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Helena Smrtnik Vitulic

Simona Prosen

Samoocena uravnavanja Custev in subjektivno
blagostanje pri sStudentih razrednega pouka in
socialne pedagogike

Izvirni znanstveni ¢lanek
UDK: 159.942-057.875

POVZETEK

Prispevek obravnava strategije uravnavanja custev glede na Grossov in Thompsonov
(2009) model ter subjektivno blagostanje pri Studentih razrednega pouka (n = 116) in
socialne pedagogike (n = 54). Med strategijami uravnavanja Custev skupini Studentov
najbolj pogosto uporabljata izbiro in spremembo situacije, telesno aktivnost in iskanje
socialne opore, najmanj pa psihoaktivne snovi. Studenti razrednega pouka pogosteje kot
Studenti socialne pedagogike tustva uravnavajo s preusmerjanjem pozornosti, z vplivanjem
na fizioloSke spremembe in z iskanjem socialne opore. Studenti razrednega pouka porotajo
o pomembno visjem subjektivnem blagostanju kot Studenti socialne pedagogike.

Kljutne besede: Custva, strategije uravnavanja custev, Studenti, izobraZzevanje

Self-Assessed Emotion Regulation and Well-
Being in Primary Education and Social Pedagogy
Students

Original scientific article
UDK: 159.942-057.875

ABSTRACT

In the study, emotion regulation (ER) strategies according to Gross and Thompson’s
model (2009) and well-being were analysed in students of primary education (n = 116)
and of social pedagogy (n = 54). The most frequently students used situation selection
and selection modification, physical activation, and social support seeking and the least
frequently psychoactive substance use. Students of primary education use ER strategies
of attentional deployment, physiological response modulation and social support seeking
significantly more than students of social pedagogy. The students of primary education
reported significantly higher levels of well-being than the students of social pedagogy.

Key words: emotion, emotion regulation strategies, students, education
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Uvod

V prispevku se osredototava na podrocje uravnavanja Custev (v nadaljevanju UC)
in njegove povezanosti s subjektivnim blagostanjem (angl. well-being) pri Studentih
razrednega pouka in socialne pedagogike. Zanje je utinkovita uporaba strategij
UC pomembna za kakovostne odnose s prijatelji, kolegi, starsi idr., Se posebej pa
pri opravljanju bodocega poklica, ki temelji na delu z ljudmi. Poleg tega, da ucitelj
dobro pozna utno snov in kakovostno poucuje, je za opravljanje njegovega poklica
pomembno tudi, da je usposobljen za delo z razlitnimi skupinami ucencev, da
zna sodelovati z drugimi uitelji, strokovnimi delavci in starsi ter da je sposoben
raziskovati, (samo)reflektirati in vrednotiti svoje delo (Razdevsek Pucko in Rugelj
2006). Socialni pedagogi se poklicno ukvarjajo z razlienimi ljudmi, predvsem
pa z ranljivimi in marginalnimi skupinami oseb razli¢nih starosti (Studij socialne
pedagogike 2007/08). Socialni pedagogi nudijo pomot posameznikomali skupinam,
katerih znanje in spretnosti ne zado$cajo za zadovoljivo oblikovanje Zivljenjske
poti, predvsem pa naj bi jih socialni pedagogi pri tem razumeli, utili, vzgajali,
vodili in jim sledili (Kobolt in Dekleva 2006). Za doseganje omenjenih kompetenc
dela z ljudmi pa je tako za ucitelje kot za socialne pedagoge pomembno, da znajo
uravnavati svoja Custva, saj se ucinkovita raba strategij UC pozitivho povezuje z
vzpostavljanjem dobrih medosebnih odnosov (npr. Eisenberg et al. 2009; Lopes et
al. 2005). Vprasanje pa je, ali se v studijska programa razredni pouk in socialna
pedagogika vpisujejo Studenti, ki uporabljajo utinkovite strategije UC, potrebne
za kakovostno opravljanje svojega bodoctega poklica. Selekcijski kriterij za vecino
studijskih programov v Sloveniji namrec predstavlja u¢na uspesnost v srednji Soli,
ki pa ne vkljucuje UC. Tako naju je v raziskavi zanimalo, katere strategije UC so
znacilne za Studente, vpisane v studij razrednega pouka in socialne pedagogike, ter
ali se pri uporabi posameznih strategij skupini Studentov razlikujeta. Zanimalo naju
je tudi dozivljanje blagostanja pri Studentih ter njegova povezanost s posameznimi
strategijami UC.

V nadaljevanju bova predstavili Grossov in Tompsonov (2009) model UC, ki je
zelo pogosto uporabljen pri razlagi UC. Omenjeni model UT vkljutuje kognitivno
razumevanje Custev: posameznik €ustva dozivlja v tistih situacijah, ki jih oceni kot
zanj pomembne, Custva pa nastajajo preko ocene situacije, doZivljanja, fizioloskih
procesov in vedenja (Frijda 1988; Gross in Feldman Barrett 2011; Lazarus 1991).
Vkljutuje pet moznih nacinov UC, in sicer: 1. izbiro situacije, ki v posamezniku
lahko sproZi Custva; 2. spremembo situacije, ki se nanasa na posameznikov
trud preoblikovati situacijo, ki lahko sproZzi tustvo; 3. preusmerjanje pozornosti
od situacije, ki sproza tustvo, na nekaj drugega; 4. kognitivno prevrednotenje,
ki vkljucuje spremembe pomena ali pomembnosti zaznane situacije, ter 5.
preoblikovanje odgovora, tj. preoblikovanje fizioloskega odziva, doZivljanja ali
vedenja. V raziskavi sva oblikovali strategije UC, ki izhajajo iz vseh petih moZznih
nacinov uravnavanja v Grossovem in Thompsonovem (2009) modelu in jih bova
natancneje predstavili v poglavju metodologija v opisu merskega pripomocka.
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V raziskavah, ki so proutevale strategije UC glede na omenjeni model, so se
avtorji vecinoma usmerili na dve strategiji: prevrednotenje (angl. reappraisal), ki
vkljutuje spremembo pomena ali pomembnosti zaznane situacije, ter prikrivanje
(angl. suppression), ki temelji na skrivanju zunanjih izrazov ¢tustev (Gross
1998). Nekateri avtorji (npr. John in Gross 2009) so ugotavljali povezanost
med prevrednotenjem in prikrivanjem ter med subjektivnim blagostanjem, ki
je opredeljeno kot posameznikovo pozitivno ali negativno samovrednotenje
Zivljenja (Diener in Ryan 2009). Ugotovili so pozitivho povezavo subjektivhega
blagostanja s prevrednotenjem ter negativno s prikrivanjem (John in Gross 2009).
Prav tako se prevrednotenje pomembno pozitivho povezuje s samospostovanjem
in posameznikovim dozivljanjem socialne podpore (Gross in John 2003), medtem
ko se prikrivanje pozitivno povezuje s pojavljanjem psihopatoloskih simptomov
(npr. Aldao et al. 2010; Gross 1998).

Raziskave, v katerih bi avtorji ugotavljali strategije UC pri strokovnjakih, ki bodo
delali ali Ze delajo z ljudmi, so redke. Rezultati raziskav o €ustvih utiteljev kaZejo,
da le-ti pogosto dozivljajo in izraZajo tako prijetna kot neprijetna custva (npr. Chang
2013), raziskava o uporabi strategij UC uciteljev pri delu z ucenci (Sutton et al.
2009) pa je pokazala, da ucitelji pri svojem delu uporabljajo predvsem naslednje
strategije UC: spremembo situacije, preusmerjanje pozornosti in prevrednotenje
pomena situacije. Raziskav, ki bi proutevale povezanost strategij UC z doZivljanjem
subjektivnega blagostanja pri strokovnjakih za delo z [judmi, nisva zasledili.

Raziskovalna vprasanja

Uporaba ucinkovitih strategij UC je pomembna v vsakodnevnem Zivljenju v
odnosih z drugimi ljudmi, za Studente razrednega pouka in socialne pedagogike
pa je to Se posebej pomembno, saj v njihovem poklicu prevladuje delo z ljudmi. V
raziskavi sva Zeleli ugotoviti, kako pogosto Studenti razrednega pouka in socialne
pedagogike uporabljajo izbrane strategije UC in ali se omenjeni skupini Studentov
pri tem med seboj razlikujeta. Prav tako naju je pri Studentih zanimala morebitna
povezanost med rabo posameznih strategij UC in doZivljanjem subjektivnega
blagostanja.

Metoda

Vzorec

V vzorec sva zajeli 170 Studentov Pedagoske fakultete v Ljubljani, in sicer
116 Studentov 1. letnika razrednega pouka in 54 Studentov 1. letnika socialne
pedagogike. Povpretna starost Studentov razrednega pouka je bila 19,34 leta
(SD = 0,82) in socialnih pedagogov 19,70 leta (SD = 0,54). Vzorec so sestavljale
vecinoma zenske (94,6 % pri Studentih razrednega pouka in 92 % pri Studentih
socialne pedagogike).
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Merski pripomoctek

Za ugotavljanje uporabe strategij UC sva avtorici prispevka za namen raziskave
izdelali Vprasalnik strategij uravnavanja custev, ki temelji na modelu UC po Grossu
in Thompsonu (2009). Vprasalnik vkljutuje naslednje strategije UC: 1. izbiro
situacije (izogibanje situaciji, v kateri bi se pocutil/a neprijetno), 2. spremembo
situacije (vplivanje na situacijo, v kateri se pocutim neprijetno), 3. preusmerjanje
pozornosti (usmerjanje pozornosti na nekaj drugega), 4. kognitivno prevrednotenje
(razmiSljanje o drugatnem pogledu na situacijo ali zmanjSanje pomembnosti
situacije) in 5. preoblikovanje odziva (fizioloskih procesov, doZzivljanja in vedenja).
Preoblikovanje fizioloskih procesov se nanasa na spremembo fizioloskega
delovanja, npr. na upotasnitev bitja srca ali na umirjanje dihanja, preoblikovanje
dozivljanja pa vkljutuje spremembo subjektivne izkusnje doZzivljanja Custev.
Preoblikovanje odziva s spremembo vedenja je v vprasalniku zajeto preko: a)
telesne aktivnosti, b) prikrivanja (zmanj$anje zunanjih izrazov custev), c) iskanja
socialne opore, €) tolazbe s hrano in d) uporabe psihoaktivnih snovi (npr. uZivanje
alkoholnih pijat ali tablet). Vsaka od navedenih strategij UC je v vprasalniku
zastopana z eno trditvijo, udelezenci pa so pogostost uporabe vsake od strategij
ocenili na petstopenjski Likertovi lestvici (1 — skoraj nikoli ne uporabljam, 2 — redko
uporabliam, 3 — vtasih uporabljam, 4 — pogosto uporabliam, 5 — skoraj vedno
uporabljam).

Za ugotavljanje doZivljanja blagostanja sva uporabili Lestvico zadovoljstva
z zivljenjem (Diener et al. 1985) s petimi postavkami in 7-stopenjsko lestvico
vrednotenja (1 — sploh se ne strinjam, 2 — vetinoma se ne strinjam, 3 — delno se ne
strinjam, 4 — niti se strinjam niti se ne strinjam, 5 — delno se strinjam, 6 — vecinoma
se strinjam, 7 — popolnoma se strinjam). Koeficient notranje zanesljivosti (Cronbach
alfa) je za Studente razrednega pouka 0,72, za Studente socialne pedagogike pa
0,73, kar pomeni zadovoljivo notranjo zanesljivost uporabljenih postavk.

Postopek

Studenti razrednega pouka in socialne pedagogike so vprasalnika izpolnili v ¢asu
vaj iz razvojne psihologije na Pedagoski fakulteti. Vsi vkljuceni Studenti so bili
seznanjeni z namenom raziskave, prav tako so vsi soglasali z udelezbo v raziskavi,
podatki pa so bili pridobljeni anonimno.

Analiza podatkov

Za vsako postavko sva preverili normalnost porazdelitve rezultatov. Ker se
rezultati pri nobeni od postavk Vprasalnika strategij uravnavanja custev niso
normalno porazdelili (Shapiro-Wilk preizkus: vsi p-ji so 0,00), sva za ugotavljanje
razlik med skupinama Studentov uporabili Mann-Whitneyjev neparametrijski
preizkus. Za vsako postavko sva znotraj vsake skupine Studentov izratunali tudi
mediano.

Rezultati Lestvice zadovoljstva z Zivljenjem so se pri vsaki skupini Studentov
normalno porazdelili, zato sva lahko izracunali aritmetitno sredino ter standardni
odklon rezultatov. Ugotavljali sva tudi razlike med skupinama Studentov (t-test).
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Povezanost med strategijami UT in povpretno vrednostjo subjektivnega blagostanja
sva izratunali s Spearmanovim rho koeficientom korelacije.

Rezultati

V nadaljevanju predstavljava, katere strategije UC uporabljajo studenti razrednega
pouka in socialne pedagogike ter kako pogosto (preglednica 1). Prikazali bova tudi
razlike v pogostosti uporabe teh strategij med skupinama (preglednica 2). Za vsako
skupino Studentov bova opisali tudi stopnjo doZivljanja blagostanja, ugotovljene
razlike v doZivljanju blagostanja med skupinama ter povezanost med subjektivnim
blagostanjem in posameznimi strategijami UC.

Preglednica 1: Mediane strategij UC pri posameznih skupinah Studentov

. Razredni pouk Socialn.a
Strategije UC Me pedagogika
Me

Izbira situacije 4,0 4,0
Sprememba situacije 4,0 3,5
Preusmerjanje pozornosti 4,0 3,0
Prevrednotenje

Pomena 3,5 3,0

Pomembnosti 3,0 2,5
Preoblikovanje odziva

Fiziologija 3,0 2,0

DoZivljanje 2,0 2,0

Vedenje

Telesna aktivnost 4,0 4,0

Prikrivanje 3,0 4,0

Socialna opora 4,0 3,5

TolaZba s hrano 3,0 2,0

Uporaba psihoaktivnih snovi 1,0 1,0

Opomba: Me — mediane strategij UC

Preglednica 2: Podobnosti in razlike med skupinama Studentov glede na srednje range strategij UC

Razredni pouk | Socialna pedagogika | Mann-
Strategije UC (n=116) (n = 54) Whitney | Smer razlik
R R U

Izbira situacije 85,91 84,63 3085,00 RP = SP
Sprememba situacije 88,56 78,92 2776,50 RP = SP
Preusmerjanje pozornosti 92,12 71,28 2364,00” RP > SP
Prevrednotenje

Pomena 87,84 80,48 2953,50 RP = SP

Pomembnosti 86,33 83,72 3036,00 RP = SP
Preoblikovanje odziva

Fiziologija 90,36 75,06 2568,50" RP > SP

DozZivljanje 88,88 78,23 2739,50 RP = SP
Vedenje

Telesna aktivnost 84,04 88,64 2962,50 RP = SP
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Razredni pouk | Socialna pedagogika | Mann-
Strategije UC n=116) (n =54) Whitney | Smer razlik
R R U
Prikrivanje 86,26 83,87 3044,00 RP = SP
Socialna opora 93,46 68,41 2209,00™ RP > SP
TolaZba s hrano 89,97 75,89 2613,00 RP = SP
Uporaba psihoaktivnih snovi 83,96 88,81 2953,50 RP = SP

Opomba: R (srednji rang); > (prva skupina bolj pogosto uporablja strategijo UC kot druga); = (prva in
druga skupina podobno pogosto uporabljata strategijo UC)

‘p <0,05; “p < 0,01

Rezultati kaZzejo, da sta bili pri obeh skupinah Studentov izbira situacije in
sprememba situacije pogosto uporabljeni strategiji UC, pomembne razlike med
skupinama pa se pri omenjenih strategijah niso pokazale. Preusmeritev pozornosti
so Studenti razrednega pouka pomembno pogosteje uporabljali (prevladovali so
odgovori »pogosto«) kot Studenti socialne pedagogike (prevladovali so odgovori
»vCasih«). Za prevrednotenje pomena in pomembnosti so tako Studenti razrednega
pouka kot socialne pedagogike navedli, da ju uporabljajo le obtasno, razlike
med skupinama pa niso bile pomembne. Preoblikovanje fizioloskega odziva
so pomembno pogosteje uporabljali Studenti razrednega pouka (»vcasih«) kot
Studenti socialne pedagogike (»redko«), medtem ko sta obe skupini navedli, da
preoblikovanje dozivljanja uporabljata redko.

Preoblikovanje vedenja je vkljutevalo strategije UC, kot so: telesna aktivnost,
prikrivanje, iskanje socialne opore, tolazba s hrano in uporaba psihoaktivnih
snovi. Studenti razrednega pouka in socialne pedagogike so navedli, da pogosto
uporabljajo telesno aktivnost za spremembo svojega Custvovanja, prav tako je bila
obtasna do pogosta uporaba pri Studentih obeh skupin znatilna za prikrivanje.
Studenti razrednega pouka so pomembno pogosteje (najvet odgovorov »pogosto«)
kot Studenti socialne pedagogike (prevladujoti odgovori »vcasih« ali »pogosto«)
navedli uporabo iskanja socialne opore pri UC. Tolazba s hrano je bila manj
pogosto uporabljena strategija UC pri obeh skupinah Studentov, medtem ko sta obe
skupini navedli, da psihoaktivnih snovi skoraj nikoli ne uporabljata pri uravnavanju
svojih Custev.

Pri doZivljanju blagostanja rezultati kaZejo, da so bili Studenti razrednega pouka
vetinoma zadovoljni s svojim Zivljenjem (M = 5,7; SD = 0,72), medtem ko so
bili Studenti socialne pedagogike delno zadovoljni s svojim Zivljenjem (M = 5,4;
SD = 0,77). Skupini sta se pri dozivljanju blagostanja tudi statisticho pomembno
razlikovali (t,., = 1,97, p = 0,05). Ker sta se skupini Studentov pomembno
razlikovali pri doZzivljanju blagostanja, sva za vsako posebej ugotavljali povezave
med strategijami UT in subjektivnim blagostanjem. Pri Studentih razrednega pouka
se je pokazala le pomembna negativna povezava med subjektivnim blagostanjem
in prikrivanjem (r = -0,28; p = 0,01), medtem ko pri Studentih socialne pedagogike
pomembnih povezav ni bilo.
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Razprava

V prispevku naju je zanimalo, kako pogosto skupini Studentov razrednega pouka
in socialne pedagogike uporabljata izbrane strategije UC in ali se pri uporabi le-teh
med seboj razlikujeta. Prav tako naju je zanimala stopnja doZivljanja blagostanja

pri teh skupinah Studentov ter njegova povezanost s posameznimi strategijami UC.

Strategije UT, ki sva jih vkljucili v raziskavo, izhajajo iz Grossovega in
Thompsonovega (2009) procesnega modela UC. Prvi dve strategiji v tem modelu
sta izbira situacije, ki pomeni, da se posameznik skusa izogniti situaciji, v kateri
bi lahko dozivljal neprijetna Custva, in sprememba situacije, ki pomeni poskus
preoblikovanja tak$ne situacije. Za omenjeni strategiji so studenti obeh vkljutenih
skupin navedli, da ju razmeroma pogosto uporabljajo in tako skusajo vplivati
na svoja Custva. Zanimivo bi bilo dodatno ugotoviti, katerih situacij se Studentje
poskusajo izogniti ter katere Zelijo preoblikovati. S tem bi lahko ugotovili, ali gre
morda tudi za situacije, v katerih se bodo znasli pri opravljanju svojega poklica in
se jim torej ne bodo mogli povsem izogniti. V tak$nih primerih bi se bilo smiselno
s Studenti pogovoriti o tem, kaj uporabiti namesto izogibanja in z njimi iskati
primernejse strategije UC.

Strategija UC s preusmerjanjem pozornosti je bila pomembno pogostejsa pri
Studentih razrednega pouka kot pri Studentih socialne pedagogike, pri temer
so jo prvi uporabljali pogosto, drugi pa vcasih. Podobno so za ucitelje ugotovili
raziskovalci (Sutton et al. 2009): omenjeno strategijo le-ti v razredu pogosto
uporabljajo. Ta strategija UC je zlasti pomembna pri uCiteljevem delu z mlajSimi
ucenci, zato je njena pogosta uporaba pri Studentih razrednega pouka pricakovana.
S to strategijo se Studenti razrednega pouka spoznavajo tudi v Casu prakticnega
usposabljanja na fakulteti.

Tako Studenti razrednega pouka kot Studenti socialne pedagogike so navedli, da
prevrednotenje pomena in pomembnosti redko oz. vEasih uporabljajo, pomembne
razlike med skupinama pa se niso pokazale. Rezultati razlicnih raziskav kaZzejo,
da se prevrednotenje dogajanja pozitivho povezuje s samospostovanjem in oceno
socialne podpore (Gross in John 2003). Glede na omenjeno je zgolj redko do
obtasno uporabljanje prevrednotenja pri studentih, vkljucenih v raziskavo, nekoliko
presenetljivo. Morda bi bilo omenjeno strategijo pri Studentih smiselno spodbuditi,
saj je prevrednotenje Se posebej pomembno v kompleksnejsih socialnih situacijah,
ki jih posamezniki lahko razlitno razumejo. Zavedanje teh razlicnih perspektiv je
za bodoce strokovnjake za delo z ljudmi posebej pomembno.

Strategije UC, ki vkljutujejo preoblikovanje odziva in sva jih v raziskavi
proucevali, so: vpliv na fizioloske procese, kot je upocasnitev bitja srca ali dihanja,
spreminjanje dozivljanja Custev (subjektivne izkusnje) in spreminjanje vedenja. Pri
spreminjanju vedenja so Studenti lahko izbirali med: uporabo telesne aktivnosti
(npr. ukvarjanje s Sportom), prikrivanjem (skrivanje zunanjih izrazov Custev),
iskanjem socialne opore, tolazbo s hrano in uZzivanjem psihoaktivnih snovi (kot
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so alkohol in tablete). Preoblikovanje fizioloskih procesov so Studenti razrednega
pouka pri uravnavanju neprijetnih Custev uporabljali vcasih, Studenti socialne
pedagogike pa redko — med skupinama sva ugotovili statistitno pomembne razlike.
Razlog, zakaj skupini Studentov omenjene strategije UC ne uporabljata pogosteje,
je morda v tem, da je ljudem tezje neposredno vplivati na neugodna Custva preko
fizioloskega dogajanja kot bolj posredno, npr. z izbiro situacije ali s preusmerjanjem
pozornosti. Vprasanje pa je, zakaj so se med skupinama pojavile razlike. Tudi
preoblikovanje dozivljanja sta skupini Studentov redko uporabljali (razlik med
skupinama ni bilo). Podobno kot pri preoblikovanju fizioloskih procesov lahko tudi
pri preoblikovanju doZivljanja predpostaviva, da ga Studenti redkeje uporabljajo,
ker so njegovi ucinki na neprijetna custva lahko manjsi kot pri uporabi katerih
drugih strategij UC. Telesno aktivnost sta pri UC obe skupini pogosto uporabljali,
razlike med skupinama pa se niso pokazale. Telesna aktivnost lahko prispeva k
manj pogostemu doZivljanju neprijetnih Custev (npr. Milivojevic 2008), zato jo je
smiselno spodbujati pri Studentih. Nasprotno pa velja za prikrivanje, pri katerem
posameznik skuSa skriti le zunanje izraze neprijetnih Custev, kar pa lahko Se
podkrepi njihovo dozivljanje (John in Gross 2009). Prikrivanje neugodno vpliva
tudi na medosebne odnose (Gross in John 2003) ter povetuje pojavljanje znakov
psihopatologije (npr. Aldao et al. 2010), saj posameznikovo notranje dozivljanje
ni usklajeno z zunanjimi izrazi Custev. Glede na to, da so Studenti, vkljuceni v
raziskavo, prikrivanje uporabljali ob¢asno do pogosto, med skupinama Studentov pa
nisva nasli pomembnih razlik, bi bilo Studente smiselno spodbuditi k razmisljanju,
kdaj in na kaksen natin prikrivanje uporabljajo, glede na njihov bodoti poklic —
delo z ljudmi.

Iskanje socialne opore je bila pomembno pogosteje uporabljena strategija UC
pri Studentih razrednega pouka kot pri studentih socialne pedagogike, pri temer
je prva skupina Studentov navedla, da jo uporablja pogosto, druga pa obtasno
do pogosto. Iskanje opore pri drugih ljudeh ob doZivljanju neprijetnih Custev pri
Studentih v najini raziskavi je skladno s kompetencami, potrebnimi za njihovo
bodoce delo: kakovostno sodelovanje in vzpostavljanje zaupanja v medosebnih
odnosih (Razdevsek Pucko in Rugelj 2006). Je pa nepricakovano, da socialno oporo
v manjsi meri kot Studenti razrednega pouka istejo Studenti sociale pedagogike, ki
bodo delali predvsem z ranljivejSimi skupinami ljudi in jim nudili oporo v stiski.

TolaZba s hrano predstavlja eno od manj prilagojenih strategij UC (Evers et al.
2010). V raziskavi so Studenti razrednega pouka in socialne pedagogike navedli,
da te strategije skoraj nikoli ne uporabljajo ali jo uporabljajo redko (razlik med
skupinama nisva ugotovili). Omenjeni rezultati so spodbudni, saj nakazujejo na
njihov primerno oblikovan odnos do hrane. Prav tako vklju€eni skupini Studentov
skoraj nikoli ne uporabljata psihoaktivnih snovi (npr. alkohola, tablet), ko Zelita
vplivati na neprijetna Custva. Tudi ti rezultati so spodbudni, saj je pogosta uporaba
psihoaktivnih snovi med vsemi strategijami UC najbolj skodljiva. Prav tako pa je
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mogoce, da so Studenti pogostost uZivanja psihoaktivnih snovi ocenili v socialno
zazeleni smeri, saj ima omenjena strategija mocno socialno negativno konotacijo.

Pri oceni subjektivnega blagostanja so bili studenti razrednega pouka vetinoma
zadovoljni s svojim Zivljenjem, Studenti socialne pedagogike pa delno, razlike med
skupinama pa so bile statistitno pomembne. Zanimivo bi bilo dodatno ugotoviti,
kaj pripomore k razlicnim ocenam subjektivnega blagostanja med skupinama
Studentov: s katerimi podrocji so Studenti socialne pedagogike manj zadovoljni
in ali so to podrotja, pomembna tudi za njihov bodoti poklic. Dozivljanje
blagostanja se v raziskavi (John in Gross 2009) pozitivho povezuje z uporabo
strategije prevrednotenja in negativho z uporabo strategije prikrivanja. Rezultati
raziskave (Cote et al. 2010) pa so pokazali pozitivho povezavo med obcasno rabo
prikrivanja in doZivljanjem zadovoljstva. V najini raziskavi sva ugotovili negativno
povezavo med dozivljanjem blagostanja s prikrivanjem pri Studentih razrednega
pouka, kar se sklada z rezultati najprej omenjene raziskave in morda nakazuje,
da je njihovo doZivljanje blagostanja povezano z neposrednim izrazanjem Custev.

Zakljueki

Na osnovi dobljenih rezultatov lahko zakljuciva, da Studenti razrednega pouka in
socialne pedagogike uporabljajo razlitne strategije UC, pogostost njihove uporabe
pa se znotraj vsake skupine nekoliko razlikuje. Tako Studenti razrednega pouka
kot socialne pedagogike med najbolj pogostimi strategijami UC navajajo izbiro in
spremembo situacije, pa tudi telesno aktivnost in iskanje socialne opore, medtem
ko pri spoprijemanju z neprijetnimi Custvi skoraj nikoli ne uZivajo psihoaktivnih
snovi. Glede na opisano bi bilo v ¢asu Studija smiselno posebno pozornost
nameniti pogovoru o rabi posameznih strategij UC v situacijah, pomembnih pri
delu z ljudmi: npr. kdaj se je utinkovito dolotenim situacijam izogniti ali kako se
z njimi spoprijeti ter kdaj in v koliksni meri svoja €ustva prikriti oziroma kako jih
izraziti. Smiselno bi bilo s Studenti analizirati konkretne (pedagoske) situacije in
iskati moZne strategije UC, prilagojene tem situacijam ter znacilnostim vkljutenih
posameznikov. Pri tem bi bilo mozno uporabiti razlicne tehnike, npr. igro vlog,
pisanje dnevnika, ki spodbujajo refleksijo lastnega ravnanja.

Med $tudenti razrednega pouka in socialne pedagogike sva ugotovili le nekaj
razlik v pogostosti uporabe posameznih strategij UC: Studenti razrednega pouka
so pogosteje kot socialni pedagogi navedli uporabo preusmerjanja pozornosti,
vplivanje na fizioloske procese (npr. bitje srca, dihanje) in iskanje socialne opore.
V nadaljnjih raziskavah bi bilo zanimivo podrobneje preuciti razloge za dobljene
razlike med skupinama Studentov. Prav tako bi bilo zanimivo ugotoviti razloge za
porocanje o delnem doZivljanju blagostanja pri studentih socialne pedagogike.

Strategije UC, vkljutene v raziskavo, sledijo celotnemu modelu UC Grossa in
Thompsona (2009) in — za razliko od drugih raziskav, ki so vkljucevale le posamezne
strategije — omogocajo socasno analizo strategij UC. To lahko predstavlja izhodiste
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za nadaljnje raziskave na omenjenem podro¢ju. Pomanjkljivost raziskave
predstavlja razmeroma majhen vzorec dveh skupin Studentov, med katerimi so
bile vetinoma Zenske. Prav tako nacin zbiranja podatkov — samoocenjevanje pri
vprasalnikih — dopusca doloteno mero subjektivnosti pri odgovorih udelezencev in
bi bilo zato v prihodnje smiselno strategije UC preucevati tudi z drugimi tehnikami,
npr. s pomocjo opazovanja. Zanimivo bi bilo tudi primerjati rezultate Studentov
razlicnih letnikov ali spremljati iste Studente tekom celotnega Studija in ugotoviti
morebitne spremembe pri UC.

Dobljeni rezultati so lahko osnova za razvijanje strategij UC pri Studentih, saj
ucinkovito ravnanje s tustvi omogoca kakovostnejse delo z ljudmi. V casu Studija
lahko pomembno vplivamo na (pre)oblikovanje in izbiro ucinkovitih strategij UC,
pri cemer je treba upostevati individualne razlike in znacilnosti konkretne situacije
(Siegel 1999).

Helena Smrtnik Vitulic

Simona Prosen

Self-Assessed Emotion Regulation and Well-
Being in Primary Education and Social Pedagogy
Students

Emotion regulation (ER) has many important implications on a wide range of
individuals” functioning such as interpersonal relationships. It is important in
everyday relationships but particularly relevant for professional working with
people. Working with people is essential for schoolteachers and social pedagogues
— students of these two professions were included in our study. Since selection
criteria for entering study programmes in Slovenia include academic achievement
in secondary school, there is no information whether the students who will
become human-relations professionals have certain characteristics needed for such
professions (e.g. efficient ER strategies). Therefore, in the study we explored how
often students of primary education and social pedagogy use certain ER strategies.
Even though they will both be working with people, their future professions will be
somewhat different. For this reason we were also interested in possible differences
in the use of ER strategies between these two groups of students. Besides that we
wanted to establish the level of well-being in students, whether there are any
differences between the two groups and correlations between well-being and certain
ER strategies. There were 170 students from the Faculty of Education in Ljubljana
participating in the study: 116 students of primary education and 54 students of
social pedagogy, enrolled in the first year of their studies. They self-assessed their ER
strategies against the questionnaire, designed by the authors of the study and based
on Gross and Thompson’s (2009) model of ER. The questionnaire includes: (1)
situation selection (avoiding possibly unpleasant situation), (2) situation modification
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(changing unpleasant situation), (3) attentional deployment (redirecting attention
from the emotional situation), (4) cognitive reappraisal (re-evaluating the meaning
and importance of the situation), and (5) response modulation (physiological,
experiential and behavioural). Physiological response modulation includes change
in processes such as breathing or heart rate, while experiential response modulation
includes change in subjective experience of emotions. Within the behavioural
response modulation strategy we distinguished between (a) physical activation, (b)
suppression (reduced or non-expression of emotions), (c) seeking social support,
(d) comfort eating, and (e) psycho-active substance use (e.g. alcohol or pills).
Result indicated that both groups of students used the following ER strategies the
most frequently: situation selection and modification, physical activation and
social support seeking. The least frequently used ER strategy was the psychoactive
substance use. There were a few differences found between the two groups of
students in their use of ER strategies: students of primary education use attentional
deployment, physiological response modulation and social support seeking more
often than their colleagues who study social pedagogy. There was also a significant
difference found in the level of well-being between the two groups of students —
primary education students reported a higher level. In future research, it would be
interesting to try to determine all the above-mentioned differences in greater detail.
Also, it would be important to further encourage the development of ER within the
study programmes at the university, specially the programmes for future human-
relations professionals. One of the possibilities would be to offer courses, tailored
to teach effective ER strategies with regard to individual differences and bearing in
mind the specificity of each situation.
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Kaj poklicni Zivljenjepisi vzgojiteljic odkrivajo o
prepletenosti poklica vzgojitelja in ustvarjalnosti?

lzvirni znanstveni ¢lanek
UDK: 373.2.011.3-051:159.954

POVZETEK

Na podro¢ju proucevanja ustvarjalnosti se v zadnjem €asu porajajo dileme v zvezi z
metodoloskimi vprasanji proutevanja tega pojava. Hkrati je pri proucevanju ustvarjalnosti
mogocCe zaznati tudi premik od tradicionalnega, psihometricnega pristopa k bolj
kvalitativnemu pristopu. K slednjemu sodi tudi t. i. kvalitativna raziskava Zivljenjska
zgodovina, ki se na pedagoskem podroc¢ju usmerja na ucitelje in vzgojitelje, na njihov
pogled na delo in Zivljenje in je kot taka nekaksna osebna refleksija. V pricujocem prispevku
predstavljamo potek in rezultate take raziskave, ki se je usmerila na vzgojiteljice, ki so
bile prepoznane kot ustvarjalne, pri tem pa nas je zanimalo, kako vkljutene vzgojiteljice
opredeljujejo in dozivljajo prepletenost lastnega poklica in ustvarjalnosti. Na podlagi
kvalitativne analize zbranega gradiva predstavljamo nekatere klju¢ne dejavnike ustvarjalne
poklicne poti vzgojiteljic.

Kljucne besede: Zivljenjska zgodovina, kvalitativna raziskava, vzgojitelj, ustvarjalnost

What do Preschool Teachers’ Professional
Biographies Reveal about Interweaving of
Profession and Creativity?

lzvirni znanstveni ¢lanek
UDK: 373.2.011.3-051:159.954

ABSTRACT

In the field of research in creativity, some dilemmas regarding methodological approaches
have arisen. Consequently, a shift from the traditional, psychometric approach to a more
qualitative approach has been in progress recently. The so-called life history research is a
type of qualitative research, which, in the field of educational research, focuses on teachers
and preschool teachers, on their perspective of work and life; it can be a sort of a personal
reflection. In the paper, we present the process and the results of such research, which
included preschool teachers who had been identified as creative. The aim of the research
was to establish how preschool teachers define and experience the interweaving of their
own profession and creativity. The results of qualitative analysis thus show some of the key
factors of preschool teachers’ creative career.

Key words: life history, qualitative research, preschool teacher, creativity
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Uvod

Raziskovanje na podroCju vzgoje in izobraZzevanja je bilo na nasih tleh
tradicionalno bolj naklonjeno kvantitativni metodologiji' (Sagadin 1993; KoZzuh
2003; Cagran 2004), se pa v zadnjem €asu vse bolj poudarja tudi pomen kvalitativne
metodologije (Marentit PoZzarnik 1990; Sagadin 1991; MaZgon 2006, 2008;
Vogrinc 2008). Ob tem se vse pogosteje pojavljajo tudi teznje k bolj integriranemu
metodoloskemu pristopu (Marenti¢ Pozarnik 1990), h kombiniranju pristopov (npr.
Creswell 2008) ali k sintezi paradigem pedagoskega raziskovanja (Muzic 1994),
torej k uporabi obeh metodologij oz. k paradigmatskemu relativizmu (MaZzgon
2008), ki upravicuje uporabo tiste (ali obeh) paradigem, ki vodi do odgovorov na
raziskovalna vprasanja (Mazgon 2006).

Podobno se je tudi pri proutevanju podro¢ja ustvarjalnosti zgodil premik s
prevladujotega psihometricnega (npr. Torrenceovi testi ustvarjalnosti) na bolj
etnografski, kvalitativni pristop, ki se osredotoca na ustvarjalnost v vsakdanjem
Zivljenju. Raziskave so se na podro¢ju vzgoje in izobrazevanja zatele usmerjati
s proucevanja izrazito visoko ustvarjalnih posameznikov na bolj obitajne (manj
ustvarjalne) ljudi (Craft 2001, 10). Prav slednje nas je pri nasem raziskovanju vodilo
k izbiri kvalitativnega pristopa, konkretneje k izbiri t. i. Zivljenjske zgodovine, saj
smo zeleli ugotoviti, kako vzgojiteljice predsolskih otrok opredeljujejo povezanost
oz. prepletenost svojega poklica in lastne ustvarjalnosti. Ta cilj bi bil z uporabo
kvantitativnega pristopa tezje uresnicljiv.

Teoreti¢na izhodiséa

Zivljenjska zgodovina kot vrsta raziskave

Zivljenjsko zgodovino (imenovano tudi biografska metoda, angl. life history)
razumemo kot »posebno vrsto kvalitativne raziskave, ki celostno, sistematicno
analizirano predstavlja posameznikovo Zivljenje in delo v povezavi s spremembami
in vplivi druzbeno-ekonomskega in politicnega okolja« (Cencic 2001, 53). V
zadnjem c¢asu se tudi vse bolj uveljavlja kot pomemben in drugacen pristop v
kvalitativnem raziskovanju. Pri nas pa je, predvsem na pedagoskem podrotju,
Se dokaj nepoznana in izredno malo uporabljena (Cenci¢t 2001; Javornik Krecic
2007). Usmerja se na ucitelje in vzgojitelje, na njihov pogled na delo in Zivljenje
in je kot taka nekaksna osebna refleksija ali osebni dokument. Hkrati pa prispeva
tudi k razumevanju vzgojiteljev in njihovega dela v povezavi z zgodovinskim,
druZzbenim, ekonomskim in politicnim kontekstom. Vkljucuje lahko posameznega
ucitelja ali vzgojitelja (singularna), lahko pa predstavlja Zivljenjsko zgodovino vet
vzgojiteljev ali utiteljev (pluralna), ki proucuje in primerja vet razli¢nih Zivljenjskih
zgodovin (Cencit 2001, 60). Zivljenjska zgodovina je kvalitativna vrsta raziskave,

' Pojem kvantitativna metodologija uporabljamo v pomenu paradigme, kot ga je uporabil Ze
MuZic¢ (1994), ko je govoril o kvantitativni in kvalitativni paradigmi pedagoskega raziskovanja ali v
pomenu pristopa raziskovanja.
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za katere velja, da raziskovalca zanimajo osebne perspektive ljudi v raziskovanih
situacijah, njihove domneve, motivi, razlogi, cilji in vrednote (Sagadin 1991, 345).
V nasem primeru se je Zivljenjska zgodovina usmerila na ustvarjalne vzgojiteljice,
zanimale pa so nas osebne perspektive vzgojiteljic glede njihovega poklica
in ustvarjalnosti. V nadaljevanju zato najprej predstavljamo nekaj teoreti¢nih
izhodis¢, ki se navezujejo na vprasanje ugotavljanja ustvarjalnosti ter prepletenosti
poklica vzgojitelja predsolskih otrok in ustvarjalnosti, v drugem delu prispevka
pa predstavimo potek in rezultate empiri¢cne raziskave, v kateri so sodelovale
ustvarjalne vzgojiteljice.

Metodoloske dileme pri raziskovanju ustvarjalnosti

Kot smo Ze uvodoma omenjali, se poleg Ze splosno uveljavljenih standardiziranih
testov ustvarjalnosti (npr. Torranceovi testi), ki temeljijo predvsem na psiholoskem
razumevanju ustvarjalnosti (npr. asociativna, gestaltna, humanisticna idr.) pri
proucevanju ustvarjalnosti vse bolj uveljavljajo tudi drugi, bolj kvalitativni pristopi
(Craft 2001). Za ustvarjalnost namrec velja, da kljub Stevilnim definicijam ni ene
same, enotne definicije, kaj ustvarjalnost je (Gibson 2005, 149; Srica 1999). Do teh
neskladij verjetno prihaja tudi zato, ker se s proutevanjem ustvarjalnosti ukvarjajo
razlicne discipline, ki vsaka v skladu s svojimi izhodisci razume in opredeljuje
koncept ustvarjalnosti. Tako pri proutevanju ustvarjalnosti psihologi izhajajo
iz razumevanja ustvarjalnosti kot osebnega procesa ali znacilnosti, sociologi
ustvarjalnost razumejo v kontekstu druzbe in druzbenih vplivov ter koristi,
antropologi pa denimo poudarjajo dimenzijo kulture (Csiksenztmihalyi 1990,
200). V povezavi z razlitnimi razumevanji ustvarjalnosti so posleditno razumljivi
tudi razlicni pristopi v raziskovanju. Mayer (1999) je na primer na podlagi
analize znanstvenih prispevkov v mednarodno uveljavljenih revijah identificiral
Sest razlicnih pristopov: psihometricni, eksperimentalni, biografski, biologki,
racunalniski in kontekstualni. Raziskovalci, ki uporabljajo psihometricni pristop,
verjamejo, da se ustvarjalnost da meriti s testi. Zagovorniki eksperimentalnega
pristopa ustvarjalnost razumejo kot kognitivni proces in merijo uspesnost resevanja
problemov v kontroliranem okolju. Zagovorniki biografskega pristopa ustvarjalnost
proucujejo z uporabo Zivljenjskih zgodovin, biolosko usmerjeni raziskovalci pa
proucujejo nevroloske in fizioloske spremembe oseb med samim reSevanjem
problemov. Raziskave ratunalnisko usmerjenih raziskovalcev temeljijo na nacelih
umetne inteligence in obravnavajo ustvarjalni proces reSevanja problemov kot
nekaksen racunalniski program. Kontekstualno usmerjeni raziskovalci pa se
osredotocajo na socialne, kulturne in evolucijske vplive na ustvarjalnost.

Long (2014) pa je ugotavljal, kako pogosto se razli¢ni pristopi uporabljajo pri
proucevanju ustvarjalnosti. Pri tem je oblikoval tudi »3irSe« kategorije, ki jih je
osnoval na vrsti raziskovanja. Tako je pod kvantitativni pristop uvrstil psihometricne,
eksperimentalnebioloske inratunalniske pristope, biografski in kontekstualni pristop
pa pod kategorijo kvalitativnega raziskovanja. Na osnovi studije 612 prispevkov
na temo ustvarjalnosti je ugotovil, da pri raziskovanju pojava ustvarjalnosti Se
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vedno izrazito (vet kot 83 %) prevladuje uporaba kvantitativne metodologije.
Pri tem velja izpostaviti tudi Petjakovo (1987) razmisljanje, da testi ustvarjalnosti
niso edina pot za prepoznavanje posameznikove ustvarjalnosti. Za presojanje o
ustvarjalnosti je zelo pomembno tudi mnenje ljudi, ki nekega posameznika dobro
poznajo. Njihova presoja naj bi temeljila na naravnih situacijah in bi zato lahko
bila bolj veljavna. Pomembno pa je seveda, da subjektivni vpliv ni prevet mocan.

Vzgojitelj in ustvarjalnost v predSolskem obdobju

S formalnega vidika velja, da je vzgojitelj nekdo, ki je zaklju€il visoko3olski
strokovni program Predsolska vzgoja (Pravilnik o izobrazbi vzgojiteljev predsolskih
otrok in drugih strokovnih delavcev v programih za predsolske otroke in v
prilagojenih programih za predsolske otroke s posebnimi potrebami 2012). Danes
druZzba od vzgojiteljev zaradi zavedanja o pomenu vzgojitelja veliko pricakuje.
Pricakuje predvsem zelo Siroko kompetentnost, saj delo v vrtcu na splosno zajema
tri obSirna podrotja: delo z otroki, sodelovanje s starsi in sodelovanje z drugimi
delavcivrtca (Hmelak in Lepitnik Vodopivec 2014, 106). Ob tem se vedno pogosteje
pojavlja tudi zahteva po vzgojiteljevi ustvarjalnosti, saj so se vrtci spremenili v t.
i. modele institucij kot ustvarjalne delavnice (Vonta et al. 2006), od pedagoskih
delavcev pa se pricakuje, da bodo med drugim razvijali ustvarjalnost ter spodbujali
moZznosti za inovativnost (Hargreaves 2003, v Peklaj et al. 2009, 13). Kot zanimiv
in presenetljiv podatek velja izpostaviti rezultate raziskave skupine raziskovalcev iz
Velike Britanije (Siraj-Blatchford et al. 2002, 95), ki je s sistematicnim spremljanjem
dela vzgojiteljev prisla do zakljucka, da visje izobraZzeni vzgojitelji najvec tasa
namenjajo matematicnim dejavnostim, nizje izobraZzeni vzgojitelji pa dejavnostim
za opismenjevanje, posamezniki, ki pa delujejo na podrocju predsolske vzgoje
brez kakrsnih koli kvalifikacij za to delo, pa najvet tasa namenjajo prav razvoju
ustvarjalnosti otrok.

Razumeti je treba, da bi morala biti vzgojiteljeva naloga spodbujanje vseh
podrocij ustvarjalnosti, vendar pa je, kot opozarja Marenti¢ PoZzarnik (2000), v
nasem vzgojno-izobrazevalnem sistemu navadno tako, da se poudarja predvsem
ustvarjalnost na umetniskem podro¢ju, druga podrocja pa so v primerjavi z
umetnostjo manj zastopana, kar je razvidno tudi iz Kurikuluma za vrtce (Bahovec
etal. 1999). Slednje je verjetno povezano s samim razumevanjem oz. definiranjem
ustvarjalnosti, saj obstajajo mnoge definicije, kar kaZe, da ustvarjalnosti ne
moremo enoznacno opredeliti (Gibson 2005, 149). Povezovanje ustvarjalnosti
le ali pa pretezno z umetniskim podro¢jem bi denimo lahko iskali v delitvi na
znanstveno ustvarjalnost, ki je najpogosteje opredeljena kot resevanje problemov,
ter na umetnisko ustvarjalnost, ki je najpogosteje poimenovana kar ustvarjalnost
(Trstenjak 1981; Cropley 1992). To se kaze v tem, da v vsakdanjem Zivljenju
znanosti npr. ne povezujemo z ustvarjalnostjo, nasprotno pa se termin »ustvarjanje«
uporablja za kakrsno koli delo na umetniskem podrocju, tudi ko nekdo izdeluje
nek izdelek po natrtu, recemo, da ustvarja. Nedvomno pa je, da je tudi znanost
motno povezana in prepletena z ustvarjalnostjo. Nadalje naj izpostavimo tudi
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dejstvo, da je na podrocju raziskovanja ustvarjalnosti opazen premik v pripisovanju
ustvarjalnosti. Ce so v preteklosti ustvarjalnost razumeli kot poseben dar le nekaterih
posameznikov, danes velja prepritanje, da so lahko ustvarjalni vsi ljudje, vsak na
svojem podrocju, obenem pa se ne zanika obstoj tudi izrazito visoko ustvarjalnih
ljudi (NACCE 1999; Craft 2001; Kirby 2003). RazSirja pa se tudi prepricanje, da se
ustvarjalno misljenje da nauciti s posebnimi tehnikami oz. metodami ustvarjalnega
razmiSljanja (De Bono 2009).2

S tega vidika sta za spodbujanje ustvarjalnosti otrok zelo pomembna
vzgojiteljevo razumevanje ustvarjalnosti ter njegova pripravljenost za spodbujanje
in dopuscanje ustvarjalnosti (Kroflic in Gobec 1995). Ce namret med vzgojitelji
prevladuje mnenje, da so ustvarjalni le redki posamezniki, bodo ustvarjalnost
spodbujali le pri njih. Nasprotno pa prepricanje, da je ustvarjalna vetina otrok
in da so ustvarjalni na razlicnih podrotjih, povetuje vlogo vzgojitelja in njegove
odgovornosti za identifikacijo in spodbujanje ustvarjalnosti pri slehernem otroku
(Diakidoy in Kanari 1999, 228). Nezanemarljiva pa sta tudi vzgojiteljeva vloga
ustvarjalnega vzora oz. identifikacijskega modela in njegov pogled ali staliste do
ustvarjalnosti (ali se da razvijati ali jo imajo le nekateri). Na pomen vzgojiteljeve
ustvarjalnosti spomni tudi JauSovec (1987, 4), ki pravi: »Menim, da je prav
uciteljeva in vzgojiteljeva ustvarjalnost tisto, kar najbolj koristi otroku, da tudi sam
razvije svoje ustvarjalne potenciale.« Ustvarjalen, Sirok, fleksibilen in iznajdljiv
vzgojitelj bo dosegal lastno samoaktualizacijo in omogocal transfer teh lastnosti
tudi na otroke (Krofli¢ in Gobec 1995). Pritakovati je, da bo vzgojitelj, ki posveta
dovolj tasa samorefleksivnemu razmisleku o svoji vzgojni praksi, nasel Stevilne
moZznosti za omogocanje in spodbujanje razvoja ustvarjalnosti pri otrocih (Krofli¢
et al. 2001, 20-21.) Ustvarjalnost bo vzgojitelj spodbujal, te bo razvijal vizualne
predstave, celostno dojemanje, intuicijo, domisljijo ipd., kar je domena desne
moZzganske poloble (Marentic Pozarnik 2000, 24) in se ne bo usmerjal le na
logicnost, analiticnost ali linearna zaporedja.

Nesporno je, da je v vrtcu vzgojitelj tisti, ki v najvecji meri uredi in strukturira
neposrednookolje, izbiravsebine, uporabljametode, torej v najvetji meri determinira
dogajanje, dejavnosti, aktivnosti v oddelku. Zato v luti spodbujanja ustvarjalnosti
ne more delati po receptih, ampak je ustvarjalec vzgojno-izobraZzevalnega procesa
(Kroflic in Gobec 1995). Njegova naloga je, da oblikuje tako utno okolje, ki
bo naklonjeno ustvarjalnosti, kar pomeni, da mora biti to okolje pripravljeno
sprejeti razlicnost, biti mora odprto in tolerantno, ne uporablja rigidnih sankcij
za neskodljive napake (Cropley 2001, 150). Vzgojitelj mora zagotoviti otrokom
taksno okolje, v katerem bodo lahko raziskovali, eksperimentirali, ustvarjali, in jim
na ta nacin omogocati, da bodo lahko gradili svoje znanje (Kemple in Nissenberg
2000, 69). Vzgojiteljeva naloga je, da oblikuje varno, spodbudno in inkluzivno

2V povezavi z ustvarjalnostjo so tudi teorije o novih vzorcih razmisljanja (Schratz in Schley
2014), ki temeljijo na lateralnem ali domiselnem misljenju, ki ga je leta 1967 razvil prav De Bono.
Lateralno miljenje definirajo kot natin misljenja, ki vsebuje Stevilne zelo razlitne in neobitajne resitve
problemov (Majcen 2009, 63).
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ucno okolje, v katerem si otroci upajo tvegati in ki otroke spodbuja k raziskovanju,
ustvarjanju in dajanju pobud (Vonta et al. 2006). Pri tem je treba poudariti, da ne
gre le za materialno okolje, pac pa tudi za socialno okolje, saj otrok Zivi v prostoru
in Casu, obkroZen je z vrstniki in odraslimi (Kovat 2003).

Ker ustvarjalnost vzgojitelja deluje kot vpliv ali vzor na otroke in ker vzgojitelji
lahko skozi vsakodnevno interakcijo z otroki spodbujajo tudi ustvarjalnost otrok
(Woolfolk 2002, 121), nas je zanimalo, kako se prepleta poklic vzgojiteljice in
njena ustvarjalnost.

Raziskovalni problem

Ugotavljamo, da je bilo o sami vzgojiteljevi ustvarjalnosti in vlogi le-te v
vzgojiteljevi vzgojno-izobraZzevalni praksi opravljenih izredno malo raziskav,
raziskave so se namret vectinoma ukvarjale z vprasanjem vzgojiteljeve vloge
pri spodbujanju ustvarjalnosti otrok in so ostale na nivoju ugotovitve, da lahko
vzgojitelj spodbuja ali ovira otrokov ustvarjalni potencial, kar je odvisno od
tega, koliko je le-ta ozavescen in v koliksni meri prepoznava dejavnike ter zna
ocenjevati stopnjo posameznikovega ustvarjalnega potenciala (Uszynska 1998;
Prentice 2000). Prevladujote stalisce pa je, da je ustvarjalnost koristna za razvoj
posameznika in druzbe (Kampylis in Valtanen 2010). Dodajajo tudi, da je
ustvarjalnost nujna za preZzivetje v tej globalni in tekmovalni druzbi (Kirby 2003,
138), zato ji je treba tudi v vzgojno-izobrazevalnem sistemu nameniti nekaj vet
pozornosti (NACCE 1999). Pri tem se zlasti poudarja in raziskuje vloga utiteljev, ne
pa tudi vzgojiteljev, ki imajo v predsolskem obdobju klju¢no vlogo pri otrokovem
razvoju, saj navajajo, da je kar 90 % otrok ustvarjalnih do petega leta ali do vstopa
v Solo (LeFever 2004, 46). Prav zato se v pricujocem prispevku ukvarjamo z
vprasanjem prepletenosti, medsebojne odvisnosti in vpliva razlicnih dejavnikov v
poklicu ustvarjalnega vzgojitelja predsolskih otrok. Pri tem smo zavzeli izhodisce,
da presojanje o ustvarjalnosti ne temelji le na testih ustvarjalnosti, pac pa lahko
o posameznikovi ustvarjalnosti presojajo ljudje, ki posameznika dobro poznajo,
zato smo uporabili biografski pristop k proucevanju ustvarjalnosti (Mayer 1999) in
ugotovitve izpeljevali na podlagi poklicnih Zivljenjepisov.

Cilji raziskave

V sklopu raziskave smo si postavili cilje, ki so povezani z odgovori na raziskovalna
vprasanja, to je ugotoviti:

a) Kako so vzgojiteljice’* uresnitevale svojo ustvarjalnost na zatetku svoje
poklicne poti?

b) Kateri dejavniki vplivajo na moZznosti za uresniCevanje ustvarjalnosti
vzgojiteljic?

3V tem delu tlanka, ki temelji na empiri¢ni raziskavi, uporabljamo poimenovanje vzgojiteljice,
saj so v raziskavi sodelovale samo Zenske.
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c) Kaksne natrte imajo v povezavi z uresnicevanjem lastne ustvarjalnosti v
svojem poklicu?
d) Kako se prepletajo razlicni dejavniki ustvarjalnega delovanja vzgojiteljic?

Metodologija

Kot smo nakazali Ze uvodoma, smo pri raziskovanju uporabili deskriptivno
metodo empiritnega pedagoskega raziskovanja, pri temer smo uporabili
kvalitativni pristop, za katerega je znatilno, da so temeljno gradivo besedni opisi ali
pripovedi. Gradivo je zbrano v raziskovalnem procesu ter obdelano in analizirano
brez uporabe merskih postopkov in brez operacij nad Stevili (Mesec 1998, 26).
Glede na cilje raziskave smo se odlocili za uporabo Zivljenjske zgodovine, nase
temeljno raziskovalno vprasanje se je nanasalo na prepletenost poklica vzgojitelj
predsolskih otrok in ustvarjalnosti.

Proces zbiranja podatkov

V zacetku leta 2012 smo se posvetovali s svetovalci Zavoda za Solstvo za
podrocje predsolske vzgoje, ki so nam svetovali, na katere vzgojiteljice naj se
obrnemo za sodelovanje v raziskavi. Posvetovali smo se tudi s predavatelji na
Pedagoski fakulteti Univerze na Primorskem, ki so vpleteni v Studijsko prakso
bodotih vzgojiteljev predsolskih otrok in imajo neposredne izkusnje z vzgojitelji v
praksi. V raziskavo smo Zeleli vkljuciti vzgojitelje, ki se pri svojem poklicu ali izven
njega ustvarjalno udejstvujejo na razlicnih podrogjih in jih je njihovo neposredno
okolje prepoznalo kot ustvarjalne (prim. s Petjak 1987). Pri tem smo se opirali na
Gardnerjevo teorijo mnogoterih inteligenc (Gardner 1996, 145), kar pomeni, da
nas je zanimala ustvarjalnost vzgojiteljic na razli¢nih podrocjih.

Od januarja 2012 do maja 2012 smo tako bodisi osebno bodisi telefonsko ali
preko elektronske poste stopili v stik s Sestnajstimi (16) vzgojiteljicami. RazloZili
smo jim namen raziskave in jih seznanili z njenim potekom. Dve izmed njih
sta ze v tej fazi zaradi Stevilnih obveznosti takoj odpovedali sodelovanje, druge
vzgojiteljice pa so se s sodelovanjem strinjale. Sodelujote so nato dobile dopis
s potrebnimi informacijami o sodelovanju v raziskavi. Prosili smo jih tudi, ce
nam lahko posredujejo kaksno gradivo, ki bi bilo zanimivo in relevantno za naso
raziskavo. Prvotno smo se dogovorili, da bodo dogovorjeno gradivo (poklicni
Zivljenjepis, odgovori na vprasanja, dodatno gradivo) posredovale v roku enega
meseca, a se je pri vecCini ta ¢as podaljsal vsaj Se za Stirinajst dni, ob tem so Se
3 vzgojiteljice sporotile, da jim €asovno ne bo uspelo in so se tako naknadno
odpovedale sodelovanju. Ob koncu je v raziskavi sodelovalo devet (9) vzgojiteljic.
Gradivo smo prevzeli bodisi po elektronski posti (zlasti zaradi oddaljenosti) bodisi
osebno.

Pri zbiranju podatkov smo najprej uporabili tehniko poklicnega Zivljenjepisa.
Vzgojiteljice so v pomocC pri pisanju poklicnega Zivljenjepisa dobile navodila,
ki smo jih oblikovali na podlagi navodil Javornik Kreti¢ (2008) in vsebujejo tri
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sklope. V prvem delu vzgojitelji narisejo reko poklicnega razvoja (Kremer Hayon
in Zuzovsky 1995, v Javornik Krecic 2007). Le-to riSejo v povezavi z razvojem
lastne ustvarjalnosti. V drugem delu navedejo in opisejo vse, kar jih je oblikovalo
kot ustvarjalno osebo in kot ustvarjalno vzgojiteljico predSolskih otrok. V zadnjem
delu napisejo, kako se vidijo v prihodnosti, kako razmisljajo o lastni ustvarjalnosti,
kako jo vidijo pri svojem delu, kak$ne nacrte imajo za prihodnost ...

Vzgojiteljice, vkljutene v raziskavo

V raziskavi je sodelovalo devet vzgojiteljic. Kot meni Sagadin (1991, 343),
za tovrstno raziskavo zadostuje manjSe Stevilo udelezencev, saj je na$ cilj ¢im
bolj natantno ujeti razmisljanja oseb v raziskovanih situacijah. Javornik Krecit
(2007, 4) meni, da sta osnovna pogoja sodelovanja prostovoljnost in pripravljenost
na resnejsi vpogled vase in v svoje delo, kar zahteva vet Casa in poguma kot
izpolnjevanje anketnega vprasalnika.

Sodelujote vzgojiteljice (imena so izmisljena):

1. Ksenija (32 let delovne dobe v vrtcu). Udejstvuje se na literarnem in likovnem
podrocju. Pise pesmi za odrasle in otroke. Napisala in objavila je tudi nekaj
pravljic, dejavna je na lutkarskem podrocju. Opise se kot osebo, ki vedno
iSCe nove izzive. »Se sreca, da sem clovek, ki Zeli vedno nekaj novega, pa
naj bo to pravljica, pesem ali nova likovna tehnika, ki pri otrocih zbudi
veliko zanimanje. Rada imam ljudi, Zivali in naravo, od njih se u¢im in jim
namenjam posebno mesto. Rada se druZim s prijatelji. DruZina je gnezdo,
kjer se pocutim dobro. Vsak dan zaspim s knjigo v roki, sem pravi knjigoZzer.«

2. Barbara (10 let delovne dobe). Aktivno se udejstvuje na glasbenem podrocju
in zelo uspesno in prepoznavno vodi vrtcevski pevski zbor. Na tekmovanju
za Naj vzgojiteljico Primorske je zasedla 4. mesto. Zakljutuje magistrski
studij inkluzivne pedagogike. Zase pravi: »Po naravi sem trmasta in vztrajna,
vestna in samostojna, samoiniciativna, z organizacijskimi sposobnostmi, zelo
rada se 3alim.«

3. Manja (15 let delovnih izkuSenj). Zanimajo jo razlicna podro¢ja, posebno pa
se udejstvuje na podro¢ju gibanja in plesa. Meni, da je »vesela, nasmejana,
prijazna, pravicna, vtasih zelo stroga, pa tudi zelo nezna«. Rada se pogovori,
ko ima skrbi, konflikte razreSuje sproti, je direktna, iznajdljiva in ima smisel
za humor. Pred zaposlitvijo v vrtcu je vodila ustvarjalne delavnice v muzeju.
Poklicno pot je zatela v muzeju, cemur je sledilo Se sodelovanje v televizijski
otroski oddaji.

4. Teja (10 let delovnih izkuSenj z delom s predsolskimi otroki). Za seboj ima
zelo zanimivo poklicno pot, ki jo je zatela kot kozmeticarka, nadaljevala
kot komercialistka in kontno nasla svoje mesto med otroki v vrtcu. Danes
jo zanima in se veliko izobraZzuje na podro¢ju vodenja. Je tudi Studentka
doktorskega studija. »Po naravi sem postena, imam izjemno mocan Cut za
odgovornost in pripadnost, delavna, samoiniciativna, rada pomagam, menim,
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da sem ustvarjalna; rada imam svobodo (tudi na delovnem mestu) in nove
izzive, dinamiko, zato imam manj rada rutinsko delo.«

5. Jana (9 let delovnih izkuSenj v vrtcu). 1zrazito je motna na podrotju jezika in
plesa. Zakljucuje magistrski studij PredSolske vzgoje na Pedagoski fakulteti v
Ljubljani. Meni, da je »Custvena, vcasih impulzivna, gostobesedna«. »V¢asih
ne premislim dobro, kaj retem; sem nezna pa tudi divja, rada delam, po
navadi si nakopljem prevet stvari, vendar v tem tudi uzivam, rada plesem,
veliko berem, zelo rada pridobivam nova znanja in delam na sebi, imam
izrazit smisel za humor.«

6. Pija (30 let delovnih izkuSenj). Studij Predsolske vzgoje je zakljucila v tujini,
saj v casih, ko je sama zakljutila srednjeSolsko izobraZzevanje, v Sloveniji
Se ni bilo moZnosti za nadaljevanje izobrazevanja. Njeno motno podrotje
je vsekakor umetnisko v vseh razseznostih. Aktivno sodeluje v raznih
inovacijskih projektih, ki jih npr. izvaja Zavod Republike Slovenije za Solstvo,
in projektih, ki so plod okolja, v katerem dela in ustvarja. Domac ji je tudi
koncept Reggio Emilia. Sodelovala je pri nastajanju prirocnika »Ucenje je
pustolovscina«. Opise se kot »odgovorna, vztrajna, vedozeljna, aktivna in s
smislom za humor«. Trenutno se u€i italijanscine in igranja kitare. Je mama
20-letne hcerke.

7. Bozica (32 let delovnih izkuSenj). Zatela je kot vzgojiteljica na terenu v
skrajsanem programu priprave otrok na Solo in cicibanovih uricah; danes je
vodja enote vrtca. Vodila je tudi studijske skupine in sodelovala pri kurikularni
prenovi. Ze vrsto let vodi pevski zbor in Orffov orkestrcek. Ocenjuje se kot
»nasmejana, zgovorna, glasbeno ustvarjalna vzgojiteljicax.

8. Tina (15 let delovnih izkuSenj). Mocna je na podrocjih lutkarstva in izdelave
razlicnih didakticnih igrac. Bila je mentorica Stevilnim dijakom in Studentom,
organizira razlicne delavnice za zaposlene in starSe. Meni, da je »dosledna,
odgovorna, vztrajna, pozitivno naravnana, organizirana in igriva.

9. Milena (11 let delovnih izkuSenj). Rada se preizkusa na podrocju matematike
in logitnega misljenja. Oznacuje se kot »radovedna, vedno je pripravijena
za nove izzive, predvsem se loti problemov z drugatnega kota. Odprta je za
novosti, razlicnosti; vztrajna.«

Obdelava podatkov

Zapise poklicnih Zivljenjepisov in rek poklicnega razvoja smo pregledali in
pripravili t. i. gosti zapis. Upostevajoc cilje raziskave, smo dolotili enote kodiranja
ter izbrali in definirali relevantne pojme, iz katerih smo nato izpeljali kategorije,
ki opredeljujejo prepletenost ustvarjalnosti in poklica vzgojitelja. Predstavljene so
naslednje kategorije: 1. zatetek poklicne poti, 2. vloga vodstva, 3. vloga sodelavceyv,
4. delovno mesto, 5. izobrazevanje, 6. pogled v prihodnost.

Rezultate kvalitativne vsebinske analize gradiva predstavljamo po posameznih
Sestih kategorijah, te pa dokumentiramo z dobesednimi navedbami vzgojiteljic
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(zapisano v poSevnem tisku). Kategorije pojasnjujejo navedene cilji oz. raziskovalna
vprasanja, ki smo jih navedli kot nadnaslov pri razlagi kategorij.

Rezultati

a) Kako so vzgojiteljice uresnicevale svojo ustvarjalnost na zacetku svoje

poklicne poti?

1. Zatetek poklicne poti

Zactetke v sluzbi vzgojiteljice povezujejo predvsem z u¢enjem in neizkusenostjo.

Vzgojiteljica Pija: »Na zacetku sem se morala posvetiti bolj strokovnemu delu,
ker sem bila Se brez delovnih izkuSenj.«

Vzgojiteljica Tina: »Prvo realno srecanje s poklicem je bilo zame precej stresno.
Bili smo generacija, ki ni imela veliko prakticnih izkuSenj in bili smo dobesedno
vrzeni v delo. Pocutila sem se precej negotovo in le vztrajanju ter nasvetom starsev
in partnerja se lahko zahvalim, da nisem takrat obupala. Moram poudariti, da nisem
imela tezav in pomislekov z neposrednim delom z otroki, pat pa s spremljajotimi
obveznostmi, kot so priprave letnih, trimesetnih, mesetnih nacrtov, ki jih je bilo
takrat potrebno pisati, obsezne dnevne priprave, evalvacije, skratka ogromno
dokumentacije, ki je seveda potrebna, a takrat je bila preobsezna, Se posebej za
neizkusene vzgojiteljice, ki nismo imele potrebne prakse in zadostne podpore.«

Vzgojiteljica Jana svoje zatetno obdobje v vrtcu poimenuje kot »obdobje
prezivetja — obdobje vklapljanja v kolektiv, utenja osnovnih vescin v praksi za
uspesno delo«. »Ob tem se je pojavil strah, ali bom to res zmogla, bo moje delo
dobro, bo vset drugim, otrokom. Mogoce pa so vcasih vsi dvomi in strahovi, ki sem
jih imela, pripomogli, da sem se e bolj potrudila, dala vse od sebe.«

Tudi vzgojiteljica Barbara trdi: »Zacetek moje poklicne poti ni potekal v skladu
z mojimi pricakovanji. Seveda sem bila zadovoljna, da sem imela sluzbo, ampak
nisem delala kot vzgojiteljica.«

Vzgojiteljici Pija in Jana navajata, da sta po zactetnem uvajalnem obdobju v
vrtcu nasli tudi prostor za svojo ustvarjalnost. Vzgojiteljica Jana se je po treh letih
pocutila varno in dovolj samozavestno, da je njena ustvarjalnost lahko prisla do
izraza v polni meri. Podobno tudi vzgojiteljica Pija meni, da je po teZzjih zacetkih
zacela razvijati tudi svojo ustvarjalnost, saj meni, »da na tem delovnem mestu brez
tega niti ne gre.«

Drugatno izkusnjo z zacetki sluzbe imajo starejSe vzgojiteljice, ki so se, po
besedah sodet, hitreje nasle v svoji poklicni vlogi.

Vzgojiteljica Manja navaja: » Po kon¢ani diplomi sem dobila sluzbo (pripravnistvo)
v WWZ Slovenj Gradec. Tega sem bila zelo vesela. V tistih mesecih sem ta poklic
e bolje spoznala in pri delu sem zelo uZivala. Po dalj$i odsotnosti sodelavke sem
veliko delala sama in takrat sem pri delu sploh uZzivala, saj sem lahko z otroki delala,
kar sem Zelela sama, lahko sem realizirala svoje zamisli in ideje. Ko sem dobila
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svojo skupino in sem zares pricela opravljati delo kot vzgojiteljica, se mi je zdelo,
da je ves svet moj.«

Tudi vzgojiteljica Ksenija ima pozitivne spomine na zacetniske dni. » Prvi zatetki
in moje delo so se pokazali, ko sem opravljala prakso v skupini 20 otrok. Po
nekaj dneh je mentorica zbolela, ravnateljica je stopila v igralnico in me nekaj
dni opazovala ... Potem pa rekla, da vidi, da bom zmogla, in res sem zmogla
dva meseca prakse. Prav to mi je dalo potrditev, da lahko dobro nadaljujem delo
kot vzgojiteljica. Morala sem uporabiti vse svoje znanje, vescine in kar vedno
zagovarjam — doslednost in razumevanje otrok. Takrat sem imela otroke, ki so Ziveli
v mestu, zeleli so si zivali, zeleli so cvetlice, zeleli so si dezele in prav to sem jim
pritarala. Zbirala sem storze po poti domov, kostanje, izdelali smo zajcka iz blaga. «

Vzgojiteljica Milena: » Po koncani Soli sem pritela z delom v podaljsanem bivanju
v vrtcu, kjer sem zacela eksperimentirati z delom in ustvarjanjem. Imela sem precej
pestro izbiro; izbirala sem lahko povsem samostojno. Tu sem lahko ugotavljala
svoja mocna podro¢ja in odzive otrok na ponujene izzive. Vse ideje niso obrodile
sadov, a pri tem sem se sama ogromno naucila.«

Vzgojiteljica BoZzica: »Prvo leto sluzbovanja sem dodatno podkrepila z dodatnim
izobrazevanjem za vzgojiteljice pripravnice. Gradivo je bilo dobro, saj smo takratni
vzgojni program popestrile s sodobnimi didaktikami. Veliko sem razmisljala o
takratnem natinu dela in posameznim otrokom dovolila, da so bedeli, ceprav sem
morala na zagovor. Pri »dobri« vzgojiteljici so morali vsi otroci spati ... Takrat sem
zacutila, da smo bile vzgojiteljice, ki nismo bile v partiji, bolj pod drobnogledom.
V vrtcu, kjer sem 3e danes (32 let), sem dobila zaposlitev za nedoloten ¢as. Kmalu
sem dobila priloznost delati kot vzgojiteljica na terenu v skrajSani pripravi otrok na
Solo in v cicibanovih uricah. To je bilo obdobje, ko sem morala povsem samostojno
delovati in natrtovati, saj sem bila sama in zelo sem pogreSala sodelavke v smislu
strokovnega povezovanja in svetovanja. V tem obdobju sem se Se vedno iskala,
saj se je delo na terenu zelo razlikovalo od dela vzgojiteljice v rednem vrtcu. Ze
pred 30 leti mi je bil sedanji pedagoski pristop blizji; rada imam delo v skupinah,
moznost izbire, medsebojno strokovno sodelovanje, opazovanje otrok, ki mogoce
na svoj nacin izstopajo. Sodelovala sem pri oblikovanju obogatitvenega programa
za otroke in tudi prevzela vodenje razlicnih krozkov.«

Primeri kaZejo, da so se starejse vzgojiteljice (oz. tiste z daljSim delovnim stazem)
veliko hitreje znasle v svojem poklicu. Verjetno gre to pripisati spletu nakljucij, ki je
od njih zahteval predvsem hitro reakcijo v smislu aktiviranja lastnega razmisljanja
in dejavnosti za otroke. Mlajse vzgojiteljice se na zacetku niso znasle najbolje;
potrebovale so obdobje t. i uvajanja v poklic, ki ga imenujejo tudi »obdobje
iskanja«. Zlasti jih je obremenjevalo obsezno administrativno delo, ne pa toliko
samo delo z otroki.

b) Kateri dejavniki vplivajo na moZnosti za uresniCevanje ustvarjalnosti

vzgojiteljic?

1. Vloga vodstva
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Nekatere vzgojiteljice kot dejavnik, ki vpliva na ustvarjalnost v vrtcu, omenjajo
tudi vodstvo, ki se v nekaterih primerih izkaZze kot pozitivna spodbuda, spet v
drugih pa kot zaviralec ustvarjalnosti (bolj usmerjeno v dosezke, administracijo).

Vzgojiteljica Pija prav ravnateljici pripisuje dejstvo, da delo v vrtcu spodbuja
njeno ustvarjalnost: »Nasa ga. ravnateljica je zmeraj znala to ceniti (ustvarjalnost
op. a.). Ponosna sem na nas vrtec in menim, da je eden kvalitetnejsih pri nas.«

Tudi vzgojiteljica Jana cuti in opisuje vpliv vodstva: »Ustvarjalnost je ostala
nekoliko zavrta tudi ob menjavi vodstva — prejsnja pomocnica ravnateljice je bila
tudi sama bolj odprtih nazorov in ustvarjalna, medtem ko je sedanja predvsem
storilnostno naravnana in misli, da je njena naloga predvsem, da skrbi za
»formalnosti«, kar slabo vpliva na mojo ustvarjalnost (pa ne le na mojo, ampak se
ta sprememba obcutno pozna na klimi celega kolektiva). Nasprotno pa je moja
ustvarjalnost prisla v polni meri do izraza ob sodelavkah v oddelku, ki so imele na
vzgojo podobne poglede in so bile tudi same ustvarjalne, ter ob vodiji, ki je imela
Siroke poglede in je bila tudi sama ustvarjalna!«

Vodstvo vrtca ima pomembno vlogo pri oblikovanju ustvarjalnosti (ne)spodbudne
klime v vrtcu. Vodje bi se morali zlasti zavedati, da so vrtci bolj »ustvarjalne
delavnice« kot pa ustanove (Vonta et al. 2006), v katerih so pomembne formalnosti,
dosezki, vidni navzven ipd.

V luti danasnjih druzbenih in socialnih razmer so vodje verjetno bolj prisiljeni
ukvarjati se s finantnimi in podobnimi tezavami kot pa s samo vsebino vzgojno-
izobraZevalne dejavnosti.

Se pa v sedanjem casu poudarja tudi kompetenca inovativnost in ustvarjalnost
ravnateljev v povezavi s podjetniskimi kompetencami ravnateljev* in mnogi menijo,
da morajo ravnatelji oblikovati delovno okolje, ki bo spodbujalo ustvarjalnost in
inovativnost zaposlenih, npr. s toleriranjem napak pri zaposlenih, s spodbujanjem
radovednosti, s pogledom na probleme kot na izzive, s treningi razvijanja
ustvarjalnosti ipd. (Kirby 2003, 151).

2. Vloga sodelavcev

Vzgojiteljice pricakovano izpostavljajo tudi pomen dobrega sodelovanja in dobrih
odnosov s sodelavci, kljutno vlogo pripisujejo predvsem odnosu z vzgojiteljico oz.
pomocnico vzgojiteljice v tandemu.

Vzgojiteljica Manja izpostavlja: »Pri naSem delu je zelo pomembno, da delata
v timu dve taksni osebi, ki se medsebojno dopolnjujeta, se razumeta, si stojita ob
strani in delata enako za dobro otrok.«

Na pomen odnosa je opozorila tudi vzgojiteljica Jana: »Pri svojem delu tekom
nekaj let sem opazila, da na mojo ustvarjalnost oz. na to, koliko ustvarjalnosti se

4 Spodjetniskimi kompetencami ravnateljev in drugih vodstvenih delavcev vzgojno-izobraZzevalnih
ustanov se ukvarja tudi mednarodni projekt Erasmus+ z naslovom Entrepreneurial Competences for
School Leadership Teams — ECASLT (2014-2016), ki ga koordinira prof. Paul Harrison (edEUcation,
Velika Britanija). Projekt se usmerja na izboljSanje kakovosti in utinkovitosti ravnateljev osnovnih in
srednjih Sol, s ciljem izboljSanja ustvarjalnosti in inovativnosti ter z identificiranjem klju¢nih kompetenc
s podrocja podjetnistva, ki bi jih lahko prenesli tudi na vse Solske vodstvene time. V projektu sodeluje
tudi Univerza na Primorskem, Pedagoska fakulteta.
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pokaze, vplivata tudi sodelavka, s katero delam (tandem v oddelku) in tudi vodja v
enoti (pomocnica ravnateljice). Tako je bila moja ustvarjalnost vcasih tudi »v krizis,
ker se s sodelavko v oddelku nisva najbolj ujeli (predvsem kar se tite pogleda na
vzgojo, ne toliko osebnostno).«

Vzgojiteljica Manja je po nekaj letih zacela delati z vzgojiteljico, s katero sta se
zelo ujeli, kar je pozitivno vplivalo tudi na drugacno staliste o delu in zaposlitvi
(delala je kot pomotnica vzgojiteljice): »Ker sem lahko veliko delala samostojno in
sva bili enakovredni partnerki, sem se pocutila samozavestno. Misljenje o delovhem
Casu, manjsi placi in drugih stvareh, ki sem ga imela prej kot pomocnica, se je
obrnilo na bolje.«

Vzgojiteljica Teja je na drugi strani hvaleZzna za sodelavke, s katerimi je delala
v tandemu in ki so ji, kot pravi »omogotile, da svoje predloge in ideje vnasam v
delo v skupini«. Dodaja tudi, da v kolektivu, v katerem se nahaja, trenutno »ni
delovnega elana in inovativnosti, pat pa prevladuje rutina. In kakor hitro se nekdo
izpostavi s svezimi idejami, tvega, da ga skupina izloti, ¢es da se ,ven mece’.«

Tudi vzgojiteljica Manja ceni dejstvo, da je imela priloznost spoznati delo vet
sodelavk, kar je po njenem »pripomoglo k temu, da sem od njih potegnila razlicne
izkusnje in nacine dela ter izluscila tiste, ki so vset meni«.

Vzgojiteljica Milena se spominja svoje vzgojiteljice mentorice, ki ji je pomagala,
spodbujala njeno delo, interes in voljo ter pohvalila njene doseZzke.

Vzgojiteljice nam osvetljujejo pomembnost dobrega delovanja tima oz. tandema
vzgojiteljica in pomocnica, ki je vsekakor vetplastno. Zelo koristno je, ce se
sodelavki ujameta tako na osebnem kot tudi na strokovnem nivoju, kar vkljucuje
tudi ustvarjalnost in pogled na ustvarjalnost. Ce se sodelavki dobro ujameta, se
bosta medsebojno dopolnjevali, se ucili ena od druge in bili odprti za predloge.
Z odnosom sta vsekakor lahko tudi dober ali slab zgled otrokom. Poleg samega
odnosa v tandemu vzgojiteljica Teja opozori tudi na dinamiko celotnega kolektiva.
Ce je kolektiv naklonjen novostim, sveZzim idejam, lahko vsi strokovni delavci
strokovno rastejo. Velja pa tudi obratno; kolektiv, v katerem prevladujejo odklonilni
pogledi do novosti, novih idej in ljudi, ki jih prinasajo, ne sprejema. Tako obicajno
vsi stagnirajo ali celo nazadujejo, kar seveda motno Skodi ustvarjalnosti tako med
njimi kot tudi prenasanju in spodbujanju ustvarjalnosti med otroki, saj se je za
»prezivetje« v takem kolektivu treba drZzati ustaljenih poti in smernic.

3. Delovno mesto

Podobno kot so nekatere vzgojiteljice izrazale nezadovoljstvo z delovnim mestom
pomocnice vzgojiteljice, nekatere vzgojiteljice vidijo delo v jasli¢cni skupini (1-3
leta) kot izrazito neustvarjalno.

Vzgojiteljica Milena navaja, da je bila v jaslicnem oddelku, v katerem je bila
zaposlena kot pomoctnica, »zelo nesre¢na«. »Moja ustvarjalnost in inovativnost
sta skoraj zamrli. Bil je zelo slab tas, tako za osebni kot poklicni razvoj. Prislo
je do stagniranja in nezainteresiranosti vzgojiteljice, teprav sem mnenja, da je
ta ¢as izredno pomemben za otrokov razvoj in prve stike z razvojem. Poprosila
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sem za premestitev v skupino starejsih otrok, kjer sem zopet zacvetela in pricela s
samorastjo. «

Tudi vzgojiteljica Barbara je delovno mesto pomocnice obcutila kot omejevanje
pri lastni ustvarjalnosti, saj ji »nekatere sodelavke niso dovolile, da sem uveljavljala
svoje ideje«. Kot pomocnica v jaslicni skupini se je potutila utesnjeno. Prav zaradi
tega nezadovoljstva so na njeno pobudo v vrtcu po dolgih letih ustanovili otroski
pevski zbor. »Ustanovitev in vodenje pevskega zbora se je pokazalo kot lucka na
koncu tunela, kar mi je vlilo novih moci in elana za nadaljnje delo v vrtcu.«

Oviri, ki sta jih vzgojiteljici izpostavili, se navezujeta tudi na vlogo sodelavcev.
Vzgojiteljici sta bili v jaslicnem oddelku zaposleni kot pomotnici. Obe sta imeli
izku$njo z vzgojiteljicama, ki sta ocitno menili, da v obdobju do 3. leta otrokove
starosti ni mesta za ustvarjalnost. Vendar pa sta sodelujoCi znali najti izhod in
pot do uresnicevanja lastne ustvarjalnosti in tudi do spodbujanja ustvarjalnosti pri
otrocih. Poraja se vprasanje, koliko je v praksi dejansko vzgojiteljic, ki menijo, da v
jaslicnih oddelkih in tudi v oddelkih 1. starostne skupine ni prostora za spodbujanje
in razvijanje ustvarjalnosti otrok, pa tudi vprasanje, koliko so zaradi tega nacina
razmisljanja prikrajsani otroci.

4. lzobrazevanje

Vzgojiteljice so naklonjene pridobivanju novih znanj. Poleg formalnega
znanja so ze v Casu Studija pridobivale znanja in izkusnje tudi z neformalnim
izobraZzevanjem.

Vzgojiteljice so v Casu Studija pridobivale znanja in veStine z raznimi
neformalnimi oblikami izobrazevanja, z vkljutevanjem in udejstvovanjem v raznih
organizacijah, pevskih zborih ipd.

Vzgojiteljica Tina je npr. sodelovala v lutkovnih predstavah, Barbara je ¢lanica
skavtskega stega, zato je vodila skupino najmlajsih ¢lanov in si s tem pridobila
izkusnje s podrocij sodelovanja s starsi, vodenja sestankov, organiziranja in
vodenja letnih in zimskih taborov. Vzgojiteljica BoZica se je aktivno udejstvovala
s prepevanjem v pevskem zboru — te izkusnje so ji kasneje pomagale pri vodenju
glasbenega kroZzka v vrtcu.

Vzgojiteljice se ob delu tudi bodisi formalno bodisi neformalno izobraZujejo in si
tako pridobivajo nova znanja ali pa osveZijo Ze obstojeta znanja oz. ¢e uporabimo
besede vzgojiteljice Manje: »Vzgojiteljica se uci celo svoje poklicno Zivljenje, te
se le Zeli, ce le najde nove izzive, si postavlja nove zahteve in sledi spremembi
generacij otrok.«

Vzgoijiteljica Tina poroca, da se je v obdobju po zaklju¢enem studiju intenzivno
izobraZevala predvsem v obliki seminarjev, kar pa ji zaradi njenega sramezljivega
znacaja sprva ni bilo v8ecC, saj se je bilo treba na teh izobraZzevanjih veckrat
izpostaviti. Scasoma je uvidela vrednost teh izobraZevanj, ki so doprinesla tudi k
boljsi samopodobi. Dodaja Se: »/zobrazevanje mi je vzelo veliko €asa, hkrati pa
odpiralo nove poti, saj je bila organizacijska kultura v delovnem okolju naklonjena
izobrazevanju.«
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»Sama sem se spoprijela s podrogji, kjer se nisem pocutila tako mocno in si
tako pridobila dolotena znanja in izkusnje. Nisem ravno ustvarjalna na podrocju
umetnosti, kjer ne odstopam od povprecja, vsekakor pa znam ustvarjalnost izraziti
prineposrednem delu z otroki, iskanju zanimivih dejavnosti, izdelovanju didakticnih
igraC in igric in organizaciji prostora in €asa.«

Vzgojiteljica Tina omeni tudi prenasanje lastnega znanja. » Tako sem Ze v €asu
Studija in tudi kasneje opravljala nekatera dodatna dela, vezana na prenasanje znanj
na Studentke, sodelavke v obliki mentorstev, krajSih delavnic za zaposlene in starse
(skupna sretanja z vnaprej dogovorjeno aktualno vsebino, krajSo predstavitvijo
teoreticnih izhodis¢, izmenjava mnenj ob konkretnih primerih), vodenju strokovnih
timov, izvajanju krozkov za otroke, sodelovanju v lutkovnih predstavah.«

Vzgojiteljice se na regijski ravni srecujejo in povezujejo tudi v t. i. Studijskih
skupinah, v katerih si izmenjujejo izkuSnje in nadgrajujejo svojo prakso. »Tako
sem spoznala dragocene izkuSnje vzgojiteljic, ki so tudi vodile zbortke, glasbene
skupine in si izmenjale tudi delovna gradiva,« utemeljuje BoZica.

Vzgojiteljice so naklonjene pridobivanju novih znanj, kar pomeni, da so
odprte za novosti, tudi za sprejemanje novih idej. Poleg tega so tudi v obliki
raznih izobraZzevanj pripravljene prenasati svoje znanje na druge, cenijo pa tudi
obojestransko izmenjavo izkusenj in idej s svojimi stanovskimi kolegicami. Z
raznimi oblikami izobraZevanja nadaljujejo tudi danes.

c) KakSne natrte imajo vzgojiteljice v povezavi z uresnicevanjem lastne

ustvarjalnosti v svojem poklicu?

1. Pogled v prihodnost

Zelje vzgojiteljic so povezane tako z nadaljnjim razvojem na delovnem mestu
kot tudi z napredovanjem v smislu vetje moznosti odlocanja in vplivanja.

Ko gre za osebni razvoj, se ima vzgojiteljica Tina namen Se izpopolnjevati:
»Veliko moZnost vidim tudi v izmenjavi izku$enj med sodelavci, predvsem v okviru
timskega dela, tako pri nacrtovanju kot pri izvajanju vzgojno-izobrazevalnega
dela, kar se mi zdi $e posebej pomembno. V mislih imam tako starejSe sodelavke s
svojimi izkusnjami kot tudi mlajse s svezim znanjem in novimi idejami. Mislim, da
je lahko to prednost tudi za razvoj ustvarjalnosti otrok, saj otrok na ta nacin pride v
stik z razlicnimi strokovnimi delavkami, ki vsaka po svoje vplivajo na njegov razvoj.
Zelim, da bi se pogled na predsolsko vzgojo razvijal v pravo smer in bi odgovorni
na drzavni ravni videli vlaganje v vzgojo in izobrazevanje kot pomemben kapital
in ne kot strosek. «

V povezavi s slednjim vzgojiteljica Milena dodaja: »Veseli me, da se delo s
predsolskimi otroki razvija in sledi trendom modernega Zivljenja.«

Vzgojiteljica Milena upa, da bo lahko nadaljevala z delom s starejSimi otroki, saj
se pri tem »moja ustvarjalnost zelo razvija, kar mi pomaga tudi pri osebnosti rasti.

Vzgojiteljica Jana se v prihodnosti vidi na delovnem mestu, kjer bi imela vec
vpliva in moti, da bi »lahko ljudem v pedagoskih poklicih pomagala razvijati
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ustvarjalne pristope pri njihovem delu«. Tudi vzgojiteljica Teja izraza zanimanje
za »zaposlitve na podro¢ju vodenja in sistemskih ureditev Solstva«.

Vzgojiteljice se v prihodnosti Zelijo Se izpopolnjevati, zlasti vidijo moZnosti v
medsebojnem sodelovanju, ki omogota izmenjavo znanja, svezih idej in hkrati
nastanek novih zamisli. Zanimiva je tudi Zelja dveh vzgojiteljic, ki si Zelita v
prihodnosti zasesti vodilne poloZzaje, ki bi jima omogocili, da bi svoje znanje, ideje
in prepricanja prenasali ne le na otroke, pat pa tudi SirSe, na vzgojitelje in tvorce
nasega Solskega sistema.

d) Kako se prepletajo razlicni dejavniki ustvarjalnega delovanja vzgojiteljic?

Na podlagi poklicnih Zivljenjepisov smo prisli do Sestih kategorij, pomembnih
dejavnikov v razvoju ustvarjalnih vzgojiteljic, ki jih predstavljamo s sliko.

‘ Vodstvo
1 /
Zagetek f " Pogled v
Delovno Izobraze-
poklicne poti ‘ i ‘ — ‘ = prihodnost
—_— v ’
- l =
‘ Sodelavi ‘
N \ J __

Slika 1: Prepletenost poklica vzgojitelja in ustvarjalnosti skozi zivljenjske zgodovine

1z zapisov lahko razberemo, da so bili zatetki sluzbene poti za vzgojiteljice sicer
stresni, vendar so kmalu zacele uZivati v svojem poklicu — to velja predvsem za
vzgojiteljice, ki so sluzbo takoj nastopile kot vzgojiteljice (in ne kot pomotnice), saj
so imele obilo moZznosti za premisljevanje in ustvarjanje z otroki. Kot pomembna
dejavnika pri uresnicevanju ustvarjalnosti v vrtcu vzgojiteljice izpostavljajo tako
vodstvo kot sodelavce. Oboji s svojo (ne)naklonjenostjo ustvarjalnosti pomembno
vplivajo na ustvarjalno delovanje posameznega vzgojitelja, saj je za uresnicevanje
ustvarjalnih potencialov pomembno tudi sodelovanje. Zanimiv je tudi njihov
pogled na delovno mesto. Na mestu pomocnice je uresnitevanje zamisli odvisno
predvsem od odprtosti in dovzetnosti vzgojiteljice, ki ima pri delu v skupini glavno
vlogo, in tako zakljutujejo, da delo na delovhem mestu bolj ovira kot spodbuja
ustvarjalnost. V povezavi s tem omenjajo tudi delo v jaslicni skupni, predvsem v
primerih, ko vzgojiteljice menijo, da za ustvarjalnost v teh skupinah ni prostora.
Pomembno vlogo pri uresnicevanju in tudi spodbujanju ustvarjalnosti pripisujejo
dodatnim izobraZevanjem, ki jim omogocajo krepitve tako mocnih kot tudi Sibkih
podrocij. Ne nazadnje je zanimivo tudi dejstvo, da si nekatere vzgojiteljice Zelijo
vet medsebojnega sodelovanja in tudi poseganja po vodilnih poloZzajih. Ta njihova
Zelja ni toliko povezana z mocjo kot z Zeljo po vnosu novih, ustvarjalnih pristopov
v vzgojno-izobrazevalno delo.

Ugotovili smo, da se vzgojiteljice tudi same prepoznajo in opredeljujejo kot
ustvarjalne osebe, kar, kot meni Jausovec (1987, 4), »najbolj koristi otroku, da
tudi sam razvije svoje ustvarjalne potenciale«. Poleg tega pa je po nasem mnenju
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ustvarjalnost tudi ena temeljnih osebnostnih lastnosti, ki je potrebna za opravljanje
vzgojiteljskega poklica. Poleg osebne ustvarjalnosti pa naj bi razvijali tudi
organizacijsko ustvarjalnost (Kirby 2003), pri kateri pa imajo pomembno vlogo
vodstvo in sodelavci. Ali, kot je zapisal Jakopec (2007, 17): »Ker so spremembe na
trgu Ze v tem obdobju tako hitre, da lahko celo znanje iz preteklosti ovira nacin
odzivanja na nove razmere, ki vedno bolj zahtevajo predvsem izvirno odlotanje
managementa (posameznikov in skupin), postaja ustvarjalnost ljudi/zaposlenih
pomembnejsa od samega znanja.«

Sklep

Vzgojiteljski poklic zahteva od vzgojiteljev razlicne kompetence, saj opravljajo
raznovrstna dela in naloge. Zato ne smemo zaobiti ustvarjalnosti vzgojiteljev, te
vzgojitelji delujejo kot vzor ali identifikacijski model za otroke in z vsakodnevno
interakcijo z otroki lahko spodbujajo in razvijajo njihovo ustvarjalnost.

Zivljenjske zgodovine devetih vzgojiteljic, ki so v okolju prepoznane kot
ustvarjalne in se tako oznacujejo tudi same, so pokazale nekatere klju¢ne dejavnike
na njihovi Zivljenjski poti. Enega klju¢nih dejavnikov na ustvarjalni poklicni
poti smo zaznali na zacetku poklicne poti, ki pomeni marsikdaj prvo sootenje
s tezavami v poklicu. Pomembno je delovno mesto, ki lahko zavira ustvarjalni
razvoj, Ce se nanasa na delovno mesto pomocnice vzgojiteljice ali delo v jasli¢cnih
oddelkih. In pomembni so sodelavci in vodstvo, ki lahko podpirajo ali zavirajo
ustvarjalni razvoj vzgojiteljic. Zivljenjske zgodovine pa kaZzejo tudi Zelje za napre;j,
ki se povezujejo bodisi z dodatnim izpopolnjevanjem in Sirjenjem ustvarjalnih idej
med sodelavci bodisi z vodstvenimi poloZaji.

Ugotovitve so nam lahko spodbuda za nadaljnje raziskovanje ustvarjalnosti
vzgojiteljev, pa tudi za nadaljnje raziskovanje z uporabo tehnike poklicnega
Zivljenjepisa, ki raziskovalcu daje bogat vpogled na poglede, razmisljanja in
doZivljanja vkljucenih.

Tina Stemberger

Majda Cencic

What do Preschool Teachers’ Professional
Biographies Reveal about Interweaving of
Profession and Creativity?

Research in the field of education in Slovenia has traditionally favoured
quantitative methodology (Sagadin 1993; Kozuh 2003; Cagran 2004); lately,
however, the importance of qualitative methodology has been increasingly
emphasised (Marentit PoZarnik 1990; Sagadin 1991; MaZgon 2006, 2008;
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Vogrinc 2008). A similar shift has also been seen in creativity research. Researchers
have moved from the traditional psychometric (e. g. Torrence tests) to a more
ethnographic, qualitative approach which focuses on creativity in everyday life
(Craft 2001, 10). In qualitative research the focus is on the personal perspectives
of people in researched situations, their assumptions, motives, reasons, goals and
values (Sagadin 1991, 345). This is why we used the qualitative approach in our
research. The aim of the research was to determine how preschool teachers define
and experience the interweaving of their own profession and creativity.

Nine creative preschool teachers were included in the research. We wanted
to include preschool teachers who were creative in various fields, according to
Gardner’s definition (1996) of multiple intelligences. Data were collected using
preschool teachers’ professional biographies and we also used some open-
ended questions. The preschool teachers received instructions for writing their
professional biographies. The instructions were formed based on instructions
formulated by Javornik Kre€i¢ (2008) and they consisted of three sections. In the
first part the preschool teachers were asked to draw the river of their professional
development (Kremer Hayon & Zuzovsky 1995, in Javornik Krecit¢ 2007). They
drew it in connection with development of their own creativity. In the second part
they specified and described everything that had influenced their creativity. In the
last part they were asked to write about their plans for the future.

The professional autobiographies, rivers of professional development, and the
answers to the open-ended questions were thoroughly analysed. We then defined
coding units and the relevant notions, which provided a basis for the definition of
categories that defined the interweaving of creativity and the preschool teacher
profession. In this paper we present the following categories: (1) The starting point
of the professional career, (2) The role of the leadership, (3) The role of co-workers,
(4) Employment position, (5) Education, (6) The view of the future. Each of the
categories is documented by the preschool teachers” own words, which are written
in italics.

The results show that the preschool teachers think they are creative and they also
believe creativity is one of the basic personal characteristics necessary for their
profession.

The professional biographies reveal that preschool teachers found the beginnings
of their preschool employment very stressful, but they soon started enjoying their
profession. The latter particularly applies to preschool teachers who immediately
started working as preschool teachers (and not as preschool teacher assistants). They
report they had many opportunities to conduct creative work with children. Two
other important factors in fostering creativity in preschool are the leadership and
co-workers. Both factors are significant for preschool teacher’s creative behaviour,
since cooperation is important for realization of creative potential. An interesting
point of view is also the employment position. It seems that when working as
preschool teacher assistants they did not have the opportunity to make an advantage
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of their own creativity. The latter mainly depends on openness and receptiveness
of the preschool teacher, who usually makes the majority of the decisions about
the group and the work in it. The preschool teachers believe various additional
training programmes to have an important role in fostering creativity. They think
that additional training provides them with knowledge and skills in their strong, as
well as in their week areas. Interestingly, some of the preschool teachers expressed
the need for more cooperation and they also have an aptitude for certain leading
positions. This ambition is not related to power, it is orientated towards desire to
implement new, creative approaches in educational work.

The presented research has definitely resulted in some interesting and surprising
results we would never have discovered by using quantitative research. The research
can be considered an encouragement for further qualitative research in creativity
research, as well as for promoting qualitative studies in educational research.
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Ana Koritnik

Razvijanje recepcijske zmoznosti pri otrocih z
laZzjo motnjo v dusevnem razvoju

Izvirni znanstveni ¢lanek
UDK: 37.015.31:82:159.922.76-056.313

POVZETEK

V prispevku so predstavljene raziskovalne paradigme, ki preucujejo dejavnike, s
katerimi je mogoce kar v najvecji meri vplivati na jezikovni razvoj otrok z laZzjo motnjo
v duSevnem razvoju. Pri tem je posebna pozornost namenjena razvijanju recepcijske
zmoZznosti z metodami recepcijske didaktike, ki temeljijo na relativno pogostejsi uporabi
manj zahtevnih nejezikovnih semioticnih funkcij. Osrednji del prispevka je namenjen
predstavitvi rezultatov eksperimentalne Studije primera (na vzorcu petih otrok z laZjo motnjo
v dusevnem razvoju, v obdobju enega Solskega leta), v kateri smo sistematitno z uporabo
prilagojenega komunikacijskega modela knjizevne vzgoje kot eksperimentalnega faktorja
razvijali recepcijsko kompetenco te skupine otrok. Rezultati potrjujejo zastavljeno hipotezo
o recepcijskem napredku.

Kljutne besede: recepcijska didaktika, razvoj recepcijske zmoZznosti, otroci z lazjo motnjo v
dusevnem razvoju, jezikovni razvoj

Developing Reception Competence in Children
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ABSTRACT

The paper presents research paradigms which study factors that allow influencing the
language development of children with mild intellectual disabilities to the greatest extent
possible. Special attention is dedicated to the development of the reception competence
with the use of reception didactics methods based on a relatively frequent use of less
demanding non-language semiotic functions. The core of the paper presents results of an
experimental case study (on a sample of five children with a mild intellectual disability over
a one school year period), through which the reception competence in these children was
developed with a systematic use of an adapted communication model of literary education
as an experimental factor. The results have confirmed the initially set hypothesis about
reception progress.

Key words: reception didactics, reception competence development, children with a mild
intellectual disability, language development
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Uvod

V prispevku bomo skusali pokazati, da je v edukacijskem procesu otrok z laZjo
motnjo v duSevnem razvoju prilagojeni komunikacijski model knjizevne vzgoje
z uporabo ustreznih — prilagojenih metod, ki smo ga razvili in preverili v okviru
nase raziskave, primeren model poutevanja knjizevne vzgoje pri otrocih z laZjo
motnjo v dusevnem razvoju, saj z njim sistemati¢no razvijamo njihovo recepcijsko
zmoznost in posleditno komunikacijsko kompetenco.

Ko govorimo o edukaciji oseb/otrok z motnjami v duSevnem razvoju in o
razSirjenosti motenj v dusevnem razvoju, imamo pred seboj enega najbolj peretih
problemov danasnjega tasa (Khudorenko 2011), pri ¢emer so ena glavnih ovir
komunikacijske tezave, ki nastanejo zaradi pomanjkanja verbalnih sposobnosti
te populacije (Tuffrey-Wijne in McEnhill 2008). Amerisko zdruZzenje AAIDD
(American Association on Intellectual and Developmental Disabilities 2010)
motnjo v duSevnem razvoju definira kot stanje, za katerega so znatCilne omejitve —
tako na intelektualnem podro¢ju kot tudi na podrotjih konceptualnega, socialnega
in prakticnega prilagajanja okolju. Opara (2005) pravi, da so otroci z motnjami v
duSevnem razvoju najsteviltnejsa skupina otrok s posebnimi potrebami. Po Novljan
(1997, 14) je »narava motnje v dusevnem razvoju kompleksen pojav, ki ga ni
moZzno definirati samo na osnovi enega kriterija«. Gre za otroke, ki »imajo znizano
splosno ali specificno raven inteligentnosti, nizje sposobnosti na kognitivnem,
govornem, motoricnem in socialnem podrotju ter pomanjkanje vescin, kar se
odraZza v neskladju med njihovo mentalno in kronolosko starostjo« (Kriteriji za
opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oziroma motenj otrok s posebnimi
potrebami 2003, s. p.).

Specialna pedagogika je v zadnjih dveh desetletjih spremenila svojo raziskovalno
paradigmo. Fokus raziskovanja je od opisovanja primanjkljajev (deficitov), posku-
sov razumevanja, od kod ti deficiti, in iskanja razlogov, zakaj te in one zmoZznosti
pri otrocih, ki zaostajajo v dusevnem razvoju, (sploh) ni mogote razviti, premaknila
k preutevanju dejavnikov, s katerimi je mogoce v kar najvecji meri vplivati
na otrokov razvoj (Margalit 2003). Otrokov razvoj, tudi razvoj otroka z lazjo
motnjo v duSevnem razvoju, je rezultat nenehne interakcije med osebnostnimi
spremenljivkami in tistimi, ki izhajajo iz okolja (Luthar in Cicchetti 2000). Otroci
z motnjami v razvoju imajo navadno primanjkljaje (tudi) na podrocju jezikovnega
in bralnega razvoja (Lipec Stopar 2000). Raziskave, opravljene tako na splosni
populaciji kot na populaciji otrok z utnimi tezavami, kazejo na pomembno
pozitivno korelacijo med kolicino poslusanja — tudi poslusanja literature — in
posameznikovim jezikovnim razvojem (Hedrick et al. 1999; Lerner 2002; Pecjak
2009). Do te tocke teorija in stvarnost institucionaliziranega edukacijskega procesa
otrok z laZjo motnjo v dusevnem razvoju nista v koliziji. Tezave nastanejo Sele, ko
se kurikul in ucitelji odlocajo o tem, kaksna naj bi bila vloga literarnega besedila
v edukacijskem procesu otroka z laZjo motnjo v dusevnem razvoju in kaksen tip
besedil naj bi otroci poslusali. Opazovanje kurikula in Solske stvarnosti pokazeta,
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da je literarno besedilo izklju¢no v funkciji »stimulativnega dejavnika« v procesu
otrokovega jezikovnega razvoja, da v ta namen ucitelji brez zadrzkov jezik
literarnega besedila prilagajajo stopnji otrokove aktualne jezikovne kompetence (s
¢imer — tako pravi literarna teorija — ukinjajo literarno besedilo in ga spreminjajo v
nekaj drugega) in da se povsem odrekajo moZznosti/cilju, da bi pri populaciji otrok
z laZjo motnjo v dusevnem razvoju razvijali recepcijsko zmoZznost.

V skladu s sodobno paradigmo izobraZevanja otrok z motnjami v duSevnem
razvoju — ta na eni strani poudarja, da potekajo razvoji (kognitivni, jezikovni,
socialni ...) te populacije kvalitativno enako kot pri vseh drugih, le z drugatno
dinamiko (Rosenburg in Abbeduto 1993), in zatorej predvideva, da edukacijski
kurikul prioritetno ne prilagaja (opusca) ciljev, ampak namesto tega prilagaja
metode — smo razvili prilagojeni komunikacijski model knjizevne vzgoje, s katerim
je mogoce otroke z laZjo motnjo v duSevnem razvoju spodbuditi h komunikaciji
s knjizevnim besedilom s pomotjo poudarjene uporabe nejezikovnega medija
(pantomima, gib, risanje ...) in elektronske prezentacije slikanice ter tako ustvariti
stimulativno okolje za otrokovo pristno literarnoestetsko doZivetje, posleditno
pa ugodno vplivati na njegovo komunikacijsko kompetenco in funkcionalno
pismenost.

Teoreticna izhodisca in dosedaniji raziskovalni izsledki

V okolju vsakega otroka, tudi otroka z lazjo motnjo v dusevnem razvoju, so t. i.
rizicni/zaviralni dejavniki, ki povetujejo verjetnost, da bo otrok napredoval manj,
kot bi omogocali njegovi potenciali, ter stimulativni dejavniki, ki na razvoj zmoZznosti
vplivajo spodbudno. Z izrazom stimulativni dejavniki oznacujemo dejavnike v
procesu, v katerem posameznik razvije zmoZznosti in kompetence kljub prisotnosti
rizicnih dejavnikov in kljub razvojnim odstopanjem »od normale« (Burchinal et al.
2008). Knjizevna vzgoja je brez dvoma eden pomembnih stimulativnih dejavnikov
v razvoju otrok z lazjo motnjo v dusevnem razvoju. Raziskave namret poudarjajo,
da branje in pripovedovanje zgodb, podkrepljeno s slikovnim materialom/
ilustracijami, pozitivno vpliva na usvajanje znanj, razvijanje kompetenc (Colak
in Uzuner 2004; Grove 1998). Zaradi relativno potasnega kognitivnega razvoja
imajo otroci z laZzjo motnjo v dusevnem razvoju ne le tezave pri usvajanju (s
Solskim kurikulom predpisanega) znanja, ampak se pogosto znajdejo Se v socialni
izolaciji (Zigler in Hodapp 1986; Novljan 1997; Khudorenko 2011), kar povecuje
nevarnost, da bi se pri njih utegnile razviti $e vedenjske motnje (Huston et al. 2001;
Khudorenko 2011).

Iz vsega tega izhajata odgovornost in naloga Sole/utitelja/edukacijskega sistema
najti za otroke z laZjo motnjo v duSevnem razvoju take didakticne resitve, ki bodo
kar v najmanjsi meri zmanjsevale rizicne dejavnike njihovega razvoja in ki ne
bodo izkljutevale nobene kompetence, ki bi jo ti otroci sicer lahko razvili, a je ne,
Ce jo edukacijski sistem preprosto prepozna kot zanje nedosegljivo, pogresljivo ali
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nerelevantno. Namesto izvzemanija ciljev je treba najti ustrezne didakti¢ne poti —
didakti¢cne prilagoditve znanih metod, poiskati nove metode, ki bodo delovale kot
stimulativni dejavniki v procesu usvajanja ciljev (Luthar in Cicchetti 2000). To je Se
posebej pomembno pri otrocih z laZjo motnjo v dusevnem razvoju, pri katerih se,
kot to definirata Rosenburg in Abbeduto (1993), motnja v intelektualnem razvoju
kaze v obliki upotasnjenega intelektualnega razvoja, ki pa kvalitativno ne poteka
drugace kot pri otrocih, katerih razvoj poteka brez motenj. Na podlagi tega lahko
sklepamo, da je mogoce recepcijsko kompetenco razvijati tudi pri otrocih z laZjo
motnjo v duSevnem razvoju in da bo ta razvoj potekal kvalitativno enako kot pri
otrocih splosne populacije (otrocih brez motenj), le da bo poctasnejsi. In da torej
ni nikakrsnega razloga odlotiti, da je treba razvijanje recepcijske kompetence v
kurikulu otrok z laZjo motnjo v duSevnem razvoju preprosto opustiti.

Iz Rosenburgove in Abbedutove teze lahko izpeljemo, da recepcijski razvoj
tudi pri otrocih z lazjo motnjo v duSevnem razvoju poteka v sosledju faz od
senzomotornega obdobja, ki mu sledijo obdobje otrokove prakti¢ne inteligence,
obdobje intuitivne inteligence, obdobje konkretnih, logi¢nih intelektualnih operacij
(Kordigel Abersek 2008).

Gre torej za isti razvoj kot pri ostali populaciji, le da je dinamika razvojnih faz
drugatna — potasnejsa in da otroci najverjetneje ne bodo dosegli faze abstraktne
inteligence. Po trimesetnem opazovanju pouka knjizevne vzgoje populacije
otrok z laZjo motnjo v dusevnem razvoju, ki smo ga opravili, preden smo zaceli
s poucevanjem knjizevne vzgoje po prilagojenem komunikacijskem modelu
knjiZevne vzgoje, smo opazili zaostanek v recepcijski zmoZnosti otrok z lazjo
motnjo v duSevnem razvoju, kar je pricakovano pri tej populaciji otrok. Lahko
pa smo recepcijsko zmoznost ze opazovali kot strukturirano zmoZznost in kot
njene strukturne elemente, in sicer na zgornji meji intuitivne inteligence (naivno
pravljicno obdobje ali po Kobe (1987, 71) t. i. »pravljitna starost« — nekako do 8.,
9. leta (ta starost velja za splosno populacijo), »ko otrok namret is¢e in tudi najde
hrano za razvijanje svoje domisljije prav v pravljicnih tekstih).

Empiricni del

Raziskovalni problem in cilji

Temeljni namen prispevka je osvetliti problem razvijanja recepcijske zmoZnosti
otrok z lazjo motnjo v dusevnem razvoju v edukacijskem sistemu in dokazati,
da lahko s sistemati¢no izbranimi metodami recepcijske didaktike, ki izhajajo
iz nejezikovnih semioticnih funkcij, razvijamo recepcijsko zmoZznost tudi pri tej
populaciji otrok. V okviru tega smo si v eksperimentu zastavili naslednja cilja:

e dokazati, da s sistematicnim poucevanjem po prilagojenem komunikacijskem
modelu mladinske knjiZevnosti in z ustrezno izbiro metod za otroke z laZjo
motnjo v duSevnem razvoju kakovostno vplivamo na njihov napredek v
recepcijski zmoZznosti;
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* ugotoviti/oceniti recepcijski napredek otrok z laZjo motnjo v dusevnem razvoju.

Raziskovalna hipoteza
H1: S prilagojenim komunikacijskim modelom knjizevne vzgoje bodo otroci z
laZjo motnjo v dusevnem razvoju dosegli napredek v recepcijski kompetenci:
* v zmoznosti zaznavanja in razumevanja knjizevne osebe
¢ v zmoznosti odkrivanja vrat za identifikacijo
¢ v zmoznosti ustvarjanja domisljijskocutnih podob knjizevne osebe
* v zmoznosti zaznavanja in razumevanja dogajalnega prostora
® v zmoznosti zaznavanja in razumevanja knjizevnega tasa
* v zmoznosti zaznavanja in razumevanja knjizevnega dogajanja

Raziskovalni vzorec
V raziskavi je sodelovalo pet u¢encev z laZjo motnjo v dusevnem razvoju, starih
11-13 let, ki obiskujejo osnovno Solo s prilagojenim programom (OSPP).

Raziskovalne metode in obdelava podatkov

Raziskava je kvalitativna eksperimentalna Studija primera; gre za neprimerjalni
eksperiment, torej za longitudinalno spremljanje recepcijskega napredka otrok z
laZjo motnjo v dusevnem razvoju.

V ta namen smo uporabili deskriptivno in eksperimentalno metodo.

Eksperimentalni faktor je prilagojeni komunikacijski model mladinske knjizevnosti.
Z njim smo s sistemati¢no izbranimi metodami recepcijske didaktike, ki izhajajo iz
povecanega obsega uporabe nejezikovnih semioticnih funkcij, razvijali recepcijsko
zmoznost pri otrocih z laZjo motnjo v dusevnem razvoju.

Poutevanje knjizevnosti je potekalo po t. i. dvotirnem komunikacijsko-
recepcijskem modelu knjizevne vzgoje (Kordigel AberSek 2008), ki smo ga
prilagodili otrokom z laZjo motnjo v dusevnem razvoju. V okviru prvega tira smo
sistematicno razvijali posamezne segmente recepcijske zmoZznosti z modelom
Solske interpretacije mladinske knjizevnosti tako, da smo brali in interpretirali
mladinska literarna besedila (slikanice). V okviru drugega tira ustvarjamo spodbudne
recepcijske polozaje: branje v nadaljevanjih, otrokom beremo iz debele pravljicne
knjige ...).

Didakticna enota dela z mladinskim literarnim besedilom (pri splo$ni populaciji
blok ura, 90 minut, pri otrocih z laZjo motnjo v duSevnem razvoju 2-6 Solskih ur)
je potekala skozi vet faz — enako kot pri splosni populaciji (prav tam):

e Uvod z motivacijo — izhajali smo iz utentevega sveta, in sicer iz problema,
prek katerega smo pridobivali potrebne pojme, nato pa smo s Sirjenjem
problema iz utentevega konteksta v u€encih dosegli pristno aktualizacijo. Ob
tem so se Se kot posebej primerne izkazale nejezikovne motivacije: likovne
(risanje, ustvarjanje iz papirja in drugih materialov), zvotne/glasbene (na
primer: posnetek deZzja, ljudska pesem), gibalne (pantomima, gibalne igre) in
kombinirana jezikovno-nejezikovna motivacija (igra vlog).
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Po motivaciji — pripravi otrok na branje literarnega besedila smo napovedali

literarnoestetsko doZivetje (poslusanje literarnega besedila).
® Branje in literarnoestetsko doZivetje — najprej smo otrokom besedilo ob
diaprojekciji pripovedovali na pamet — prvi stik z besedilom (otrok je spoznal
zgodbo, se identificiral), sledilo je uciteljevo branje besedila (za razvijanje vseh
segmentov recepcijske zmoZznosti).

Branju (drugemu stiku z besedilom) sta sledila custveni odmor in izjava po
njem: ucenci so med Custvenim odmorom — v trenutkih tiSine — urejali prve,
neposredne vtise o literarnem besedilu, po njem pa je ucitelj vpeljal izjavo, s
katero je v eni povedi povezal literarno besedilo z motivacijo.

Sledilo je branje utencev v dvojicah, branju pa interpretacija literarnega
besedila. Posebej primerne metode v fazi interpretacije so se izkazale: metoda
preverjanja zaznavanja in razumevanja besedilnih signalov (prek pogovora, ki
ga vodi ucitelj, delovnih listov z nalogami v obliki risbe, dogajalne in ¢asovne
premice s slikovnimi simboli, dopolnjevanja risanih miselnih vzorcev); metoda
pojasnjevanja, razvrstanja in vrednotenja besedilnih signalov (s pomotjo
preglednice z nadrednimi pojmi); metoda razvijanja zmoZznosti oblikovanja
domisljijskotutne predstave (prek risbe, pripovedovanja zgodbe, pogovora,
igre vlog po izsekih, dogajalnega traku s slikovnimi simboli); produktivne
knjizevnodidakticne metode (odloZeno posnemanje — gib, risba — graficno-
slikovna upodobitev, igra viog).

Poglabljanje doZivetja — prva najpomembnejsa aktivnost v tej fazi je bila
ponovno branje besedila (utiteljevega), ki je otrokom omogocilo priloznost za
polnejse literarnoestetsko doZivetje.

Ponovnemu branju so sledile poustvarjalne aktivnosti, in sicer s pomotjo
produktivnih knjizevnodidakticnih metod — z uporabo nejezikovnega medija:
pantomime, giba (na primer: gibalni prikaz Zivljenja kraljicne — igra vlog brez
jezikovnega medija), likovnega ustvarjanja (risanje, izdelava lutk, izdelava
hiSic iz slascic ...), zvotnega izraza (rajalna igra, glasbena spremljava z malimi
ritmicnimi instrumenti), dramatizacije — s pomocjo ploskih lutk na palicicah,
rocnih lutk, prstnih lutk, kostumov (uhljev Zivali), ki so jih otroci naredili sami;
s pomocjo pliSastih igrac.

Kadar je didakticna enota recepcije literarnega dela trajala vet kot dve Solski
uri (to je 90 minut), smo z njo nadaljevali ob naslednjem srecanju, in sicer tako,
da smo najprej literarno besedilo v celoti ob diaprojekciji obnovili in na ta nacin
otrokom ponovno omogocili priloznost za polnejSe literarnoestetsko doZivetje.

Postopki zbiranja in obdelave podatkov

Pri Studiji primera podatke zbiramo z opazovanjem, intervjuvanjem, analizo
izdelkov ucencev, uporabo lestvic stalis¢, ocenjevalnih lestvic ... Kateri izmed teh
postopkov pridejo bolj v postev pri posamezni Studiji primera, je odvisno od njene
vsebine (kaj raziskujemo) in tega, kako temu ustrezno kvalitativno ali kvantitativno
je Studija naravnana (Sagadin 1991, 468-469).
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V nasi raziskavi je zbiranje podatkov potekalo na naslednji nacin:

* Najprej smo tri mesece opazovali izvajanje pouka knjizevne vzgoje v razredu,
v katerem smo nato izpeljali raziskavo. Slo je za t. i. znanstveno opazovanje
(Vogrinc 2008, 82), ki je bilo natrtovano, potekalo je sistemati¢no in je bilo
povezano z dolotenim ciljem.

* Sledilo je 10-mesetno poucevanje (eno Solsko leto — tas pouka) po prilagojenem
komunikacijskem modelu mladinske knjizevnosti.

* Vsako uro izvajanja pouka knjizevne vzgoje smo snemali na zvocni
zapisovalnik, po uri pa naredili transkript, ki smo ga obdelali z metodami za
kvalitativno analizo podatkov. Transkript smo veckrat prebrali in bili pozorni na
posamezne izjave otrok in spomine ter beleZili otroske odzive. V tretji fazi smo
otroske odzive razvrscali glede na kriterij nizje stopnje recepcijske razvitosti
in do visje stopnje recepcijske razvitosti. Potem smo ta napredek opisovali po
segmentih recepcijske zmoznosti, kar ni bilo tezko, ker smo otroke poznali.
Opis napredka po segmentih recepcijske zmoZznosti sledi kronolosko — kot so
si sledile obravnavane didakticne enote.

Podatke smo pridobili na osnovi sprotnih evalvacij izvedenih didakti¢nih enot
ter na osnovi primerjanja otroske recepcije Muce Copatarice v zacetku Solskega
leta (prva slikanica v Solskem letu) in recepcije iste slikanice ob koncu Solskega
leta (zadnja slikanica v Solskem letu) in jih nato kvalitativno obdelali in tako
dobili kontno Studijo, ki jo gradi raziskovalec na kontni analizi podatkov
(Sagadin 1991, 472).

»Pluralizem tehnik zbiranja podatkov in njihovo medsebojno kombiniranje nam
lahko omogotita, da ugotovitve o posameznih pojavih ali vidikih povezemo v
logitno celoto« (Vogrinc 2008, 54), kar tudi smo.

Rezultati in razprava

Na osnovi sprotnih evalvacij izvedenih didakticnih enot in na osnovi primerjanja
otroske recepcije Muce Copatarice v zaCetku Solskega leta (prva slikanica v Solskem
letu) in recepcije iste slikanice ob koncu Solskega leta (zadnja slikanica v Solskem
letu) ugotavljamo napredek posameznih segmentov recepcijske zmoZznosti.

Zmoznost zaznavanja in razumevanja knjizevnih oseb

Analiza sprotnih evalvacij izvedenih didakticnih enot je pokazala napredovanje
v zmoZznosti zaznavanja in razumevanja knjizevnih oseb pri otrocih, zajetih v
raziskavo, od zacetnega poimenovanja le-teh do primerjanja in razvrstanja le-teh
na dobre : slabe, glavne : stranske ter pri deklici A in decku D do karakterizacije
oseb — na podlagi zaznanih besedilnih signalov sta se pri predzadnjih dveh
didakticnih enotah (Sovica Oka, Mala siva miska) samostojno odlocila, kaksna je
knjiZzevna oseba.
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Na primer decek D je kar skoCil v zrak in krilil z rokami, ker je Zelel dopovedati,
kako pogumna je sovica Oka. To se mu je dalo razbrati tudi iz mimike obraza in
odlocnih gibov rok: Sovica Oka se ni nikogar bala. Bila je radovedna.

Deklica A je povedala: Mala siva miska je radovedna. MiSon je nesramen. Mislila
je, da je tako dober kot ona.

Deklica C in detek E skoraj do konca (do predzadnje didaktitne enote)
poucevanja knjizevne vzgoje po »nasem modelu« nista samostojno locila glavnih
oseb od stranskih (nastevala sta osebe, ki sta se jih spomnila: lisica, zajcek, medved,
srna), medtem ko sta bila zmoZna (tako kot drugi) zaznati in doZiveti Zivali (Mojca
Pokrajculja, Pod medvedovim deznikom ... — na primer: Lisica ima rada med tako
kot jaz. (detek E) — Moja baca tudi vsak dan pometa po hisi. (deklica C)) ter druga
pravljicna bitja, predmete.

Ze pri Cetrti didakticni enoti (Pepelka) so vsi razen njiju samostojno locili glavne
od stranskih oseb in slabe (mateha, hudobni polsestri) od dobrih (pastorka —
Pepelka, ote, kraljevic): Meni je bil kraljevi¢ najbolj prijazen. (detek D) — Polsestri
pa sta bili res nesramni do Pepelke. (detek D) Vodeno pa so prepoznali Pepelkine
vrline: srcnost, potrpezljivost, ubogljivost, hvaleznost, na drugi strani pa njeno
Zalost — nima mame, bori se z neprijaznim svetom: Vse je ubogala in naredla.
(detek D) — Meni pa se je najbolj zasmilila, ker je niso imeli radi. (deklica A) Prav
tako so zaznali, da se je kraljevic zaljubil v Pepelko: Se sreca, da se je kraljevit
zaljubo v Pepelko. (detek D)

V deveti didakticni enoti (Sivilja in Skarjice) so vsi samostojno prepoznali
Bogdanko kot dobro osebo (na primer: Bogdanka je bila dobra. (deklica C) — Grajsko
gospo je ubogala. (detek E)) in grajsko gospo kot slabo osebo (na primer: Bila je
pozresna. (detek E) — Nikoli ji ni bilo zadosti oblek. (deklica B)) ter vodeno opisali
njune znacajske lastnosti — decek D jih je prepoznal najvec. Pri Sovici Oki (deseta
didakticna enota) pa je celo ugotovil, da »velike oci« lahko pomenijo radovednost:
Vsi, ki imajo bolj velike o€i, so radovedni. Ob tem je detek D sklenil palec in
kazalec na obeh rokah in nakazal velike o¢i na svojem obrazu. Sotasno je izbuljil
oci in se kar napotil raziskovat po ucilnici.

Primerjava zmoZznosti zaznavanja in razumevanja knjizevnih oseb otroske
recepcije Muce Copatarice v zatetku Solskega leta (prva slikanica v Solskem letu)
in recepcije iste slikanice ob koncu 3olskega leta (zadnja slikanica v 3olskem letu)
je pokazala iste rezultate.

Pri prvi didakticni enoti Muca Copatarica so deklica A, detek D in deklica B
samostojno prepoznali glavne knjizevne osebe, deklica C in detek E vodeno,
medtem ko stranskih oseb samostojno niso zaznali.

Ob zakljutku poutevanja knjizevne vzgoje (pri zadnji didakticni enoti, prav
tako Muci Copatarici) so vsi otroci brez tezav prepoznali tako glavne kot stranske
knjiZevne osebe in locili pravljitni svet od realnega (muca govori, Siva) — lik Zivali
v knjizevnem svetu pocne to, kar v realnem svetu ljudje.
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Jaz pa vem, katera oseba je najbolj glavna. (detek D) — Jaz tudi, jaz tudi. (deklica
A, deklica B) Deklica A pove, da muca Copatarica, in pojasni: Zato, ker nastopa v
celi zgodbi. — Muca otrokom pove, da so copati zasiti. Rece jim, naj si jih poistejo.
(deklica A) — Muca ima rada otroke. (deklica C)

Prepoznali so tudi motiv za ravnanje knjizevne osebe: Jaz pa vem, zakaj jim je
muca odnesla copate! Zato ker jih niso pospravijali. (detek D)

Zmoznost odkrivanja vrat za identifikacijo

Na osnovi sprotnih evalvacij izvedenih didakticnih enot lahko opazimo napredek
v zmoznosti odkrivanja vrat za identikacijo. Vsi otroci, zajeti v raziskavo, so se
identificirali s tistimi osebami, ki so bile neposredno vezane na njihovo konkretno
zivljenjsko izkusnjo — potrebovali so zelo Siroka vrata za identifikacijo — na primer
zima, mraz pri Mojci Pokrajculji: Brrrr, mene tudi zelo rado zebe. (deklica A) —
VEeraj je tak pihal veter, da me je skoro odneslo. (detek D — pri tem se je potegnil
vase in zadrgetal s celim telesom); izkusnje z darili za rojstni dan — prijateljstvo/
osamljenost, z lisico in medvedom so se identificirali po barvah deZznikov (Pod
medvedovim deznikom): Jaz bi tudi mel tak deznik za rojstni dan. (detek E) — Lepo
mi je, ko se igram s prijatelji. (decek E) — Jaz pa nisem rada sama. (deklica B) — Meni
je rdeca barva bolj lepa kot zelena. (deklica C — pri tem pogleda na sebe, te ima
kaj rdetega na sebi); pri Trnuljcici so se fantje na primer identificirali s kraljevicem
(radi so junaki, vsi bi radi posnemali njegovo dejanje): Kraljevit pa je bil junak.
(detek E) — Jaz pa ne bi el tez tako trje. Kak to pika. (detek D); Kraljitna na zrnu
graha — prek igre vlog in risanja kraljicne: Auuva, kak me nekaj tisi! Kaj je pod
mano? Pa hrbet me boli! (deklica C); Jantek Jezek — prek vzdevkov (zakaj je dobil
ta vzdevek): BeZi, Jezek, mu je mama rekla, ko je bila jezna. Meni tudi vtasih rete
mamica Cebelica. (deklica A); Sivilja in $karjice — z Bogdanko (veseli so bili, ker je
dobila tudeZzne skarjice, tudi oni bi ji pomagali, da bi €¢im hitreje in ¢im vet zasila,
da bi zadovoljila grajsko gospo): Bogdanka je bila sretna, da je dobila tarobne
Skarjice. (deklica A) — Ce bi jaz mel take $karjice, bi pomagal bogim ljudem. (detek
D); Sovica Oka — tudi sami kdaj ne ubogajo starSev: Jaz pa ne ubogam vedno.
Takrat me starsi kaznujejo. (detek D — to pokaZze s kretnjami rok). Podobno tudi pri
Mali sivi miski: Veste, jaz si ne bi upala iti sama na pot. Jaz grem najrajsi z mamico.
(deklica A)

Primerjava zmoZznost odkrivanja vrat za identifikacijo otroske recepcije Muce
Copatarice v zatetku Solskega leta (prva slikanica v 3olskem letu) in recepcije iste
slikanice ob koncu Solskega leta (zadnja slikanica v Solskem letu) pokaze podobne
rezultate.

Pri prvi didakticni enoti so se vsi otroci identificirali s tistimi osebami, ki so bile
neposredno vezane na njihovo konkretno Zivljenjsko izkusnjo — potrebovali so
zelo Siroka vrata za identifikacijo. Na primer pri prvem branju otroci iz Muce
Copatarice ne pospravljajo copat: Jaz nimam rad copat. (detek E) — Pri nas pa
hodimo kar bosi. (detek D) — Meni mama vectkrat rece, da mi bo muca odnesla
copate. (detek E)
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Ob zakljucku poutevanja knjizevne vzgoje, tj. pri zadnji didakticni enoti
— prav tako Muci Copatarici, so otroci potrebovali ozja vrata za identifikacijo —
identificirali so se z vsemi osebami, ki nastopajo v pravljici (to so upovedili ob
ilustracijah in brez njih): Tudi jaz sem Ze Sivala, samo ne copat, veste. (deklica A)
— Jaz pa dostikrat i§¢em kaksne stvari, pa se ne morem spomniti, kje sem jih pustil.
(detek D) — Meni pa mama pomaga pospravljati sobo. (detek E)

Zmoznosti ustvarjanja domisljijskotutnih podob knjizevne osebe

Na osnovi sprotnih evalvacij izvedenih didakti¢nih enot ugotavljamo napredek v
zmoznosti ustvarjanja domisljijskocutnih podob knjizevne osebe. Domisljijskocutne
podobe knjizevne osebe so otroci ustvarjali s pomocjo risbe in govorno -
upovedovali so domisljijskocutne predstave opaznejsih knjizevnih oseb, hkrati pa
se soocali z domisljijskoCutnimi predstavami soSolcev. Pri upovedovanju so bili
uspesnejsi.

Tako so na primer pri Kraljicni na zrnu graha v fazi interpretacije risali kraljicno,
ki leZi na zrnu graha, pri Janku in Metki pa €arovnico. Ocenili so, da je €arovnica
slaba, hudobna, zlobna, in si jo predstavljali grdo, €¢rno, medtem ko so si kraljitno
predstavljali lepo, v svetlih, veselih barvah in to tudi tako upodobili s pomot¢jo
risbe in nato upovedili: Moja kraljicna je drobna in lepa. Ima dolge svetle lase.
Obletena je v modro obleko z volantki. Na obleki sta dva zepa. Obuta je v majhne
modre ceveljtke. O¢i ima vesele. Smeji se. Na glavi ima zlato krono. (deklica A) —
Jaz sem narisal celo trno ¢arovnico. Narisal sem ji dolgi nos, tarobno palico in velik
klobuk. Na obleko sem ji narisal €rne gumbe. /.../ (detek D)

Pri Jantku Jezku pri risanju kraljicen ni bilo mogote razbrati, katera kraljitna je
katera (katera je dobra in kateri dve sta slabi), so pa detek D, deklica B in deklica
A na primer pri Sivilji in $karjicah (deveta didakticna enota) iz socialne vloge Sivilja
razbrali, kaksna je deklica, ki Siva. Na primer: /.../ Na nogah ima obute lesene
cokle. Ima rjave lase, spletene v kito. Je vesela, lepa. (detek D)

Primerjava zmoZznost ustvarjanja domisljijskotutnih podob knjizevne osebe
otroske recepcije Muce Copatarice v zatetku Solskega leta (prva slikanica v Solskem
letu) in recepcije iste slikanice ob koncu 3olskega leta (zadnja slikanica v $olskem
letu) kaze enak napredek.

Pri prvi didakti¢ni enoti Muca Copatarica so otroci ustvarjali domisljijskocutne
podobe knjizevne osebe vodeno s pomocjo pantomime, s katero so prikazali
iskanje mucinega doma, in vodeno z igro vlog po izsekih (ob besednem vodenju,
kaj naj potnejo, kaj naj recejo).

Ob zakljucku poucevanja knjizevne vzgoje, tj. pri zadnji didakti¢ni enoti — prav
tako Muci Copatarici, so otroci ustvarjali domisljijskocutne podobe knjizevne osebe
samostojno s pomocjo pantomime ter doZziveto in ustvarjalno z gibi nakazovali
iskanje mucinega doma. Nato pa samostojno in doZiveto z igro vlog po izsekih:
/.../ Clejte, jaz pa vidim mucin dom! (deklica C) — Ne vidi$ ga! (detek E) — Kje
ga vidis? (detek D) — Tam! (pokaZze z roko) (deklica C) — Tam je ena mala hiska.
(deklica B) — Tecimo do nje! (deklica A)
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Zmoznost zaznavanja in razumevanja dogajalnega prostora

Na osnovi sprotnih evalvacij izvedenih didakticnih enot v segmentu zmoZznost
zaznavanja in razumevanja dogajalnega prostora ugotavljamo, da so otroci, zajeti
v raziskavo, tudi razvoj dogajalnega prostora zaznali postopoma — sprva jih je bilo
treba v celoti voditi, da so sploh razumeli, kaj pricakujemo od njih. To sposobnost
so si razvili s pomocjo dogajalne premice/dogajalnega traku s slicicami; delno pa
so to sposobnost razvili prek igre vlog v dramatizaciji, in sicer do samostojnega
prepoznavanja in poimenovanja dogajalnih prostorov.

Pri Pepelki (Cetrta didakticna enota) so na primer vodeno prek pogovora vedeli,
da se je ples odvijal na gradu, da je Pepelka Zivela v hisi, da je ote odhajal od
doma dalet stran: Na velikem gradu se dogajajo lepe stvari. Ljudje so lepo obleteni.
Radi plesejo. (deklica A)

Pri peti didakticni enoti (Trnuljcica) smo uvedli premico dogajalnega prostora
(tega pojma niso poznali, zato smo ga uvajali postopoma). Ze pripravljene slike
smo razvrstili po vrstnem redu dogodkov, ki so se dogajali.

Pri Janku in Metki (osma didakticna enota) so gozd kot knjizevni dogajalni prostor
zaznali na razli¢nih mestih zgodbe; najbolj se jih je dotaknil del gozda, v katerem
je stala carovnitina hisa: Sredi gozda je stala rjava hisa. Obdana je bila s slasticami.
(deklica A) — Bila je tako vabliva, da bi se tudi jaz vstavo in odlomu kostek. (detek
D)

Pri Sovici Oki (deseta didaktitna enota) so ob diaprojekciji pravilno poimenovali
dogajalni prostor, nato pa ob le-tej izdelali dogajalno premico s slicicami,
kar so v fazi poglabljanja doZivetja ob risanju dogajalnih prostorov za izvedbo
dramatizacije le Se intenzivirali: Gozd je poln dreves. Na drevesih so listi. Pod
drevesi raste grmovje. (deklica C) — Gnezdo je na enem drevesu. Spleteno je iz
vejic. (deklica B)

Pri Mali sivi miski (dvanajsta didaktitna enota) so z izborom slicic prepoznali
dogajalne prostore — nastal je dogajalni trak: na koncu velike njive (3-krat), na poti
v vas, velika hisa, na poti domov (srecanje z miSonom), mlin, na poti domov, polje:
/.../ V veliki hisi je veliko prostorov, so velika okna in veliki predmeti. (deklica A) —
Tudi gospodinja je velika. (deklica B) — V njej Zivi velik macek. (detek E)

Zaznali so mesta, kjer je bila miska najbolj pogumna: Pa Se na mizo je zlezla
in si sir nabasala. (detek E) — To pa moras biti hiter. (detek D) — Jaz si ne bi upala
prespati v mlinu. (deklica A) — Jaz tudi ne. (deklica B)

Primerjava zmoznost zaznavanja in razumevanja dogajalnega prostora otroske
recepcije Muce Copatarice v zatetku Solskega leta (prva slikanica v Solskem letu)
in recepcije iste slikanice ob koncu Solskega leta (zadnja slikanica v Solskem letu)
kaze enak napredek.

Pri prvi didakticni enoti Muca Copatarica so otroci zaznali dogajalni prostor
vodeno in ob pomoti ilustracij na diaprojekciji. Zaznali so urejenost vasi in
neurejenost sob: Kak je vse Cisto in pospravljeno. (detek E) — Vas je lepa. (deklica
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B) — Ceste so bele in pometene. (detek D) — Zelo imajo razmetano. (deklica A) —
Kak razmetane sobe imajo! Pri nas pa ni tak. (deklica C)

Ob zakljucku poucevanja knjizevne vzgoje, tj. pri zadnji didakti¢ni enoti — prav
tako Muci Copatarici, so vsi otroci samostojno zaznali dogajalni prostor in ga
upovedili s pomocjo ilustracij na diaprojekciji. Povedali so, da je mucin dom dalet
pro¢ od vasi, v kateri Zivijo otroci (Joj, kak dolgo so hodili otroci. Mucin dom je
zelo dalet stran od vasi, v kateri zivijo.). Znali so opisati hisko muce Copatarice
in jo primerjati s sobami otrok: Mucin dom je majhna hiska. Bele barve je in ima
napis Muca Copatarica. V hiski je polno polic. Na njih je polno copat. Muca ima
svoj stol. Mucin dom je pospravljen. Otroci pa imajo vse razmetano. V nobeni hisi
ne pospravljajo.

Zmoznost zaznavanja in razumevanja knjizevnega tasa

Na osnovi sprotnih evalvacij izvedenih didakti¢nih enot ugotavljamo napredek v
zmoznosti zaznavanja in razumevanja knjizevnega ¢asa. Sposobnost zaznavanja
dogajalnega tasa so razvijali sprva prek pogovora, nato €asovnega kroga, ki smo
ga pri dvanajsti pravljici nadgradili v kolo ¢asa. Pozornost je bila osredototena na
vrstni red dogodkov pri vseh pravljicah, razumevanje tega so prikazali na razli¢ne
nacine: prek Stafetnega pripovedovanja ob diaprojekciji — slicice, pri poglabljanju
doZzivetij, dogajalne premice ob slicicah, prek pantomime, namiznega gledalisc¢a z
lastnimi lutkami (nejezikovne semioticne funkcije).

Otroci na zacetku tasovnih predstav niso imeli (na primer pri tretji didakti¢ni
enoti Pod medvedovim deznikom). Ob vodenju so prisli do ugotovitve, da se je
zgodba odvijala najmanj tri dni. Pri Pepelki (Cetrta didakticna enota) je deklica A
ugotovila, da se je pravljica dogajala nekot (To je Ze dalet nazaj.), vendar tega ni
znala utemeljiti s pomocjo besedilnih in nebesedilnih signalov iz pravljice.

Pri Trnulj¢ici so dogajalni cas dojeli kot nekaj, kar se je Zze zgodilo (na podlagi
knjizevnih likov kraljevi¢, hudobna vila, predmetov iz starih ¢asov: kolovrat): Mi
pa smo se o starih predmetih ze pogovarjali. Jaz pa vem, kak3en je kolovrat. (detek
D)

Pri Leteci hisici (enajsta didakticna enota) so dogajalni trak brez tezav dopolnili
s pripravljenimi slicicami. Not so povezali s tasom, ko spijo: Ponoci so spali.
(deklica C); svetel del dneva (jutro): Zjutraj so §li na balkone. (detek D); dopoldan
so povezali z doZivljanjem dneva: Podnevi pa so nabirali roze. (deklica B) —
Popoldan so poleteli nazaj domov. (deklica A) S pomotjo tasovnega kroga so znali
opisati dogajalni ¢as v zgodbi. Pri dvanajsti didakti¢cni enoti (Mala siva miska) so
¢as dogajanja (tri dni, tri noci) prikazali s pomocjo kolesa tasa (narejenega iz treh
papirnatih kroznikov), pri temer niso imeli teZav.

Primerjava zmoznost zaznavanja in razumevanja knjizevnega Casa otroske
recepcije Muce Copatarice v zacetku $olskega leta (prva slikanica v solskem letu) in
recepcije iste slikanice ob koncu Solskega leta (zadnja slikanica v Solskem letu) kaze
enake rezultate. Pri prvi didaktitni enoti Muca Copatarica otroci tasovnih predstav
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niso imeli razvitih, vodeno so sledili kronoloskemu toku dogodkov, pomena pojma
nekot in danes niso bili zmoZzni dolotiti.

Ob zakljucku poucevanja knjizevne vzgoje, tj. pri zadnji didakti¢ni enoti — prav
tako Muci Copatarici, so zaznali, da se zgodbica dogaja zjutraj in ko je dan. Vedeli
so, da so se otroci (iz pravljice) vrnili domov pred temo. Otroci so prepoznali cas
danes — nekoc, saj so dogajanje postavili v odmaknjeno preteklost: da je bil nekje
neko¢ mucin dom, da so bili v tak$ne srajcke obleteni otroci nekot¢, da so otroci
hodili bosi ..., in se zavedali, da gre za €as, ko je bilo vse drugate kot danes — meje
med domisljijskim in realnim so povsem zabrisane (subjektivna miselna shema).

Zmoznost zaznavanja in razumevanja knjizevnega dogajanja

Na osnovi sprotnih evalvacij izvedenih didakti¢nih enot ugotavljamo napredek
v zmoZznosti zaznavanja in razumevanja knjizevnega dogajanja. Otroci so sledili
sosledju dozivljajev glavne knjizevne osebe — kronoloskemu toku. Vzrotno-
posleditne povezanosti med pravljicnimi motivi niso bili zmoZzni zaznati, so pa
uspeli slediti dogajanju ne glede na to, ali v naslednjem poglavju nastopa ista oseba
ali ne, sploh takrat, ko so bile posamezne misli v pravljici razvite v nazorne slike.
Za uspesna sta se izkazala za zaznavanje in razumevanje knjizevnega dogajanja
Stafetno pripovedovanje in dogajalni trak/premica s slicicami.

Sprva (pri tretji didakticni enoti — Pod medvedovim deznikom) pri dopolnjevaniju
dogajalnih premic nihte izmed otrok ni imel tezav — dopolnili smo jih skupno,
medtem ko so pri poglabljanju doZivetja, ko so morali dane povedi urediti po
vrstnem redu dogodkov, imeli tezave vsi, zato smo povedi uredili frontalno.
So pa na primer pri peti didakticni enoti (Trnulj¢ica) vodeno prek Stafetnega
pripovedovanja zgodbe ob slicicah uspeli slediti dogajanju (najuspesnejsa sta bila
spet deklica A in detek D, nekoliko manj decek E in deklica B). Tudi pri nasledniji
didakticni enoti (Kraljicna na zrnu graha) je zgodba — dogajalna premica ob slicicah
nastajala ob vodenju, prav tako pri Jancku Jezku (sedma didakti¢na enota) niso
uspeli na vprasanja o dogajanju odgovarjati samostojno — potrebna so bila dodatna
podvprasanja, razlage in tudi pojasnjevanja.

Pri Sovici Oki (deseta didakticna enota) smo pri vseh otrocih zaznali napredek.
Socasno (po izsekih) ko so pripovedovali o knjizevnem dogajanju doma, v svetu
(na potepu) in spet doma, je na tabli nastajal potovalni trak s slicicami: Sovice Zivijo
v gnezdu. Na drevesih. Ponoci letajo in si istejo hrano. Pozimi spijo. (deklica A)

Pri enajsti didakticni enoti (Leteca hiSica) so vsi otroci brez tezav dopolnili
dogajalni trak s pripravljenimi slicicami, nato pa so ob diaprojekciji pripovedovali
o dogajanju na ilustracijah.

Primerjava zmoZznost zaznavanja in razumevanja knjizevnega dogajanja otroske
recepcije Muce Copatarice v zatetku Solskega leta (prva slikanica v Solskem letu)
in recepcije iste slikanice ob koncu Solskega leta (zadnja slikanica v Solskem letu)
kaze enake rezultate. Pri prvi didakti¢ni enoti Muca Copatarica so otroci vodeno
prek Stafetnega pripovedovanja s pomocjo ilustracij (diaprojekcija) sledili sosledju
doZivljajev glavne knjizevne osebe (otrok) ter kronolosko pripovedovali o tem, kaj
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se je zgodilo otrokom iz pravljice. Nato so razvrstali pomesane slicice (sedem
slicic) v pravilno zaporedje — samostojno je to uspelo le deklici A in detku D.
Nato so vodeno, ob dodatnih vprasanjih in spodbudah s skromnim besedistem in
preprosto tvorbo povedi obnovili dogajanje: V mali vasi so lepe hise. Otroci iscejo
copate. Janezek klice Spelco: »Pridi k meni!« Bosi so §li iskat mucin dom. Hodili
so po gozdu. Nasli so mucin dom. Muca Copatarica je bila vesela. Vsi so si obuli
copate. Muca Siva copate.

Ob zakljucku poucevanja knjizevne vzgoje, tj. pri zadnji didakti¢ni enoti — prav
tako Muci Copatarici, so otroci samostojno (prav tako stafetno pripovedovanje) brez
ilustracij kronolosko pripovedovali o tem, kaj se je zgodilo otrokom iz pravljice.
Vsi so razvrstili slicice v pravilno zaporedje (deklica C in detek E ob vodenju) in
nato z bogatejSimi, sestavljenimi povedmi obnovili dogajanje (zlasti deklica A):
/.../ Obljubila mu je, da mu bo zasila nove. Tudi drugi otroci so rekli, da bi radi
imeli nove copate. Ko snezi, muca Siva copate otrokom.

Kvalitativna analiza rezultatov napredka na osnovi sprotnih evalvacij izvedenih
didaktienih enot ter na osnovi primerjanja otroske recepcije Muce Copatarice v
zacetku Solskega leta (prva slikanica v Solskem letu) in recepcije iste slikanice
ob koncu Solskega leta (zadnja slikanica v Solskem letu) pokaZe na posameznih
segmentih recepcijske zmoZznosti napredek, in sicer tako, da so vsi otroci z laZjo
motnjo v duSevnem razvoju (zajeti v raziskavo) ob sistematicnem razvijanju
posameznih segmentov otrokove recepcijske zmoZznosti s pomocjo poudarjene
uporabe nejezikovnega medija (pantomima, gib, risanje ...) in elektronske
prezentacije slikanice dosegli napredek.

V segmentu zmoznost zaznavanja in razumevanja knjizevnih oseb so dosegli
napredek tako, da so prek likovnega poustvarjanja, pogovora, vprasanj, igre vlog
presli od zatetnega (vodenega) poimenovanja knjizevnih oseb na samostojno
poimenovanje ter na primerjanje in razvrs¢anje knjizevnih oseb na dobre : slabe
(karakterizacija — znacajske lastnosti knjizevne osebe), glavne : stranske.

Enako so napredek dosegli v zmoZnosti odkrivanja vrat za identifikacijo (najbolj
prek igre vlog in dramatizacije); na zacetku so potrebovali zelo Siroka vrata za
identifikacijo — identifikacija z osebami, ki so neposredno vezane na njihovo
Zivljenjsko izkusnjo — otroci, nato ozja vrata za identifikacijo in identifikacija z
vsemi osebami v pravljici.

Konstanten napredek so dosegli tudi v zmoZnosti ustvarjanja domisljijskocutnih
podob knjizevne osebe: prek igre vlog in pantomime (na zatetku vodeno, nato
samostojno ter doZiveto in ustvarjalno).

Razvoj dogajalnega prostora (zmoZznost zaznavanja in razumevanja dogajalnega
prostora) so zaznali prav tako postopoma: sprva vodeno, nato samostojno, in sicer
s pomotjo dogajalne premice/traku s slicicami.

V segmentu zmoznost zaznavanja in razumevanja knjizevnega Casa so na
zacetku prek pogovora (nato tasovnega kroga, ki smo ga pri predzadnji didakti¢ni
enoti razvili v kolo €asa) vodeno sledili kronoloskemu toku dogodkov, prostorskih
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predstav niso imeli razvitih in niso bili zmoZni dolotiti pomena pojmov nekot in
danes, ob koncu pa so.

Podoben napredek je opazen tudi v segmentu zmoZnost zaznavanja in
razumevanjaknjizevnega dogajanja: na zacetku so vodeno (Stafetno pripovedovanije,
diaprojekcija) sledili kronoloskemu toku dogodkov glavne knjizevne osebe, nato
samostojno. Ob koncu so sledili tudi dogajanju na vet dogajalnih prostorih.

Tako nam z rezultati uspe potrditi:

* da je res mogoce razvijati recepcijsko zmoZznost na populaciji otrok z laZjo
motnjo v duSevnem razvoju in ni nobenega razloga, da bi ta cilj izvzeli iz
kurikula;

e izhodistno tezo sodobne paradigme, po kateri ne izlotamo ciljev, ampak jih
realiziramo s prilagojenimi didakticnimi metodami (Luthar in Cicchetti 2000);

* da stimulativni dejavniki na razvoj zmoZznosti in kompetenc vplivajo spodbudno
(Burchinal et al. 2008) — in nedvomno, kot smo dokazali, knjizevna vzgoja je
eden pomembnih stimulativnih dejavnikov otrok z laZjo motnjo v dusevnem
razvoju.

Na ta nacin namreC ne ukinjamo literarnega besedila kot spoznavne, estetske in
eticne strukture in reSujemo paradoks obstojetega modela jezikovne vzgoje otrok z
laZjo motnjo v dusevnem razvoju, ki kljub temu da »navidezno« vkljucuje literarna
besedila, se literarnim besedilom odreka (poenostavljanje zgodbe ...) — literarno
delo namret ukinja — in s tem krsi svoja lastna teoreti¢na izhodisca.

Lahko zaklju¢imo, da prilagojeni komunikacijski model knjizevne vzgoje, ki smo
ga razvili in preverili v okviru nase raziskave, reSuje opisani paradoks in v kurikul
materins¢ine za ucence z lazjo motnjo v dusevnem razvoju vraca (mladinsko)
knjizevnost. Tako bodo otroci z lazjo motnjo v dusevnem razvoju (kot kaZzejo
rezultati nase raziskave) dosegli napredek v zmoZznosti zaznavanja, razumevanja in
vrednotenja literarnega besedila, torej v njihovi recepcijski kompetenci in posredno
v segmentih jezikovne zmoZznosti.

Zakljucek

Raziskave so pokazale, da starsi otrok z laZjo motnjo v dusevnem razvoju od
svojih otrok ne pricakujejo, da bi se ti zares naucili brati. Posleditno tem otrokom
berejo manj pogosto kot berejo (oz. kot bi brali) tistim otrokom, ki v intelektualnem
razvoju ne zaostajajo. Otrokom z laZjo motnjo v dusevnem razvoju ne kupujejo
knjig in zanje ne narocajo otroskih revij (Fitzgerald et al. 1995). Podobno staliste
v zvezi z redukcijo ali znizevanjem nivoja zastavljenih ciljev je pokazala tudi
raziskava stalis¢ uciteljev (Gilmore et al. 2003). 1z tega izhaja, da ti otroci prihajajo
iz nestimulativnega okolja in da je edukacijski sistem tisti, ki mora najti takSne
didakticne resitve, ki bodo otrokom omogoctile razvoj kompetenc — vseh, tudi
recepcijskih in to brez odrekanja ciljem, brez poenostavljanja literarnih besedil.
In nas prilagojeni komunikacijski model knjiZevne vzgoje je tisti (to je pokazala
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nasa raziskava), ki v edukacijskem sistemu otrok z laZjo motnjo v duSevnem
razvoju omogoca odpraviti ta problem, s tem pa odpravlja tudi razlike, ki izvirajo
iz tega, ali je otrok odrascal v literarnoestetsko stimulativnem okolju ali v okolju,
v katerem tovrstnih stimulacij ni bilo. Rezultati raziskave so namret¢ pokazali,
da so otroci z lazjo motnjo v duSevnem razvoju dosegli napredek v zmoZnosti
zaznavanja, razumevanja in vrednotenja literarnega besedila, torej v njihovi
recepcijski kompetenci. Ob tem pa smo ob uporabi ustreznih metod vplivali na
njihove jezikovne kompetence, ki so pogoj za njihovo u¢no uspesnost in njihovo
komunikacijsko kompetenco v vsakdanjem Zivljenju. Tuje raziskave opozarjajo
(Joseph in Konrad 2007) ravno na to, da otroci z lazjo motnjo v duSevnem razvoju
v edukacijskem procesu ne pridobivajo ustreznih komunikacijskih spretnosti.

Tako nasa raziskava potrjuje, da s pomocjo stimulativnega u¢nega okolja — ustvari
ga ucitelj ob ustrezni izbiri metod (podprtih z vizualno komunikacijo — recepcija
slikanice ob projekciji na platno), ki jih ponuja prilagojeni komunikacijski model
knjizevne vzgoje, izhajajoC iz nejezikovnih semiotitnih funkcij: odloZenega
posnemanja, ponavljanja, simbolne igre, igre vlog, otroske risbe in notranjih slik
— skozi daljSe obdobje s sistematicnim poutevanjem knjizevne vzgoje po nasem
modelu brez zniZevanja ciljev ugodno vplivamo na recepcijski razvoj otrok z laZjo
motnjo v duSevnem razvoju. S tem pa razvijamo vse Stiri komunacijske spretnosti:
posluSanje, govorjenje, branje in pisanje. Tudi kanadske Studije (Beck 2004)
priporocajo za otroke s posebnimi potrebami slikanice — »knjige z zanimivimi
in lepimi ilustracijami«, pri ¢emer poudarjajo, da so le-te kljutnega pomena za
izobraZevanje te populacije.

Ana Koritnik

Developing Reception Competence in Children
with a Mild Intellectual Disability

The paper presents research paradigms which study factors used to influence—
to the greatest extent possible—the language development of children with mild
intellectual disabilities. Special attention is dedicated to the development of the
reception competence with the use of reception didactics methods based on a
relatively frequent use of less demanding non-verbal semiotic functions.

Namely, observations of the curriculum and school reality show, that, in the
process of child’s language development, literary texts function exclusively as
“stimulating factors”; that teachers adapt the language of a literary text to the
children’s actual language competence level without reservation, (thus, according
to literary theory, abolishing the literary text and changing it to something else)
and that they completely renounce the possibility of achieving the goal to develop
reception competence in the population of children with a mild intellectual
disability.
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The modern paradigm of educating children with intellectual disabilities on the
one hand emphasizes the fact that developments (cognitive, language, social ...)
of this population progress qualitatively the same as in other populations, but on
the other hand have a different dynamic (Rosenburg and Abbeduto 1993). Thus,
it requires that the educational curriculum does not primarily adapt (abolish) the
goals; it has to adapt methods instead. In accordance with this paradigm, we
have developed an adapted communication model of literary education, which
encourages children with a mild intellectual disability to communicate with
the literary text. The model uses emphasized non-verbal media (pantomime,
movements, drawing...) and electronic presentation of a picture book to create
a stimulating environment for children’s genuine literary-aesthetic experience
and consequently favourably influences their communication competence and
functional literacy.

The core of the paper presents results of an experimental case study (on a sample
of five children with a mild intellectual disability over a school year period), which
developed the reception competence in these children with systematic use of an
adapted communication model of literary education as an experimental factor.
Data were acquired on the basis of ongoing evaluation of the performed didactic
units and on the basis of the comparison of the children’s reception of the picture
book Muca Copatarica at the beginning of the school year (the first picture book of
the school year) and the reception of the same picture book at the end of the school
year (the last picture book of the school year). The results confirm the initially
set hypothesis about reception progress — all children with a mild intellectual
disability showed progress in their competence of perception, understanding, and
evaluation of a literary text, thus in their reception competence: in the ability to
perceive and understand literary persons and the motives for their actions; in the
ability to find identification doors; in the ability to create imaginary images of the
literary person; in the ability to perceive and understand the event place; in the
ability to perceive and understand the literary time and in the ability to perceive
and understand literary actions. Therefore, the research results confirm the fact
that it is possible to develop reception competence in the population of children
with a mild intellectual disability and that there is no reason to exclude this goal
from the curriculum. The adapted communication model of literary education,
which we developed and tested in our research, solves the described paradox
(goal abolishment, simplification of literary text — the consequential abolishment
of literary text and its change to something else) and re-estates (youth) literature to
the curriculum of mother tongue for the children with a mild intellectual disability.

Literary education is, no doubt, one of important stimulative factors in the
development of children with a mild intellectual disability — on the one hand,
research shows that their parents do not expect their children to really learn to
read and consequently read less, buy fewer books and do not subscribe to children
magazines (Fitzgelard et al. 1995). However, on the other hand, they emphasize
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that reading and narrating stories using picture materials (illustrations) favorably
influences knowledge acquisition and the development of competences (Colak
and Uzuner 2004; Grove 1998), which our research has confirmed.
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Medsebojna povezanost otrok v starostno
homogenih in starostno kombiniranih skupinah

lzvirni znanstveni ¢lanek
UDK: 316.472.3-053.4
316.454-053.4

POVZETEK

Glavni namen raziskave je ugotoviti, ali obstajajo razlike v pogostosti pojavljanja
posameznih sociometricnih poloZajev in struktur otrok glede na starostno kombinirane in
starostno homogene skupine. Raziskovanje je potekalo v ¢asovnem obdobju dveh mesecev
in je temeljilo na neslucajnostnem, namenskem vzorcu petih starostno homogenih in petih
starostno kombiniranih skupin. Podatke smo pridobili s pomot¢jo kvantitativne tehnike
sociometricne preizkusnje, intervjujev vzgojiteljic za pridobitev opisov osebnostnih lastnosti
ter anketnega vprasalnika za starSe. V empiricnem delu smo na osnovi sociometricne
preizkusnje Zeleli ugotoviti, ali obstajajo razlike v medsebojni povezanosti med starostno
homogenimi in starostno kombiniranimi skupinami. Rezultati raziskave so pokazali, da se v
starostno homogenih skupinah pojavlja vec priljubljenih in vet zavrnjenih otrok. Te skupine
imajo tudi vetji indeks kohezivnosti ter ugodnejSo strukturo skupine v primerjavi s starostno
kombiniranimi skupinami. Starejsi otroci v starostno kombiniranih skupinah izbirajo med
otroki podobne starosti, medtem ko so mlajsi otroci izbirali starejSe. Posleditno to privede
do ugotovitve, da so mlajsi otroci v vetini prezrti, medtem ko se med priljubljene otroke
uvrstijo le starejsi. Ob analizi sociogramov skupin smo ugotovili, da so mlajsi otroci v
starostno kombiniranih skupinah v vetini osamljeni.

Kljucne besede: predsolski otrok, sociometricni poloZzaj, starostno kombinirane skupine,
starostno homogene skupine

Mutual Relatedness of Children in Homogeneous
and in Combined Age Groups

Original scientific article
UDK: 316.472.3-053.4
316.454-053 .4

ABSTRACT

Theessential purpose of the survey was to find out if between combined and in homogeneous
age groups there are differences in frequency of occurrence of individual sociometrical
positions and structure of children. The research was based on non-accidental, purposive
sample of five homogeneous and five combined age groups. Based on sociometric test,
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in the empirical part, we wished to find out if there are differences in mutual connections
between homogeneous and combined age groups. The research was done over a period of
two months and was based on non-accidental, purposive sample of five homogeneous and
five combined age groups. We obtained the data with the help of the quantitative technique
of sociometric test. The results of the research show that there are more popular and more
rejected children in homogeneous age groups. These groups also have a higher index of
cohesiveness and a more favourable structure of the group in comparison to combined
age groups. Older children in combined age groups choose among children of similar age
and younger children choose from among older children. Consequentially, the results lead
to the finding that younger children are mostly overlooked; only the older children can be
among the popular ones. With the analysis of the sociograms of groups we found out that in
combined age groups younger children are mostly lonely.

Key words: preschool children, sociometric position, peer relations, combined age group,
homogenous age groups

Uvod

Obitajno so za vrtcevske skupine znaCilni trajni medosebni odnosi, ki otrokom
pomenijo varnost, zaupanje, skrb, igro, zabavo in ¢ustveno podporo. Ti odnosi
so pomembni za delovanje skupine, ki postane stabilna in oblikovana Sele takrat,
ko se v njej razvije pozitivna skupinska povezanost (Ule 2005, 330). Zaradi tega
je pomembno, da je skupina v vrtcu motno povezana, saj je motna povezanost
skupine pogoj za boljse zaupanje med ¢lani in za dobro pocutje posameznika
v skupini. V vrtcu so skupine lahko organizirane kot starostno homogene ali
kombinirane. Vprasanje, ki se pojavlja, pa je, ali obe organizacijski obliki vsem
otrokom omogocata enake pogoje za kakovostne socialne odnose z vrstniki. Pri
skupinski povezanosti je namrec¢ pomembno, da ima vsak otrok v skupini vsaj
enega prijatelja, ki se rad igra z njim (Petjak in Kosir 2002, 11). Torej je pomembno,
da poleg medsebojne povezanosti skupine preutimo tudi strukturo skupine, ki je,
kot pravi Moreno (1962, v Pec¢jak in Kosir 2002, 40), ugodna, Ce v skupini ni vet
kot 10-15 % osamljenih otrok. Pri osamljenosti pa moramo biti pozorni predvsem
na mlajse otroke v starostno kombiniranih skupinah, saj po mnenju Batistic Zorec
(2003, 7) prevelike starostne razlike med otroki starejSim otrokom ne morejo
zagotoviti ustreznih modelov posnemanja za mlajse, lahko pa se celo zgodi, da
starejsi otroci mlajse izloCijo. Poleg tega pa Goldman (1981, 649) v svoji raziskavi,
primerjal je socialne odnose med otroki v starostno kombiniranih skupinah ter
skupinah, v katere so bili vkljuteni enako stari otroci, ugotavlja, da v starostno
kombiniranih skupinah starejsi otroci vecino €asa preZzivijo z enako starimi otroki.

V nadaljevanju smo zaradi navedenih dejstev ugotavljali, ali obstajajo razlike v
medsebojni povezanosti med starostno homogenimi in starostno kombiniranimi
skupinami. Zanimala sta nas tudi sociometricni poloZzaj otrok v skupini ter struktura
skupine.
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Cilje raziskave smo dosegli s teoreticnim preucevanjem socialnih interakcij med
razlicno starimi otroki, znacCilnostmi skupin ter pomembnosti vrtcevske skupine
na otrokov celostni razvoj. Poleg tega smo empiricno preucili sprejetost otrok v
starostno homogenih in starostno kombiniranih skupinah in preverjali morebitne
razlike med obema organizacijskima oblikama.

Teoreticni del

Socialni razvoj otroka v predsolskem obdobju

Za zdrav socialni razvoj otroka je bistvenega pomena, Ce je sprejet s strani drugih
otrok, saj to pripomore k bolj pozitivnemu pocutju otroka v vrtcu. Zaradi tega je
treba poznati potek socialnega razvoja otroka. V nadaljevanju bomo navedli nekaj
kljuenih komponent le-tega.

Do priblizno polovice drugega leta se malcki prepoznajo na podlagi lastnih
zunanjih potez, videza. V tem obdobju maltckov odnos do vrstnikov ni $e dovolj
razvit, kar pomeni, da se malcki vetino svojega Casa igrajo sami zase. Med drugim
in tretjim letom naras¢a malckovo uveljavljanje svoje teznje po posedovaniju stvari
ali drugih oseb (Zupantic in Kavtic 2007, 86). Med drugim in petim letom otrokove
starosti se poveta kolicina ter izboljsa kakovost medsebojnih interakcij med otroki.
Takrat se zactnejo med otroki pojavljati tudi socialno zrelejsa socialna vedenja,
kot so sodelovanje, izrazanje naklonjenosti do drugih, prilagajanje, empatija ter
skupno resevanje problemov (Horvat in Magajna 1989). V tem obdobju se pojavi
tudi preseganje egocentrizma, ki se kaZze v razvoju Custvene in socialne empatije,
razumevanju sebe in drugih ter v razvoju teorije uma. To pomeni pogoj za razvoj
socialnih interakcij med vrstniki. Empatija se veZze na vecje Stevilo custev, vklju¢no
s sestavljenimi Custvi (Marjanovic Umek et al. 2001, 47). Bolj sociabilni, manj
plasni in manj impulzivni otroci pogosteje ponudijo pomot¢ drugemu, kar velja
tudi za bolj asertivne in manj dominantne otroke. PredSolski otroci se pogosto
prosocialno vedejo zaradi egocentricnih motivov (npr. Zelja po nagradi), pri tem pa
tudi pogosto premisljujejo o pozitivnih in negativnih posledicah, ki jih bo imelo to
vedenje za njih same. Nagrada pa lahko tudi negativno vpliva na pojav altruizma,
saj lahko otroka spodbudi k temu, da svoje prosocialno vedenje povezuje z
zunanjimi motivi in da prosocialnega vedenja ne posplosuje tudi na druge situacije
(Marjanovic Umek in Zupanti¢c 2004, 363-364). V zgodnjem otrostvu razvoj
socialnih odnosov poteka v smeri dolgotrajnejSega reciprotnega odnosa (jaz tebi,
ti meni), v katerem lahko vsakdo ratuna na pomot, ko jo potrebuje. Na sklepanje
prijateljstva vplivajo otrokove osebnostne lastnosti. Prijateljstvo se zakljuci, ko
posameznik zavrne pomoc, za katero ga prijatelj prosi, ali e eden od prijateljev
zlorabi zaupanje drugega (Marjanovic Umek in Fekonja Peklaj 2008, 55).

Na osnovi predstavljenih ugotovitev sklepamo, da se otrokov socialni razvoj
in otrokova socialna udelezenost v vrtcevski skupini medsebojno povezujeta.
Poleg tega pa lahko Se zakljutimo, da se z narastanjem starosti otroka povezuje
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vedno vegja Zelja po socialnih stikih z drugimi otroki. Zato bomo v nadaljevanju
podrobneje opisali socialno skupino v vrtcu, ki je pomembna oblika otrokovega
bivanja.

Socialna skupina v vrtcu

Kot smo Ze omenili, skupine pomembno vplivajo na razvoj otrokovih socialnih
interakcij. Socialne interakcije med vzgojiteljem in otrokom, med vzgojiteljem
in celotno skupino ter med otrokom in skupino potekajo na formalnem in
neformalnem podrocju ter imajo Stevilne oblike. V primeru formalnih interakcij je
vzgojitelj osrednji dejavnik, saj dolota vsebino in obliko interakcije. Neformalno
podrotje pa vkljutuje neformalne interakcije (predvsem na ravni otrok — otrok),
ki se razvijejo brez vzgojiteljevega vpliva. Neformalne interakcije se razvijejo
kot posledica pricakovanj in potreb otrok po socialni sprejetosti, pripadnosti,
prijateljstvu, izmenjavi interesov (Petjak in Kosir 2002, 5).

Kakovost interakcije na formalnem in neformalnem podrotju je izrednega
pomena, saj je od nje odvisna kakovost pouctevanja. Tezave, ki se pojavljajo v
skupini, je mogoce uspesneje resevati v skupini z ucinkovitimi interakcijami med
¢lani. Vzgojitelji se morajo zavedati, da se otrok dolocenih socialnih spretnosti
in sposobnosti (npr. sposobnosti sodelovanja) nauci le v skupini ter da so le-te
izrednega pomena za Zivljenje v 3irsi skupnosti (Betaj 2001, 37).

Skupine, v katerih potekajo bolj kakovostne interakcije in ucinkovitejse
komunikacije, so bolj povezane od skupin, v katerih sta interakcija in komunikacija
manj kakovostni. Kohezivnost ali medsebojna povezanost pa predstavlja temeljni
atribut oddelka kot skupine (Schmuck in Schmuck 1997, v Pecjak in Kosir 2002,
11). Bolj povezane skupine so bolj produktivne in ucinkoviteje reSujejo tezave kot
manj povezane (Baron Kerr 2003, 14). Poleg tega se v visoko povezanih skupinah
¢lani dobro potutijo, bolj zaupajo vase in se cutijo manj osamljeni (Ule 2005, 357).
Nizka stopnja povezanosti skupine se kaZze v prevladovanju negativnih emocij
ali sovraznosti in konfliktnosti med ¢lani, v pomanjkanju obcutka pripadnosti,
v neprivlatnosti skupine. Visoka stopnja povezanosti skupine pa se kaze v
prevladovanju pozitivnih emocij med ¢lani, v obcutku odgovornosti, v razvitem
obcutku pripadnosti skupini ter v privlatnosti skupine za clane (Nastran Ule 1997,
402-403).

Ugodno je, te ima vsak otrok v skupini vsaj enega prijatelja (Petjak in Kosir 2002,
11), zato je treba opazovati otrokovo socialno udelezbo v skupini ter ugotavljati
morebitno osamljenost in prezrtost otrok v skupini.

Sklepamo, da ima lahko veliko vlogo pri skupinski kohezivnosti vodja skupine, ki
bi lahko s svojim vodenjem ob pomocti vzgojiteljice pripomogel, da bi se v skupino
vkljutevali tudi otroci drugih sociometritnih struktur in tipov, predvsem zavrnjeni
in prezrti. Omenjene je treba ¢im bolj vkljutevati v skupino, saj se neugoden
sociometricni poloZaj negativno povezuje s stopnjo storilnostne motivacije otroka,
z otrokovo samopodobo ter z ravnijo aspiracij (Pe¢jak in Kosir 2002, 32).
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Medsebojno povezanost skupin in sociometricni polozaj otroka v skupini
smo preucevali z vidika starostno homogenih in starostno kombiniranih skupin.
Zanimalo nas je, v katerih skupinah so njeni ¢lani bolj povezani. V ta namen smo
v nadaljevanju preutili znatilnosti teh skupin.

Starostno kombinirane in starostno homogene skupine v vrtcu

Homogene skupine so skupine, sestavljene iz otrok podobne starosti, praviloma
znotraj enega leta razlike (Varjacic 2007, 59). V ¢lanku pod izrazom starostno
homogene skupine razumemo skupine, v katere so vklju¢eni otroci znotraj dveh
let razlike. Otroci so glede na starost vkljuteni v oddelek prvega ali drugega
starostnega obdobja.

Kombinirane skupine so definirane kot oddelki v vrtcu, v katere so vkljuteni
razlicno stari otroci (od 1 do 6 let). V teh skupinah se otroci zaradi starosti razlikujejo
po sposobnostih in spretnostih, zato se lahko veliko nautijo drug od drugega (Katz
et al. 1990, 15). Marjanovit¢ Umek in Zupantit (2006) navajata, da so starostno
kombinirane skupine »naravne, saj se otrok Ze v druZini srecuje z razli¢no starimi
otroki in odraslimi.

Oddelki, v katere so vkljuteni otroci, ki se razlikujejo po starosti, imajo svoje
prednosti in slabosti. Varjatic (2007, 59) kot prednost navaja, da se starejsi otroci
v teh skupinah ucijo strpnosti do mlajsih in lahko tudi deloma skrbijo zanje ter si
ob mlajsih otrocih privoscijo veC otroskosti. Navaja pa tudi prednosti za mlajse
otroke — starejse otroke lahko imajo za vzor, se od njih ucijo, kar pa pripomore
k hitrejSemu pridobivanju razlicnih izkuSenj. Najstarejsi otroci lahko prevzamejo
mesto vodje ali pa pomagajo mlajsim. V najboljSem poloZzaju, da pridobi na
mnogih razvojnih podrogjih, je verjetno srednja skupina. V skupinah, v katerih so
otroci razlicnih starosti, je po eni strani treba uresnicevati razlicne vzgojne cilje, po
drugi strani pa se morajo mlajsi otroci kosati z zahtevnej$o govorno komunikacijo
in socialno interakcijo (Bahovec in Kodelja 1996, 63).

Starostno homogene in starostno kombinirane skupine zaradi svojih znacilnosti
razlitcno vplivajo na otrokov socialni razvoj. Predvsem se pojavlja vprasanje o
sociometricnem poloZaju mlajsih otrok v skupini, saj so ti lahko v vetini prezrti.
Izsledki razlicnih raziskav, ki so preucevale vplive zdruZevanja razlicno starih
otrok, so predstavljeni v nadaljevanju.

Katz et al. (1990, 23) so mnenja, da zdruZevanje razlicno starih otrok v skupine
olajsa in spodbuja otrokov socialni razvoj ter da raznolikost v socialnem dojemanju
lahko spodbuja sodelovalno klimo.

Starostno kombinirane skupine so ugodne za socialni, Custveni in spoznavni
razvoj otroka, saj otrokom omogotajo izkusnjo sodelovanja z drugacnimi. Poleg
tega je v starostno kombiniranih skupinah manj konfliktnih situacij med otroki, vet
medsebojne pomoci ter ucenja med otroki (Sundell 1994, 50). Nasprotno pa je v
starostno homogenih skupinah prisotnih vet tezav z vedenjem (npr. agresivnost med
otroki) ter manj prosocialnih vedenj (Furma et al. 1979, 920; McClellan in Kinsey
1997, 3). McClellan (1993, v Batisti¢c Zorec 2003, 3) tudi navaja, da je v starostno
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homogenih skupinah vet priljubljenih in tudi vet osamljenih in zavrnjenih otrok
kot v skupinah, v katerih se otroci razlikujejo po starosti.

Mlajsi otroci so v starostno kombiniranih skupinah manj odvisni od vzgojiteljeve
pomoci in pozornosti (Katz et al. 1990). Ugotavljajo Se, da so starejsi otroci v
starostno kombiniranih skupinah bolj pozorni ter izkazujejo vet prosocialnih
vedenj do mlajsih kot do starejSih otrok (Crosser 2004) ter da prej pomagajo
mlajsemu otroku kot vrstniku (Ludeke in Hartup 1983, v Evangelou 1989, 3).

Ob vprasanju, ali so starostno kombinirane skupine »ugodne« tudi za dobrobit in
optimalen razvoj starejsih udeleZencev, se pojavijo dileme. Strokovnjaki (Glodman
1981, 644) ugotavljajo, da so v starostno kombiniranih skupinah mlajsi otroci bolj
socialno aktivni, ko so v interakcijah s starejSimi otroki, medtem ko za starejSe
otroke velja manjsa socialna aktivnost. In tudi, da mlajsi otroci v oddelkih, v katere
so vkljuteni razlicno stari otroci, veC komunicirajo s starejSimi kot z vrstniki, starejsi
pa bolj z vrstniki (Batistic Zorec 2003, 4). Poleg slabosti starostno kombiniranih
skupin za starejsSe otroke pa je McClellan (1993, v Batisti¢ Zorec 2003, 4) ugotovila
tudi prednosti. Meni, da je odnos med starejSim in mlajsim otrokom podoben
odnosu med odraslim in otrokom, v katerem se starejsi otrok nauci tolerantnosti in
nima potrebe po povracilu kot v reciproénem odnosu z vrstnikom.

Prisotnost mlajSih otrok ima v starostno kombiniranih skupinah lahko tudi
terapevtski ucinek. V raziskavi so ugotovili (Katz et al. 1990, 33), da zdruZevanje
razlitno starih otrok pozitivno vpliva na razvoj druzabnosti mlajsih otrok. V taksnih
skupinah se lazje vzpostavljajo prijateljski odnosi in tudi mlajsi otroci posnemajo
starejSe. Otroci na nizji stopnji razvoja so manj socialno stigmatizirani, v manj
tekmovalni in stresni situaciji pa se povecata njihova samozavest in motiviranost.
Otroku z nizkim samozaupanjem druZenje z mlajsSim ponuja moZznost, da uri svoje
socialne spretnosti in si s tem izboljSuje socialno kompetentnost in samozaupanje
(Katz et al. 1990, 33).

Empiricni del

Namen in hipoteze

Osrednji namen raziskave je ugotoviti, ali obstajajo razlike v kohezivnosti med
starostno kombiniranimi in starostno homogenimi skupinami ter ali je sociometritna
struktura teh skupin ugodna. Posebej smo se osredotocili na sociometri¢ni polozaj
mlajsih otrok v starostno kombiniranih skupinah.

Predvidevali smo:

H1: Obstajajo razlike v pogostosti pojavljanja posameznih sociometricnih struktur
in polozajev glede na starostno homogene in starostno kombinirane skupine.

H2: V starostno kombiniranih skupinah starejsi otroci pri igri pogosteje izbirajo
po starosti sebi podobnega partnerja.

H3: V starostno kombiniranih skupinah mlajsi otroci pri igri pogosteje izbirajo
starejSega partnerja.
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H4: Starostno kombinirane skupine imajo manjsi indeks kohezivnosti kot
starostno homogene skupine.

H5: Starostno homogene skupine imajo ugodnejSo strukturo kot starostno
kombinirane skupine.

Metoda

Vzorec

Raziskava je temeljila na neslutajnostnem, namenskem vzorcu 201 otroka
(47,26 % deklic in 52,74 % deckov), v stirih enotah vrtcev v obcini llirska Bistrica
(3 starostno homogene skupine in 5 starostno kombiniranih skupin) in v vrtcu
Sezana — enota Hrpelje (2 starostno homogeni skupini).

Preglednica 1: Raziskovalni vzorec starostno kombiniranih skupin in njihova sestava

. . . Stevilo otrok po starosti A
Starostno kombinirane skupine 123 let P 3.6 let Skupaj
starostno kombinirana skupina 1 5 10 15
starostno kombinirana skupina 2 5 10 15
starostno kombinirana skupina 3 7 8 15
starostno kombinirana skupina 4 4 15 19
starostno kombinirana skupina 5 6 14 19
Skupaj 26 57 83

Povpretno Stevilo deklic v starostno kombiniranih skupinah je 31,33 % ter
deckov 68,67 %. Povpretna starost otrok v starostno kombiniranih skupinah je 3,6
leta.

Preglednica 2: Raziskovalni vzorec starostno homogenih skupin in njihova sestava

Starostno homogene skupine Starostno obdobje Stevilo otrok
Starostno homogena skupina 1 4-5 let 24
Starostno homogena skupina 2 4-6 let 23
Starostno homogena skupina 3 5-6 let 24
Starostno homogena skupina 4 4-6 let 23
Starostno homogena skupina 5 5-6 let 24
Skupaj 118

Povpretno stevilo deklic v starostno homogenih skupinah je 47,46 % ter detkov
52,54 %. Povpretna starost otrok v starostno homogenih skupinah je 5,2 leta.

Pripomocki

Za zbiranje empiricnih podatkov smo uporabili kvantitativne tehnike zbiranja
podatkov, in sicer sociometri¢no preizkusnjo z dvodimenzionalnim sociometricnim
klasifikacijskim sistemom. Sociometricna preizkusnja je metoda, katere utemeljitelj
je Jakob Levy Moreno (1889-1974) in naj bi nastala leta 1934. V sociometricnem
postopku osebe razvrstajo druga drugo v skupine glede na dolocen kriterij,
najpogosteje uporabljen kriterij pa je kriterij skupnega druZenja (Petjak in KoSir
2002, 16).
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S sociometricno preizkusnjo ugotavljamo socialno sprejetost posameznika
v skupini, povezanost med posameznimi ¢lani skupine ter stopnjo povezanosti
celotne skupine (PeCjak in KoSir 2002, 26-27). Pri ugotavljanju smo uporabili
pozitivni in negativni kriterij (dvodimenzionalni sociometricni klasifikacijski
sistem) z namenom, da smo lahko razvrstili otroke glede na socialno preferencnost
(ali je otrok v skupini priljubljen ali ne) in socialni vpliv (do katere mere je otrok
opazen v skupini) (Newcomb et al. 1993, v Pe¢jak in KoSir 2002, 26-27). Uvrstili
smo jih v pet skupin (Coie et al. 1982, v Petjak in Kosir 2002, 27):

e priljubljene — prejmejo veliko pozitivnih izbir in malo ali ni¢ negativnih in

imajo visoko socialno preferentnost,

e zavrnjene — prejmejo veliko negativnih izbir in malo ali ni¢ pozitivnih izbir in

imajo nizko socialno preferentnost,

e prezrte — prejmejo malo ali ni€ izbir in imajo nizek socialni vpliv,

e kontroverzne — prejmejo veliko pozitivnih in negativnih izbir in imajo visok

socialni vpliv,

® povpretne — prejmejo povpretno stevilo pozitivnih in negativnih izbir.

Po meritvah izdelamo sociogram skupine, ki nam ponudi vpogled v strukturo
skupine in s pomocjo katerega lahko identificiramo osamljene otroke, ki ne dobijo
nobene vzajemne izbire (Pecjak in Kosir 2002, 38-40).

Postopek

Sociometricno preizkusnjo smo izvedli tako, da smo vsakemu otroku pokazali
fotografijo njegove skupine in se prepricali, da prepozna in poimenuje vse otroke na
sliki. Otroku smo nato postavili dva sklopa vprasanj, ki so se nanasala na konkretni
vidik vsakdanjega Zivljenja v vrtcu (na igro). Vprasanja so zajemala pozitivni in
negativni kriterij, Stevilo odgovorov pa je bilo pri obeh omejeno na tri.

Uporabili smo naslednja dva sklopa vprasanj (Zupancic et al. 2001, 77):

1. »S katerimi izmed otrok v svoji skupini se najraje igras?«

a) »Kaj pa, ce bi se lahko igral samo z enim od njih, katerega bi izbral?« Otroku
smo ponovili vse otroke, ki jih je omenil pri prvem vprasanju: »S kom se raje
igras, s tem (poimenujemo otroka) ali s tem?«

b) »Kaj pa, e bi se lahko igral samo z dvema izmed teh otrok? S tem (imenujemo
otroka, izbranega pod a), se Ze igras, ostanejo ti Se ... (imenujemo prej
omenjene otroke).« Ce se otrok ni mogel odlotiti, smo mu e enkrat ponovili
vse otroke, ki jih je poimenoval.

c) »Kaj pa, te bi se lahko igral s tremi otroki, koga bi Se izbral poleg teh dveh
(imenujemo otroka, izbranega v odgovoru a in b)?«

2. »S katerimi otroki v tvoji skupini se najmanj rad igras?«

a) »Kaj pa, ¢e bi bili samo ti otroci v vrtcu (ponovimo otroke, s katerimi je
odgovoril na splosno vprasanje)? S katerim od teh otrok se ne bi igral?«
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b) »Zdaj pa se ti ne bi bilo treba igrati z dvema od teh otrok (imenujemo vse
izbrane otroke v drugem odgovoru). S tem (izbran otrok v 2a) se Ze ne igras,
s kom se Se ne bi?«

c) »Zdaj pa se ti ni treba igrati s tremi izmed teh otrok (nastejem vse izbrane pri
2). S tem in s tem (izbrani otrok pri 2a in 2b) se Ze ne igras, s kom se Se ne bi?«

Iz podatkov sociometricne preizkusnje smo naredili sociomatrike ter za vsakega
otroka posebej pozitivne in negativne izbire pretvorili v z-vrednosti. Na podlagi
z-vrednosti smo dolocili socialno preferentnost (razlika med standardiziranimi
pozitivnimi in negativnimi izbirami) in socialni vpliv (vsota standardiziranih
pozitivnih in negativnih izbir). Na podlagi tega smo jih razvrstili v sociometricne
skupine. S pomocjo vzajemnih izbir smo izratunali stopnjo povezanosti skupin.

Socialne odnose v skupinah smo predstavili tudi graficno s pomocjo sociogramov
pozitivnih izbir ter izratunali, ali je sociometricna struktura skupine ugodna, saj
Moreno (1962, v Pecjak in Kosir 2002, 40) pravi, da je ugodna, ¢e v razredu ni vet
kot 10-15 % osamljenih ucencev.

Pridobljene podatke smo kvantitativno obdelali s pomocjo deskriptivne in
inferencne statistike. Podatki so bili obdelani ratunalnisko. Statistitna obdelava
je bila narejena s pomotjo programa SPSS 14. Za statisticno analizo postavljenih
hipotez smo uporabili funkcije programa SPSS, in sicer t-test za neodvisne vzorce in
hi-kvadrat preizkus povezanosti spremenljivk. Pridobljene podatke smo tabelari¢no
in grafitno ponazorili s pomocjo programa Microsoft Excel.

Rezultati in interpretacija

V nadaljevanju bomo predstavili rezultate naSe raziskave, ki smo jo opravili
z namenom, da bi ugotovili, ali obstajajo razlike v skupinski povezanosti med
starostno kombiniranimi in starostno homogenimi skupinami ter ali je sociometricna
struktura teh skupin ugodna. Posebej smo se osredototili na sociometri¢ni poloZzaj
mlajsih otrok v starostno kombiniranih skupinah.

Zanimalo nas je, kako pogosto se pojavljajo posamezni sociometricni poloZzaji
otrok glede na starostno homogene in starostno kombinirane skupine. Predpostavljali
smo, da obstajajo razlike v pogostosti pojavljanja posameznih sociometricnih
poloZajev otrok glede na starostno homogene in starostno kombinirane skupine.

Preglednica 3: Stevilo (f) in strukturni odstotek (f %) starostno homogenih in starostno kombiniranih
skupin glede na pojavljanje posameznih sociometri¢cnih polozajev

Sociometricni poloZzaj otroka Skupai

Starostna skupina Priljubljen | Zavrnjen | Prezrt | Kontroverzen | Povpreten | @ E,’/O;
f (f %) f (f %) f (f %) f (f %) f (f %)

Starostno
Kombinirane skupine| |7 (8,5) 11 (5,5) | 25 (12,4) 4(2) 26(12,9) | 83 (41,3)
Starostno homogene
skupine 31(15,4) 18 (9) 14 (7) 10 (5) 45 (22,4) [118(58,7)
Skupaj 48 (23,9) 29 (14,4) | 39 (19,4) 14 (7) 71(35,3) | 201 (100)

Ugotavljamo, da obstajajo pomembne razlike v starostno homogenih in starostno
kombiniranih skupinah glede na pojavljanje posameznih sociometri¢cnih polozajev
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otrok (x2, = 10,673; p <0,05). Iz preglednice 3 je razvidno, da je v starostno
homogenih skupinah vet priljubljenih in vet zavrnjenih otrok kot v starostno
kombiniranih skupinah. Poleg tega pa se v starostno kombiniranih skupinah
pojavlja vet prezrtih in manj povpretnih otrok kot v starostno homogenih skupinah.
Rezultati se ujemajo z ugotovitvijo McClellan (1993, v Batistic Zorec 2003, 3),
da je v starostno homogenih skupinah vec priljubljenih in zavrnjenih otrok kot v
starostno kombiniranih skupinah. Zanimiv je tudi podatek o Stevilu prezrtih otrok v
starostno kombiniranih skupinah. Ugotavljamo namret (preglednica 4), da obstaja
pomembna povezanost v pogostosti pojavljanja prezrtih in priljubljenih otrok
glede na starost otrok v starostno kombiniranih skupinah (Phi = 0,82; p < 0,05).

Iz preglednice 4 je razvidno, da med priljubljene otroke v starostno kombinirani
skupini spadajo le starejsi otroci ter da je najvet prezrtih otrok mlajsih. Pomembna
pa je tudi ugotovitev, da je v starostno kombinirani skupini ve¢ prezrtih otrok kot
v starostno homogeni skupini (preglednica 3). Ti podatki so skladni z naso prvo
hipotezo, da obstajajo razlike v pogostosti pojavljanja posameznih sociometri¢nih
struktur in poloZajev glede na starostno homogene in starostno kombinirane
skupine. Med prezrte otroke v starostno kombinirani skupini spadajo predvsem
mlajsi otroci, priljubljeni pa so v vetini starejsi. Rezultati raziskave se nadalje
ujemajo tudi z ugotovitvami Batisti¢ Zorec (2003, 7), ki pravi, da prevelike starostne
razlike starejSim otrokom ne morejo zagotoviti ustreznih modelov posnemanja za
mlajSe ter da lahko starejsSi otroci mlajse izlocijo, kar pa privede do dejstva, da
so v starostno kombiniranih skupinah mlajsi vecinoma prezrti ali zavrnjeni. Poleg
tega lahko rezultate pojasnimo tudi s socialnim razvojem malckov, saj ti niso Se
zmozni tkati trajnih socialnih odnosov z drugimi otroki oz. se vetino svojega tasa
igrajo sami zase (Zupancic in Kavcic 2007, 86). Na osnovi tega lahko razloge za
pogostejso prezrtost mlajSih otrok is€emo v njihovem socialnem razvoju in teznji
starejsih otrok po prevladi nad njimi.

Preglednica 4: Stevilo (f) in strukturni odstotek (f %) priljubljenih in prezrtih otrok glede na starost otrok
v starostno kombinirani skupini

Sociometricni poloZzaj otroka .
Staros_t _otro}( v sta'lr(_)stno Priljubljen Prezrt Sku!))al
kombinirani skupini £ %) £ %) ff %)
1-3 let 0 (0) 21 (50) 21 (50)
3-6 let 17 (40,5) 4 (9,5) 21 (50)
Skupaj 17 (40,5) 25 (59,5) 42 (100)

V nadaljevanju nas je zanimalo, ali obstajajo razlike v izbiri partnerja za igro
glede na starost otrok v starostno kombiniranih skupinah. Ugotavljamo (preglednica
4), da med mlajsimi in starejSimi otroki obstaja pomembna povezanost pri izbiri
partnerja glede na starost (Phi = 0,08; p < 0,05). 1z preglednice 5 lahko razberemo,
da mlajsi otroci pri igri v vecCini najpogosteje izbirajo starejSe otroke ter da starejsi
otroci najpogosteje izberejo glede na starost sebi podobnega partnerja. S tem
sprejmemo predpostavljeni hipotezi, da v starostno kombiniranih skupinah starejsi
otroci pri igri pogosteje izbirajo po starosti sebi podobnega partnerja in da mlajsi
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otroci v starostno kombiniranih skupinah pri igri pogosteje izbirajo starejSega
partnerja. Rezultati raziskave se ujemajo z ugotovitvijo Batistic Zorec (2003, 4),
da v starostno kombinirani skupini starejSi otroci vet komunicirajo z vrstniki ter
da mlajsi otroci vet komunicirajo s starejSimi. Da starejsi otroci za igro izbirajo
predvsem sebi podobnega partnerja po starosti, bi lahko povezali tudi z dejstvom,
da se po tretjem letu zatne pojavljati skupna igra (Batistic Zorec 2002, 4), zato
izbirajo starejSe otroke, s katerimi lahko v igri sodelujejo. Mlajsi otroci pa se igrajo
vsak zase (Batistic Zorec 2002, 4). S tem sprejmemo hipotezo, da v starostno
kombiniranih skupinah starejsi otroci pri igri pogosteje izbirajo sebi podobnega
partnerja.

Preglednica 5: Stevilo (f) in strukturni odstotek (f %) izbir partnerja pri igri glede na starost otroka v
starostno kombiniranih skupinah

Starost otrok v starostno St;:rostllzbranega partnerja zaI igro ?Izrg/a;
kombiniranih skupinah f—(?%e)t ?_(Gfo/f)t °
1-3 let 2(1,1) 25 (13,5) 27 (14,6)
3-6 let 5(2,7) 153 (82,7) 158 (85,4)
Skupaj 7(3,8) 178 (96,2) 185 (100)

V nadaljevanju nas je zanimalo, ali obstajajo razlike v indeksu kohezivnosti skupin
med starostno homogenimi in starostno kombiniranimi skupinami. Ugotavljamo,
da obstajajo pomembne razlike v indeksu kohezivnosti med starostno homogenimi
in starostno kombiniranimi skupinami (ts = 2,54; p < 0,05). Indeks starostno
kombiniranih skupin (u = 0,4) je niZji od indeksov starostno homogenih skupin (p =
0,58). S tem sprejmemo predpostavljeno hipotezo, da imajo starostno kombinirane
skupine manjsi indeks kohezivnosti kot starostno homogene skupine. Ceprav se
obe povpretni vrednosti indeksov uvrstata v stopnjo srednje povezanosti skupine
(0,40-0,60), pa je poleg stopnje povezanosti skupine treba preveriti Se, ali ima vsak
otrok v skupini vsaj enega prijatelja (Pe¢jak in Kosir 2002, 11). Ugotovili smo namrec
(graf 1), da je sociometricna struktura starostno homogenih skupin bolj ugodna
kot struktura starostno kombiniranih skupin. Struktura starostno kombiniranih
skupin spada med neugodno strukturo skupine, saj je v skupini vet kot 10-15 %
osamljenih posameznikov, to pa pomeni, da ti otroci niso dobili nobene pozitivne
izbire s strani drugih otrok oziroma nimajo nobenega prijatelja v skupini. Struktura
starostno homogenih skupin pa je ugodna, saj je delez osamljenih posameznikov
manjsi od 10-15 %. Ponovno lahko rezultat pojasnimo z ugotovitvijo, da starejSi
otroci v oddelkih, v katere so vkljuteni razlicno stari otroci, vet komunicirajo s
svojimi vrstniki (Batistic Zorec 2003, 3), zato niso izbirali mlajsih otrok.
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Graf 1: Povpretni odstotek osamljenih otrok glede na starostno homogeno in starostno kombinirano
skupino

B Starostno homogene
skupine

Starostno kombinirane
skupine

T

S tem sprejmemo postavljeno hipotezo, da imajo starostno homogene skupine
veCji indeks kohezivnosti skupine ter ugodnejSo strukturo skupine kot starostno
kombinirane skupine. Lahko sklepamo, da se v starostno homogenih skupinah
otroci bolje potutijo, saj tudi Nastran Ule (1997, 402-403) ugotavlja, da se visja
povezanost skupine kaZze v prevladovanju pozitivnih emocij med ¢lani v obtutku
odgovornosti, v razvitem obcutku pripadnosti skupini ter v privlacnosti skupine za
¢lane. Ule (2005, 357) tudi pravi, da se v viSje povezanih skupinah ¢lani dobro
pocutijo, bolj zaupajo vase in se €tutijo manj osamljene. Sklepamo lahko tudi, da v
starostno homogenih skupinah potekajo kakovostnejse interakcije in komunikacije
kot v starostno kombiniranih skupinah, saj Schmuck in Schmuck (1997, v Petjak
in KoSir 2002, 11) pravita, da so skupine bolj povezane, ¢e v njih potekajo
kakovostnejSe interakcije in komunikacije. Ker se ugodnost strukture skupine
povezuje s Stevilom osamljenih otrok v skupini, bomo v nadaljevanju pregledali
rezultate analize razlik v pogostosti pojavljanja osamljenih otrok glede na starostno
homogene in starostno kombinirane skupine.

Zanimal nas je namret tudi delez osamljenih otrok v starostno kombiniranih
skupinah glede na otrokovo starost. Ugotavljamo, da obstajajo razlike v delezu
osamljenih otrok glede na starostno homogene in starostno kombinirane skupine
(tg,=3,96; p <0,05). V starostno kombiniranih skupinah je vet osamljenih otrok (u
= 4,2) kot v starostno homogenih skupinah (p = 1,4).

Ugotavljamo tudi, da obstajajo razlike v pogostosti pojavljanja osamljenih otrok
glede na starost otroka v starostno kombinirani skupini (t, = 2,56; p < 0,05). V
starostno kombiniranih skupinah je vet mlajsih osamljenih otrok (u = 3,2) kot
starejSih osamljenih otrok (u = 1). Ugotovitev lahko povezemo z izsledki raziskav
Batistic Zorec (2003, 4), ki pravijo, da starejSi otroci v starostno kombiniranih
skupinah vet komunicirajo z otroki podobne starosti, torej mlajsih ne izbirajo.
To pomeni, da vetine mlajsih otrok drugi otroci ne izbirajo, kar posledicno lahko
pomeni, da vetina mlajsih otrok v skupini nima nobenega prijatelja.

S tem potrjujemo hipotezo, s katero smo predpostavljali, da je v starostno
kombiniranih skupinah vet osamljenih otrok in da so ti v vetini mlajsi od treh
let. Tako lahko sklenemo, da se ugodnost strukture starostno kombinirane skupine
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povezuje s sociometricnim polozajem mlajsih otrok, ki so pogosteje osamljeni.
Ugotavljamo namret (preglednica 4) prezrtost in osamljenost mlajsSih otrok v
starostno kombiniranih skupinah. Kot smo Ze navedli, Schmuck in Schmuck
(1997, v Pecjak in Kosir 2002, 11) pravita, da so skupine bolj povezane, te v njih
potekajo kakovostnejse interakcije in komunikacije. Kakovost le-teh na formalnem
in na neformalnem podrotju pa je izrednega pomena. Od njih je odvisna kakovost
poucevanja v oddelku. Tudi teZzave, ki se pojavljajo v oddelkih, je mogote
uspesneje resevati v skupinah z ucinkovitimi interakcijami med ¢lani (Betaj 2001,
37). S tega vidika je potrebno nadaljnje raziskovanje na tem podrocju.

Sklepne ugotovitve

Glavni namen raziskave je bil ugotoviti, ali obstajajo razlike v pogostosti
pojavljanja posameznih sociometricnih poloZzajev in struktur otrok glede na
starostno kombinirane in starostno homogene skupine. Ker sta skupinska
povezanost in struktura skupine zelo pomembni za delovanje skupine in sprejetost
otroka v skupini, smo preucili razlike v medsebojni povezanosti starostno
homogenih in starostno kombiniranih skupin. Pri tem smo podrobneje preucili
tudi sociometritni polozaj otroka in strukturo skupine, ki je lahko kljub ugodnemu
indeksu kohezivnosti neugodna.

Rezultati raziskave so pokazali, da se v starostno homogenih skupinah pojavlja
vec priljubljenih in vet zavrnjenih otrok kot v starostno kombiniranih skupinah,
v katerih pa se pojavlja vet prezrtih otrok. Poleg tega se v starostno kombiniranih
skupinah ne pojavljajo priljubljeni otroci, stari od 1 do 3 leta, temvet med
priljubljene otroke spadajo starejsi otroci. Mlajsi otroci so v starostno kombiniranih
skupinah v vetini prezrti.

V starostno kombiniranih skupinah starejsi otroci izbirajo sebi podobne otroke
po starosti. Mlajsi otroci pa v veCini izbirajo starejSe otroke. Razloge za prezrtost
mlajsih otrok v skupini bi bilo smiselno iskati v razvojnih znacilnostih otrok.

Ugotovili smo, da je v starostno kombiniranih skupinah vet osamljenih otrok
kot v starostno homogenih skupinah. Le-ti so v vecCini mlajsi otroci (od 1 do 3 let).
Posleditno to privede do neugodne strukture starostno kombiniranih skupin, saj je
bilo v vseh skupinah vet kot 10-15 % otrok, ki niso dobili nobene izbire. Starostno
homogene skupine imajo bolj ugodno socialno strukturo (v vseh skupinah je manj
kot 10-15 % osamljenih posameznikov). Poleg tega smo ugotovili tudi, da imajo
starostno kombinirane skupine manjsi indeks kohezivnosti kot starostno homogene
skupine. Ker pa je medsebojna povezanost predpogoj za delovanje skupine,
sklepamo, da starostno homogene skupine ucinkoviteje delujejo na razlicnih
podrogjih vzgoje in izobraZzevanja kot starostno kombinirane skupine.

Rezultati, ki smo jih pridobili z raziskavo, nam postavljajo vprasanje o kvaliteti in
kvantiteti socialne udeleZzenosti mlajsih otrok v starostno kombiniranih skupinah.
Velik pomen zdruZzevanju otrok, ki se razlikujejo glede na starost, lahko po nasem
mnenju pripisemo kakovosti vrtca in zaposlenega osebja, ki delajo s tovrstnimi
skupinami. Bolj je treba poudariti delo z mlajsimi otroki, pri ¢emer je pomembna
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fleksibilnost vzgojitelja ter individualizacija in diferenciacija dela v skupini. Pri tem
mislimo na prilagojena didaktitna sredstva in pripomotke, metode in oblike dela
ter nacrtovane cilje, ki jih bo vzgojitelj uresniceval skozi izobraZevalni proces.
Pri delu v starostno kombinirani skupini si vzgojitelj lahko v veliki meri pomaga s
starejSimi otroki. Ti se lahko ob nudenju pomoti in vodenju mlajsih otrok nautijo
odgovornosti ter postanejo bolj samostojni in suvereni pri svojem razvoju. Potrebno
je znanje vzgojitelja, da prepozna, poisce in izkoristi prednosti, ki jih starostno
kombinirane skupine prinasajo.

Pri interpretaciji prikazanih rezultatov je treba upostevati, da nismo upostevali
casovne stabilnosti pripadnosti otroka dolotenemu socialnemu poloZzaju. Raziskavo
bi lahko izvedli Se enkrat kasneje (npr. po enem letu), kar bi nam omogoctilo ponovni
vpogled v strukturo skupine ter morebitne spremembe v socialni pripadnosti otrok
v skupini. Za izbolj$anje veljavnosti opravljene raziskave bi lahko povetali velikost
in s tem reprezentativnost vzorca. Ob povetanju vzorca bi rezultate posplosili na
SirSo populacijo. Predlagamo, da se izvedejo raziskave, ki bi raziskale dejavnike,
ki so v ozadju nasih ugotovitev. Na to opozarja Batistic Zorec (2003, 8), ki pravi,
da je narejenih premalo raziskav na to temo in da so potrebne raziskave, ki bi
preucevale razli¢ne faktorje, ki pridejo do izraza ob razlicnem kombiniranju otrok
po starosti. Omejitev raziskave je tudi, da v raziskavo niso bile vkljutene starostno
homogene skupine prvega starostnega obdobja, kar omejuje veljavnost zakljuckov.
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Mutual Relatedness of Children in Homogeneous
and in Combined Age Groups

The essential purpose of the article was to find out if in combined and in
homogeneous age groups there are differences in frequency of occurrence of
individual sociometrical positions and structure of children. In the introductory part
there is a description of the functioning and of the characteristics of a preschool
group. We were also interested in how these features connect with the characteristics
of social interactions of children of different ages. Based on sociometrical test in
the empirical part, we wished to find out if there are differences in mutual relations
between homogeneous and combined age groups. The research was carried out
over a period of two months and was based on non-accidental, purposive sample
of five homogeneous and five combined age groups.

We obtained the data with the help of the quantitative technique of sociometric
test, an interview with preschool teachers for gaining description of personal
features, and a questionnaire for parents. The results of the research have shown
that in homogeneous age groups there are more popular and more rejected children
than in combined groups. These groups also have higher index of cohesiveness and
more favourable structure of the group in comparison to combined age groups.
Older children in combined age groups choose among children of similar age and
younger children choose among older ones.

Consequentially, the results can lead to the conclusion that younger children
are mostly overlooked; only older children can be among the popular ones.
When analysing the sociograms of groups we found out that in combined age
groups younger children are mostly lonely. We found out that the social position
in the group is not determined by the degree of parents” education but by child’s
personal characteristics, though only in the case of younger children in combined
age groups. In the concluding part we have added the applicative value of the
study, its strengths and weaknesses, and possibilities for improvement in potential
repetitions.
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Pedagoski delavci v strokovnem in poklicnem
izobrazevanju kot aktivni oblikovalci in
usmerjevalci lastnega poklicnega razvoja

lzvirni znanstveni ¢lanek
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POVZETEK

V prispevku predstavljamo del rezultatov evalvacijske studije o profesionalnem razvoju
pedagoskih delavcev na podrocju strokovnega in poklicnega izobrazevanja, ki nakazujejo,
v koliksni meri lahko za to poklicno skupino govorimo, da aktivno oblikuje in usmerja svoj
poklicni razvoj. Na osnovi analize podatkov o tem, na katerih podrocjih poklicnega dela
in preko katerih oblik se ucitelji najpogosteje izobraZujejo ter kako pogosto se strokovnega
izpopolnjevanja udelezujejo, lahko sklepamo, da premalo. Ob tem velja poudariti, da
moramo za razumevanje znacilnosti profesionalnega razvoja pri pedagoskih delavcih v
strokovnem in poklicnem izobraZevanju izhajati iz specifik njihovega poloZaja med sfero
izobraZevanja in zaposlovanja in zato enoznatnega odgovora na to, kako to spremeniti, ni
mogoce podati.

Kljucne besede: profesionalni razvoj, strokovno in poklicno izobraZevanje, stalno strokovno
izpopolnjevanje

Educational Professionals in VET as Active
Designers and Guides of Their Own Professional
Development

Original scientific article
UDK: 37.091

ABSTRACT

The paper presents part of the evaluation study results on professional development of
pedagogues in vocational education. The results indicate to what extent this group of teachers
are active creators and guides of their own professional development. Based on the data
analysis in what fields of their professional work and in what forms of professional training
they participate most frequently, one can conclude that teachers in vocational programmes
are not very active creators of their own professional development. Nevertheless, it has to be
pointed out that professional development of teachers in vocational education programmes
has to be derived from the specificities of their situation between the spheres of education
and employment and that it is therefore not possible to provide a unique guideline how to
activate teachers for their own professional development.

Key words: professional development, vocational education and training, in-service teacher
training
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UuvoD

Pedagoskidelavcizaopravljanjenalog, s katerimi se srecujejo nasvoji profesionalni
poti, v asu Studija in pripravniStva ne morejo pridobiti vsega potrebnega znanja,
zato se morajo stalno strokovno izpopolnjevati. Stalno strokovno izpopolnjevanje
ima znacilnosti vseZivljenjskega utenja, ki je eden od temeljev profesionalnega
razvoja uciteljev. VseZivljenjsko utenje je strategija evropskega sodelovanja v
politikah izobraZzevanja in usposabljanja za posameznike. To je temeljna strategija
izobraZevalnih politik in je glede na Memorandum o vseZzivljenjskem utenju
uvrs€ena v sam vrh nacionalnih in mednarodnih politik, saj naj bi prispevala k
izboljsanju zaposljivosti in prilagodljivosti delovne sile ter k spodbujanju aktivnega
drzavljanstva.

Glavni cilji vseZivljenjskega utenja so:

e graditi inkluzivno druzbo, ki bo nudila enake moZznosti dostopa do kakovostnega
ucenja skozi Zivljenje za vse ljudi in v kateri bo izobraZevanje in usposabljanje
osnovano predvsem na potrebah in zahtevah posameznikov;

e zagotoviti poti, v katerih bosta izobraZevanje in usposabljanje ljudem
omogocala znanje in spretnosti, ki bodo v skladu s spremenjenimi zahtevami
poklicev in dela, delovnih organizacij in delovnih metod;

¢ spodbujati in usposobiti posameznike za sodelovanje v vseh sferah javnega
zivljenja, Se posebej na socialnem in politicnem podrocju (European Report on
Quality Indicators of Lifelong Learning 2002, 5).

V dinami¢nem modelu ucinkovitosti izobrazevanja (Creemers in Kyriakides 2013)
avtorji jasno izrazajo, da so pomemben del razvijanja ucinkovitosti poutevanja
v Solah tudi dejavniki na ravni utitelja. Pri tem velja izpostaviti dejavnike
uciteljevega konteksta, med katere poleg uciteljevih ravnanj in subjektivnih
pojmovanj zagotovo sodi tudi profesionalni razvoj. Velik del profesionalnega
razvoja uciteljev predstavljajo njihovo formalno dodiplomsko izobraZevanje ter
formalna izobraZevanja v sklopu stalnega strokovnega izpopolnjevanja, ne smemo
pa spregledati tudi vloge neformalnih dejavnosti, ki nadgrajujejo profesionalni
razvoj ucitelja. Ker sta nadaljnje izobraZevanje in usposabljanje temelj in pot,
ki pedagoskim delavcem omogotata, da svoje poklicne potenciale razvijajo
do stopnje eksperta (Berliner 1992, 1994; Valenti¢ Zuljan et al. 2011), nas v
prispevku zanima, kako pogosto se na razlicnih podrotjih svojega dela strokovno
izpopolnjujejo pedagoski delavci v poklicnem in strokovnem izobraZzevanju.
Predstavili bomo rezultate evalvacijske Studije Profesionalni razvoj strokovnih
delavcev v poklicnem in strokovnem izobrazevanju (Vr$nik PerSe et al. 2010-
2013), katere temeljni namen je bil podrobno analizirati profesionalni razvoj
pedagoskih delavcev oziroma uciteljev v poklicnem in strokovnem izobraZzevanju
ter oblikovati smernice za spremembe. V prispevku bomo za poklicno skupino,
ki jo obravnavamo, uporabljali poenoten izraz ucitelji, saj gre za splosen izraz,
uveljavljen v strokovni literaturi o profesionalnem razvoju. Z izrazom ucitelji
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opredeljujemo celotno poklicno skupino, ki poleg profesorjev vkljutuje tudi druge
skupine strokovnih pedagoskih delavcev (npr. laborante ...).

Pred predstavitvijo empiricnih ugotovitev na kratko predstavljamo glavna
teoretitna izhodisca o profesionalnem razvoju.

4

Teoreti¢na izhodisca

Profesionalnemu razvoju se tako v tuji kot v domaci strokovni in znanstveni
literaturi (npr. Jalongo 1991; Kagan 1992a, 1992b; Marenti¢ Pozarnik 1993;
Osterman in Kottkamp 1994; Seymour 1995; Wideen et al. 1996; Wilkins 1997;
Commeyras in DeGroff 1998; Valenti¢ Zuljan 1999; Valenti¢ Zuljan 2001;
Smith 2003; Cencit 2004) namenja veliko pozornosti. Razloge bi lahko povzeli
po Smith (2003), ki izpostavlja, da poklicni razvoj ucitelja pomeni postati boljsi
profesionalec, da je poklicni razvoj sredstvo za izboljSevanje nasega Solstva,
sredstvo za ohranjanje zanimanja v poklicu in s tem promocija poklicnega in
osebnega razvoja ter da je poklicni razvoj nujen za napredovanje. Avtorji navajajo
razlitne poglede na utiteljev profesionalni razvoj. Tako Valencit Zuljan (1999)
lotuje dva SirSa modela uciteljevega profesionalnega razvoja:

1. tradicionalno pojmovanje poklica — opira se na tehni¢no-racionalno
razumevanje poklicnega delovanja in behavioristitni model u¢enja in pouka.
Utitelji so pojmovani kot pasivni objekti, ki jih je treba prisiliti k razvoju.
Pobuda za uciteljev profesionalni razvoj torej prihaja od zunaj — pri tem se
poudarja potreba po spreminjanju uciteljev, zanemarjajo pa se vprasanja,
o Cem ucitelji ob tem spreminjanju razmisljajo, kaksne so njihove potrebe,
skrbi ...

2. kriticno-refleksivno pojmovanje utiteljskega poklica —temelji na alternativnem
pojmovanju profesionalizma in kognitivno-konstruktivistitnem modelu pouka
in uCenja, ki je usmerjen na kvalitativno raziskovanje uciteljevih kognicij
in izhaja iz predpostavke, da je potrebno spoznati, kako ucitelj razmislja o
svojem ravnanju in ravnanju ucencev ter kaksni so odnosi med utiteljevimi
notranjimi procesi in njegovim ravnanjem. Ce torej razumemo uciteljski
poklic kot razmisljajoco dejavnost, profesionalni razvoj opredeljujemo kot
stalni proces razvoja skozi vsa obdobja njegove poklicne poti, kot proces,
v katerem ucitelj vidi sebe vedno znova tudi kot utenca in v katerem ima
vedno znova sredis¢no funkcijo njegovo lastno ucenje.

V okviru takSnega razumevanja v nadaljevanju (po Valenci¢ Zuljan 1999)
strnjeno navajamo glavna nacela oziroma znacilnosti uciteljevega profesionalnega
razvoja (za poglobljeno opredelitev vseh premis se zaradi preseganja namenov
tega prispevka nismo odlocili):

1. utitelj je aktivni oblikovalec in usmerjevalec svojega lastnega razvoja (prim.

Clark 1993);
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2. ucitelj je kriticni profesionalec, ki je sposoben kriticnega razmisljanja o svoji
prakticni dejavnosti ter o kontekstu dela (Kohonen in Ojanen 1993; Niemi in
Moon 1996; Terhart 1997);

3. uciteljev poklicni razvoj pomeni povezovanje pojmovanj in ravnanj, pri
cemer, kot navajata Scardamali in Bereiter (1989), uciteljevo sprejetje vigjih
pojmovanj pouka ter pridobivanje ustreznega proceduralnega znanja in
situacijskega razumevanja (kondencionalno znanje) ucitelju omogocata
vse vecjo fleksibilnost v odlotanju in ravnanju ter sposobnost reSevanja
problemov na vse bolj kompleksni ravni;

4. refleksija je sredstvo za utiteljev profesionalni razvoj, saj je pomembno, da
ucitelj predela svoja pojmovanja ter dojame »okvirno poklicno situacijo«:
kaj pospesuje, ovira njegov razvoj, kateri dejavniki vplivajo na raziskovanje
ucne situacije (prim. Schon 1983, 1987);

5. kognitivno-konstruktivisticni model pouka pomeni okvir za uciteljev
profesionalni razvoj, saj je za ucitelja zelo dragoceno, te se pogleda v vlogi
ucenca, tako da prevzame vlogo utenca in ob tem metakognitivno razmislja
o organizaciji pouka, oblikah in metodah, o svojih obcutkih ipd. ter ta odkritja
o sebi kot utencu analizira;

6. uciteljev profesionalni razvoj je vsezivljenjski proces, ki obsega socialni
razvoj (razvijanje sodelovanja med ucitelji), poklicni razvoj (ozavescanje
in spreminjanje pojmovanj, usvajanje spretnosti, znanj), osebnostni razvoj
(ozavescanje in spreminjanje posameznikovih misli, obctutkov, izboljsanje
samorazumevanja in poklicne okvirne situacije) (Valencic¢ Zuljan 1999);

7. utiteljev profesionalni razvoj je proces sodelovanja in kooperativnega utenja
(Hargreaves in Fullan 2000).

V teoreti¢cnih izhodis¢ih smo torej podali strnjene znacilnosti profesionalnega
razvoja, iz Cesar je razvidno, da je stalno strokovno izpopolnjevanje (o temer bo
govor v drugem delu prispevka) kot proces vseZivljenjskega utenja pomemben
dejavnik tega razvoja, saj v njem ucitelji osmisljajo in razvijajo svoja pojmovanja
ter spreminjajo svojo prakso poucevanja. Kot navaja Valentit Zuljan (2001),
namrec gre za proces, ki se nanasa na uciteljevo temeljno vlogo (poucevanje),
vkljutuje uciteljevo osebnostno, poklicno in socialno dimenzijo ter pomeni
uciteljevo napredovanje v smeri kriticnega, neodvisnega, odgovornega odlocanja
in ravnanja.

Empiricne ugotovitve

Opredelitev problema in cilji raziskave

V prispevku predstavljamo del empiricnih rezultatov iz evalvacijske Studije
(Vr$nik Perse et al. 2010-2013), ki odgovarja na vprasanji, na katerih podrogjih
poklicnega dela se utitelji v strokovnem in poklicnem izobraZzevanju najpogosteje
izobraZujejo ter kako pogosto se izobraZzevanja udelezujejo.
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Zanimale so nas razlike med ucitelji glede na poklicne izkusnje, glede na njihovo
karierno pot (zaposlenost v vzgoji in izobraZzevanju, zakljuteno dodiplomsko
izobrazevanje, pedagosko-andragoska izobrazba), specifike 3Sole, na Kkateri
poucujejo, ter predmetno podrotje oziroma vrsto predmeta (splosnoizobrazevalni,
strokovni, praksa ipd.).

Metodoloska opredelitev raziskave

Osnovni raziskovalni metodi sta deskriptivna in kavzalno neeksperimentalna
metoda empiricnega pedagoskega raziskovanja.

V raziskavi je sodelovalo 1822 utiteljev, ki poucujejo v razlicnih programih
poklicnega, strokovnega in srednjeSolskega izobrazevanja v Sloveniji. Vzorec
je zajemal 69,7 % uciteljic in 30,3 % uCiteljev. VeCina uciteljev, vkljutenih v
raziskavo, je v vzgoji in izobraZzevanju zaposlena od 11 do 20 let (22,9 % 11-15
letin 23,8 % 16-20 let), 31,0 % jih dela v vzgoji in izobraZzevanju Zze vet kot 20 let,
22,0 % pa manj kot 10 let (4,8 % manj kot 2 leti, 5,5 % 3-5 letin 11,7 % 6-10 let).

54,1 % udelezencev je Ze od zatetka svoje karierne poti zaposlenih v vzgoji
in izobraZzevanju, 26,1 % jih navaja, da so bili zunaj vzgoje in izobraZevanja
zaposleni do 5 let, manj kot 20 % jih je pred zaposlitvijo v vzgoji in izobraZzevanju
delalo drugje vet kot 6 let.

82,8 % uciteljev, vkljutenih v raziskavo, ima zakljuteno visoko oz. univerzitetno
izobrazbo, 5,8 % visjedolsko ter 4,9 % srednjeSolsko izobrazbo. Magisterij oz.
doktorat ima 6,2 % udelezencev.

57,7 % udelezencev je zakljucila pedagoske Studijske programe (ima pedagosko
izobrazbo), 39,5 % udelezencev pa nepedagoske Studijske programe, a so
opravili Studijski program za izpopolnjevanje izobrazbe (pedagosko-andragosko
izobraZevanje), 2,8 % profesorjev pa Se nima opravljene pedagosko-andragoske
kvalifikacije. 92,1 % udeleZzencev ima opravljen strokovni izpit za podrocje vzgoje
in izobraZzevanja.

53,5 % udeleZencev v raziskavi poutuje splosnoizobraZevalne predmete, 27,2 %
strokovnoteoreti¢ne predmete, 10,1 % pa jih poucuje prakticni pouk. 9 % uciteljev
poutuje razlitne kombinacije strokovnoteoreticnih predmetov ter prakticnega
pouka.

Vecina utiteljev poutuje v srednjih strokovnih/tehniskih (86,0 %) ter srednjih
poklicnih izobraZevalnih programih (61,8 %). 46 % jih poutuje v poklicno-
tehniskih programih, 17,1 % pa v programih nizjega poklicnega izobrazevanja.

Podatke smo pridobili z anketnim vprasalnikom za utitelje. V prvem delu
vprasalnika (predstavljamo samo ta del, ki se nanasa na pridobitev podatkov
za nas$ prispevek) smo z 19 vprasanji zajemali razlitne znacilnosti utiteljevega
profesionalnega razvoja (pogostost udeleZzevanja izobraZzevanj, podrotja, na
katerih se dodatno izobraZzujejo, ocena uporabnosti novopridobljenega znanja ...)
ter osnovne demografske spremenljivke (spol, starost, delovna doba, izobrazba ...).
Vprasanja v tem delu vprasalnika so tako odprtega kot zaprtega tipa.
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Podatke smo obdelali s statistichim programom SPSS (razlicica 20.0). Poleg
frekvencnih analiz ter osnovnih deskriptivnih statisticnih analiz smo pri obdelavi
podatkov uporabljali tudi primerjalne analize med dvema neodvisnima vzorcema.
V prispevku predstavljene podatke smo analizirali s Kendall tau (1) koeficientom,
na podlagi katerega lahko racunamo korelacijo spremenljivk, ki niso merjene na
intervalni ravni.

Rezultati in interpretacija

V Katalogu programov nadaljnjega izobraZevanja in usposabljanja strokovnih
delavcev v vzgojiinizobraZzevanju za Solski leti 2012/13 in 2013/14 najdemo bogato
ponudbo programov izpopolnjevanja, ki so namenjeni izpopolnjevanju utiteljev
po celotni vertikali vzgoje in izobraZevanja. Poleg objavljenih programov, kakor
je zapisano v katalogu, lahko vzgojno-izobraZevalni zavodi $e naprej organizirajo
in izvedejo tematske konference, prav tako pa so priznana tudi izobraZzevanja v
mreZzah.

Kot temeljno vprasanje nas je zanimalo, na katerih podrocjih poklicnega dela
se ucitelji v strokovnem in poklicnem izobraZevanju najpogosteje izobraZzujejo ter
kako pogosto je v povprecju strokovno izpopolnjevanje.
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Preglednica 1: Viste in pogostost strokovnega izpopolnjevanja (v odstotkih)

Podrocja strokovnega Skoraj nikoli |  Vsakih v Nekajkrat Vsak .

izpopolnjevanja: ali nikoli nekaj let sako leto letno mesec a.h
pogosteje

vsebine in novosti mojega

predmetnega podroéj:\ 5 0.6 16,6 42,8 29,4 10,6

vodenje oddelka 33,6 39,4 18,8 5,7 2,4

novosti in znanja na pedagoskem

in didaktivfnem po_dro'cj.u (pristopi 2,6 27,9 45,6 20,5 3,4

poucevanja, ocenjevanja

Znanja ...)

vescCine za poucevanje s pomocjo

informacijsko-komunikacijske 4,9 27,4 43,3 18,3 6,0

tehnologije

novosti v poklicu in stroki, za

katerega se usposabljajo dijaki, ki 18,7 25,4 31,3 18,0 6,6

jih poutujem

pou“cevan!e dijakov s posebnimi 339 36.4 223 59 29

potrebami ! ! ! ’ ’

obravr'la\fa digciplinskih in 20,1 40,0 26,6 8,5 48

vedenjskih tezav

vodenije in upravljanje v Soli 67,2 19,6 8,8 3,7 0,7

poucevanje v veckulturnih okoljih 71,4 18,3 7,2 1,7 1,3

timsko delo 14,6 36,0 30,9 13,6 4,8

povezovanje z delodajalci 59,8 18,8 14,0 4,9 2,6

izpopolnjevanje v znanju in

kopnvI::rzaJcija vltujem jelziku 33,0 253 108 55 >4

vescine javnega nastopanja 42,4 35,9 13,2 5,7 2,8

samoevalvacija 18,6 31,3 33,6 12,0 4,6

Opomba: V preglednici so navedeni odstotki odgovorov utiteljev za posamezno podrotje strokovnega
razvoja. Vsak utitelj je odgovarjal na vsako navedeno postavko.

Razvidno je, da se najvec v raziskavo vkljucenih utiteljev strokovno izpopolnjuje
na pedagoskem in didakticnem podro¢ju, na podro¢ju poutevanja s pomocjo
informacijsko-komunikacijske tehnologije ter na podro¢ju vsebin in novosti s
predmetnega podrogja, ki ga poucujejo. Najmanj (oz. sploh ne) se udelezenci
izpopolnjujejo na podrotjih poutevanja v veckulturnih okoljih, na podro¢ju vodenja
in upravljanja v 3oli, na podroCju povezovanja z delodajalci, izpopolnjevanja v tujih
jezikih ter na podrocCju vescin javnega nastopanja. Glede pogostosti strokovnega
izpopolnjevanja udeleZencev rezultati kaZejo, da se ucitelji treh najpogosteje
izbranih podrotij strokovnih izpopolnjevanj vecinoma udelezujejo na letni ravni
(najpogostejsi odgovor, 42-46 % udelezenceyv, je bil vsako leto), odgovor nekajkrat
letno je izbralo manj kot 30 % udeleZzencev, pa 3e to le na enem podrocju
izpopolnjevanja, pri drugih pa je odstotek odgovorov Se nizji. Ob upoStevanju
zakonitosti krititcnega modela utiteljevega poklicnega razvoja (Valencit Zuljan
1999) bi vsekakor pritakovali ve¢jo angaZiranost uciteljev pri izpopolnjevanju na
bolj medkurikularnih podrogjih in s tem Zeljo po pridobivanju sirSih kompetenc, ki
niso ozko vezane le na uciteljevo vsebinsko podrocje poutevanja.
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Poleg pogostosti vkljutevanja v nadaljnje izpopolnjevanje kot temeljni dejavnik
aktivnosti uciteljev pri usmerjanju svojega profesionalnega razvoja izstopajo Se
znacilnosti in pogoji na Soli, na kateri ucitelji poucujejo.

Glede na pogoje in znaCilnosti organizacije, v kateri so zaposleni, najvet
anketiranih uciteljev ocenjuje, da se najpogosteje srecujejo z dijaki, ki se med
Solskim letom usposabljajo tudi v delovnih organizacijah, tudi z dijaki, za katere
menijo, da imajo nizji ekonomski status, ter z dijaki, za katere menijo, da so se
vpisali brez Zelje po opravljanju poklica.

Pogostost strokovnega izpopolnjevanja pomembno napoveduje samo odstotek
dijakov, ki so v preteklem letu ponavljali letnik. Vet kot je takih dijakov, manj
pogosto se ucitelji strokovno izpopolnjujejo (t = -2,082; p = 0,037). Enak podatek
je seveda mogote zapisati tudi drugace in pri tem implicirati na moZznost vplivanja
na boljse uspehe dijakov - torej, redkeje kot se ucitelji udelezujejo strokovnih
izpopolnjevanj, manjsi je delez dijakov, ki so ponavljali letnik (po navedbah
uciteljev). Seveda pa razlaga ni tako zelo enoznatna, saj je potrebno misliti tudi na
druge dejavnike, kot so npr. obcutljivost u€iteljev za prepoznavanje tega pojava ali
financne zmoZznosti posamezne Sole.

Pri analiziranju povezav med pogostostjo izpopolnjevanja na posameznih
navedenih podrog¢jih ter osnovnimi demografskimi podatki uCiteljev je nekaj
povezav statistitno znacilnih, vendar so vetinoma nizke. Izpostaviti velja nekaj
povezav, ki lahko ponudijo moZnost za spodbujanje doloctenih usmeritev
znotraj profesionalnega razvoja strokovnih delavcev v strokovnem in poklicnem
izobraZzevanju.

NajveC statistitno znacilnih povezav s pogostostjo izpopolnjevanja najdemo
pri vprasanju o Casu trajanja zaposlitve zunaj vzgoje in izobraZzevanja (vetinoma
v gospodarstvu), preden so se zaposlili v vzgoji in izobrazevanju. Dlje kot so
bili utitelji zaposleni drugje, preden so se zaposlili v vzgoji in izobraZevanju,
pogosteje so se udelezevali izpopolnjevanj, predvsem na podro¢ju novosti v
poklicu in stroki, za katerega se usposabljajo dijaki, ki jih poutujejo (t = 0,220; p <
0,01) (Za analizo smo izbrali Kendall tau (1) koeficient, na podlagi katerega lahko
racunamo korelacijo spremenljivk, ki niso merjene na intervalni ravni.), ter na
podrocju povezovanja z delodajalci (t = 0,215; p < 0,01). Zanimivo je, da se ravno
s tema dvema postavkama negativno povezuje najvisja dosezena stopnja formalne
izobrazbe, pri temer tudi povezanost ni zanemarljiva (t = -0,098; p < 0,01; t
= -0,155; p < 0,01), medtem ko med postavkami o pogostosti izpopolnjevanja
na posameznih podrogjih in trajanjem zaposlitve v vzgoji in izobraZzevanju nismo
zaznali pomembnejSih povezav. Ugotovitve so zanimive predvsem zato, ker bi
pricakovali, da se trajanje zaposlitve v vzgoji in izobraZzevanju povezuje vsaj z
nekaterimi postavkami, do katerih se po pricakovanju spreminja odnos tekom
profesionalnega razvoja (npr. samoevalvacija ali vescine za poucevanje s pomocjo
informacijsko-komunikacijske tehnologije). Prav tako pa so zanimive ugotovitve
povezav med pogostostjo izpopolnjevanja na posameznih podrotjih in trajanjem




Marija Javornik Kreci¢, Tina Vrsnik PerSe, Milena Ivanus Grmek | 85

zaposlitve zunaj vzgoje in izobraZzevanja ter stopnjo formalno pridobljene
izobrazbe.

Hkrati ko lahko retemo, da ucitelji, ki so bili pred zaposlitvijo v vzgoji in
izobraZzevanju dlje tasa zaposleni drugje, pogosteje porocajo o izpopolnjevanju
na podrocjih novosti v poklicu in stroki ter povezovanja z delodajalci, lahko
recemo tudi, da o tem pogosteje porocajo tisti ucitelji v poklicnem in strokovnem
izobraZzevanju, ki niso navajali najvisjih stopenj izobrazbe.

Ob zgoraj navedenih pa velja izpostaviti Se razlike med utitelji, ki so
zakljucili pedagoske Studijske programe, in tistimi, ki so zakljucili nepedagoske
Studijske programe ter opravili pedagosko-andragoski program izobraZevanja
za izpopolnjevanje izobrazbe. Pri pogostosti izpopolnjevanja na posameznih
podrogjih se med obema skupinama na priblizno polovici navedenih podrotij
pojavljajo statisticno znacilne razlike (p < 0,05) med distribucijami odgovorov. Ob
podrobni analizi podatkov se je pokazalo, da so razlike najvecje prav pri postavkah
novosti v poklicu in stroki, za katerega se usposabljajo dijaki, ter povezovanje z
delodajalci. Pri tem ucitelji, ki so zaklju€ili nepedagoske studijske programe ter
si pridobili pedagosko-andragosko izobrazbo, statistitno znacilno (p < 0,01)
pogosteje (M = 3,05) navajajo, da se udelezujejo izpopolnjevanja na podrocju
novosti v poklicu in stroki ter povezovanja z delodajalci kot ucitelji, ki so zakljucili
pedagoske studijske programe (M = 1,95). 1z obeh navedenih aritmeti¢cnih sredin
je razvidno, da se izpopolnjevanja udelezujejo najvet vsako leto. Zanimivo
je tudi, da se glede novosti in znanja na pedagoskem in didaktitnem podrotju
statisticno znacilno pogosteje izobrazujejo ucitelji, ki so zakljucili pedagoske
Studijske programe. Pri tem se lahko vprasamo, ali so zaradi znatilnosti svojega
dodiplomskega studija zaznali vetjo vrednost pedagoskih in didakti¢nih znanj kot
njihovi kolegi, ki so si pedagosko-andragosko znanje pridobili po zaklju¢enem
dodiplomskem izobraZevanju. Prav tako smo analizirali razlike glede pogostosti
izpopolnjevanja med ucitelji, ki poutujejo sploSnoizobrazevalne predmete, ter
tistimi, ki poucujejo strokovnoteoreticne in prakticne predmete. Pri tem se je
pokazalo, da se distribucije odgovorov o pogostosti udelezevanja nadaljnjega
strokovnega izpopolnjevanja med ucitelji razlicnih tipov predmetov statisticno
znatilno (p < 0,05) razlikujejo pri vecCini postavk, razen pri postavkah vodenje
oddelka, poutevanje dijakov s posebnimi potrebami, obravnava disciplinskih in
vedenjskih tezav ter samoevalvacija. Ucitelji strokovnoteoreticnih predmetov ter
ucitelji prakticnega pouka so si med seboj nekoliko bolj podobni glede distribucije
pogostosti izpopolnjevanja, kot so jo navedli pri posameznih postavkah, vendar se
tudi med njimi na posameznih postavkah pojavljajo statisticno znatilne razlike.
Ucitelji splosnoizobrazevalnih predmetov (M = 3,01) statistitno znacilno (p <
0,05) pogosteje kot utitelji strokovnoteoretitnih predmetov (M = 2,87) in ucitelji
prakticnega pouka (M = 2,82) navajajo, da se izpopolnjujejo na podro¢ju novosti
in znanj na pedagoskem in didakticnem podro¢ju. Utitelji splosnoizobrazevalnih
predmetov (M = 1,96) prav tako statisticno znacilno (p < 0,05) pogosteje kot ucitelji
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strokovnoteoreti¢nih predmetov (M = 1,76) in ucitelji prakticnega pouka (M = 1,55)
navajajo, da se izpopolnjujejo na podroc¢ju znanja in konverzacije v tujem jeziku.
Na drugi strani pa ucitelji splosnoizobrazevalnih predmetov (M = 2,26) statisticno
znacilno (p < 0,05) redkeje kot utitelji strokovnoteoreticnih predmetov (M = 3,16)
in utitelji prakticnega pouka (M = 3,28) navajajo, da se izpopolnjujejo na podrocju
novosti v poklicu in stroki. Enako uCitelji sploSnoizobraZevalnih predmetov (M
= 1,45) statisticno znacilno (p < 0,05) redkeje kot ucitelji strokovnoteoreticnih
predmetov (M = 1,56) in uCitelji prakticnega pouka (M = 1,62) navajajo, da se
izpopolnjujejo na podro¢ju vodenja in upravljanja v 3oli. Tudi na podrocju
povezovanja z delodajalci utitelji strokovnoteoreticnih predmetov (M = 1,93) in
ucitelji prakticnega pouka (M = 2,51) statisticno znacilno (p < 0,05) pogosteje
navajajo, da se izpopolnjujejo pogosteje kakor ucitelji splosnoizobraZzevalnih
predmetov (M = 1,40). To se ujema tudi z zgoraj navedenimi podatki, da se
pogosteje na teh podrogjih izpopolnjujejo tisti ucitelji, ki so zakljutili nepedagoske
Studijske programe (in ti tudi pogosteje poucujejo strokovnoteoretitne predmete in
prakticni pouk). Utitelji praktitnega pouka (M = 2,78) statisticno znacilno (p < 0,05)
pogosteje kot utitelji splosnoizobraZzevalnih (M = 2,56) in strokovnoteoretitnih
predmetov (M = 2,54) navajajo, da se izpopolnjujejo na podrotju timskega dela.
Utitelji strokovnoteoretitnih predmetov (M = 3,04) pa statisticno znatilno (p <
0,05) pogosteje kot ucitelji sploSnoizobrazevalnih predmetov (M = 2,89) in ucitelji
prakticnega pouka (M = 2,77) navajajo, da se izpopolnjujejo na podrotju vescin za
pouctevanje s pomocjo informacijsko-komunikacijske tehnologije.

Zelo izrazito se torej pojavljajo podrotja izpopolnjevanja, ki se jih ucitelji z
razlitnimi znacilnostmi pogosto udelezujejo, in na drugi strani takSna podrogja,
ki bi jih bilo smiselno sistematitno spodbujati (npr. poucevanje v veckulturnih
okoljih, saj nas podatki opozarjajo, da kar 23,6 % uciteljev navaja, da imajo na
Soli vsaj tretjino otrok, katerih materni jezik ni slovenscina). Hkrati pa je potreben
tudi razmislek o tem, kaj posamezne ucitelje spodbuja k temu, da se nekateri bolj
in drugi manj pogosto odlotajo za izpopolnjevanje na posameznih podrogjih.

V nadaljevanju smo tako analizirali, katera oblika izobraZevanja oz. usposabljanja
po mnenju uciteljev najvet prispeva k razvoju uciteljev na posameznih podrogjih
kompetenc. Rezultati so Se posebej pomembni pri oblikovanju formalnih in
neformalnih oblik izpopolnjevanja in izobraZevanja uciteljev na podrocju
poklicnega in strokovnega srednjeSolskega izobrazevanja, saj se ti pogosteje
kot utitelji sploSnega izobraZevanja posredno preko dijakov in tudi neposredno
soocajo s podro¢jem zaposlovanja.
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Preglednica 2: Oblike izobrazevanja, ki najvet prispevajo k razvoju posameznih kompetenc

Kompetence Oblike izobraZevanja in usposabljanja
formalno| nadaljnje | pedagosko- | samoizo- neformalna sode-
izobra- |izobraZzeva- |-andragosko| brazevanje | praksa, | lovanja (hospita-
Zevanje / | nje in uspo- | izobraZzeva- | (literatura, | izkusnje | cije, sodelovanje v
Studij sabljanje nje (PAl) |internet...) projektih ...)
komunikacija in 2,5 9,4 4,5 18,4 52,5 12,7
odnosi
izvedba poucevanja 5,2 12,6 14,9 13,0 45,1 9,1
organizacija n 7,7 16,7 4,1 17,5 41,7 12,4
vodenje
sodelovanje
z delovnim in 2,5 7,0 1,9 14,1 50,0 24,5
druzbenim okoljem
skbza g 30,2 5,0 41,1 11,5 5,4
profesionalni razvoj
informacijsko-
komunikacijska 5,5 37,6 4,1 37,1 10,3 5,4
tehnologija in
medijska pismenost

Opomba: V preglednici so navedeni odstotki odgovorov uciteljev za posamezno kompetenco. Vsak
ucitelj je odgovarjal na vsako navedeno postavko.

Kot najpomembnejsi dejavnik, ki vpliva na razvoj razlicnih kompetenc,
pomembnih za poutevanje, so ucitelji poklicnega in strokovnega izobraZzevanja
izpostavili prakso, lastne izkuSnje. Specifitcno pa pri kompetencah razvijanje
skrbi za profesionalni razvoj ter rabi informacijsko-komunikacijske tehnologije
kot pomembni obliki izobrazevanja navajajo $e samoizobrazevanje ter nadaljnje
izobrazevanje in usposabljanje. Na podlagi tega je torej mogoce povzeti, da je
potrebno spodbujanje dodatnega prakticnega usposabljanja tudi skozi stalno
strokovno izpopolnjevanje utiteljev, ko Ze zakljucijo s formalnimi oblikami
izobrazevanja in usposabljanja. Postavlja se tudi vet vprasanj (prim. Cvetek 2004,
2005; Javornik Krecic 2008), ki so neposredno vezana na te ugotovitve: ali je torej
v razlicnih Studijskih programih prakti¢no usposabljanje ustrezno urejeno? Ali je v
zadostni meri poskrbljeno za razumevanje in povezovanje teorije in prakse? Kako
bi lahko pribliZzali oba dela?

V nadaljevanju se osredototamo na pogostost strokovnega izpopolnjevanja
udelezencev v zadnjih dveh letih. Najprej nas je zanimalo, kolikokrat so se ucitelji
v zadnjih dveh letih udeleZili dodatnega strokovnega izpopolnjevanja. Rezultati
raziskave kazejo, da se je najvet utiteljev (45,4 %) strokovnega izpopolnjevanja
v zadnjih dveh letih udeleZilo dva- do trikrat. Manj uciteljev (20,7 %) se je
strokovnega izpopolnjevanja udeleZilo stiri- do petkrat. 18,5 % uciteljev ocenjuje,
da so se v zadnjih dveh letih strokovnega izpopolnjevanja udeleZili vet kot
petkrat, 12,4 % uciteljev pa le enkrat. 3,0 % uciteljev pa se v zadnjih dveh letih
strokovnega izpopolnjevanja sploh ni udeleZilo. Rezultati raziskave nam ne
omogocajo vpogleda v to, koliko Casa je trajalo izobraZzevanje, ki so se ga udeleZili,
vendar pa je iz drugih raziskav mogoce predvideti tudi obseg. Pedagoski delavci
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se v Sloveniji namre¢ obicajno izobrazujejo 5 dni na leto, v vecini primerov pa
gre za krajsa izobrazevanja (Valencit Zuljan et al. 2011). DeleZz uciteljev, ki so
navajali pogostost udeleZbe na strokovnem izpopolnjevanju, je zelo podoben, kot
je razvidno iz Mednarodne raziskave poucevanja in u€enja TALIS (2009), v kateri
je 96,9 % uciteljev tretjega triletja 9-letne osnove 3ole v Sloveniji navedlo, da so se
strokovnega izpopolnjevanja udeleZzili v zadnjih 18 mesecih. Ob podrobnejsi analizi
vidimo, da se je velika vecina uciteljev (84,4 %), ki so se udelezevali dodatnega
strokovnega izpopolnjevanja, le-tega udeleZevala dva- do trikrat oz. $e veckrat v
zadnjih dveh letih, le 12,7 % se jih je dodatnega strokovnega izpopolnjevanja
udeleZilo enkrat. Ob pregledovanju podatkov iz Mednarodne raziskave poutevanja
in ucenja TALIS (2009) sicer nimamo neposredne povezave, toda glede na podatek,
da so se ucitelji v Sloveniji udeleZzevali strokovnega izpopolnjevanja povpretno
8,6 dneva v zadnjih 18 mesecih, bi to lahko razumeli kot podobno intenzivnost
izpopolnjevanja pri obeh populacijah utiteljev. Glede na obseg in intenzivnost
ucitelji poklicnega in strokovnega izobraZzevanja torej ne izstopajo. Poleg tega pa
je pomembno ohraniti v mislih tudi pojasnilo, da so se uCitelji pri tej postavki
zelo verjetno opredeljevali do formalnih oblik izpopolnjevanja. Seveda pa ostaja
tudi pomislek, ali bi povetevanje pogostosti izpopolnjevanja pomenilo tudi
kakovostnejSe znanje in poucevanje.

Na drugi strani nas je zanimalo, katere so tiste lastnosti, ki se povezujejo s
pogostostjo udelezbe na dodatnem strokovnem izpopolnjevanju. Ob analiziranju
povezav med pogostostjo dodatnega strokovnega izpopolnjevanja v zadnjih
dveh letih ter trajanjem zaposlitve v vzgoji in izobrazevanju, trajanjem zaposlitve
zunaj vzgoje in izobraZzevanja ter formalno pridobljeno izobrazbo nismo potrdili
pomembnih povezav. Opozoriti pa Zelimo, da se v pogostosti dodatnega
strokovnega izpopolnjevanja v zadnjih dveh letih kot statisticno znatilna pokaze
razlika med spoloma (t = 5,733; p < 0,01). Uciteljice namre¢ navajajo, da so se
v zadnjih dveh letih pogosteje (M = 3,51) udeleZile strokovnega izpopolnjevanja
kot ucitelji (M = 3,18). Predpostavljamo, da te ugotovitve ne moremo pripisati ze
predhodno pridobljenim znanjem ali motivaciji po dodatnem pridobivanju znanja
ene ali druge skupine. Bolj verjetna se zdi utemeljitev, da je ponudba programov
izpopolnjevanja nekoliko bolj osredototena na vsebine in metode, ki jih pogosteje
izbirajo zenske kot moski.

Med ucitelji, ki so zakljutili pedagoske Studijske programe, in ucitelji, ki so
zakljutili nepedagoske Studijske programe z dokoncano pedagosko-andragosko
izobrazbo, pa, zanimivo, v sploSnem ni statisticno znacilnih razlik (t = 0,313;
p = 0,75). Ob podrobnejsi analizi pogostosti izpopolnjevanja na posameznih
podrogjih se dolotene razlike vendarle izrazijo. Med ucitelji, ki so zakljucili
pedagosko smer izobraZzevanja, in tistimi, ki so zakljutili nepedagosko smer
izobraZevanja ter opravili pedagosko-andragosko usposabljanje, se v odgovorih
na priblizno polovici navedenih podrocij pojavljajo statisticno znatilne razlike
(p < 0,05). Ob podrobni analizi podatkov se je pokazalo, da so razlike najvecje
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pri postavkah novosti v poklicu in stroki, za katerega se usposabljajo dijaki, ter
povezovanje z delodajalci. Pri tem ucitelji, ki so zakljutili nepedagosko smer
izobraZzevanjater opravili pedagosko-andragosko usposabljanje, statisticno znacilno
(p < 0,01) pogosteje (M = 3,05) navajajo, da se udelezujejo izpopolnjevanja na
podro¢ju novosti v poklicu in stroki ter povezovanja z delodajalci kot ucitelji, ki so
imeli dodiplomsko pedagosko izobraZevanje (M = 1,95).

Zakljucek

Glede na predstavljene rezultate se zdi nekoliko nenavadno, da se ucitelji
s temeljno pedagosko dodiplomsko izobrazbo manj pogosto udelezujejo
izobraZevanj in usposabljanj ravno na podrogjih, ki jih v svojem formalnem
izobraZevanju niso mogli spoznati. Ceprav v prispevku ne obravnavamo potreb,
ki jih izrazajo ucitelji glede strokovnega izpopolnjevanja, se vendarle odpira
vprasanje: koliko je torej ucitelj resnicno aktivni oblikovalec in usmerjevalec
lastnega profesionalnega razvoja? Ce sklepamo iz navedenih podatkov, premalo.
Hkrati pa enoznatnega odgovora na to, kako to spremeniti, ni mogoce podati.
Poudariti velja, da moramo za razumevanje znacilnosti profesionalnega razvoja
pri uciteljih oziroma strokovnih pedagoskih delavcih v strokovnem in poklicnem
izobrazevanju namret najprej izhajati iz specifik njihovega polozaja (gl. npr.
Plevnik 2006; European Report 2002; Bela knjiga 2011; Eurobarometer 2011),
ki izhaja Zze iz moznosti njihovega (dodiplomskega) izobraZzevanja, kakor tudi
zaradi specifike, da se nahajajo v tistem delu vzgojno-izobraZevalnega spektra,
ki se nahaja na presetiscu s trgom dela. Ne glede na to je mogoce povzeti, da le
lastno aktivno vkljucevanje utiteljev v vodenje svojega profesionalnega razvoja
lahko prinese napredek na podrocju kakovostnega izobrazevanja, prav tako pa
lahko utitelji le skozi lastno aktivno vodenje tega procesa ob njem dozivljajo tudi
zadovoljstvo in s tem vsaj delno zmanjSujejo svoj stres.
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Educational Professionals in VET as Active
Designers and Guides of Their Own Professional
Development

Since for educational professionals it is not possible to acquire all the necessary
knowledge that would prepare them for the tasks that they encounter in their
professional careers in the course of their studies and internship, they need to
undergo continuous additional training. The paper presents some of the results of
an evaluation study about the professional development of pedagogical workers in
vocational and technical education, which shows to what extent this professional
group actively create and catalyse their own professional development. The main
characteristics of the teaching profession as an intellectual activity are defined as
a permanent process of development through all periods of a teacher’s career in
which teachers repeatedly see themselves also as students and in which their own
learning plays a central role again and again. The principles of such professional
development are as follows.

(1) Teachers are active creators and catalysts of their own development.

(2) Teachers are professionals who can critically reflect on their practical activities
and the context of their work.

(3) Teachers’ professional development means connecting concepts with actions,
whereby acceptance of higher concepts of teaching and the acquisition of relevant
procedural knowledge and situational understanding (conventional knowledge)
make them more flexible when making decisions and give them the ability to solve
problems on a more complex level.

(4) Reflection is a means for teachers’ professional development because it is
important that the teachers process their concepts and understand the “overall
professional situation”.

(5) The cognitive-constructionist model of teaching represents a framework for
teachers’ professional development because it is important teachers can reflect
upon themselves by adopting the role of a student and at the same time by
reflecting meta-cognitively upon the organization, types and methods of teaching,
their feelings, etc. and analyse these findings about themselves as students”.

(6) Teachers’ professional development is a lifelong process that comprises social,
professional and personal development.

(7) Teachers’ professional development is a process of participation and
cooperative learning.




Marija Javornik Kreci¢, Tina Vrsnik PerSe, Milena Ivanus Grmek | 91

The paper presents part of the empirical results from an evaluation study (Vrsnik
Perse et. al 2010-2013) that identifies the frequency and the areas of professional
work in which the teachers in vocational and technical education get the most
additional training. We were particularly interested in the differences between
teachers with respect to their professional experience; the course of their career;
the specific traits of their school, the subject area or the type course.

Results of the empirical study show that teachers are not sufficiently active
as creators and catalysts of their own professional development. However, it is
impossible to provide a definite answer to the question how to change that. It is
necessary to emphasise that in order to understand the features of professional
development in teachers and pedagogical staff in vocational and technical
education, it is first necessary to come out of the special traits of their position that
is related to their (undergraduate) training as well as the fact that they are among
education professionals who are also exposed to the rules of the labour market.
Nevertheless, it is possible to conclude that it is only through their own active
engagement in their professional development that teachers can make progress
with respect to the quality of education; in addition, it is only through active
management of this process that teachers can also experience satisfaction and thus
at least partly reduce their stress.
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medijev pri pripravi dijakov na preverjanje znanja
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POVZETEK

Clanek predstavlja pogostost rabe pisnih in spletnih virov ter elektronskih medijev pri
pripravi dijakov na preverjanje znanja pri pouku slovenstine. Pri omenjenih vidikih smo
kontrolirali starost in vrsto srednjeSolskih programov. V prvem delu ¢lanka so opredeljeni
pojmi informacijsko-komunikacijska tehnologija oz. multimedija in e-utenje ter pomen
ucenceve aktivnosti.

V drugem delu ¢lanka so prikazani rezultati raziskave, ki prikazujejo pogostost rabe pisnih
in spletnih virov ter elektronskih medijev. Ti kaZejo, da pri pripravi na ustno preverjanje
znanja slovnice (oz. jezika) in knjizevnosti prevladuje raba zvezka, medtem ko pri pripravi
na pisno preverjanje znanja slovnice in knjizevnosti prevladuje raba utbenika. Pogostost
rabe spletnih virov in elektronskih medijev narasca s starostjo in zahtevnostno stopnjo
izobraZevanja. Tako je raba zvezka najbolj pogosta pri dijakih srednje strokovne Sole, raba
ucbenika pa vetinska pri dijakih strokovne in splosne gimnazije.

Kljutne besede: slovenscina, bralna gradiva, srednje Sole, multimedija, preverjanje znanja

The students’ use of written and internet sources
and electronic media for assessment in slovene

Original scientific article
UDK: 37.091.64:37.091.26:811.163.6

ABSTRACT

The article presents the frequency of using written and online sources as well as of
electronic media during preparation of secondary school students for in-class examinations
in Slovene language and literature. Within the scope of the above mentioned aspects we
have controlled the of age and type of secondary school programmes. In the first part of the
article the concept of information and communication technology/multimedia, the concept
of e-learning and the concept of student activity are defined.

In the second half of the article | present the results of the research, which show the
frequency of use of written and web sources as well as of electronic media. These results
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have shown that with the oral examination of knowledge of grammar and literature the use
of the notebook is prevalent, while with the written examination of knowledge of grammar
and literature the use of the course book is predominant. The frequency of use of World
Wide Web sources and electronic media increases with age and according to the level of
difficultness of education programme. Thus the use of the notebook is the most prevalent
in vocational schools whereas the use of the course book is predominant at the level of
technical gimnazija and general gimnazija programmes.

Key words: reading sources, secondary schools, multimedia, knowledge assessment

Uvod

V procesu usvajanja znanja se pojavljajo razlicna vprasanja: Kako se utimo?
Kateri nacini ucenja so najbolj ucinkoviti? Kako dosezemo znanje? Kako oblikovati
ucno okolje, da nam bo znanje laZje dosegljivo? Katere vire rabiti? Pri tem
mislimo na pisne ali konvencionalne vire (npr. zvezek, u¢benik) in sodobne ali
nekonvencionalne vire (multimedija). Ob tem pa se odpirajo vprasanja o pogostosti
vklju€evanja teh virov v proces ucenja in njihovi ucinkovitosti.

Utenje s pomoctjo informacijsko-komunikacijske tehnologije oz. multimedije

Informacijsko-komunikacijska tehnologija

Dandanes je izobraZevalna informacijsko-komunikacijska tehnologija vse bolj
pomemben del globalizirane evropske druZzbe. Tehnologijo imamo, vprasanje pa
ostaja, ali jo tudi dovolj izkoristimo v prid pridobivanja in razvijanja novega znanja
(Rebolj 2008, 15). Palilonis in Filak (2009, 247-256) opozorita na Platonovo
napoved, da se bodo otroci v prihodnosti ucili pred $katlami, znotraj katerih bo tlel
ogenj. Platonova skoraj 2000 let stara napoved je nakazala dramati¢ne spremembe
v nacinu ucenja in poucevanja na osnovi hitro razvijajocih se tehnologij (Palilonis
in Filak 2009, 247-256; Zhang et al. 2004, 75-80). Ob tem se je treba zavedati, da
je ucence treba usmerjati, da podatke, pridobljene na spletu, ustrezno oblikujejo v
novo znanje z namenom razvijanja sposobnosti (Forsyth 1997, 10).

Tehnologija (Rebolj 2008, 24) se nam predstavlja kot posrednik vsebin, ki
pa hkrati omogoca in spodbuja ucenje, implementacijo in integracijo znanja v
druzbo. Tehnologija ni nujni pogoj za ucenje, saj le-to lahko poteka tudi brez nje,
lahko ga pa pribliZza. Tarca spoznanja je dejstvo, da naj ucenje postane potovanje
med spletnimi stranmi. To pomeni, da bo tako besedilo bolj v pomo¢ u¢encu
na tem potovanju, manj pa bo posrednik znanja (prav tam, 31). Do leta 1970 so
bili racunalniki prevet robustni in tudi predragi, da bi se pri utenju na splosno
uporabljali, vendar se je z bolj mnoZitno uporabo in z miniaturizacijo tehnologija
pocenila (prav tam, 34-35). Tako so nastali pogoji za uspesen razvoj informacijsko-
komunikacijske tehnologije na podro¢ju izobraZevanja. Slovensko besedisce je
na podrocju e-izobraZzevanja Se neustaljeno in neenotno. /zobrazevanje na spletu
predstavlja vrsto izobraZzevanja ob podpori racunalnika (e-izobrazevanje), pri
katerem uporabljamo splet. Za utenje na spletu kot naprednej$o obliko utenja
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je bistveno, da je omogoctena komunikacija z ucitelji, med mentorji, med ucenci
in tutorji in da je omogoten dostop iz gradiva v druga okolja oz. na druge
spletne naslove (prav tam, 36). E-izobrazevanje (prav tam), katerega znatilnosti
predstavljamo v nadaljevanju, predstavlja vrsto izobrazevanja na daljavo.

Multimedija

Multimedijo lahko definiramo kot medijski prikaz integriranih podatkov, zvoka,
slik, besedila in videa, ki so shranjeni na lokalnih pomnilnih medijih, kot je
multimedijski racunalnik, kot medijski prikaz integriranih podatkov, zvoka, slik,
besedilain videa v realnem ¢asu prek dolocenega tipa telekomunikacijskih povezav,
katerega tipicni predstavnik je televizija, in kot interaktivno medijsko predstavitev
podatkov, slike, besedila, videa in zvoka (Krasna 2010, 11). Racunalnik razumemo
kot stroj, katerega naloga je izvajanje matemati¢nih izracunov, specificnih
transformacij nad informacijami in kot sistem z namesSCenim programom za
obdelavo podatkov (prav tam, 12). IKT (informacijsko-komunikacijska tehnologija)
je skupek naprav, programske opreme in komunikacijskih medijev, ki omogota
elektronsko prenasanje podatkov. IKT-pismenost je treba razumeti kot »/.../ uporabo
digitalne tehnologije, komunikacijskih orodij in/ali omreZzij za dostop, upravljanje,
integracijo, evalvacijo in oblikovanje informacij z namenom delovanja v druzbi
znanja« (O‘Connor et al. 2002, 2). Brecko in Vehovar (2008, 92) opredelita
pojem [KT-pismenosti kot kontinuum, ki sprozi merjenje raznolikih vidikov
pismenosti, ki vkljutuje tako vsakdanje spretnosti v Zivljenju (uporaba bankomata
ali izpolnjevanje spletnega obrazca). Gerlit (2004) opozori, da se ratunalnik oz.
IKT v srednjih Solah v Sloveniji ne uporablja zgolj za ratunalnisko izobraZevanije,
ampak so ga srednje Sole vkljutevale tudi v skoraj vsa druga predmetna podrog¢ja.
Rezultati (prav tam) so pokazali, da ratunalnik najpogosteje uporabljajo 4-letne
tehnicne in druge strokovne Sole. To razlagamo z dejstvom, da utenci omenjenih
Sol uporabljajo ratcunalnik izklju¢no pri pouku strokovnoteoretitnih predmetov in
v okviru prakticnega pouka. IKT oz. racunalnike najmanj uporabljajo gimnazije,
Ceprav je pri teh mogoCe opaziti tudi nekoliko bolj pogosto uporabo. Raba
racunalnika pri pouku v 2- oz. 3-letnih strokovnih Solah je pokazala pozitivni
trend. Tako je najpogostejSsa raba racunalnika pri praktitcnem pouku, splosnih
strokovnih predmetih, veliko manj pa pri matematiki in slovenscini. Raba IKT in
racunalnika pri pouku v 4-letnih tehnicnih Solah in drugih strokovnih programih
v obdobju 1996-2003 ni pokazala vetjih sprememb. Najpogostejsa je raba
racunalnika pri prakticnem pouku in strokovnih predmetih (z negativnim trendom),
medtem ko je pri predmetih slovenscine, zgodovine in tujega jezika mogote
zaslediti nekoliko pozitivni trend. Raziskava Bretko in Vehovar (2008, 31) je
pokazala, da je na splosno raba interneta pogostejsa pri racunalnistvu, tehnicni
vzgoji in likovni oz. umetnostni vzgoji, najmanj pogosta pa pri pouku slovenstine,
biologije in matematike. Za uvajanje in rabo IKT pri u¢enju je pomemben dejavnik
usposobljenost pedagoskih delavcev (prav tam). Tako se je po podatkih RIS Ucitelji
in internet (prav tam) seminarja za rabo interneta pri pouku udelezilo samo 12 %
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uciteljev. Collins et al. (1997, 22) vidijo utinkovitost rabe multimedije in IKT v
motiviranju in zavzetosti ucencev za ucenje, za spodbujanje ucencev h kontroli
lastnega ucenja in k vzdrzevanju utnega interesa. Brecko in Vehovar (2008, 136)
zakljucita, da je cilj rabe IKT v motiviranju, vetji popestritvi in vecji raznolikosti
ucenja kot pa v izboljsanju dosezenih rezultatov ucencev. Splet ali internet
razumemo kot racunalnisko omreZje, ki uporablja internetni protokol (IP) za
prenos podatkov. LMS (angl. Learning Management System) razumemo kot sistem
za upravljanje z u¢nimi vsebinami, kot je programska oprema (streznik), ki zahteva
prijavo uporabnikov in tako omogota nadzor nad posameznimi digitalnimi podatki
kot vpogled v interakcijo in v podatke. CMS (angl. Content Management System)
je sistem za upravljanje z vsebinami, ki avtoriziranim uporabnikom omogota
urejanje spletnih vsebin brez poglobljenega znanja in oblikovanja spletnih strani.
Te sisteme imenujemo portali (prav tam). CMS (angl. Course Management System)
opredelimo kot sistem za upravljanje z u¢nimi vsebinami in utnimi predmeti.
Na Univerzi v Mariboru in drugod po Sloveniji uporabljamo odprtokodno resitev
Moodle. E-utenje opredelimo kot spletno ucenje. Gre za elektronska ucna gradiva
in sisteme za upravljanje z u¢nimi vsebinami in predmeti. Interaktivna u¢na gradiva
predstavljajo tista ucna gradiva, pri katerih utenec sam izbira pot, kar pomeni,
da so lahko razsirjena tudi s testi in z multimedijskimi elementi (video, zvok in
animacija) ter s komunikacijskimi elementi. Sem spadajo zasebna obvestila, klepet,
forumi, nalaganje datotek ali podatkov (Krasna 2010, 12).

E-utenje in ucni stili

Stevilne raziskave dokazujejo, da spoznavni proces pri e-utenju poteka bolj
ucinkovito. Z napredkom v didaktiki in pedagogiki se teZisce utnega procesa
premika z uc€itelja na ucenca. To zahteva tudi nove potrebe na podrocju znanja
ne glede na vrsto ucenja (Rebolj 2008, 46-47). E-utenje se povezuje tudi z
vsezivljenjskim uCenjem in s fleksibilnostjo v izobrazevanju (Weller 2007, 1).
Znotraj e-ucenja je treba osvetliti pojem personalizacija (Weller 2007, 111-119).
Cilj personalizacije je utencem ponuditi gradivo, ki sovpada z njihovimi potrebami
v ucni situaciji v danem trenutku. Ucenci, ki sodijo v vizualni utni stil, se ucijo s
pomocjo skic, slik, diagramov in miselnih vzorcev (Weller 2007, 112; Collins et
al. 1997, 62-85).

Zhang et al. (2004, 76) izpostavijo prednosti in slabosti tako tradicionalnega
poucevanja kot e-ucenja. Tradicionalno poucevanje odlikuje omogocanje
takojSnje povratne informacije, motiviranje utencev, medtem ko so njegove
slabosti osredotocenost na uciteljevo vlogo ter tasovna in prostorska omejenost.
E-utenje pa odlikuje osredotocenost tako na uciteljevo vlogo kot na vlogo ucenca,
casovna in prostorska fleksibilnost, neomejenost v dostopu informacij, vetja
kapaciteta arhiviranja in deljenja znanja. Slabosti e-utenja so zmanjsanje hitre
povratne informacije in asinhronija e-u€enja, povetana priprava za e-poucevanje,
neustrezen nacin poucevanja za dolotene utence in povetana negotovost ob tem.
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Vsak uCenec ima lasten utni stil (Rebolj 2008, 54; Marentic PoZarnik 2000,
158-160; Clarke 2008, 12; Logar 2010, 35-37). Nekaterim u¢nim stilom se ljudje
izognemo (Clarke 2008, 12) zaradi izkusenj z njimi ali ker jih ne maramo ali pa
ne Zelimo uporabiti pri usvajanju znanja. Za introvertirane ucence (Rebolj 2008,
54) je komunikacija preko ratunalnika manj obremenjujoca kot kontaktna. Ker
e-ucenje poteka v pretezno svobodni izbiri poti do znanja, to ustreza tako mnogim
ucnim stilom, zlasti pa tistim ucencem, ki ne marajo predpisovanja, kako naj se
ucijo (prav tam), to je t. i. neodvisnim utencem (angl. independent learners).

Utenci v izobraZzevalni sistem vstopajo ze izkuSeni v uporabi informacijsko-
komunikacijske tehnologije (internet), kajti ta se ni razvijala samo za izobrazevalne
namene. Tako obstaja velika priloznost vplivanja uporabe sodobnih tehnologij v
izobrazevalne namene (Weller 2007, 40).

Postavlja se nam vpraSanje, ali je uCenec, ki je sam z racunalnikom, lahko
motiviran za ucenje. Vemo, da ucitelji niso nujno izvor ugodnega razpoloZenja
in motivacije. Videz utne strani, ki je smiselno povezan z u¢no vsebino, lahko
spodbuja in motivira Custva ugodja; sem sodijo Se spodbujajote informacije o
ucentevem napredku. MotivirajoCe vpliva tudi obtutek ugodja zaradi dosegljivosti
pri ucenju z informacijsko-komunikacijsko tehnologijo. Prav tako ratunalnik nujno
ne prinasa za motivacijo zaviralnega obcCutka osamljenosti. V Sloveniji je bilo
izvedenih vet anket z dijaki v manjsih skupinah. Dijaki obctutka osamljenosti za
racunalnikom ne navajajo, temveC imajo obcutek, da pripadajo veliki mnoZici in
se tako pocutijo blizu svojim soSolcem (Rebolj 2008, 57).

Utenteva aktivnost

Pri izobraZevanju je zelo pomembno, da je utenec aktiven. Utenec se mora z
ucno vsebino ukvarjati, kajti z zagotavljanjem njegove aktivne vloge se uresnicuje
tudi njegova ustvarjalnost. Pomembno pa je, da utenec pri tem uziva. Podobno
kot pri klasitnem ucenju je utence treba spodbuditi tudi k e-u¢enju (Rebolj 2008,
58). Ob tem se krepi otrokova samostojna in od drugih v vetji meri neodvisna
vloga v procesu ucenja, za razliko od utencev, ki se utijo na tradicionalen,
klasicen nacin (Clarke 2008, 27). Prav tako na utno uspesnost (Jurisevic 2006,
50; Rebolj 2008, 59; Marsh et al. 1985, 581-596) vpliva u¢enteva samopodoba.
Gre za skupno predstavo o lastnih zmoZznostih in lastni vrednosti. Utna gradiva
na spletu in utenje na spletu nudijo vse vec teh uZzitkov in v vecji meri kot delo
s knjigami in zvezki (Rebolj 2008, 60). Pri e-izobraZzevanju je utenec s pomocjo
tehnologije osredotocen na vsebino, ucitelj pa mu pri tem pomaga in ga usmerja
(prav tam). Nikakor pa ne smemo misliti, da z informacijsko tehnologijo lotujemo
izobraZevanje in vzgojo, da tako uresnicujemo le prvo, drugo pa samo toliko, kolikor
znanje samo po sebi pozitivno spreminja osebnost. E-ucenje zahteva od utenca
upostevanje pravil, da v dolotenih situacijah ravna odgovorno in kultivirano. Med
e-izobrazevanjem utenec pridobiva obcutek odgovornosti in samostojnosti, razvija
pa tudi pismenost in pozitiven odnos do lastnega jezika. Utenec med ucenjem na
spletu vstopi tudi v socialno mrezo. Uci se sodelovati z drugimi, pridobiva obcutek
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za urejanje informacij v pregledni red in selekcionira ter rangira informacije. Prav
tako pa v kakovstno urejenem virtualnem svetu zadovoljuje tudi estetske potrebe
(Rebolj 2008, 64-65). Po drugi strani pa je upravicena zaskrbljenost glede narascajoce
uporabe spletnih virov in elektronskih medijev s starostjo (Jamnik 1998; Hromin 2009,
88). Domnevamo, da se iz tega razloga zmanjsuje priljubljenost branja in s tem veta
upad bralne pismenosti (PISA 2012).

Empiricna raziskava

Namen raziskave

Osnovni namen raziskave je prouciti pogostost rabe pisnih in spletnih virov ter
elektronskih medijev, ucinkovitost rabe in motivacijo za uCenje pri pisnih virih,
elektronskih in spletnih medijih ter priljubljenost le-teh pri u¢enju. Pri omenjenih
vidikih bomo kontrolirali razlike glede na starost in vrste srednjih $ol pri dijakih.

Metodologija

Uporabili smo deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno metodo empiri¢nega
raziskovanja. V proucevanje smo zajeli 359 dijakov, ki obiskujejo program splosne
gimnazije in program predsolske vzgoje (lll. gimnazija Maribor), program gradbene
gimnazije (Srednja gradbena $ola in gimnazija Maribor) in program ekonomske
gimnazije (Srednja ekonomska Sola Maribor). Zajeti vzorec v okviru rabe inferentne
statistike (sklepanja iz vzorca na populacijo) predstavlja enostavni slucajnostni
vzorec iz hipotetitne populacije gimnazijcev (splosna gimnazija in strokovna
gimnazija) in dijakov srednje strokovne 3ole. Razdelili smo 480 vprasalnikov, od
katerih smo upostevali 359 veljavnih.

Podatke smo zbirali z anketnim vpraSalnikom, ki je bil sestavljen iz 14 vprasanj
zaprtega tipa, 15. vprasanje je sestavljeno iz grozda vprasanj in odprtega
vprasanja (Zakaj?). Uporabljeni anketni vprasalnik je imel zagotovljene naslednje
karakteristike: veljavnost, objektivnost in zanesljivost.

Rezultate predstavljamo tabelaricno. Uporabili smo osnovno deskriptivno in
inferencno statistiko. Za ugotavljanje razlik v rabi pisnih in elektronskih virov ter
spletnih medijev smo uporabili glede na starost/razred in vrsto Sol *-preizkus.

Rezultati in interpretacija

V tem poglavju predstavljamo, kako pogosto dijaki rabijo dolotene pisne in
spletne vire ter elektronske medije pri pripravi na ustno in pisno preverjanje znanja
slovnice ter pripravi na pisno preverjanje znanja knjizevnosti. Pri tem ugotavljamo
razlike glede na Solo in starost.
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Preglednica 1: Stevilo (f) in strukturni odstotek (f %) dijakov in dijakinj po rabi virov na ustno in pisno
preverjanje znanja slovnice ter na pisno preverjanje znanja knjizevnosti

Ucenje za Vrsta gradiva f f %
zvezek 194 54,30 %
ustno ucbenik 104 29,10 %
slovnica spletni vir in elektronski medij 30 8,40 %
zvezek in u¢benik 29 8,20 %
zvezek 134 37,30 %
pisno ucbenik 188 52,40 %
slovnica spletni vir in elektronski medij 15 4,20 %
zvezek in utbenik 22 6,10 %
zvezek 122 34,30 %
pisno ucbenik 169 47,50 %
knjizevnost | spletni vir in elektronski medij 35 9,80 %
zvezek in utbenik 30 8,40 %

Preglednica kaZe, da pri pripravi na ustno preverjanje znanja slovnice dijaki
najpogosteje rabijo zvezek (54,3 %). Temu sledi precej manjsa raba ucbenika
(29,1 %). Pomembno manjsa je raba elektronskih virov in spletnih medijev (8,4 %)
ter kombinacije zvezka in u¢benika (8,2 %). KaZze se torej, da pri pripravi na ustno
preverjanje slovnice prevladuje konvencionalni vir, tj. zvezek. Zvezek je vir, v
katerega si dijaki zapisujejo utno snov, ki jo sliSijo od ucitelja (slusni kanal), in
je zato pri ustnem sprasevanju, pri katerem je dominanten slusni kanal, najbolj
zanesljiv vir. Pri pripravi na pisno preverjanje znanja slovnice dijaki najpogosteje
rabijo ucbenik (52,4 %) in pomembno manj elektronske vire ter spletne medije
(4,2 %). Dejstvo, da je pri uCenju za pisno preverjanje znanja slovnice bolj
v ospredju ucbenik, nas ne preseneca. Dijaki utno snov iz utbenika preberejo
(vidni kanal) in na tej osnovi lahko domnevamo, da je utbenik najbolj pogost vir
pri pripravi na pisno preverjanje znanja slovnice. Tako kot pri pripravi na pisno
preverjanje znanja slovnice tudi pri pripravi na pisno preverjanje knjizevnosti
prevladuje raba ucbenika (47,5 %). Temu sledi raba zvezka (34,3 %). 1zrazit padec
je pri hkratni rabi elektronskih in spletnih medijev (9,8 %), v najmanjsem delezu
pa sta hkrati rabljena zvezek in utbenik (8,4 %).
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Preglednica 2: Izid y?-preizkusa razlik po rabi virov pri pripravi na ustno in pisno preverjanje znanja
slovnice ter na pisno preverjanje znanja knjizevnosti glede na Solo

Vrsta gradiva Spl. gim. Sgt:;k' Sre(é.oitlrok. x2 P
vezek 54 69 71
643% | 41,8% | 657 %
ucbenik 20 o1 23
23,8 % 37 % 21,3 %
ustno ° ° ° 22,404 0,001
slovnica Lo . . 4 21 5
spletni vir in elektronski medij 489 1279 4.6 %
! o ! o ’ o
zvezek in utbenik 7 160/ 8 ]540/ 8 390/
! o ’ o ’ o
vezek 29 45 60
341 % | 27,3 % 55,0 %
utbenik 45 101 42
i 52,9 % 61,2 % 38,5 %
pisno 2 > 2 32,370 0,000
slovnica Lo . . 1 12 2
spletni vir in elektronski medij 12% 730 18%
L . 10 7 5
zvezek in utbenik 11,8% | 42% 46%
Svezek 35 40 47
41,2 % | 24,7 % 43,1 %
ucbenik 34 88 47
i 40,0 % 54,3 % 43,1 %
pisno ° ° ° 23,197 0,001
knjizevnost Lo . . 9 23 3
spletni vir in elektronski medij 106 % | 14.2 % 28%
L . 7 11 12
zvezek in utbenik 82 % 6.8 % 1.0 %

Izid y2-preizkusa kaZe, da obstaja statisticno znacilna razlika pri pripravi na ustno
preverjanje znanja slovnice (P = 0,001), na pisno preverjanje znanja slovnice (P = 0,000)
in na pisno preverjanje znanja knjizevnosti (P = 0,001) glede na 3olo.

Frekvence kaZzejo, da pri pripravi na ustno preverjanje znanja slovnice zvezek v
najvisSjem odstotku rabijo dijaki srednje strokovne Sole (65,7 %) in splosne gimnazije
(64,3 %) ter najmanj dijaki strokovne gimnazije (41,8 %), je pa v zadniji vet kot v drugih
Solah rabljen u¢benik (37 %).

Pri pripravi na pisno preverjanje znanja slovnice frekvence kazejo, da zvezek
najvec rabijo dijaki srednje strokovne Sole (55 %), najmanj pa dijaki strokovne gimnazije
(27,3 %). Utbenik je rabljen najvet pri dijakih strokovne gimnazije (61,2 %) in splo$ne
gimnazije (52,9 %), najmanj pa, kot je bilo pricakovati, pri dijakih srednje strokovne
Sole (38,5 %). Raba elektronskih virov in spletnih medijev je povsod izjemno nizka.
Nadalje osvetlimo dejstvo, da frekvence pri pripravi na pisno preverjanje znanja
knjizevnosti kaZzejo, da dijaki sploSne gimnazije najbolj pogosto rabijo zvezek
(41,2 %) in ucbenik (40 %). To velja tudi za dijake srednje strokovne 3ole (raba zvezka in
ucbenika je izenatena; posamicno ju rabi 43,1 % dijakov). Dijaki strokovne gimnazije
najpogosteje posegajo po ucbeniku (54,3 %). Raba elektronskih virov je redka pri dijakih
srednje strokovne Sole, nekoliko vegja pri dijakih splosne (10,6 %) in strokovne gimnazije
(14,2 %); raba elektronskih virov torej narasca z zahtevnostno stopnjo izobrazevanja.
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Vecjo rabo zvezka pri pripravi na ustno preverjanje znanja slovnice pri dijakih
srednje strokovne Sole lahko pojasnimo z dejstvom, da pouk slovenscine na srednji
strokovni Soli obsega 210 ur (Kolenc et al. 2007, 79), medtem ko pouk gimnazije
obsega 560 ur. Pri srednji strokovni $oli gre za dualni sistem. Njegovo jedro tvorijo
splosnoizobraZevalni in strokovnoteoreticni predmeti na eni strani, na drugi strani pa gre
za prakticni del izobraZevanija, ki sestoji iz praktitnega pouka v Soli ali medpodjetniskem
centru. Nadalje gre za prakticno izobraZevanje v delovnem procesu, ki se izvaja pri
delodajalcu v okviru dualnega sistema in delovno prakso (Izhodista za pripravo
izobrazevalnih programov nizjega in srednjega poklicnega izobraZevanja ter programov
srednjega strokovnega izobrazevanja 1998, 22, v Kolenc et al. 2007, 52). Preseneta
dejstvo, da je v splosni gimnaziji tako nizek odstotek dijakov, ki pri ustnem preverjanju
znanja slovnice rabijo ucbenik (23,8 %). Pricakovali bi, da bi glede na eksterno
maturo dijaki v veCji meri rabili utbenik. Obstaja domneva, da pouk poteka dokaj
tradicionalno v obliki frontalnega podajanja utne snovi, s ¢imer mislimo na uciteljevo
podajanje ucne snovi. To pojasnjujemo s prepricanjem profesorice fizike na Gimnaziji
Vit v Ljubljani Kariz Merhar (1999, 55-56), da je pri doseganju utnih standardov, t;.
predelavi in utrjevanju ucne snovi, treba uporabiti »tradicionalne metode poucevanjac,
kot sta frontalni pouk in metoda demonstracije. Rutar llc (2005, 59) opozori, da so za
odsotnost aktivne oblike poutevanja in za zmanjSano upostevanje procesiranja ciljev
odgovorni prenatrpani in prevec vsebinsko usmerjeni u¢ni nacrti. Da je pri pripravi na
pisno preverjanje znanja slovnice in na pisno preverjanje znanja knjizevnosti ucbenik
najvec rabljen pri dijakih splo$ne in strokovne gimnazije ter najmanj pri dijakih srednje
strokovne Sole, lahko pojasnimo z dejstvom, da se na zadnjo vpisujejo ucenci z nizjim
ucnim uspehom (Kroflic in Pecek Cuk 2009, 18), nizjo bralno samopodobo in niZjim
vrednotenjem branja in bralnih gradiv (Hromin 2009, 84-85). Raba spletnih virov in
elektronskih medijev narasca z zahtevnostno stopnjo izobrazevanja.
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Preglednica 3: Izid y*preizkusa razlik v rabi razlicnih gradiv pri pripravi na ustno in pisno preverjanje znanja
slovnice ter na pisno preverjanje znanja knjizevnosti glede na starost

Vrsta gradiva 15let | 16let | 17 let 18‘):,2 n x? P
vezek 36 50 46 62
66,7 % | 57,5 % | 45,1 % | 54,4 %
utbenik 11 24 36 33
" 20,4 % | 27,6 % | 35,3 % | 28,9 %
ustno 20,015 0,018
slovnica letni vir in elekt ki medii 1 4 10 15
spletni vir in elektronski medij 19% | 46% | 9,8% | 13,2%
zvezek in uctbenik 6 9 10 4
11,1% | 10,3% | 9,8 % 3,5 %
vezek 26 40 25 43
48,1 % | 46,0 % | 24,3 % | 37,4 %
uebenik 24 36 67 61
pisno 44,4 % | 41,4 % | 65,0% | 53,0 %
slovnica letni vir in elektronski medij 2 ! 2 10 32 910,000
spie clextronskimedy | 3 700 | 1,1% | 1,9% | 8,7 %
L . 2 10 9 1
zvezekiin utbenik 3,7% | 11,5% | 8,7% | 0,9%
vezek 20 16 30 35
37,7 % | 43,0% | 29,1 % | 30,7 %
utbenik 27 36 51 55
isno 50,9 % | 41,9 % | 49,5 % | 48,2 %
prsn 17,381 0,037
knjizevnost letni vir in elekt ki medii 3 5 8 19
spletni vir in elektronski medij 5,7 % 5,8 % 78% | 16,7 %
zvezek in utbenik 3 8 14 >
5,7 % 93% | 13,6% | 4,4 %

Izid x2-preizkusa kaZze, da obstaja statisticno znacilna razlika pri pripravi na ustno
preverjanje znanja slovnice (P = 0,018), pri pripravi na pisno preverjanje znanja slovnice
(P =0,000) in pri pripravi na pisno preverjanje znanja knjizevnosti (P = 0,037) glede na
starost.

Frekvence kaZejo, da je pri pripravi na ustno preverjanje znanja slovnice raba zvezka
najvisja pri petnajstletnikih (66,7 %) in le-ta s starostjo upada. Tako sedemnajstletniki
rabijo zvezek v najmanjsi meri (45,1 %). Pri dijakih, starih 18 let in veg, je raba zvezka
nekoliko pogostejsa (54,4 %). Raba utbenika pa v nasprotju z zvezkom s starostjo narasca
in doseZze visek pri sedemnajstletnikih (35,3 %) ter pri starejSih dijakih ponovno nekoliko
upade (28,9 %). Pogostost rabe spletnih virov in elektronskih medijev je najpogostejsa pri
dijakih, starih 18 let in vet. Ce sklenemo, raba naras¢a s starostjo in, kot smo ugotovili pri
pripravi na pisno preverjanje znanja slovnice in na pisno preverjanje znanja knjizevnosti
glede na vrsto Sole (preglednica 2), narasca z zahtevnostno stopnjo izobraZevanja. Kot
pri pripravi na ustno preverjanje znanja slovnice tudi pri pripravi na pisno preverjanje
znanja slovnice frekvence kaZejo, da s starostjo upada raba zvezka in narasta raba
ucbenika. Tako kar 48,1 % dijakov rabi zvezek, pri 17-letnikih pa raba zvezka pade na
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24,3 % in se pri 18-letnikih ponovno poveca na 37,4 %. Raba ucbenika je najmanjsa pri
15-letnikih (20,4 %). S starostjo se povetuje in doseze najvisjo rabo pri sedemnajstletnikih
(65,0 %). Pri 18-letnikih raba ponovno upade. Frekvence kaZzejo, da pri pripravi na pisno
preverjanje znanja knjizevnosti podobno kot pri pripravi na ustno preverjanje znanja
slovnice raba spletnih virov in elektronskih medijev narasta s starostjo. Narascanje rabe
spletnih virov in elektronskih medijev pri pripravi na ustno preverjanje znanja slovnice
in pisno preverjanje znanja knjizevnosti utegne pojasniti dejstvo, da elektronski medij
in spletni viri dijakom omogocajo hiter in enostaven dostop do informacij (Blankership
2011, 12). Rezultati raziskave, opravljene med osnovnosolci (Jamnik 1998; Hromin
2009, 88), so prav tako pokazali naras¢anje rabe spletnih virov in elektronskih medijev s
starostjo ter s tem zmanjsanje priljubljenosti branja.

Razprava

V raziskavi smo proucevali pogostost rabe pisnih in spletnih virov ter elektronskih
medijev pri pripravi na ustno in pisno preverjanje znanja slovnice in pisno preverjanje
znanja knjizevnosti glede na starost in Solo. Rezultati nase raziskave so pokazali, da se
raba pisnih in spletnih virov ter elektronskih medijev razlikuje glede na starostno stopnjo
in na vrsto Sole.

Povzemimo:

* Rezultati so pokazali, da pri pripravi na ustno preverjanje slovnice prevladuje
konvencionalni vir, tj. zvezek. Zvezek v najvis§jem odstotku rabijo dijaki srednje
strokovne 3ole in splosne gimnazije ter najmanj strokovne gimnazije, je pa v zadnji
vet kot v drugih Solah rabe utbenika. Raba zvezka je najvisja pri petnajstletnikih
in s starostjo upada, vendar pri dijakih, starih 18 let in vet, spet nekoliko naraste.
Raba ucbenika pa v nasprotju z zvezkom s starostjo narasca in doseze visek pri
sedemnajstletnikih, pri starejSih dijakih pa ponovno nekoliko upade. Domnevamo, da
raba ucbenika s starostjo upade zaradi narascanja rabe spletnih virov in elektronskih
medijev.

* Pri pripravi na pisno preverjanje znanja slovnice in knjizevnosti dijaki

najpogosteje rabijo ucbenik. Utbenik je najvec rabljen pri dijakih strokovne
gimnazije in sploSne gimnazije, najmanj pa, kot je bilo pricakovati, pri dijakih
srednje strokovne Sole. Tako kot pri pripravi na ustno preverjanje znanja slovnice
tudi tukaj s starostjo upada raba zvezka in narasca raba ucbenika.
Raba spletnih virov in elektronskih medijev narasta z zahtevnostno stopnjo
izobrazevanja in s starostjo. Zaskrbljujote je dejstvo, da je raba IKT pri
srednjih strokovnih Solah samo v okviru bodisi prakticnega pouka bodisi pri
racunalniStvu in tehnicni vzgoji, manj pa pri slovenscini (Brecko in Vehovar
2008, 31).

Ti rezultati narekujejo, da je uCiteljeva vloga klju¢na pri spodbujanju rabe
tako konvencionalnih (tj. pisnih) kot nekonvencionalnih virov (multimedije) in
kombinacije obojih. To narekuje t. i. googlizacija utenja (Bonk 2009, 69), ki v
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casu nenehno spreminjajocih in mnozicnih informacij zahteva utencev kriticen
in odgovoren pristop do pisnih in spletnih virov ter elektronskih medijev. Ucitelj
ucencem svetuje, kako u¢no snov izpopolniti s pomocjo zvezka ali drugih
nekonvencionalnih virov, in jih usmerja ter spodbuja k samostojnemu razmisljanju
ob pomanijkljivostih in ucinkovitosti uporabe obojih.

Petra Hromin

Branka Cagran

Students’ Use of Written and Internet Sources
and Electronic Media in Preparing for Assessment
in Slovene

In the paper students’ use of written and Internet sources and electronic media at
the assessment stage in Slovene language class was presented. In the process age
and type of secondary school programme were controlled. In the first part of the
paper the notions of information and communications technology/multimedia and
e-learning as well as student activity were defined. The role of conventional, e.g.
notebook and student’s book, and unconventional, modern sources (multimedia)
were highlighted. The latter, especially in the age of googlisation of learning (Bonk
2009, 69), significantly influence the way of learning, teaching and the effectiveness
of both. In the second part of the paper the research results which show the frequency
of use of written and Internet sources and electronic media were presented. 359
students attending general and technical gymnasia (Civil Engineering Gymnasium
and Economics Gymnasium) and technical secondary school (type: preschool
education). The most frequent tool in preparation for oral grammar assessment is
a notebook, which is, in a lesser degree, followed by a student’s book. The use of
electronic and online sources in the combination with a notebook and a student’s
book present a significantly lesser part in the process. A notebook presents a
conventional source in which students write down the content heard from teacher.
In oral assessment, where the auditory channel rules supreme, a notebook presents
the most reliable source. In the preparation for written assessment of grammar
students most frequently use a student’s book. There is a significantly lesser degree
of electronic and online sources use at this point. The fact that a student’s book is
the main source at the stage of written grammar assessment does not surprise us.
Students read the content from a student’s book (visual channel). In the course of
preparation for written grammar and literature assessment the use of a student’s
book is predominant. In the smallest degree students use electronic and online
media together with a notebook and a student’s book. In the preparation for oral
grammar assessment a notebook is in the highest degree used by the students of
technical secondary school and general gymnasium, and in the smallest degree
by the ones in technical gymnasium. The latter use a student’s book more than
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the ones from other schools. In the preparation for written grammar assessment
a notebook is in the highest degree used in technical secondary schools and in
the lowest in technical gymnasium. A student’s book is mostly used in technical
and general gymnasium, and the least, as it was expected, in technical schools.
The use of electronic sources and online media is low in all schools. General
gymnasium students use predominantly a notebook and a student’s book. This
is true for technical schools as well. The use of electronic sources grows with the
difficulty level of education. Hence electronic sources are rare in technical schools
and slightly more present in general and technical gymnasia. It is surprising that
such a low degree of general gymnasium students use a student’s book as a tool
for preparation for oral grammar assessment. Due to externally assessed general
matura (final examination) we would expect the use of a student’s book in a higher
degree. In the preparation for oral grammar assessment the use of a notebook is
highest in the group of 15-year-olds and then it declines as students grow older.
The use of a student’s book in comparison with a notebook grows with age and
reaches its peak at the age of 17; then it slightly falls again in the older age group.
The frequency of online sources and electronic media is highest in the group of
students who are 18 years old or more. To conclude, the use grows with age and, as
we established, with the preparation for written grammar and literature knowledge
assessment, due to the type of school and the difficulty level of education. In
preparation for written grammar assessment the frequencies show that with age the
use of a notebook drops and the use of a student’s book boosts as it can be seen in
the case of oral grammar assessment. The use of a student’s book is the lowest in the
group of 15-year-olds. With age it grows and arrives at its peak with the 17-year-
olds, then it drops with 18-year-olds. The frequencies show that in preparation
for written literature assessment, similarly as in the preparation for oral grammar
assessment, the use of online sources and electronic media grows with age. The
fact that electronic and online media offer students a fast and simple access to
information (Blankership 2011, 12) in the age of googlisation of learning explains
the growth in the use of online sources and electronic media in the preparation
for oral grammar assessment and written literature assessment. In addition to the
findings of the current research the results of other researches conducted among
the primary school students (Jamnik 1998 and Hromin 2009, 88) showed the growth
in the use of online sources and electronic media with age. With this the popularity of
reading conventional media is dropping. The results of the research highlight the role
of a teacher who has to be aware of the frequency of student’s use of conventional and
unconventional sources and also take individual differences into account.
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Klavdija Strnisa

Branka Cagran

Analiza raziskav gibalne dejavnosti slovenskih
osnovnosolskih otrok v zadnjih letih

Pregledni znanstveni clanek
UDK: 796.012-057.874

POVZETEK

V danasnjem Casu je gibalna dejavnost izredno pomemben segment zdravega Zivljenjskega
sloga ne samo otrok, pat pa tudi odraslih. Tehnoloski napredki nam omogotajo, da z manj
gibanja pridemo do enakega cilja, za katerega je bila v¢asih potrebna veliko vetja gibalna
dejavnost posameznika. Prav tako hiter Zivljenjski tempo in vse bolj sedeti Zivljenjski slog
vplivata na vse manjse gibalne dejavnosti ljudi.

Analiza objavljenih znanstvenih ¢lankov s podro¢ja gibalne dejavnosti osnovnosolskih
ucencev zajema 15 raziskav. Raziskave smo zajeli glede na izvor objave in pogostost citiranja.
Razvidno je, da je najpogostejsi segment proucevanja gibalne dejavnosti vidik spola otrok.
Sicer pa raziskovalce zanimajo tudi u¢inki starosti, ut¢nega uspeha, indeksa telesne mase,
kraja bivanja, pogostosti in Casa ukvarjanja z gibalno dejavnostjo, izobrazbe in gibalne
dejavnosti starSev, pa tudi raven organiziranja dejavnosti (organizirana/neorganizirana),
skratka tako zunaniji kot notranji dejavniki gibalne dejavnosti otrok.

Analiza objavljenih raziskav je pokazala, da gibalno dejavnost pogojuje mnogo
notranjih in zunanjih dejavnikov. Visjo stopnjo gibalne dejavnosti pogosteje zasledimo
pri deckih ter pri mestnih otrocih v primerjavi s podeZelskimi. Gibalno dejavnejsi starsi
imajo gibalno dejavnejse otroke. Vet anketiranih u¢encev se ukvarja z organiziranimi kot z
neorganiziranimi oblikami vadbe.

Kljutne besede: osnovnosolski ucenci, gibalna dejavnost, vidiki proucevanja gibalne dejavnosti

Analysis of Research in Physical Activities of
Slovenian Basic School Children in Recent Years

Review article
UDK: 796.012-057.874

ABSTRACT

Nowadays, physical activity is an extremely important segment of a healthy lifestyle not
only for children but also for adults. Technological advances allow us to reach our goals with
much less physical effort than was required of the individual in the past. Additionally, the
fast pace of life and an increasingly sedentary lifestyle also contribute to reduced physical
activity among the population.
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Analysis of published scientific articles in the field of physical activity among basic
school students includes 15 research studies. They were included regardless of the origin
of the publication and citation frequency. It can be seen that the most common segment of
research in children’s physical activity is the gender perspective. Researchers are further
interested in the effects of age, educational success, BMI, place of residence, frequency and
time spent in physical activity, education and physical activity of parents, as well as the
level of organization (organized / unorganized) activity. Therefore it can be concluded that
children’s physical activities are influenced by external and internal factors.

Analysis of published research has shown that physical activity depends upon many
internal and external factors. A higher level of physical activity is often detected with
boys and children in urban areas, compared to rural ones. Physically active parents have
physically more active children. A higher proportion of interviewed basic school students
was found to participate in organized forms of exercise in comparison to the unorganized
ones.

Key words: basic school students, physical activity, aspects of studying physical activity

Uvod

Gibalna dejavnost je tisto misicno gibanje, pri katerem se porablja energija. Treba
je lotiti med terminoma gibalna dejavnost in Sportna dejavnost, saj se izraza med
seboj razlikujeta. Sportna dejavnost je za razliko od gibalne dejavnosti nacrtovana,
strukturirana in namenjena izboljSanju vsaj enega dela telesne kondicije. Napredek
tehnologije povzroca, da se otroci in odrasli vedno manj nenacrtovano gibljejo, zato
se deleZ spontanega gibanja iz leta v leto zmanjSuje, kar pomeni, da je izrednega
pomena, da za ohranjanje kondicije in zdravja izvajamo ¢im veC nacrtovanega
gibanja (Starc in Sila 2007, 35).

Leta 1978 je bil izdan prvi uradni dokument ameriskega kolidza, ki je zajemal
podatke o koli¢ini in pomenu gibalne dejavnosti na telo posameznika. Vsak odrasel
naj bi za ohranjanje telesne kondicije vsaj 3-krat in maksimalno 5-krat na teden
izvajal aerobno dejavnost, ki naj bi trajala od 15 do 60 minut, z intenzivnostjo
50-85 % VO, max. Dve desetletji pozneje so k omenjenemu priporocilu dodali
Se priporocilo srcne frekvence, ki naj bi znasala med 55 % in 90 % maksimalne
srcne frekvence, za ljudi s slabo kondicijo pa niZje vrednosti (Starc in Sila 2007,
35). Kmalu zatem je prislo do preobrata, saj so predlagali, da naj bi bil vsak otrok
vsaj eno uro na dan zmerno do visoko gibalno dejaven (Cavill et al. 2001, 12). Fras
(2002, 27) meni, da je glede zadostnosti in primernosti gibalne dejavnosti, koristne
za zdravje, treba upostevati vsebino in obliko aktivnosti, intenzivnost, pogostost in
trajanje aktivnosti.

Gibalna dejavnost je eden pomembnejsih segmentov zdravega Zivljenjskega sloga
otrok in odraslih, saj zmanjsSuje moZnost raznih bolezni (Planinsec in Pisot 2004,
9). Ljudje smo vedno bolj gibalno nedejavni, zato smo Cedalje bolj izpostavljeni
mnogim razlicnim boleznim (Boreham in Riddoch 2001, 915).
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Mnogi pozitivni ucinki gibalne dejavnosti na otroke in mladostnike so bili Ze
veckrat zapisani. Raziskave so pokazale, da gibalna dejavnost pospesi krvni obtok
v moZzganih, vpliva na spremembe nevrotransmitorjev v moZzganih, uravnava
krvi pritisk, pospesuje delovanje srca in plju¢, zmanjsuje preveliko telesno maso,
zmanjsuje stres in posleditno izboljsa razpoloZenje, povetuje psiholosko zdravje
in aerobno vzdrzljivost ter lahko neposredno vpliva na spremembo kognitivnih
sposobnosti otrok (Strong et al. 2005; Taras 2005; Todd in Currie 2004; Eisenmann
2004; Cavill et al. 2001; Zurc 2008; Chaddock et al. 2012).

Na gibalno dejavnost posameznika vplivajo mnogi dejavniki. Med njimi so
intrapersonalno, socialno podrotje ter posameznikovo okolje (Sallis in Owen 1999,
9). Planinsec (1997, 62) meni, da sta vpliv druZine in kraj bivanja najintenzivnejsa
do vstopa v Solo. Bertic (2004, 28) je zapisal, da ima pri zgodnjem vkljutevanju
otroka in mladine v gibalne dejavnosti ravno druZzina najpomembnejso vlogo, saj
ga lahko v zatetnem obdobju najbolj oblikuje in mu pomaga pri pridobivanju
izkuSenj v gibalni dejavnosti. Ravno redna gibalna dejavnost je tista, ki najvet
prispeva k dejanjem, povezanim z zdravim nacinom Zivljenja. Zelo pomembno
vlogo ima gibalna dejavnost v otroStvu, saj njene odsotnosti v poznejsem obdobju
ni mogoce v celoti nadomestiti. Vpliv gibalnih spodbud na psihosomatski sistem
je z napredovanjem otrokove rasti vse manjsi (European Heart Health Initiative).

Analiza objavljenih raziskav

Pregledali smo 15 ¢€lankov o raziskavah v revijah Sport, Zdravstveno varstvo,
Revija za elementarno izobrazevanje, Pedagoska obzorja, Zdravniski vestnik,
Kinesiologia Slovenica, Annales kinesiologiae, v zbornikih Otrok v gibanju in
Etiologija in patologija debelosti ter v monografiji Okolje kot edukacijska vrednota.
Clanki so bili objavljeni med letoma 2003 in 2014. Analizirali smo jih po treh
kriterijih: Studiji (avtor, leto, naslov), metode dela (vzorec, postopki zbiranja
podatkov) in rezultati. Zaradi vetje preglednosti analize raziskav predstavljamo
najprej tabelaricno.
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Preglednica 1: Objavljene raziskave glede na Studijo, metodo dela in rezultate

Studija Metode dela Rezultati

PiSot in Vzorec je zajemal 2023 | 1. Najvetji deleZ utencev z odli¢nim in prav dobrim
Zurc (2003): |ucenceyv, od tega 1048 ucnim uspehom je gibalno dejavnih v ob3olskih
Influence deckov in 975 deklic. dejavnostih najmanj od 2- do 3-krat tedensko.

of out-of- Povprecna starost otrok, | 2. Najvetji deleZ utencev z zadostnim in nezadostnim

school sports/
motor activity

ki so obiskovali cetrte
razrede, je bila 10,5 leta.

ucnim uspehom je gibalno dejavnih v ob3olskih
dejavnostih najmanj od 2- do 3-krat tedensko.

on school Ucenci so prihajali iz 3. Ogromen deleZ otrok z odli¢nim ali prav dobrim
success razlicnih krajev Gorenjske |  uénim uspehom je vsakodnevno gibalno dejavnih.
regije. Vprasalnik, 4. Utenci, ki se redno ukvarjajo z gibalno dejavnostjo,
uporabljen v Studiji, so dosegajo boljsi u¢ni uspeh.
v longitudinalni Studiji 5. Ucenci, ki so gibalno dejavni pod vodstvom trenerja
uporabili Petrovit, ali v $portnih klubih, dosegajo boljsi u¢ni uspeh.
Ambrozig, Sila in 6. Najvec gibalno nedejavnih otrok je taksnih, ki imajo
Doupona (1996, 1998). dober utni uspeh (34,1 %).
Utenci so odgovarjali na | 7. Dalet najvet otrok, ki so gibalno dejavni vsak dan,
vprasanja glede pogostosti | ima odlicen utni uspeh.
ukvarjanja z gibalno 8. Ucenci, ki se izven 3ole ne ukvarjajo z gibalno
dejavnostjo. Raziskovalci dejavnostjo, dosegajo najslabsi u¢ni uspeh.
pa so s privoljenjem dobili | 9. Obstaja statisticno znatilna razlika med utenci, ki se
tudi lanski uéni uspeh. ukvarjajo z gibalno dejavnostjo izven 3ole, in njihovim
ucnim uspehom v primerjavi z u¢enci, ki se z gibalno
dejavnostjo izven $ole ne ukvarjajo.
Planinsec Vzorec je zajemal 364 1.V povprecnem delavniku so decki v primerjavi z
(2003): ucencev, od tega 185 deklicami statistitno pomembno vet nizko do zmerno
Ugotavljanje |deklic in 179 deckov. gibalno dejavni v notranjih prostorih.
gibalne Povprecna starost je 2. Deklice so v primerjavi s fanti bolj nizko do zmerno
dejavnosti znasala 6,4 leta. Utenci gibalno dejavne zunaj, vendar med njimi ne obstajajo

mlajsih otrok

so obiskovali prvi razred.
Prihajali so iz razlicnih
krajev severovzhodne
Slovenije. Za oceno
gibalne dejavnosti je
avtor uporabil anketni
vprasalnik, ki so ga resili
starsi in ucitelji.

statisticno znacilne razlike.

3.V delavniku so deklice v primerjavi s fanti statisticno
znatilno bolj zmerno do visoko gibalno dejavne v
notranjih prostorih.

4. Detki so v primerjavi z deklicami zmerno do visoko
bolj gibalno dejavni v delavniku v zunanjih prostorih,
vendar ne statisticno znacilno.

5. Detki so v primerjavi z deklicami med vikendom v
notranjih prostorih statisticno znatilno vet nizko do
zmerno gibalno dejavni.

6. Deklice so med vikendom zunaj statisticno znatilno
veC nizko do zmerno gibalno dejavne v primerjavi z
decki.

7.V notranjih prostorih so deklice v primerjavi z decki
statisticno znacilno bolj zmerno do visoko gibalno
dejavne.

8. Decki so v primerjavi z deklicami na prostem bolj
dejavni, vendar ne statisticno znacilno.
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Videmsek et |V raziskavi je sodelovalo | 1. Fantje in dekleta imajo zdrav nacin prehranjevanja, saj
al. (2004): 87 utencev, od tega 39 jih kar 83 % dnevno zauZzije od 3 do 5 obrokov.
Sports activity [fantov in 48 deklet, ki so |2.11 % Stirinajstletnikov kadi. Skoraj 50 % jih uZiva
and eating obiskovali osmi razred alkohol, vetina ob posebnih priloZnostih.
habits of 14 | osemletne osnovne 3ole v | 3. Zelo malo anketiranih utencev (12 %) je taksnih, ki
years-old Ljubljani. Njihova starost niso v popoldanskem €asu gibalno dejavni.
male and je bila 14 let. Utenci so  |4.V primerjavi z dekleti je vsakodnevno gibalno dejavnih
female pupils | odgovarjali na anketni bistveno vet fantov kot deklet.

vprasalnik, ki je vseboval |5. Vet fantov kot deklet izvaja gibalno dejavnost v

23 spremenljivk o gibalni $portnih klubih.

dejavnosti in prehrani. 6.70 % utencev je zadovoljnih z izgledom svojega

telesa.

7. Utenci, ki so bolj gibalno dejavni, manj pogosto
kadijo in uZivajo alkohol.

8.47 % utenceyv je gibalno dejavnih od 1- do 3-krat
tedensko, 28 % jih je gibalno dejavnih 4-krat tedensko
ali vsakodnevno, 13 % od 1-krat letno do 3-krat
mesecno in 12 % jih ni gibalno dejavnih.

9. Utenci, ki so gibalno dejavnejsi, imajo visjo

samooceno kolitine gibalne dejavnosti.

Pisot in

Zurc (2004):
Gibalna/Spor-
tna aktivnost

Vzorec je zajemal 194
ucenceyv, od tega 95 deklic
in 99 deckov. Povpretna
starost merjencev je bila

1.

Najvet ucencev (55,2 %) je gibalno dejavnih od 2- do
3-krat tedensko. 14,4 % utencev je gibalno aktivnih
enkrat tedensko, 9,8 % utencev vsakodnevno in 1 %
utencev od 1- do 3-krat mesetno.

pri ucencih 9,04 leta. Utenci so 2. Med deklicami in detki ne obstajajo statisticno
in utenkah |obiskovali tretji razred znatilne razlike v koli¢ini prostotasne gibalne
drugega osemletne osnovne 3ole. dejavnosti.
vzgojno-izo- | Avtorja sta podatke zbrala |3.70 % uCencev je vkljucenih v organizirano obliko
braZevalnega |s pomotjo anketnega prostocasne gibalne/Sportne aktivnosti, pri cemer med
obdobja vprasalnika, ki so ga decki in deklicami ne obstajajo statisticno znatilne
osnovne Sole |utenci izpolnili pod razlike.

vodstvom usposobljenega

anketarja. Vprasalnike

so uCenci resevali v tasu

pouka.
Zurc et al. Vzorec je zajemal 138 1. Statisticno znacilne razlike med spoloma so nastale
(2005): utenceyv, od tega 70 v naslednjih nalogah: hoja skozi obrote nazaj
Gender deklic in 68 dectkov. in poligonom nazaj, kar pomeni v komponenti
differences Njihova povpretna starost |  koordinacije gibanja.
in motor je bila 6,5 leta. Utenci 2. Statisticno znacilne razlike med spoloma se kaZejo
performance |so prihajali iz Maribora. v skoku z mesta in sonoznem troskoku, kar zajema
in 6.5-years- | Testirali so jih za delo komponento moti.
old children | usposobljeni Studentje 3. Statisticno znacilne razlike med spoloma se kaZejo

Pedagoske fakultete v
Mariboru. Testirani so
bili njihova koordinacija
gibanja, hitrost, mo¢

in ravnotezje. Vsaka
izmed komponent se

je preverjala skozi tri
razli¢ne naloge.

v stoji na lezetem kvadru vzdolZno, kar zajema
komponento ravnoteZja.

. Fantje so v vseh testih dosegli boljSe rezultate v

primerjavi z dekleti.

. Med spoloma ni bilo statisticnih razlik v naslednjih

nalogah: plazenje z Zogo, skok v visino, dotik plosce z
roko v 2 tockah, dotik ploste z roko v 4 tockah, dotik
ploste z nogo in stoja na lezetem kvadru pretno.
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Planinec et |V raziskavi je sodelovalo |1.Razlika med deklicami in decki v povpretni dnevni
al. (2006): 1512 utenceyv, od tega gibalni dejavnosti ni statistitno znacilna (pri deckih
Gibalna 812 detkov in 700 znasa 86 minut na dan, pri deklicah pa 84 minut na
aktivnost deklic. 400 ucencev je dan).
mlajsih Solar- |bilo s podeZzelja, 526 iz 2. Najbolj gibalno dejavni so petosolci (92 minut na
jev v seve- primestja in 585 iz mesta. dan), sledijo drugosolci (86 minut na dan), cetrtosolci
rovzhodni Povpretna starost deckov (85 minut na dan) in nazadnje tretjesolci (78 minut
Sloveniji je znasala 9,04 leta, na dan). Podrobna analiza je pokazala, da obstajajo
deklic pa 8,79. Utenci statisticno znacilne razlike med ucenci drugih in tretjih
so prihajali iz Stajerske, razredov, tretjih in Cetrtih razredov, tretjih in petih
Koroske in Pomurske razredov ter Cetrtih in petih razredov.
regije. Podatki so bili 3. Najbolj gibalno dejavni so otroci iz primestja (87
pridobljeni s pomotjo minut na dan), sledijo otroci iz mesta (85 minut na
anketnih vprasalnikov, ki dan). Najmanj gibalno dejavni pa so otroci s podeZzelja
so jih resili star$i ucencev. (82 minut na dan). Podrobna analiza je pokazala, da
obstajajo statisticno znacilne razlike med podeZelskimi
in primestnimi otroki.

4. Najbolj gibalno dejavni so otroci s prekomerno telesno
tezo (90 minut na dan), sledijo otroci z normalno
telesno teZzo (86 minut na dan), najmanj gibalno
dejavni pa so otroci z debelostjo (57 minut na dan).
Podrobna analiza je pokazala, da obstaja statisticno
znacilna razlika med otroki z debelostjo in otroki z
normalno telesno tezo ter med skupinama otrok z
debelostjo in otrok s prekomerno telesno tezo.

Planinsec V raziskavi je sodelovalo | 1. Rezultati so pokazali, da obstajajo statisticno znacilne
(2006): 1512 utencev iz razlike med ucenci s podpovpretnim, povpretnim
Povezanost  |severovzhodne Slovenije, in nadpovprecnim u¢nim uspehom glede na gibalno
ucnega od tega 812 deckov in dejavnost. Podpovpretni ucenci so dejavni 83,71
uspeha in 700 deklic. 916 utencev minute na dan, povprecni 84,73 minute na dan ter
gibalne je bilo iz mesta, 596 pa nadpovpretni 90,91 minute na dan.

aktivnosti izven mesta. Utenci so 2. Decki so v povpretju aktivni 86,21 minute na dan,
mlajsih bili stari od 7 do 12 let, deklice pa 84,66 minute na dan, vendar razlika ni
ucencev s povpretno starostjo statisticno znatilna.

8,92 leta. Podatki o
gibalni dejavnosti so bili
pridobljeni s pomotjo
vprasalnika, ki so ga
resevali starsi otrok.
Podatke o u¢nem uspehu
so posredovali utitelji
ucencev.

3. Podrobna analiza je pokazala, da obstaja statisticno
znactilna razlika med utenci drugih in tretjih razredov,
drugih in petih razredov, tretjih in Cetrtih razredov,
tretjih in petih razredov ter med ucenci Cetrtih in petih
razredov.

4. Najbolj gibalno dejavni so utenci petega razreda
(92,77 minute na dan). Sledijo ucenci drugega razreda
(86,72 minute na dan), utenci tretjega razreda (85,77
minute na dan) in nazadnje ucenci Cetrtega razreda
(78,75 minute na dan).

5. Utenci iz mesta so dejavni 88,29 minute na dan,
ucenci izven mestnih 3ol pa 81,18 minute na dan, pri
cemer med skupinama obstaja statistitno pomembna
razlika.
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Leskovsek et | Spomladi 2005 je vec kot | 1. Delez prekomerne telesne teze narasca pri deklicah do
al. (2007): 80 % vseh soloobveznih 10. leta, pri deckih pa do 12. leta. Nato se deleZ otrok
Differences | otrok v Sloveniji, s prekomerno telesno tezo zmanjsuje pri dekletih, pri
in physical starih med 7 in 18 leti, fantih pa se po dopolnjenem 15. letu poveca.

fitness sodelovalo v nacionalnem | 2. DeleZ debelih fantov in deklet, starih med 7 in 10 leti,
between preverjanju motoricnih je skoraj nespremenjen in znasa 6 %.

normal- sposobnosti (Sportno- 3. Delez debelih in s prekomerno telesno teZzo je visji
weight, vzgojni karton). Utenci pri fantih kot pri dekletih, teprav je v zgodniji starosti
overweight  |so bili razdeljeni na razlika majhna.

and obese normalno tezke, pretezke |4. Razlike med razlicnimi kategorijami glede mase v

children and
adolescents

in debele otroke. Otrok, ki
so bili stari sedem let, je
bilo 14.869, od tega 7668
detkov in 7201 deklica.
Osemletnikov je bilo
15.776, od tega 8159
detkov in 7617 deklic.
Devetletnika sta bila
16.002, od tega 8235
detkov in 7767 deklic.
Otrok, ki so bili stari 10
let, je bilo 16.247, od
tega 8419 detkov in 7828
deklic. Enajstletnic je

bilo 8375, enajstletnikov
pa 7985, skupaj 16.360.
Dvanajstletnih otrok je
bilo 17.097, od tega 8916
detkov in 8181 deklic.
Trinajstletnikov je bilo
8557, trinajstletnic pa
7808, skupaj 16.365.
Stirinajstletnikov je bilo
9080, Stirinajstletnic pa
8170, skupaj 17.250.
Petnajstletnikov je bilo
8392, petnajstletnic pa
7477, skupaj 15.869.
Sestnajstletnika sta bila
6902, Sestnajstletnic pa
5865, skupaj 12.767.
Sedemnajstletnikov je bilo
6735, sedemnajstletnic pa
5777, skupaj

12.512. Osemnajstletnikov
je bilo 5858,
osemnajstletnic pa 5414,
skupaj torej 11.272.

obliki testov telesne pripravljenosti so podobne tako za
detke kot za deklice.

5. Na testu tapkanje z roko in predklon na klopi so bile
razlike. Otroci z normalno telesno tezo so dosegli
bistveno boljse rezultate kot otroci s prekomerno
telesno tezo, otroci s prekomerno telesno tezo pa so
dosegli boljse rezultate v primerjavi z debelimi otroki.

6. Vectina interakcije med ITM in starostjo se najbolje
kaZze v testih tapkanje z roko in vesa v zgibi.

7. Na testih dotik ploste z roko dosegajo otroci z
normalno telesno tezo boljse rezultate od otrok s
prekomerno telesno teZo in debelih otrok.




118 | Revija za elementarno izobrazevanje st. 3
Studija Metode dela Rezultati

Planinsec V raziskavi je sodelovalo | 1. Med skupinama ND in ZD obstaja statisticno znacilna
in Matejek 629 ucencev iz razlika v splosnem pocutju; boljSe se pocutijo ucenci
(2010): severovzhodne Slovenije, skupine ZD.

Povezanost | od tega 319 deklic in 2. Med skupinama ND in ZD ter skupinama SD in ZD
kakovosti 310 detkov. Utenci so obstaja statisticno znacilna razlika v samospostovanju.
Zivljenja bili stari od devet do Utenci skupine ZD imajo viSje samospostovanje kot
in Sportne enajst let. Za ugotavljanje ucenci skupine ND in u€enci skupine SD.

dejavnosti kakovosti Zivljenja in 3. Med skupinama ND in ZD obstaja statisticno znacilna
mladih gibalne dejavnosti sta bila razlika v odnosih z vrstniki. Utenci skupine ZD imajo

uporabljena vprasalnika.
Otroci so bili razdeljeni v
tri skupine: skupina ND
— nizko gibalno dejavni
(dejavni do 30 minut

na dan), SD - srednje
gibalno dejavni (dejavni
31-60 minut na dan) in
ZD - zelo gibalno dejavni
(dejavni nad 60 minut na
dan).

v primerjavi z ucenci iz skupine ND boljse odnose z
vrstniki.

4. Med skupinama ND in ZD obstaja statisticno znatilna
razlika v celotni kakovosti Zivljenja. Utenci skupine
ZD imajo visjo kakovost Zivljenja v primerjavi z u¢enci
iz skupine ND.

5. Med skupinama SD in ZD obstaja statisticno znacilna
razlika v odnosih z vrstniki. Utenci iz skupine ZD
imajo boljse odnose z vrstniki v primerjavi z ucenci iz
skupine SD.

6. Med skupinama SD in ZD obstaja statisticno znacilna
razlika v kakovosti Zivljenja. Visja kakovost je
ocenjena v skupini ZD.

Zurc (2011):

Gibalna
aktivnost
slovenskih
otrok

V raziskavi je sodelovalo
1660 utencev, od

tega 875 deklic in 785
detkov. Povpretna starost
anketirancev je znasala
10,4 leta. Otrok, ki so
obiskovali Cetrti razred,

je bilo 939. Peti razred

je obiskovalo 621 otrok

in Sesti razred 100 otrok.
Maticno 3olo je obiskovalo
1443 otrok, podruZznitne
Sole pa 217 otrok. Podatki
so bili zbrani s pomotjo
anketnega vprasalnika,

ki so ga utenci resili
samostojno v asu pouka.

_

. Vetina anketirancev je vsakodnevno dejavnih eno
uro na dan (764 otrok). 402 otroka sta dejavna od
2- do 3-krat tedensko, sledi od 4- do 5-krat tedenska
aktivnost (314 otrok). Neredno gibalno dejavnih (od
enkrat na teden do nekajkrat na mesec) je 149 otrok.
Za gibalno nedejavne se je opredelilo 31 ucencev.

2.50,8 % utencev je v prostem Casu gibalno dejavnih
v organizirani obliki (v drustvih, pod strokovnim
vodstvom, v Sportnih klubih) in 49,2 % utencev v
neorganizirani obliki.

3. Statisticno znaCilne razlike v gibalni dejavnosti
obstajajo glede na spol; deklice so manj pogosto
gibalno dejavne v primerjavi z decki; decki so bolj
intenzivno gibalno dejavni kot deklice; decki so bolj
vkljuteni v organizirane oblike prostotasne gibalne
dejavnosti v primerjavi z deklicami; decki vet tasa na
dan gledajo televizijo v primerjavi z deklicami; decki
veC ¢asa na dan delajo z ratunalnikom v primerjavi z
deklicami; decki vet casa na dan igrajo digitalne igrice
v primerjavi z deklicami.

4. Razlike v intenzivnosti gibalne dejavnosti so glede
na razred, in sicer s starostjo intenzivnost gibalne
dejavnosti pada.

5. Otroci iz matitnih 3ol se bolj vkljucujejo v
organizirano obliko prostorotnih dejavnosti v
primerjavi z otroki s podruZni¢nih Sol.

6. S starostjo narascata Cas gledanja televizije in Cas dela
z racunalnikom.

7. NajveC mater in oCetov se uvrsta v skupino gibalno

dejavnih vetkrat tedensko (37,9 % octetov in 40,6 %

mater) in 23,5 % mater ter 30,8 % ocetov v skupino
vsakodnevno dejavnih, gibalno nedejavnih je 3,4 %
mater in 4,6 % ocetov.
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Zurc (2012): |V vzorec je bilo 1. Anketirani ucenci so bili najbolj pogosto gibalno
Povezave vkljutenih 1782 otrok, s dejavni neorganizirano s prijatelji. Sledita gibalna
med gibalno | povpretno starostjo 10,4 dejavnost doma in organizirana gibalna dejavnost
dejavnostjo  |leta. Utenci so prihajali v Soli. Najmanj gibalno dejavni so bili u¢enci v
in razvitostjo |iz Osrednjeslovenske, organizirani gibalno dejavni obliki v klubu ali
socialnih Podravske, $portnem drustvu.
spretnosti pri | Savinjske, Pomurske, 2. Utenci so bili povprecno vkljuceni v organizirano
otrocih Koroske, Zasavske, gibalno dejavnost 2 leti in 5,6 meseca.
Spodnjeposavske, 3. Utenci so pes hodili povpretno 2-krat tedensko.
Jugovzhodne slovenske, |4. Najvetji dejavnik gibalne nedejavnosti otrok je
Gorenjske, Notranjsko- gledanje televizije. Drugo mesto je zasedel racunalnik
kraske, Obalno-kraske in in tretje igranje digitalnih iger.
Goriske regije. Gibalno 5. Med proucevanimi socialnimi spretnostmi je najbolj
dejavnost so proucevali z razvita samokontrola. Sledi ji spretnost izrazanja in
anketnim vprasalnikom, podobni razvitosti empatije in sodelovanja.
stopnjo razvitosti socialnih | 6. Statisticno znacilno je bolj pogosto s prijatelji in v
spretnosti pa s testom $portnih drustvih/klubih gibalno dejavnih vet fantov
Social Skills Rating kot punc.
System. Podatki so bili 7. Statisticno znacilne razlike se kaZejo tudi v gledanju
obdelani s statisticnim televizije, uporabi racunalnika in igranju digitalnih
programom SPSS. iger, pri cemer so decki manj gibalno nedejavni kot
deklice.
8. Detki so pogosteje kot deklice gibalno dejavni v
$portnih klubih in drustvih.
9. Utenci maticnih 3ol so pogosteje vkljuceni v
organizirane gibalne oblike dejavnosti v $portnih
klubih/drustvih, u¢enci podruznicnih 3ol pa v
neorganizirani gibalni dejavnosti v druZini.
Grgic et Vzorec je zajemal 52 1. Utenci se v prostem €asu najvec ukvarjajo s Sportnimi
al. (2012): ucenceyv, od tega 26 dejavnostmi med potitnicami, ne glede na to, ali je
Sportna deklic in 26 detkov. dejavnost organizirana ali neorganizirana.
dejavnost Anketiranci so prihajali 2. Utenci so med poCitnicami pri organizirani
in custveno  |iz dveh ljubljanskih $portni vadbi povpretno dejavni 7 ur tedensko, pri
izrazanje osnovnih 3ol in so bili stari | neorganizirani $portni vadbi pa 17 ur tedensko.
Sestletnih 6 let. Anketni vprasalnik | 3. Pri proutevanju zveze med Sportno dejavnostjo otrok
otrok je vseboval vprasanja in njihovim Custvenim izraZanjem se med drugim

o pogostosti ukvarjanja
otrok s $portom (resili so
ga starsi) ter standardiziran
vprasalnik o socialnem
vedenju otrok za uitelje.

pokaZze, da so statisticno znacilno bolj veseli tisti
otroci, ki preZivijo s star$i med tednom vet ¢tasa v
neorganizirani $portni vadbi. Statisticno znacilna je
tudi zveza med neorganizirano $portno vadbo s starsi
med tednom in dimenzijo zaupljivost — anksioznost;
bolj zaupljivi so otroci, ki preZivijo v Sportu s starsi
med tednom vet Casa.




120 | Revija za elementarno izobrazevanje st. 3
Studija Metode dela Rezultati
Mesko et V raziskavi je sodelovalo | 1. Priblizno 33 % utencev se vsaj 5-krat tedensko ukvarja
al. (2013): 168 utenceyv, od tega s $portom. 23 % ucencev se ukvarja s $portom od 2-
Sportna 90 deckov in 78 deklic. do 3-krat tedensko, 9 % enkrat tedensko, 7 % ucencev
dejavnost, Starost ucencev je bila pa se s Sportom ne ukvarja.
ucni uspeh in |14 let: obiskovali so 2. Z organiziranim Sportom se ukvarja 67,9 % ucenceyv,
samopodoba |deveti razred osnovne od tega 41,1 % tekmovalno.
Stirinajstletnih | Sole. Anketiranci so 3. 25 % utencev se ukvarja z neorganizirano obliko
ucencev in  |anketne vprasalnike, ki rekreacije.
ucenk so vsebovali vprasanja o | 4. Anketiranci se najvet ukvarjajo z naslednjimi Sporti:
$portu, samopodobi ter 28,6 % s tekom, 19,6 % z odbojko, 17,9 % s hitro
ucnem uspehu, resevali hojo, 16,1 % z nogometom in kosarko ter 14,3 % s
v Soli. kolesarjenjem.
5. Pri skoraj polovici utencev se tudi oba star$a ukvarjata
s Sportom, pri priblizno tretjini u¢encev se eden od
starSev, pri petini pa nobeden ne ukvarja s $portom.
Matejek in V raziskavi je sodelovalo | 1.V testih gibalne dejavnosti obstaja statisticno znatilna
Starc (2013): |897 utencev, od tega 467 razlika glede na kraj bivanja. Utenci iz primestja
Povezanost | dectkov in 430 deklic. so dosegli najvisje vrednosti, sledijo jim utenci s
gibalne Sodelovali so utenci, podeZelja. Najslabse rezultate so dosegli ucenci iz
ucinkovitosti | ki so bili stari 11 ali 14 mesta.
otrok s let. 11-letnikov je bilo 2. Stirinajstletniki so v primerjavi z enajstletniki dosegli
spolom, 450, 14-letnikov pa 447. statisticno znacilno boljSe rezultate na testih gibalne
starostjo in Utenci so obiskovali dejavnosti.
okoljskimi osnovne Sole v naslednjih | 3. Detki so statisticno znacilno gibalno dejavnejsi v
dejavniki mestih: Metlika, Trebnje, primerjavi z dekleti.

Zalec, Trbovlje, Ormoz,
Ljubljana, 1zola, Tolmin,
Jesenice in Ravne na
Koroskem. Gibalno
dejavnost otrok sta avtorja
ugotavljala s pomotjo
dvanajstih testov in
vprasalnika. Socialni
status otrok je bil doloten
glede na izobrazbo
starSev. Akademski uspeh
je vseboval oceno pri
predmetu matematika.
Ucenci so bili prav tako
razdeljeni glede na kraj
bivanja (podeZzelje,
primestje, mesto).
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StrniSa in V raziskavo je bilo 1. Rezultati so pokazali, da obstaja statisticno znacilna

Planinsec vkljutenih 132 ucencev razlika glede na spol v €asu trajanja gibalne dejavnosti.

(2014): iz vzhodne Slovenije, Decki so v primerjavi z deklicami v povpretju dnevno

Gibalna od tega 65 deklic in gibalno dejavnejsi.

dejavnost 67 detkov. 40 je bilo 2. Obstaja statisticno znatilna razlika v koli¢ini dnevne

otrok z vidika | sedemletnikov, 50 dejavnosti med mestnimi in podeZzelskimi ucenci, pri

socialno- osemletnikov ter 42 cemer so mestni ucenci v primerjavi s podezelskimi

ekonomskih | devetletnikov. Otroci so dnevno gibalno dejavnejsi.

razseznosti | vprasalnike resili doma 3. Statisticno znaCilna razlika obstaja glede na izobrazbo
skupaj s starsi. mater in izobrazbo otetov v gibalni dejavnosti

njihovih otrok. Otroci mater in ocetov z najvisjo
stopnjo izobrazbe so dnevno gibalno dejavnejsi v
primerjavi z vrstniki, katerih matere in ocetje imajo
osnovno izobrazbo.

4. Gibalna dejavnost otroka ni statisticno znacilno
povezana z gibalno dejavnostjo matere, medtem
ko z gibalno dejavnostjo ocetov je. Otroci gibalno
dejavnejsih ocetov so tudi sami gibalno dejavnejsi.

Iz preglednice je razvidno, da je v raziskavah sodelovalo od 52 do 182.386 otrok,
ki so bili stari med 6 in 18 leti. V trinajstih raziskavah je bil uporabljen anketni
vprasalnik. V nekaterih so ga reSevali ucenci individualno, v drugih s pomotjo
starSev. Nekatere anketne vprasalnike so resevali tudi ucitelji.

Najvet avtorjev je zanimala razlika med spoloma, najdemo jo v kar desetih
¢lankih. Ugotovitve so bile naslednje: Planinsec (2003) je ugotovil, da so v
povprecnem delavniku decki v primerjavi z deklicami statisticno znatilno vec
nizko do zmerno gibalno dejavni v notranjih prostorih, medtem ko so deklice v
primerjavi s fanti bolj nizko do zmerno gibalno dejavne zunaj. V delavniku so
deklice v primerjavi s fanti statisticno znacilno bolj zmerno do visoko gibalno
dejavne v notranjih prostorih, decki pa so v primerjavi z deklicami zmerno do
visoko bolj gibalno dejavni v delavniku v zunanjih prostorih. Decki so v primerjavi
z deklicami med vikendom v notranjih prostorih statisticno znatilno vet nizko do
zmerno gibalno dejavni, deklice pa so med vikendom zunaj statisticno znacilno
vet nizko do zmerno gibalno dejavne v primerjavi s fanti. V notranjih prostorih
so deklice v primerjavi z decki statisticno znacilno bolj zmerno do visoko gibalno
dejavne, decki pa so v primerjavi z deklicami na prostem bolj dejavni. Zurc et
al. (2005) so v raziskavi pokazali, da so nastale razlike med spoloma v mnogih
testiranih nalogah: hoja skozi obrote nazaj, poligon nazaj, skok z mesta, sonozni
troskok, stoja na lezetem kvadru vzdolZno. V vseh omenjenih nalogah so fantje
dosegli statisticno znacilno boljse rezultate v primerjavi z dekleti. PiSot in Zurc
(2004) sta ugotovila, da med decki in deklicami ne obstajajo statisticno znacilne
razlike v kolicini gibalne dejavnosti. Videmsek et al. (2004), Planinsec et al.
(2006), Planinsec (2006), Zurc (2011, 2012), Matejek in Starc (2013) ter Strnisa in
Planinsec (2014) so ugotovili, da so detki dnevno gibalno dejavnejsi v primerjavi
z deklicami.
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Sedem raziskav proucuje podrocje razlik med organizirano in neorganizirano
gibalno dejavnostjo osnovnosolskih otrok. Pisot in Zurc (2003) sta ugotovila, da
imajo boljsi utni uspeh tisti u¢enci, ki so gibalno dejavni pod vodstvom trenerja ali
v $portnih klubih. Videmsek et al. (2004) so zapisali, da vet fantov kot deklet izvaja
gibalno dejavnost v $portnih klubih. PiSot in Zurc (2004) sta ugotovila, da je 70 %
otrok vkljucenih v organizirano obliko prostotasne gibalne/Sportne dejavnosti.
Zurc (2011) je dokazala, da je vet kot polovica anektiranih u¢encev v prostem
casu gibalno dejavnih v organizirani obliki in 49,2 % uCencev v neorganizirani
obliki. Grgic et al. (2012) so zapisali, da se ucenci s Sportno dejavnostjo najvec
ukvarjajo v tasu pocitnic, ne glede na to, ali je dejavnost organizirana ali ne,
vendar se vet ukvarjajo z neorganizirano vadbo. Mesko et al. (2013) so ugotovili,
da se z organiziranim Sportom ukvarja vet kot dve tretjini anketiranih ucencev,
od tega kar 41,1 % tekmovalno. Cetrtina ucencev pa se ukvarja z neorganizirano
obliko rekreacije.

Sest raziskav opisuje razlike med mestnimi in nemestnimi otroki. PlaninSec (2006)
je v raziskavi ugotovil, da so ucenci iz mestnih 3ol dnevno gibalno dejavnejsi za
kar 7 minut vet kot otroci iz nemestnih Sol. Zurc (2011) je ugotovila, da se otroci
iz maticnih 3ol, torej iz mesta, bolj pogosto vkljutujejo v organizirano obliko
prostocasne dejavnosti v primerjavi z ucenci, ki obiskujejo podruznitne Sole. Zurc
(2012) je tudi ugotovila, da so u¢enci maticnih Sol pogosteje vkljuceni v organizirane
oblike gibalne dejavnosti v Sportnih klubih/drustvih, u¢enci podruzni¢nih 3ol pa v
neorganizirani gibalni dejavnosti v druzini. Planinsec et al. (2006) menijo, da so
najbolj gibalno dejavni otroci iz primestja, sledijo otroci iz mesta, najmanj gibalno
dejavni pa so otroci s podeZzelja. Tudi Strnisa in Planinsec (2014) sta ugotovila, da
so mestni otroci gibalno dejavnejsi v primerjavi s podeZzelskimi. Matejek in Starc
(2013) pa sta prisla do drugatnih ugotovitev, saj sta zapisala, da so najbolj gibalno
dejavni ucenci iz primestja, najmanj pa otroci iz mesta.

Pet raziskav je raziskovalo koli¢ino dnevne dejavnosti otrok. PiSot in Zurc (2003)
sta raziskala vet povezav kolicine dnevne gibalne dejavnosti in u¢nega uspeha.
Med pomembnejse ugotovitve sodi, da je ogromen deleZ otrok z odlicnim ali prav
dobrim utnim uspehom vsakodnevno gibalno dejavnih. Videmsek et al. (2004)
so podrobno raziskali koli¢ino gibalne dejavnosti otrok in ugotovili, da je 47 %
ucencev gibalno dejavnih od 1- do 3-krat tedensko, 28 % jih je gibalno dejavnih
4-krat tedensko ali vsakodnevno, 13 % 1-krat letno do 3-krat mesec¢no, 12 % pa
je gibalno nedejavnih. PiSot in Zurc (2004) sta ugotovila, da je dobra polovica
ucencev dejavnih od 2- do 3-krat tedensko. Dobrih 14 % ucencev je dejavnih
enkrat na teden, slabih 10 % vsakodnevno in le 1 % je taksnih, ki so dejavni vsaj
enkrat mesecno in maksimalno trikrat na mesec. Zurc (2011) je prisla do drugatnih
ugotovitev, saj naj bi bila vetina anketiranih utencev dejavna vsakodnevno,
sledi od 2- do 3-krat tedenska aktivnost, nato od 4- do 5-krat tedenska. Neredno
gibalno dejavnih otrok je slabih 9 %, slaba 2 % otrok pa se je opredelilo za
gibalno nedejavne. Mesko et al. (2013) so v raziskavi zapisali, da se priblizno
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tretjina ucencev ukvarja z gibalno dejavnostjo vsaj 5-krat tedensko, slaba cetrtina
ucencev se ukvarja z gibalno dejavnostjo od 2- do 3-krat tedensko, slabih 10 % se
jih ukvarja enkrat na teden, nedejavnih pa je 7 % utencev.

V stirih raziskavah so se lotili raziskovanja gibalne dejavnosti starsev. Zurc (2011)
je ugotovila, da se najvet mater in oCetov uvrsca v skupino gibalno dejavnih veckrat
tedensko, nekaj manj kot €etrtina mater se uvrsca v skupino vsakodnevno dejavnih,
taksnih otetov je nekaj manj kot tretjina. Najmanj otetov in mater se je uvrstilo
v skupino nedejavnih. Grgic et al. (2012) so pri proucevanju zveze med Sportno
dejavnostjo otrok in njihovim Custvenim izraZzanjem ugotovili, da so bolj veseli tisti
otroci, ki prezivijo s starSi med tednom veC Casa v neorganizirani Sportni vadbi.
Statistitno znacilna je tudi zveza med neorganizirano $portno vadbo s star$i med
tednom in dimenzijo zaupljivost — anksioznost. Otroci, ki preZivijo v Sportu s starsi
med tednom vet Casa, naj bi bili bolj zaupljivi. Mesko et al. (2013) so spoznali,
da se pri skoraj polovici utencev oba starSa ukvarjata z gibalno dejavnostjo, pri
priblizno tretjini se eden od starSev ukvarja z gibalno dejavnostjo, pri petini pa
nihce. StrniSa in Planinsec (2014) sta ugotovila, da gibalna dejavnost matere
ni statisticno znacilno povezana z gibalno dejavnostjo njenih otrok, obstaja pa
statisticno znacilna zveza med gibalno dejavnostjo ocetov in njihovih otrok. Bolj
gibalno dejavni so otroci bolj gibalno dejavnih ocetov.

Stiri raziskave opisujejo razlike v gibalni dejavnosti glede na starost. V raziskavi
Planinsec et al. (2006) je zapisano, da so najbolj gibalno dejavni petosolci, sledijo
drugosolci, cetrtosolci in nazadnje tretjeSolci. Enaka razporeditev razredov je vidna
tudi v raziskavi Planinsca (2006). Zurc (2011) pa je prisla do drugacnih ugotovitev;
s starostjo gibalna dejavnost otrok upada. Matejek in Starc (2013) pa sta zapisala,
da so 14-letniki v primerjavi z 11-letniki dosegli boljSe rezultate na testih gibalne
dejavnosti.

Ce povzamemo, analiza objavljenih raziskav razkriva, da je gibalna dejavnost
pogojena z vrsto notranjih in zunanjih dejavnikov. Tako vi§jo stopnjo gibalne
dejavnosti pogosteje zasledimo pri deckih, pri mestnih otrocih v primerjavi
s podeZelskimi oziroma pri primestnih v primerjavi z mestnimi. Otroci, katerih
starSi so gibalno dejavnejsi, so tudi sami gibalno dejavnejsi. Z organizirano obliko
dejavnosti se ukvarja vet anketiranih u¢encev kot z neorganiziranimi oblikami. V
vseh omenjenih raziskavah se je najmanj ucencev uvrstilo v skupino nedejavnih.

Rezultati pricujocih raziskav predstavljajo empiricno verificirano osnovo
strokovnih prizadevanj za spodbujanje gibalne dejavnosti otrok in njihovih starSev
v prihodnje. Pri tem velja pozornost nameniti zlasti skupinam, ki so zaradi nizje
gibalne dejavnosti bolj ogrozene (npr. otroci z debelostjo, podeZzelski otroci, otroci
gibalno manj dejavnih starsev ipd.)
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Sklep

Gibalna dejavnost slovenskih osnovnosolskih otrok je bila v zadnjih letih Ze
veckrat podrobno raziskana. Nekatere raziskave se osredotocajo samo na analizo
povezanosti enega izmed dejavnikov (npr. spol) na gibalno dejavnost, medtem ko
so druge bolj celovite in raziskujejo socasno povezanost vet dejavnikov na gibalno
dejavnost. Gre za ugotavljanje hkratne povezanosti telesnih, dusevnih in socialnih
dejavnikov.

Gibalna dejavnost je izredno kompleksen pojav, zato so v prednosti raziskave,
ki k raziskovanju pristopajo celoviteje. Zagotovo pa moramo biti pozorni tudi na
vzorec. Vecje kot je Stevilo v vzorec vkljutenih otrok, moctnejsi so uporabljeni
statisticni preizkusi uCinkov razlicnih dejavnikov gibalne dejavnosti in s tem
empirictna spoznanja raziskav bolj reprezentativna in tocna (Stevens 2009).

Klavdija Strnisa

Branka Cagran

Analysis of Research in Physical Activities of
Slovenian Basic School Children in Recent Years

Physical activity is muscle movement where energy consumption is the case.
Progress in technology allows less and less unplanned movement. Therefore the
proportion of spontaneous physical activity has been decreasing from year to year
(Starc and Silas, 2007). Physical activity is one of the most important segments of a
healthy lifestyle for children and adults, due to reduction of probability for various
diseases (PlaninSec and Pisot 2004, 9). Many factors have major impact on the
physical activity of the individual. Among them are intrapersonal, social area and
the individual’s environment (Sallis and Owen in 1999, 9).

We reviewed 15 research articles from journals Sport, Zdravstveno varstvo, Revija
za elementarno izobrazevanje, Pedagoska obzorja, Zdravniski vestnik, Kinesiologia
Slovenica, Annales kinesiologiae magazines, the proceedings Otrok v gibanju and
Etiologija in patologija debelosti and from the monograph Okolje kot edukacija
vrednota. The articles were published between 2003 and 2014.

The table shows that the examined studies included 52 to 182 386 children
between the ages of 6 and 18 years. In thirteen research studies a questionnaire was
used. In some cases, they were filled in by students individually, in others by means
of the parents. Some of the questionnaires were filled in by teachers.

Most of the authors were interested in the difference between genders, as it was
found in ten articles. Seven research studies investigate the differences between
organized and unorganized physical activity of basic school children. Six studies
describe the differences between urban and non-urban children. In five research
studies the amount of the daily activity of children was investigated. In four studies
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physical activity of the parents was the case. Four studies describe the differences
in physical activity in relation to age. In summary, analysis of published research
reveals that physical activity is conditioned by several internal and external factors.
A higher level of physical activity is more often found with boys, with children
in urban areas compared to rural ones or in suburban environments compared
to urban ones. Children whose parents are physically more active are also more
physically active. Organized form of activity was found to prevail over unorganized
form. In all examined studies the smallest proportion of basic school students was
in the group of the physically inactive. A matter of concern is the fact that physical
activity decreases with age, while leisure activities increase.

The results of studies represent empirically verified scientific basis of efforts
to promote physical activity for children and their parents in the future. Special
attention should be devoted to groups that are more vulnerable from the perspective
of physical activity (e.g. children with obesity, rural children, children from
physically less active families etc.).

Physical activity of Slovenian basic school children in recent years was repeatedly
investigated in detail. Some research studies were focused only on the analysis of
the interaction of one of the factors (e.g. gender) with physical activity, while others
are more comprehensive and simultaneously compare the relationships between
the factors and physical activity. In the latter, simultaneous integration of physical,
mental, and social factors is studied.

Physical activity is an extremely complex phenomenon; therefore studies with
a comprehensive approach are advantageous. Additionally, sample should also
be paid due attention. The larger the number of children included in the sample
the stronger the applied statistical tests of the effects of various factors of physical
activity. Consequently, empirical research findings are more representative and
accurate (Stevens, 2009).
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Primerjava razvoja jezikovne sporazumevalne
zmoznosti slepih in slabovidnih v instituciona-
liziranem izobraZevanju in programih inkluzije

Pregledni znanstveni clanek
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POVZETEK

Prispevek je raziskava s podrotja uporabnega jezikoslovja. Osnova predstavljene vsebine
je jezikovna sporazumevalna zmoZznost oziroma vprasanje njenega razvoja pri slepih in
slabovidnih. Metodologija, uporabljena priraziskavi, je tako primarne kot sekundarne narave.
Sekundarna so teoretitna izhodista iz jezikoslovja, psihologije, medicine, pedagogike in
specialne pedagogike. Primarno gradivo pa sestoji iz dveh delov. Prvi je primerjava modelov
poucevanja slepih in slabovidnih v rednih 3olah in specializirani instituciji. Drugi del pa
predstavlja poglobljeno analizo, narejeno na podlagi stirih strukturiranih intervjujev. Rezultati
analize predstavljajo odgovor na vprasanje o razliki razvitosti jezikovne sporazumevalne
zmoznosti slepih in slabovidnih glede na model izobraZevanja.

Kljucne besede: jezikovna sporazumevalna zmoZznost, razvoj, slepi in slabovidni, zavod,
inkluzivno Solstvo

Comparison of the development of the communi-
cative competence of the blind and visually
impaired in institutions and including schooling

Review article
UDK: 37.015.31:81:376-056.262

ABSTRACT

The article is a research, belonging to the domain of practical/usable linguistics. The basis
of the presented content is the communicative competence and the issue of its development
by blind and visually impaired children. The methodology, used in the research, consists
of primary and secondary materials. The secondary ones are theoretical, from: linguistics,
psychology, medicine, pedagogies and special pedagogies. The primary materials can be
divided in two sections. The first one is a comparison of two educational models for blind
and visually impaired children, one from mainstream schools and the other from specialized
institutions. The second part consists of four structured interviews, the analysis of which gives
us the answer about the difference in the development of the communicative competence
of the blind and the visually impaired in consideration of the chosen model of schooling.

Key words: communicative competence, development, blind and visually impaired, institution,
including schooling
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Jezikovna sporazumevalna zmoznost

Sporazumevanje je proces, ki ustvarja razmerja med ljudmi, razlicne govorne

poloZaje, jezik pa je sredstvo za izraZanje lastne/osebne ali druzbene identitete.
»Sporazumevanije je dejavnost, ki jo tlovek uresnicuje z izrekanjem izrekov in njihovih
sestavov v doloCenih okoliscinah. Je prenos informacij z nekim namenom, torej gre za
druZzbeno delovanje. To delovanje pa je uspeSno samo, ¢e naslovnik njemu namenjeno

sporocilo sprejme in v njem prepozna sporazumevalno namero« (Zadravec Pesec 1994,

61).

Sporazumevalni proces lahko uresnicimo/udejanjimo samo preko namena,
ki ga imamo in z njim skuSsamo vplivati na naslovnika. Z njegovim odzivom je
proces sklenjen. Namen pa je treba najprej izraziti, kar ni tako preprosto, saj ga
sporocevalec lahko izrazi le s svojo jezikovno kompetenco, naslovnik pa ga s prav
tako kompetenco sprejme. Poleg tega morata imeti oba tudi teoretitna znanja,
oboje pa omogoca jezikovno izbiro (Austin 1990, 35).

Jezik je dogovorjen sistem znakov, je standardiziran kod, to pa pomeni, da ni
zgolj lastnost posameznika, je tudi druzbena lastnost. Gre torej za nekaksno soZitje,
jezika kot druZbene in jezika kot bioloske danosti. Kot bioloska danost je pogojen s
Stevilnimi dejavniki, med katerimi najdemo genetsko zasnovo posameznika, njegove
psihofizicne lastnosti in vpliv okolja. Posameznika namret dolocajo druzbene
skupine, v katerih se giblje in od tega je odvisna tudi njegova sporazumevalna
zmoznost oziroma raba jezika tako, da so njegova sporocila ucinkovita (Zadravec
PeSec 1994, 63). Pri sporazumevanju se udejanjata dva procesa: enkodiranje
(tvorjenje sporoCila) in dekodiranje (naslovnikovo razumevanje in odziv na
sporoceno), potekata pa lahko hkrati ali z zamikom (Kunst Gnamus 1994). Ob tem
velja izpostaviti predpostavko, da imata tako sporocevalec kot naslovnik razvito
jezikovno sporazumevalno zmoZznost (v nadaljevanju JSZ).

JSZ so znanja in sposobnosti tako naslovnika kot sporocevalca, da se lahko
sporazumevata, predvsem pa, da tvorita poljubno Stevilo besedil v najrazlicnejsih
govornih polozajih. Sporazumevalna zmoZznost je pomemben del obtih ¢lovekovih
zmoznosti. Cloveku omogota, da se ustvarjalno prilagaja novim sporazumevalnim
okolis¢inam in novim potrebam, zato je tudi kontni izobraZevalni in vzgojni cilj
jezikovnega pouka. Razvijamo jo z rabo jezika (Zadravec PeSec 1994, 62). Ta
pojem ni nov, z moznostjo, njenim razvojem in delovanjem so se ukvarjali ze v
preteklosti. Danes poznamo vet definicij JSZ. »Jezikovna zmoZnost je lastnost vseh
ljudi, da razumejo in tvorijo povsem nove, nikoli prej slisane jezikovne oblike,
besede, stavke. Jezikovna zmoZznost je specificno ¢loveska lastnost, ki nas razlikuje
od drugih Zivali. Cloveku je vrojena, kar se vidi po tem, da je vsak otrok sposoben
usvojiti katerikoli naravni ¢loveski jezik« (Golden 2001, 107).

Oblikovali so se tudi njeni modeli oziroma vzorci kompetenc, ki jo tvorijo;
slovnitcna  kompetenca  (poznavanje/obvladovanje  jezikovnih  struktur),
sociolingvistitcna kompetenca (raba glede na okolistine), strateska kompetenca
(zmoznost premoscati motnje v komunikaciji) in besedilna kompetenca (tvorjenje
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koherentnih in ucinkovitih besedil). Danes vemo, da jezik ni en sam monolitni
blok, ki bi ga vsi poznali in uporabljali na enak natin. Je Ziv organizem in kot tak
se spreminja, predvsem pa je odvisen od posameznika (Golden 2001, 106).

Od tu izhaja tudi ves koncept posameznikove JSZ. To so sodobni principi,
razvijali pa so se tako na tujem kot pri nas. Najbolj znana tuja modela sta Brunerjev
in Bachmanov. Brunerjev pomeni Sirok in ozek pogled na zmoZznost samo. Sirok
pogled je analiticni, je zmoZnost prenosa miselnega sveta v besedo. Kompetenca
se tako pricne Ze na kognitivni ravni posameznika, ozek pogled pa je minimalna
zmoznost prenosa. Bachmanov model je bolj zapleten, pravimo mu tudi
jezikovno znanje. To znanje sestoji iz jezikovne (organizacijske) in pragmaticne
(druzbene) kompetence. Jezikovna kompetenca je slovnitna, pragmati¢na pa se
deli na sociolingvistitno (razlotevanje socialnih zvrsti) in ilokucijsko kompetenco
(zmoZnost izrazanja namenov) (Bruner 1986). JSZ nas doloca preko jezikovnega
izraZzanja, sporazumevanja z drugimi in vklju€enosti v druzbo. Dolota naSe ustno in
pisno sporocanje. Le-to pa poteka preko sporazumevalnih dejavnosti, recepcijskih
in produkcijskih. Recepcijski dejavnosti sta poslusanje in branje, produkcijski pa
govor in pisanje. Prepoznavanje sporazumevalnih dejavnosti izvira iz postopkov
merjenja JSZ. Sprva je bila to faktorska analiza, ki je dala en sam splosni faktor, ki
je razkril le to, da je JSZ razvita ali ne. SCasoma ta enotni faktor ni vet zadostoval
in razvila se je konfirmativna faktorska analiza, ki je dala vet faktorjev oziroma
prikazala, da je zmoZnost sestavljena iz vet elementov (Capra 2005).

Proces pridobivanja jezikovne sporazumevalne zmoznosti

Proces razvijanja JSZ je vetstopenjski, osnova pa ostaja jezik. Kaj pa pravzaprav
je jezik? Definicija jezika nam pove, da gre za najpomembnejsi simbolicni sistem,
kar jih tlovek pozna, hkrati pa tudi to, da je jezik konvencija abstraktnih pravil, ki
se spreminjajo, vendar je za dosego sprememb treba zadostiti dolotenim pogojem.
Jezik je torej dogovorjen sistem znakov, ki pa ga je treba udejanijiti. Temu sluzi govor,
kar je udejanjanje jezika ali upovedovanje misli. S tem se usmerjamo predvsem
v posameznika, v njegov jezik, torej v natin razvoja njegove JSZ in oblikovanje
njegovega individualiziranega govora kot udejanjanja jezika (Saussure 1997).
Proces pridobivanja JSZ se zatne z usvajanjem jezika. To so jezikovna znanja
enega ali veC prvih jezikov, usvajanje le-teh pa poteka nenacrtno in neformalno.
Poteka v naravnem okolju in zajema celotno komunikacijsko shemo. Pridobivanje
zmoznosti se nadaljuje z utenjem. Slednje ni vet nenacrtno in neformalno,
temveC postane nacrtno, izvaja se v $Solah ali na jezikovnih tecajih. Govorimo
o skonstruiranem okolju, v katerem ni vet zajeta celotna shema komuniciranja,
temveC samo izbrani govorni poloZzaji. Pridobljeno JSZ je treba razvijati tako, da
bo posameznik: obvladal slovnitna pravila, poznal sistem jezika, obvladal pravila
rabe in jih uporabljal v komunikacijskem procesu (Ferbezar 2004, 44). Spostovati
mora pragmaticna ali sporazumevalna nacela, imenovana maksime: maksima
kolitine (oznatuje izraz informativnosti ali stopnjo iz¢rpnosti, zahteva po dobri
argumentaciji, zavracanje redundantnosti), maksima kakovosti (resnicnost, ki stoji
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na trdnih dokazih); maksima relevantnosti je v osnovi razdeljena na dva vidika
(katere vsebine so povezane z dano temo in katere vsebine bi bile koristne za dosego
cilja); maksima nacina (postopki urejanja in predstavitve besedil). Zahtevana je
jasnost izraza in s tem odkrita namernost. Nejasnost pogostokrat pomeni oviro
pri komunikaciji, ki se ji moramo na vsak nacin izogniti, tudi ¢e bi radi prikrili
svoj namen (Grice 1989, 35). Maksime so strukture, ki jih tvorci besedil obitajno
upostevajo. Gre za strategije ali smernice in ne pravila. Vse kategorije maksim
pa zdruzuje eno nacelo — nacelo sodelovanja. Kulturno okolje je tisto, ki doloca,
kako bo nek besedilni element sprejet v druzbi in za nase okolje je spostovanje
vljudnostnih maksim nujno in za posameznika obvezujoCe, Ceprav je zavestno
upostevanje teh pravil motivirano predvsem na individualni ravni in se tam tudi
odraza (Grice 1989).

Vsi smo tako sporocevalci kot naslovniki, med seboj pa lahko sodelujemo samo
z razvito JSZ. Utimo se torej sredstev, preko katerih stopamo v sporazumevalni
proces, samo oblikovanje nase zmoZnosti pa sta vzeli pod drobnogled dve teoriji.
Prva med njima je biologistitna — teoretska izhodis¢a, ki zmoZznost pogojujejo z
naso genetsko zasnovo. Druga je behavioristicna — teoretska izhodis¢a, ki razvoj
zmoznosti pojmujejo kot produkt vplivov iz okolja. Ti dve teoriji sta ekstremni,
nevtralna pa je srednja pot. Vsi smo tako tvorci kot naslovniki, torej sporocamo
in/ali sprejemamo. Skratka, pogojeni smo tako z dedno zasnovo kot z okoljem
(Chomsky 1989, 65).

Zaznavanje

Vsi opisani procesi — usvajanje, ucenje, sporocanje, sporazumevanje — potekajo
preko prenosa informacij, ki se zgodi takrat, ko informacija vstopi v na$ organizem,
torej prestopi nas vzdrznostni prag, mi pa jo zaznamo (Ackerman 2002, 37). Ziva
bitja vsakodnevno doZivljamo spremembe v okolju. Gre za najrazli¢nejse draZljaje,
ki jih s cutili opazimo oziroma zaznamo. Ustrezno €utilo zazna spremembo, jo
spremeni v elektricni sunek in jo po Zivcih poslje v pravi moZzganski center, ki
informacijo sprejme in se nanjo odzove. Kar moZzgani prepoznajo, imenujemo
obcutek. Cutila nam neprenehoma posiljajo drazljaje v mozgane, a enakomerno
se ne moremo posvetiti vsem. OsredotoCimo se lahko samo na tiste, ki so v danem
trenutku za nas najpomembnejsi. Socasno pride do zavrtja sporocil drugih cutil, ki
do nas pridejo samo posredno, nanje pa se ne odzivamo. Temu pojavu pravimo
pozornost. Mozgani namensko zavirajo druga sporocila, da bi lahko sprejeli ¢im
vet informacij tistega cutila, kateremu dajemo trenutno prednost. S pozornostjo
sprejemamo le izbrane draZljaje, zaradi tega pa aktivno obdelamo le del informacij,
ki jih sprejmemo s cutili (Ackerman 2002, 39).

Vidno zaznavanje
Vid ali vidne sposobnosti ¢loveka so neobhodno povezane z njegovim
osebnostnim in kognitivnim razvojem, kakrsne koli spremembe, motnje ali poskodbe
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vidnega telesa pa lahko vplivajo na njegovo druzbeno in socialno napredovanje.
Vid je eden od dveh tutov, ki tvorita prenosnik/kanal (drugi prenosnik je slusni),
po katerem dotekajo informacije in preko katerega poteka osnovna komunikacija
(Ackerman 2002, 46). Pri vidnem zaznavanju gre za sprejemanje vidnih signalov,
ki so pogoj za receptivno dejavnost branja, motnje pa slabijo kakovost draZljaja.
Oslabljen draZljaj pomeni oteZzeno razumevanje na daljsi rok. OgroZzeno je Ze
osnovho razumevanje necesa, onemogoceni pa so vsi Visji spoznavni procesi
(prepoznavanje besed, razclenjevanje, semanticno interpretiranje ...). Clovek
sprejema vecino informacij iz okolja, okoli 80 % pa preko svojega vida. Cim bolj
je ta vid poskodovan, tem manjsa je sposobnost vizualnega zaznavanja. Vsi cuti
(vid, voh, tip, okus, sluh in tut za ravnotezje) so mocno povezani med seboj in
kot taki dajejo tutno osnovo za vse psihitne in orientacijske dejavnosti ¢loveka
(Ackerman 2002, 46). Slep ali slaboviden clovek tako vetino informacij, ki jih
potrebuje, sprejema po vet poteh. Zaradi tega je zelo pomembno, da je tak ¢lovek
Ze zgodaj podvrzen urjenju cutil, kajti le izurjena €utila mu lahko pomagajo pri
orientaciji v prostoru in identifikaciji predmetnosti okoli njega.

Brajica

Vseskozi sta kot glavna nadomestka slepemu za izgubljen ali nikdar obstojec
vid omenjana sluh in tip, ravno slednji pa je osnova za uspesno komuniciranje
in samostojno udejstvovanje slepih preko sredstva, ki mu pravimo brajica. Njena
osnova je celica s Sestimi izbotenimi kopastimi pikami, ki v razlicnih kombinacijah
omogocajo zapis ¢rk, Stevilk, locil, not ali geografskih znakov. Vsaka od teh Sestih
pik ima totno doloteno mesto v osnovni celici. Brajica spada med posebna
znanja, ki so omejena le na skupino ljudi, ki jih potrebuje. Slepi z razli¢nimi cuti
nadomescajo izgubo vida in prav tip je tisti, ki odigra v vetini primerov vodilno
vlogo. Prstne blazinice slepih so zaradi nenehne vadbe veliko obcutljivejse od
blazinic polnocutnih ljudi in zaznajo lahko 3e tako drobne spremembe na povrsini
ali v njeni sestavi. Sistem pisave vsebuje 63 kombinacij, kar je dovolj za nemoteno
branje in pisanje. Vsaka brajeva celica (1 celica = 1 trka/Stevilka) je sestavljena
iz Sestih polj, od tega so nekatera zapolnjena, druga pa prazna. Zaradi potreb po
vecjem Stevilu znakov, kar zahtevajo nova, razvijajoca se podrogja (informatika ...),
so brajevi celici dodali Se sedmo in osmo piko. 1z novega sestava je mogote
oblikovati 252 brajevih znakov (Gerbec 1999, 70-78).

Jezikovna sporazumevalna zmoznost slepih in
slabovidnih

Opredeljujemo kategorijo slepih (»Slepa oseba je tista, ki ima izgubo vida v viSini
95 % ali vet. Delimo jih v tri kategorije; v prvo kategorijo spadajo osebe z ostrino
vida od 0,05 do 0,02 oziroma zoZenostjo vidnega polja okrog fiksacijske totke na
5 do 10 stopinj ne glede na to, kaksna je izguba vida. V drugo kategorijo slepih
Stejemo osebe z ostrino vida manj od 0,02 do zmoZznosti zaznavanja svetlobe.
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Sem pristevamo tudi tiste, ki imajo zoZzenost vidnega polja okrog fiksacijske tocke
do 5 stopinj, ne glede na ostrino vida. V tretjo skupino pa uvrstamo osebe, ki ne
dojemajo svetlobe, njihova ostrina vida pa je O« (Pusnik 1999, 32)) in slabovidnih
(»Slabovidna oseba je tista, ki ima ostrino vida od 0,30 do 0,10 oziroma ostrino vida
od 0,10 do 0,05. Sem pristevamo tudi osebe, ki imajo zoZitev vidnega polja na 20
stopinj ali manj, ne glede na ostrino vida« (Pusnik 1999, 32)) in s tem prikazujemo,
kdo sodi vanjo in kam sodi.

Kategorizacij je vet. Pedagoska kategorizacija loti pet kategorij oziroma
stopenj: slabovidnost (zaznavanje po vidni poti z uporabo korekcijskih sredstev),
tezja slabovidnost (prilagojene metode dela in opticni pripomotki), slepota z
ostankom vida (prilagojene/kombinirane metode, povecan tisk in didakticni,
optitni pripomocki), slepota z minimalnim ostankom vida (kombinirane metode
dela, pripomoctki, gradivo v brajevi pisavi), slepota z zaznavo svetlobe (metoda
za slepe, uporaba slusnih zaznavnih poti, brajeva pisava); posameznika uvrs¢ajo
od slabovidne osebe do slepega z zaznavo svetlobe (Zagar 2012). Medicinska
kategorizacija pozna samo dve stopnji: slepoto ali slabovidnost, vendar je v
kategorijo slabovidnega cloveka zajeta tudi podkategorija teZzja slabovidnost.
Slep je ¢tlovek brez ostankov vida ali tisti z minimalnim ostankom, to je do 4,9 %
na boljsem ocesu. Slaboviden je ¢lovek, ki ima na boljsem otesu od 5 do 30 %
ostanka vida, pri cemer se razpon med 5 in 9,9 % oznacuje kot tezja slabovidnost,
od 10 do 30 % ostanka vida pa kot slabovidnost. Poleg omenjenih poznamo Se
kategorizacijo slepih in slabovidnih glede na ¢as in stopnjo izgube vida. Gre za
pet kategorij, od katerih v prvo Stejemo ljudi, ki so 100-odstotno slepi od rojstva, v
drugo pa tiste, ki so oslepeli kasneje. Tretja kategorija je namenjena tistim, ki so t. i.
prakticno slepi, kar pomeni, da imajo odstotek ostanka vida, a je ta tako majhen, da
omogoca le zaznavanje svetlobe. Cetrta kategorija so slabovidni, zadnjo kategorijo
pa tvorijo ljudje, ki imajo poleg bolezni oti in okvar vida Se druge motnje, gre
torej za ljudi z vet motnjami (avtizem, tumorji, vedenjske motnje, cerebralna
paraliza ...).

Tiflopedagogika

Veda, ki se ukvarja s poutevanjem slepih in slabovidnih otrok/oseb, se imenuje
tiffopedagogika. Gre za teoretska izhodisca, prakticno gledano pa za zahtevno
podrogje, ki za izvedbo svojih programov potrebuje strokovno izjemno dobro
usposobljen kader. Osnova tiflopedagogike je pedagoska veda, torej poutevanije,
ki poteka s pomocjo posebnih prilagoditev sicer standardnega utnega nacrta.
Zadostiti je treba dolotenim pogojem in upostevati znacilnosti slepih in slabovidnih
oseb (individualizacija dela in prilagoditve). Tiflopedagoski pristop k poutevanju
predvideva tri osnovne faze, preko katerih u¢enec spozna in usvoji snov; kognitivna
faza u€enja: spoznavanje novih utnih vsebin (utenec potrebuje mirno okolje
in konstanten, natanten nadzor). Faza fiksacije nautenih vsebin (ponavljanje in
utrjevanje z odpravljanjem napak). Faza avtonomnosti: zahteva po samostojnosti
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in suverenosti v konkretnih situacijah, za slabovidne pa tudi slepe, a le pri nalogah,
kjer to zmorejo (Zagar 2012).

Otroci z boleznimi oti in okvarami vida se v Sloveniji lahko $olajo v posebni
izobraZzevalni ustanovi — Zavodu za slepo in slabovidno mladino Ljubljana. To
je edina tovrstna ustanova pri nas, saj gre za vzgojno-izobrazevalni zavod za
predsolsko, osnovno- in srednjesolsko izobraZzevanje. V zavod so vkljuteni otroci
in mladostniki iz vse Slovenije z raznovrstnimi diagnozami.

Inkluzivno Solstvo

Zavod je $ola, ki slepim in slabovidnim iz vse Slovenije omogoca 3olanje na
predsolski, osnovno- in srednjesolski ravni. Toda vsi ne izberejo Solanja v zavodu.
Mnogo je takih, ki se Ze v predsolski dobi vkljucijo v redne vzgojno-izobrazevalne
ustanove. So pa tudi taki, ki Solanje zatnejo v zavodu, a ga nadaljujejo na rednih
Solah, pa tudi taki, ki se po neuspehu v redni Soli preusmerijo v zavod. Vsem
tem oblikam izobraZevanja pravimo inkluzivno Solstvo oziroma programi inkluzije
(slep/slaboviden utenec obiskuje redne Sole, usmerja pa ga mobilna sluzba
zavoda).

Raziskava

Prvi del — primerjava modelov poutevanja

Ob vprasanju, zakaj se vse Stevilnejsi otroci kljub slabovidnosti Solajo v programih
rednih Sol in zakaj se nekateri ne, se pojavi vprasanje, ali sta si modela poutevanja
(redna Sola — zavod) kako in v ¢em razlicna. Odgovor na prvo vprasanje je preprost.
Otroci, ki se preko odlotbe Solajo v programih rednih $ol, lahko to potnejo, ker jim
zdravje to dovoljuje, ustrezna odlotba pa usmerja. Odgovor na drugo vprasanje pa
ni tako preprost in za pridobitev slednjega je smiselno primerjati tiste kategorije, ki
so prisotne v obeh modelih in jih analizirati.
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Preglednica 1: Primerjava modelov poutevanja (poutevanje slepih in slabovidnih v zavodu/poutevanje

slepih in slabovidnih v redni 3oli)

PRIMERJAVA MODELOV
IZOBRAZEVANJA

ZAVOD

REDNA SOLA

stevilo ur na dan

po urniku: 4, 5, 6 ...

po urniku: 4, 5, 6 ...

Stevilo uciteljev v razredu

1

1

stevilo ucencev v razredu

do najvet 10

do najvet 30

dolZina ucne ure 45 min 45 min

ucheniki da da

delovni zvezki ne da

ucni listi da, a za slepe ne da

domate naloge da da

podajanje snovi pripoved, opis ... pripoved, predavanje, opis
govorne vaje da da
samostojno ucenje da da
racunalnisko opismenjevanje da da

skupinsko delo ne da

vsebinsko nespremenjen,
toda metodolosko prilagojen

standardni, po uredbi ministrstva

brajeve vrstice)

ucni nacrt RN .| + prilagoditve glede na odlotbo o
standardni ucni nacrt po uredbi prilagodive § .
- usmerjanju posameznika
ministrstva
pripomotki nestandardni (lupe, modeli, standardni (racunalniki, atlasi,

slovarji, zemljevidi ...)

preverjanje in ocenjevanje

test Stevilcno

test Stevilcno

obsolske dejavnosti da da
vel e . da + strokovna tiflopedagoska da + znanja iz specialne
uciteljeva priprava . .
znanja pedagogike
terensko delo da da

Vira podatkov: Zavod za slepo in slabovidno mladino Ljubljana in Osnovna 3ola Lucija

Pri posredovanju podatkov za analizo je z odgovori na vprasanja sodelovala ena
pedagoginja Zavoda za slepo in slabovidno mladino Ljubljana, ki je predstavila
delo zavoda, potek pouka v samem zavodu, nacine dela s slepimi in slabovidnimi
ter mobilno sluzbo zavoda, ki skrbi za vse tiste utence, ki se preko odlotbhe o
usmerjanju Solajo v rednih Solah. Pri predstavitvi poucevanja slepih in slabovidnih
v redni 3oli pa je sodelovala uciteljica Osnovne 3ole Lucija, ki je v €asu svojega
delovanja na 3oli Ze poucevala slabovidne ucence. Predstavila je delo osnovne
Sole in naCine poutevanja na njej, izpostavila razlike pri nacinu poutevanja
slabovidnih otrok v primerjavi s poutevanjem polnocutnih otrok ter novosti, ki so
jih kot Sola uvedli na podrotju poucevanja otrok s posebnimi potrebami, v tem
primeru slepih in slabovidnih. V ta okvir seveda sodi tudi dodatno izobraZzevanje
uciteljev na podrocju dela z otroki s posebnimi potrebami.

Analiza

Za prikaz podobnosti in razlik je uporabljenih 19 kategorij, ki se pojavljajo v
vsakem izobraZzevalnem procesu in jih je mogoce aplicirati na vsako izobrazevalno
ustanovo. Osnova podobnosti med modeloma je ucni nacrt, ki je pri obeh standardni,
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tisti, ki ga z uredbo odredi ministrstvo. Razlike so vidne v tem, da je u¢ni nacrt za
zavod nekoliko prilagojen — ne spremenjen, temvet prilagojen. Prilagoditve torej
ne segajo v vsebino snovi, temvect zajemajo izkljutno metodolosko izvedbo pouka.
Vidne so v tem, da v zavodu ne uporabljajo delovnih zvezkov, v primeru slepih
otrok pa tudi ne utnih listov. Delovnih zvezkov enostavno ne morejo uporabljati,
saj je v njih veliko vaj, ki od tistega, ki jih reSuje, zahtevajo vidne sposobnosti. Take
vaje so: krizanke, zapolnjevanje praznin, sestavljanje razrezanih in pomesanih
besedil, iskanje razlik in podobnosti v raznoraznih slikah, prepoznavanje osebnosti
in njihovih dejanj ter podobno. Slepi in slabovidni take vaje tezko reSujejo,
zato v zavodu zanje pripravljajo vaje z enako vsebino (enako utno snovjo), le
da so vaje osnovane na slusnem prenosniku, ne na vidnem. Take so predvsem
govorne vaje, ki jih srecamo v vsaki redni Soli, zavod pa tu ni izjema. Ravno
nasprotno, tu je govornih vaj $e nekoliko vet, saj le-te spodbujajo kreativnost,
vedoZeljnost in nasploh ustvarjalnost otrok. Vsaka vaja zahteva pripravo, ta pa
predelavo dolotene kolicine snovi. Kategorija, ki se pojavlja v obeh modelih, je
tudi uporaba ucbenikov. Zavod uporablja enake utbenike kot redne 3ole, seveda
pa so ti prilagojeni. Za slabovidne so povetani, slike so oblikovno prilagojene, za
slepe pa pripravljeni v brajevi pisavi ali elektronski obliki, da jih lahko berejo s
pomocjo brajevih vrstic. Elektronska oblika branja gradiva pa zahteva doloteno
racunalnisko znanje. Racunalnik je eden od temeljnih pripomockov, brez
katerega si sodobnega Solstva ne znamo vet predstavljati. Racunalnisko opremo
uporabljajo tako zavod kot redne 3ole, to pa ni edini pripomocek, ki je Solam na
voljo. Redne Sole uporabljajo atlase, zemljevide, grafoskope, slovarje in podobno.
Vsega tega je v zavodu veliko manj. Tam so pripomocki drugacni; reliefni modeli,
povecevalne lupe, pisalni stroji za brajevo pisavo in drugo, vse pa sluzi temu, da
otroci s pomocjo aktivacije drugih cutil lahko sprejmejo enako u¢no snov kot tisti
v rednih Solah. Razlika se pojavlja Se pri podajanju snovi, saj gre v rednih Solah
bolj za predavanje ali skupinsko delo, v zavodu pa skupinskega dela ne poznajo.
Razlog za to je v tem, da vsak otrok potrebuje uciteljevo pozornost in neposreden
stik. Na tem stiku temelji tudi nacin podajanja snovi, ki ga izvajajo v zavodu.
Predavanj na doloteno temo tam ne poznajo, snov pa utencem podajajo na opisni
oziroma pripovedni nacin. Uporabljajo veliko primerov in prispodob, da si otroci
laZje predstavljajo stvari, pojave ali pojme, o katerih tece beseda, pa tudi zato, da
pridobljene predstave lahko bolje aplicirajo na to, kar poznajo. Kot receno, je ucni
nacrt zavoda vsebinsko enak tistemu v vseh rednih Solah, posledicno pa je enak
tudi nacin preverjanja in ocenjevanja znanja. To je pri obeh modelih Stevil¢no,
torej z oceno, enake pa so tudi vse t. i. »tehnicne komponente«. Te so: dnevno
Stevilo ur, kar je odvisno od urnika (4, 5 ali 6 ur dnevno), Stevilo utiteljev v razredu
(1) in dolZina u¢ne ure (45 minut v obeh modelih). Razlika se pojavi le pri Stevilu
otrok v razredu. V rednih 3olah je do najvet 30 otrok v razredu, v zavodu pa so
razredi Zze sami po sebi StevilEno zelo majhni, lahko imajo namret tudi samo enega
ucenca. Takrat razrede zdruZijo v kombinirani razred. Vsaka Sola, bodisi redna
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bodisi specializirana ustanova, od svojih utencev zahteva nekaj samostojnega
vloZka. Ta se pojavlja v obliki domatih nalog in samostojnega dela (oboje je tako
v zavodu kot v redni $oli). Oba modela poznata tudi obsolske dejavnosti, tj. razne
krozke, Sportne aktivnosti in podobno. Razlika je le v tem, da otroci iz zavoda te
dejavnosti opravijo znotraj obratovalnega tasa zavoda, ki ima tudi prenocitvene
kapacitete in kuhinjo z jedilnico. Nekateri otroci tako preZivijo v zavodu ves teden,
spet drugi pa vanj prihajajo in iz njega odhajajo dnevno. Sole obitajno izvajajo
tudi terensko delo oziroma naravoslovne, kulturne in Sportne dni, pri tem pa tudi
zavod ni izjema, saj pozna in izvaja tovrstno udejstvovanje. Vsak ucitelj mora
biti pripravljen na pouk, ucitelji v zavodu pa morajo imeti se dodatna znanja
iz psihologije in tiflopedagogike, ki jim omogocajo ustrezno ravnanje z otroki.
Ob tem je smiselno poudariti $e to, da morajo znanja iz specialne pedagogike
imeti tudi utitelji rednih $ol, razlog za to pa je v inkluzivnem Solstvu, ki postaja
paradigma Solanja otrok s posebnimi potrebami.

Drugi del — razvijanje jezikovne sporazumevalne zmoznosti slepih in slabovidnih

Problem raziskave

Otroci z boleznimi oci ali okvarami vida se, kot je razvidno iz prvega dela
raziskave, lahko Solajo tako v specializiranih ustanovah kot tudi v programih
rednih Sol oziroma programih inkluzije. Kaj pa njihova JSZ? Kako se razvija? Ali se
sploh razvija? Kje se razvija hitreje? Ali so nacini, na katere se razvija, zelo razlicni?

Metodologija in vzorec
Odgovore na zastavljena vprasanja je mogote najti z uporabo metode
strukturiranega intervjuja, za potrebe pricujoce raziskave torej v vprasalnikih za
Stiri strukturirane intervjuje, ki so namenjeni:
1. Pedagogu/pedagoginji zavoda.
Vprasalnik:
e Ali otroci pridejo v zavod s kakrsnim koli predznanjem jezika in o jeziku kot
sistemu?
e Kako pri vas poteka zatetno opismenjevanje otrok?
¢ Kako prilagajate stopnjo zahtevnosti jezikovnega pouka svojim gojencem?
¢ Ali so metode pouka jezika in knjiZzevnosti v zavodu kako drugacne od pouka
v obicajni osnovni ali srednji Soli?
— Ali sledite u¢nim nacrtom rednih 3ol?
— Ali uporabljate enake u¢benike kot v rednih Solah?
e Kako otroci razvijajo svojo slovnicno kompetenco in ali pri razvijanju le-te
prihaja do motenj? Kaksnih?
e Alinastajajo tezave pri dojemanju prenesenih pomenov v leposlovnih besedilih?
e S ¢im dodatno spodbujate razvijanje jezikovne sporazumevalne zmoZnosti
(slovnitne vaje, branje/glasno branje, narek, pisanje razlicnih vrst besedil ...)?
¢ Ali so otroci sposobni povezovanja lastnega miselnega sveta s sredstvi
komunikacije, ki so jim na voljo?
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* Ali znajo otroci skozi ustrezno rabo jezika izraziti svoj namen?

* So otroci ustvarjalni pri rabi jezika kot sredstva komunikacije?

* So njihova sporocila ucinkovita?

e Ali otroci razlotujejo med razli¢nimi govornimi polozaji in okolis¢inami, temu
primerno pa se tudi prilagodijo?

* Katera sredstva komunikacije so bolj uporabljena pri vasih gojencih: verbalna
ali neverbalna?

* Poznamo $tiri sporazumevalne dejavnosti: recepcijske (poslusanje, branje) in
produkcijske (pisanje, govorjenje). Katere so pri otrocih bolje razvite in zakaj?

* Ali otroci lahko samostojno tvorijo razlicne vrste besedil?

e Ali mislite, da je veliko jezikovnih napak posledica slabovidnosti? Katere
napake so to?

e Ali otroci lotijo med posamicnimi socialnimi in funkcijskimi zvrstmi
slovenskega jezika?

* Kdaj in kako spoznajo in usvojijo pravila knjiznega jezika in kakSen odnos
imajo do njega?

e Ali otroci locijo med vrstami posameznih ravnin slovenskega jezika (razlika
glas, zlog, beseda, stavek, poved ...)?

e Ali otroci cutijo potrebo po komunikaciji?

* Kaj otrokom pomeni znanje jezika in kakSen odnos imajo do jezika?

e Ali okvare vida upotasnjujejo proces ucenja jezika?

* Ali obstajajo poleg okvar vida in bolezni oti $e kaksni drugi razlogi, zaradi
katerih je razvoj kompetenc v zvezi z jezikom lahko okrnjen?

e Koliksen deleZ otrok pri vas kot jezikovni kod uporablja braillovo pisavo,
kolikSen pa je delez otrok, ki je zmoZen rabe navadne latinicne pisave?

* Alimenite, da jezikovna sporazumevalna zmoZnost slabovidnih otrok ob vstopu
v srednjo Solo zadostuje srednjesolskim standardom jezikovnega znanja?

2. Utencu/gojencu zavoda.

Vprasalnik:

e Kaksno se ti zdi sporazumevanje z drugimi — tezko, lahko? Zakaj eno ali drugo?

® Opazas kakrsne koli razlike v tvojem natinu sporazumevanja, na primer s
tvojimi prijatelji, starsi, ucitelji ...?

e Ali kdaj cuti$ potrebo po komuniciranju? Ja, ne, zakaj?

* Se v vasi druzini veliko pogovarjate? O tem?

* Kaj pa Sola, kako na vasi Soli poteka pouk jezika? Kaj pa pouk knjizevnosti?

e Ali izvajate pri pouku jezika veliko razli¢cnih vaj? Kaksnih? Se ti te vaje zdijo
koristne?

e Ali nastajajo pri pouku in nato pri samostojnem ucenju jezika tudi kaksne
tezave? Katere?

e Kaj imas rad/a pri pouku jezika in tesa ne maras?

* Ali dobro poznas pravila slovenskega knjiznega jezika in ali jih tudi dosledno
uporabljas?
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e Kaj pa knjizevnost, katere vrste knjig ima$ najraje?

e Kaj berete pri pouku?

e Ali rad/a beres?

e Uporabljas pri branju in pisanju latinitno ali braillovo pisavo? Katero pogosteje?

e Ali uporabljate u¢benike?

e Si hiter/hitra bralec/bralka ali ti gre branje pocasneje od rok?

* Se ti zdi, da je to povezano z okvaro tvojega vida?

e Ali rad/a pise$? Kaj? (prozo, poezijo ...)

e Ali pri pisanju navadno delas veliko napak? Ali ves zakaj?

e Se ti zdi, da si pri rabi jezika nasploh ustvarjalen/na?

* Rad/a spoznavas nove besede in njihov pomen?

e Vas ucitelji veliko spodbujajo k aktivnemu sodelovanju tako pri pouku kot pri
domatem delu?

3. Ucitelju/uciteljici redne Sole, ki je pouceval/a slepega/slabovidnega ucenca.

Vprasalnik:

e Ali otroci pridejo v Solo s kakrsnim koli predznanjem jezika in o jeziku kot
sistemu? Je pri slabovidnem utencu/ucenki kako drugace?

e Kako pri vas poteka zatetno opismenjevanje otrok?

¢ Kako potekata jezikovni pouk in pouk knjizevnosti na vasi Soli?
— Ali diferencirate pouk za slabovidnega otroka?

¢ Kako otroci razvijajo svojo slovnitno kompetenco in ali pri razvijanju le-te
prihaja do motenj? Kaksnih? Je slabovidni otrok tu kako prikrajsan? Ima tezave,
vecje, manjSe od drugih?

¢ Imajo otroci tezave pri dojemanju prenesenih pomenov v literarnih besedilih,
kaj pa slabovidni ucenec/ucenka?

e S ¢im spodbujate razvijanje jezikovne sporazumevalne zmoZznosti pri otrocih
in ali je s slabovidnim otrokom potrebno veliko dodatnega dela/vaj?

® So otroci sposobni povezovanja lastnega miselnega sveta s sredstvi
komunikacije, ki so jim na voljo? Ste pri slabovidnem otroku opazili kaksno
posebnost?
— izrazanje namena
— ustvarjalnost
— uctinkovitost sporo€il

e Ali otroci lotujejo med razlienimi govornimi poloZzaji in okolis¢inami in se
temu primerno prilagodijo? Se slabovidni utenec/ucenka odziva enako ali
kako drugace?

e Katera sredstva komuniciranja raje uporablja slabovidni u€enec/utenka,
verbalna ali neverbalna? Kaj pa drugi?

 Sola razvija vse Stiri tipe sporazumevalnih dejavnosti. Katere se pri otrocih
razvijajo bolje? Nastajajo pri slabovidnem otroku teZzave, katere? Kako je pri
branju in pisanju?
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* Ali znajo otroci tvoriti razlicne vrste besedil? So pri tem samostojni? Jim je
slabovidni otrok enakovreden?

* Delajo otroci veliko jezikovnih napak? Jih slabovidni u¢enec/utenka dela veg,
manj? Mislite, da so le-te odraz okvare vida ali tesa drugega? Cesa?

* Ali otroci lotujejo med posameznimi socialnimi in funkcijskimi zvrstmi
slovenskega jezika, tudi slabovidni?

e Kako otroci sprejemajo pravila knjiznega jezika? Ima slabovidni utenec/ucenka
pri ucenju kaksne tezave?

e Kako je z ravninami jezika, jih u¢enci loc¢ijo med seboj, jih prepoznajo? Kaj pa
slabovidni ucenec/utenka?

e Ali otroci Cutijo potrebo po komunikaciji? Je slabovidni kako drugaten? Cuti
vecjo, manjso potrebo po komuniciranju z drugimi?

* Kaj otrokom pomeni znanje jezika in kakSen odnos imajo do njega? OpaZzate
pri slabovidnem utencu/ucenki kaksno odstopanje od drugih?

* Ali se vam zdi slabovidni u¢enec/ucenka pri pouku pocasnejsi/a od drugih?

e Ali velikokrat potrebuje dodatno pomog, ¢e jo, kaksno?

* Kaksen odnos imajo do slabovidnega soSolca/sosolko drugi otroci v razredu,
ga/jo sprejemajo?

* So soSolci v pomot slabovidnemu ucencu/ucenki? Ali ga/jo motivirajo njihovi
doseZzki?

e Ali menite, da je slabovidni utenec/utenka razvil/a svojo jezikovno
sporazumevalno zmoznost tako, da le-ta zadostuje jezikovnim standardom
srednjih Sol?

4. Nekomu (moski/zenska), ki se je ali se kot slep/slaboviden $olal/$ola v redni

Soli.

Vprasalnik:

* Kaksno se ti zdi sporazumevanje z drugimi; tezko, lahko? Zakaj eno ali drugo?

® Opazas kakrsne koli razlike v tvojem natinu sporazumevanja, na primer s
tvojimi prijatelji, starsi, ucitelji/profesorji ...2

e Ali €utis potrebo po komuniciranju? Ja, ne, zakaj?

e Kaj ti pomeni znanje jezika in kaksen odnos imas do njega?

* Se v vasi druzini veliko pogovarjate, o tem?

* Kaj pa Sola, kako na vasi 3oli poteka/je potekal pouk jezika? Kaj pa pouk
knjizevnosti?

e Ali izvajate/ste izvajali pri pouku jezika veliko razlitnih vaj? Kaksnih? Se/so se
ti te vaje zdijo/zdele koristne?

* Ali nastajajo/so nastajale pri pouku in nato pri samostojnem ucenju jezika tudi
kaksne tezave? Katere?

e Kaj imas/si imel/a rad/a pri pouku jezika in tesa ne?

e Ali dobro poznas pravila slovenskega knjiznega jezika in ali jih tudi dosledno
uporabljas?

e Kaj pa knjizevnost, katere vrste knjig imas najraje?




142 | Revija za elementarno izobrazevanje st. 3

* Kaj berete/ste brali pri pouku?

e Ali rad/a beres?

e Uporabljas pri branju in pisanju latinitno ali braillovo pisavo? Katero pogosteje?

e Ali uporabljas/si uporabljal/a obicajne ali kako prilagojene u¢benike?

e Si hiter/hitra bralec/bralka ali ti gre branje pocasneje od rok?

— Se ti zdi, da je to povezano z okvaro tvojega vida?

e Ali rad/a pise$? Kaj? (prozo, poezijo ...)

e Ali pri pisanju navadno delas veliko napak? Ali ves zakaj?

* Se ti zdi, da si pri rabi jezika nasploh ustvarjalen/na?

¢ Rad/a spoznavas nove besede in njihov pomen?

e Te/so te ucitelji veliko spodbujajo/spodbujali k aktivnemu sodelovanju tako pri

pouku kot pri domatem delu?

e Potrebujes/si potreboval/a pri pouku kaksno pomot¢?

- Kaksno?
— Velikokrat/redkokdaj?

e Kdo ti nudi/ti je nudil to pomot: Sola, mobilna sluzba Zavoda za slepo in

slabovidno mladino Ljubljana, kdo drugi?

e Kaj pa soSolci te sprejemajo/so te sprejemali? So ti/so ti bili v pomot?

V raziskavi je sodelovala ena pedagoginja Zavoda za slepo in slabovidno mladino
Ljubljana, en gojenec zavoda, ena uciteljica redne osnovne Sole in dekle, ki se je
kot slabovidno $olalo v redni $oli. Skupno Stevilo raziskave je tako zajemalo Stiri
udeleZence.

Potek raziskave

UdeleZenci raziskave iz zgoraj opredeljenega vzorca so v sklopih odgovarjali
na zastavljena vprasanja, zapisana v obliki strukturiranega intervjuja, kar pomeni,
da gre za uporabo metode kvalitativnega raziskovanja, ki za zastavljena vprasanja
predvideva tocno dolotene odgovore in ima nadzorovan potek izvajanja. Slednje
pomeni, da znotraj zastavljene sheme ni mogoce zastavljati vnaprej nepripravljenih
vprasanj. Skupno gre torej za 91 vnaprej pripravljenih vprasanj, razdeljenih v stiri
sklope. Lahko bi rekli, da gre v osnovi celo samo za dva sklopa vprasanj, od katerih
je eden namenjen uciteljem, drugi pa ucencem.

Razprava

Informacije, pridobljene z analizo odgovorov na zastavljena vprasanja, so
pripeljale do zakljuckov, ki so zaradi sploSne nazornosti prikazani v dveh
preglednicah v nadaljevanju. Posebnost teh vprasanj je, da so si zelo podobna.
Podobnost je razvidna v vsakem od dveh sklopov (ucitelji/utenci), kot primer pa je
mogoce navesti, da so vprasanja, namenjena pedagogu/pedagoginji v zavodu, zelo
podobna tistim, ki so namenjena ucitelju/uciteljici v redni Soli. Za slednjega/slednjo
so dodana le vprasanja, ki se navezujejo na odnos normalno videcih (polnocutnih)
otrok do slabovidnega soSolca ali sosolke. Podobno je tudi pri drugem sklopu
vprasanj, namenjenem ucencem. Vprasanja so si zelo podobna, ponekod so celo
enaka, saj raziskujejo isto podrocje. Pri posamezniku, ki je ali je bil v programih
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inkluzije, pa so dodana le Se vprasanja o morebitni ponujeni pomoci pri pouku in

o odzivu sosolcev.

Preglednica 2: Primerjava odgovorov prvih dveh sklopov vpraSanj

UCITELJICA V ZAVODU

UTITELJICA V OSNOVNI SOLI

Predznanje o jeziku izhaja vetinoma od
doma.

Predznanje o jeziku je od doma, tudi pri
slabovidnem.

Zatetno opismenjevanje poteka po standardih/

V skladu z natrtom, po fazah: slusno

prilagojeno za slepe. 2. prepoznavanje, ¢rkovanje, branje, pisanje.

Standardni ucni nacrt. 3. |Povezovanje pouka. Ni diferenciacije.

Standardni, a prilagojeni ucbeniki. 4. |Razvijanje kompetence s poslusanjem.

Razvoj slovnitne kompetence poteka na enak . . . .

natin, a potasneje, motenj navadno ni. 5. | Dojemanije prenesenih pomenov preko igre.

Ni tezav pri dojemanju prenesenih pomenov v 6 Dodatne vaje v obliki delovnih listov,

literarnih besedilih. " | pogovorov, glasnega branja ...

Dodatne vaje pripomorejo k hitrejSemu 7 Sposobnost povezovanja lastnega miselnega

razvoju JSZ (govorni nastopi, branje ...). " |sveta s sredstvi komunikacije.

Normalno razvita sposobnost povezave 8 Lotevanje med posameznimi govornimi

miselnega sveta s sredstvi komunikacije. " | poloZzaji, a ne vedno in ne vsi.

Norrr?ah?a sposobnost izrazanja namena preko 9. |Verbalna sredstva komunikacije, drugi oboje.

rabe jezika.

Ustvarjalnost. 10. Vzporedno razyijanjfe vseh .§tirih
sporazumevalnih dejavnosti.

Utinkovita sporocila. 11. | Samostojno tvorjenje razlicnih vrst besedil.

TeZje lotevanje posameznih govornih 12 Jezikovne napake, ki so posledica povrsnosti,

polozajev in prilagajanje okolis¢inam. " | pri slabovidnem so posledica slabovidnosti.

Raba verbalnih sredstev komuniciranja, 13 Ni locevanja med posameznimi socialnimi in

nepoznavanje neverbalnih. " | funkcijskimi zvrstmi.

Sorazmerno enako razvite sporazumevalne 14 Poznavanje pravil knjiznega jezika, a

dejavnosti. " | nedosledno upostevanje.

Sposobnost samostojnega tvorjenja razlicnih 15 Poznavanje in lotevanje le osnovnih ravnin

vrst besedil. " |jezika.

Pojav[j'ajovce.jez.ikovne napake kot posledica 16. | Velika potreba po komunikaciji

slabovidnosti ali slepote.

Teiavg prj Ioéevz'ir?ju.posameznih funkeijskih 17. | Znanje jezika kot prednost, potreba ...

in socialnih zvrsti jezika.

Pozitiven odnos do knjiznega jezika in 18 Slabovidni u¢enec ponekod pocasnejsi,

razmeroma dobro poznavanje pravil. " | ponekod hitrejsi od drugih.

Ni locevanja med ravninami jezika. 19. | Potrebna je dodatna pomot (tehnitna).

Potreba po komuniciranju. 0. Veéinqma poziEiven odnos sosolcev do
slabovidnega utenca.

Znanje jezika kot dostop do sveta. 21. | Pomot sosolcev slabovidnemu utencu.

Okvare vida upotasnjujejo proces ucenja 29 Zadovoljivo razvita jezikovna sporazumevalna

jezika. " | zmoZnost.

Obstoj drugih motenj, ki ovirajo razvoj 23

kompetenc v zvezi z jezikom. )

Brajice se ucijo samo slepi, videti uporabljajo 24

navadno latinitno pisavo. )

Stopnja razvitosti JSZ je zadovoljiva ob vpisu v 5.

redne srednje Sole.
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Preglednica 3: Primerjava odgovorov drugih dveh sklopov vpra3anj

UCENCI DEVETEGA RAZREDA V ZAVODU SLABOVIDNA OSEBA V INKLUZIVNEM
SOLSTVU
Sporazumevanje z drugimi je lahko. 1. |Sporazumevanje z drugimi je lahko.
Razlikovanje med posameznimi govornimi ) Razlikovanje med posameznimi govornimi
poloZaji. " |polozaji.
Velika potreba po komunikaciji. 3. |Velika potreba po komunikaciji.
Znanje o rabi jezika izhaja od doma in 4 |Znanjeo rabi jezika pride od doma, doma se
domatih pogovorov. " | veliko pogovarjajo.
Pouk jezika in knjizevnosti poteka po u¢nem 5 Znanje jezika kot zelo pomembno, saj pomeni
nacrtu. " |enakopravnost.
Lzvaiani . o . Pouk po u¢nem nacrtu, vec ur jezika kot
zvajanje velikega Stevila vaj. 6. kniizevnost.
jiz

Ni teZav pri pouku in samostojnem delu. 7. |lzvajanje jezikovnih vaj v delovni zvezek.
ngoncilc:,majo radibranje, niso naklonjen 8. |Ni tezav pri pouku ali pri samostojnem delu.
Poznavanje pravil knjiznega jezika, a njihova 9 Zanimanje za pouk zelo poveta moderen in
nedosledna raba. " | odprt pristop uciteljice.
Zanimanje za knjizevnost: romani, vojne Poznavanje pravil knjiznega jezika, a njihova
drame, zgodbe, Zivalske pravljice ... 10. nedosledna raba.
Branje domatega kanona, prevodne literature. | 11. | Branje modernih avtorjev.
Dovzetnost za branje. 12. | Branje berila po utnem nacrtu.
Pri branju: latinitna pisava, za slepe brajica. 13. | Dovzetnost za branje.
Uporaba ucbenikov, delovnih zvezkov ni. 14. | Raba izkljutno latinitne pisave.
Otroci so srednje hitri bralci, pocasi berejo 15 Uporaba obitajnih in neprilagojenih
glasno. " | uthenikov.
Dovzetnost za pisanje. 16. |Hitra bralka, okvara vida upocasni branje.
Napake, ki so posledica povrsnosti. 17. | Dovzetnost za pisanje.
Velika ustvarjalnost v rabi jezika. 18. | Napake, ki niso povezane s slabovidnostjo.
Zanimanje za nove besede in njihov pomen. 19. |Velika ustvarjalnost.
Aktivno spodbujanje utitelja za razvoj u¢enca. | 20. | Zanimanje za nove besede in njihov pomen.

27 Nesode_lovgnje uciteljev pri dodatnem

" | spodbujanju.

22. |Ni potrebe po dodatni pomoti.

23. |Ponujena pomot je odklonjena.

24. | Nesprejemanje soSolcev.

Razlaga rezultatov

Rezultati, prikazani v preglednicah 2 in 3, prikazujejo stiri poglede na razvijanje
jezikovne sporazumevalne zmoznosti. Cilj te raziskave je bil ugotoviti, kako se
razvija jezikovna sporazumevalna zmoZznost slepih in slabovidnih glede na model
izobraZevanja, v katerega so vkljuteni, za dosego le-tega pa je bilo treba pogledati
ne samo, kako se jezikovna sporazumevalna zmoznost razvija v zavodu oziroma
v specializirani instituciji, temvet tudi, kako se razvija v redni Soli oziroma
v t. i. programu inkluzije, ki ga obiskujejo slepi in slabovidni. Zgoraj omenjeni
Stirje pogledi na razvoj jezikovne sporazumevalne zmoznosti tako predstavljajo
rezultatske skupine, v katerih so preko odgovorov na vprasanja sopostavljeni
elementi jezikovne sporazumevalne zmoZznosti (predznanje jezika in o jeziku,
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razvoj slovni¢ne in pragmaticne kompetence, lotevanje med govornimi poloZzaji,
povezovanje miselnega sveta s sredstvi upovedovanja, ucCinkovitost sporocil,
raba verbalnih in neverbalnih sredstev komunikacije, potreba po komuniciranju,
odnos do knjiznega jezika, lotevanje socialnih in funkcijskih zvrsti jezika, razvoj
sporazumevalnih dejavnosti), ki zajemajo deleznike, zajete v raziskavo, torej
ucitelje (zavod/redna Sola) ali u¢ence (zavod/redna 3ola). Rezultati raziskave so na
podlagi primerjave razvoja elementov t. i. dobro razvite jezikovne sporazumevalne
zmoznosti (slovnicna kompetenca oziroma jezikovno in slovnitno znanje,
povezovanje miselnega sveta s sredstvi komunikacije, upostevanje in prilagajanje
okolistinam, izrazanje namena, ustvarjalnost in potreba po komunikaciji,
ucinkovitost sporocil, razlikovanje med posameznimi govornimi poloZzaji, raba
verbalnih ali neverbalnih sredstev komunikacije, obvladovanje sporazumevalnih
dejavnosti, sposobnost tvorjenja razlicnih vrst besedil, poznavanje in razlikovanje
socialnih in funkcijskih zvrsti jezika, poznavanje in razlikovanje ravnin jezika)
pripeljali do nekaterih ugotovitev, izraZenih v sklepnem delu.

Sklep

Raziskava je bila izpeljana na podlagi teoreticnih izhodis¢ in empiricnega dela, ki
je zajemal primerjavo podatkov z Zavoda za slepo in slabovidno mladino Ljubljana
in programov inkluzije (redna 3ola) ter analizo Stirih strukturiranih intervjujev z
ucitelji in u€enci zavoda in redne 3Sole.

Ugotovitve

Spoznanja iz raziskave so pripeljala do ugotovitve, da obitajne Solske ustanove
razvijajo vse komponente, ki predstavljajo dobro razvito JSZ, torej vse Stiri
sporazumevalne dejavnosti (branje, poslusanje, govor in pisanje), nadaljnja
raziskava pa, da v specializirani ustanovi razvijajo enake komponente, torej se J]SZ
razvija na podoben in enako kvaliteten natin.

Raziskava je pokazala, da so si metode in cilji dela v obeh modelih zelo podobni,
osnova temu pa je sledenje standardnim u¢nim natrtom (v obeh primerih), to pa
pomeni predelavo enake snovi.

Do razlik v metodah dela sicer prihaja, a razlog je v tem, da je potrebno pogoje
za delo z utenci v zavodu nekoliko prilagoditi. Zaradi izvajanja teh pogojev pa
se jezikovna sporazumevalna zmoZznost v specializirani ustanovi razvija nekoliko
pocasneje kot v programih inkluzije.
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Comparison of the development of the
communicative competence of the blind and
visually impaired in institutions and including
schooling

The presented article is a research, belonging to the field of practical/usable
linguistics, although in it we are able to find theoretical starting points from
other fields of interest as well. The basis of the presented content is the so called
communicative competence in a language and the issue of its development by
children with special needs, in the case of this research, the blind and the visually
impaired.

The methodology, used in the research, was based on analysing existing
theoretical starting points from the following sources/fields of interest: linguistics,
psychology, medicine, pedagogies and special pedagogies. The analysis from these
secondary sources formed the foundations for the following two levelled research.
Its first level or step one was the comparison of two educational models for blind
and visually impaired children, available in Slovenia. One was the mainstream
schooling model or including schooling model and the other the specialized
institution schooling model. The comparison of the two models enabled us to
look at the means and ways, by which both educative institutions develop the
children’s communicative competence, how they approach to children with
special needs and how they provide a suitable environment for them to begin
to function as individuals with a normally developed sense for a language and
therefore a well-established communicative competence in it. The second part of
the research or its step two consisted from four structured interviews and their
analysis, which gave us the answer about the difference in the development of the
communicative competence of the blind and the visually impaired in consideration
of the chosen model of schooling. The results showed that there is no apparent
difference between the qualities of the communicative competence in regard to
the chosen model of schooling, because both models use almost the same methods
and therefore develop the same components that are needed for a well established
communicative competence; however there is a difference in the aspect of time.
The results showed that it usually takes some more time to bring the level of
development of the communicative competence in the specialized institution to
the same position as to the level of development of the communicative competence
in mainstream schools. The reason for such a difference in the time span lies in
the time frame of the learning curriculum for the specialized institution. Although
they use the same one as mainstream schools do, they usually approach different
segments of a language slightly more slowly than in the mainstream schools and
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they put some more emphasis on multiple activities in order to refresh everything
learned.
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Andreja Tinta

Ocena pogojev za uveljavitev modela celodnevne
osnovne sole

lzvirni znanstveni ¢lanek
UDK: 373.3:37.091(497.4)

POVZETEK

Rezultati PISE 2000 so nemske Solske oblasti spodbudili k Sirjenju mreze celodnevnih 3ol
in Ze z raziskavo PISA 2012, ki je pokazala dobre rezultate ucencev, so upravicili ukrepe v
smeri oblikovanja kakovostnega izobrazevalnega sistema v Nemtiji. Zato nas je zanimalo,
ali na slovenskih osnovnih Solah obstajajo pogoji za uvajanje celodnevne osnovne $ole.
Izvedli smo neeksperimentalno raziskavo na vzorcu ravnateljev, ki so ocenili kadrovske in
prostorske pogoje za uveljavitev celodnevne osnovne Sole. Pozorni smo bili na razlike glede
na lokacijo Sole in Stevilo ucencev. Raziskava je pokazala, da ima vetina slovenskih Sol, ne
glede na lokacijo $ole in Stevilo ucencev, zagotovljene ustrezne pogoje. Na Solah, kjer le-teh
Se ni, bi jih lahko zagotovili z minimalnim finan¢nim vlozkom.

Kljutne besede: celodnevna osnovna 3Sola, kadrovski in prostorski pogoji, ravnatelji slovenskih
osnovnih 3ol

Assessment of the Conditions for Introducing the
All-Day Model in Basic Schools

Original scientific article
UDK: 373.3:37.091(497.4)

ABSTRACT

The results of the PISA 2000 prompted the German school authorities to extend the
network of all-day schools and already the results of the PISA 2012 research showed good
students results justify the actions in the direction of designing a quality educational system
in Germany. So, we wondered, whether Slovenian basic schools meet the conditions for the
introduction of the full-day model. We carried out a non-experimental survey on a sample
of headteachers who were asked to assess the spatial and personnel conditions for the
implementation of the all-day basic school. In doing so, we paid attention to the differences
in terms of the stratum and the number of students. The survey showed that, regardless of
the stratum and the number of pupils, most of the schools met the relevant conditions. The
schools in which these have not been met yet, could assure them with minimum financial
investment.

Key words: all-day basic school, personnel and spatial conditions, heads of basic schools
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Uvod

Nemske oblasti so presenetili slabi rezultati PISE 2000. Izkazalo se je, da nemski
izobraZevalni sistem ni tako ucinkovit, kot so bili prepricani. Zato je nemska vlada
v letih 2003-2007 na zvezni ravni sprejela [ZBB-program (Investitionsprogramm
Bundesregierung »Zukunft, Bildung und Betreuung«), usmerjen v oblikovanje
kakovostnega izobraZevalnega sistema v Nemciji. Gre za program, ki deluje v
smeri vzpostavitve sodobne izobraZzevalne infrastrukture in ustanavljanja nove
Solske oblike, imenovane Ganztagsschule (celodnevna Sola) (Zickgraf 2009) in
ze kaze svoje kvalitete. Leta 2013 je dr. Johanna Wanka, ministrica za Solstvo,
povedala: »Dobri rezultati raziskave PISA 2012 so potrdili ukrepe, ki smo jih
sprejeli kot posledico raziskave PISA 2000. K temu je pripomogla uvedba in
pregled izobraZevalnih standardov, $iritev predSolske vzgoje in celodnevnih Sol«
(PISA 2012, Schulische Bildung in Deutschland besser und gerechter 2013).

Teoreti¢na izhodiscéa

Ce primerjamo povprecne dosezke petnajstletnikov v Nemciji s povprecnimi
dosezki petnajstletnikov v Sloveniji v mednarodni raziskavi PISA 2012, ugotovimo,
da je Slovenija pri matematicni pismenosti dosegla 501 tocko (Nemcija 514) — to
pomeni, da je dosezek visji od povpretja OECD (494 tock). Pri bralni pismenosti
je Slovenija dosegla 481 totk (Nemcija 508 tock), ki Slovenijo uvrscajo pod
povpretje OECD (496 tock). Pri znanju naravoslovja pa smo dosegli 514 (Nemcija
524) tock, ki pomenijo visji rezultat od povpretja OECD (501 totka) (PISA 2012,
Schulische Bildung in Deutschland besser und gerechter 2013). Slovenski rezultati
so torej visji od povprecja OECD pri matematicni pismenosti ter naravoslovju, pri
bralni pismenosti pa je rezultat niZji od povprecja OECD. V primerjavi z Nemcijo
dosega Slovenija niZje rezultate tako pri matemati¢ni in bralni pismenosti kot
tudi pri naravoslovju. Ceprav lahko recemo, da se je Slovenija dobro odrezala
na PISI 2012, drZi, da v primerjavi z Nemcijo dosega slabse rezultate. In kakor
trdijo nemske 3olske oblasti (prav tam), da so tudi celodnevne 3ole prispevale k
izboljSanju dosezkov na mednarodni raziskavi PISA, je smiselno razmisliti, katere
prednosti bi lahko zagotovila celodnevna 3ola in kaksne pogoje bi tovrstna Solska
oblika za svoje delovanje potrebovala.

Prednosti uvajanja modela celodnevne Sole v slovensko devetletko

Ugotovili smo, da celodnevna 3ola zagotavlja boljse ucne ucinke, in
predpostavljamo lahko, da bi z uvajanjem tovrstne Solske oblike v slovenskem
prostoru tudi nasi ucenci dosegali boljSe ucne rezultate. Poleg tega bi celodnevna
Solska oblika zagotovo imela dolotene prednosti pred sedanjo. S tem bi ravnatelji
lahko resili nekatere aktualne probleme, ki se odrazajo v Solski praksi (npr.
osemurna prisotnost uciteljev na delovnem mestu, prisotnost uciteljev tudi med
Solskimi pocitnicami, zaposlovanje uciteljev in drugih delavcev za polni delovni
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cas ...). Poleg teh bi lahko nasteli tudi prednosti z vidika starsev. Ce imajo sedaj
star$i zagotovljeno varstvo za otroka do 5. razreda (Kos Knez 2002), bi z moZznostjo
uvajanja celodnevne osnovne $ole poleg varstva za ucence do 9. razreda dobili
moznost, da njihovi otroci opravijo vse Solske obveznosti v Soli (torej ucenje z
izdelavo domace naloge). To pomeni, da bi celodnevna 3ola za starse predstavljala
tudi razbremenitev v smislu u¢ne pomoci, ki jo v popoldanskem €asu namenjajo
svojim otrokom (Popp 2011). Na drugi strani pa bi imeli ucenci, Se zlasti tisti
iz socialno neprivilegiranih druZin, moZznost in priloznost, da v stimulativnem
Solskem okolju nadoknadijo svoj primanjkljaj. Poleg tega imajo utenci v
celodnevni Soli pri pisanju domate naloge in samostojnem ucenju na voljo u¢no
pomoc, ce jo potrebujejo, in tudi ustrezno didakticno opremo, ki jim omogoca,
da je naloga korektno narejena. Prednost celodnevne Solske oblike vidimo tudi
v Soli kot izobraZevalni instituciji prav zaradi u€inkov, s katerimi se postavljajo
Nemci, odkar so predstavili dosezke PISE 2012 (Schulische Bildung in Deutschland
besser und gerechter 2013) — doseganje boljsih utnih doseZzkov, napredek v
usvajanju socialnih kompetenc ter izboljsanju u¢ne klime. Pri nastevanju prednosti
celodnevne Solske organizacije se ne moremo izogniti niti povezanosti Sole in
lokalnih (Sportnih in kulturnih) drustev (Holtappels 2014). Sodelovanje Sole in
lokalne skupnosti pa predstavlja trend, ki ob korektnih dogovorih in spostovanju
le-teh prinasa zadovoljstvo u¢encem, delavcem Sole in posledicno tudi starsem kot
tudi drustvom lokalne skupnosti in kraju samemu (Popp 2011).

Pogoji za uvajanje celodnevne 3ole

Trendi sodobne celodnevne $ole narekujejo drugacno organizacijsko strukturo in
tudi didakticno podobo 3ole; v ospredje stopajo aktivni pouk, sodelovalno ucenje,
projektno delo ... Na podlagi uvajanja modelov celodnevne Sole v tujini lahko
izpostavimo elemente, ki vplivajo na oblikovanje organizacijskih struktur, kot na
primer kadrovski in prostorski pogoji za izvajanje celodnevne $ole.

Kadrovski pogoji

Dejstvo je, da je PISA vplivala na izobraZzevalne politike evropskih drzav, tudi
na podrotje izobraZzevanja uciteljev (Speck 2012). Temu primerno se je moralo
prilagoditi tudi zaposlovanje ustrezno usposobljenih utiteljev v celodnevnih Solah.
Ti naj bi poleg ustrezne pedagoske usposobljenosti obvladovali specificne socialne
dimenzije ter pridobili vescine s podrocja umetnosti in Sporta (prav tam). Tako so
izobraZevalni programi, s katerimi Zelijo nemske Solske oblasti usposobiti ucitelje
za delo v celodnevni 3oli, usmerjeni v »oblikovanje« ucitelja, ki poleg didakti¢ne
dimenzije obvladuje tudi socialne potrebe in Custveni razvoj otrok in mladostnikov,
vkljutenih v celodnevne Sole (Popp 2011, 46), saj ucitelji poleg rednega pouka
izvajajo dejavnost samostojnega ucenja in druge dejavnosti s Sportnega in
kulturnega podrocja. Omenjene dejavnosti lahko izvajajo tudi zunanji sodelavci,
¢e imajo dokontano ustrezno pedagosko izobraZevanje za delo v celodnevni 3oli.
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Prostorski pogoji

Teoreticni koncepti celodnevno 3Solo pojasnjujejo kot ucni, Zivljenjski in
izkuSenjski prostor; arhitekturni vidik Solske zgradbe, v kateri se izvaja celodnevni
pouk, pri tem dobiva vedno vetji pomen. Shatry (2010) je izpostavila cilje, ki jim
sledi arhitektura celodnevne Sole. Ti se nanasajo na oblikovanje stimulativnega
(Solskega) prostora, ki omogota oblikovanje manjsih u¢nih skupin ter pridobivanje
kljucnih kompetenc vsakega posameznika. Trend oblikovanja celodnevnih Sol v
nemskem prostoru predstavljajo tip Sole, ki je oblikovana po natelu »prostor v
prostoru« in ki glede na potrebe nove kulture izobraZzevanja omogoca optimalne
didakticne resitve ter hitro in enostavho menjavo prostora glede na oblike
poucevanja v smislu skupinskega dela z ratunalnikom, pridobivanje rotnih
spretnosti, projektnega dela, diferenciranega dela itd. Taksne Sole zagotavljajo
optimiziran prostorski okvir (Buddensiek 2008).

Namen raziskave
V skladu s trendi celodnevne Sole smo oblikovali anketni vprasalnik za ravnatelje,
v katerem so nas zanimala mnenja ravnateljev slovenskih osnovnih 3ol:

e 0 kadrovskih pogojih za izvajanje celodnevne $ole (Stevilo zaposlenih, ki bi jih
na Soli potrebovali glede na trenutno zasedenost sistemizacije in izpolnjevanje
ucne oziroma delovne obveznosti, da bi lahko izvajali celodnevno Solo za vse
razrede);

® 0 prostorskih pogojih, ki bi jih na Soli potrebovali, da bi lahko izvajali
celodnevno 3olo za vse razrede (preureditvi prostorov ter trenutni zmogljivosti
Solske kuhinje).

Pri navedenih mnenjih ravnateljev bomo preverjali obstoj razlik glede na:

e [okacijo Sole,

e Stevilo utencev.

Metodologija

Raziskovalna metoda
Raziskava temelji na deskriptivni in kavzalno neeksperimentalni metodi
empiritnega raziskovanja.

Raziskovalni vzorec

V raziskavo smo zajeli ravnatelje slovenskih osnovnih Sol, ki so funkcijo ravnatelja
opravljali v Solskem letu 2012/13. Za odgovore preko spletne ankete smo prosili
vseh 450 ravnateljev slovenskih osnovnih Sol. Na spletno anketo je odgovorilo 148
ravnateljev, kar predstavlja 32,9-odstotno odzivnost (Hozjan 2009, 18). Ravnatelji,
ki so odgovorili na anketna vprasanja, so bili iz naslednjih enot Zavoda za $olstvo:
Ljubljana, Maribor, Celje, Kranj, Nova Gorica, Koper, Novo mesto, Murska Sobota
ter Slovenj Gradec. Zajeti vzorec ravnateljev je neslucajnostni namenski vzorec.
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Na nivoju rabe inferentne statistike ga opredeljujemo kot enostavni slu¢ajnostni
vzorec iz hipotetitne populacije.

V vzorcu je najvec ravnateljev iz obmocne enote Ljubljana, najmanj pa iz enot
Murska Sobota in Slovenj Gradec, kar je v skladu s stevilom Sol v posameznih
organizacijskih enotah.

Iz mestnega okolja je 32,4 % ravnateljev, iz primestnega 30,4 %, iz ol na
podezelju pa 37,2 %.

Slaba polovica anketiranih ravnateljev ima do 20 let delovne dobe, ena tretjina
nad 30 let delovne dobe, slaba petina pa do 30 let delovne dobe.

Prevladujejo ravnatelji, katerih €as ravnateljevanja ne presega 5 let (60,8 %) —
gre torej za skupino ravnateljev, ki mandat ravnateljevanja opravljajo prvic. Sledi
skupina ravnateljev, ki to delo opravlja vet kot 15 let (20,3 %). Slaba petina je
ravnateljev, katerih Cas ravnateljevanja ne presega 15 let.

Postopki zbiranja podatkov

Po sondazni uporabi anketnega vprasalnika je sledila njegova definitivna
uporaba (marec 2013). Spletni anketni vprasalnik smo po elektronski posti
poslali ravnateljem vseh slovenskih osnovnih 3ol. Ker je bila odzivnost po prvem
anketiranju nizka (manj kot 20 %), smo ravnatelje ponovno pozvali k izpolnjevanju
anketnega vprasalnika. Anketiranje smo zakljucili aprila 2013.

Postopki obdelave podatkov
Podatki so obdelani na nivoju deskriptivne in inferentne statistike. Pri tem smo
uporabili frekvencne distribucije, x*-preizkus.

Rezultati z razpravo

Kadrovski pogoji

Poudarjeno je Ze bilo, da je celodnevna Sola specifitna Solska oblika, ki za
svoje delovanje potrebuje ustrezne kadrovske pogoje. Zeleli smo izvedeti, kaksne
kadrovske pogoje imajo slovenske osnovne $ole za morebitno uvajanje celodnevne
Sole. Zato smo ravnatelje vprasali, koliko zaposlenih bi glede na trenutno
zasedenost sistemizacije in izpolnjevanje u¢tne oziroma delovne obveznosti na
Soli potrebovali, da bi lahko izvajali celodnevno $olo za vse razrede, in sicer za
izvajanje samostojnega ucenja, ustvarjalne dejavnosti, rekreativne dejavnosti ter
pripravo prehrane ucencev.
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Preglednica 1: Stevilo (f) in strukturni odstotki (f %) ravnateljev po kadrovskih potrebah uciteljev za
izvajanje samostojnega ucenja, ustvarjalne dejavnosti, rekreativne dejavnosti ter prehrane u¢encev

Kadrovske | Samostojno ucenje Ust.varjaln.e Rek.reativn'e Prehrana ucencev
potrebe dejavnosti dejavnosti

f f % f f % f f % f f %
Enako 30 20,3 111 75 134 90,5 141 95,3
1 vec 68 45,9 37 25 14 9,5 7 4,7
2 vec 32 21,6 0 0 0 0 0 0
3 vec 17 11,5 0 0 0 0 0 0
4 veC 1 0,7 0 0 0 0 0 0
Skupaj 148 100 148 100 148 100 148 100

Frekventne distribucije kaZejo, da vetina ravnateljev meni, da bi glede na trenutno
zasedenost sistemizacije in izpolnjevanje u¢tne oziroma delovne obveznosti za
izvajanje samostojnega ucenja na 5oli potrebovali 1 dodatnega ucitelja. Sicer pa v
glavnem ne potrebujejo dodatnih kadrov.

KaZe se torej, da ravnatelji za potrebe samostojnega utenja ne izrazajo pomembno
vi§jih zahtev glede dodatne zaposlitve uciteljev. To je zanimivo, a hkrati pojasnjuje
trende v Solstvu zadnjih nekaj let, ko se zmanjsuje stevilo otrok (na Solah), Stevilo
zaposlenih uciteljev pa ostaja enako.

Rezultati tudi kaZejo, da tudi za uvedbo ustvarjalnih dejavnosti, rekreativnih
dejavnosti in prehrane (malico in kosilo) za vse ucence Sole po mnenju ravnateljev
ne bi bilo treba zaposliti dodatne pomoti oziroma bi potrebovali samo enega
ucitelja vet. Tudi ti rezultati nas presenecajo. Glede na izsledke raziskav ob
uvajanju celodnevnih Sol v Nemciji (Bundesministerium fur Bildung und Forshung
2013) bi pricakovali, da bodo ravnatelji morali zaposliti vecje Stevilo ustreznih
kadrov. Vzroke za taksSne rezultate lahko is¢emo v sedanji razpoloZljivosti
pedagoskega in nepedagoskega kadra na $oli. Domnevno so imeli ravnatelji v
mislih prerazporeditve, s katerimi bi zagotovili izvedbo ustvarjalnih in rekreativnih
dejavnosti ter prehranjevanje ucencev.

Preglednica 2: Izidi y*-testa za ugotavljanje povezanosti med Stevilom u&iteljev za izvajanje samostojnega
utenja, ustvarjalnih dejavnosti, rekreativnih dejavnosti, pripravo prehrane ter lokacijo ole

Stevilo Samostoino utenie Ustvarjalne Rekreativne Prehrana

uciteljev za ) ) dejavnosti dejavnosti ucencev

izvajanje ° o e S

dejavnosti / = 1v 2v 3v 4V s < 1V s = 1v s = 1V s

Lokacija Sole S | vec | vec | vec | vec S | vec S | vec S | vec

Mestna f 6 28 | 12 2 O | 48 | 38 | 10 | 48 | 47 1 48 | 47 1 48
f%| 20 |41,2|37,5/11,8| 0,0 |32,3|34,2|27,0|32,4| 35,1 | 7,1 |32,4|33,3|14,3|32,4

Prime- | f | 11 [ 17 9 | 8 | 0 | 45| 31 |14 | 45| 40 | 5 | 45 | 41 | 4 |45
stna f %) 36,7 |25,0/28,1(47,1| 0,0 [30,4| 27,9 |37,8/30,4| 29,9 |37,7|30,4|29,1|57,1(30,4
Solana | f |13 23 11| 7 | 1 [55]42 13 /55| 47 | 8 | 55|53 2 |55
podeZeljulf %| 43,3 |33,8|43,4|41,2| 100 |37,2| 37,8 |35,1|37,2| 35,1 |57,1|37,2(37,5|28,6|37,2
% 10,514 1,395 4,014 2,16

P 0,231 0,498 0,102 0,270

g 8 2 2 2
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Test 2 je pokazal, da v kadrovskih pogojih ne obstajajo statisticno znatilne
razlike glede na lokacijo Sole.

Rezultati kazejo, da bi bile osnovne 3ole pri izvajanju celodnevne organizacije
glede kadrovskih pogojev v (priblizno) enakem izhodis¢nem poloZaju glede na
lokacijo Sole. To pomeni, da bi skoraj polovica 3ol potrebovala samo 1 dodaten
pedagoski kader za izvajanje samostojnega uCenja, medtem ko bi izvajanje
ustvarjalnih in rekreativnih dejavnosti ter pripravo prehrane za ucence 3ole lahko
zagotovile s trenutnim Stevilom zaposlenih kadrov na 3oli.

Preglednica 3: Izidi y’-testa za ugotavijanje povezanosti med Stevilom utiteljev za izvajanje samostojnega
utenja, ustvarjalnih dejavnosti, rekreativnih dejavnosti, pripravo prehrane ter $tevilom utencev na 3oli

Stevilo L Ustvarjalne Rekreativne Prehrana

g Samostojno ucenje . . . . Y
uciteljev za dejavnosti dejavnosti ucencev
izvajanje
dejavnosti g 1 2 3 4 2 1 ) 1 S 1

ot g s | E s | E s | E s
/ Stevilo S | vet | vet | vet | vet £ | vet S | vet S | vet
ucencev

f 4 13 2 2 0 21 15 6 21 19 2 21 21 0 21

Do 150

f% |13,3120,0/73,5/11,8| 0,0 |14,2]13,5|16,2|14,2(14,2|14,3|14,2|14,2| 0,0 | 14,2
Ood150| f | 20 | 50 | 27 | 13 1T 11185 |26 | 111103 | 8 |111|107| 4 | 111
do 300 | % |66,7|73,5|84,4|76,5| 100 |75,0|76,6|70,3|75,0|76,9|57,1|75,0(759|57,1|75,0

Nad fle6 |5 ]3] 20|11 |5 16]12|4 1613|316
300 % |20,0/73,5| 94 [11,8] 0,0 |10,8] 9,9 |13,5/10,8| 9,0 |28,6|10,8| 9,2 |42,9/10,8
2 6,853 0,623 3,961 8,335

P 0,553 0,732 0,106 0,015

g 8 2 2 2

Test x? kaZze, da obstaja statistitno znacilna razlika glede na Stevilo utencev na
Soli v pripravi prehrane za u¢ence (P = 0,015). Frekvence kaZejo, da bi Sole, ki imajo
nad 300 ucencev (42 %), pogosteje potrebovale 1 dodatnega kuharja za pripravo
malic ter kosil za vse ucence kakor Sole z do 150 ali do 300 ucenci. Pokazalo se
je torej, da bi Sole z veC utenci za pripravo hrane potrebovale 1 dodatno pomot
v kuhinji, medtem ko Sole z manj ucenci te pomoci ne bi potrebovale. Mogoce je,
da imajo Sole z manjsim Stevilom ucencev (do 300) kuharje zaposlene za polovitni
delovni €as in bi se jim ob morebitni celodnevni organizaciji pouka le-ta spremenil
v polnega. Morda pa si Sole z manjsim Stevilom utencev delijo doloteno Stevilo
kuharjev z vrtci in zato ne bi potrebovale dodatnih kuharjev.

Prostorski pogoji

Videli smo, da celodnevna Solska organizacija za realizacijo Zivljenja in dela
ucencev in uciteljev na Soli potrebuje ustrezne prostorske pogoje, ki obsegajo
zunanje povrsine, kotitke za samostojno ucenje, koticke za preZivljanje
prostega Casa, ustrezno jedilnico, ucilnice, opremljene s sodobno informacijsko-
komunikacijsko tehnologijo, Sportne objekte ter kabinete. Ravnatelje osnovnih
Sol smo vprasali, ali ima njihova Sola prostore, da bi za ucence vseh razredov
organizirala naslednje dejavnosti celodnevne Sole: samostojno ucenje, rekreativne
dejavnosti, ustvarjalne dejavnosti, malico ter kosilo. Ce so pri kateri dejavnosti
odgovorili, da nimajo ustreznih prostorov za izvajanje tovrstne dejavnosti, so
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zraven navedli, kak$ne prostore in povrsine bi potrebovali oziroma bi jih morali
preurediti, da bi lahko izvajali ustrezno dejavnost za utence vseh razredov.

Preglednica 4: Stevilo (f) in strukturni odstotki (f %) ravnateljev po prostorskih potrebah 3ol za izvajanje
samostojnega ucenja, ustvarjalne dejavnosti, rekreativne dejavnosti, malice ter kosila

Prostorski Samvost(.)jno Rek.reativn.e Ust.varjaln'e Malica Kosilo
pogoji ucenje dejavnosti dejavnosti

f f % f f % f f % f | f% | f | f%
Da 102 68,9 143 96,6 143 96,6 | 148 | 100 | 106 | 71,6
Ne 46 31,1 5 3,4 5 3,4 0 0 42 | 28,4
Skupaj 148 100 148 100 148 100 | 148 | 100 | 148 | 100

Iz preglednice je razvidno, da je vet tistih ravnateljev, ki menijo, da imajo
na Soli primerne prostore, da za ucence vseh razredov organizirajo navedene
dejavnosti, po mnenju vecCine ravnateljev pa Sole izpolnjujejo prostorske pogoje.
Vzroke za taksne rezultate bi lahko pripisali manjSanju stevila u¢encev v osnovnih
Solah, kar posleditno pomeni vet praznih prostorov, ki bi jih ravnatelji lahko
izkoristili za samostojno ucenje. Poleg tega je bilo veliko Sol v sedemdesetih in
osemdesetih letih prejSnjega stoletja zgrajenih za namen takratne celodnevne 3ole
(Novak 1985; Novak 1986; Mesesnel 1979), to pomeni, da so bile Sole prostorsko
primerno pripravljene za celodnevno organizacijo pouka, vklju¢no z izvajanjem
samostojnega ucenja, ustvarjalnih in rekreativnih dejavnosti ter z ustreznimi
zunanjimi prostori (Solsko igrisce, zelenice, sprehajalne steze, Solski vrt, poligon,
namenjen prometni vzgoji, Sportni objekti). Sklepamo torej lahko, da bi velika
vetina slovenskih osnovnih Sol brez teZzav izvajala tudi rekreativne dejavnosti
za vse ucence. Prav tako ne presenecajo rezultati glede Solske malice in kosila.
Solska malica je obvezna za vse utence Sole, medtem ko se lahko utenci za 3olsko
kosilo prostovoljno odlotajo. Res je, da v 3olskih kuhinjah ne pripravljajo kosil
samo za ucence Sole, saj lahko kosila narotijo tudi zunanji uporabniki. Glede na
subjektivni pogled ravnateljev ugotovimo, da vetina 3ol torej ze ima zagotovljene
prostorske pogoje. Sole so torej zgrajene standardno in izpolnjujejo zahteve, ki so
zapisane v Navodilih za gradnjo osnovnih 3ol v Republiki Sloveniji (Ministrstvo za
Solstvo in Sport 2007). Omenjena navodila dolocajo (prav tam, 6-7), da prostori za
pouk v prvem in drugem triletju obsegajo maticno ucilnico (za do 28 ucencev) v
velikosti 60 m?, skupni prostor za utence 1. razreda v izmeri 20 m? ter kabinet za
ucila v velikosti 20 m2. Retemo lahko, da imajo slovenske Sole dobre prostorske
pogoje za uvajanje celodnevne Sole. Se zlasti, te slovenski standard, po katerem
so zgrajene Sole, primerjamo z nemskim (Lederer in Pampe 2012), ugotovimo,
da nemske celodnevne Sole zagotavljajo ucilnice v velikosti 60 m? oziroma 2 m?
ucnega prostora na ucenca. Ti podatki pa so z vidika zagotavljanja ustreznega
Solskega prostora povsem primerljivi z nasimi Solami.
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Preglednica 5: Izidi y*testa za ugotavljanje povezanosti med prostorskimi pogoji za izvajanje
samostojnega utenja, rekreativnih dejavnosti, ustvarjalnih dejavnosti, malice in kosila ter Stevilom
utencev na 5oli ter lokacijo 3ole

Prostorski pogoji Samvost(.)jno Rek.realivn.e Ust.varjaln.e Malica Kosilo
/ Okolica %ole ucenje dejavnosti dejavnosti
Da|Ne| ¥ |Da|Ne| X |Da|Ne| Y |Da|Ne| ¥ |Da|Ne| X
Mestna f |33 15|48 |48 | 0 |48 | 48| 0 |48 |48 | 0 |48 |40 | 8 | 48
f%|32,4|32,6(32,4/33,6| 0,0 |132,4|33,6| 0,0 |132,4/32,4| 0,0 |32,4|37,7|19,0|32,4
. f 134 |11 |45 | 44 | 1 45 | 44 | 1 45 | 45| 0 | 45| 28 | 17 | 45
Primestna
f%]33,3/23,9/30,4|30,8/20,0|30,8|30,8/20,0/30,4|30,4| 0,0 |30,4|26,4|40,5|30,4
Sola na f | 35|20 | 55| 51 4 | 55| 51 4 | 55| 55| 0 | 55|38 ] 17| 55
podeZzelju | f%34,3/43,5/37,2|35,7/80,037,2|35,7/80,0/37,2(37,2| 0,0 |37,2|35,8|40,7|37,2
ba 1,665 4,746 4,746 1,453 2,420
P 0,435 0,166 0,166 0,228 0,201
g 2 2 2 1 2

Test % kaZze, da ne obstajajo statisticno znacilne razlike glede na lokacijo Sole
v prostorskih pogojih. Rezultati kaZejo, da bi bile osnovne Sole pri izvajanju
celodnevne organizacije glede na lokacijo Sole v (priblizno) enakem izhodis¢nem
poloZaju glede prostorskih pogojev. Frekvence kaZzejo, da imajo vsi anketirani
ravnatelji ne glede na lokacijo Sole zagotovljene prostorske pogoje za pripravo
malice za vse utence. Ceprav ima Slovenija Ze uzakonjen in na nivoju drzave
urejen sistem prehrane otrok in mladostnikov v Solah (57. ¢len Zakona o osnovni
Soli, 1996), se kaze, da vse Sole Se vedno nimajo ustreznih pogojev za pripravo
kosil. Ta problem se v Navodilih za gradnjo osnovnih Sol v Republiki Sloveniji
(Ministrstvo za Solstvo in Sport 2007) lahko reSuje na tri natine: da Sola samostojno
pripravlja hrano, da Sola pripelje hrano, pripravljeno v dislocirani centralni kuhiniji,
ali da se utenci hranijo v sosednji Soli ali obratu druzbene prehrane (9).

Preglednica 6: lzidi y’-testa za ugotavljanje povezanosti med prostorskimi pogoji za izvajanje

samostojnega utenja, rekreativnih dejavnosti, ustvarjalnih dejavnosti, malice in kosila ter Stevilom
ucencev na 3oli

PI‘OSt?I‘SkI . Sanﬁvostgjno Rekreatlvng Ust.varjaln.e Malica Kosilo

pogoji / Stevilo ucenje dejavnosti dejavnosti

ucencev Da|[Ne| Y |Da|Ne| Y |Da|Ne| Y |Da|Ne| S |Da|Ne| ¥
f 16 5 21 | 21 0 21 | 21 0 21 1 21 0 21 |17 | 4 21

Do 150

f% [15,6/10,9/14,2[14,7| 0,0 |14,2|14,7| 0,0 |14,2]14,2] 0,0 |14,2]16,0| 7,5 | 14,2
od1s0 | f | 76|35 [111]107| 4 |111|107| 4 |111[111] 0 |[111] 81 | 30 | 111
do 300 | 9% |74,5|76,1|75,0|74,8/80,0|75,0|74,8|80,0|75,0(75,0| 0,0 [75,0(76,4|71,4|75,0
f 1o0le |16 5|1 ]16|5] 11616016 8] 8]16

Nad 300
f% |98 1]13,0/10,8| 10, |20,0|10,8| 10, |20,0/10,8|10,8| 0,0 |10,8| 7,5 |19,0/10,8
b 0,853 1,786 1,786 1,453 4,387
0,653 0,410 0,410 0,228 0,112
2 2 2 1 2

Test 2 kaze, da ne obstajajo statisticno znacilne razlike glede na Stevilo u¢encev
na Soli v prostorskih pogojih. Osnovne Sole bi bile pri izvajanju celodnevne
organizacije v podobnem izhodis¢nem poloZaju po prostorskih pogojih glede na
Stevilo utencev na Soli. Zopet velja opozoriti, da frekvence kaZejo, da imajo vsi
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anketirani ravnatelji zagotovljene prostorske pogoje za pripravo malice za Stevilo
tistih u¢encev na 3oli, ki to Solo obiskujejo.

Sklep

V koncepte celodnevnih Sol v tujini so strokovnjaki vpeli odgovore na izzive
danasnje druZzbe. V ospredje stopa razsiritev Solske ponudbe s pedagoskimi
dejavnostmi ter oblikami dela in u€enja, kot so samoregulativno ucenje, socialna
odgovornost, individualno spodbujanje. To uciteljem ponuja moZznost, da z u¢enci
vzpostavijo bolj celosten odnos, ki je zaradi storilnostnih pritiskov pri rednem
Solskem pouku otezen. Sirjenje mreZze celodnevnih 3ol naj bi po mnenju nemske
Solske oblasti prispevalo k izboljsanju u¢nih dosezkov in zmanjsanju korelacije med
ucno uspesnostjo ter socialnim poreklom utenca. Danes se tako Nemci postavljajo
z dobrimi rezultati, ki so jih dosegli njihovi petnajstletniki v mednarodni raziskavi
PISA 2012. Ker celodnevna Sola za svoje delovanje potrebuje ustrezne pogoje,
smo empiricno preverili, ali imajo slovenske osnovne Sole ustrezne prostorske in
kadrovske pogoje za vpeljevanje celodnevne Sole. Ugotovili smo, da so za morebitno
vpeljavo celodnevne Sole na vetini slovenskih osnovnih $ol zagotovljeni kadrovski
in prostorski pogoji. Na Solah, kjer teh pogojev Se ni, bi ustrezne prostorske in
kadrovske pogoje za realizacijo celodnevne Sole lahko zagotovili z minimalnim
financnim vlozkom. Prikaz le-teh pomeni le drobec k uresnicevanju uveljavljanja
celodnevnih 3ol. Glede na prednosti, ki jih tovrstna Solska oblika zagotavlja, bi
bila potrebna temeljit razmislek in soglasje vseh sodelujocih pri celodnevni $oli:
uciteljev, ucenceyv, starsev ter strokovne in SirSe javnosti.

Andreja Tinta

Assessment of the Conditions for Introducing the
All-Day Model in Basic Schools

Besides changed social conditions of the modern society also bad results on
the PISA 2000 encouraged German government to make changes, which would
provide better learning achievements of their students.

The Conference of Ministers of school in Germany (KMK) in December 2001
achieved constructive agreement between the school ministers, Teachers’
Association and the Council for Education and Science, presented by the President
of the Conference, Dr. Annette Schavan. They decided that they would not interfere
with the structure of the German school system, but would introduce measures to
try to overcome the shortcomings of their dual school system. So they took measures
relating to the design of concepts of all-day schools, of which KMK expected to be
rich programming structure to provide incentives for learning of weaker pupils and
pupils with deficits in a given area, improved vertical and horizontal integration
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of learning plans and that they would ensure achievement of minimum standards
of knowledge. In addition, through introducing different teaching approaches that
could be performed by professionally trained teachers all-day schools “timely”
recognize “bad readers” that would would need to be encouraged and motivated
in the process of reading literacy development. In addition, teachers in full-day
school develop appropriate learning strategies that would help to make optimum
use of time for learning in the context of self-directed learning as well as through
independent work of pupils.

Today Germans can boast about great results of their 15 years old students on
PISA 2012. Apart from the incredible educational results, they also lowered the
correlation between educational success and social background of the student.
A lot of credit goes to introduction and examination of the educational standards
and expansion of preschool education and all-day schools. In the Slovenian area
we had already had experience with all-day school. Flourishing with the support
of policy incentive, the process of concretisation by the teaching profession relied
theoretically on pedagogical concepts that were present at that time in Europe.
And regardless of the learning outcomes achieved in Germany, the last PISA
survey would require reflection on what actions and changes should be adopted in
Slovenian schools for a modern all-day model to be established. in our basic school

Thus we were interested whether the Slovenian basic schools meet the
conditions for introducing all-day model, which has had so many positive effects in
Germany. The empirical research will, based on the viewpoint of headteachers of
Slovenian basic schools, show the personnel and space conditions for establishing
all-day model in Slovenian basic schools. We used descriptive and causal non-
experimental methods of empirical pedagogical research. The study of staffing
needs has shown that, based on the current occupancy of systemization, to meet
the educational or work commitments for the implementation of self-directed
learning at school the majority of headteachers would need 1 more additional
teacher. For the implementation of the remaining activities school heads would not
need to employ additional staff. This is interesting, but at the same time it explains
the trends in education over the past few years, when the decrease in the number
of children (in schools), the number of teachers employed remains the same. Given
the spatial needs, we found that more than two thirds of schools have guaranteed
space requirements for the implementation of self-directed learning, recreational
and creative activities. Concerning the spatial needs for the organization of lunches,
one third of headteachers indicated that they do not have adequate facilities for
organizing lunches for all students. In this situation, the existing school kitchens
or canteens should be expanded, rearranged and renovated. The reasons for these
results could be attributed to the reduction in the number of pupils in imay basic
schools, which in turn means more empty spaces that the directors can use for self-
study. In addition, there were many schools in the seventies and eighties of the last
century built for the purpose of the then all-day schools. We can thus conclude that
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the majority of Slovenian primary schools provided staffing and spatial conditions
for the applicability of all-day schools. In schools where these conditions, could
with minimal financial input to ensure adequate space and staffing conditions for
the exercise of all-day schools.
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SPLOSNO O REVIJI

REVIJA ZA ELEMENTARNO IZOBRAZEVANJE (The Journal of Elementary Education)
je revija Pedagoske fakultete Univerze v Mariboru in Pedagoske fakultete Univerze na
Primorskem. V njej so objavljeni prispevki s podrotja vzgoje in izobraZzevanja zlasti na
predsolski in osnovnosolski stopnji. Avtorji prispevkov s strokovnega vidika piSejo o
problemih, ki zadevajo vzgojo in izobraZevanje. Namen revije je spodbujati objavo izvirnih
znanstvenoraziskovalnih €lankov in tudi prispevkov, ki porotajo o strokovnem delu,
raziskovanju v praksi ipd.

Revija za elementarno izobraZzevanje izhaja trikrat letno, stiri Stevilke. V njej so objavljeni
prispevki v slovenskem ali angleskem jeziku. Razvrsceni so v naslednje kategorije: izvirni
znanstveni Clanek, pregledni znanstveni Clanek, kratki znanstveni ¢lanek, referat na
znanstvenem posvetovanju, strokovni ¢lanek idr. Dodatek k reviji vsebuje povzetke knjig,
kratke clanke, seznam znanstvenih sretanj ipd.

NAVODILA AVTORJEM

Revija za elementarno izobraZevanje je recenzirana, prosto dostopna revija, ki
objavlja izvirne in pregledne znanstvene tlanke s podrocja vzgoje in izobraZzevanja,
zlasti na predsolski in osnovnosolski stopnji. Objavljeni ¢lanki strokovnjake na vzgojno-
izobrazevalnem podro¢ju seznan(ja)ijo in sooc(i)ajo s sodobnimi spoznanji in razpravami
na podrotju izobraZzevanja. Osnovni namen revije je povezati Sirok spekter teoreticnih
izhodisc in prakticnih resitev v izobraZevanju ter tako spodbujati razlitne metodoloske in
vsebinske razprave. Uredniski odbor zdruZzuje strokovnjake in raziskovalce iz vet evropskih
drzav in s tem Zeli ustvariti moZznosti za Zivahen dialog med raznovrstnimi disciplinami in
razlicnimi evropskimi praksami, povezanimi z izobrazevanjem.

Revija za elementarno izobraZzevanje torej objavlja prispevke, ki obravnavajo pomembna,
sodobna vprasanja na podro¢ju vzgoje in izobraZzevanja, uporabljajo primerno znanstveno
metodologijo ter so slogovno in jezikovno ustrezni. OdraZati morajo pomemben prispevek
k znanosti oziroma spodbudo za raziskovanje na podrotju vzgoje in izobrazevanja z vidika
drugih povezanih ved, kot so kognitivna psihologija, razvoj otroka, uporabno jezikoslovje
in druge discipline. Revija sprejema Se neobjavljene tlanke, ki niso bili istocasno poslani v
objavo drugim revijam. Prispevki so lahko v slovenskem ali angleskem jeziku.

Sprejemanje clankov v objavo

Prejete prispevke najprej pregleda urednik/zaloZniski odbor in ugotovi, ali vsebinsko

ustrezajo konceptu in kriterijem revije.

1. Ce prispevek ustreza konceptu in kriterijem revije, ga uredniski odbor poslje dvema
anonimnima recenzentoma. Clanek, ki je vsebinsko skladen s konceptom revije,
vendar ne ustreza drugim kriterijem, lahko urednistvo vrne avtorju, da ga popravi.

2. O sprejemu ali zavrnitvi ¢lanka je avtor obvescen priblizno tri mesece po njegovem
prejemu.

3. Avtor dobi recenzirani prispevek vklju¢no z morebitnimi priporotili za izboljsave/
popravke, v primeru zavrnitve pa z navedenimi razlogi zanjo.

4. Kontno odlotitev o objavi ¢lanka sprejme urednik na temelju priporocil recenzentov.
Pri tem utemeljitve za svojo odlocitev ni dolZzan navesti.

5. Besedilo prispevka mora biti pripravljeno v skladu z Navodili avtorjem.

6. Avtor jamci, da so v prispevku predstavljeni podatki natantni, verodostojni in izvirni.
Ko je tlanek sprejet v objavo, avtor podpise Izjavo o eticnosti raziskovanja in Izjavo
avtorja o izvirnosti prispevka. Vsi prispevki gredo skozi postopek za ugotavljanje
plagiatorstva.
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Navodila za oblikovanje besedila

Pri pripravi besedila prispevka upostevajte naslednja navodila:

1. Tipkopis oddajte kot dokument v programu Microsoft Word. Nabor pisave je Times
New Roman, velikost ¢rk 12 za osnovno besedilo in 10 za povzetka v slovenskem in
angleskem jeziku, literaturo in citate, €e so daljsi od 3 vrstic, razmik med vrsticami
pa 1,5. Vodilni naslovi naj bodo zapisani krepko, prvi podnaslovi lezete, drugi
podnaslovi pa navadno. Naslovov in strani ne Stevilcite in ne uporabljajte velikih
tiskanih crk.

2. Besedilo prispevka naj ne presega 8.000 besed, vklju¢tno s povzetki, literaturo in
kljuenimi besedami.

3. Naslov prispevka naj ne presega 15 besed in naj bo v slovenskem in angleskem jeziku.

4. Prispevek naj ima na zacetku povzetek v slovenskem jeziku ter njegov prevod v

angleskem jeziku (oziroma obratno) in naj ne presega 100 besed. Za povzetkom
naj bo 3-5 klju¢nih besed. Poleg povzetkov naj prispevek na koncu prispevka, pred
literaturo, vsebuje daljsi povzetek (500-700 besed) v anglestini, Ce je ¢lanek napisan
v slovenscini.

V prispevku ne uporabljajte ne sprotnih ne kontnih opomb.

6. Zanavajanje virov med tekotim besedilom in v literaturi sledite navodilom v razdelku
Primeri navajanja virov. V literaturo vkljutite samo v tekotem besedilu navedene vire.

7. Preglednice, fotografije, grafe, zemljevide ipd. posljite v posebnem dokumentu, v
tekotem besedilu pa obvezno oznatite mesto slikovnega gradiva z napisom, npr.:
VSTAVITI GRAF 1.

8. V posebnem dokumentu posljite naslednje podatke: ime in priimek avtorja, akademski
naziv, organizacijo, kjer je avtor zaposlen, elektronski naslov, naslov bivalisca in
naslov prispevka.

Prispevke lahko avtorji posljejo po elektronski posti na naslov
zalozba.pef@um.si ali jih natisnjene in na zgoscenki posljejo na naslov:
UNIVERZA V MARIBORU
PEDAGOSKA FAKULTETA MARIBOR
REVIJA ZA ELEMENTARNO [ZOBRAZEVANJE
Korogka cesta 160
2000 MARIBOR
SLOVENIJA

b

Primeri navajanja virov
Pri primerih navajanja virov, ki so povzeti po tikaskem slogu, sledimo natelu ekonomicnosti.

Knjiga/monografska publikacija

Duh, Matjaz. 2004. Vrednotenje kot didakticni problem pri likovni vzgoji. Maribor:
Pedagoska fakulteta.

Navajanje v tekotem besedilu: (Duh 2004, 99-100)

Knjiga z urednikom ali prevajalcem

Starc, Sonja, ur. 2012. Akademski jeziki v casu globalizacije. Koper: UP ZRS Annales, PEF.
Navajanje v tekotem besedilu: (Starc 2012)

Pri navajanju zenskih avtorjev v tekotem besedilu priimka ne sklanjamo (prim. Starc (2012)
je ugotovila ...).

Goethe, Johann Wolfgang von. 1998. Ucna leta Wilhelma Meistra. Prevod Stefan Vevar.
Ljubljana: Mladinska knjiga.

Navajanje v tekotem besedilu: (Goethe 1998, 242-255)

Poglavje v monografski publikaciji

Fosnari¢, Samo. 2002. Obremenitve Solskega delovnega okolja in otrokova uspesnost. V
Solska higiena: zbornik prispevkov, (ur.) Mojca Jurici¢, 27-34. Ljubljana: Sekcija za

Solsko in visokosolsko medicino SZD.
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Navajanje v tekotem besedilu: (Fosnari¢ 2002, 31)

Clanki istega avtorja, izdani istega leta

FoSnaric, Samo. 1996a. Problemsko izvajanje pouka tehnitne vzgoje v osnovni 3oli.
Pedagoska obzorja. 11 (5/6): 250-256.

Navajanje v tekotem besedilu: (Fosnaric 1996a)

FoSnaric, Samo. 1996b. Ergonomske obremenitve in njihov vpliv na nekatere mentalne
funkcije utencev. Sodobna pedagogika. 47 (3/4): 177-189.

Navajanje v tekotem besedilu: (Fosnaric 1996b)

Clanki: en avtor

Herzog, Jerneja. 2009. Dejavniki likovne ustvarjalnosti in likovnopedagosko delo. Revija za
elementarno izobrazevanje. 2 (2/3): 19-31.

Navajanje v tekotem besedilu: (Herzog 2009, 25)

Clanki: dva avtorja

Cotic, Mara, Valentit Zuljan, Milena. 2009. Problem-based instruction in mathematics and
its impact on the cognitive results of the students and on affective-motivational aspects.
Educational studies. 35 (3): 297-310.

Navajanje v tekotem besedilu: (Coti¢ in Valencic Zuljan 2009, 301)

Clanki: trije ali veC avtorjev

Marhl, Marko, Gosak, Marko, Perc, Matjaz, Roux, Etienne. 2010. Importance of cell
variability for calcium signaling in rat airway myocytes. Biophysical chemistry. 148 (1/3):
42-50.

V literaturi navedemo vse avtorje, v tekocem besedilu pa samo prvega in dodamo »et al.«
(Marhl et al. 2010)

Clanek v spletni reviji

Bratoz, Silva. 2012. Slovenian and US Elections in Metaphors: A Cross-linguistic Perspective.
Critical Approaches to Discourse Analysis Across Disciplines. 5 (2): 120-136. Pridobljeno
22.1.2013. http://cadaad.net/2012_volume_5_issue_2/79-72

Navajanje v tekotem besedilu: (BratoZz 2012, 122)

Diplomsko, magistrsko ali doktorsko delo

Tavcar Krajnc, Marina. 1998. Transformacija sociologije kot znanstvene discipline v Solski
predmet. Doktorsko delo. Univerza v Mariboru. Pedagoska fakulteta.

Navajanje v tekocem besedilu: (Tavcar Kranjc 1998, 29)

Prispevek v zborniku s konference, simpozija ali kongresa

Cotic, Mara, Felda, Darjo. 2007. Children and simple combinatorial situations. V
Mathematics and children: (how to teach and learn mathematics): proceeding of the
International Scientific Colloquium, 58-68. Osijek: Utiteljski fakultet.

Navajanje v tekocem besedilu: (Cotic in Felda 2007, 61)

Slovarji in prirocniki

Slovenski pravopis. 2001. Ljubljana: SAZU in ZRC SAZU, Institut za slovenski jezik Frana
Ramovsa. Pridobljeno 5. 2. 2014. http://bos.zrc-sazu.si/sp2001.html

Slovar slovenskega knjiznega jezika. Elektronska izdaja. Ljubljana: DZS, SAZU in ZRC SAZU.
Toporisic, Joze. 2000. Slovenska slovnica. Maribor: Zalozba Obzorja.

Collins Cobuild English Dictionary for Advanced Learners. 2013. Glasgow: Harper

Collins Publishers.

Forumi in drugi spletni viri

RTV Slovenija. http://www.rtvslo.si./ (Pridobljeno 17. 7. 2009)

Forum  Solski  razgled. http://www.solski-razgledi.com/forum2/read.php?1,3287.
(Pridobljeno 13. 2. 2014)

Forum prevajalcev (forum Vprasanja in odgovori— podrotje medicine). http://www.studiomb.
si/forum/ (Pridobljeno 15. 1. 2014)
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GENERAL INFORMATION

THE JOURNAL OF ELEMENTARY EDUCATION (Revija za elementarno izobraZzevanje)
is a journal published by the Faculty of Education at the University of Maribor and the
University of Primorska at the Faculty of Education. The journal publishes articles dealing
with matters in the field of education with a primary focus on preschool and elementary
school. Our contributors’ articles contain professional opinions about problems concerning
education. The purpose of the journal is to stimulate the publishing of original scientific-
research articles as well as articles that report on professional work in education, research
done in practical oriented situations, and other related fields.

The Journal of Elementary Education is published three times yearly. The journal contains
articles in Slovene and/or English. The classification of articles fall within the following
categories: original scientific articles, reviews of a scientific article, short scientific articles,
reports on scientific consultations and professional articles. Supplemental martial include:
book reviews, short articles, lists of scientific events and meetings as well as other related
material.

MANUSCRIPT SUBMISSION GUIDELINES

The Journal of Elementary Education (JEE) is a peer-reviewed, open access journal that
publishes original research and review articles primarily but not limited to the areas of pre-
school and elementary school education. JEE is especially committed to publishing research
papers which inform educational researchers about issues of contemporary concern in
education. The basic purpose of the journal is to cover a broad spectrum of education
theory and its implications for teaching practice, seeking to bridge and integrate diverse
methodological and substantive research. The Editorial Board brings together academics
and researchers from different European countries, who seek to promote a vigorous dialogue
between scholars in various fields both central and related to scientific enquiry in education.

Articles accepted for publication in JEE should address important, up to date issue in
education, apply appropriate research methodology, and be written in a clear and coherent
style. Accepted articles should make significant contributions to the field. In addition, JEE
accepts articles which promote advances in education from closely related fields, such
as cognitive psychology, child development, applied linguistics and others. JEE does not
publish articles that have appeared elsewhere or have been concurrently submitted to or are
already under consideration for publication in other journals. The languages accepted for
the papers eligible for publication in JEE are Slovene and English.

Paper Acceptance Procedure

After a paper is submitted to JEE, the editor/publishing board first establishes if it is within

the journal’s domain of interests and meets the journal’s requirements for style and quality.

1. If the paper meets the standard and the concept of the journal, it is sent to reviewers.
JEE uses a double-blind review. Papers which are within the journal’s domain but
do not meet its requirements for style or quality, may be returned to the author for
revision.

2. Authors will be notified of acceptance or rejection of the article about three months
after submission of the manuscript.

3. The reviewed papers are returned to the authors with reviewers’ feedback and
suggestions for improvement or an indication of the reasons for a rejection.

4. The decision regarding publication is made by the editor after considering the
reviewers’ recommendations. The editorial board is under no obligation to provide
justification for its decision.

5. The text of the paper should be edited in accordance with the Submission Guidelines.

6. Authors must certify that the data cited in the article are, to the best of their knowledge,
accurate, reliable and authentic. When the article is accepted for publication, the
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author has to sign the Publishing Ethics Statement and the Statement of Authenticity.
Manuscripts will also be submitted to plagiarism detection software.

Preparation of Copy

Follow these instructions for the preparation of the manuscript:

1. Submit your manuscript as a Word file. Use Times New Roman: 12 pt. for main text
and 10 pt. for abstract in Slovene and English, and for references and quotations of
three lines or more. All text must be 1.5 spaced and justified. Use boldface type for
first level headings, italics for second level headings and regular type for all other
headings. Do not number headings. Do not number headings or use uppercase.

2. The length of your paper should not exceed 8,000 words including the abstracts,
bibliography, and key words.

3. The title of your article should not exceed 15 words. The title should be written in
English and in Slovene.

4. At the beginning of the manuscript include an abstract (up to 100 words) in the
language of the article, and its translation into the other language, followed by 3-5
key words. In addition to the abstracts also include a longer summary (about 500-700
words) at the end manuscript, before reference - in English if the article is in Slovene
and in Slovene if the article is in English.

Do not use either footnotes or endnotes.

6. Follow the Submission guidelines (see below) for in-text referencing and in the works

cited in the References section. Include only the sources cited in the manuscript.

7. Tables, figures and graphs should be numbered in the order in which they appear
in the text (e.g. Table 1.) and should be referred to in the text. The title of the tables,
figures and graphs should be 10pt and placed below the table.

8. Send a separate document with the following information: author’s name and family
name, address, full title of the article, academic title, affiliation and e-mail address.

Manuscripts may be sent electronically to zalozba.pef@um.si or in printed form, sent with a
saved version on a disk to the following address:

UNIVERZA V MARIBORU

PEDAGOSKA FAKULTETA MARIBOR

REVIJA ZA ELEMENTARNO IZOBRAZEVAN]JE

Koroska cesta 160

2000 MARIBOR

SLOVENIJA

63}

Examples of referencing
The style guidelines presented below have been adapted from the Chicago Manual of Style.

Book

Duh, Matjaz. 2004. Vrednotenje kot didakticni problem pri likovni vzgoji. Maribor:
Pedagoska fakulteta.

Citation in the text: (Duh 2004, 99-100)

Edited volume or book with translator

Starc, Sonja, ed. 2012. Akademski jeziki v tasu globalizacije. Koper: UP ZRS Annales, PEF.
Citation in the text: (Starc 2012)

Goethe, Johann Wolfgang von. 1998. Utna leta Wilhelma Meistra. Translation Stefan Vevar.
Ljubljana: Mladinska knjiga.

Citation in the text: (Goethe 1998, 242-255)

Chapter in edited volume

Fosnari¢, Samo. 2002. Obremenitve $olskega delovnega okolja in otrokova uspesnost. In
Solska higiena: zbornik prispevkov, (ed.) Mojca Jurici¢, 27-34. Ljubljana: Sekcija za $olsko
in visokosolsko medicino SZD.

Citation in the text: (Fosnari¢ 2002, 31)
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Article: one author

Herzog, Jerneja. 2009. Dejavniki likovne ustvarjalnosti in likovnopedagosko delo. Revija za
elementarno izobrazevanje. 2 (2/3): 19-31.

Citation in the text: (Herzog 2009, 25)

Article: two authors

Coti¢, Mara, Valencit Zuljan, Milena. 2009. Problem-based instruction in mathematics and
its impact on the cognitive results of the students and on affective-motivational aspects.
Educational studies. 35 (3): 297-310.

Citation in the text: (Coti¢ in Valentit Zuljan 2009, 301)

Article: three or more authors

Marhl, Marko, Gosak, Marko, Perc, Matjaz, Roux, Etienne. 2010. Importance of cell
variability for calcium signaling in rat airway myocytes. Biophysical chemistry. 148 (1/3):
42-50.

For three or more authors, list all of the authors in the reference list; in the text, list only the
first author, followed by »et al.« (Marhl et al. 2010)

Articles by one author, published the same year

Fosnaric, Samo. 1996a. Problemsko izvajanje pouka tehnitne vzgoje v osnovni Soli.
Pedagoska obzorja. 11 (5/6): 250-256.

Citation in the text: (FoSnari¢ 1996a)

Fosnari¢, Samo. 1996b. Ergonomske obremenitve in njihov vpliv na nekatere mentalne
funkcije utencev. Sodobna pedagogika. 47 (3/4): 177-189.

Citation in the text: (Fosnari¢ 1996b)

Article in an online journal

Bratoz, Silva. 2012. Slovenian and US Elections in Metaphors: A Cross-linguistic Perspective.
Critical Approaches to Discourse Analysis Across Disciplines. 5 (2): 120-136. Accessed
January 22, 2013. http://cadaad.net/2012_volume_5_issue_2/79-72

Citation in the text: (Bratoz 2012, 122)

Thesis or dissertation

Tavcar Krajnc, Marina. 1998. Transformacija sociologije kot znanstvene discipline v Solski
predmet. PhD dissertation. Univerza v Mariboru. Pedagoska fakulteta.

Citation in the text: (Tavcar Kranjc 1998, 29)

Paper presented at a meeting or conference

Coti¢, Mara, Felda, Darjo. 2007. Children and simple combinatorial situations. In
Mathematics and children: (how to teach and learn mathematics): proceeding of the
International Scientific Colloquium, 58-68. Osijek: Uciteljski fakultet.

Citation in the text: (CotiC in Felda 2007, 61)

Dictionary or reference book

Slovenski pravopis. 2001. Ljubljana: SAZU in ZRC SAZU, Institut za slovenski jezik Frana
Ramovsa. Accessed February 5, 2014. http://bos.zrc-sazu.si/sp2001.html

Slovar slovenskega knjiznega jezika. Electronic edition. Ljubljana: DZS, SAZU in ZRC SAZU.
Toporisic, Joze. 2000. Slovenska slovnica. Maribor: Zalozba Obzorja.

Collins Cobuild English Dictionary for Advanced Learners. 2013. Glasgow: Harper
Collins Publishers.

Forums and other websites

RTV Slovenija. http://www.rtvslo.si./ (Accessed July 17, 2009)

Forum Solski razgledi. http://www.solski-razgledi.com/forum2/read.php?1,3287. (Accessed
February 13, 2014)

Forum prevajalcev (forum Vprasanja in odgovori— podrotje medicine). http://www.studiomb.
si/forum/ (Accessed January 15, 2014)
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