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KAKO MATURA VPLIVA NA

KAKOVOST
MATURA, KDO BO TEBI SLAVO PEL

O maturi in njenih prednostih in slabostih je bilo vse
od njene uvedbe prelitega Ze ogromno Crnila, kljub
temu pa se tehtnica nikakor ne prevesi na nobeno stran.
To tudi ni presenetljivo, saj je matura zelo kompleksna
in ne u¢inkuje enoznac¢no. Povrh vsega pa njenih
ucinkov ne interpretiramo enotno, pac pa v odvisnosti
od »filozofije« Solanja, ki jo gojimo.

Tako bo npr. nekdo, ki1 na prvo mesto postavlja
transparentnost, red in sistemati¢nost, maturi z njenimi
jasnimi pravili nadvse naklonjen. Zagotovo bo vsec tudi

== VS€m, ki prisegajo na sistemati¢no »utrjevanje snovi,
na veliko koli¢ino podatkov in na uniformne postopke.

™ Maturanti so v trenutku, ko opravljajo maturo, verjetno
najbolj Siroko razgledani ali Se bolj informirani

< drzavljani. A le v trenutku, ko se na maturo pripravljajo
in jo opravljajo.

\/  Takoj ko mine leto ali dve, da ne govorimo Se
kasneje, pa se moramo o naravi njene vrednosti resno

== pOVprasati, sooceni s tem, kaj od na maturi 1zkazanega
blesCeCega repertoarja znanja sploh Se ostane in koliko

22 tega lahko tako ali drugade uporabimo v Zivljenju za
razlago sveta in pojavov okrog sebe in »za bolj

B samozavestno sredevanje z Zivljenjskimi problemi«

(povzeto po Izhodiscih, 1996).

Ob poudarjanju vrednosti sodobnih pristopov pri

- poucevanju in ucenju 1n ob narascajocem pomenu
“ aktivne vloge uéencev pa vzbuja dvome tudi pogled v

Cetrte letnike gimnazije. Nedvomno resno in odgovorno
" delo uciteljev in dijakov je namenjeno predvsem

razliCnemu utrjevanju velikega obsega snovi, unifor-

miranju misli in 1dej, besed in dejanj, kar privede do ze
LI skoraj dramati¢nih razseznosti v zadnjih mesecih pred
maturo. Zelo malo pa je moZnosti za samostojno
™ zastavljanje problemov in za njihovo reSevanje, za
raziskovanje in ustvarjalno izrazanje lastnih ide;.

Dijaki se na veliko uc€ijo pravilnih interpretacy in
razlag, le malo pa se ucijo same spretnosti interpreti-
ranja in razlaganja; na veliko ponavljajo kriticne mish
avtoritet, le malo pa samostojno in konstruktivno
kritiCno razmisljajo. Izvajajo eksperimente in labora-
toriyjske vaje, a po strogo zacCrtanih protokolih, le redko
Z pa eksperimentirajo v izvornem pomenu besed in v

povezavi s preizkuSanjem svojih hipotez na samostojno
< zastavljene probleme.
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POUKA

I N ZNANIJA

METODOLOSKA 1ZHODISCA

Da bi nakazane pomisleke empiri¢no preverili,
smo v okviru spremljave prenovljenih izobraZzevalnih
programov (osnovna Sola, gimnazija) posvetili posebno
Studijo ugotavljanju vpliva mature na pouk.

7 zastavitvijo Studije smo imeli kar nekaj problemov.
Prvi razlog je bil ta, da ob uvedbi mature ni bilo
posneto stanje pred njeno uvedbo. Tako je bila v
izhodiS¢u onemogocena vsaka resna in sistematicna
empiri¢na primerjava. Vsi argumenti za in proti so tako
ostali na racionalni ali teoretiCni ravni.

Res pa je, da se je v desetih letih duh Solanja
temeljito prenovil in da b1 po novem ne merili le
u¢inkov mature, ampak tudi ucinke drugih prenovljenih
praks ter u¢inke izobraZevanja, ki so ga bili v zadnjih
desetih letih ucitelji delezni v neprimerno bolj kot
kdajkol1 prej. Nikakor torej ne gre domnevati, da bi se
stanje pred maturo izkazalo kot enoznacno boljse.
Pomisleki kritikov koncepta mature gredo zato bolj v
smer i1skanja, kaj matura strukturno omejuje ali celo
onemogoca (npr. zaradi zahtev po objektivnosti,
povezanih z vpisnimi postopki) glede na sodobne
koncepcije znanja, poucevanja in ucenja kot pa v
primerjanje s stanjem pred maturo.

Pri izbiri metod nas je vodilo osnovno metodolosko
nelagodje, da kot raziskovalci z vso metodolosko
prtljago in prizadevanjih po empiri¢ni korektnosti
ponavadi ne sezemo tako daleC, kot ¢e z maturanti
Zivimo 1z dneva v dan doma al1 v $ol1 in po
»biografski« in »etnografski« metodi delimo njihovo
izkuSnjo. Nasi opazovalci so pogosto zvedeli vec, ko so
po intervjujih zaprli mikrofone in se z dijaki prepustili
spontanemu razgovoru, kot v strogo po predpisih
vodenem formalnem intervjuju.

Prav zato smo zeleli v naSo Studijo pripeljati nekaj te
t. 1. etnografsko biogratske note in smo se odlocCili za
kombinaciyjo kvantitativnega in kvalitativnega pristopa.
Kvalitativni pristop tako ne daje statisticno utemeljenih
podatkov, pokaze pa, kakSne prakse vse so se razvile
pod doloCenimi pogoji in je tako dobra osvetlitev s
kvantitativnim pristopom dobljenih statisti¢nih trendov.

Tudi pri spremljanju vplivov mature na pouk smo
se tako kot pr1 spremljavi pouka v prenovljenem
gimnazijskem programu in pri spremljavi prvega in
sedmega razreda devetletne osnovne Sole osredotocili
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predvsem na didakti¢ni vidik, in sicer na taksonomsko
strukturo pouka. Ugotavljali smo jo z opazovanjem
pouka (kvalitativni del Studye) in prek ocen dijakov in
uciteljev (kvantitativni del). Glede na priporocila
prenove pa smo opazovali tudi, kako ucitelji postavljajo
uéne cilje, kako nakazujejo povezave v okviru snovi,
med predmeti in z izkuSnjami, kako 1zpostavljajo
uporabno vrednost obravnavanega, kako problemski je
pouk, koliko in kako so pri tem aktivni sami dijaki, na
kakSen nacin se preverja (ne)razumevanje, kako poteka
preverjanje in ocenjevanje znanja in morebitno
vkljuCevanje interesov, Zelja, dozivljanja, Custev.

Ugotavljali pa smo tudi, kako dyaki 1n ucitelj
ocenjujejo, da se med pripravami na maturo upostevajo
ustvarjalnost in kriti¢nosti, interesi dijakov in uciteljev
ter individualne razlike med dijaki glede dojemanja,
ucenja 1n 1Zrazanja.

Da bi zaokrozili celotno sliko o taksonomski
strukturi pouka, smo v predmetnih moderacijskih
skupinah izvedli Se taksonomsko analizo 1zpitnih pol.

V okviru kvantitativnega dela Studije smo s
strukturiranimi vprasSalniki anketirali 80 uciteljev
enajstih predmetov in 600 dijakov devetih gimnazij.

V okviru kvalitativnega dela Studije pa smo v
povprecju po trikrat opazovali 6 do 10 uciteljev deset
predmetov (opravljenih je bilo torej vec kot 250
opazovanj). Po vsaki opazovani uri smo imeli z njimi
intervjuje in Se s po tremi dijaki. Manjsi del je
izpolnjeval tudi anekdotske zapise (ucitelji konkretne
nestrukturirane opise poteka petih uénih ur, dijaki pa
zapise o dozivljanjih mature). Opazovanja so 1zvedli
posebej za ta namen izurjeni opazovalci — predmetni
svetovalci Zavoda RS za Solstvo.

KLJUCNI KONCEPTI

Kot smo omenili Ze v uvodu, Smo v zvez1 S
taksonomsko strukturo pouka med drugim opazovali
problemskost pouka in aktivnost dijakov. V skladu s
sodobnimi koncepcijami pouCevanja in ucenja' in v
skladu z izhodiS¢i prenove smo problemskost 1n
aktivnost pripoznali kot najpomembne;jsi cilj in mu zato
tudi pri spremljanju podelili posebno pozornost.

Na kaj mislimo s problemskostjo pouka?

Ko je pouk problemski, poteka na visjih
taksonomskih ravneh, poglobljeno in sistematicno, po
jasnih korakih, ki jih predpostavlja sistematicno

' Npr.: Marzano, R. J. in sodel. (1998). Dimensions of learning, Teachers manual. Virginia: ASCD.Voutilainen in sodel. (1990). The Conception of
Knowledge, Helsinki: The National Board of General education, The Government Printing Centre Helsinki, in pri nas: Marenti¢ PoZarnik, B. (1999).
Kako pomembna so pojmovanja znanja, uéenja in poudevanja za uspeh kurikularne prenove (prvi del). Sodobna pedagogika, 3t. 3, 49 (115), str. 244-262.

2 Bloom, B. S., Madaus G. F. in Hastings J. T. (1981). Evaluation to Improve Learning. New York: McGraw-Hill.
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obravnavanje ali reSevanje problemov (prim. npr. Rutar
IIc in Steh Kure v Sodobni pedagogiki 4/99, str. 82).
Pomembno pri tem je, da je obravnava naravnana na
dijake, da ji sledijo in da so spodbujeni k aktivni
predelavi. Problemskost se kaZe ob uciteljevih izvajanjih
(npr. pr1 njegovi razlagi in Se posebno pri razlagi z
vpraSanji) in ob aktivni udelezbi dijakov.

Zadnje je Se posebej pomembno. Sodobne
koncepcije znanja, poucevanja in ucenja 1zrazito
poudarjajo pomen aktivnosti u¢encev, in to v tem
smislu, da morajo aktivno izkusiti vse stopnje reSevanja
problemov in se redno uriti v njih. Za usvojitev
kompleksnih miselnih repertoarjev oz. spretnosti ne
zadoSca, da so ucenci le prica uciteljevim 1zvajanjem.

Kot kategorije problemske obravnave smo opredelili:
izpostavljanje dilem in odpiranje problemov, obravnavo
problemov (nakazovanje faz reSevanja problemov ali / in
prehajanje skoznje), naértovanje poti za reSevanje
problemov, predstavljanje uporabne vrednosti in
aktualiziranje, izpostavljanje bistva, zakljuckov in
ugotovitev ter kritiCno presojanje in vrednotenje. -

Pri opazovanjih oz. pri kvalitativnem delu Studije
smo taksonomsko strukturo pouka razbirali 1z razmerja N
med problemskim in neproblemskim pristopom pri
pouku. Pri kvantitativnem delu, kjer smo z uCiteljiin <«
dijaki komunicirali prek vpraSalnikov, pa smo morali za
ugotavljanje taksonomske strukture pouka uporabiti bolj \/
njim razumljive kategorije. V ta namen smo »prevedli«
taksonomske kategorije po Bloomu v naslednje v
konkrentne opise:

Med (pogojno reeno) niZje taksnomske ravni smo £
uvrstili:

— utrjevanje formul, definicij, postopkov in fae

podatkov;

— utrjevanje razlag in interpretacij, ki ga lo¢imo od
samostojnega razlaganja in reSevanja problemov
ter samostojnega razvijanja idej, saj se
obnavljanje razlag in interpretacij pogosto zmotno
zamenjuje s samostojnim razlaganjem in o
utemeljevanjem;

— rutinsko uporabo (uporabo rutinskih postopkov,
obrazcev, rutinsko reSevanje uporabnih nalog ...). L

V t. 1. vi§je taksonomske ravni pa smo v skladu z

Z

Bloomovo interpretacijo? uvrstili: N
— samostojno resevanje problemov in samostojno

razvijanje idej in o

— iskanje uporabne vrednosti (kot bolj inventivne
oblike uporabe v nasprotju z rutinsko uporabo).

<

Z

<{
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pridruZujejo razumevanje, spet tretji pa se uporabo;
razlike so tudi pri vrhu), je teZko Ze primerjati
stanje med predmeti, kaj Sele posplosevati na vse
predmete. Se najlaze sklepamo, da se ugotovljene

UGOTOVITVE

Najpomembnejse ugotovitve lahko strnemo takole:
1. Dyaki in ucitelji so v svojih odgovorih na

vprasSalnike ocenili, da je pri pripravah na maturo,
pa tudi pri pouku v 4. letniku, nasploh najvec
utrjevanja vnaprej podanih razlag in interpretacij
(dyjaki 1n ucitelji 26 %) ter rutinske uporabe
(dyaki 26 %, ucitelji 23 %), sledi utrjevanje
definicy 1n formul (pri dijakih Se dodatnih 20 %,
pri uciteljih 18 %), man;j pa je iskanja uporabne
vrednosti (dyjaki 14 %, ucitelji 18 %) in
samostojnega resevanja problemov in razvijanja
idej (dyaka 14 %, ucitelji 15 %).

Te ugotovitve so 1zpeljane 1z ocen za posamezne
predmete. Med posameznimi predmeti So sicer
razlike, vendar je pri vseh veC utrjevanja razlag
in/ali pa rutinskega reSevanja problemov kot
iskanja uporabne vrednosti in samostojnega
reSevanja problemov in razvijanja ide;.

. Ugotovitve kvantitativnega dela Studije potrjujejo

in osvetljujejo tudi ugotovitve kvalitativnega dela.
Tudi pr1 opazovanjih se je namreC pokazalo, da je
presoje) najmanj in da se niZje taksonomske ravni
(t. 1. neproblemski pristop, glej zgoraj) pri vec
predmetih pojavljajo skoraj polovico opazovanega
Casa. Prav tako se je v intervjujih in v odprtih
odgovorih dijakov o tem, kako se pripravljajo na
maturo med poukom in domac¢im uc¢enjem, 1zka-
zalo, da je najveC utrjevanja, ponavljanja, zapom-
njevanja, pripravljanja po izpitnih polah ipd.

Pr1 tem se problemskost kaze najveCkrat v ucite-
ljevem zastavljanju problemskih vprasanj in v
odgovorih u¢encev nanje, medtem ko aktivno
preizkusanje dijakov v posameznih fazah obrav-
navanja in reSevanja problemov zaostaja. Najveckrat
je temu, kot navajajo ucitelji v intervjujih, razlog
pomanjkanje ¢asa oz. preobilje snovi, za katero
predpostavljajo, da jo je treba predelati za maturo.

. Taksonomska analiza 1zpitnih pol je pokazala, da

so sicer taksonomske strukture za razliCne predmete
razlicne. Pri1 nekaterih predmetih prevladuje
najnizja stopnja, pri drugih so znanje, razumevanje
S preprosto uporabo in analiza s sintezo priblizno
usklajene, pr1 Cemer pa je opazno pomanjkanje
evalvacije oz. vrednotenja. Ker so priporoena
taksonomska razmerja za razli¢ne predmete
razlicna, Se vec, razliéne so tudi taksonomske
kategorije (en1 predmeti namre€ kot najniZjo od
treh’ kategorij izdvajajo znanje, drugi mu

taksonomske strukture izpitnih pol razlicno
pribliZujejo priporodenim razmerjem. Ugotovili
smo, da je taksonomska struktura pouka, ugotov-
ljena z opazovanji in s kvantitativnim pristopom,
v grobem podobna taksonomski strukturi izpitnih
pol (gre le za oceno na podlagi razmerlj, ne za
statisti¢no podkrepljene trende). Pri vecini
predmetov namre¢ struktura znanj, ugotovljena v
polah, odsev v strukturi znanj pri pouku.

. Dobljene ugotovitve smo potrdili Se po drugi poti.

Tako dijake kot ucitelje smo povprasali, Cesa b1 s1
pri pouku Zeleli ve¢ oz. manj. Ce ne bi bilo
obstojecega koncepta mature, b1 vec kot pol
uciteljev in vec¢ kot 80 % dijakov kaj spremenilo.
Skoraj vsi tisti uditelji, ki so se odlocili, da bi kaj
spremenili, b1 dali ve¢ poudarka iskanju uporabne
vrednosti in samostojnemu reSevanju problemov
in razvijanju idej, manj poudarka pa b1 dali
utrjevanju definicy in formul, utrjevanju razlag in
interpretacij ter rutinskemu reSevanju problemov.

. Dyjaki tudi ocenjujejo, da med pripravami na

maturo le redko ali ob¢asno pridejo do izraza
njihova ustvarjalnost in konstruktivna kriti¢nost.
Tud1 interesov za posamezna podrocja ter
razliCnih nacinov dojemanja, ucenja in izrazanja
se ne uposteva pogosto.

. Drjake smo povprasali tudi po spontanih vtisih o

maturi. Odgovorilo jih je pribliZzno pol in od teh
vecina z negativnimi asociacijami. Te so se
nanasale predvsem na premalo ¢asa na pripravo,
na opozarjanje o stresnosti mature, na prevec
predmetov ali snovi, na nezivljenjskost znanj za
maturo ... Redke pozitivne in nevtralne asociacije
pa so bile, da matura ni ni¢ posebnega, da je
pomemben Zivljenjski preizkus ...

Vendar je pri tem zelo pomembno, da je struktura
odgovorov po razlicnih Solah zelo razli¢na.

Ze samo $tevilo odgovarjajo¢ih se med $olami
razlikuje: od redkih odgovorov do skoraj celotne
na Soli anketirane populacije, in to v tem smislu,
da jih je veC odgovarjalo na tistih Solah, kjer so
cutili veC problemov. Tudi struktura le-teh je bila
po Solah razli¢na. Tako na nekaterih Solah izbija
premalo Casa za pripravo, na drugih ob&utek o
stresnosti mature, ali pa, da je preve¢ snovi.
Sklepamo torej lahko, da lahko Sole z ustreznimi
strategijami ucencem olajSajo priprave na maturo.

Po priporoCilu Republiske maturitetne komisije so predmetne komisije namesto klasi¢ne Bloomove Seststopenjske razdelitve izbrale tristopenjske, kjer pa
so kategorye pri razli¢nih predmetih opredeljene razli¢no.
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QUO VADIS, MATURA?

Ce smo si obetali z empiri¢no $tudijo konéno
prevesiti tehtnico v eno ali drugo smer, nam je spet
spodletelo. Dobljenih ugotovitev namre¢ ni mogoce
enoznacno interpretirati. Kot smo omenili Ze uvodoma,
ni mozna primerjava s stanjem pred uvedbo mature.
Tudi primerljivih sistemov, v kateri mature ne bi bilo,
ni, ni pa tudi splosno sprejetih priporocenih standardov
o taksonomskih razmerjih pr1 pouku. Hkrati je matura
bistveno povezana s celotnim konceptom gimnazijskega
izobrazevanja in je zelo tezko 1zolirano obravnavati
njene ucinke.

Uvodna razmiSljanja oz. hipoteze pa smo vendarle
potrdili. Ugotovili smo, da obstojeci koncept mature v
povezavi s konceptom gimnazijskega izobrazevanja
sicer spodbuja sistematicno utrjevanje snovi, kar lahko
pripomore k boljsi kratkorocni zapomnitvi in organizi-
ranosti znanja. Trajnost in povezanost tako pridobljenega
znanja pa je ze vprasljiva, kot je pokazala Studyja o
trajnosti gimnazijskega znanja (Pozarnik B., tud1 v te;
Stevilki). Matura je tudi pripomogla k vpeljevanju
nekaterih pristopov in dejavnosti, npr. laboratorijskih in
terenskih vaj, raziskovalnih in seminarskih nalog ..., ki
jih nekateri ucitelji prej niso spodbujali. Vendar so tudi
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glede tega mnenja deljena, saj nekateri uditelji
dozivljajo zelo natan¢no usmerjanje pri teh dejavnostih
kot omejevanje njihove profesionalne kompetence.

Manj matura pripomore k samostojnemu pristopanju
k problemom in k samostojnemu razvijanju idej pri
rednem pouku. Tam je sploSni vtis, da zaradi obilice
prej omenjenega utrjevanja zmanjka ¢asa za to oz. da je
sam princip maturitetnih pol, naravnanih na
objektivnost in posledi¢no na enozna¢no merljivost, v
nasprotju s samostojnim razvijanjem idej in odprtim
resevanjem problemov.

Tako je zadoSc¢eno tistim, ki maturo hvaljjo, Ces da
pripomore k znanju: vsekakor pripomore k sistema-
ti¢nemu utrjevanju velike koli¢ine znanja. Pritrditi pa
kaze tudi dvomljivcem, ki prav tega ne jemljejo kot
nesporno kvaliteto, ampak prej kot oviro na poti k
poglobljenemu in trajnejSemu znanju, ki ga bodo dijaki
dozivljali kot smiselno in kot oviro razvijanju
samostojnega in kriticnega misljenja.

Razmislek o maturi in manevrski prostor za njeno
izpopolnjevanje torej Se nista izCrpana. Vsekakor je
treba za korenitejSe posege v maturo misliti skupaj s
celotnim konceptom gimnazijskega izobrazevanja in ob
ponovnem vprasevanju o njeni selekcijski oz. vpisni
funkciji.




