer
v teh programih o tem na mese¢ni ravni poro¢a 7 % deklet in 4 % fantov,
3 % fantov in deklet pa to dozZivljajo vsaj enkrat na teden (v gimnaziji je ta
odstotek za dekleta 1,6 % in za fante 1,1 %).
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Graf2: Podatkio pogostosti doiivljanja socialncga izloéanja po
programu in spolu.
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Znotraj vseh izobrazevalnih programov fantje v ve¢jem delezu po-
ro¢ajo o dozivljanju nordevanja s strani vrstnikov na letni ravni kot dek-
leta (Graf 2 spodaj). Tako o tovrstnem nasilju na letni ravni poro¢a 24 %
dijakov iz gimnazijskih programov, 20 % dijakov iz poklicnih programov
in 18 % dijakov iz programov poklicnega izobrazevanja. Medtem ko fantje
iz gimnazijskih programov v ve¢jem delezu poroc¢ajo o norcevanju s stra-
ni vrstnikov na letni ravni, pa je na tedenski ravni omenjeno nasilje v veé-
jem delezu prisotno v programih poklicnega izobrazevanja (s % proti 2 %
v gimnazijskih programih). Podobno velja tudi za dekleta, kjer je omenje-
no nasilje na letni ravni v najvejem delezu prisotno v programih gimnazi-
je (16 % proti 13 % v strokovnih in poklicnih programih), na tedenski ravni
paje po porocanju deklet v najve¢jem delezu prisotno v programih poklic-
nega izobrazevanja (5 % proti 2 % v programih gimnazije in strokovnega
izobrazevanja). Znotraj programa poklicnega izobrazevanja omenjeno na-
silie na mese¢ni (8 %) in tedenski ravni (s %) dozivlja podoben odstotek
deklet in fantov.
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Graf3: Podatkio pogostosti doiivljanja norcevanja s strani vrstnikov po
programuin spolu.

V primerjavi z noréevanjem in socialnim izlo¢anjem je dozivljanje
grozenj s strani vrstnikov prisotno v manj$em delezu (Graf 3 spodaj), pri
¢emer je omenjeno nasilje znotraj gimnazijskih programov in programov
strokovnega izobraZevanja za fante prisotno v manj$em delezu kot znotraj
programov poklicnega izobraievanja, znotraj tega programa pa fantje in
dekleta o groznjah s strani vrstnikov porocajo v priblizno enakem odstot-
ku (priblizno 3 %). s % fantov kot tudi deklet iz poklicnih izobrazevalnih
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programov poroca, da omenjeno dozivljajo nekajkrat na mesec, 3 % obo-
jih pa vsaj enkrat na teden.
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Graf 4: Podatkio pogostosti doiivljanja grozen; s strani vrstnikov po
programu in spolu.

Dijaki in dijakinje iz vseh izobraZevalnih programov v vedjem dele-
zu kot o groznjah porocajo o dozivljanju ekonomskega nasilja (Graf's spo-
daj), posebej fantje. Na letni ravni o tovrstnem nasilju tako poroc¢a 13 %
fantov iz gimnazijskih in strokovnih izobrazevalnih programov ter 14 %
fantov iz poklicnih programov. Na mese¢ni ravni je ta odstotek za fante
precej nizji, saj jih o tem poroca priblizno 2 % iz gimnazijskih programov,
4 % iz strokovnih izobraZevalnih programov in s % iz poklicnih srednje-
Solskih programov. Na tedenski ravni omenjeno nasilje izmed vseh fantov
v najvedjem delezu dozivljajo fantje iz poklicnih srednjesolskih progra-
mov, in sicer 3 % fantov (proti priblizno 1,5 % fantov iz ostalih dveh izobra-
zevalnih programov). Za dekleta velja podobno, in sicer omenjeno nasilje
ponovno v najvedjem delezu dozivljajo dekleta v poklicnih izobrazevalnih
programih (na letni ravni 8 % proti 6 %; na mesecni ravni 3 % proti 2 % in
1% in 2 % proti 0,2 % in na tedenski ravni 0,3 %).

Podobne vzorce je opaziti tudi na podrodju dozivljanja fizi¢nega na-
silja (Graf 6 spodaj). Fantje v vsch izobrazevalnih programih v ve¢jem de-
lezu porocajo o pogostejsem dozivljanju omenjenega nasilja kot dekleta.
Na letni ravni jih o tem poroda 12 % v programih gimnazije, 13 % v progra-
mih srednjega poklicnega izobrazevanja in 17 % v programih poklicne-
ga izobrazevanja. Omenjeni odstotek se pri fantih na mese¢ni ravni v
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programih gimnazije in srednjega strokovnega izobraZevanja zniza na 2—3
%, v programih poklicnega izobraZevanja pa na 6 %. Omenjeni odstotki
po porocanju fantov v vseh izobrazevalnih programih vztrajajo tudina te-
denski ravni dozivljanja fizi¢nega nasilja. Na mese¢ni ravni omenjeno na-
silje dozZivlja priblizno 4—s % deklet iz programov gimnazije in strokov-
nega izobrazevanja ter 7 % deklet iz programov poklicnega izobrazevanja.
Fizi¢no nasilje na mese¢ni in tedenski ravni dozivlja 0,6 % in 0,2 % deklet
iz gimnazijskih programov in 1,5 % ter 0,3 % deklet strokovnih srednjesol-
skih programov. V poklicnih izobrazevalnih programih omenjeno nasilje
na mese¢ni ravni dozivlja priblizno 4 % deklet, na tedenski ravni pa 2 %.
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po programu in spolu.
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Graf 6: Razlike v pogostosti doiivljanja ﬁziéncga nasﬂja po programu
in spolu.

Nasprotno s fizi¢nim, ckonomskim in verbalnim nasiljem pa znotraj
vseh izobrazevalnih programov dekleta v ve¢jem delezu porocajo o pogos-
tejSem dozivljanju posrednega nasilja, tj. obrekovanja (Graf 7 spodaj). V
najvedjem delezu omenjeno nasilje dozivljajo dekleta iz poklicnih izobra-
zevalnih programov (26 % na letni ravni in 7 % na meseéni ter tedenski
ravni), v najmanj$em pa, kljub relativno visokem odstotku naletni ravni, o
tem porocajo dekleta iz gimnazijskih programov (20 % na letni ravni, s %
na mese¢ni ravni in 2 % na tedenski ravni). Odstotek deklet, ki omenjeno
nasilje dozivljajo na tedenski ravni, je pri dekletih iz srednjega strokovne-
ga izobrazevanja in dekletih iz poklicnega izobrazevanja podoben (7 %).
Na tedenski ravni o obrekovanju v najve¢jem delezu porocajo dekleta iz
poklicnih izobrazevalnih programov (7 % poklicni programi; 4 % sredn-
je strokovno izobrazevanje; 2 % gimnazije). Tudi po poro¢anju fantov je
tovrstna oblika nasilja v najve¢jem delezu prisotna v poklicnih izobraze-
valnih programih, vendar, ponovno, na mese¢ni (6 % v poklicnih progra-
mih; 4 % v strokovnih programih; 3 % v gimnazijah) in tedenski ravni (4
% v poklicnih programih, 2 % v strokovnih programih; 1 % v gimnazijah).

Razli¢ne oblike nasilja so v slovenskih srednjih Solah tako dokaj
prisoten pojav. Prisotne so v vseh izobrazevalnih programih, v najve¢jem
delezu pa v programih srednjega poklicnega izobrazevanja. Prvo vprasan-
je, ki se ob tem zastavi, je, kako lahko kot pedagogi in uditelji pomaga-
mo pri zmanjSevanju prisotnosti nasilja v $olskem kontekstu. Kot smo ze
zapisali uvodoma, se v zadnjem ¢asu vedno ve¢ raziskav s tega podro¢ja
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usmerja na iskanje resitev na podro¢ju Solske klime in odnosov u¢encev
oz. mladostnikov s pomembnimi drugimi in uditelji. Ker se skufamo
tudi mi v tem prispevku osredotoditi na omenjeno, v nadaljevanju najprej
opisujemo vrednosti indeksov v raziskavi PISA 2015, ki tvorijo vrednos-
ti na postavkah, s katerimi so dijaki in dijakinje ocenili svoje dozivljan-
je nasilja, pripadnost $oli, ¢ustveno oporo s strani star$ev in dozZivljan-
je pravi¢nega odnosa s strani uditelja. Ker nas pri tem nadalje zanimajo
vrednosti indeksov za Slovenijo glede na izobraZevalni program in spol,
se osredoto¢amo na te podatke. Ob koncu rezultatov podajamo vrednosti
korelacijskih koeficientov, ki kaZejo stopnjo povezanosti dozivljanja nasil-
ja dijakov in dijakinj ter omenjenih dejavnikov odnosov in Solske klime
znotraj razli¢nih izobrazevalnih programov in lo¢eno za dekleta ter fante.
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Graf'7: Podatkio pogostosti doiivljanja obrckovanja s strani vrstnikov
po programu in spolu.
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Podatki, prikazani v nadaljevanju, predstavljajo povpre¢ne vrednosti
dolo¢enega indeksa” glede na povpre¢je OECD. Na ta nacin lahko dobi-
mo priblizno sliko tega, kako dijaki in dijakinje iz razli¢nih izobrazeval-
nih programov v primerjavi s povpre¢jem drzav OECD ocenjujejo svojo
pripadnost $oli in ¢ustveno oporo v odnosu s starsi ter uditelji. Pozitivne
vrednosti za dolo¢en izobraZevalni program tako pomenijo, da so ti mla-
dostniki dolo¢eno podrodje ocenili bolj pozitivno v primerjavi z ostali-
mi vrstniki iz drzav OECD in obratno. V okviru ugotavljanja dozivljanja
ucitelja kot nepravi¢nega bomo uporabili primerjave glede na vsoto vred-
nosti odgovorov znotraj dolo¢enega programa.

Kot lahko razberemo iz podatkov (Tabela 1), v povpre¢ju dekle-
ta iz vseh izobraZevalnih programov porocajo o manj pogostem dozivl-
janju nasilja kot fantje (-0,07 proti 0,08). Najve¢ nasilja dozivljajo dekle-
ta v programih srednjega poklicnega izobrazevanja (0,14), najmanj pa v
gimnazijah (-0,13). Podobno velja za fante, s tem da so povpre¢ne vred-
nosti indeksov znotraj vseh izobrazevalnih programov nad povpre¢jem
OECD. Dekleta in fantje, ki obiskujejo programe srednjega strokovnega
izobraZevanja, v povpredju poroc¢ajo o pogostej$em dozivljanju nasilja kot
njihovi vrstniki iz gimnazije (-0,05 in 0,06 proti -0,13 in 0,01), ne pa tudi
vrstniki iz poklicnih izobrazevalnih programov.

Na podrodju ugotavljanja pripadnosti Soli vrednosti indeksov
(Tabela 1) kazejo, da so slovenski dijaki in dijakinje v splo$nem manj pri-
padni 3oli kot njihovi vrstniki iz drzav OECD (-0,09), pri ¢emer fantje v
povpredju porocajo o nekoliko slabsi pripadnosti $oli kot dekleta (-o,12
proti -0,07). Vrednosti indeksa pripadnosti $oli so tako za dekleta kot za
fante znotraj vseh izobrazevalnih programov podpovpre¢ne, izmed vseh
pa Se najve¢jo pripadnost 3oli izrazajo dekleta in fantje iz gimnazijskih
programov (-0,02 in -o,o1). Tem sledijo dekleta in fantje iz programov
srednjega strokovnega izobrazevanja (-o,11 in -0,12), 0 najmanjsi pripad-
nosti $oli pa so v primerjavi z vrstniki iz drzav OECD poro¢ali dijaki in
dijakinje iz programov poklicnega izobrazevanja (-0,14 in -0,27).

Dekleta in fantje iz programov poklicnega izobrazevanja v primerjavi
zvrstnikiiz drzav OECD prav tako izrazajo podpovpreéno ¢ustveno opo-
ro s strani starSev (-0,10 in -0,17). V splodnem je povpre¢ni indeks ¢ustvene
opore starSev za Slovenijo nekoliko nadpovpreéen (0,05), kar pomeni, da
slovenski 1s-letniki v povpre¢ju zaznavajo nekoliko vee ali priblizno enako

2 lndcksjc standardiziranavrednost naintervalnilestvicis povprecjem o (drzave OECD) in
standardnim odklonom 1. Negativne vrednosti odgovorov slovenskih dijakov in dijakinj
tako pomenijo, da so na dolo¢ena vprasanja odgovarjali bolj ncgativno kot njihovi vrstni-
ki iz drzav OECD. In obratno: pozitivne oz. nadpovprcénc vrednosti pomenijo, dasov
primerjavi z vrseniki iz drzav OECD dolo¢en pojav ocenili bolj pozitivno.
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¢ustvene opore s strani starSev kot njihovi vrstniki iz drzav OECD, pri ¢e-
mer, v kolikor pogledamo razlike po spolu, ugotovimo, da o nadpovpre¢ni
opori poro¢ajo predvsem dekleta (0,13), medtem ko je vrednost indeksa za
fante nekoliko podpovpreéna (-0,04). O najvedji ¢ustveni opori poroca-
jo dekleta iz gimnazijskih programov (0,23). Med fanti o nadpovpreé¢ni
Custveni opori s strani star§ev porocajo zgolj fantje, ki obiskujejo gimna-
zijske programe (0,07), medtem ko je zaznana opora fantov v programih
strokovnega izobrazevanja Zze nekoliko podpovpre¢na v primerjavi z vrst-
niki iz drzav OECD (-0,05).

Rezultati s podrodja zaznavanja uditelja kot nepravi¢nega kazejo, da
slovenski mladostniki zaznavajo vedjo nepravi¢nost s strani uéitelja kot
njihovi vrstniki iz drzav OECD. Naéeloma dijaki in dijakinje iz gimna-
zijskih programov poro¢ajo o nizji zaznani nepravi¢nosti kot dijaki iz os-
talih izobraZevalnih programov, dijaki in dijakinje iz srednjih poklicnih
programov pa o vi§ji. Znotraj vseh izobrazevalnih programov o vedji ne-
pravi¢nosti poro¢ajo fantje.

Ugotavljamo, da slovenski 1s-letniki v primerjavi z vrstniki iz drzav
OECD zaznavajo podobno stopnjo nasilja v $olah, nekoliko slab$o pri-
padnost Soli, ve¢jo nepravi¢nost s strani uéiteljev ter povpreéno oz. neko-
liko nadpovpre¢no ¢ustveno oporo s strani svojih starSev. Pri tem so vred-
nosti za razli¢ne izobrazevalne programe razli¢ne, kjer naceloma velja, da
najvisjo stopnjo nasilja, najnizjo pripadnost Soli in najnizjo oporo v odno-
su s star$i in uéitelji v primerjavi z vrstniki iz drzav OECD dozivljajo di-
jaki in dijakinje iz poklicnih srednjesolskih programov, najnizjo stopnjo
nasilja ter najve¢jo pripadnost $oli in oporo v odnosu s starsi in uditelji pa
dijaki in dijakinje gimnazij. Dijaki in dijakinje iz strokovnih srednjesol-
skih programov se glede na vrednosti indeksov v vseh primerih umes¢ajo
med dijake in dijakinje gimnazijskih programov ter vrstnike, ki obiskuje-
jo poklicne $ole. V primerjavi z vrstniki iz drzav OECD dozivljajo pribliz-
no enako stopnjo medvrstniskega nasilja in oporo s strani starev ter niz-
jo pripadnost 3oli. Razlike med dekleti in fanti kazejo, da v povpre¢ju v
primerjavi z vrstniki iz drzav OECD dekleta porocajo o niZji stopnji na-
silja, ve¢ji pripadnosti $oli in vedji zaznani opori v odnosi s starsi in udi-
telji kot fantje. V nadaljevanju pa nas zanima povezave med obravnavami
spremenljivkami.
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Tabela 2: Vrednosti korclacijskih koeficientov po programu in spolu:
ugotavljanjc povezanosti med doiivljanjcm nasilja, pripadnostjo soli,

Custveno Oporo s strani starsev in zaznavanjem nepravicnosti uéitclja.

Zaznana

Zaznano nasilje Pripadnost$oli
¢ustvena opora

r (s.e.) r (s.e.) r (s.e.)
ZN
PS -.28 :
Dekleta = 2 (0.09)
Z2CO -0 (0,04) 21 (0,03)
ZNU 24 (0,03)  -a3  (0,03) -.a4 (0,04)
Gimnazija
ZN
_ PS -ar (0,04)
Fangje -
2CO -.09 (0,04) a9 (o,04)
ZNU .28 (0,04) -.a9 (0,04) -.09 (0,04)
ZN
PS - ,
Dekleta = 2 (0.03)
Z2CO -.08 (0,04) a5 (o,04)
Srednje ZNU 33 (0,04) -a3 (0,03 -.02  (0,04)
strokovno
izobrazevanje 7N
_ PS -19  (0,03)
Fangje -
Z2CO -a8  (0,03) a2z (0,03)
ZNU 32  (0,04) -.09 (0,03 -.16 (0,04)
ZN
PS - .
Dekleta = 27 (004)
Z2CO -21 (0,05) a6 (0,05)
Srednje ZNU 30 (0,06) -.a5 (0,04) -.26  (006)
poklicno
izobrazevanje 7N
_ PS -5 (0,03)
Fangje =
2CO -.08 (0,04) ar (o,05)
ZNU 32  (o,04) -.16 (0,04) -.06 (0,04)

Opomba: statisti¢no znacilne vrednosti prip <.05s0 poudarjcnc.
ZN = zaznano nasilje; PS = pripadnost 3oli; ZCO =zaznana ¢ustvena

oporastarsev; ZNU = zaznana nepravi¢nost uéitelja

Rezultati (Tabela 2) kazejo, da se zaznano nasilje znacilno negativno
povezuje s pripadnostjo $oli pri dekletih iz vseh izobrazevalnih program-
ov. Ceprav gre za $ibko povezanost (vrednosti med - .21 in - .28), rezultat
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nakazuje, da so v povpredju dekleta iz vseh izobrazevalnih programov,
ki so porocala o vi§ji stopnji nasilja, poroc¢ala tudi o nekoliko slabsi pri-
padnosti Soli. Enako velja za fante iz programov srednjega strokovnega in
poklicnega izobrazevanja, ne pa tudi za fante iz gimnazijskih programov,
kjer so vrednosti korelacijskega koeficienta sicer prav tako negativne, ven-
dar so v primerjavi z dekleti $e niZje in niso statisti¢no znadilne. Nasploh
je znotraj vseh izobrazevalnih programov opaziti moé¢nej$o povezanost
zaznavanja nasilja s pripadnostjo $oli pri dekletih.

Tudi na podro¢ju povezanosti zaznanega nasilja in opore v odno-
su s star$i rezultati kazejo, da obstaja tako pri dekletih kot fantih negativ-
na povezanost znotraj vsch izobrazevalnih programov, kar nakazuje na to,
da v povpred¢ju dijaki in dijakinje, ki poro¢ajo o vi§jih stopnjah zaznane-
ga nasilja, poro¢ajo o nizji zaznani opori s strani starSev. Gre za $e Sibke-
j$o povezanost kot v primeru pripadnosti $oli, povezanost pa je statisti¢no
znadilna zgolj pri fantih iz programa srednjega strokovnega izobraZevan-
ja in dekletih, vklju¢enih v poklicno izobrazevanje, kjer so vrednosti ko-
relacijskega koeficienta tudi najvije (- .18 in - .21). To pa ne velja za fante iz
srednjega poklicnega izobrazevanja, kjer so vrednosti korelacijskega koefi-
cienta precej nizke in statisti¢no neznacilne (- .08).

Nekoliko vi$je kot v primeru povezanosti nasilja s pripadnostjo $oli
in zaznano oporo s strani star$ev pa so vrednosti korelacijskega koeficien-
ta, ki kaZe na znadilno pozitivno povezanost med zaznanim nasiljem in
zaznano nepravi¢nostjo s strani ucitelja znotraj vseh izobrazevalnih pro-
gramov (vrednosti koeficienta se gibljejo okrog .30, razen pri dekletih iz
gimnazijskih programov, kjer je vrednost koeficienta .24). To pomeni, da
so tako dekleta kot fantje znotraj vseh izobrazevalnih programov, ki so
porocali o vi§ji stopnji zaznanega nasilja, v povpredju porocali tudi o visji
stopnji nepravi¢nosti s strani uéitelja.

Podobno velja za povezanost med mladostnikovim obé¢utkom pri-
padnosti $oli in zaznano oporo v odnosu s starsi in uéiteljem, ¢eprav so tu-
kaj vrednosti korelacijskih koeficientov nizje (med .11 in .21) od vrednosti
koeficientov povezanosti med zaznanim nasiljem in zaznavanjem uditel-
ja kot nepravi¢nega. Kljub temu gre za znadilne pozitivne (oz. negativne v
primeru nepravi¢nosti utitelja) povezanosti, kar nakazuje, da v povpre¢ju
dijaki in dijakinje, ki ¢utijo ve¢jo pripadnost $oli, zaznavajo tudi veé opore
v odnosu s stra$i in uditelji. Najmo¢nej$o povezanost je na tem podrodju
zaznati pri dekletih, ki obiskujejo gimnazijske programe (- .21), najsibke-
jSo pa pri fantih iz srednjih poklicnih programov.

Tudi na podroéju povezanosti zaznavanja opore vV odnosu s starsi
in uditelja kot nepravi¢nega je zaznati znadilne negativne korelacije, ven-

dar zgolj pri dekletih, ki obiskujejo gimnazijske in poklicne srednjesolske
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programe (- .14 in - .16), in fantih iz strokovnih smeri (- .16). Pri ostalih di-
jakih in dijakinjah so povezanosti med tema spremenljivkama zanemarl-
jive in statisti¢no neznadilne.

Razprava

Slovenija se glede pogostosti medvrstniskega nasilja na mese¢ni ravni
umesca v povpredje drzav OECD. 7,3 % dijakov in dijakinj je porocalo
o pogosti izpostavljenosti medvrstniskemu nasilju, na mese¢ni ravni pa
vsaj eno izmed oblik nasilja izkusi priblizno 16 % dijakov in dijakinj. V
vseh izobrazevalnih programih je na mese¢ni ravni najpogosteje prisot-
no nasilje v obliki noréevanja in $irjenja govoric, temu pa sledi namerno
izlo¢anje iz skupnih dejavnosti, fizi¢no nasilje, materialno nasilje, v vseh
izobrazevalnih programih pa je najmanj pogosto nasilje v obliki grozen;.
Podatki kazejo tudi, da v vseh izobrazevalnih programih fantje v ve¢jem
delezu poroéajo o prisotnosti neposrednega nasilja (noréevanja, fizi¢ne-
ga, ckonomskega in verbalnega nasilja), dekleta pa v ve¢jem delezu o tem,
da so zrtve govoric, v programu gimnazije in srednjega poklicnega izo-
brazevanja pa v ve¢jem delezu tudi o tem, da so zrtve namernega izlo¢an-
ja iz skupnih dejavnosti. Vse oblike nasilja so praviloma najmanj pogoste
v gimnazijskih programih, ¢emur sledijo strokovno izobrazevalni progra-
mi, najpogostejSe pa so v poklicnih izobrazevalnih programih. V sledn-
jih so dekleta v podobni meri izpostavljena dolo¢enim oblikam nasilja
(npr. groznje in noréevanje) kot fantje iz programa gimnazije in srednjega
strokovnega izobraZevanja.

Ugotovitve s podrodja pojavnosti razli¢nih oblik nasilja sovpadajo z
rezultati ostalih drzav OECD, vkljuéenih v raziskavo PISA 2015, se pa raz-
likujejo od rezultatov, ki so bili v Sloveniji opravljeni na podroéju osnov-
ne $ole. Mugnaioni Le$nik s sodelavci (2009) tako ugotavlja, da je v osnov-
ni Soli precej bolj prisotno neposredno fizi¢no in verbalno nasilje, manj pa
nasilje v obliki namernega izlo¢anja iz skupnih aktivnosti. Mednarodni
raziskavi TIMSS in PIRLS tudi kaZeta, da je v splo$nem nasilje v osnov-
ni $oli pogostejse, saj je 24 % ucencev in u¢enk porocalo, da dozivlja eno
izmed oblik nasilja na mese¢ni ravni, 15 % Cetrto$olcev pa je porocalo,
da vsaj enkrat tedensko dozivlja eno izmed oblik nasilja (Japelj Pavesi¢,
Svetlik, 2016; Doupona, 2017). Pojavnost nasilja je tako izjemno kontek-
stualno speciﬁéna; pri obravnavi in preucevanju Ie—tega je treba upostevati
tako socialno okolje, v katerem se nasilje dogaja, kot tudi vrsto nasilja, kar
pomeni, da je vedno pomembno imeti v mislih kombinacijo obojega: po-
javnost specifi¢ne vrste nasilja in socialni kontekst, v katerem se to odvija.

Rezultati raziskave tudi kazejo, da prihaja do razlik v podatkih, ki se
nanasajo na zaznavanje nasilja, pripadnost 3oli in opori v odnosu utitelja z
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ucenci glede na izobraZevalni program in spol. Najmanj nasilja in najvedjo
pripadnost 3oli ter oporo v odnosu z uditelji in starsi je zaznati v gimnazij-
skih programih, najve¢ nasilja in najnizjo pripadnost Soli pa v programih
poklicnega izobrazevanja. Znotraj vseh izobraZevalnih programov dekle-
tav povpredju porodajo o nizji stopnji nasilja, vedji pripadnosti $oli in ved-
ji opori star$ev in uditeljev kot fantje. Omenjeni rezultati nakazujejo, da
so v Sloveniji skupine dijakov in dijakinj, ki bi jim bilo treba pri obravna-
vi nasilja posvetiti posebno pozornost, podroéje pa tudi dodatno raziska-
ti. V tem kontekstu bi bila dobrodosla analiza povezanosti omenjenega
stanja s socialno-ekonomskim ozadjem dijakov in dijakinj ter disciplino
v razredih in analiza u¢inkov posameznih dejavnikov na pojavnost nasil-
ja, s katero bi lahko omenjene povezave dodatno potrdili ali ovrgli. Prav
tako bi bilo vredno raziskati tudi stalisé¢a tistih mladostnikov, ki so hkra-
ti zrtve nasilja, in tistih, ki nasilje izvajajo. Podatki razli¢nih $tudij (npr.
Berkowitz, Benbenishty, 20125 Hanish, Guerra, 2004; Solberg, Olweus,
Endresen, 2007) namre¢ kazejo, da so ti primeri pogosti, ravno ti mla-
dostniki pa tisti, ki utrpijo najhujse ¢ustvene, socialne in kognitivne po-
sledice nasilja.

Ceprav iz omenjenih podatkov ne moremo sklepati na medsebojno
u¢inkovanje obravnavanih dejavnikov, niti, seveda, na njihovo vzro¢no-
posledi¢no povezanost, pa analiza povezanosti dejavnikov nakazuje, da
so dejavniki opornih odnosov z utiteljem pomembni pri obravnavanju
tematike nasilja. Ne le, da se v vseh izobraZevalnih programih znacilno
povezujejo z nizjo pojavnostjo nasilja, znadilno se povezujejo tudi z ved-
jo pripadnostjo $oli, kar pa je do dolo¢ene mere skladno z rezultati Stu-
dij, ki so potrdile pozitivne u¢inke $olske klime in povezanih dejavnikov
na zmanjsevanje pojavnosti nasilja (npr. Croninger, Lee, 2001; Marachi et
al., 2007).

Sklep

Raziskava PISA 2015 kaze, da je nasilje v razli¢nih oblikah na sloven-
skih srednjih $olah dokaj prisotno. Nasilju so izpostavljeni tako fantje kot
dekleta, vendar fantje pogosteje dozivljajo druge vrste nasilja kot dekleta.
Pogostost dozivljanja nasilja se razlikuje tudi glede na izobrazevalni pro-
gram, kjer pa lahko opazimo, da so vse vrste nasilja najbolj pogoste v pro-
gramih srednjega poklicnega izobrazevanja. Iz tega sledi, da so razli¢ne
oblike nasilja kontekstualno specifi¢ne. Tako je pomembno, da so Sole
seznanjene z negativnimi posledicami razli¢nih oblik nasilja, ne zgolj s tis-
timi, ki so neposredne in lazje opazne. V tem kontekstu bi bilo dobro do-
datno raziskati dozivljanje in opaZzanje nasilja s strani uditeljev in svetoval-
nih delavcev ter identificirati primanjkljaje, ki jih sami zaznavajo ob
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obravnavanju razli¢nih oblik nasilja. Rezultati $tudije nedvomno nakazu-
jejo, da se pojavnost nasilja pomembno povezuje s Solsko klimo, tj. v na§em
primeru s pripadnostjo $oli in z zaznavanjem uditelja kot nepravi¢nega. V
tem kontekstu bi bilo s pomo¢jo regresijskih metod pomembno nadalje
raziskati dejansko mo¢ uéinkov omenjenih vidikov Solske klime na po-
javnost nasilja v razli¢nih izobrazevalnih programih, pri omenjenih anal-
izah pa vklju¢iti tudi dejavnike socialnega in ekonomskega ozadja dijakov
ter dijakinj. Na ta nacin bi lahko bolje identificirali dejansko pomemb-
nost krepitve Solske klime in pripadnosti $oli pri naslavljanju problema-
tike nasilja, tako v osnovnih kot srednjih $olah.
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Relationship between academic achievement
as measured in the PISA study and wellbeing
indicators: preliminary findings

AnaKozinaand Mojca Straus

What is wellbeing?

Wellbeing is a complex, multidimensional construct that cannot be
properly measured by a sole indicator in a single domain (Borgonovi, &
Pal, 2016; Camfield, Streuli, & Woodhead, 2009). There is a substantial
amount of literature defining the wellbeing of children and adolescents in
the educational context from the perspective of mental health (Thomas,
Graham, Powell, & Fitzgerald, 2016), more specifically focusing on the
absence of negative emotionality. However, the field of positive psycholo-
gy stresses the importance of positive characteristics and emotional states
in the development of one’s wellbeing (Lerner, 2007). The multi-dimen-
sionality of the construct and differences in theoretical focus behind it has
given rise to several models that overlap to some extent. Due to the use of
PISA data in the study, we will refer to the theoretical background as pro-
posed by OECD (2017) and link it to some of the relevant models in the
literature.

OECD (2017) defines student’s wellbeing as psychological, cogni-
tive, social and physical functioning and capabilities that students need
to live a happy and fulfilling life. The domains are interrelated and are at
the same time considered both as an outcome and as an enabling condi-
tion. Similarly, Konu et al. (2002) proposed a four-dimensional model of
school wellbeing based on the Allardt’s sociological conception of well-
being: school conditions, social relationships, means for self-fulfilment,
and health status. There is an overlap with OECD (2017) in three di-
mensions: psychological (self-fulfilment), social (social relationships) and
physical (health). Additional school dimension conditions comprise of
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surroundings and environment, school subjects and organization, sched-
ules, group sizes, punishments, safety, services, health care, school lunches
etc. and is conceptually similar to RICH (Kehle & Bray, 2004) dimension
called resources (the appropriate allocation of resources, which result in a
feeling of independence). RICH is another four-factor model of subjec-
tive wellbeing that constitutes of a balance among four highly interrelated
dimensions: resources, intimacy, competence, and health. Shonert-Reichl
and her colleagues (2013) define six broad dimensions that are important
for the development of competence and wellbeing in middle childhood
and adolescence: social and emotional development (optimism, happiness,
empathy, pro-social behaviour, worries, sadness), connectedness, school
experiences, after school time use and academic skills and achievement.
The EPOCH model (based on Seligman’s PERMA model, Seligman,
2011) focuses on positive characteristics that lead to greater wellbeing and
positive outcomes: engagement, perseverance, optimism, connectedness
and happiness (Kern, Benson, Steinberg, & Steinberg, 2016). Similarly,
positive youth development (PYD), a strengths-based framework of de-
velopmental processes, strategies, and systems that promote the deve-
lopment of positive assets in youth, includes five core assets: competen-
ce, confidence, character, caring, and connection (the 5 Cs; Lerner, 2007).
When taking a closer look, we can locate most of the dimensions men-
tioned in the four broader categories proposed by OECD (2017).

The psychological dimension of wellbeing includes a student’s sense of
purpose in life, self-awareness, affective states and emotional strength. It
is supported by self-esteem, resilience, motivation, self-efficacy, hope and
optimism and hindered by anxiety, stress, depression and distorted views
of self and others (OECD, 2017). In Konu’s model (2002) this refers to
self-fulfilment and in Shonert-Reichl (2013) to social and emotional de-
velopment. In the field of positive psychology, a tripartite model of sub-
jective WeHbeing comprises of three components: frequent positive emo-
tions, infrequent negative emotions, and overall life satisfaction (Diener,
Heintzelman, Kushlev, Tay, Wirtz, & Oishi, 2017). When tested in a
school environment among adolescents, the results indicated a four-facto-
rial model, comprised of positive emotions, negative emotions, fear-relat-
ed negative emotions, and school satisfaction (Long, Huebner, Wedell, &
Hills, 2012). In the EPOCH model, the psychological dimension is com-
prised of engagement, perseverance, optimism and happiness. And in the
PYD perspective, this would refer to confidence and character.

The social dimension includes the students’ relationships with sig-
nificant others: their family, their peers, their teachers; and the stu-
dents’ feelings about their social life outside of school (OECD, 2017).
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The relationships are understood as central to wellbeing (Suldo, Riley,
& Shaffer, 2006) and have most consensuses among different models. In
their study, Konu and her colleagues (2002) established that teachers and
students perceive wellbeing as a multidimensional concept, with the main
aspect of relationships (especially student—teacher relationship). The rela-
tionships are included also in Konu’s model (social relationships), RICH
model (intimacy), EPOCH model (connection), PYD model (connect-
edness, caring) and Shonert-Reichl dimensions (connectedness and af-
ter school activities). The social factors in Konu’s definition includes also
school climate, group dynamics, bullying, cooperation with homes and
management styles in addition to relationships. Shonert—Reichl puts
the school climate, school belonging, bullying together with academic
self-concept and future goal in the dimension school experiences.

The cognitive dimension refers to the cognitive foundations students
need to participate in society as lifelong learners, effective workers and en-
gaged citizens (OECD, 2017). The cognitive dimension can be found also
in Shonert-Reichl dimensions (academic skills and achievement) and in
the PYD perspective (competence) but not in others.

The physical dimension of student’s wellbeing refers to the students’
health and adoption of a healthy life style. Konu (Konu et al., 2002) also
refers to health status (students’ report of their symptoms and illnesses)
as an important indicator of wellbeing. Health is an indicator also in the
RICH model where it refers to an individual’s awareness of health pro-
moting practices (Kehle & Bray, 2004,).

How are wellbeing dimensions and indicators related

to academic achievement?

Academic achievement as well as achievement in literacy domains and
wellbeing form reciprocal relationship. Academic achievement is one of
the sources of wellbeing (the cognitive part) and at the same time greater
wellbeing influences and fosters academic achievement (all dimensions are
interrelated). Research findings show that students with the presence of
positive wellbeing and the absence of psychopathological symptoms have
the most advantageous academic achievement; they display increased par-
ticipation within and outside the classroom, have a greater belongingness
to school and are more invested in school. Vulnerable students (those with
low subjective wellbeing and high psychopathological symptoms) have
lower self-esteem, decreased motivation for learning, less engagement in
school and lower academic achievement (Antaramian, Huebner, Hills, &
Valois, 2010). In a longitudinal study, Quinn and Duckworth (2007) ex-
amined the relation between academic achievement and wellbeing. Their
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findings suggest reciprocal causality, as fifth grade academic achievement
predicted sixth grade wellbeing, and children who scored higher in well-
being at the beginning of the sixth grade earned higher final grades when
controlling for cognitive abilities. Furthermore, students with higher
wellbeing were more likely to improve their grades.

Due to the multidimensional nature of wellbeing, the researchers
focused on one dimension or on one indicator and its relationship with
academic achievement. For instance, perceived academic competence
has been proven to be a significant predictor of life satisfaction (Chang,
McBride-Chang, Stewart, & Au, 2003; Huebner, Gilman, & Laughlin,
1999). It is even a stronger predictor of life satisfaction compared to posi-
tive affect, negative affect (Long & Huebner, 2014) and subjective wellbe-
ing (frequently referred also as happiness). The majority of studies report
positive, though modest, life satisfaction and academic achievement cor-
relations (Ng, Huebner, & Hills, 2015). Even more specifically academic
achievement was found to be the most notable determinant of life satis-
faction in the school domain (Suldo, Frank, Chappel, Albers, & Bateman,
2014). In a comparative study of 30 nations Kirkcaldy, Furnham, and
Siefen (2004) tested the relationship between the results of the PISA
study and subjective wellbeing/happiness). They found that subjective
wellbeing/happiness significantly and positively correlates with mathe-
matical literacy (r = o.59), reading literacy (» = 0.63), and science literacy
(r = 057). They also established that negative affect (anxiety, depression,
sadness) is negatively related to all literacies, respectively (r = —.44; 7 =
—.52; 7 = —.43). However, studies in particular nations fail to achieve such
strong correlations (Suldo et al., 2006). Students with higher scores on
subjective wellbeing also tend to have more parent support and peer sup-
port for learning and better teacher—student relationships than students
with low subjective wellbeing — regardless of psychopathological status
(Antaramian et al., 2010). As already mentioned above, the negative emo-
tionality is associated with lower academic achievement. For instance, nu-
merous studies have showed the negative associations between anxiety
and academic achievement (Duchesne & Ratalle, 2010; Mazzone, Ducci,
Scoto, Passaniti, D’Arrigo & Viticllo, 2007). Garvik, Idsoec and Bru (2014)
discovered that symptoms of depression are a risk factor of school disen-
gagement and intention to skip school, but as the associations are weak,
the authors presume the most depressed students keep their school en-
gagement. Students who have decreased emotional engagement tend to be
more depressed than their peers with higher emotional engagement. It is
very likely that depression keeps one from being connected in school (Li
& Lerner, 2011).
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Another set of studies analysing indicators of wellbeing and academ-
ic achievement focused on positive emotionality and optimism. Positive
emotional expectations are associated with the use of active and prob-
lem focused coping strategics (Chemers, Hu, & Garcia, 2001). Individuals
with higher levels of optimism tend to have greater motivation and per-
sistence (Anderman, 2002; Haynes, Ruthig, Perry, Stupnisky, & Hall,
2006), higher efficacy, higher academic expectations and tend to have
more positive challenge-threat evaluations (Chemers et al., 2001). There
is, however, evidence that highly optimistic first year college students per-
form worse than their low optimistic peers. Too much optimism might
be problematic for individuals in transition from high school to college
(Haynes et al., 2006). As far as self-concept is concerned due to its mul-
tidimensional nature, it is an academic specific self-concept that has the
strongest association with academic achievements (Ghazvini, 2011) and
influences on students’ effort, engagement, persistence in classroom ac-
tivities; intrinsic motivation; help-seeking behaviour; and course selec-
tion (Bong & Skaalvik, 2003). For instance, Ghazvini (2011) found that
academic self-concept positively predicts achievements in literature and
mathematics.

As for the relationship part of wellbeing and its relationship with ac-
ademic achievement, the rescarch has focused on the important others,
such as peers, friends, parents, teachers. Peers are important throughout
development, especially in the period of adolescence. For instance, friend-
ships in the preschool period are an important predictor of later academic
achievement (Ladd, 1990 cited in Peklaj & Pegjak, 2015), but some authors
propose the best period for studying the relationship between academic
achievement and peer relationships is early adolescence (ages 1215 years),
as at that time along with rapid pubertal change, early adolescents experi-
ence an increasing desire for autonomy, focus on peers and social accept-
ance and are increasingly self-conscious (Johnson, Johnson, & Roseth,
2012). Similarly, the study of Jacobson & Burdsal (2012) found that ad-
olescents’ relationships with peers influence academic performance, but
they report on the small effects in this type of studies. Students who have
a reciprocated friendship in middle school show higher levels of pro-so-
cial behaviour and academic achievement (Wentzel, McNamarra Barry,
& Caldwell, 2004).

Along with peer relationships, teacher-student relationships matter
aswell, as students spend alarge amount of time in school. In his meta-anal-
ysis, White (2007) integrated the results of a large amount of studies from
1948 to 2004, which examined teacher-student relationship and its’ effect
on cognitive, behavioural, and affective students’ outcomes. The average
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correlation of positive teacher-student relationship and positive student
outcomes is 0.36. In another meta-analytic study, Roorda, Koomen, Split
and Oort (2011) investigated the associations between the affective quali-
ties of teacher-student relationships and students’ school engagement and
academic achievement. They integrated the results of 99 studies, which in-
cluded students from preschool to high school. Associations for positive
relationships with engagement were » = .39, and » = -32 for negative re-
lationships, whereas associations of relationships with academic achieve-
ment were small to medium (r = .15 for positive, and » = - .18 for negative
relationship). The results have shown that the effects of negative relation-
ships were stronger in primary than in secondary school, and are in con-
cordance with Murray’s (2009) assumption that there may be a shift in
the importance of specific aspects of teacher-student relationship during
students’ development. Negative dimensions of the relationships are sup-
posedly more influential than positive in the school adjustment of young-
er children, whereas positive relationships are more influential for adoles-
cents. The effects of different components of parental involvement (such
as parental aspirations for children’s education, parent—child communica-
tion about school, home structure, and parental participation in school-re-
lated activities) are different between students in elementary and middle
schools, and the strength of the association of parental involvement and
academic achievement declines from elementary to middle school (Singh,
Bickley, Trivette, Keith, Keith, & Anderson, 1995).

On a school level, the predictor of school belongingness positive-
ly predicts academic achievement (Anderman, 2002) and is moderat-
ed by the connection between teacher-student relationships and positive
school-related affect (Roeser, Midgley, & Urdan, 1996). The characteris-
tics and overall evaluation of the school climate is also related to academ-
ic achievement (Kozina, Rozman, Vrinik Perse, & Rutar Leban, 2008).
The research (Hoigaard, Kova¢, @verby, & Haugen, 2015) has shown
that when students perceive the school climate as task-oriented, academ-
ic achievement is increased through increased academic efficacy. On the
contrary, when the students perceive the school climate as ability-orient-
ed, they typical displayed lower levels of academic self-eflicacy and also ac-
ademic achievement.

Studies focusing on both academic achievement and health, show
significant links between low academic achievement and low self-rat-
ed health (Bird & Markle, 2012; Van Ryzin, Gravely, & Roseth, 2009).
The results of meta-analyses (Bradley & Green, 2013) support strong pos-
itive (mutually reinforcing) associations between academic achievement
and health related behaviours. Longitudinal studies have also found that
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academic achievement functions as a predictor of future health (Cole,
Jacquez, & Maschman, 2001). More specifically Taras (200s) has identi-
fied significant relationships between specific health related behaviours
(physical inactivity; unhealthy dietary behaviours) and academic achieve-
ment. Similarly, Roberts, Freed and McCarthy (2010) showed that aero-
bic fitness level of schoolchildren predicts performance on standardized
tests across ethnic groups, even when controlling for parent education as a
covariate. Nutrition is an important factor as well, obese students receive
significantly lower grades than normal-weight peers in middle school,
community college and university, even when controlled for demograph-
ic variables, intelligence, personality and overall wellbeing (MacCann &
Roberts 2013).

Present study

In the present study, we will analyse the relationships described above be-
tween wellbeing and literacy achivement in a Slovene sample of students
with a focus on the predictive power of selected wellbeing indicators for
PISA achievement (mathematics, science and reading literaracy). The pa-
per addresses the following research question:

Which spcciﬁc indicarors ofnon-cognitivc Wc“bcing dimensions (psy-
chological, social, health) are signiﬁcant prcdictors of mathematics, sci-

ence and rcading litcracy as measured in PISA study?

Since we are focusing on the academic achievement and school con-
text additional research question is formed:

Which indicators of wellbeing related to the school context (school ex-
&
pcricnccs) are Signiﬁcant prcdictors of mathematics, science and rcading

literacy asmeasured in PISA study?

Method

Participants

In Slovenia, the sample of students for the PISA study mostly comprise of
students in the first year of upper-secondary education programmes. The
international definition of the PISA target population, for which the in-
ternational comparisons are derived, is a generation of 15-year-olds in ed-
ucation (OECD, 2017). The sample of students who participated in PISA
2015 (6,406 students, whereof 2,901 are girls and 3,505 boys, their aver-
age age: 15.7 years) was invited for the additional data collection on stu-
dent wellbeing approximately a year later. Of the total PISA 2015 sample
2,802 students (1,460 girls and 1,342 boys) responded to the additional
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Wellbeing questionnaire. A smaller response rate is seen to be a conse-
quence of a time gap of one year between the PISA and the additional
Wellbeing 2016 study. By using the same identification number in both
studies, the data on wellbeing was linked to the PISA 2015 data. Basic
comparisons of the achievements of the wellbeing subsample of students
with the full PISA 2015 sample of students in Slovenia showed the sub-
sampled students achieved somewhat higher on the PISA test (s20 vs. sos
scale points in reading, 520 vs. 510 scale points in mathematics and 527 vs.
513 scale points in science) together with somehow higher values of back-
ground variables such as the socio-economic and cultural status. An anal-
yses of other characteristics of the sample did not reveal any major differ-
ences between the PISA 2015 sample and the Wellbeing 2016 subsample.
We concluded that the Wellbeing sample represents somewhat better the
higher end of the literacy achievement distributions but misses a part of
the distribution with lower achievement in the literacy domains.

Instruments

PISA Literacy 1ests

Proficiency in reading, mathematical and scientific literacies was meas-
ured in PISA 2015, based on the internationally agreed assessment frame-
works (OECD, 2016), with a 2-hour test in which items of the same do-
main were organized into four 30-min clusters that were rotated into
several different forms with each student taking one form of combina-
tions of clusters. Items ranged from easy to difficult in order to assess the
full range of proficiency in the student population. The test was adminis-
tered on computer. After one hour students were allowed a short break be-
fore continuing the test for the second hour.

Based on students’ responses on the test, their scores were construct-
ed into plausible values using Item Response Theory scaling as well as
multiple imputation methods (for details see PISA 2015 Technical Report
(OECD, 2017).

PISA Background Questionnaires
In addition to the literacy test, PISA students also completed a 30 to 40
minute background questionnaire, which includes questions on their
background, home and school environment, attitudes towards mathe-
matics, science and reading, as well as their learning strategies (OECD,
2017). These data are of vital importance for the analysis of literacies and
investigating the efficiency and equity in education systems.

In the paper, selected items from the PISA questionnaire were used
in order to cross-validate the findings from the Wellbeing questionnaire.
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One of the important background variables from the PISA database is so-
cio-economic and cultural status, which is derived from three variables re-
lated to family background: parents’ highest level of education, parents’
highest occupation status, and home possessions, including books in the
home. Since, in addition to socio-economic background, this index re-
flects cultural background of students it is called an index of socio-eco-
nomic and cultural status (see, e.g. OECD, 2017 and forthcoming).

Wellbeing Questionnaire

The questionnaire was provided by the Australian Department of
Education and Development (in collaboration with international part-
ners). It consists of established tools for measuring wellbeing: EPOCH
(Kern et al., 2016) and MDI (Shonert-Reichl et al., 2013). EPOCH
(Kern et al,, 2004) is a measure of adolescent’s wellbeing and is based on
Seligmans PERMA model (Seligman, 2011). The resulting model con-
sists of five different positive characteristics that together support high-
er levels of wellbeing: engagement, perseverance, optimism, connected-
ness, and happiness. The measure consist of 20 items on a s-point scale (1=
almost never; s= almost always). In the analyses, we used perserverance
and engagement dimensions. MDI (Shonert-Reichl, et al., 2013) - Middle
Years Development Instrument was designed to assess child wellbeing in-
side and outside of school on five dimensions: (1) Social and emotional de-
velopment, (2) Connectedness to peers and to adults at school, at home,
and in the neighbourhood, (3) School experiences, (4) Physical health and
wellbeing, and (s5) Constructive use of time after school. The question-
naires have been translated to Slovene and have been proved to be psycho-
metrically adequate (Kozina & Cufar, 2017).

Procedure

Schools that participated in PISA 2015 were invited to take part in an ad-
ditional Wellbeing study in 2016. The school that took part received in-
formed consent from their students and their parents. The students that
participated in the study responded to the online questionnaire using
their PISA identification codes and under the supervision of their school
coordinators during regular school lessons. There was no time limit for
the questionnaire. For each model, ordinary least squares analyses were
conducted. Bootstrap procedures were used to account for the effect of
the two-stage sampling — students being sampled within previously sam-
pled schools — on sampling variance and standard errors estimation. IBM
SPSS 24.0 software was used for the analyses, with the addition of the
syntax macros prepared through the IDB Analyzer software (IEA 2017),
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which enabled calculations of population estimates and standard errors
with the use of suitable sample weights and all ten plausible values of liter-
acy achievement in the PISA database.

Results with discussion

Analyses were conducted using least-squares regression on four sets of
models of predictors for reading, mathematical and scientific literacy
achievement. The predictors in models are grouped according to their
content: psychological, social, physical wellbeing and school experiences.
Socio-economic and cultural status was added to all models in order to
control for its well-known high impact on achievement. Sets of predictors
in the models are presented together with the results of analyses. Testing
of significance is carried out at 0.0s level.

The first set of predictors in the regression models for reading, math-
ematics and science achievement comprised of the constructs of persever-
ance, engagement, empathy, happiness, optimism, pro-social behavior and
sadness or worrying,.

With these predictors, 15 percent of variance in reading, 13 percent
in mathematical and 16 percent of variance in scientific literacy was ex-
plained. In all three models, the strongest predictor shows to be socio-
economic and cultural status. It is well known that this is an important
predictor of achievement in literacy domains (OECD, 2017). For reading
literacy, the regression coefficient of this predictor is 29.07 scale-points.
This indicates that between two groups of students, having a one stan-
dard deviation difference of socio-economic and cultural status and being
similar on other predictors, there is an average difference of 29.07 scale-
points in reading literacy achievement; the group with higher socio-eco-
nomic and cultural status having higher achievement in literacy domains.
Furthermore, the value of standardized regression coeflicient, beta, shows
that this difference is approximately a third of the standard deviation in
the reading literacy scores in the student population.

Further on empathy was shown to be a significant and positive pre-
dictor for achievement in all three literacy domains. Since the values of
predictors were standardized, the value of regression coefficient 15.90 for
empathy in the model for reading literacy means that for students, whose
empathy scale values are one standard deviation apart while having sim-
ilar values of other predictors, reading literacy achievements, on aver-
age, differ 15.90 scale-points; students with higher empathy scale-values
also having, on average, higher achievement. The value of standardized
regression coefficient shows that this accounts for approximately 18 per-
cent of the standard deviation in reading literacy scores in the student
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Table t: Multiplc rcgrcssion analyscs prcdicting math, science and
rcading litcracy of Slovenian students from wcllbeing psychological
dimension indicators, \Wcllbcing 2016 study.

Reading literacy t-value t-value Adjusted
B (SE) beta (SE) (b) (beta) RA2 (SE) RA2 (SE)
(Constant) 521 (2.1) 24750 o015 (0.02) o.15 (0.02)
Empathy 15.90 (2.29) o8 (0.02) 694 7.29
Engagement -0.45 (2.16) -0.01 (0.02) -0.21 -0.21
Socio-cconomic and
culural status o7 (1) o33 (002) 13t 1358
Happiness 337 (2.43) -0.04 (0.03) 138 138
Optimism -1.95 (2.19) -0.02 (0.02) 0.89 0.89
Perseverance -070 (236) -0.01 (0.03) -0.30 -0.30
Pro-social behaviour -9.27 (2.07) -o.10 (0.02) 4.48 -4.49
Sadness/Worries 5.89 (2.40) 0.07 (0.03) 2.45 2.46

Llafhenlatical t-value t-value
iteracy
(Constant) 522 (2.1) 249.11 013 (0.02) 0.13 (0.02)
Empachy 8.82 (2.06) o.10 (0.02) 4.27 4.40
Engagement 153 (2.18) 0.02 (0.02) 070 070
Socio-cconomicand
cultural stacus 28.14 (2.28) 032 (0.02) 1235 13.02
Happiness 1.69 (279) 0.02 (0.03) 0.61 0.60
Optimism -4.05 (2.81) -0.05 (0.03) 144 144
Perseverance 074 (2.66) o.o1 (0.03) 0.28 0.28
Pro-social behaviour 1126 (2.08) -o.13 (0.02) 542 -5.40
Sadness/ Worrics 0.59 (2.61) o.o1 (0.03) 0.23 0.23

Scientific literacy t-value t-value Adjusted
B (SE) beta (SE) (b) (beta) RA2 (SE) RA2 (SE)
(Constant) 528 (1.9) 275.89 016 (0.02) 0.16 (0.02)
Empathy 11,90 (2.26) o3 (0.02) 5.25 5.43
Engagement 135 (2.16) o.o1 (0.02) 0.62 0.63

Socio-economic and
33.87 (2.20) 036 (0.02) 15.42 16.25
culeural status

Happiness 0.64 (275) o.o1 (0.03) 0.23 0.23
Optimism 397 (275) 004  (0.03) 144 144
Perseverance o1t (2.42) 0.00 (0.03) 0.05 0.05
Pro-social behaviour 13.49 (2.01) -o.14 (0.02) 670 -6.65
Sadness/Worries L17 (252) o.o1 (0.03) 0.46 0.46

Notes. Signiﬁcant prcdictors are in bold.

population. For mathematical literacy the regression coefficient for em-
pathy shows that there is an average difference of 8.82 scale-points in lit-
eracy achievement between students whose empathy scale values are one
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standard deviation apart while values of other predictors are similar and
that this accounts for approximately 10 percent of standard deviation in
mathematical literacy in the population of students. For scientific literacy,
the difference is 11.90 scale-points.

The results are in line with the research findings (Zorza, Marino,
Lemus, Mesas, 2013) indicating positive relationship between empathy
and academic achievement with the positive path between empathy (per-
spective taking and emphatic concern) through social competence to ac-
ademic achievement (empathic concern having stronger links to social
competence and academic achievement compared to perspective taking).
Even-though empathy in our study positively predicts achievement in lit-
eracy domains, pro-social behaviour, however, is a negative predictor of
all three domains. For reading literacy the regression coefficient of this
predictor is -9.27. Students, whose pro-social behaviour scale values are
one standard deviation apart while values of other predictors are simi-
lar, have a difference of reading literacy scores, on average, of 9.27 scale-
points; the scores of students reporting less pro-social behaviour being
higher. From the standardized regression coefficient, beta, it can be seen
that this amounts for approximately 10 percent of the standard deviation
of readingliteracy in the population. For mathematical literacy, the differ-
ence in scores between such two groups is I11.26 score-points, representing
approximately 13 percent of the standard deviation of mathematical lit-
eracy scores in the population, and the difference for scientific literacy of
13.49 score-points representing approximately 14 percent of the standard
deviation of these literacy scores in the population. Similarly, as for read-
ing, pro-social behaviour is a negative predictor for mathematical and sci-
entific literacy achievements — students reporting less pro-social behav-
iour having higher literacy scores. This is contradictory to other research
findings (Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura, & Zimbardo, 2000).
Students who report higher empathy show higher academic performance
and at the same time students who are less prone to pro-social behaviour
show lower academic performance. These findings, although contradic-
tory, show stability through all three domains and call for additional and
more in-depth research on the matter.

For reading literacy, one other predictor was seen to be significant;
the construct of sadness and worries. For students whose sadness and wor-
ries scale values are one standard deviation apart, the difference in read-
ing literacy achievement is, on average, 5.89 scale-points, whereas students
with higher sadness and worries values also have, on average, higher litera-
cy scores. The results are not congruent with the research showing higher
levels of anxiety being related to lower academic achievement (Mazzone,
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et al., 2007). Interestingly, this predictor is not significant in our models
for mathematical and scientific literacy. This can be explained with under-
standing reading also as a form of avoidant behaviour (that is a character-
istic of anxious students), which would then be reflected in higher reading
literacy. Although this hypothesis would need to be tested, the findings
are congruent with similar studies conducted using TIMSS data where
spending more spare time reading was related to higher anxiety (Kozina,
2011). In PISA 2015 though more specific test-anxiety is significantly neg-
atively associated with achievement in all three domains. A one standard
deviation increase in test-anxiety is associated with a 4 score-point de-
crease in reading literacy, a 17 score-point decrease in mathematics litera-
cy and a 16 score-point decrease science literacy.

It is interesting that in the models for all three domains, none of the
other constructs showed significant associations with achievement. Even
though, we would, according to scientific literature and research from
the USA on cither elementary, upper secondary or college samples (e.g.
Dotterer & Lowe, 20115 Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004; Haynes,
etal., 2006; Lewis, et al., 2011; Wang & Holocombe, 2010), expect happi-
ness, optimism as well as perseverance and engagement to be positively re-
lated to academic achievement. As known from other studies, persistence
for instance is associated with adaptive coping strategies. The findings of a
study conducted by Skinner, Pitzer and Steele (2016) suggest that adaptive
ways of coping (especially strategizing, help-secking, and self-encourage-
ment) may contribute to increased persistence over the school year and, to
alesser extent, protect against giving up when facing academic challenges.
Maladaptive ways of dealing with problems (e.g. projection and self-pity)
supposedly undermine persistence. The PISA 2015 database also includes
some of the wellbeing indicators that are related to the psychological di-
mension. Students were asked in a PISA 2015 background questionnaire
about their overall satisfaction with their life. The students responded on
the scale from o to 10, 10 representing the highest level of this satisfaction.
Slovenian 15-year-olds reported satisfaction with life at a similar level, as
was the average in OECD countries. In relation to achievement in litera-
cy domains, this PISA indicator was shown to be a significant predictor
of mathematics and science literacy of the student population analyzed in
this paper, however with only a small, 2 score-point increase in literacy as-
sociated with a one standard deviation increase in the predictor.

A second set of predictors for reading, mathematical and scientific lit-
eracy in the regression analyses comprised of constructs of several dimen-
sions of connectedness; connectedness to teachers, home, neighbourhood,
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peers and the frequency of intimate friendships. For control, the socio-

economic and cultural status was also included in the model.

Table 2: Multiple rcgression analyses predicting math, science and

rcading litcracy of Slovenian students from wcllbeing social dimension

indicartors, \Wcllbeing 2016 study.

Reading literacy t-value t-value Adjusted
B (SE) beta (SE) (b) (beta) RA2 (SE) RA2 (SE)
(Constant) 521 (21) 253.08 o1z (0.02) o1z (0.02)
Conncctedness -
) o 6.10 (272) 0.07 (0.03) 2.5 226

friendship intimacy
Connectedness - home -0.89 (235) -0.01 (0.03) -038 -038
Conncctedness

iwhbourhood -8.25 (2.20) -0.09  (0.02) 374 374
-neighbourhoo
Connectedness - peers -0.67 (272) -0.01 (0.03) -0.25 -0.24
Connectedness

127 (2.15) o.o1 (0.02) 059 059

-teachers

Socio-cconomic and
29.86 (2.05) 034 (0.02) 1454 1456

culeural status
Mathematical literacy t-value t-value Adjusted
b (SE) beta (SE) (b) (beta) RA2 (SE) RA2 (SE)
(Constant) 522 (2.0) 255.06 o1z (o.02) o.11 (0.02)
Connectedness -
) o 0.03 (2.6) 0.00 (0.03) o.o01 o.01
frlcndshlp lntlmacy
Conncctedness -home -030 (234) 0.00 (0.03) -o13 -o13
Connectedness
. -8.47 (1.98) -0.10 (0.02) -4.28 -4.26
-neighbourhood
Connectedness - peers 171 (2.45) 0.02 (0.03) 070 070
Connectedness
457 (2.16) 0.05 (0.02) 212 214
-teachers

Socio-economic and N (228) (0.02) ‘
cultural status 2859 2.2 033 0.02, 125 1330

Scientific literacy t-value t-value Adjusted
b (SE)  beta  (SE) (b)  (beta) RAa  (SE)  RAa (SE)
(Constant) 528 (1.8) 285,95 o14 (0.02) 0.14 (0.02)

C ~tedness -
.onncgic ness -074 (2.66) -0.01 (0.03) -0.28 -0.28
friendship intimacy

Connectedness - home -0.10 (251) 0.00 (0.03)  -0.04 -0.04
Connectedness (207) oo (002) . s
-ncighbourhood 95 7 ’ : +5 +
Connectedness - peers 274 (2.45) 0.03 (0.03) L2 L2
Connectedness

4.20 (2.22) 0.04 (0.02) 1.89 1.90
-teachers

Socio-economic and

) 3439 (2.16) 037 (0.02) 15.95 16.86
culeural scatus

Notes. Signiﬁcant predictors are in bold.
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With included social dimension predictors, 12 percent of variance
in achievement in literacy domains was explained for reading and mathe-
matics and 14 percent for science. As in the previous model, the strongest
predictor is socio-economic and cultural status in all three domains. The
values of the regression coeflicient for this predictor are also similar to the
values in the previous model.

Across all three domains, connectedness to the neighbourhood is
a significant predictor of achievement in literacy domains. This predic-
tor is negative; students who reported higher levels of connectedness to
the neighbourhood on average achieved lower scores on the three litera-
cy assessments than their counterparts. For readingliteracy the regression
coeflicient of -8.25 score-points indicates that students reporting a one
standard deviation higher scale value of connectedness to the neighbour-
hood on average scored 8.25 score points lower on the reading literacy as-
sessment than their counterparts with lower scale value of connectedness
to the neighbourhood but similar values of other predictors. Standardized
regression coeflicient (beta) indicates that this represents approximately 9
percent of the overall standard deviation in the reading literacy scores in
the student population. For mathematical and scientific literacies, the re-
gression coeflicients of this predictor were similar; students reporting a
one standard deviation higher scale values of connectedness to the neigh-
bourhood on average scored 8.47 points lower in mathematics and 9.35
points lower in science than their counterparts reporting lower scale val-
ues of connectedness to the neighbourhood but having values of other
predictors similar. In both, mathematics and science literacies, the differ-
ence in scores represents approximately 10 percent of overall standard de-
viation of the respective scores in the population. One would expect that
students that feel more connected to their important others have higher
achievement in literacy domains as well, but this was not the case in our
data. As we can see from the data, low achieving students are more related
to important figures outside school (in the neighbourhood). One hypoth-
esis would be that due to the low literacy achievement they feel less con-
nected to their school and school peers and more to their neighbourhood
peers. This is supported also with our results showing that having more in-
timate friendships is related to higher literacy in reading and feeling more
connected to teachers in the school is a predictor of higher achievement in
math. Students reporting more frequent intimate friendships score on av-
erage, 6.10 points higher in reading than their counterparts with less inti-
mate friendships. This accounts for approximately 7 percent of the overall
standard deviation of reading scores in the population. Similarly, connect-
edness to teachers predicted mathematics literacy with the change of 4.57
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scale-points and s percent of the standard deviation of mathematics scores
between students reporting average and student reporting one standard
deviation higher value of connectedness to teachers. Connectedness to
home and connectedness to peers were not significant predictors. From
PISA 2015 database, an indicator of emotional support from parents as
perceived by the students can be compared with the results in model. For
the population of 1s-year-olds in Slovenia who participated in our study,
this indicator is significantly related to achievement in all three domains.
A one standard deviation increase of this predictor is associated with a 15
score-point increase in reading, a 9 score-point increase in mathematics
and a 12 score-point increase in science literacy in PISA 2015. However, we
need to take into account that these associations are not controlled for any
of the other predictors that are included in our model.

In order to explain the variation in reading, mathematical and sci-
entific literacy achievements from physical predictors, the constructs of
body image, sense of overall health, quality of nutrition and time of go-
ing to sleep were used as predictors (together with the socio-economic and
cultural status as controlling variable).

The model explained 12 percent of variation in reading and mathe-
matical literacies scores, respectively, and 15 percent of variation in scien-
tific literacy scores. Apart from the socio-economic and cultural status,
nutrition and sleep showed significant and positive predictors in all three
domains.

The time of going to sleep is a positive predictor in the sense that stu-
dents who reported going to bed later had, on average, higher scores. A
one standard deviation change in the time of going to bed is associated
with 6.14 to 7.31 score-points change in literacy scores representing 7 to 8
percent of overall standard deviation in these scores (other predictors be-
ing held constant). Going to bed late is a reflection of the developmental
period of adolescence and the change in the sleeping patterns (Eccles &
Goodman, 2002) but of course going to bed late can be related to studying
late (but we do not have information on the reasons they are going to bed
late). Sleep quality is however a very strong predictor of wellbeing (Ridner,
Newton, Staten, Crawford, & Hall, 2015) and going late to sleep needs to
be taking into account when planning school lessons (e.g. starting later in
the day) as suggested by Eccles (Eccles and Goodman, 2002).

Besides the quality of sleep, nutrition is also significantly related to
wellbeing. A one standard deviation increase in the values of quality of
nutrition is associated with 7.62 to 10.31 score-points change in literacy
scores representing 9 to 12 percent of overall standard deviation in these
scores (other predictors being held constant). The quality of nutrition
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Table 3: Multiple rcgrcssion analyscs prcdicting math, science and
rcading litcracy of Slovenian students from wcllbcing health dimension
indicators, Wellbcing 2016 study.

Reading literacy t-value t-value Adjusted
b (SE) beta (SE) (b) (beta) RA2 (SE) RA2 (SE)
(Constant) 521 (21) 251.91 o1z (0.02) o.12 (0.02)
Bodyimage -2.19 (1.83) -0.02 (0.02) -1.20 -1.20
Socio-cconomic and
cultural stacus 27.69 (218) 031 (0.02) 1272 12.81
Overall healch -L13 (1.90) -o.01 (0.02) -0.60 -0.60
Nutrition 7.62 (230) 0.09 (0.03) 331 3.31
Sleep 614 (2.45) 0.07 (0.03) 251 2.49

Mathematical
litera

t-value  t-value

(Constant) 522 (2.0) 256.08 o2 (0.02) o1z (0.02)

Bodyimage -0.02 (2.01) 0.00 (0.02) -0.01 -0.01

Socio-cconomic and

cultural status 2631 (236) o3¢ (003 e 1163
Overall health 332 (1.89) 0.04 (0.02) 176 175
Nutrition 10.12 (256) o1z (0.03) 3.96 4.02
Slecp 7.05 (2.36) 0.08 (0.03) 2.99 2.98

b (SE) beta (SE) (b) (beta) RA2 (SE) RA2 (SE)
(Constant) 528 (1.8) 287.90 o.15 (0.02) o.15 (0.02)
Body image 130 (1.88) -0.01 (0.02) -0.69 -0.69

Socio-economic and
32.07 (2.28) 034 (0.02) 14.07 14.84
culeural staus

Overall health 3.07 (2.01) 0.03 (0.02) 153 152
Nutrition 10.10 (2.40) o1 (0.03) 4.21 4.24
Sleep 731 (2.40) 0.08 (0.03) 3.05 3.02

Notes. Signiﬁcant predictors are in bold.

is related to health and therefore in line with the research establishing
positive relationship between health and academic achievement (Bird &
Markle, 2012; Ryzin, Gravely, & Roseth, 2009). Overall health and body
image did not show significant as predictors in our model.

In fourth set of models, the variation in reading, mathematical and
scientific literacy scores is analyzed using predictors of academic self-con-
cept, sense of belonging to school, frequency of bullying in the school,
having goals for one’s future, motivation to have good grades in school
(extrinsic motivation), and school climate. Socio-economic and cultural

status is again used for controlling.
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Table 4: Multiple rcgrcssion analyscs prcdicting math, science and
rcading litcracy of Slovenian students from Wcllbcing indicators and
concept related to school experiences, \Wcllbcing 2016 study.

Reading literacy t-value t-value Adjusted
b (SE) beta (SE) (b) (beta) RA2 (SE) RA2 (SE)

(Constant) 521 (2.0) 254.63 017  (o.02) 0.17 (0.02)
Academic sclf»conccpt 11.06 (2.27) 0.13 (0.03) 4.87 4.91

School belonging -7.04 (2.19) -0.08  (0.02) 3.21 3.24

Bullying 1052 (1.81) -o.12 (0.02) -5.80 576

Socio-cconomic and

cultural stacus 26.11 (214) 030 (0.02) 12.21 12.19

Future goals 234 (2.29) -0.03 (0.03) -1.02 -L.o1

Motivation for grades 151 (178) -0.02  (0.02) -0.85 -0.85

School climate 1479 (2.21) 017 (0.02) 670 670

Mathematical literacy t-value t-value Adjusted
b (SE) beta (SE) (b) (beta) RA2 (SE) RA2 (SE)
(Constant) 522 (2.0) 256.20 017  (o.02) 0.17 (0.02)
Academic self-concept 13.46 (2.05) 0.15 (0.02) 656 6.66
School belonging 353 (2.45)  -0.04  (0.03) L44 145
Bullying -7.80 (1.81) -0.09  (0.02) 431 -4.22
Socio-economic and
cultural status 2490  (2.26) 0.28 (0.02) 1n.o1 11.47
Future goals 572 (1.91) 007  (0.02) 2.99 2.93
Motivation for gradcs -5.74 (1.88) -0.07 (0.02) -3.06 -3.05
School climate 14.67 (255) o.17 (0.03) 5.75 574

Scientific literacy t-value t-value Adjusted
b (SE) beta (SE) (b) (beta) RA2 (SE) RA2 (SE)
(Constant) 528 (1.8) 291.40 o021 (0.02) 0.21 (0.02)
Academicself-concept 15.85 (214) 017 (0.02) 7.39 757
School belonging 475 (2.42) -0.05 (0.03) ‘196 197
Bullying 950 (1.92) -o.10 (0.02) -4.96 491
i:)lctfrics(::)u‘:lc and 30.16 (2.18) 032 (0.02) 13.81 1435
Fucure goals -5.68 (1.92) -0.06  (0.02) 296 2.89
Motivation for grades -657 (1.80) -0.07  (0.02) 3.65 3.65
School climate 15.44  (2.40) 017 (0.03) 6.43 630

Notes. Signiﬁcant predictors are in bold.

For reading and mathematical literacies, the included predictors ex-
plain 17 percent of the variance in scores respectively and scientific litera-
cy 21 percent. Apart from socio-economic and cultural status being again
the strongest predictor of up to a third of standard deviation in scores for
all thee domains, academic self-concept proved to be a relatively strong
and positive predictor. Self-concept is a reflection of an individual’s actual
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abilities in a specific domain and the internalizations of the feedback ob-
tained from significant others (Harter, 2006). Self-concept (e.g. academ-
ic self-concept) moderates effort and motivation to be active in certain
fields (e.g. school attendance, learning). In the model for explaining the
variation in reading literacy scores, the value 11.06 of the academic self-
concept regression coeflicient shows that the scores of students with one
standard deviation higher values of academic self-concept are, on average,
11.06 points higher than the scores of their counterparts with lower values
of academic self-concept while having similar values on other predictors.
This change in reading scores represents 13 percent of overall standard de-
viation of the scores in the population.

In the model, for explaining the variation in mathematical literacy
scores, the value of the regression coefficient for academic self-concept is
13.46 and 15.8s for scientific literacy. For mathematics, the change in scores
represents 15 percent of the overall standard deviation in scores and for
science 17 percent. This shows that the relative change in scores predict-
ed by academic self-concept is the largest for scientific literacy among the
three domains. The findings are in line with the research literature stat-
ing the positive relationship between academic self-concept and academic
achievement (Avsec, 2007; JuriSevi¢, 1999). Another relatively strong and
positive predictor in the model is student’s perception of school climate.
This predictor shows similar associations with the scores in all three do-
mains, all three regression coeflicients of this predictor amount for 17 per-
cent of the overall standard deviation of the scores in respective domains
in the student population. The average scale-score changes associated with
a one standard deviation change in the school climate are 14.79 points
for reading, 14.67 points for mathematics and 15.4 4 points for science. A
more positive school climate is related to higher academic achievement as
proven also in research abroad (Brown, Anfara, & Rooney, 2004) and in
Slovenia (Kozina et al., 2012).

Among the negative predictors, frequency of being exposed to bully-
ing in the school showed as the strongest predictor. The drop in the scale-
scores associated with a one standard deviation increase in exposure to
bullying is from 9 to 12 percent of the standard deviation of the scores in
the three domains. For reading the regression coefficient for this predic-
tor is -10.52 which shows that students who reported a one standard devia-
tion higher exposure to bullying have, on average, 10.52 score-points lower
reading literacy results. This represents 12 percent of the overall standard
deviation of the reading scores in the population. For mathematics, the
regression coefficient -7.80 represents 9 percent of the standard devia-
tion in mathematics scores and for science the coefficient -9.50 represents
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10 percent of the standard deviation of the science scores in the popula-
tion. In the PISA 2015 data, the indicator of the frequency of bullying was
constructed from students’ responses in the background questionnaire.
Overall, Slovenian students reported that the frequency of bullying is
similar to the average in OECD. The relation of this indicator to achieve-
ment for the population of students in our analysis is, as expected, nega-
tive and significant. A one standard deviation increase in the indicator is
associated with approximately 10 score-points decrease in achievement (11
score-points in reading, 9 score-points in mathematics and 10 score-points
in science). The bullying is more frequent in schools with a negative school
climate (Malm & Lifgren, 2006) , which indicates the congruency of our
findings. Longitudinal studies suggest that being exposed to bullying has
both short-term and long-term consequences. The most common short-
term consequences include anxiety, depression, insecurity, reduced school
performance, loneliness, and sadness, which may in extreme cases lead to
suicide (Huesmann, 1994). The combination of all these consequences of
bullying then leads to lower literacy achievement as reflected in our data
and in PISA 2015 data.

A sense of school belonging, motivation for having good grades (ex-
trinsic motivation) and the amount of future goals, interestingly, resulted
as negative predictors in our model. The regression coeflicient of a sense
of school belonging -7.04 in the model for explaining variance in read-
ing literacy scores represents 8 percent of the overall standard deviation
in the reading scores, the coeflicient -4.75 in the model for scientific liter-
acy represents 5 percent of the overall standard deviation in these scores
while this predictor is not significant in the model for mathematical lit-
eracy. The more students feel connected to school and feel as a part of the
school the lower, on average, is their achievement in literacy domains. This
is in contradiction with the data presented in the Table 2 indicating that
the more students feel related to their teachers in the school, the higher is
their achievement in literacy domains. These results and discrepancies are
in need of additional analyses.

While having future goals and motivation for having good grades
are not significant predictors in the model for reading literacy, they are
significant in the models for mathematical and scientific literacy, indi-
cating a drop of approximately 6 and 7 percent of overall standard devi-
ation in scores associated with a one standard deviation increase in the
values of the predictors. As far as extrinsic motivation is concerned the re-
sults are in line with the theory indicating that intrinsic motivation is the
one significantly linked to higher academic achievement (Ryan & Deci,
2009). There are three indicators in the PISA 2015 database for which our
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results can be compared for the population of students in the analysis.
In the PISA 2015 background questionnaire, students were asked about
their overall school-related and general achievement motivation. While
international comparisons show that Slovenian students generally indi-
cate low levels of this motivation, the relation of this indicator to achieve-
ment in literacy domains is shown to be positive and significant. A one
standard deviation increase in this indicator is associated with 15 score-
point increase in rcading litcracy, 19 score-point increase in mathematic
literacy and 20 score-point difference in science literacy. When compar-
ing the findings from both data sets, there is an indication that motivation
in PISA is measured more on the general level that comprise also of the el-
ements of intrinsic motivation.

A final observation relates to the socio-economic and cultural status:
while this predictor significantly added to the proportion of variance ex-
plained by each model as well as being shown to be the strongest predictor
in all of the models, preliminary analyses of the models with all but this
predictor showed that the coefficients for the other predictors were not
substantially affected by the addition of this predictor. This indicates rel-
ative independence of the wellbeing predictors of achievement in literacy
domains from the socio-economic and cultural status.

Conclusions

Odur results first of all through all four models indicate the interconnect-
edness of wellbeing and literacy. There are several interpretations of our
findings about this relationship possible. The first group of interpreta-
tions focuses on the changes within individuals that lead to a better qual-
ity of learning and knowledge. For instance, as indicated in the research
(Aronson, 2002), higher learning outcomes are typical of students who are
more confident about their learning skills, who make more effort and per-
sist longer in doing more difficult tasks. The relationship is partly evident
also in our data, e.g. our results confirmed a positive relationship between
academic self-concept and achievement, but not persistence and engage-
ment. Therefore some further analyses would be needed here. Another set
of characteristics related to higher academic achievements are higher edu-
cational goals, more self-disciplined and motivated behaviour and a better
ability to cope with stress (Duckworth and Seligman, 200s). In our data,
future goals were negatively associated to achievement, however we have
to point out that the goals were not specifically educational but more on
a general level. Our data also revealed a positive relationship between em-
pathy and achievement and a negative relationship of achievement with
prosocial behaviour, sadness and worries.
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The second set of interpretations look for associations based on
characteristics of the environment (Hawkins, Smith and Catalano 2004;
Blum and Libbey, 2004). They list various characteristics of the environ-
ment, such as the norms of peers and adults, which encourage high expec-
tations and support for learning success; good interpersonal relationships
among students or between students and teachers, which encourage great-
er classroom and school loyalty; the promotion of collaborative learning;
ensuring a safe and well organised learning environment that promotes
positive behaviour. In our data, a positive school climate and a lower ex-
posure to bullying have been linked to higher achievement. As far as con-
nectedness is concerned, the findings are contradictory with having posi-
tive relationships with teachers leading to higher achievement in literacy
domains and having a positive relationship with significant adults in the
neighbourhood leading to lower achievement in literacy domains. The
best combinations are changes both at the level of individuals and at the
school level, which lead to immediate and long-term positive consequenc-
es (Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak and Hawkins, 2002).

The majority of our findings are in line with our expectations and
research literature, but not all, which raises additional research questions.
The study is not without limitations stemming from the sample selec-
tion (not being fully representative for a whole population of Slovenian
15-year-olds) as well as from the robust measure selection (only a few items
per construct). The study is a good starting point for additional more in-
depth analysis, for instance on the interplay between empathy, pro-so-
cial behaviour and achievement in literacy domains since our results show
contradictions in these areas. The complexity and intertwines of the two
concepts in question are well reflected in our study. We would like to con-
clude our debate with a reminder of the principle of equity of education
policies, which encompasses the promotion of the individuals’ overall de-
velopment and the development of education policies, and practices that
make it possible for each individual to achieve their optimum levels of
development (both cognitive and non-cognitive). Here we would like to
stress also our finding of relative independence of the wellbeing predictors
of achievement in literacy domains from the socio-economic and cultural
status. And, as we have seen from our results, there is a strong indication
on the intertwined nature of wellbeing and literacy achievement therefore
both need to be in focus when planning the educational policies.
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Enakost med spoloma kot dejavnik blagostanja?
PISA 2015 in razlike med spoloma

Valcrija Vendramin in Mojca Straus

Nekaj pogledov na blagostanje

prispevku izhajava iz pojma blagostanja kot ve¢dimenzionalnega

koncepta, ki ga tu v prvi vrsti raziskujeva na polju izobraZevanja.

Pri definiranju blagostanja je mogoce izhajati iz definicije OECD-
ja, ki zajema okvir Sestih glavnih vidikov otrokovega Zivljenja: material-
no blagostanje, bivanje in okolje, izobraZevanje, zdravje in varnost, tve-
gano vedenje in kvaliteta $olskega zivljenja (nav. po. OECD, 2009). Vsaka
od teh dimenzij ima svoje korenine v mednarodnih standardih, ki so bili
sprejeti v Konvenciji o otrokovib pravicah Zdruzenib narodov (prim. deni-
mo UNICEF, 2009)." Te dimenzije otrokovega blagostanja napolnjuje 21
kazalnikov (gl. OECD, 2009: 29).

Uvodno lahko navedeva, kateri so OECD-jevi kazalniki v dimenzi-
jahizobrazevalno blagostanje in kvaliteta Solskega Zivljenja. Izobrazevalno
blagostanje merijo trije kazalniki: 1) povpre¢ni bralni dosezek (angl. »av-
erage mean literacy score<), 2) bralna neenakost (angl. »/iteracy inequali-
ty<) in 3) stopnja mladih, ki niso zaposleni in ne vklju¢eni v izobrazevanje
ali usposabljanje (angl. »youth NEET rates«). Kvaliteto Solskega zivljen-
ja pa sestavljata dva kazalnika: 1) trpinéenje (angl. »bullying«) in pa 2) na-
klonjenost do Sole (angl. »/iking school«). Raziskava PISA o blagostanju
uéenk in ucenceyv, ki je bila opravljena leta 2015, pa definira blagostanje kot

znadilnost razli¢nih vidikov Zivljenja u¢encev in ucenk. Je:

1 29. 1. d Konvencije govori o tem, da mora biti izobrazevanje otrok usmerjeno >k pripravi
otroka na odgovorno 2ivljcnjc v svobodni druzbi, v duhu razumevanja, miru, strpnosti,
enakostimed spoloma in prijatcljstva med vsemi narodi, etni¢nimi, narodnimi in verskimi

skupinami in oscbami staroselskega porekla< (UNICEF, 2009: 18).
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dinami¢no stanjc, ki ga doloca to, kako uc¢enci in u¢enke izkuéajo spos-
obnostiin priloinosti za doscgo svojih osebnih in druzbenih ciljcv. Zaje~
ma $tevilne vidike iivljenja u¢encev in u¢enk, med njimi so: kognitivni,
psiholoéki, telesni, druzbeni in materialni. Meriti ga jc mogoéc s sub-
jektivnimi in objcktivnimi kazalniki o kompctencah, zaznavah, priéak~

ovanjih in iivljcnjskih pogojih.

Ta definicija poudarja ve¢dimenzionalnost blagostanja, ki zajema
tako stanje in izide u¢encev in ué¢enk v starosti 15 let, pa tudi razvojne pro-
cese, ki so lahko dejavniki tveganja ali za$¢ite in oblikujejo blagostanje v
kasnej$em Zivljenju. A tu pride v igro odvisnost od konteksta, saj so odgov-
ori u¢encev in uéenk o njihovi ravni blagostanja tesno povezani s poseb-
nimi okoli§¢inami, ki jih 15-letniki in 15-letnice izku$ajo v $oli in doma v
¢asu raziskave PISA (Borgonovi in P4l, 2016: 8).

Blagostanje gre torej razumeti kot nekaj, kar presega izobrazevalne
dosezke, ki so danes morda najbolj v ospredju, ko govorimo o $oli oziro-
ma izobrazevalnih sistemih. A v lu¢i razumevanja specifi¢nosti $ole bi bilo
temu treba nemara dodati tudi okvir doseZene (in ne le formalne) enakos-
ti med spoloma.” Zato dodajava razmislek o tej dimenziji oziroma opo-
zarjava na njeno relevantnost.

Solo gre razumeti kot ospoljen sistem, ki ima svoje u¢inke, npr. ome-
juje moZnosti, stereotipizira, dolo¢a, kaj je primerno za en in kaj za drug
spol, ipd., in s tem lahko negativno vpliva na blagostanje vseh, tako u¢enk
in uéencev. Kot pideta Christine Skelton in Becky Francis (Skelton in
Francis, 2009: 91 in nasl.), ki se navezujeta na analizo britanske situacije,
ki je — ali pa nemara $e bo — do dolo¢ene mere aplikabilna tudi v naSem
prostoru, stereotipna pojmovanja vse bolj pronicajo v razmisljanja uditel-
jev in uditeljic, tudi kot rezultat govora in osredotoc¢anja na dosezke fantov
ter tihih in nereflektiranih predpostavk o razli¢nih oblikah in izkazovan-
jih »naravnih razlik med spoloma«, ki pogosto prezemajo oblikovanje
politik in medijske komentarje. To pa nadalje vpliva na naértovanje izved-
be kurikula in prakse v razredu, tudi v navezavi na posamezna predmetna
podrogja (kateri predmeti so bolj »fantovski« in kateri bolj »za punce«).
Utitelji in uéiteljice se tega pogosto ne zavedajo — ne zavedajo se, da tovrst-
ni ospoljeni nacini lahko vplivajo na uéenje in u¢ne izide. Kot sta poka-

zali Christine Skelton in Becky Francis (ibid.: 94 in nasl.), so s spolom

2 Osredotocava se na dimenzijo spola — neenakosti so seveda kompleksne in zajemajo vee
dimcnzij. Polcg tega uporablj;wa dvojino —dva spola — ¢etudi se zavedava omgjujoce bi-
narnosti, ki je v teoriji danes vsckakor ze presezena. Dvojino pa uporabljava zato, ker so
obstojeci podatki segregirani na ta nacin.
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povezane predpostavke uditeljev in uditeljic oziroma njihova pri¢akovanja
izjemnega pomena za definicije spola v razredu.

Ta dimenzija je pomembna in bi morala biti bolj izpostavljena tudiv
slovenskem izobrazevalnem prostoru. Zal nimamo dovolj podatkov o tem,
kako deklice oziroma dekleta izkusajo svoje vsakdanje Zivljenje ali kako
Sole ukrepajo ob primerih seksizma ali spolnega nadlegovanja, ¢e sploh
ukrepajo, in ali imajo to problematiko zaznano oziroma v svojem misel-
nem horizontu.’ Prav tako bi si zeleli ve¢ podatkov o tem, kako uéitelji in
uciteljice razmisljajo o tej problematiki,* ali se moznih naé¢inov diskrim-
inacije zavedajo ipd., ali vidijo/vedo, da so razli¢ne vsakdanje prakse, kot
so interakcija, komunikacija, uporaba spodbude ali pohvale oziroma graje,
organizacija ¢asa, uporaba opreme in pripomockov — torej to, kar oznacu-
jemo z izrazom prikriti kurikulum —, lahko spolno specifi¢ne ali diskrim-
inatorne.’ Shauna Pomerantz in Rebecca Raby sta denimo izvedli pilotsko
$tudijo, v kateri sta zastavili vprasanja, kot so: Ali akademska uspe$nost
pomeni, da seksizma v $olah ni ve¢? So dekleta sedaj v spolno nevtralnem
svetu? Gre vsem skupinam deklet dobro in so uspe$ne? Akademski uspeh
seveda ne pomeni spolne nevtralnosti, dekleta se spopadajo s seksizmom
kot rednim delom svojih vsakdanjih $olskih izku3enj (Pomerantz in Raby,
20114, 2011b).

To vse pa pomeni, da je koncept blagostanja tezko »ujeti«, da ni uni-
verzalnega nacina, kako ga definirati, obstajata pa dva pristopa, ki ju tule
samo omenjava. Prvi je, da se raziskovalci oziroma raziskovalke dogovor-
ijo o pomembnih dimenzijah in te dimenzije napolnijo s kazalniki oziro-
ma podatki. Drugi pristop pa je, da se vprasa same otroke, kako gleda-
jo na svoje blagostanje (OECD, 2009: 24). Vsak od pristopov ima seveda
svoje prednosti in tudi slabosti. V podrobnosti tule ne moreva iti, omeni-
va le dve tezavi. Pri prvem pristopu se je treba dogovoriti, se odlo¢iti, ka-
tere kazalnike vkljuciti, da bi blagostanje ¢im bolje zajeli, pri ¢emer seve-
da vedno obstaja moznost, da ¢esa ne vklju¢imo, ker, denimo, podatkov
ni bilo mogo¢e dobiti. Pri drugem pristopu pa je teZava ta, da subjektivno

3 O spolncm nadlcgovanju se morda kaj slisi na univerziterni ravni, nizje na izobrazevalni
vertikali pane. To seveda ne pomeni, da je seksizma ¢edalje manj. Podobno velja za homo-
fobno nasi[jc - podrobncjéih podatkov o tem za slovenske $ole ni na vo[jo (prim. Rener,
2009, ki raziskujc tudi vprasanje, s katerim od uéitcljcv ali uéitcljic so se anketirani lahko
pogovarjali o tej temi ali menijo, da bi se lahko).

4 Zastalis¢ain vednosti vzgojitcljcv in vzgojitdjic gl. Klemenci¢, 2017.

5 Denimo: fantjc vkvizu tckmujcjo proti dekletom, postavljajo sevpo spolu lo¢ene vrste pri
odhodu iz razreda (zdi se, da je »strast« do postavljanja otrok v vrste v nasih solah sc pris-
otna, tudi takrat, ko zato ni potrcbc, ki bi jo narckovala varnost otrok ali kaj podobncga),
kaznovanjc s pomogjo s spolom povezane stigme — decek, ki jev razredu morte¢, se mora
presesti k deklicam (prim. cudi Skelcon in Francis, 2009: 92).

215



SOLSKO POLJE, LETNIK XXVIII, STEVILKA 5-6

samoporocanje otrok o globalnem blagostanju ni nujno zanesljivo
(OECD, 2009: 24).

Najprej bova na kratko osvetlili stanje in kriti¢no ovrednotili en del
problematike, tj. dosezke, pri katerih so v raziskavi PISA uspes$nejsa dekle-
ta, in izpostavili, zakaj »dosezki ne povedo vsega«.6 Nato bova predstavi-
li nekatere izseke oziroma del¢ke raziskave PISA o blagostanju ucenk in
uéencev. V nadaljevanju bova opravili primerjavo razlik (¢e se bo izkaza-
lo, da obstajajo) med spoloma pri dosezkih in blagostanju. Za konec bova
ponudili nekaj moznih razlag oziroma hipotez, zakaj (lahko) prihaja do
takega (ospoljenega) razkoraka med dosezki in blagostanjem. Kot vidike
blagostanja v ¢lanku obravnavava predvsem dejavnike s podrodij psiholos-
kega in socialnega blagostanja, ki so: strah pred preverjanjem znanja, sto-
rilnostna motiviranost, ob¢utek pripadnosti Soli, pogostost dozivljanja
medvrstniskega nasilja, zaznana ¢ustvena podpora star$ev in zaznana ne-
pravi¢nost uditeljev.

Ce povzameva, glavni raziskovalni vprasanji, ki si ju na tem mestu
zastavljava, sta:

a.  Kaksne so primerjave med spoloma v Sloveniji po nekaterih vidikih
blagostanja?

b.  Aliso med spoloma razlike glede uéinkov (kazalnikov) blagostanja
na dosezke?’

Opis stanja: dosezki, neoliberalni pritiski in prepletenost
dejavnikov

Neoliberalno prepredanje edukacijskih politik na zahodu danes seveda ni
ni¢ novega, fleksibilna delovna sila je videti kot garancija v kompetitiv-
nem globalnem trgu, od tod tudi veliko posveéanje dosezkom, ki je v do-
kumentih za¢injeno z gesli, kot sta odli¢nost in standardi. Christian Laval
temu pravi »terminoloski transfer« — menedzersko leksiko naj bi bilo
mogoce uporabiti pri vzgojno-izobrazevalnem delovanju (Laval, 200s:
64). Odgovornost za uspch ali neuspeh je sedaj pripisana posameznikom
ali posameznicam, ki so si pa¢ sami »krivi, ¢e jim ne uspe v svetu dom-
nevnih moznosti za vse. Poleg tega, kot piSe Zdenko Kodelja (2016: 19),
se neoliberalni pogled kaze tudi v vse ve¢jem pomenu, ki se pripisuje

6 l’olcg tegagrev PISIza dosezke, kibijih lahko oznacili za tiste, ki so najbolj zanimivi za trg
dela, drugi cilji, kijih je tezje (iz)meriti, pav raziskavo niso Vl(lju&cni. Lahko bi rekli, da gre
zabolj pragmaticen pogled na izobrazevanje.

7 Kotjeze bilo opozorjeno (denimo na primeru Svedske, prim. Ferradade Noli, 2013), obsta-
ja »paradoks uspchain nesrece«: v PISI 2013 s0 se za sre¢ne izrekli tisti otroci, ki prihajajo iz
drzav, ki jim je pri dosczkih $lo najslabse.
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evalvaciji $ol, njena bistvena znacilnost je usmerjenost na u¢inkovitost —
uditeljev in uditeljic, samih $ol in Solskih sistemov, in seveda financ.*

Najbolj o¢itno je v na§em problemskem okviru konstituiranje spola
in izobrazevanja v razmerju do dosezkov (ali nedosezkov) oziroma pogos-
to poenostavljeno razumevanje enakosti med spoloma zgo/j skozi dosezke.
Tako se pravzaprav zares ne spopademo s potencialno diskriminacijo ali
seksizmom oziroma ne ugotavljamo, v kak$ni meri sta prisotna in v kaksni
meri lahko ovirata ali prepreéita spremembo ali, denimo, vplivata na us-
pesnost zivljenjskega poteka. Kljub uspehu in napredku na $tevilnih po-
dro¢jih ni seznam novih problemov, s katerimi se soo¢ajo dekleta, dosti
krajsi kot stari seznam (Thompson, 2003: 11). Ce, denimo, dobri matem-
ati¢ni dosezki niso prepricali deklet, da bi v isti meri kot fantje vstopi-
la na karierna podro¢ja, povezana z matemati¢nim znanjem, potem se st-
var zaplete — morda pa se ($e vedno) ne vidijo zunaj druzbeno predpisanih
vlog ali pa jih konvencionalna pri¢akovanja ne spodbujajo dovolj, da bi
uvidela svoje akademske dosezke kot pomembne (ibid.).”

Kot pie Becky Francis (2006: 187 in nasl.), je razprava o nizkih
dosezkih de¢kov v Veliki Britaniji in Avstraliji precej prisotna in se $iri
na druge drzave ¢lanice OECD. Dejanska velikost vrzeli med spoloma je
bila predmet razprav, v¢asih je bila predstavljena kot (pre)velika, veasih
pa so bili statisti¢ni podatki preprosto preveé poenostavljeno interpreti-
rani. Nedvomno pa drzi, da v vsch drzavah ¢lanicah OECD deklice vseh
druzbenih razredov in veéine etni¢nih skupin v dosezkih na podro¢-
ju branja bistveno presegajo svoje vrstnike (ibid.: 188). V podrobnosti teh
razprav na tem mestu ne moreva iti, a treba je poudariti, kot pravi Becky
Francis (ibid.: 189), da je v tej razpravi o spolu in dosezkih nujno ohrani-
ti angazma (tudi v smeri kritike epistemoloskega okvira te razprave) in da
je v diskurzih o »ubogih« fantih $e posebej $kodljivo iskanje krivde za to
situacijo — krivda pa se za slab$e dosezke i$¢e pri uditeljicah, feministkah'™
in tudi deklicah (kot da lahko uspeva samo enemu spolu, in to na ra¢un
drugega).

8 Kar resonira z Lavalovim opozorilom, da sola ni podjctjc in je ne moremo (;c ne bi sme-
li) podrejati ckonomskim imperativom (Laval, 2005). »Neoliberalna $ola,« pravi Laval,
»oznacuje dolo¢en solski model, za katerega sta vzgoja in izobrazevanje pravzaprav zascb-
na dobrinas prcdvscm ckonomsko Vrcdnostja« (Ibid.: 13.)

9 Razlage, zakaj bi to lahko bilo tako, so razli¢ne, od socializacijske teorije (ki zahteva
enakost obravnave) do teorije spolnih razlik (ki se zavzema za razli¢nost) (za podrobno
obravnavo razli¢nih teorij gl. Thompson, 2003).

10 Prav bizaren je obrat, da sc za »paradoks upadajoce sre¢e zensk« (paradoks domnevno
zaro, ker imajo zenske ve¢ pravic in moznosti, kot so jih imele v prctcklosti, asreca temu
ne sledi) in tezave sodobne zenske krivi feminizem, ne pa moska dominacij;l, scksizem ali
neenakost moznosti (prim. Pilcher in Whelchan, 2004: 4; Pecherick, 2016).

217



SOLSKO POLJE, LETNIK XXVIII, STEVILKA 5-6

Kot je bilo Ze ve¢krat opozorjeno (gl. npr. Francis in Skelton, 2005: s;
Vendramin, 2009), je diskurz o spolih lahko tudi »pregrinjalo« za to, da
se ni treba ukvarjati z drugimi marginalizacijami (odprava reviéine, den-
imo, zahteva druga¢en angazma). Ce je branje »moc¢na plat« dekliske-
ga dosezka, pa je treba tudi povedati, da je neenakost fantovskih dosezk-
ov zaznavno vedja kot neenakost dekliskih dosezkov v vseh drzavah
OECD (OECD, 2009: 41). To je kar blizu argumentu, da gre nekaterim
skupinam fantov slabo, nekaterim pa dobro oziroma da vzrokov za razlike
v dosezkih ni mogoce generalizirati skozi spol.

Podobno opozarja tudi Mojca Straus, in sicer da je (tudi v sloven-
skem prostoru) ze dolgo zaznana povezanost dosezkov na razli¢nih vse-
binskih podro¢jih s socialno-ekonomskim in kulturnim ozadjem uéenk
in udencev in, ¢etudi so mnogi deprivilegirani uc¢enci in u¢enke v $oli us-
pesni, je socialno-ckonomski in kulturni status $e vedno najmocne;jsi de-
javnik pojasnjevanja razli¢nosti v dosezkih v mnogih drzavah (Straus,
2016: 164). Nadalje, kot je zapisano na istem mestu, je treba razumeti, da se
socialno-ekonomska in kulturna deprivilegiranost tesno prepletata z veé
dejavniki, da je izmed u¢inkov ostalih dejavnikov tezko izlu¢iti le u¢inek
socialno-ekonomskega in kulturnega statusa in da je treba razumeti, da re-
zultati izhajajo iz konteksta medsebojne prepletenosti kompleksnega siste-
ma dejavnikov (Straus, 2016: 165).

Podobno ob tematizaciji intersekcionalnega pristopa" opozarja Ana
Mladenovié: da je ta premalokrat kriti¢no uporabljen v edukacijskem ra-
ziskovanju, saj mora biti interpretacija dobljenih rezultatov razli¢nih ra-
ziskav ume$éena v mrezo vsakokratnih specifi¢tnih odnosov modi, ki se
odvijajo v dolo¢enem ekonomskem, politi¢nem, kulturnem in socialnem
kontekstu. Ce tega uvida ni, potem ostanejo plavajo¢e nekje med teorijo
in abstrakcijo, v navidezno nevtralnem vakuumu, odrezane od komplek-
sne realnosti (Mladenovié, 2016: 98).

Poleg tega trenutnega uspcha deklet seveda ne moremo pripi-
sati samo ustreznim edukacijskim intervencijam (denimo spremem-
bam kurikula, izobrazevalnega sistema $irse ali kaj podobnega), razlo-
gi za spremembe so kompleksni in vklju¢ujejo (tudi) vpliv feminizma
ter gospodarske in druzbene spremembe (Francis in Skelton, 2001: 190).
Vplivi na dosezke so kompleksni, nanje pa seveda vplivajo zudi strukeu-
rain dinamika $olske organizacije, pedagogike v kurikulu in normativne

11 Omcnjcni pristop, na kratko, zadeva tematizacijo nacinov, kako raznovrstne dimcnzijc
socialnih kategorij sou¢inkujejo druga na drugo, se vzajemno krepijo in vplivajo na ziv-
ljcnjskc potckc. Ne gre torej za posamicne dimcnzijc, ki so >>0dloéujoéc« same po sebi,
ampak za prcp]ct razli¢nih pozicij, ki krcpijo (ne)enakosti. Zato jih, ce jih raziskujcmo
lo¢eno, ne moremo ustrezno zapopasti (zavec gL Miladenovi¢, 2016).
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sodbe, ki podpirajo utiteljska pri¢akovanja in drze (Wilkins, 2012: 765).
Lik u¢enca ali ué¢enke z visokimi dosezki ni nevtralna druzbena kate-
gorija, ki bi jo bilo mogoce reducirati na individualno psihologijo — tak
pogled desocializira akademske dosezke in jih ima za neke vrste individ-
ualni preratun, pri ¢emer se ne uposteva, kako strukturne neenakosti
zalrtujejo individualna prizadevanja, ki vplivajo na izobrazevalne izide
(ibid: 768).

Neustrezne, morda ne dovolj reflektirane (ali pa ne prepoznane kot
zgolj ena plat v problematiki (ne)enakosti) interpretacije dosezkov na
globalnih merjenjih znanja pomagajo »neoliberalni logiki« in jo pod-
pirajo (Ringrose, 2013: 49). Tako »singularni fokus na dosezke zakriva
kompleksne izraze neenakosti (za oba oziroma vse spole!), in to tudi, ¢e
imajo Sole eksplicitne strategije/politike za spopadanje z neenakostjo«
(Vendramin in Simenc, 2016: 203).

Solska uspesnost pa se $e zdale¢ ne prevaja nujno v uspeh na, deni-
mo, trgu dela oziroma v kasnej$em poklicnem Zivljenju (skupaj z vzponom
na hierarhi¢ni lestvici mo¢i in dohodkov). Ali, z drugimi besedami: fant-
je, ki jim gre slabo, vseeno dobijo boljse sluzbe kot dekleta in zasluZijo ve¢
(prim. Rustin, 2015). Poleg tega dekleta veasih placajo visoko ceno za svoj
uspeh — v obliki seksizma kot rednega dela njihovih akademskih Zivljenj
in/ali manj$ega blagostanja.

Tako ne moremo ve¢ trditi — kot, denimo, v zgodnjih dneh drugega
vala feminizma —, da je mogo¢e neenakosti zlahka odpraviti, samo dovolj
zgodaj je treba »ujeti« deklice, se pravi dovolj zgodaj, preden jih »indok-
trinirajo« domain v $oli,"” ¢eprav se z ozje edukacijske perspektive prihod-
nost za dekleta in Zenske zdi obetavna. Statistika — vsaj, kot je v splo$nem
razumljena — pripoveduje zgodbo o nedvoumnem napredku. A $tevil-
ke pripovedujejo le del zgodbe in morda to ni najbolj zanimiv del (prim.
Thompson, 2003: 10). Tudi &e vse ve¢ zensk pride vse viSe po izobrazeval-
ni vertikali, to ne pomeni, da zasluzijo ve¢ ali da imajo visji status (ali vsaj
enakega) ali da je njihovo blagostanje v splo$nem vegje, kot je bilo v pretek-
losti.” Na primer: v Sloveniji na terciarni stopnji diplomira ve¢ Zensk kot
mogkih (60 odstotkov Zensk), a pogled na tipi¢ne akademske kariere kaze
malce druga¢no podobo. Leta 2012 je imelo redno profesuro 77 odstotkov
moskih in 23 odstotkov Zensk, kar je sicer napredek v primerjavi z letom

12 Po nckaterih podatkih mora to biti res zgodaj, saj z¢e sestleene deklice prcnchajo povezo-
vati izjemnost in pamet s svojim spolom (Davis, 2017) in juvvedji meri zacnejo pripisovati
deckom.

13 V tem smislu bi bilo mogoce podvomiti vmeritokratsko logiko —daimavsak posamcznik

(posamcznica) moznost uspchavﬁoli indaseta uspch v nadaljcvanju odrazitudikort uspch
vdruzbi (prim. Tasner, Kos in Gaber, 2016: 61).
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2007, takrat je bilo razmerje 83 proti 17 (nav. po Arsenjuk in Vidmar, 201s:
25). Razkorak torej $e vedno je, in to precej velik, zanimivo pa bi bilo tudi
pogledati individualne poteke teh, ki jim je »uspelo«.

Pogled v blagostanje s pomocjo raziskave PISA 2015

V tem delu bova predstavili analize povezanosti med dosezki in nekateri-
mi dimenzijami blagostanja slovenskih mladostnikov in mladostnic. Kot
nakazujejo raziskovalna vprasanja, naju primarno zanimajo primerjave
med spoloma, preko katerih Zeliva osvetliti $irsa kontekstualna vprasanja
$ole kot ospoljenega sistema.

Podatki in metode

Za analizo raziskovalnih vprasanj bova uporabili podatke iz zadnje ra-
ziskave PISA, ki je potekala leta 2015. V tem ciklu je ob rednem prever-
janju bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti 1s-letnih uéenk
in udencev raziskava zajemala dodatne podatke o razli¢nih vidikih bla-
gostanja u¢enk in ulencev. Celostna zasnova in izvedba raziskave je
predstavljena v OECD (2016a) in OECD (2017b). V nadaljevanju so in-
formacije o vzorcu ucenk in uéencev, ki so vkljuéeni v analizo, ter o ka-
zalnikih napovednikov, ki jih sestavljava v model za ugotavljanje njihovih
povezanosti z dosezki na podro¢jih bralne, matemati¢ne in naravoslovne
pismenosti.

Znadilnosti vzorca

V ¢lanku uporabljava vzorec 15-letnih dijakinj in dijakov iz raziskave PISA
2015, za katere so na voljo rezultati o ravneh bralne, matemati¢ne in nara-
voslovne pismenosti ter podatki o razli¢nih vidikih njihovega blagostanja.
V Sloveniji ve¢ina 15-letnikov obiskuje srednjeSolske programe, nekaj pa
jih je tudi $e v osnovnoSolskem izobrazevanju. V podatkih iz baze PISA
2015 za Slovenijo, ki so vklju¢eni v analize v tem ¢lanku, 6406 vklju¢enih
uéenk in uéencev v vzorcu predstavlja populacijo 16.773 15-letnih ué¢enk
in uéencev. Od vzor¢enih u¢enk in ucencev jih je 6288 obiskovalo srednjo
$olo (za populacijo vseh slovenskih 1s-letnikov to predstavlja 98,2 odstotk-
ov) in 188 osnovno $olo (za populacijo vsch slovenskih 1s-letnikov to pred-
stavlja 1,8 odstotkov).

Spremenljivke

Utne rezultate mladostnikov, ki jih obravnavava v ¢lanku, v bazi PISA
2015 predstavljajo podatki o dosezkih slovenskih u¢enk in u¢encev na po-
dro¢ju bralne, matemati¢ne in naravoslovne pismenosti iz mednarodne-
ga preizkusa znanja. Uéenke in uéenci v raziskavi PISA najprej 2 uri piSejo
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preverjanje znanja in potem pribliino 40 minut odgovarjajo na vprasal-
nik (OECD, 2017b). Dosezki posameznega ucenca oziroma uéenke na
tem preverjanju so v bazi za vsako od treh podroé¢ij podani v obliki deset-
ih t. i. verjetnih vrednosti (angl. »plausible values«), kar omogo¢a statis-
ti¢no kakovostnej$e izra¢une kazalnikov o dosezkih na ravni populaci-
je. Vsebinski opisi znanj in spretnosti, ki jih izkazujejo uéenke in uéenci
z dosezki na posameznih ravneh mednarodnih lestvic bralne, matem-
ati¢ne in naravoslovne pismenosti, so dostopni v OECD (2016¢) in Straus,
Sterman Ivan¢i¢ in Stigl (2016).

Kazalniki razli¢nih vidikov blagostanja, ki jih v ¢lanku uporabi-
va kot napovednike dosezkov, so v bazi PISA praviloma podani v obli-
ki indeksov, izpeljanih iz odgovorov uéenk in uéencev na ve¢ postavk v
vpradalniku.” Pri izboru kazalnikov za napovednike praviloma slediva
izhodi$¢em v Borgonovi in P4l (2016), vendar ne povsem. Vkljutitev ce-
lotnega nabora kazalnikov bi predstavljala zelo kompleksen model, zato
sva se osredotodili le na dolo¢ene vidike blagostanja, na psiholosko in so-
cialno dimenzijo. Kazalnika psiholoskega blagostanja sta indeksa storil-
nostna motiviranost in strah pred preverjanjem znanja. Kazalniki social-
nega blagostanja so indeksi obc¢utek pripadnosti Soli, zaznana ¢ustvena
podpora starSev, pogostost dozivljanja medvrstniskega nasilja in zaznana
nepravi¢nost utiteljev. Podrobnejsi opisi indeksov oziroma postavk, ki so
podlaga za izpeljavo posameznega indeksa, so dostopni v OECD (2017a).

Statisti¢ne analize
V prvem koraku je bila izvedena osnovna deskriptivna analiza izbranih ka-
zalnikov blagostanja po spolu in t-test analiza za primerjave vrednosti ka-
zalnikov med u¢enkami in uéenci. Ta analiza naslavlja prvo raziskovalno
vprasanje. Za drugo raziskovalno vprasanje, kjer ugotavljava povezanost
kazalnikov blagostanja z dosezki, sva uporabili (linearno) regresijsko ana-
lizo vsakega kazalnika posebej za u¢enke in posebej za u¢ence.

Zaradi strukture dvostopenjskega vzoréenja v raziskavi PISA
— posamezni uéenci oziroma ucenke so vzorceni znotraj predhodno

14 Indcks je v bazi PISA oblikovan na intervalni lestvici, za katero velja, da je povpreeje
OECD enako o in standardni odklon 1, pri ¢emer je v standardizaciji vsem drzavam do-
deljena enaka utez (OECD, 2017b). Pomembno je razumevanje, da negativna vrednost
indcksa ne nakazuje neposredno negativnega odgovora na postavke, iz katerih je indeks
izpcljan, ampak odgovorc, kiso manj pozitivni (ali bolj ncgativni) od povprecnega odgov—
oravdrzavah OECD. Podobno pozitivna vrednost nakazuje bolj pozitivne (ali manj neg-
ativne) odgovore od povpreenega odgovora v drzavah OECD. Za potrebe analize v tem
¢lanku so indeksi dodatno standardizirani na populacijo slovenskih 15-leenikov/-ic, kar
pomeni, da prcdstavlja vrednost o povprecje za Slovcnijo, standardni odklon 1 pa ponaz-
arja enoto razpricnosti vrednosti indeksa znotraj Slovenije.
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vzor&enih $ol — so za izra¢une vzorénih varianc in standardnih napak ce-
nilk uporabljene ustrezne vzoréne utezi, ki so na voljo v bazi, in bootstrap
metode (glej npr. OECD, 2017b).” Kontekstualnih u¢inkov dejavnikov
na ravni $ol, kar bi zahtevalo hierarhi¢ne analize, nisva ugotavljali, ker so
za nas (vsaj v prvem koraku) zanimive povezanosti med napovedniki in
dosezki na ravni celotne populacije mladostnikov oziroma mladostnic v
Sloveniji. Preverili sva tudi moznost multikolinearnosti med napovedni-
ki in ocenjujeva, da je v modelu ni. Medsebojno povezano delovanje de-
javnikov v model ni vklju¢eno, saj bi to zahtevalo $¢ dodatno raven kom-
pleksnosti. Z analizo sva tako ugotavljali le neto (suhi) linearni prispevek
posameznega kazalnika blagostanja k (visokim) dosezkom. Pomembnost
napovednikov sva ugotavljali pri stopnji tveganja o,0s.

Rezultati

V tem razdelku bova predstavili rezultate analiz. Prvo raziskovalno
vprasanje naslavlja primerjave kazalnikov blagostanja med spoloma v
Sloveniji. Rezultati analize so predstavljeni v Preglednici 1.

Prcglednica I: Povpreénc vrednosti kazalnikov dosezkov in blagostanja

za15-letne u¢enke in ucence v Sloveniji.

DIJAKINJE DUAKI RAZLIKA

branje 526 484 43 A
matematika 508 512 -4 O
naravoslovje 516 510 6 A
strah pred preverjanjem znanja 0,32 -0,18 0,50 A
obcutek pripadnosti Soli -0,07 -0,12 0,05 O
pogostost doZivljanja medvrstniskega nasilja -0,06 0,09 -0,15 ¥
upostevanje so3olcev pri skupinskem delu 0,10 -0,17 0,27 A
veselje do skupinskega dela s so3olci -0,01 0,05 -0,05 ¥
zaznana Custvena podpora starev 0,11 -0,04 0,15 A
epistemolosko razmisljanje 0,19 -0,04 0,23 A
socialno-ekonomski in kulturni status 0,04 0,03 0,01 O
storilnostna motiviranost -0,41 -0,45 -0,03 O
zaznana samo-ucinkovitost 0,02 0,12 -0,10 ¥
zaznana nepravi¢nost uciteljev 9,57 10,30 0,73 Y

V prvem delu preglednice so podatki o dosezkih slovenskih u¢enk in
u¢encev na mednarodnem preizkusu znanja PISA leta 2015. Med spoloma
ni razlike v ravneh matemati¢ne pismenosti, pri naravoslovni pismenosti

15 Izra¢uni so izvedeni z aplikacijama SPSS 24 in IEA IDB Analyzer.
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so ucenke uspesnej$e od ucencev z razliko 6 tock, pri bralni pismenosti
pa so u¢enke uspesnejse od ucencev za kar 43 to¢k na mednarodni lestvi-
ci. Iz mednarodnih poro¢il PISA za leto 2015 (OECD, 2016c) lahko ugot-
ovimo, da je prednost v dosezkih u¢enk pred uéenci pri bralni pismenos-
ti mogoce zaznati v vseh sodelujoc¢ih drzavah, pri ¢emer pa je prednost
uc¢enk pred ucenci v Sloveniji med veé¢jimi glede na ostale drzave OECD.
Na splo$no pri matemati¢ni in naravoslovni pismenosti velja, da prib-
lizno v polovici drzav OECD med spoloma ni razlik, v polovici drzav pa
so uspes$nej$i udenci. Pri matemati¢ni pismenosti so od ucencev uspesne-
jSe u¢enke le na Finskem, pri naravoslovni pismenosti pa, ob Sloveniji, e
na Finskem, v Gréiji in Latviji (OECD, 2016¢).

V drugem delu preglednice navajava podatke o vrednostih kazal-
nikov blagostanja za slovenske u¢enke in u¢ence. Za ve¢ kazalnikov so se
pokazale razlike med spoloma. Tako u¢enke bolj kot u¢enci izrazajo strah
pred preverjanjem znanja in zaznano ¢ustveno podporo star$ev. Ucenci
pa ve¢ kot u¢enke porocajo o pogostosti dozivljanja medvrstniskega nasil-
ja in zaznani nepravi¢nosti uditeljev. Te razlike gre nemara pripisati ra-
zli¢nim socializacijam in posledi¢no oblikovanju razli¢nih samopodob —
ucenke se pogosto dojemajo kot manj kompetentne ali nekompetentne pri
dolo¢enih predmetnih podro¢jih, ki so »kodirana« kot moska,” lahko
pa gre preprosto za to, da so uc¢enke v splosnem bolj kot uéenci priprav-
ljene priznati, da jih je strah, kar nas spet pripelje k vprasanju razli¢nih
socializacij. Podobno bi bilo mogo¢e razloziti tudi razlike pri zaznavan-
ju medvrstniskega nasilja in nepravi¢nosti uditeljev. Med spoloma pa v
Sloveniji ni razlik glede odgovorov o obé¢utku pripadnosti $oli in storil-
nostni motiviranosti.

Drugo raziskovalno vpra$anje naslavlja povezanost kazalnikov bla-
gostanja z dosezki u¢enk in u¢encev na podrodjih bralne, matemati¢ne in
naravoslovne pismenosti. Glede na to, da so za dolo¢ene kazalnike dosezk-
ov in blagostanja med spoloma razlike, je smiselno vprasanje tudi o tem,
ali oziroma kako se razlikujejo povezanosti med kazalniki blagostanja in
dosezki. V ta namen so lo¢eno po spolu izvedene regresijske analize po
posameznih vrstah dosezkov in po posameznih kazalnikih blagostanja.
Rezultati teh analiz so predstavljeni v Preglednici 2.

Za ugotavljanje u¢inka posameznih napovednikov na dosezke gleda-
mo koeficient v stolpcu z naslovom (b), ki pove, koliko se dosezki poveéa-
jo ali zmanj$ajo, ko primerjamo skupino ucenk in uéencev, ki ima za en
standardni odklon visje vrednosti napovednika, v primerjavi s skupino
uéenk in ulencev, ki ima povpre¢ne vrednosti napovednika, po ostalih

16 To je aplikabilno zlasti na naravoslovna podro¢ja oz. matematiko.
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napovednikih pa sta si skupini podobni. V interesu berljivosti so v besedi-
lu uporabljeni izrazi »ucinek« napovednikov na rezultate ter »povedan-
je« in »zmanj$anje«, vendar je treba upostevati, da iz rezultatov modela
ne moremo sklepati o tem, ali gre za uc¢inke ali vplive v vzro¢nem smislu,
ampak da gre za povezanosti v korelacijskem smislu.

Prcglcdnica 2: Rezuleati rcgrcsijskih analiz povezanosti dosezkov s
posamcznimi kazalniki blagostanja zauc¢enke in za u¢ence.

DIJAKINJE BRANJE MATEMATIKA NARAVOSLOVJE

b ® beta adjR"2 b ® beta adjR"2 b ® beta adjR"2
strah pred preverjanjem znanja -8 336 -0,08 0,01 -14 6,01 -015 0,02 15 5,42 0,14 0,02
obcutek pripadnosti $oli 8 2,99 0,09 0,01 7 2,45 0,08 0,01 8 2,99 0,08 0,01
pogostost doZivljanja medvrstniskega | -9 3,38 -0,09 0,01 -9 3,66 -0,09 0,01 -9 3,66 -0,09 0,01
zaznana Custvena podpora starSev 12 6,02 0,13 0,02 8 445 0,09 0,01 1 572 0,11 0,01
storilnostna motiviranost 17 6,88 0,19 0,04 21 889 0,24 0,06 22 9,47 0,22 0,05
zaznana nepravi¢nost uciteljev 13 5,02 013 0,02 -17 6,76 -0,16 0,03 -19 7,35 0,17 0,03
DIJAKI BRANJE MATEMATIKA NARAVOSLOVJE

b ® beta adjR"2 b ® beta adjR"2 b ® beta adjR"2
strah pred preverjanjem znanja 12 554 0,13 0,02 -16 8,28 -0,17 0,03 -16 7,48 0,16 0,03
obcutek pripadnosti $oli 12 557 0,14 0,02 9 431 om 0,01 12 5,80 0,12 0,02
pogostost doZivljanja medvrstniskega | -6 2,91 -0,07 0,00 -6 3,05 -0,07 0,01 -5 2,65 -0,06 0,00
zaznana Custvena podpora starSev 9 4,70 0,10 0,01 5 255 0,06 0,00 8 420 0,08 0,01
storilnostna motiviranost 10 439 0,11 0,01 12 592 0,13 0,02 1 573 0,12 0,01
zaznana nepravi¢nost uciteljev 13 579, 015 0,02 -15 757 -0,18 0,03 18 843 0,20 0,04

Iz preglednice lahko razberemo, da je u¢inek strahu pred preverjan-
jem znanja na dosezke negativen tako pri ué¢enkah kot pri uéencih. Pri
uéenkah vi§ja raven strahu pred preverjanjem znanja predstavlja v pov-
predju za 8 tock nizje dosezke bralne pismenosti, kot so dosezki u¢enk
s povpre¢no ravnjo strahu pred preverjanjem znanja. Pri matematiki je
ta u¢inek zmanj$anja 14 tock in pri naravoslovju 15 tock. Pri u¢encih je
u¢inek strahu pred preverjanjem znanja na njihove dosezke podoben; pri
branju se dosezki zmanjsajo za 12, pri matematiki in naravoslovju pa za 16
to¢k. V teh udinkih med spoloma ni statisti¢no pomembnih razlik, ¢e-
prav ucenke v povpredju izrazajo precej visje ravni strahu pred preverjan-
jem znanja kot u¢enci (podatki v Preglednici 1). Negativnost u¢inka tega
napovednika na dosezke je seveda pri¢akovana.

Negativni u¢inek na dosezke se kaze tudi ob pogostejsemu dozZiv-
ljanju medvrstniskega nasilja in vi§ji zaznani nepravi¢nosti uliteljev.
Utinek pogostosti dozivljanja medvrstniskega nasilja na dosezke je med
spoloma podoben; hkrati pa ta napovednik u¢inkuje podobno na vseh
treh podrogjih pismenosti. Pri u¢enkah ve¢ja pogostost dozivljanja med-
vrstniSkega nasilja pri vseh treh pismenostih predstavlja v povpredju za 9
to¢k nizje dosezke, pri uc¢encih pa za 6 to¢k pri branju in matematiki in
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za 5 to¢k pri naravoslovju. Zaznana nepravi¢nost uditeljev za 13 toc¢k tako
pri u¢encih kot pri u¢enkah znizuje dosezke pri branju, za 17 (u¢enke)
oziroma 15 to¢k (u¢enci) pri matematiki in za 19 (u¢enke) oziroma 18 tock
(u¢enci) pri naravoslovju.

Pozitivni u¢inek na dosezke kazejo ob¢utek pripadnosti $oli, zazna-
na Custvena podpora star$ev in storilnostna motiviranost. Pri u¢enkah
u¢inek obcutka pripadnosti $oli predstavlja za 8 toc¢k visje doseZe pri bran-
ju in naravoslovju in za 7 tock visje dosezke pri matematiki. Pri ué¢encih
pa se udinek tega kazalnika kaze v 12 to¢k vi$jih dosezkih pri branju in
naravoslovju ter v za 9 to¢k vi§jih dosezkih pri matematiki. Utinek
zaznane ¢ustvene podpore starSev se pri u¢enkah kaze v za 12 to¢k visjih
dosezkih pri branju, za 8 to¢k visjih dosezkih pri matematiki in za 11 tock
vi$jih dosezkih pri naravoslovju. U¢inek pri uéencih je v za 9 to¢k visjih
dosezkih pri branju, za 5 to¢k visjih dosezkih pri matematiki in v 8 to¢k
vi$jih pri naravoslovju. Za nobenega od teh kazalnikov se med spoloma
niso pokazale razlike v u¢inku na dosezke.

Med spoloma pa je razlika v u¢inku na dosezke pri storilnostni mo-
tiviranosti. U¢inek tega napovednika na dosezke je vedji pri u¢enkah kot
priuéencih. Pri u¢enkah se u¢inek storilnostne motiviranosti kaze v za 17
to¢k vigjih dosezkih pri branju, 21 to¢k pri matematiki in 22 to¢k pri nar-
avoslovju. Pri u¢encih pa se u¢inek storilnostne motiviranosti kaze v za
10 to¢k visjih dosezkih pri branju, 12 to¢k pri matematiki in 11 to¢k pri
naravoslovju.

Sklepne besede

V prvem delu prispevka sva poskusali opozoriti na to, da dejavnikov, ki
opisujejo dosezke, ni mogoce vzeti za univerzalne ali kar dane, pa¢ pa jih
je treba misliti v okviru druzbenih, ekonomskih in kulturnih vidikov Ziv-
ljenja v dolo¢eni drzavi. To pomeni, da je tako dosezke same kot njihovo
vrednotenje in interpretacijo treba misliti kot druzbeno umeséene, kar je
naslednji korak v interpretaciji podatkov. Z analizo razmerij med medi-
ji, dominantnimi diskurzi spola, edukacijsko politiko in raziskovalnimi
usmeritvami ter Zivetimi izku$njami deklic in deklet je mogoce postaviti
tezo, da postfeministi¢no predpostavljanje enakosti med spoloma zameg]l-
juje problematiko seksizma (Ringrose, 2012). Lahko bi tudi dodali, da em-
piri¢éne metode in merjenja neenakosti med Zenskami in moskimi zaosta-
jajo za sofisticiranimi in kompleksnimi teoretskimi razlagami. Opozoriti
je torej treba na neke vrste »neskladje« med kompleksnimi teoretskimi
konstrukcijami in empiri¢nimi metodami merjenja neenakosti (Young,
Fort in Danner, 1994: 55).
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Hkrati sva Zeleli odpreti razmislek o blagostanju kot ospoljenem
konceptu.” Ce gre v splosnem dekletom bolje, ali temu sledi tudi raven
blagostanja? In, ali je razmislek o ospoljenosti blagostanja sploh odprt in
na kaksen nadin. Zakljuditi je mogoce, da ta dimenzija vsekakor ni (do-
volj) prisotna: ne v pridobivanju podatkov ne v interpretacijah, ki temu
sledijo. MozZne resitve ali dopolnitve v tej smeri bi bile: eksplicitnejsi ra-
ziskovalni fokus na dimenzije, ki bi osvetlile $ir$e realnosti zivljenj u¢enk
in uéencev. Nedvomno dekleta izkusajo $tevilne (ospoljene) pritiske, ki
so klju¢ni za blagostanje in ki jih (so)oblikujejo stereotipi in seksizem: vi-
dez, uspeh v 3oli, sprejetost, (ne)sprejemljivi nacini obnasanja ipd. (prim.
Young Minds, 2016)."

V drugem delu sva se osredotodili na uporabo podatkov raziskave
PISA za ugotavljanje, ali so med spoloma razlike v prepletenosti medsebo-
jnih povezav med dosezki in nekaterimi dimenzijami blagostanja. Krovno
rezultati regresijskih analiz, ki sva jih za to raziskovanje uporabili, kaze-
jo, da so u¢inki napovednikov dosezkov podobni tako med spoloma kot
med podro¢ji pismenosti, na katerih te dosezke ugotavljamo. Za vec¢ino
izbranih kazalnikov blagostanja med spoloma v teh u¢inkih ni zaznanih
statisti¢no pomembnih razlik z izjemo, da ima na vseh treh podroé¢jih pis-
menosti storilnostna motiviranost pomembno vedji pozitivni ucinek na
dosezke pri u¢enkah kot pri u¢encih. Pri tem je zanimivo, da pri storil-
nostni motiviranosti, ob ob&utku pripadnosti $oli, ni razlike med spolo-
ma v sami vrednosti kazalnika, kot jo lahko izpeljemo iz odgovorov u¢enk
in ucenceyv.

Zakljucke je mogoce nakazati v naslednji smeri: neoliberalne agen-
de, ki vedno bolj vplivajo na izobraZevanje in ki jih bolj kot blagostanje v
naj$irem pomenu besede zanima gospodarska rast, konkurenénost ipd.,
zahtevajo vse bolj$e dosezke in meritve storilnosti u¢encev oz. u¢enk in $ol
(O'Brien, 2008: 9). V tem okviru je zanimivo izkazovanje u¢inka storil-
nostne motiviranosti na dosezke uéenk, kar lahko povezemo z druzbeni-
mi pritiski in zaznavanjem lastnih sposobnosti, pa nemara tudi s splo$ni-
mi izobrazevalnimi poudarki glede pomena uéenja in prizadevanja za ¢im
boljsimi dosezki (Butler, 2014: 8)."” Vsekakor bi potrebovali ve¢ podatkov

17 R.Samuel denimo postavlja tezo, da je preplet edukacijskega uspeha — kar konceprualizira
kot uspesno mcdgcncracijsko Cdukacijsko mobilnost — in b]agostanja dinamicen, vzaje-
men in ospoljen proces (za vee gl. Samuel, 2014).

18 Tu je treba imeti v mislih zlasti mcdijc in populamo kulturo, ki dekleta oziroma zenske
Prcdstavljajo na spcciﬁénc nacine. Te idealizirane podobc, ¢erudi so ncdoscgljivc, preze-
majo vsakdanja zivljenja deklet (pravzaprav tudi fantov). Pritiski, ki so povezani z zivljen-
jem »on-line«, so spcciﬁéni za danaénji cas (Young Minds, 2016: 13).

19 Ruth Butler govori o ospoljcnih motivacijskih tendencah »dokazati se« (u¢enci kaicjo,
¢esa so sposobni) proti »poskusati sc izboljsati« (u¢enke si prizadevajo izboljsati se), kar
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za bolj niansirano podobo oziroma interpretacijo, saj vzorci razlik med
spoloma zahtevajo subtilno branje v okviru tega, kako se fantje in dekle-
ta spopadajo z razli¢nimi izzivi, kar zahteva razmislek o neenakostih med
spoli in dominantnosti hegemone moskosti v §irs$i druzbi (O*Brien, 2008:
90). Rezultati empiri¢nih analiz v tem ¢lanku, pridobljenih iz podatkov
raziskave PISA, so primer, da je subtilno branje vzorcev razlik med spolo-
ma potrebno, saj iz nerazlik v samem kazalniku storilnostne motiviranos-
ti med spoloma ne moremo sklepati o tem, da tudi ni razlik v u¢inku tega
kazalnika na dosezke.
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»Veliki kompromis« v vzgoji ali izobrazevanju:
trojanski konj ali papirnati tiger

Mitja Sardo¢

Opredelitev problematike

hd
e je s prispodobo o izposojenem kotlicku Sigmund Freud v

Interpretaciji sanj (1900) kot tudi v Sali in njenem odnosu do neza-

vednega (190s) ponazoril »logiko« delovanja nezavednega, je ame-
riski makroekonomist Arthur M. Okun v eseju Equality and Efficiency:
The Big Tradeoff (2015 [1975]) za ponazoritev t. i. »velikega kompromi-
sa« uporabil prispodobo preluknjanega oz. pus¢ajotega vedra. S t. i. »ek-
sperimentom preluknjanega vedra«, ki zaradi uporabe podobne prispo-
dobe nekako spominja na Freudovo t. i. »logiko kotlicka«, je Arthur M.
Okun - sicer tudi nesojeni predsednik Ameriske centralne banke Federal
Reserve (FED) — opozoril na problemati¢nost uskladitve dveh (vsaj navi-
dez) diametralno nasprotujocih si zahteyv, in sicer zagotavljanja enakosti
na eni strani ter spodbujanja u¢inkovitosti na drugi.

Tudi danes — navkljub ve¢ desetletij dolgemu intervalu — ostaja »ve-
liki kompromis« v samem sredi$¢u razli¢nih razprav: »standardna« in-
terpretacija razmerja med uéinkovitostjo in druzbeno (ne)enakostjo v
okviru t. i. »igre z ni¢elno vsoto« (zero-sum game) ter tudi s tem pove-
zana problematika pravi¢nosti pravzaprav dolo¢ata horizont misljenja (in
razumevanja) javnih politik na SirSem vsebinskem podro¢ju vzgoje in iz-
obrazevanja.' Iskanje ravnotezja v uskladitvi zahtev med zagotavljanjem
enakosti ter spodbujanjem uéinkovitosti velja za enega od temeljnih ci-
ljev Programa mednarodne primerjave dosezkov u¢encev (v nadaljevanju:

1 Za primcrjalno analizo kompromisa med uéinkovitostjo in cnakostjo razli¢nih sistemov
vzgoje in izobrazevanja glej Van de Werthorst in Mijs (2010).
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PISA), ki predstavlja enega od glavnih »generatorjev podatkov« (Martens
in Jakobi, 2010: 11) Organizacije za ckonomsko sodelovanje in razvoj (v na-
daljevanju: OECD) ter njenega »mechkega nacina upravljanja« (ibid.: 2).
Najvedjo vrednost raziskave PISA — kakor je izpostavil generalni sekretar
OECD-ja Angel Gurria — naj bi namre¢ predstavljal »navdih nacional-
nim prizadevanjem za pomoc¢ ué¢encem, da se bolje udijo, u¢iteljem, da bo-
lje poutujejo, in $olskim sistemom, da postanejo u¢inkoviteji« (OECD,
2010: 4)." Ta usmeritev, kakor poudarjajo Stevilni avtorji, predstavlja izho-
dis¢e t. i. »politik posojanja« na $ir$em vsebinskem podrodju vzgoje in iz-
obrazevanja (Steiner-Khamsi, 2004) ter s tem povezano »ideologijo glo-
balizirajo¢ega empiricizma« (Torrance, 2006)).

Val ugovorov in o¢itkov zoper monopolni polozaj raziskave PISA
problem sicer zadene, vendar osnovno dinamiko t. i. »velikega kompro-
misa« pravzaprav zgresi, saj med OECD-jevimi politikami’ na podro¢ju
vzgoje in izobrazevanja (in v tem kontekstu tudi raziskave PISA) ter neoli-
beralizmom postavi enacdaj. Kljub kritiki, da predstavlja izhodi$¢e »neoli-
beralne« paradigme — kakor v prispevku Neoliberalism and Beyond izpo-
stavlja Mark Olssen — »napad na idejo javnega dobrega, ki je bila znacilna
za obdobje drzave blaginje« (Olssen, 2017: 42), ostaja pojem neoliberaliz-
mav okvirut.i. »standardne« kritike raziskave PISA* v veliki meri nedo-
recen. Kakor je v recenziji knjige Crisis Without End: The Unravelling of
Western Prosperity zapisala Vera Troeger, sam pojem neoliberlizma pred-
stavlja kot »nekaksen bavbav za vse, kar je narobe z prevladujo¢im politi¢-
nim in gospodarskim sistemom na Zahodu, ne da bi ta pojem tudi defini-
rali« (Troeger, 2014).’

2 lmpcrativ ucinkovitosti ter na njcj utcmcljcna kultura storilnostne u smerjenosti, ki jo Ste-
vilni avtorji povezujejo z ideologijo neoliberalizma, sta neposredno povezana z vprasan-
jem >>l<;1j dclujc« tako na ravni izobrazevalnih politik oz. pedagoﬁkc praksc (Kvernbekk,
2016; Moss, 2007).

3 Zaanalizo OECD-jevega (globalnega) vpliva navzgojo in izobrazevanje glej Wiseman in Ste-
vens Taylor (2017), zaanalizo OECD+ja kot akterja v mednarodni politiki ter njegovega vpliva
na nacionalne javne politikc pa Martens in Jakobi (2010).

4 T. i »standardna« kritika raziskave PISA - vsaj od odprtega pisma oz. prispevka »OECD
and PISA are Damaging Education Worldwide« v britanskem ¢asniku 7he Guardian - je rudi
sama postala — pravzaprav ironicno — velika »industrija«, kar potrjuje tudi stevilo ¢lankov v
akademskih revijah ter zbornikih ali monografijah o kritiki raziskave PISA. Za analizo vse-
binskih poudarkov ¢lankov, ki obravnavajo posamezne razseznosti raziskave PISA v obdobju
med leti 2000 in 2015, glcj Hopfcnbcck etal. (2017).

5 Kljub raznolikim opredelitvam neoliberalizma si vsa pojmovanja delijo nekatere temeljne
prcdpostavkc, ki tcmcljijo nat. i »igri nic¢elne vsote« med svobodo in cnakostjo (ter vrsto s
tem povczanih prob]cmov), in sicer 1) da je zagotav]janjc enakosti ncrazdruiljivo povezano z
vedjo viogo drzave (predpostavka o cksponencialni povezanosti vecje enakosti in aktivnejse vioge drza-
ve); 1) da je aktivncjéa vloga drzave vsclcj povezana (zgolj in samo) z zagotavljanjcm enakosti
( pmlpwtﬂu/m 0 pr/'f[mm/d naravi z*/&gf drzave); 3) da je vecanje enakosti obratnosorazmerno po-
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Ceprav ugovori in o¢itki, ki so del »standardne« kritike, sicer pra-
vilno opozorijo na instrumentalno naravo znanja v okviru velikih med-
narodnih raziskav (t. i. »kompetenéni« pristop) ter na s tem povezane
probleme, klju¢no premestitev poudarka, ki osnovno dinamiko »velikega
kompromisa« v okviru t. i. »igre z ni¢elno vsoto« postavlja v samo notra-
njost razmerja med u¢inkovitostjo in pravi¢nostjo, pravzaprav spregleda-
jo. V obdobju vsega nekaj let sta OECD-jeva »neoliberalna« agenda ter z
njo povezan diskurz o uspesnosti, tekmovalnosti in u¢inkovitosti namre¢
dozivela nekak$en »kopernikanski obrat«, kjer je zaznati novo senzibil-
nost za problematiko izobrazevalne pravi¢nosti.

Ce sta t. i. »primerjalni obrat« raziskave PISA na podro&ju razi-
skovanja vzgoje in izobraievanja ter s tem povezano >>upravljanje pre-
ko velikih podatkov« (Hartong, 2016), »upravljanje preko primerjav«
(Martens, 2007) oz. »upravljanje preko $tevilk« (Grek, 2009) dobro do-
kumentirana, je analiza posameznih razseznosti »velikega kompromisa«
ter na njem utemeljenega kopernikanskega obrata OECD-jeve agende na
podrodju vzgoje in izobrazevanja v smer izobrazevalne pravi¢nosti — z ne-
kaj redkimi izjemami (Beyum, 2014) — pravzaprav odsotna. Zadeva je toli-
ko bolj »akutna«, saj odpira nova senzibilnost v okviru velikih mednaro-
dnih raziskav za problematiko izobrazevalne pravi¢nosti vrsto problemov
ter s tem povezanih vprasanj: poleg politi¢nega »predznaka« odpirajo te
raziskave — kot nekaksen bazen t. i. »big data«® — tudi $tevilna moralna
oz. eti¢na vprasanja (Ben-Porath in Ben Shahar, 2017).

Pri¢ujo¢i prispevek problematizira neckatere izmed razseznosti
OECD-jevega »kopernikanskega obrata« v smer izobrazevalne pravi¢-
nosti: nova senzibilnost, ki jo v okviru velikih mednarodnih raziskav
predstavljajo vsebinski poudarki enakih izobrazevalnih moznosti, druz-
bene (ne)enakosti, prikraj$anosti in dobrobiti, je namreé vse prej kot eno-
zna¢na ali neproblemati¢na. Uvodni del prispevka kontekstualizira raz-
pravo o problematiki izobrazevalne pravi¢nosti v okviru t. i. »kulture
objektivnosti« (Porter, 1995) kot oblike t. i. »mehke mo¢i«" (Bieber in

vezano z zmanjSevanjem svobode (predpostavka o izkljucujocent razmerju enakosti in svobode) ter
4)da jevedja svoboda posamcznikn absolutno boljéa od vedje enakosti (pred/}oymz'éd 0 asimeteric-
nosti razmerja med svobodo in emku;g‘ja ).

6 Za podrobncjﬁo predstavitcv samega konccpta »big data« ter s tem povczanih vprasanj in
problcmov, npr. pravicnosti v vzgoji in izobrazevanju, glcj tematsko stevilko revije Theory and
Research in Education Big Dara in Education> (2017) (ur. Sigal Ben-Porath in Tammy Harel
Ben Shahar).

7 Edenod problcmovv casut.i. >>big dara« torej ni pomanjk;mjc podatkov, temvec pom;mjkan—
je teorij. Znanost, kakor v svojem ¢lanku Big Data and irs Epistemology opozarja Martin Frické
— pravzaprav paradoksalno - potrcbujc »ved teorij in manj podatkov« (2015: 10).

8 Pojcm »mehke moci« jevsvojem (istoimenskem) eseju, ki gaje objavil vreviji Foreign Po//'gf, ar-
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Martens, 2011). Osrednji del prispevka analizira vlogo in pomen enakih
izobrazevalnih moznosti kot ene od razseZnosti izobraZevalne pravi¢no-
sti (ter s tem povezane problematike postenosti) v okviru OECD-jevih iz-
obrazevalnih politik. Navkljub zagotavljanju in uresni¢evanju na merito-
kraciji utemeljenega pojmovanja enakih moznosti ostaja t. i. »razkorak
v priloznostih« (Putnam, 2015) eden od klju¢nih problemov nara3¢ajo-
¢e neenakosti. Sklepni del prispevka problematizira meritokrati¢no nara-
vo ideje enakih izobrazevalnih moZnosti ter postavi pod vprasaj emanci-
patori¢nost OECD-jevega kopernikanskega obrata v smer izobrazevalne
pravi¢nosti.

Kultura objektivnosti kot »mehka moé«: primer OECD

Program mednarodne primerjave dosezkov PISA Organizacije za ekon-
omsko sodelovanje in razvoj OECD sodi — vsaj politi¢no gledano —
med najpomembnejse raziskave na SirSem vsebinskem podrodju vzgoje
in izobrazevanja. Stevilo sodelujocih drzav, obseg vloZenih sredstev, $te-
vilo sodelujo¢ih uéencev ter predstavnikov vodstva ol kot tudi medijs-
ka’ ter politi¢na pozornost so neizpodbiten dokaz — kakor je izpostavl-
jeno v enem izmed OECD-jevih poro¢il —, da predstavlja raziskava PISA
— Vsaj za svoje Zagovornike - >>prvorazredno svetovno merilo za ocenje-
vanje kakovosti, pravi¢nosti ter u¢inkovitosti $olskih sistemov« (201s: 3)
oz. »orodje, ki ga drZzave in gospodarstva lahko uporabijo za natan¢ne-
jo nastavitev svojih izobrazevalnih politik« (ibid.: 4). Kakor v svojem
¢lanku PISA’s Colonialism opozarja Vasco D’Agnese je »(0)d leta 1990
do danes OECD-jeva osrednja dejavnost postala zagotavljanje podatk-
ov o uspesnosti izobrazevalnih sistemov« (D’Agnese, 2015: 57). Cilj ra-
ziskave PISA — kakor je izpostavljeno v enem od porotil o rezultatih ra-
ziskave PISA 2009 Overcoming Social Background (Equity in Learning
Opportunities and Outcomes) — je »evalvacija kakovosti, pravi¢nosti in
uéinkovitosti sistemov vzgoje in izobrazevanja« (OECD, 2010: 3). Ne

tikuliralameriski politolog Joseph Nye (1990). Za predstavicev OECD-jeve mehke moci skozi
t.i. »normativno upravljanje« glej Sellarin Lingard (2014), zaanalizo IEA-jeve raziskave ICCS
skozi perspekrivo mehke moci pa Rutkowskiin Engel (2010).

9 Pravzaprav jc objava rezultatov raziskave PISA v vsch sodelujo¢ih drzavah nekaksen medijski
fenomen sui generis: ¢e stavzgojain izobrazevanje (podobno kakor tudiznanost) na naslovnih
stranch dncvncga tiska ali pa v »prime-time« ¢asovnih terminih praviloma odsotna, objavo
rezultatov raziskave PISA (vsaj v casu objavc samega poroéila) sprcm]jajo prispcvki in komen-
tarji celotne znanstvene in strokovne javnosti (Lingard in Rawolle, 2004). Za analizo vloge
mcdijcv pri prcdstavitvi raziskave PISA v nekaterih izmed sodclujoéih drzav (npr. \ Angliji
in na Norveskem ter v Avstraliji) ter za predstavicev OECD-jeve medijske strategije pri disc-
minaciji rezultatov same raziskave glej Baroutsis in Lingard (2017) ter Hopfenbeck in Gérgen
(2017), za analizo uporabc stevilk, grafov in formul kot komunikacijskc strategije pa Porter
(1995).
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preseneda torej, da je t. i. »kultura objektivnosti« (Porter, 1995) ter s tem
povezana kvantifikacija del OECD-jeve agende na $ir§em vsebinskem po-
drod¢ju vzgoje in izobrazevanja, saj zaupanje v $tevilke, kakor opozarja
Theodore Porter, »zmanjsuje potrebo po znanju in osebnem zaupan-
ju. Kvantifikacija je namre¢ primerna za komunikacijo, ki presega meje
lokalnega in skupnosti.« (Porter, 1995: ix.). Kakor v svojem ¢lanku Good
Education in the Age of Measurement izpostavlja Gert Biesta, imajo velike
mednarodne raziskave nekak$en Janusov obraz:

(t)a ucinek jc bil v dolo¢eni meri koristen, SdJ jc omogoéal razprave, ki
temcljijo na dejanskih podatkih in ne le na predpostavkah ali mnenjih
o tem, kaj bi bilo mogoce. Problem paje, da je obilo informacij o izo-
brazevalnih rezulcatih dalo vtis, da lahko odlo¢itve o usmeritvah izobra-
zevalne politike ter oblikovanju izobrazevalne prakse temeljijo zgolj na

dejanskih informacijah. (Bicsta, 2010: 34-35.)

V primerjavi s posplo$enimi sodbami, ki pogosto temeljijo na anek-
doti¢nih primerih iz pedagoske prakse, zagotavljajo velike mednaro-
dne raziskave tako zanesljiv kakor tudi primerljiv vir informacij, kar je
v ¢asu t. i. »fake news« in s tem povezanih problemov dobrodosla pro-
tiutez. Kakor opozarjata Martens in Jakobi, predstavlja »mo¢ $tevilk v
primerjalnih $tudijah uéinkovit instrument za prikaz razli¢nih reitev
na dolo¢en problem kot tudi za oceno njihove uspesnosti« (Martens in
Jakobi, 2010: 12). Kljub temu pa velike mednarodne raziskave niso »zgolj
in samo« arena za izmenjavo informacij in podatkov ter njihovo primer-
javo, temve¢ imajo poleg informacijske tudi transformacijsko ter korek-
cijsko funkcijo. V razpravah o vzgoji in izobraZevanju — kakor opozarja
Gert Biesta — prevladujejo meritve in primerjave izobrazevalnih rezulta-
tov ter da te meritve kot take usmerjajo ve¢ino izobrazevalnih politik in s
tem tudi ve¢ino izobrazevalne prakse. (Biesta, 2009: 43). Raziskava PISA
— kakor v svojem ¢lanku Governing by Numbers opozarja Sotiria Grek —
predstavlja »novo politi¢no tehnologijo upravljanja evropskega izobraze-
valnega prostora preko Stevilk« (Grek, 2009: 23). Kvantifikacija (tako v
znanstvenem, administrativnem ter birokratskem registru nasploh) ter s
tem povezano »zaupanje v Stevilke« * predstavljata — kakor je v svoji knji-
gi Trust in Numbers opozoril Theodore Porter — »najneznejso, a kljub
temu $e vedno najbolj prodorno obliko mo¢i v sodobnih demokracijah«
(Porter, 1995: 45).

Kakor izpostavlja Steinar Beyum: »gospodarstvo je (in bi moralo)
postati bolj na znanju temeljede in se zato izobraZevanje obravnava kot del

10 Tukaj ostajav celotiob strani problcmatika zaupanja. Zacelovito prcdstavitcv te problcmatikc
glej Levi in Braithwaite (1998) ter Hardin (2006).
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ckonomske politike« (Boyum, 2014: 857). V okviru OECD-jeve agende na
podroéju vzgoje in izobrazevanja postane ¢loveski kapital »gonilo gospo-
darske rasti« (Hanushek, 2013: 204). Kakor je poudarjeno v uvodnem stav-
ku enega od poro¢il raziskave PISA (PISA zorz Results: Excellence Through
Equity), je osrednja skrb snovalcev politik »opremiti drzavljane s spretnost-
mi, ki so potrebne za uresni¢itev njihovega celotnega potenciala, sodelova-
nje v vse bolj povezanem globalnem gospodarstvu in koné¢no bolj$a delov-
na mesta pretvoriti v boljie Zivljenje« (OECD, 2012: 3). V tem kontekstu
je tudi treba razumeti OECD-jevo iniciativo »PISA for Schools«,"” kate-
re namen je po besedah generalnega sekretarja OECD-ja Angela Gurria
»spodbuditi Solsko osebje in izobraZevalce, da preseZejo svoje udilnice v is-
kanju nacionalne in globalne odli¢nosti. OECD je pripravljen podpreti vse,
ki so vklju¢eni v zagotavljanje boljsih politik za boljse $ole ter boljse Zivlje-
nje« (OECDDb, 2015s: 4). Eden od rezultatov teh naporov predstavlja tudi
ideja druzbe znanja, v okviru katere — kakor opozarjata Krasovec in Zagar
— »ne gre za povecanje splo$ne stopnje izobrazenosti ter materialnega in
simbolnega blagostanja (...), temve¢ le reproducira neenakost in druzbe-
no izklju¢evanje« (Kradovec in Zagar, 2011: 248). Izobrazevanje je bilo re-
formulirano kot osrednji vidik nacionalne gospodarske konkurenénosti v
okviru ekonomisti¢nega pojmovanja ¢loveskega kapitala in povezano z na-
stajajo¢im »gospodarstvom znanja« (Grek, 2009: 2.4).

OECD-jeva »vizijax vzgoje in izobraZevanja kot investicije temelji
torej na (deterministi¢ni) predpostavki, da so »boljsi izobrazevalni rezul-
tati trden napovedovalec gospodarske rasti« (OECD, 2010: 3). Kakor je
v svojem ¢lanku Governing by Numbers izpostavila Sotiria Grek, pred-
stavljajo rezultati raziskave PISA »indikator uspe$nosti ali neuspesno-
sti izobrazevalnih politik« (Grek, 2009: 26), izobrazevalne politike pa
so »osrednjega pomena za konkurenéno prednost nacionalnih gospodar-
stev v procesu globalizacije« (Grek, 2009: 26). Dana$nji dosezki u¢encev
predstavljajo namre¢ indikator »prihodnjega nabora talentov«™ (PISA,

11 OECD-jeva iniciativa »PISA-based Test for Schools« (www.occd.org/pisa/pisa-based-
test-for-schools/) je namrec naredila tudi korak v smer ncposrcdncga vplivanja na peda—
goéko prakso, saj solamin posameznim u&itcljcm, ki sodclujcjo vraziskavi PISA (zaenkrat
vZDA, Veliki Britaniji in Spaniji), omogoca primerjavo z ostalimi sodelujocimi instituci-
jami in drzavami. Ta korak v smer ve¢je »personalizacije« raziskave PISA izvajalcem
samega Vzgojno-izobraievalncga procesa (solam) odpira VISto vprasanjinstem povczanih

5 s FVISTOVE - Vs
problemov. Za podrobnejso predstavitev iniciative »PISA for Schools« glej Lewis, Sellar
in Lingard (2016), za primer porocila pa OECD (2015b). Tukaj seveda ostaja neodgovor-
jeno osnovno motivacijsko vprasanje, insicer cui bono (dobro oz boljéc za koga)? Prav tako
ostaja ncodgovorjeno tudi vprasanje o samem merilu kakovosti oz. u¢inkovitosti procesa
vzgojein izolwraicvanja.

12 Za podrobncho prcdstavitcv problcmatikc talentov v okviru cgalimmcga pojmovanja
druzbene (ne)enakosti glej Sardo¢ (2017a).

<
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2013: 26) in naj bi bili torej veljavni oz. zadostni indikator (ckonomske)
uspesnosti druzbe v prihodnosti (predpostavka o prevodljivosti ucnib do-
sezkov v ekonomsko uspesnost).

Kakor v svojem ¢lanku The Limits of Measurement opozarja Heinz-
Dieter Meyer, predstavlja vzpon OECD-jeve raziskave PISA »eno od naj-
pomembejsih sprememb v nasem Zivljenju« (Meyer, 2016: 18). OECD-jev
»mehki nadin upravljanja« — kakor opozorita Kerstin Martens in Anja
P. Jakobi — sestavljajo namre¢ trilo¢ene razseznosti, in sicer 1) generiranje
idej; 2) evalvacija politik ter 2) proizvodnja podatkov (2010: 2). Kakor opo-
zarjata avtorici v svojem ¢lanku Expanding and Intemzﬁ/z'ng Governance:
The OECD in Education Policy, >OECD danes ne le opredeli problem,
temve¢ tudi ponudi resitev« (Jakobi & Martens, 2010: 175). Hkrati je tre-
ba fenomen raziskave PISE kot del »politi¢nega teatra« (Adamson et al.,
2017) misliti tudi v kontekstu spremenjenih globalnih razmer, v samem
pojmovanju drzave in njene suverenosti, prenosu dela pristojnosti na med-
narodne oz. medvladne organizacije ter — nenazadnje tudi — novih »teh-
nologij« vladovanja (governmentality) (Leibfried, 2015, IIL. del). Kakor
opozarjata Judith Torney-Purta in Jo-Ann Amadeo, predstavlja najvedji
izziv velikih mednarodnih raziskav »veljavnost uporabe uvrstitve drzav
za oceno izobraZevalnih dosezkov u¢encev v samih drzavah ter nenamer-
nih posledic te uporabe« (Torney-Purta in Amadeo, 2013: 248). Ta izziv
je morda najbolj evidenten na podro¢ju enakih izobrazevalnih moznosti
oz. izobrazevalne pravi¢nosti nasploh, saj je pojasnjena varianca dosezkov
ulencev v okviru velikih mednarodnih raziskav s socialno-ekonomskim
statusom (v najbolj$em primeru) zujen, ne pa tudi zadosten indikator izo-
brazevalne pravi¢nosti.

Enake mozZnosti in izobrazevalna pravi¢nost”

Enega od osnovnih mehanizmov zagotavljanja pravi¢nosti v procesih
distribucije selektivnih druzbenih polozajev predstavlja ideja enakih
moznosti, ki jo — vsaj v njeni egalitarni razli¢ici — sestavljata dve lo¢eni
naceli, in sicer 1) nacelo nediskriminiranja ter 2) nacelo izenaditve zalet-
nega polozaja. V okviru prvega nalela imajo vsi posamezniki »ne glede
na« kateregakoli od moralno arbitrarnih dejavnikov, npr. spol, raso, so-
cialno-ekonomsko ozadje, veroizpoved, telesno in dusevno konstitucijo
itn., enak dostop do procesa konkuriranja za selektivne druzbene poloza-
je. Kakor v svoji knjigi Equality of Opportunity opozarja John Roemer,
nalelo nediskriminiranja namre¢ zagotavlja, da so v nabor potencial-
nih kandidatov vkljuéeni »vsi posamezniki, ki posedujejo lastnosti, ki so

3 Za celovito predstavitev ideje enakih moznosti glej Sardo¢ (20132, 2013b in 2014).
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pomembne za opravljanje obveznosti dolo¢enega polozaja, /.../ ter da se
za zasedanje poloZzaja presoja posameznika le glede na te pomembne last-
nosti« (Roemer, 1998: 1). Ce nacelo nediskriminiranja zagotovi (vsaj) for-
malno postenost v okviru procesa konkuriranja za selektivne druzbene
poloZaje, pa nacelo izenaditve zaletnega poloZaja vpraSanje postenos-
ti raziri in s tem dodatno zaplete. Kakor je bilo izpostavljeno v ¢lanku
Enake izobraZevalne moZnosti in drutbena neenakost, ima to nacelo dva
cilja, ki sta povezana z zagotavljanjem pravi¢nosti, in sicer 1) negativnega
ter 2) pozitivnega:

Na eni strani ima na¢elo izenacicve zaéctncga poloiaja Cilj neveralizirati,
zmanjsati oz. ublaziti ali celo odpraviti tako morebitne prcdnosti, ki naj
bi jo imeli tisti posamczniki, kisov bolj§cm poloiaju ozZ. privilcgirani, kot
cudi potcncialnc ovire tistih, ki so — tako ali drugaéc - dcprivilcgirani.
Na drugi strani naj bi enake moznosti oz. pozitivni cilj nacela izenacitve
zacetnih poloiajev vsem posamcznikom, ne glcdc na katerega od moral-
no arbitrarnih dcjavnikov, zagotavljal, da v okviru procesa konkuriranja
za selekeivne druzbene poloiajc doscicjo poétcno izhodisce. (Sardoé,

20132: 51.)

Obe naceli torej skusata zagotoviti, da imajo v okviru procesa
konkuriranja za selektivne druzbene polozaje vsi posamezniki tako pri
dostopu kot tudi v okviru procesa konkuriranja enake moznosti. S tem je
rezultat tega procesa, ki namre¢ vselej rezultira v neenakosti samih rezul-
tatov, (vsaj formalno) legitimen. Tudi zato so zagovorniki egalitarnega po-
jmovanja enakih mozZnosti do te ideje zadrzani, saj postavljajo pod vprasaj
pravi¢nost samega procesa konkuriranja ter legitimnost neenakosti rezu-
Itatov. Ideja enakih izobrazevalnih moZnosti tako vzpostavi distinkcijo
med »pravi¢no« in »nepravi¢no« neenakostjo,* ki predstavlja izhodi-
$¢e meritokrati¢nega pojmovanja vzgoje in izobrazevanja ter s tem pove-
zano idejo »meritokrati¢nega upanja« (Piketty, 2014: 422) kot osnovne
predpostavke socialne mobilnosti posameznikov. Kako torej misliti dej-
stvo, kakor je izpostavljeno v tematskem porocilu Pisa in Focus” (St. 68), da

14 Za distinkcijo med pravicno in nepravicno nccnakostjo ter s tem povezano problcmatiko
glej Sher (2012). Ta distinkcija odpira (vsaj) dvalo¢ena problema, insicer 1) t.i. »problem raz-
mgejitve« (oprcdclitcv kritcrijcv, s katerimi dolo¢imo, ali je posamezen dcjavnil(‘ ki vpliva
na proces konku riranjaza selektivne druzbene poloiajc, rezultat danosti ali izbire) ter 2) ¢.
i. »problem (ne)povezanosti« (opredelitev razmerja med »naravno« in »druzbeno« (ne)
enakostjo). Za podrobnejso analizo te distinkcije glej Sardo¢ (2017).

15 V zadnjem desctletju je raziskava PISA vsebinskemu podrocju zagotavljanja enakih izobra-
zevalnih moznosti namenila poscbno pozornost. To potrjujcjo tudi posamezna tematska
porocila rezultatov PISE (Pisa in Focus), kjer je poseben poudarck namenjen izobrazevalni
pravi¢nosti, npr. razlikam v dosezkih med deklicami in decki; dosezkom u¢encev iz socialno-
ckonomsko manj spodbudncga okolja; Vplivom domacih na[og na potcncialno rcproduciran—
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»imajo otroci bogatih in visoko izobrazenih star$ev v Soli bolj$e rezultate
kot otroci iz manj privilegiranih druzin« (2017 [$t. 68]: 2).

Enega od temeljnih problemov, s katerim se sooca vedina sistemov
vzgoje in izobraZevanja, predstavlja namre¢ vse vedja neenakost, ki pove-
¢uje t. i. »razkorak v priloznostih« (Putnam, 2015). Nara$¢ajo¢a neena-
kost™ ter z njo povezan »razkorak v priloznostih« namre¢ nista rezultat
porusenega ravnotezja med ucinkovitostjo in enakostjo, temve¢ posledi-
ca premestitve poudarka v samem pojmovanju izobrazevalne pravi¢nosti.
Enake mozZnosti in druzbena neenakost namre¢ niso medsebojno izklju-
¢ujole. Kot pojasnitev tega fenomena je Alan Krueger, ameriski ekono-
mist na Princeton University ter predsednik Sveta ckonomskih svetoval-
cev (ene od agencij Izvrinega urada predsednika ZDA), v enem od svojih
govorov vpeljal pojem t. i. »krivulje Velikega Gatsbyja«, ki pojasnjuje
obratno sorazmerno povezanost medgeneracijske mobilnosti ter dohod-
kovne neenakosti.”

Ostaja torej osnovno vpra$anje: ali je na meritokraciji utemeljeno
pojmovanje enakih moznosti pravzaprav zazeljeno, saj je npr. v svojem pri-
spevku Meritocracy and Popular Legitimacy Peter Saunders opozoril, da
ostaja vpraSanje okoli ideala meritokrati¢ne druzbe kot nekaj pozitivne-
ga ali negativnega (Saunders, 2006) brez ustreznega odgovora. Poleg na-
raj¢ajoce neenakosti, ki samo idejo enakih izobrazevalnih moznosti (v
najboljSem primeru) relativizira, odpira ideja enakih moznosti tudi vrsto
konceptualnih vprasanj ter s tem povezanih problemov, npr. motivacijsko
(zakaj izenadevanje zaéetnih polozajev); proceduralno (kaksen naj bo pro-
ces konkuriranja za selektivne druzbene polozaje); genealosko (kaksno je
posteno izhodi$¢e procesa konkuriranja za selektivne druzbene polozaje);
substantivno (katero naj bo merilo izenaéevanja (je to npr. zgolj in samo
dosezek oz. rezultat ali pa je to lahko tudi vloZeni trud, talenti, odrekanje
itn.)); kompenzacijsko (kako naj se proces izenalevanja oz. proces zagota-
vljanja enakih moZnosti izvede) itn. Tudi zato je (vsaj) ironi¢no — ¢e Ze ne
celo paradoksalno™ —, da so velike mednarodne raziskave tudi dedi¢ t. i.

je neenakosti v vzgoji in izobrazevanju; enakim moznostim ucencev iz deprivilegiranega
okolja pri ucenju matematike itn. Celoten seznam posamcznih poroéil Pisa in Focus je dos-
topen na spleeni strani heep://www. oced-ilibrary.org/education/pisa-in-focus_22260919

16 Ccpra\' ta literatura pra\'ilno opozarja na fenomen narascajoce neenakosti, je prob—
lematiziranje neenakosti v prvi vrsti instrumentalne narave, npr. da neenakost ogroza
demokracijo (npr. Piketty) ali pa prihodnost (npr. Stiglicz, 2013).

17 Za informativno prcdsta\fitcv »krivuljc Vclikcga Gatsbyja« glcj Krucgcrjcv ¢lanek 779€grmt
utility of the Great Gatshy Curve, heep://www.brookings.edu/blogs/social-mobility-memos/
posts/2015/05/19-utility-great-gatsby-curve-krueger.

18 [roni¢nost oz. paradoksalnost narascajoce neenakosti ter s tem povezanega srazkoraka v
pri]oinostih« Vcl]'a izk[juéno ob prcdpostavki, da so enake moznosti del cgalitarncga priza-
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»Colemanovega poro¢ila« o enakih izobrazevalnih moznostih,” ki osta-
ja vse do danes »najpomembnejsa raziskava o $olanju, ki je bila opravlje-

na« (Borman in Dowling, 2010).

Zakljucek

Winston Churchill je 11. novembra 1947 v britanskem parlamentu
izpostavil, »da je demokracija najslabsa oblika vladanja, razen vsch ostalih
oblik, ki so bile ob&asno preizkusane« (Churchill, 1947). T. i. »argument
»manjSega zla«, s katerim je Churchill utemeljil demokracijo (v primer-
javi z alternativami, ki naj bi bile vse po vrsti Se slabse), velja tudi v prim-
eru enakih izobrazevalnih moZnosti. Ce jo namre¢ primerjamo z ostal-
imi oblikami oz. praksami distribucije selektivnih druzbenih polozajev,
se zdi »neidealna«™ razli¢ica na meritokraciji utemeljenega pojmovan-
ja enakih mozZnosti (vsaj zaenkrat) najustreznej$a alternativa. Tudi zato
predstavlja. OECD-jeva senzibilnost za problematiko enakih moZnos-
ti oz. izobrazevalne pravi¢nosti (v najbolj$em primeru) papirnatega ti-
gra oz. (v najslabSem primeru) trojanskega konja: temeljni problem nam-
re¢ ni t. i. »veliki kompromis« (uskladitev u¢inkovitosti in pravi¢nosti),
temve¢ sama narava meritokrati¢nega pojmovanja enakih moznosti oz.
izobrazevalne pravi¢nosti ter s tem povezano pojmovanje poStenosti.
Vprasanje, ali OECD-jev kopernikanski obrat na podro¢ju izobrazevalne
pravi¢nosti predstavlja korak v pravo smer, ostaja zaenkrat torej odprto.
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Povzetki

Eva Klemendi¢

Akademsko znanje in TIMSS: ali slovenska Solska politika
vidi dovolj dale¢?

V &anku se ukvarjam z akademskim znanjem, ki je v sredis¢u Mednarodne
raziskave trendov znanja matematike in naravoslovja (IEA TIMSS), v kat-
eri je, do zajema podatkov leta 2015, sodelovala tudi Slovenija. Pomembno
se mi zdi govoriti tako o akademskem znanju, kakor raziskavi TIMSS, in
oboje povezati. V zadnjem ¢asu se namre¢ zdi, da slovenska Solska politika
opuséa fokus raziskovanja neodvisnega merjenja akademskega znanja v os-
novni Soli, predvsem na podrog¢jih, ki jih ozna¢ujemo kot STEM podroé-
ja. Da je teoreti¢no znanje, ki je v veliki meri organizirano kot akademsko
disciplinarno znanje, pomembno, izhaja tudi iz teoreti¢nih pozicij social-
nega realizma. Slednji utemeljuje, da je treba v sredis¢e kurikula postavi-
ti akademsko oziroma teoreti¢no znanje. V ¢lanku skusam tudi pokaza-
ti, da akademsko znanje ni nujno le teoreti¢no znanje. Podobno velja za
znanje, ki ga zajema raziskava TIMSS, preverja tako deklarativno, kakor
proceduralno znanje — skratka, akademsko znanje. O akademskem znan-
ju, ki ga v vsakodnevnem diskurzu hitro zamenjamo z akademijo (danes),
se pravi univerzitetno ravnjo izobrazevanja, pa je to le omejeno razume-
vanje teoretizacije akademskega znanja, govorim tudi preko paradigme
akademske ideologije. Slednje naveZem na znanje. Omenjena ideologija se
osredotoca na prepri¢anje, da se je tekom zgodovine akumuliralo pomem-
bno znanje, ki je sedaj organizirano znotraj akademskih disciplin, ki jih

najdemo na univerzah. Cilj edukacije je, da pomaga otrokom naucditi se to
) ) Jc ) P g
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akumulirano znanje. Pridobivanje in razumevanje akademske discipline
vklju¢ujeta ucenje njegove vsebine, konceptualnih okvirjev in poti misl-
jenja. Zato je pomembno zavedati se, katera od ideologij je trenutno v os-
predju. V kurikularnih politikah preteklosti (in prihodnosti) se namre¢
zrcalijo $ire druzbene (socialne, politi¢ne, edukacijske) perspektive, ki
imajo na to, kaj je Sola, kaj bodo 3olajo¢i najverjetneje v prihodnje znali,
zelo velik vpliv. Zdi se, da trenutno ne prednjadi akademska ideologija, za
katero je znaéilno, da znanje érpa svojo avtoriteto iz akademskih disciplin,
da je resnica znanja dokazana z ugotovitvijo, v kolik$ni meri odraza bistvo
akademske discipline, da znanje daje moznosti razumeti ipd.

Kljucne besede: znanje, akademsko znanje, TIMSS
Academic knowledge and TIMSS: does Slovenian school

politics see far enough?

The article deals with academic knowledge, which is at the focus of
Trends in International Mathematics and Science study (IEA TIMSS)
where Slovenia participated until its 2015 cycle. It is important to elab-
orate on academic knowledge, on TIMSS and the connection between
them as well. Lately the Slovenian school politics seem to abandon the
focus of research on the independent measurement of academic knowl-
edge in elementary school, especially in the areas of STEM education
(Science, Technology, Engineering, and Mathematics). That theoretical
knowledge, which is largely organized as academic disciplinary knowl-
edge, is important, it also derives from the theoretical positions of social
realism. The latter argues that it is necessary to put academic or theoreti-
cal knowledge into the center of the curriculum. In this article I also try to
show that academic knowledge is not necessarily just theoretical knowl-
edge. Similarly, the TIMSS does assess both, declarative and procedur-
al knowledge, that is, it asses academic knowledge. The academic knowl-
edge could be quickly replaced with an academia (today) in an everyday
discourse, which is a university level of education, therefore would cover
somehow limited understanding of the academic knowledge. I developed
also via the paradigm of the Scholar Academic Ideology. The focus of the
latter is on its knowledge component. This ideology focuses on the belief
that important knowledge accumulated during the history is now organ-
ized within the academic disciplines at universities. The aim of education
is to help children learn this accumulated knowledge. Obtaining and un-
derstanding academic discipline involves the learning of its contents, con-
ceptual frameworks and the way of thinking. It is therefore important
to be aware of which of the curricular ideologies is currently at the fore-
front. In the curricular policies of the past (and the future), some broader

250



POVZETKI

social, political, educational perspectives are reflected, which have a very
big influence on what the school is and what schoolchildren will proba-
bly know in the future. It seems that at present, the scholar academic ide-
ology, which is characterized by the fact that knowledge draws its author-
ity from academic disciplines, does not seem to be the leading one - that
the truth of knowledge is proven by determining to what extent it reflects
the essence of academic discipline; that knowledge gives the opportunity
to understand.

Keywords: knowledge, academic knowledge, TIMSS

Manja Podgorsek, Jasmina Ferme, Alenka Lipovec

Vpliv nekaterih situacijskih in motivacijskih dejavnikov na
dosezke cetrtosolcev pri matematiki v raziskavi TIMSS 2015
Utencevi dosezki niso odvisni samo od tega, kako sposoben in motivi-
ran je otrok, temve¢ nanje vpliva vrsta dejavnikov, ki jih lahko najdemo v
otrokovem okolju, tj. tako znotraj druzine ter tudi znotraj Solskega okolja.
V prispevku se s pomodjo rezultatov, pridobljenih v mednarodni raziska-
vi TIMSS 2015, osredoto¢amo predvsem na dejavnike, ki jih lahko najde-
mo v otrokovem Solskem okolju in posredno vplivajo na dosezke otrok.
Tako v prispevku podrobneje preucujemo vpliv uditeljevih zaznav izv-
ajanja uénega procesa ter vpliv zaznav ucencev na u¢enceve dosezke pri
matematiki v 4. razredu. Temeljna ugotovitev je, da situacijski dejavni-
ki slabo pojasnjujejo dosezke ucencey, saj so korelacijski koeficienti nizki,
motivacijski dejavniki pa dosezke pojasnjujejo nekoliko bolje. Rezultati
kaZejo, da uditelji pri pouku matematike pogosto uporabljajo metodo ra-
zlage, kar je nizko negativno povezano z u¢encevimi dosezki. Vendar pa
u¢itelji menijo, da tudi povezujejo matematiko z vsakdanjim Zivljenjem in
predznanjem ulencev, kar je pozitivho povezano z uéenéevimi dosezki.
Utitelji menijo tudi, da mnogokrat spodbujajo diskusijo med u¢enci, ven-
dar pa ta dejavnik ne vpliva pomembno na dosezke u¢encev. Ugotovili
smo tudi, da ve¢ina uditeljev informacijsko-komunikacijske tehnologije v
pouk matematike ne vpleta, saj jim Zepna rac¢unala, namizni in tabli¢ni
ra¢unalniki med poukom niso na voljo. Rezultati nase raziskave potr-
jujejo pomembnost domacih nalog, ki so ¢asovno kratke, vendar redne.
Pri¢akovano rezultati potrjujejo, da je visja raven zaupanja v lastne spos-
obnosti povezana z visjimi dosezki u¢encev. Zal v Sloveniji le malo ve¢ kot
polovica u¢encev zaznava zavzetost poucevanja svojih uditeljev kot visoko,
kar je pod mednarodnim povpre¢jem. Nekatere rezultate smo primerja-
li tudi z rezultati drugih drzav. Primerjava ni dala konsistentnih rezulta-
tov, ugotavljamo pa, da je skoraj v vseh drzavah, ki so od Slovenije boljse (z
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izjemo Finske), metoda razlage pri pouku matematike manj prisotna kot
v Sloveniji. Na osnovi rezultatov v prispevku podamo tudi nekatere smer-
nice za spremembo Solske prakse.

Kljucne besede: TIMSS 2015, matematika, ¢etrtoSolci, situacijski dejavni-
ki, motivacijski dejavniki.

The impact of some contextual and motivational factors on
mathematical achievement of fourth graders in TIMSS 2015
research

The pupil’s achievements do not depend only on the ability and motiva-
tion of the child, but are influenced by a number of factors that can be
found in the child‘s environment, both within the family and within the
school environment. In the article, the results obtained in the internation-
al TIMSS 2015 study focus primarily on factors that can be found in the
child’s school environment and indirectly affect the child‘s own achieve-
ments. We have examined the influence of the methods of teaching as re-
ported by a teacher and the perception of classroom environment as re-
ported by pupils’ on 4™ grade pupils’ achievements in mathematics. The
basic conclusion is that situational factors don’t explain the achievements
of pupils, since the correlation coeflicients are low, however motivational
factors explain the achievements somewhat better. The results show that
teachers often use a direct instruction method in mathematics classes,
which is negatively related to students’ achievements. However, teachers
also associate mathematics with everyday life and the existing knowledge
of pupils, which is positively related to students” achievements. Teachers’
perceive that they, in most cases, encourage discussion among pupils, but
this factor does not significantly affect the achievements of pupils. We
also found that most teachers do not include ICT in mathematics classes,
since calculators, laptops and tablets are not available during the course of
classes. The results of our research confirm the importance of homework,
which are short but regular. As expected, results confirm that a higher lev-
el of confidence in one’s own abilities is associated with higher achieve-
ments of pupils. Unfortunately, in Slovenia, just over half of the pupils
perceive the commitment to teaching of their teachers as high, which is
below the international average. We also compared some results with the
results of other countries. The comparison did not give consistent results,
but we found out that in almost all countries that achieved higher results
than Slovenia (with the exception of Finland), the method of direct in-
struction in mathematics lessons is less resent than in Slovenia. On the
basis of the findings, we provided some guidance for teachers which could
effectively contribute to improving student achievement.
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Key words: TIMSS 2015, mathematics, fourth graders, situational factors,
motivational factors.

Barbara Japelj Pavesi¢

Kdo ima veselje z matematiko in naravoslovjem v $oli?
Osnovnaanaliza podatkov raziskave TIMSS 2015 (Trends in International
Mathematics and Science Study, Mednarodna raziskava trendov znanja
matematike in naravoslovja) je ponovno pokazala nizka stali$¢a u¢encev
do matematike in naravoslovnih predmetov. Dosezki v naravoslovju so bili
zelo visoki, dosezki v matematiki pa so tudi pokazali nara$¢ajodi trend. Po
izredno nizki motivaciji in dobrih dosezkih so slovenski u¢enci najbolj po-
dobni azijskim vrtnikom, manj pa tistim evropskim uéencem, ki dosegajo
podobno visoke uvrstitve med drugimi drzavami kot Slovenija. V prispev-
ku smo analizirali povezanost naklonjenosti do uéenja, samozavesti, vred-
notenja matematike in naravoslovja ter ucencevega zaznavanja zavzetosti
uciteljevega poucevanja z njegovimi posami¢nimi dosezki iz matematike,
biologije, kemije in fizike. Preverili smo tudi usklajenost merjenja znanja
med neodvisnimi preizkusi TIMSS, nacionalnim preverjanjem znanja in
$olskimi ocenami. Ugotovili smo, da Solske ocene odstopajo od prvih dveh
po razliki med spoloma v prid deklic, vendar naras¢ajo z drugace izmer-
jenim znanjem. Med stali$¢i smo opazili razlike v povezanosti z dosezki iz
razli¢nih predmetov. Samozavest je povsod pozitivno povezana z dosezki,
naklonjenost do u¢enja in zaznavanje zavzetosti poucevanja pa se povezuje
negativno. Povezanost vecje naklonjenosti ucenju in zavzetosti poucevan-
jaz nizjim znanjem niv skladu s teorijami uspe$nega poucevanja in se tudi
lo¢i od povezav v drugih drzavah. Ce natan&no pogledamo posamezne el-
emente teh dveh stali$¢ in jih povezemo s samozavestjo uencey, se odpre-
jo moznosti za izbolj$anje pouka na razredni ravni, tako za doseganje vis-
jih dosezkov kot tudi vi§je motivacije.

Manjkajo klju¢ne besede

Who likes learning Mathematics and Science in School?

The basic analysis of TIMSS 2015 data has again demonstrated the low at-
titudes of students towards mathematics and science subjects. The Slovene
achievements in science were very high, and achievements in mathemat-
ics also showed an increasing trend. By exceptionally low motivation and
good achievements, Slovenian students are most similar to Asian students,
but less similar to European students who achieve similar high rankings
among other countries. The paper analyzes the connection between af-
fection for learning, self-esteem, valuing of mathematics and science, and
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the students’ perception of the teacher engagement in teaching with their
achievements in mathematics, biology, chemistry and physics. We checked
the relation of achievement measured with TIMSS independent tests, na-
tional testing and school assessments. We have found that school grades
deviate from the first two in the gender difference, in favor of girls, but
they increase with independently measured achievement. We observed
differences in relations between attitudes and achievements from differ-
ent subjects. Self-esteem is positively related to achievements everywhere,
but the liking of learning and the recognition of the teacher’s engagement
is negatively related with achievement. The relation of higher student mo-
tivation for learning and the percepted higher teaching engagement with
lower achievement is not in accordance with theories of effective teaching,.
It also distinguishes Slovenia from other countries. A detailed view of the
individual elements of these two attitudes toward learning with connec-
tion to student's self-confidence opens up the possibilities of improving
instruction for both higher achievements and higher motivation.

Manjkajo key words

Anja Bajda Gorela

Umetnost in mateamtika: Problem motivacije in predlogi

za izboljsave

Avtorica v ¢lanku uvodoma razgrne stali§¢a uditeljev matematike do
umetnosti in druzboslovja, kakor jih je mogole razbrati iz odgovorov
na anonimni spletni vprasalnik o motivaciji za pouk matematike, ki ga
je izpolnilo skupno 388 uciteljev matematike na razredni, predmetni sto-
pnji in uéiteljic ter uditeljev matematike v gimnazijah in drugih srednjih
Solah. Ob tem se vprasa, kaj je treba storiti, da bi bila podro¢ja druzboslov-
ja, umetnosti in humanistike v slovenskem izobrazevalnem sistemu s stra-
ni uditeljev matematike enakovredno vrednotena z disciplino, ki jo sami
poucujejo. Slednje je namre¢ pogoj za vzpostavitev uéinkovitih medpred-
metnih povezav.

Ob obravnavi problema motivacije avtorica izpostavi psiholoske vidike
motivacije in obstojede teoreti¢ne premisleke umetnostnih postopkov
in ustvarjalnosti kot motivacijskega sredstva ter pozive k sistematizaciji
umetnostne vzgoje v izobraZzevalnem sistemu.

V tretjem delu ¢lanka predstavi odgovore uditeljev na spletni vprasalnik
in iz njih izlu$¢i ve¢ dejavnikov, ki jih uditelji matematike prepoznavajo
kot klju¢ne pri pomanjkanju motivacije za pouk matematike. Avtorica
najprej obravnava predloge uditeljev za izbolj$ave motivacije, v sklepnem
delu ¢lanka pa Se sama sintetizira nekaj predlogov za izboljsave, ki so tudi
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kriti¢ni do nizkega vrednotenja umetnosti in druzboslovja s strani uéitel-
jev matematike.
Kljucne besede: motivacija, matematika, ustvarjalnost, umetnostna vzgo-

ja, gledaliska pedagogika

Art and Mathematics: Problem of motivation

and ideas for improvement

In the article, the author explains the views of mathematics teachers on
art and social sciences, as can be seen from the responses to an anonymous
online questionnaire on the motivation, which was met by a total of 388
teachers of mathematics in gymnasiums and other secondary schools. The
author of the article is interested into the question what needs to be done
to ensure that the areas of social sciences, arts and humanities are valued
in the Slovenian educational system. The latter is a prerequisite for estab-
lishing effective cross-curricular connections.

In addressing the problem of motivation, the author highlights the psy-
chological aspects of motivation and the existing theoretical reflections of
artistic processes and creativity as a source of motivation and calls for the
systematization of art education in the educational system.

In the third part of the article, teachers responses to the online question-
naire are presented. The author first deals with teachers® suggestions for
improvements in motivation, and in the final part of the article she syn-
thesises some suggestions for improvements of motivation in the Slovene
educational system.

Keywords: motivation, mathematics, creativity, arts education, theatre
education

Mojca Straus

So v Sloveniji u¢no najuspesnejsi 1s-letniki tudi najbolj
zadovoljni z Zivljenjem? Primerjava napovednikov visokih
dosezkov in zadovoljstva z Zivljenjem iz raziskave PISA 2015

V ludi razprav v slovenskem prostoru o preobremenjenosti uc¢enk in
uéencev s Solskim delom v ¢lanku raziskujemo komplementarnost vi-
sokih bralnih, matemati¢nih in naravoslovnih dosezkov slovenskih mla-
dostnikov, ki se kazejo v mednarodnih primerjavah, z njihovim zadovol-
jstvom z Zivljenjem kot krovnim kazalnikom psiholoskega blagostanja. Z
logisti¢no regresijsko analizo podatkov za populacijo reprezentativnega
vzorca 6406 slovenskih 1s-letnikov iz zadnjega cikla raziskave PISA iz leta
2015 ugotavljamo ujemanje in razlike med napovedniki teh kognitivnih in
nekognitivnih razvojnih rezultatov.
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Dejavniki s podrodij psiholoskega, socialnega in kognitivnega blagostanja
uéenk in u¢encev se glede napovedne vrednosti med kognitivnimi in ne-
kognitivnimi rezultati praviloma razlikujejo. V splosnem imajo za kog-
nitivne rezultate pomembno napovedno vrednost socialno-ckonomski
in kulturni status, epistemoloska prepri¢anja, zaznana samoucinkovitost,
storilnostna motiviranost in, zanimivo, upostevanje soSolcev pri skupin-
skem delu. Negativno napovedno vrednost za te rezultate kazejo strah
pred preverjanjem znanja, zaznana nepravi¢nost uditeljev in $e druga di-
menzija skupinskega dela v $oli, zaznana u¢inkovitost skupinskega dela na
lastne dosezke.

Dejavniki, ki imajo pomembno napovedno vrednost za zadovoljstvo z Ziv-
ljenjem, se delno ujemajo in delno razlikujejo od dejavnikov kognitivnih
dosezkov. Soodvisnost kognitivnih in nekognitivnih razvojnih rezulta-
tov je mogoce prepoznati skozi storilnostno motiviranost, ki ima, enako
kot za dosezke, pomembno pozitivnho napovedno vrednost tudi za zado-
voljstvo z zivljenjem, in skozi strah pred preverjanjem znanja, ki ima kot
za dosezke tudi za zadovoljstvo z Zivljenjem pomembno negativno na-
povedno vrednost. Iz tega bi bilo mogoce razumeti, da sta strah pred pre-
verjanjem znanja in splo§no nizka storilnostna motiviranost slovenskih
uéenk in uéencev pomembna vira obéutkov preobremenjenosti, o kater-
ih mladostniki poroé¢ajo tudi v raziskavi Z zdravjem povezano vedenje v
solskem obdobju (Jericek Klanséek, Koprivnikar, Drev, Pucelj, Zupanié in
Britovsek, 2015).

Analize v ¢lanku kaZejo, da zadovoljstvo z Zivljenjem napovedujejo $e dru-
gi, praviloma pri¢akovani, dejavniki iz Solskega in izven$olskega Zivljen-
ja mladostnikov. Skozi pozitivho napovedno vrednost zaznane ¢ustvene
podpore starSev se kaze, da je odnos s starsi pri 15-ih letih $e vedno precej
pomemben pri tem, kako mladostniki dozivljajo svoje Zivljenje. Vendar
pa ima tudi dogajanje v $oli vpliv. Ob Ze prej omenjeni storilnostni mo-
tiviranosti ima dodatno pozitivho napovedno vrednost za zadovoljstvo
mladostnikov z Zivljenjem njihov ob¢utek pripadnosti $oli, ob prej omen-
jenem strahu pred preverjanjem znanja pa ima negativno napovedno vred-
nost tudi dozivljanje medvrstniskega nasilja. Ugotovitve nasih analiz tako
dodatno osvetljujejo pomembnost partnerstva uditeljev in star$ev pri ob-
likovanju pogojev za uspesen razvoj u¢enk in u¢encev.

Kljucne besede: PISA, napovedniki, bralna, matemati¢na, naravoslovna
pismenost, zadovoljstvo z Zivljenjem
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Are top performing 15-year-olds in Slovenia also most
satisfied with their life? Comparison of achievement

and life satisfaction predictors from PISA 2015

In the light of discussions about students in Slovenia being overburdened
with schoolwork, the article explores complementarity of the high read-
ing, mathematics and science achievements of Slovene adolescents, as ob-
served in international comparisons, with their satisfaction with life as a
key indicator of their psychological well-being. Using logistic regression
analysis of data from the representative sample of 6406 Slovenian 15-year-
olds from the last PISA rescarch cycle from 2015 we analyze similarities
and differences between predictors of these cognitive and non-cognitive
developmental results.

Factors from the areas of psychological, social and cognitive well-being
have different effects on cognitive and non-cognitive results. In general,
socio-economic and cultural status, epistemological beliefs, self-efficacy,
motivation to achieve and, interestingly, consideration of other students
when cooperating in schoolwork are positive predictors of cognitive re-
sults. Negative effects on cognitive results are shown by test anxiety, per-
ceived unfairness of teachers, and another dimension of cooperation in
schoolwork, perceived effectiveness of cooperation in schoolwork on stu-
dent’s own achievements.

Some of the factors that affect life satisfaction are similar and some dif-
ferent from those affecting cognitive achievements. The co-dependence of
cognitive and non-cognitive developmental results can be seen through
motivation to achieve, which, like on achievements, also has a positive ef-
fect on life satisfaction, and through test anxiety, which, as on achieve-
ments, has a negative effect on life satisfaction. From this it could be un-
derstood that test anxiety and generally low achievement motivation of
Slovene students are an important source of feelings of being overbur-
dened with schoolwork reported also by adolescents in the study Health
related behavior during the school period (Jeri¢ek Klani¢ek, Koprivnikar,
Drev, Pucelj , Zupani¢ and Britovsek, 2015).

Analyses in the article show that life satisfaction is affected also by oth-
er factors from school as well as out-of-school environments. The positive
effect of the perceived parental emotional support shows that, at 15 years
of age, the relationship with parents is still very important in how young
people experience their lives. There are also school effects. Along with the
aforementioned achievement motivation, an additional positive effect on
youth life satisfaction is shown by their sense of belonging to the school.
Along with the aforementioned test anxiety, being a victim of bullying
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also shows a negative effect on life satisfaction. The findings of our study
thus further highlight the importance of partnerships between teach-
ers and parents in creating conditions for the successful development of
students.

Key words: PISA, predictors, reading, mathematical, scientific literacy, life
satisfaction

Klaudija Sterman Ivancié

Solska klima in medvrstnisko nasilje v srednjih $olah:
raziskava PISA 2015

Prispevek se osredotoca na ugotavljanje pojavnosti razli¢nih oblik med-
vrstni$kega nasilja v 1. letnikih slovenskih srednjih 3ol in na ugotavljan-
je povezanosti nekaterih vidikov $olske klime (pripadnost 3oli in zazna-
vanje uditelja kot nepravi¢nega) z dozivljanjem nasilja dijakov in dijakinj.
Zanima nas, kako se omenjeno odraza v razli¢nih srednjesolskih pro-
gramih v Sloveniji in kako o tem poroc¢ajo dekleta in fantje. Pri tem izha-
jamo iz podatkov raziskave PISA 2015 (n = 6151). Glede pojavnosti nasil-
ja v srednjesolskih programih ugotavljamo, da v Sloveniji priblizno 16 %
dijakov in dijakinj vsaj enkrat mese¢no izkusi eno izmed oblik medvrst-
niskega nasilja. Vse oblike so praviloma najmanj prisotne v gimnazijskih
programih, najbolj pogoste pa so v poklicnih izobraZevalnih programih.
V slednjih so dekleta v podobni meri izpostavljena dolo¢enim oblikam
nasilja (npr. groznjam in norcevanju) kot fantje, ki obiskujejo programe
gimnazije in srednjega strokovnega izobrazevanja.

Najpomembnej$e vprasanje, ki ga v prispevku preverjamo, je, ali se doZivl-
janje odnosa z u¢iteljem in pripadnost $oli znacilno povezujeta s pojavnos-
tjo nasilja. Ugotavljamo, da temu je tako. Ceprav gre za $ibke do zmerne
povezave, je v vseh srednjesolskih programih opaziti priblizno enako
mo¢no znadilno pozitivno povezanost dozivljanja nasilja in zaznavan-
ja uditelja kot nepravi¢nega ter znadilno negativno povezanost dozivljan-
ja nasilja s pripadnostjo oli. Ker lahko v okviru tega prispevka govorimo
zgolj o stopnji povezanosti razli¢nih dejavnikov nasilja, ne pa tudi o njiho-
vi napovedni mo¢i in velikosti u¢inkov, bi bilo slednje dobro nadalje ra-
ziskati in potrditi ali ovreéi s pomo¢jo regresijskih modelov. Vsekakor pa
izsledki te $tudije nakazujejo, da so tudi v slovenskem prostoru pozitivna
Solska klima in medosebni odnosi pomemben vidik pri obravnavi in pre-
precevanju nasilja na Solah.

Kljucne besede: raziskava PISA, medvrstnisko nasilje, Solska klima, me-

dosebni odnosi
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School climate and bullying in high-schools: PISA 2015 study
Present article has two aims: identification of the incidence of different
forms of bullying in the 1 year of Slovenian secondary schools and ex-
ploration of the connection between certain aspects of the school climate
(belonging to the school and perception of teachers as unfair) and peer vi-
olence. We are interested how the mentioned connections reflect in dif-
ferent secondary education programmes in Slovenia and if this is reported
differently by girls and boys. Basis for the exploration is PISA 2015 da-
tabase (n = 6151). Regarding the incidence of bullying in secondary ed-
ucation programs we found that in general 16 % of students experience
one form of bullying at least once per month. All forms of bullying are
least present in gymnasium programmes, and are most frequent in voca-
tional education programmes. In the latter girls tend to experience sim-
ilar extent of certain forms of bullying (e.g., threats and mockery) than
boys enrolled in secondary technical education and vocational education
programmes.

In case of identifying the relationship between bullying and school cli-
mate, we found a weak to moderate significant positive correlation be-
tween bullying and perception of teachers as unfair and similar significant
negative correlation between bullying and students’ sense of belonging to
school in all secondary education programmes. Since here we are talking
purely about the connections of various factors of bullying at the correla-
tional level, but not on the level of their predictive power and size-effects,
this needs to be further investigated. However, findings of this study sug-
gest that also in the Slovenian school environment positive school climate
and interpersonal relationships are an important aspect to consider in
treatment and prevention of bullying at schools.

Key words: PISA, bullying, school climate, interpersonal relations

Ana Kozina and Mojca Straus

Relationship between academic achievement as measured

in the PISA study and wellbeing indicators:

preliminary findings

Well-being is complex, multidimensional construct comprised of psy-
chological, social, cognitive and physical dimension and is significant-
ly related to academic achievement (reciprocal relationship). In the pres-
ent paper, we focus on the relationship between achievement in literacy
domains as measured in PISA study (reading, mathematical and scien-
tific literacy), and selected well-being indicators. We used a sub-sample
of PISA 2015 sample for Slovenia in an additional Well-being study. The
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students in Well-being study (N=2802) responded to Well-being ques-
tionnaire: a combination of two well-being measures: EPOCH (Kern
et al., 2016) and MDI (Shonert-Reichl, et al., 2013). In order to analyse
the predictive power of non-cognitive (psychological, social and physical)
well-being indicators for PISA achievement (all three literacies measured:
math, science, reading) four regression models were tested: (i) psycholog-
ical (perseverance, engagement, empathy, prosocial behaviour, happiness,
optimism, sadness, worries), (ii) social (connectedness to peers, teach-
ers, neighbourhood, friends), and (iii) physical (nutrition, sleep, over-
all health, body image). Due to the importance of school setting we add-
ed also the fourth model (iv) school experiences (academic self-concept,
extrinsic motivation, school climate, school belonging, bullying, future
goals). Socio-economic and cultural status was due to its significant ef-
fect on achievement added as a controlling variable. For all three types
of literacies several common predictors were identified. Higher empathy,
positive academic self-concept and positive school climate predict higher
PISA achievement whereas more frequent prosocial behaviour, exposure
to bullying and stronger connectedness to neighbourhood predicts low-
er achievement. From the physical dimension, better nutrition and going
to bed late predicts higher achievement. The implications for research and
practice and future directions are discussed.

Odnos med pismenostjo, ugotovljeno v raziskavi PISA,

in izbranimi kazalniki blagostanja: preliminarne ugotovitve
Blagostanje je kompleksen, ve¢dimenzionalni konstruke, sestavljen iz psi-
holoske, socialne, spoznavne in telesne dimenzije, ki se pomembno pove-
zuje z u¢no uspesnostjo (odnos je reciprocen). V prispevku se osredinjamo
na povezanost pismenosti, izmerjenih v raziskavi PISA (bralna, matem-
ati¢na in naravoslovna pismenost), ter izbranih kazalnikov blagostanja. V
raziskavo blagostanja smo povabili dijakinje in dijake, ki so sodelovali v
raziskavi PISA 2015 za Slovenijo. Odzvalo se je 2802 dijakinj in dijakov,
ki so odgovorili na Vprasalnik o blagostanju; Vprasalnik o blagostanju je
sestavljen iz dveh obsotje¢ih mer blagostanja: EPOCH (Kern et al., 2016)
in MDI (Shonert-Reichl, et al., 2013). V analizah smo uporabilili regresi-
jske modele, v katerih smo ugotavljali napovedno mo¢ nespoznavnih ka-
zalnikov blagostanja (psihologkih, socialnih in telesnih) za pismenost, iz-
merjeno v raziskavi PISA 2015 (za vsa tri vsebinska podro¢ja:: matematika,
naravoslovje, branje). Oblikovali smo $tiri regresijske modele: i) psihologki
model (napovedniki: vztrajnost, vklju¢enost, empatija, prosocialno veden-
je, sre¢a, optimizem, zalost, skrbi), ii) socialni model (povezanost z vrst-
niki, uditelji, soses¢ino, prijatelji) in iii) telesni model (prehrana, spanje,
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splosno zdravje, telesna samopodoba). Zaradi pomena za $olsko prakso
smo dodali $e ¢etrti model — izkusnje v 3oli (u¢na samopodoba, zunanja
motivacija, $olska klima, $olska pripadnost, nasilje, cilji). Zaradi pomem-
bne povezanosti socialno-ekonomskega in kulturnega statusa s pismenos-
tjo je bil ta kot kontrolna spremenljivka dodan v vse modele. Za vse tri pis-
menosti (bralno, matemati¢no in naravoslovno) smo ugotovili nekatere
skupne napovednike. In sicer smo ugotovili, da empatija, pozitivna u¢na
samopodoba in pozitivna $olska klima napovedujejo visje ravni pismenos-
ti, medtem ko bolj pogosto prosocialno vedenje, izpostavljenost nasilju in
mocnej$a povezanost s sosesko napovedujejo nizje ravni pismenosti. Od
telesnih pokazateljev bolj$a prehrana in pozni odhod v posteljo napovedu-
je visje ravni pismenosti. Prispevku je dodan pomen ugotovitev za znanost
in prakso.

Kljucne besede: blagostanje, pismenost, PISA, Sola

Valerija Vendramin in Mojca Straus

Enakost med spoloma kot dejavnik blagostanja?

PISA 2015 in razlike med spoloma

V prispevku izhajava iz pojma blagostanja kot ve¢dimenzionalnega kon-
cepta, ki ga tu raziskujeva pretezno na polju izobrazevanja — razumeva ga
kot nekaj, kar presega izobrazevalne dosezke in materialno dimenzijo ter
vklju¢uje tudi moznost delovanja (agency) in opolnomocenja (emzpower-
ment). Zato je to koncept, ki mu je dodan tudi okvir dosezene (in ne le
formalne) enakosti med spoloma. Solo lahko razumemo kot ospoljen sis-
tem, ki ima svoje u¢inke: npr. omejuje moznosti, stereotipizira, dolo¢a, kaj
je primerno za en in kaj za drug spol, ipd., in s tem negativno vpliva na bla-
gostanje vseh, tako u¢enk in u¢encev.

Najprej bova na kratko osvetlili in kriti¢no ovrednotili en del problem-
atike, tj. dosezke, pri katerih so v raziskavi PISA uspesnej$a dekleta, in
izpostavili, zakaj »dosezki ne povedo vsega«. Nato bova predstavili neka-
tere izseke raziskave PISA o blagostanju u¢enk in u¢encev in njihove pov-
ezanosti z dosezki. Rezultati empiri¢nih analiz v tem ¢lanku, pridobljenih
iz podatkov raziskave PISA, so primer, da je subtilno branje vzorcev raz-
lik med spoloma potrebno, saj iz nerazlik v samem kazalniku storilnostne
motiviranosti med spoloma ne moremo sklepati o tem, da ni razlik tudiv
uc¢inku tega kazalnika na dosezke. Rezultati PISA kaZejo namre¢ nasprot-
no: kazalniki blagostanja, pri katerih so razlike med spoloma, se z dosezki
podobno povezujejo, pri kazalniku storilnostne motiviranosti, pri kater-
em med spoloma ni razlike, pa je povezanost z dosezki moé¢nejsa pri dekle-

tih kot pri fantih.
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Kljucne besede: spol, blagostanje, PISA, storilnostna motivacija

Gender Equality as a Factor of Well-Being?

PISA 2015 and Gender Differences

The authors start with well-being as multi-dimensional concept which is
dealt with predominantly in the field of education - it is understood as
something that exceeds educational achievements and material dimen-
sion and includes the possibility of agency and empowerment. That is why
this concept has an additional dimension: gender equality as achieved
(and not only as formally prescribed). The school is understood as a gen-
dered system and this has various effects: it can limit the possibilities; it
can define what is appropriate for a certain gender etc. In this way it can
negatively affect the well-being of both, boys and girls. The authors first
shed some light on and critically evaluate one part of the problematics,
i.e. educational achievements. In PISA reading literacy assessment girls
achieve higher. The authors are aware that “the achievements cannot be
the whole story”. In the following part the authors present some parts of
the PISA study on the well-being of girls and boys and their associations
with the achievements. The results of the empirical analyses in this article,
based on PISA, are an example that a more subtle reading of gender dif-
ferences is needed — non-differences in the indicator of achievement mo-
tivation cannot automatically lead us to conclude that there are no dif-
ferences in the impact of this indicator on the achievements. Moreover,
PISA results show a different picture: for well-being indicators for which
there are gender differences, there are no gender difference in their asso-
ciations with achievements, while, in contrast, the indicator of achieve-
ment motivation for which there are no gender differences in its values for
girls and boys, shows a stronger association with the achievement for girls
than for boys.

Key words: gender, well-being, PISA, achievement motivation

Mitja Sardo¢

»Veliki kompromis« v vzgoji ali izobrazevanju:

trojanski konj ali papirnati tiger

Program mednarodne primerjave dosezkov ucencev [PISA] predstavlja
enega od glavnih »generatorjev podatkov« Organizacije za ekonomsko
sodelovanje in razvoj [OECD)] ter enega od njenih paradnih konjev »me-
hkega nacina upravljanja«. Poleg »standardnih« vsebinskih poudarkov
ucinkovitosti je v zadnjem desetletju OECD-jeva agenda na $ir§em vsebin-
skem podroéju vzgoje in izobraZevanja doZivela pomembno premestitev
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poudarka. Pri¢ujo¢i prispevek problematizira nekatere izmed razseznos-
ti OECD-jevega »kopernikanskega obrata« v smer izobraZevalne
pravi¢nosti, saj je nova senzibilnost, ki jo predstavljajo vsebinski poudar-
ki enakih moznosti in druzbene (ne)enakosti, vse prej kot enoznaé¢na ali
neproblemati¢na. Uvodni del prispevka kontekstualizira razpravo o prob-
lematiki izobrazevalne pravi¢nosti v okviru t. i. »kulture objektivnosti«
kot oblike »mehke mo¢i«. Osrednji del prispevka problematizira vlogo in
pomen enakih moznosti kot ene od razseznosti izobrazevalne pravi¢nosti
[ter s tem povezane problematike postenosti] v okviru OECD-jeve agen-
de na podrod&ju vzgoje in izobrazevanja. Sklepni del prispevka postavi pod
vprasaj emancipatori¢nost OECD-jevega kopernikanskega obrata v smer
izobrazevalne pravi¢nosti.

Kljucne besede: veliki kompromis, enake mozZnosti, izobraZevalna
pravi¢nost, druzbena (ne)enakost, mehka mog¢, kultura objektivnosti

Edication and the »Great Compromise«:

Trojan Horse or Paper Tiger

The Programme for International Student Assessment [PISA] is one of
the OECD's main ,data generators® and one of its leading examples of the
‘soft style of management’. In addition to its ,standard‘ emphasis on ef-
ficiency, OECD's educational agenda has undergone an important shift
in emphasis. This paper challenges some of the issues associated with
OECD's ,Copernican turn’ in the direction of equity as the new sensi-
bility best represented by the substantive emphasis of equal opportunities
and social (inequality) is all but unambiguous or unproblematic. The in-
troductory part of the article contextualises the debate on the issues of ed-
ucational justice within the so-called ,culture of objectivity® as a form of
,soft power". The central part of the paper problematizes the role and im-
portance of equal opportunities as one of the dimensions of education-
al justice [and related issues of fairness] in the framework of the OECD's
educational agenda. The final part of the paper questions the emancipa-
tory nature of OECD’s ‘Copernican turn’ in the direction of education-
al justice.

Key words: the great compromise, equality of opportunity, educational
justice, social (in)equality, soft power, culture of objectivity
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Avtorji

Eva Klemencic

Dr. Eva Klemen¢i¢ je raziskovalka, vodja Centra za uporabno episte-
mologijo na Pedagoskem institutu. Je nacionalna raziskovalna koordi-
natorka dveh mednarodnih raziskav znanja IEA, in sicer ICILS 2013 in
ICCS 2016. Je predstavnica Slovenije v Generalni skup$¢ini IEA in ena od
ustanoviteljic mednarodne raziskovalne mrezZe, ki se ukvarja z raziskovan-
jem uporabe podatkov mednarodnih raziskav znanja za nacionalno oblik-
ovanje politik na podroé¢ju edukacije. Njena glavna raziskovalna podro¢-
ja so: mednarodne raziskave znanja, drzavljanska vzgoja, u¢beniski tekst,
didaktika sociologije, sociologija izobraZevanja, teorije znanja.

Dr. Eva Klementi¢ is a researcher, the head of the Centre for Applied
Epistemology at the Educational Research Institute. She is national re-
search coordinator of two of the IEA studies, namely ICILS 2013 and
ICCS 2016. Eva Klementi¢ is also a representative of Slovenia in the
General Assembly of the IEA and one of the founders of the international
research network that conducts research on the use of international large-
scale student assessments datasets to the national policy-making in the
field of education. Her main research areas are: international large-scale
student assessments, citizenship education, textbook analyses, didactics

of sociology, sociology of education, and theories of knowledge.

Manja Podgorsek
Manja Podgorsek je asistentka za didaktiko matematike na Pedagoski
fakulteti v Mariboru. Njeno glavno raziskovalno podroéje je uporaba
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vizualnih reprezentacij pri zgodnji matematiki. Pri delu s Studenti posebe;j
poudarja aktivne oblike u¢enja in poudevanja.

Manja Podgorsek is assistant for mathematics education at Faculty of
Education Maribor. Her main research field is connected to visual rep-
resentations in early mathematics. When working with future teacher her
emphasis lies on active methods of learning and teaching,

Jasmina Ferme

Jasmina Ferme je asistentka za matematiko na Fakulteti za kmetijstvo in
biosistemske vede, obcasno pa delo asistentke opravlja tudi na Pedagoski
fakulteti Univerze v Mariboru.

Jasmina Ferme is assistant for mathematics at Faculty of Agriculture and
Life Sciences, but occasionally she works also at Faculty of Education

Maribor.

Alenka Lipovec

Alenka Lipovec pouluje matematiko in didaktiko matematike na
Pedagoski fakulteti v Mariboru. Raziskovalno se ukvarja predvsem z
razvojem zgodnjih matemati¢nih pojmov znotraj pouka matematike,
s smiselnim vklju¢evanjem IKT in star§ev ter z medpredmetnim pove-
zovanjem v okviru RME in CLIL pristopov.

Alenka Lipovec lectures mathematics and mathematics education at
Faculty of Education Maribor. Her research focus is early development
of mathematics concepts within school settings, efficient incorporation of
ICT, parental engagement and cross curricular themes in frame of RME
and CLIL approach.

Barbara Japelj Pavesi¢

Njeno $irSe podrogje raziskovanja je statistika druzboslovnih podatkov,
ozje pa modeliranje meritev znanja, s poudarkom na preudevanju znan-
ja matematike po vsej izobrazevalni vertikali od vrtca do univerze. Ze
od zacetka izvajanja mednarodne raziskave IEA TIMSS, leta 1995, je
sodelavka in od 1999 nacionalna koordinatorica vseh nadaljnih izvedb ra-
ziskav. Je tudi avtorica nacionalnih poro¢il zadnjih dveh, TIMSS 2015 in
TIMSS Advanced 201s.

Her research interest in statistics in social science, with focus on mod-
eling of measurement of knowledge, especially study of mathematical
achievement of students from kindergarten to university.

She has conducted IEA international large-scale assessment TIMSS since
its inception in 1995, and was the national research coordinator of all
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assessments from 1999 on. She is also the author of the national reports of

the last two, TIMSS 2015 and TIMSS Advanced 2o01s.

Anja Bajda Gorela

Anja Bajda Gorela je gledaliska kriti¢arka in teoreti¢arka, dramaturgin-
ja, reziserka in scenaristka. Med leti 2010 in 2014 je bila kot mlada razisk-
ovalka zaposlena na Pedagoskem Institutu v Ljubljani. Ukvarja se s teor-
ijo scenskih umetnosti in interdisciplinarnimi povezavami. Doktorirala
je iz dispozitivov utelesenja v slovenskem sodobnem gledalis¢u, pri ¢emer
je z uporabo teoretskih modelov Tarasa Kermaunerja definirala temeljne
dispozitive v dramskih opusih Rudija gelige, Petra Bozi¢a in Kristijana
Mucka. Je ustanoviteljica Zavoda za razvoj uprizoritvenih umetnosti na
Primorskem PUBLIKA (2014). Od leta 2015 s Pedagoskim institutom
sodeluje pri izvedbi raziskav TIMSS in PIRLS.

AnjaBajda Gorela, PhD is a theatre critic, theatrologist, dramaturgist and
theatre director. Between 2010 and 2014 she worked as an Early stage
researcher at the Educational Research Institute, Ljubljana. Her scien-
tific research was based in the field of performing arts studies, history
of theatre and dramaturgy. She finished her PhD in 2015 with the the-
sis The dispositifs of embodiment in the contemporary Slovenian theatre.
She is the founder of non-governmental organization ZAVOD Publika
(2014). In 2015 and 2016 she worked as a Quality Control Monitor for the
International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(projects TIMSS and PIRLS). Anja Bajda Gorela, PhD, is currently em-
ployed as the Head of Cultural centre Cerknica, Notranjska regional park.

Mojca Straus

Mojca Straus se raziskovalno ukvarja z mednarodnimi in nacionalnimi
raziskavami razli¢nih podrodij v izobraZevanju in je vodila vrsto razisk-
ovalnih projektov na teh podro¢jih. Zaposlena je na Ministrstvu za izo-
brazevanje znanost in $port, kjer vodi projekt izvajanja mednarodnih ra-
ziskav, financiran iz Evropskih strukturnih skladov, in je predstavnica v
Mednarodnem svetu PISA. Njeno raziskovalno delo je poleg raziskovan-
ja Solskega polja usmerjeno v teoreti¢no in prakti¢no obravnavo razli¢nih
statisti¢nih pristopov pri analizi podatkov mednarodnih primerjalnih
raziskav.

V ¢lanku so navedena mnenja avtorice in ne mnenja Ministrstva za izo-
brazevanje, znanost in Sport.

Research interests of Mojca Straus are international in national studies of
different areas in education in she served as a leader of many research pro-
jects in these areas. She is employed at the Ministry of Education, Science
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in Sports in is a member of the Governing Board of the PISA Study. In
addition to research in education her research work focuses on statistical
approaches to analyzing the data from international comparative studies.
The article states the opinions of the author in not opinions of the
Ministry of Education, Science in Sports.

Klaudija Sterman Ivanéi¢

Klaudija Sterman Ivanéi¢ je zaposlena kot raziskovalka na Pedagoskem
institutu, v Centru za uporabno epistemologijo. Raziskovalno se ukvar-
ja s podro¢jem bralne, matemati¢ne, naravoslovne in finanéne pismenos-
ti v okviru mednarodnih primerjalnih raziskav ter s preu¢evanjem oseb-
nostnih, motivacijskih in socialno-¢ustvenih dejavnikov u¢nega vedenja
in dosezkov mladostnikov tako v Sloveniji kot v mednarodnem prostoru.
Klaudija Sterman Ivandi¢ is a researcher at the Educational Research
Institute in the Centre for Applied Epistemology. Her main research fo-
cus is results from international comparative studies (reading, mathemat-
ics, science and financial literacy) and personality, motivational and so-
cio-emotional determinants that are linked to student’s behaviour and
achievement in national and international arena.

Ana Kozina

Ana Kozina je diplomirana univerzitetna psihologinja, doktorica psi-
holoskih ved in docentka za psihologijo. Zaposlena je na Pedagoskem in-
$titutu kjer je vodja Centra za Evalvacijske $tudije. Njeno raziskovalno delo
sega na podrod&ji pedagoske in razvojne psihologije. Njeno raziskovalno
delo vkljutuje vkljué¢enost v mednarodne in nacionalne raziskovalne pro-
jekte ter evalvacijske Studije. Trenutno raziskovalno sodeluje z Univerzo v
Bergnu na temo spodbujanja pozitivnega razvoja mladih (Positive Youth
Development Across Cultures) ter vodi mednarodni Erasmus K3 projekt:
ROKA v ROKI. Je ¢lanica uredniskega odbora Zalozbe Pedagoskega in-
Stituta ter predsednica Slovenskega drustva raziskovalcev na podroéju
edukacije (SLODRE).

Ana Kozina is a researcher, assistant professor and a head of the Centre
for evaluation studies in Educational Research Institute. Her work is in
the field of developmental and educational psychology. Currently she is
actively involved in international research project Positive youth develop-
ment across cultures (led by Bergen University) and is a leading research-
er in Erasmus K3 project: HAND in HAND. Her work is presented on
national and international level (e.g. conferences, journals, monographs)
on regular basis. She is a member of Editorial board: Educational research
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Institute Press and a president of Slovenian Educational Research

Association (SLODRE).

Valerija Vendramin

Valerija Vendramin je doktorica Zenskih $tudij, zaposlena pa je kot vigja
znanstvena sodelavka na Pedagoskem institutu v Ljubljani. Med njeni-
mi interesnimi podrodji so edukacijske $tudije, Zenske Studije in feminis-
ti¢na teorija ter kulturne $tudije (v tem okviru se ukvarja s problematiko,
ki zadeva konceptualizacijo spolne razlike, kurikulum in feministi¢ne
kritike znanosti oz. epistemoloska vprasanja). Je avtorica $tevilnih znan-
stvenih in strokovnih ¢lankov ter prevodov s teh podrodij, pa tudi av-
torica monografije Shakespearove sestre: feminizem, psihoanaliza, liter-
atura ter soavtorica monograﬁje Spoli, seksualnost in nasilje skozi nove
medije.

Valerija Vendramin, PhD in Women’s Studies, is a senior research associ-
ate at the Educational Research Institute in Ljubljana. Among her current
fields of interest are educational studies, women’s studies and feminist
theory, cultural studies (predominantly, but not exclusively, in connec-
tion to the issues concerning the conceptualization of sexual difference,
curriculum and feminist critiques of science together with epistemolog-
ical issues.). She is the author of various articles on these issues and the
translator of a number of relevant theoretical works. She is also the author
of the book Shakespeare’s Sisters: Feminism, Psychoanalysis, Literature
and co-author of the book Genders, Sexuality and Violence Through New
Media.

Mitja Sardo¢

Mitja Sardo¢ (PhD) je zaposlen kot raziskovalec na Pedagoskem insti-
tutu v Ljubljani, kjer je ¢lan programske skupine »Druzbena pogodba
v 21 stoletju«. Je avtor znanstvenih in strokovnih ¢lankov s Sirsega po-
dro¢ja vzgoje in izobrazevanja ter urednik vrste tematskih $tevilk do-
macih in tujih znanstvenih revij s podroé¢ja drzavljanske vzgoje, multi-
kulturalizma, enakih moznosti itn. Je glavni urednik revije Theory and
Research in Education, odgovorni urednik revije Solsko polje ter ¢lan
uredniskega odbora revij Educational Philosophy and Theory ter Open
Review of Educational Research. Je tudi urednik dveh zbornikov, ki
sta iz8li pri zalozbi Blackwell (Citizenship, Inclusion and Democracy
ter Toleration, Respect and Recognition in Education), avtor mono-
grafije Multikulturalizem: pro et contra ter soavtor monografije Enake
moznosti in druzbena (ne)enakost v druzbi znanja. Je urednik publikacije
Handbook of Patriotism, ki bo iz$la pri zalozbi Springer.
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Mitja Sardo¢ (PhD) is a researcher at the Educational Research Institute
in Ljubljana (Slovenia) where he is member of the ‘Social Contract in the
21st Century’ research programme. He is author of several scholarly arti-
cles and editor of a number of journal special issues on citizenship educa-
tion, multiculturalism, toleration, equal opportunities and patriotism. He
is Managing Editor of Theory and Research in Education [http://tre.sage-
pub.com/] and member of the editorial board of Educational Philosophy
and Theory and the O pen Review o f E ducational R esearch. He edited
two books published by Wiley (Citizenship, Inclusion and Democracy
and Toleration, Respect and Recognition in Education). He is also a con-
tributing author to the SAGE Encyclopedia of Educational Theory and
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Navodila avtorjem/-icam ¢lankov v reviji Solsko polje

Clanck (prawloma v obscgu od 7000 do najvec 10.000 besed) naj ima na zacetku: 1) naslov ter ime in priimck
avtorja/-ice; 2) povzetek v slovenskem in angleskem jeziku, do 300 do 350 besed; 3) klju¢ne besede v slovens¢ini
in angle§éi1}i (dos); 4) kratko predstavitcv avtorja/ﬂ'ce (do 100 besed v slovens¢ini in angles’;éini), navedena naj
bo tudi organizacija zaposlitva:

Prispcvki naj bodo napiszmi v knjiini slovenscini ob upoétcvanju Vcljavncga pravopisa, vnasprotnem primcru siur-
cednistvo pridriujc pravico, da ¢lanka ne recenzira oziroma gazavrne.

Cc je prispevek ze bil objavljcn v kaki drugi rcvi]'i ali ¢e cakana objavo,je treba to izrecno navesti.

Prispcvck naj ima dvojni medvrsti¢ni razmik, tip erk naj bo Times New Roman, velikost 12 pik (v opombah 10).
Besedilo naj bolevo poravnano, strani pa zaporedno ostevileene. Odstavki naj bodo locenis prazno vrstico.
Uporabiti je mogoce tri hierarhi¢ne nivoje pod naslovov, ki naj bodo ostevil¢eni (uporabljajrc izkljuéno navaden

Slog, v prc]omu bodo ravniloc¢ene tipografsko): 1= LI-LLI

Za poudarkc uporabitc izkljuéno lezeci tisk(v primeru jczikoslovnih besedil, kjcr 50 primeri prawloma vleze¢em
tisku, lahko za poudarke izjemoma uporabite polkrepki tisk). Lezece pisice tudi besede v eujih jezikih. Raba
drugih tipografskih rezov (podértano, velike male ¢rke, krepko kurzivno ...) ni dovoljena. Ne uporabljajtc dvo-
jnih prcslcdkov, prav tako ne uporabljajtc prcslcdnicc za poravnavo besedila. Edina oblika odstavka, kijc dovol-
jena, je odstavek zlevo poravnavo brezrabe tabulator]'cv prve alikaterekoli drugc vrstice vostavku (ne uporabl]'a—
jee sredinske, obojcstranskc alidesne poravnave odstavkov). Oglatc oklcpajc uporabljajtc izkljuéno zafoneti¢ne
zapise oz. zapisc izgovarjave. Tri pike so sti¢ne le, ¢e oznacujejo prekinjeno bese... Pri nedokonc¢ani misli so cri
pikc nesti¢ne in ncdc[jivc ... Prosimo, da izk[juéitc funkcijo dcljcnja besed.

Sprotne opombe naj bodo samoosteviléene (stevilke so levosticno za besedo ali lo¢ilom — ¢e besedi, na katero se
opomba nanasa, sledilo¢ilo) in uvri¢ene na tekoc¢o stran besedila.

Citativ besedilu naj bodo oznaceni z dvojnimi, citati znotraj citatov pa z enojnimi narckovaji. Izpuste iz citatov in
prilagoditve oznacite s tropicjem znotraj posevnic /ot Da[jﬁe citate (ve¢ kot 5 vrstic) izlo¢ite v samostojne od-
stavke, ki jih od ostalcga besedila locice z izpustom vrstice in umikom v desno. Vir citata oznacite v okroglcm
oklcpaju na koncu citata: (Benjamin, 1974: Str. 42). Ce je avtor/-ica naveden/-a v sobesedilu, priimck lahko
izpustite.

V besedilu oznacite najprimernejsa mestaza/likovno opremo (tabele, skice, grafikoncitd.) po zgledu: [ Tabela 1 pribliz-
no tukaj]. Posamezne enote opreme pri[oii[c vsako vposcbni dacoteki (v.cps, i, tifali .jpgformaru, minimalna
resolucija3oo dpi). Naslov tabele je nad tabelo, naslov grafa pa pod grafom. Prostor, ki ga oprema v prispevku za-
sede, se Stejev obscg besedila, bodisi kot 250 besed (pol strani) ali soo besed (cela stran).

Na vir v besedilu sc sklicujte takole: (Ducrot, 1988). Stran navedka navedite za dvopicjem: (Foucaule, 1991: str. 57).

Ce so trije avtorji/—ice navedenega dela, navedite vse tri: Bradbury, Boyle in Morse (LOOL), pri veéjcm stevilu pa
izpisite le prvoime: (Taylor cral., 1978).

Dela enega avtor]'a/—icc, ki so izsla istcga leta, med scboj lo¢ite z dodajanjcm malih ¢rk (a, b,c im.), sti¢no ob letni-
ciizida: (Bourdicu, 1996a).

Delarazli¢nih avtor]'ev/—ic, kisevsa nana§:110 naisto vsebino, nas’tejte po abecednem redu injih locite s podpiéjem:
(Haraway, 1999; Oakley, 2005; Ramazanoglu, 2002).

Priveckrat zaporcdoma citiranih delih uporabitc tole: (ibid.).

V ¢lanku uporabljcna dela morajo biti po abecedinavedenanakoncu, pod naslovom Literatura. Ce so biliv prispev-
ku uporabljeni viri, se seznam virov, pod naslovom Viri, uredi poscbcj, Cejc naslovov sp]ctnih stranived, se lahko
navcdqo tudiv poscbncm seznamu z naslovom S/)/ffnf strani. Prinavedbi splctnc straniscv oklcpaju dopiéc da-
tum dostopa. Vsako enoto v teh seznamih zakljucuje pika. Nacin navedbe enot je naslednji:

Knjige: Bradbu ry, L, Boylc,]., in Morse, A. (2002) AS'L‘z'm/z]zk Prm[i[)/ex_/érP}]yfim/ Ge/)gm[)herx. Harlow: Prentice Hall.

Garber, M. (1999) Symptoms of Culture. Harmondsworch: Penguin.

Clanki: Kerr, D. (1999b) Changing the political culeure: the advisory group on education for citizcnship and the
teaching of democracy in schools. Oxford Review of Education 25 (4), str. 25-35.

Poglavja v knjigi: Walzer, M. (1992) The Civil Society Argument. V MOUFFE, Ch. (ur.). Dimensions of Radical
Democracy: Pluralism, Citizenship and Community. London: Routledge.

S/)/emf_\‘/mm: http://Www.c;1hicrs—pedagogiqucs.com/articlc.php;?idi;lrtidc:XXl (pridobljeno 5.5.2008).

O morebitnih drugih poscbnostih sc posvetujee z urednistvom.

Naslov uredpistva: Solsko polje, Mestni trg17,1000 Ljubljana; tel.: o1 4201240, fax: o1 4201266,
e-posta: info@theschoolfield.com; mitja.sardoc@guest.arnes.si

Nm‘oﬁ/omrfvgozSolskopoljc,Slovenskodruétvoraziskovalcevﬁolskcgapolja,Mcstnitrg17,rooo

Ljubljana, e-posta: mitja.sardoc@guest.ames.si; tel: o1 420 12 53, fax: o1 420 12 66



Guidelines to the authors

The submission of an article to the Solsko polje journal should be between 7.000 to 10.000 words long, At the
bcginning it should include
- theauthors name and address;
- asummary in both Slovene and English (from 300 to 350 words);
- skeywords in both Slovene and English;
- ashort presentation of the author in both Slovene and English (cach of up to 100 words) including his/
her institutional affiliation.

The submission should be accompanicd by a statement that the submission is not bcing considered for
publication in any other journal or book collection.

The spacing of the article should be double spaccd, the font Times New Roman (size 12 in the main text and size
10 in the footnotes). I’aragraphs should be indicated using an empty row. There are three types of hierarchical
subhcadings, which should be numbered as follows:

L.

L1

LLI

For cmphasis, usc italics onl)ﬁ Wordsina forcign languagc shouldalso beitalicized. Use self-numbered footnotes.

Double quotations marks should be used for quotes in the text and singlc quotation marks for quotes within
quotes. Longer quotations (more than s lines) should be extracted in separate paragraphs and separated from
the rest of the text by omitting the rows and by having an indentation to the right. The source of the quoration
should be in round brackets at the end of the quotation, ¢.g. (Bcnjamin, 1974, pp- 42-44).

Please mark in the text the place where a graphic product (tables, diagrams, charts, etc..) should be included, c.g,
[Table rabout here]. These products should be artached in a separate file (in ‘eps. ai. tif " or jpg format [300 dpi
resolution]). The table title should be above the relevant table or the graph.

The source in the text should be referred to as follows: (Ducrot, 1988). Please quote the page for a: (Foucault,
1991, p.57). If there are three authors, please refer as (Bradbury, Boyle and Morse, 2002) or (Taylor et al. 1978)
for four or more authors.

For the works of an author that were published in the same year, distinguish between them by adding small
letters (a, b, ¢, etc.). e.g. (Bourdieu, 1996a). Repeatedly cited works should use the following: (ibid.). Please, use
the following stylc for cach of publication:

Books:

Bradbury, L. Boyle, | and Morse, A. (2002) Scientific Principles for Physical Geographers. Harlow: Prentice Hall.

Garber, M. (1999) Symptoms of Cudlire. Harmondsworth: Penguin.

Journal Articles:

Kerr, D. (1999b) Changing the political culture: the advisory group on education for citizenship and the
teaching of democracy in schools. Oxford Review of Education. 25 (1-2), pp. 25-35.

Book chaprers:

Walzer, M. (1992) The Civil Society Argument. In: Moufte, Ch. (ed.). Dimensions of Radical Democracy: Pluralism,
Citizenship and Community. London: Routledge.

Websites:

htep://www.cahiers-pedagogiques.com/article.phpsid_article=881 (5.5.2008).
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