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Dr. Jana Kalin

Usposobljenost razrednikov

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 371.12

DESKRIPTORIJI: razrednik, razrednistvo, usposo-
bljenost, izobraZevanje, ucitelji

POVZETEK ~ V ¢élanku predstavijamo del empi-
ricne raziskave o viogi in delu razrednika, ki je zajela
populacijo gimnazijskih razrednikov, dijakov, ravna-
teljev in starSev. Odkrivali smo $tevilna in raznolika
pricakovanja od razrednikov in eden od problemov,
ki se ob tem pojavija, je tudi (ne)usposobljenost raz-
rednikov za opravijanje Stevilnih funkcij in dolinosti,
ki jih s to viogo sprejmejo. Predstavljamo poglede
gimnazijskih razrednikov na svojo vlogo, prednostiin
slabosti, ki jih spoznavajo pri tem delu, ter opozarja-
mo na vidike in vsebine, ki bi jih morali nujno vklju-
Citi v programe dodiplomskega izobraZevanja in stal-
nega strokovnega izpopolnjevanja razrednikov. Brez
ustreznega izobraZevanja ne moremo pricakovati, da
bomo v nasih Solah imeli dobre razrednike.

1. Uvod

Review
UDC 371.12

DESCRIPTORS: home-room teacher, home-room
activities, competence, education, teachers

ABSTRACT - The article presents part of an empiri-
cal research about the role and work of the home-
room teacher, which included the population of
high-school home-room teachers, students, principals
and parents. We encountered many different expecta-
tions on the part of the home-room teachers. One of
the problems in this context is their (in)competence
in carrying out the numerous functions and respon-
sibilities that come with this role. We present the views
of high-school home- room teachers as to how they
see their role, the advantages and disadvantages of
their work, and bring attention to those aspects and
elements that should necessarily be included in the
programmes of undergraduate teacher education as
well as in the on-going teacher training. Without
appropriate education we cannot expect to have com-
petent home-room teachers in our schools.

Delo gimnazijskega profesorja je poleg pouka pogosto povezano z razred-

niStvom posameznemu oddelku uéencev. To prinas$a vedno nove izzive, vprasanja
in naloge. Vsak razrednik razume to funkcijo drugade. Na to vplivajo Stevilni
dejavniki, eden izmed njih je tudi stopnja profesionalnega razvoja posameznika.
Razredniki imajo razli¢en odnos do te vloge, jo razliéno doZivljajo in izvrSujejo.
Zanimivo je, da v €asu Studija bodo¢ih uditeljev, ni posebnega usposabljanja za
razredniStvo, kar bi bilo po na§em mnenju nujno (vsaj do neke mere). To postavlja
razrednike v vseh obdobjih njihovega razvoja pred $tevilna vprasanja in povzroca
veliko nejasnosti in negotovosti pri opravljanju njihovega dela.

Pri opredeljevanju vloge gimnazijskega razrednika smo izhajali iz dejstva, da je
vsak razrednik najprej v vlogi uditelja. Za dobrega uditelja, ki si prizadeva za
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doseganje zastavljenih ciljev gimnazijskega programa, ki presegajo zgolj kognitivno
— spoznavno podrocje, je pomembno, da prehaja od tradicionalnega k izkustvene-
mu modelu pouka in da na tej osnovi tudi zastavi svoje delo razrednika, kar pomeni,
da poudarja pomen partnerstva v uénem procesu, prevzema vlogo spodbujevalca
in usmerjevalca in ne glavnega vira znanja, poudarja in omogoca aktivno sodelo-
vanje ucencev, se usmerja k procesom in ne le h konénim ciljem, i§¢e in spodbuja
notranjo motivacijo, omogoca in uci spretnosti reflektiranja uénega procesa in
medosebnih odnosov, ki se oblikujejo v razredni interakciji.

Zavedati se moramo, da $ola ni samo prostor posredovanja in sprejemanja
znanja in da pri pouku ne moremo govoriti samo o0 spoznavnem procesu, ampak se
vnjem nelocljivo prepletajo spoznavni, Custveni in socialni vidiki. U¢itelj mora biti
pri svojem delu pozoren na celoto vseh treh vidikov.

Ko opazujemo uciteljevo delo skozi razli¢na obdobja profesionalnega razvoja,
opazamo, da lahko v tem procesu ucitelj postaja vse bolj avtonomen, usmerjen od
zaskrbljenosti zase k skrbi za uence in pouk, bolj pozoren za dogajanje v uéencih
in za refleksijo svojega dela, ki ga vodi k nenehnemu spreminjanju, k “bolj§im in
vi§jim” stopnjam — na podro&ju profesionalnega in osebnega razvoja.

V ¢lanku predstavljamo del empiri¢nih rezultatov iz raziskave o funkciji raz-
rednika v gimnaziji, o njegovi vlogi in lastnostih. V raziskavo smo zajeli u€itelje in
dijake, starSe in ravnatelje. Razliénost njihovih pri¢akovanj vpliva na dejansko
izvajanje te vloge. Omejili se bomo le na dve raziskovalni vprasanji: kakSen odnos
imajo razredniki do svoje vloge in kako presojajo stopnjo svoje usposobljenosti za
opravljanje tega dela.

V raziskavo smo zajeli 477 razrednikov 1. in 3. letnikov slovenskih gimnazij oz.
$ol z gimnazijskim programom. Njihov odziv na anketni vpraSalnik je bil 35%. Pri
rezultatih za ilustracijo navajamo v po$evnem tisku izjave (odgovore) razrednikov
iz anketnih vpraSalnikov; v oklepaju navajamo spol razrednika in leta delovnih
izkuSenj.

2. Odnos razrednikov do njihove vloge

Zanimalo nas je, kak8en odnos imajo razredniki do svojega dela, saj je veCkrat
sliSati, da je to delo premalo placano, da je zahtevno in naporno, zelo odgovorno
in predstavlja dodatno breme za ucitelje. Zdi se, da vecina uciteljev ne bi izbrala
razredni§tva, e bi imeli moZnost samostojnega odlo¢anja. Kljub temu pa so tudi
razredniki, ki svoje delo opravljajo z velikim veseljem, ker doZivljajo, da jih vloga
razrednika bogati in jim pomaga pri ustvarjanju odnosov in povezanosti z dijaki v
razredu.

Velika vecina razrednikov odgovarja, da so radi razredniki in samo 11% jih
pravi, da ne marajo biti. Ce pa jim pridruZimo $e tiste, ki so neopredeljeni in ki
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imajo z?,lo raz.li(“:no r_nnenje 0 svoji vlogi, bi lahko rekli, da je priblizno petina
razrednikov, ki v svoji vlogi ni najbolj zadovoljna. To gotovo vpliva na njihovo delo
v razredu z dijaki in s starsi.

Tabela 1: Mnenje o delu razrednika

Odgovor f f% rang
rad imam mlade 69 29,9 1
dolZnost, skrb za mlade 46 19,9 2
delo je teZko, velike obremenitve 33 14,3 3
osebno me bogati 29 12,6 4
oblikovanje skupnosti, povezanost v razredu 24 10,4 5
drugo 20 8,6 6
preved birokracije 10 4,3 7
Skupaj 231 100

“Na}jveé (30%) razrednikov odgovarja, da imajo radi mlade ljudi, da radi delajo
z njimi, ker imajo bolji stik z uéenci in star3i, in bolje poznajo mlade.

Rada sem razrednicarka. Tako lahko navezem s starsi in dijaki povsem drugacne

stike, kot ée sem zgolj uciteljica. Odnosi so predvsem pristnejsi in bolj prijateljski

(2, 25).

) Po pogo_stost_i je na drugem mestu odgovor o dutu dolZnosti in skrbi za mlade:
'le ake z zanimanjem spremljajo, izraZajo skrb zanje in &ut dol?nosti do mladih, ker
je pomembno, da imajo mladi dobrega prijatelja in ker lahko kot razredniki zelo
veliko naredijo za dijake.

Pri delu z mladimi gre za medsebojno oplajanje. Dijakom naj bi pomagale moje

izkusnje, sam se od njih ucim odpriosti, sprejemanja drugacnosti, radoZivosti

M, 14).

Rada sem razrednicarka, éeprav je zelo tesavno. Ce to delo Jjemljes resno, se skoraj

vsakodnevno srecujes z novimi problemi svojih ucencev in njihovih starsev, ob

Cemer Cutis odgovornost, da jim jih pomagas reSevati. Najpomembneje je obliko-

vati osebnost in znacaj mladostnika. Ce te pusti k sebi, si Ze veliko dosegel (Z, 4).

Med odgovori je 14% tistih, ki izpostavljajo, da je delo razrednika zelo tezko
in zahtevno, da povzrota velike obremenitve, pomeni za razrednika ogromno
odgovornost, pa kljub temu delo ni cenjeno, razrednikovo delo je osebno obremen-
jujoce, zanj pogosto nimajo dovolj &asa, velike so tudi ¢ustvene obremenitve.

Da in ne. Nerad zaradi birokracije, ki jo to delo vsebuje, placani pa nismo za vse

tiste ure in ure, ki jih porabimo za vodenje evidence. Cas za starse in otroke si je
treba odvzeti od zasebnega Zivijenja, kajti ena ura tedensko je premalo! Razrednik
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sem rad zato, ker je delo z mladimi zelo v redu, notranje obogati in kadar sam

“rastes”, tudi drugim laZje (bolj kakovostno) svetujes, jih vodis... (M, 4).

Nisem rada razredni¢arka, ker me to Custveno preve¢ obremenjuje — je velika

odgovornost, saj véasih posamezen ucenec prevec pricakuje od razrednika, zlasti

e ima doma teZave. Pa tudi vedno se ne strinjam z metodami kolegov, ki v mojem

oddelku udijo in jih moram zagovarjati pred ucenci in starsi (Z, 21).

Dobra desetina (12%) razrednikov omenja, da jih to delo osebnostno bogati,
da bogati njihovo delo — da so Sele kot razredniki pravi ucitelji; pomeni tudi
razgibanost v poklicu in svojevrsten izziv.

Je izziv — pribliZati se tem mladim ljudem kot clovek (ne samo kot ucitelj) (Z, 15).

Oblikovanje skupnosti in povezanosti v razredu v mnenju o delu razrednika
navaja 10% razrednikov: gre za njihovo medsebojno povezanost in socutenje v
razredu.

Rada sem razrednicarka, tako laZje vzpostavim pristnejsi odnos do dijakov in jih

tudi bolj individualno spoznavam. Skupaj hodimo na izlete in ekskurzije in se tako

bolje spoznavamo in razumemo. Vsec¢ mi je, da tudi oni spoznavajo mene (Z, 6).

Na predzadnjem mestu — v kategoriji drugo — najdemo odgovore, v katerih so
razredniki zelo razli¢no izpostavljali posamezni vidik svojega dela: od tega, da
razredniki morajo biti, ker je to del sluzbe, do mnenja, da jim dejavnosti, vezane
na razred, omogocajo lazje spremljanje letnih aktivnosti $ole. Nekateri so izpostav-
ljali svoje spretnosti vodenja, drugi pa opozarjali na to, da jim je tezko, ¢e se jim
zdi, da kak$ne naloge niso zadovoljivo opravili, da se kdaj pocutijo nemocne v svoji
vlogi in da je prevec zahtevno obvladati vsa podrodja.

Na zadnjem mestu v zvezi z delom razrednika pa je mnenje, da to delo zahteva
prevecd birokracije.

Solski sistem me sili, da opravljam nad svojim razredom delo kontrolorja, kivpisuje

neopravicene in deli milost in nemilost. Po drugi strani sem s svojim delom in urami

preobremenjena, da bi se lahko z razredom in posamezniki pogovarjala in resevala
stvari na prijateljski nacin. Pa tudi vse tisto statisticno delo, vodenje dnevnika,
preradunavanje procentov ni moje delo! In Se to: ucencem je razredna ura samo

dodatno breme in se je raje izogibajo (Z, 10).

Odgovori razrednikov na vpraSanje o njihovem odnosu do svoje vloge nam na
eni strani odkrivajo veliko vecino razrednikov, ki so to radi (68%), na drugi strani
pa 11% tistih, ki to ne marajo biti in 10 % tistih, ki so do te vloge neopredeljeni.
Razredniki imajo radi svojo vlogo, ker imajo radi mlade, ker jih to delo osebnostno
bogati, zaradi ¢uta dolZnosti in skrbi za mlade, zaradi moZnosti oblikovanja pove-
zanosti in skupnosti v oddelku. Tisti, ki se v tej vlogi ne prepoznajo prevec, pa
poudarjajo, da je delo tezko in zahtevno, da je preve¢ birokracije in da v¢asih

doZzivljajo svojo nemoc in neusposobljenost ob zahtevnem delu.
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Kljub temu, da so vsi razredniki postavljeni pred dolodena dejstva, je njihov
odnos do te vloge zelo razlien. Razveseljivo je, da jih dobra polovica to delo rada
opravlja. Iz odnosa do vloge sledijo zelo konkretne posledice in odnos do dela,
dijakov, starSev. Ce prevladuje teZavnost in nezadovoljstvo, slaba volja v vlogi
razrednika, bi se bilo vredno vprasati, ali ima kakSen smisel, da je tak ugitelj
razrednik? V vsakdanji Solski praksi pa vemo, da je Se premalo uéiteljev, ki bi radi
opravljali to delo, da bi lahko zagotovili za vsak oddelek enega.

Pomembno se je pogovarjati o svojem odnosu do razrednistva, o dozivljanju,
skrbehin veselju, ki ga to delo prinasa — tako vkolektivu kot na strokovnih srecanjih,
To bo razrednikom dajalo ob&utek, da niso sami v tem dozivljanju, da drugi
dqiivljajo podobno, hkrati pa pomeni konkretno moZnost za bogatenje in pomo¢
pri reSevanju problemov, s katerimi razrednik prihaja v stik.

3. Usposobljenost za vlogo razrednika

Usposabljanja za vlogo razrednika — neposrednega in s tem ciljem — na nasih
fakultetah Studenti niso delezni. O&itno predvidevamo, da bodo uspesno opravili
syojo vlogo Ze s tem, da jih bomo dobro strokovno usposobili in kot odrasli, zreli
ljudje bodo znali resevati tudi probleme, s katerimi se bodo soocaliv svoji pedagoski
Prflksi. Ob tem dostikrat ra¢unamo na osebnostne lastnosti posameznega profesor-
Jainnasposobnosti, ki si jih je v Zivljenju razvil: komunikacijo, reSevanje konfliktov,
opllkovanje skupnosti, vstopanje in graditev pristnih medosebnih odnosov. Veliko
pr}éakovanj je vezanih na utitelja kot &loveka in kot organizatorja z dolodeno
(visoko) stopnjo usposobljenosti. Pa vendar ga za to nismo posebej usposabljali.
Morda tudi ni treba. Res je, da sam $tudijski program z dolodenimi predmeti Se ne
pomeni, da bodo prihodnji uéitelji usposobljeni za svoje poklicno delo: potrebni so
tudi dobri ucitelji, ki jih bodo za to usposabljali. In &e posameznik ni pripravljen na
neprestano spreminjanje, vrednotenje svojih izkusenj in uéenje iz neposrednih
dogodkgv Zivljenja, Ce se ni pripravljen usposabljati tudi potem, ko je Ze ucitelj in
Eazredmk, potem verjetno sam program ne more nadomestiti vsega tega. Vendarle:
ce se gavedamo pomembnosti razrednikove vloge, potem predvidevam, da bo ta
tematika nasla svoj prostor tudi v dodiplomskem izobraZevanju, kajti le-ta lahko
predstavlja neprecenljivo izhodi§éno moZnost in izziv za nadaljnji profesionalni
razvoj ucitelja tudi kot razrednika.

3.1. Kaj razredniki pri¢akujejo od sebe?

. Najprej je zanimivo pogledati, kaj je tisto temeljno, osnovno in najpomemb-
n§>]§e, k.é.ll‘ pricakujejo od sebe, kaksna je po njihovem mnenju vloga razrednika v
gimnaziji. V skladu s to predstavo stopajo tudi v svojo vlogo in jo Zivijo — bolj ali
manj v skladu s predstavo. KaZe pa na to, kaj je za uitelje bistveno.
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Razumevanje razrednikove vloge bi lahko razvrstili v nekaj $irSih kategorij. Te
smo povzeli po Malicevi (1988) klasifikaciji viog razrednika na: pedagosko, admi-
nistrativno in organizacijsko. Ob tem smo pedagosko vlogo delili na dva dela: na
odnos do dijakov in odnos do star$ev.

Tabela 2: Pricakovanja razrednikov od samih sebe

Odgovor f f% rang
odnos do dijakov 138 47,59 1
organizacijska vloga 78 26,90 2
odnos do starSev 37 12,76 3
administrativna vloga 25 8,62 4
drugo 12 4,14 5
Skupaj 290 100

Med odgovori prevladuje razrednikovo doZivljanje svoje vloge v skrbi za dobre
odnose z dijaki. Skoraj polovica odgovorov se je nanasala na to podroéje: gre za
izjave o pomoci uéencem, vzgoji, usmerjanju in pogovorih z ucenci.

Vioga razrednika je predvsem biti dlovek med Solo kot institucijo in dijaki kot

subjekti. Jasno je, da ima predpisane vioge, vendar sama menim, da je najpomemb-

nejse to, da ravna kot ¢lovek, ki poskuSa razumeti in usmerjati dijake na Zivijenjski

poti (Z, 6).

Skrbi za svoje dijake, jih vzgaja, ce je treba, $¢iti pred kolegi ali kara, jim na nek

nacin v Soli nadomesca starse, obenem je njihov administrator za uradne Solske

zadeve (M, 20).

Na drugem mestu sledijo odgovori v zvezi z organizacijsko, povezovalno in
informacijsko vlogo, vendar so po §tevilu ti odgovori zastopani v veliko manj$i meri
kot prvi. Dobra Cetrtina anketiranih poudarja ta vidik.

Posredovanje informacij dijakom. Organizacija razrednih aktivnosti, povezovanje
dijakov v skupnost, organiziranje aktivnosti, ki povezujejo dijake med seboj (Z, 5).

Od sebe pricakujem, da bom teZiSce trikotnika starsi — Sola — dijak. Sr¢no upam,

da se ta trikotnik ne bo nikoli “izrodil” (M, 14).

Na tretjem mestu je razumevanje razrednikove vloge v smislu skrbi za dobre
odnose s starsi, sodelovanje s star$i. To podrodje zajema 13% vseh odgovorov. Na
Cetrtem mestu pa je razredniska vloga v smislu urejanja administracije.

V kategorijo drugo, ki predstavlja najmanjsi delez, pa smo uvrstili nel_ca‘gefl.re
posebne izjave. Nekatere se nana$ajo na navajanje osebnostnih lastnosti, ki si jih
razredniki Zelijo imeti v veliki meri: “Zelim postati trdnej$a osebnost” ter “dosled-
nost, poStenost, pristnost, kritiCnost, spo$tovanje osebnosti drugih”; nekateri pou-
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darjajo, da i Zelijo “zaupanje dijakov in starsev” ter da Zelijo “biti razrednik z vsem
srcem”, ob tem Cutijo dolZnosti in svojevrstno poslanstvo ter navajajo Zeljo, “da me
dijaki sprejmejo kot profesorja in hkrati ¢loveka”; nekateri poudarjajo potrebo in
Zeljo po izobraZevanju v tej smeri; drugi pa pojmujejo svojo vlogo kot “dodatno
delo za ucitelja, ki mu ni kos in zanj ni usposobljen”. Dve zelo zanimivi izjavi pa sta
tudi, da je razrednik “uradnik drZave brez delovnega ¢asa in finanénih povraéil” na
eni strani, na drugi strani pa zelo kratek odgovor na vprasanje, kaj pri¢akujejo do
sebe, izraZen v eni besedi, in sicer: “Preved!”

Mislim, da je razrednistvo za profesorja dodatno breme, ki ga mora opravijati. Od
njega se pricakuje, da opravlja naloge, katerim ne more biti kos in za katere ni
usposobljen. Razrednistvo bi morali ukiniti in stvari urediti tako, kot jih imajo na
srednjih Solah drugod v svetu (Z, 10).

Osebno dozivljanje vloge razrednika je torej zelo razli¢no, najbolj pa je pove-
zano z razrednikovo osnovno in najpogostejso vlogo in odnosom z uéenci v dogod-
kih vsakodnevnega Zivljenja in dela v $oli in zunaj nje. Razrednikiv glavnem moc¢no
poudarjajo svojo vlogo v odnosu do dijakov.

3.2. Usposabljanje za razrednistvo v ¢asu Studija

Za gimnazijske profesorje se §tudenti —bododi uditelji usposabljajo na razli¢nih
fakultetah, po razli¢nih $tudijskih programih. V glavnem gre za izobraZevanje na
strokovnem predmetnem podroéju, z nekaj psiholosko-pedagoskega usposabljan-
ja. Vendar je tega zelo malo.

Razredniki ne glede na fakulteto, ki so jo kon¢ali, in ne glede na leta poudevan-
ja, ocenjujejo, da v Easu dodiplomskega izobraZevanja niso bili dobro pripravljeni
na vlogo razrednika. To stalis¢e zavzemajo skoraj vsi anketirani. Nekoliko boljsa
je ocena usposabljanja za to vlogo, kjer se 20% anketirancev ne strinja, da usposa-
bljanja za vlogo razrednika ni bilo. Se vedno pa ostaja 80% tistih, ki pritrdilno
odgovarjajo na to vprasanje. Velika vetina se strinja, da so prejeli premalo prak-
tinega in teoreti¢nega znanja.

Kaj so razredniki v ¢asu $tudija $e posebno pogresali in zdaj spoznavajo, da bi
jim koristilo pri njihovem sedanjem delu?

Razredniki menijo, da bi jim ve¢ znanja koristilo pri njihovem sedanjem delu
na razli¢nih podroc¢jih. Med vsemi odgovori dosega najvi§je mesto s 14% podrodje
reSevanja prakti¢nih problemov, uénih in vzgojnih. Predvidevamo, da je to podrogje
problemov in teZav, s katerimi se razredniki najpogosteje srecujejo in kjer si morda
Zelijo tudi najbolj ucinkovitih spretnosti, kjer bi radi videli konkretne rezultate
svojega prizadevanja, pa verjetno prav tukaj njihovi ukrepi in prizadevanja ne
doseZejo Zelenih u¢inkov. Na drugem mestu razredniki po svoji lastni oceni po-
gresajo razli¢ne delavnice, ki bi jim bile v pomo¢ pri izvrSevanju njihovega dela:
delavnice lahko dajejo tako teoreti¢na spoznanja in nove uvide ter razvijajo razli¢ne
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spretnosti, ker mnoge pristope udeleZenci sami doZivijo na lastni koZi, jih veckrat
tudi preizkusijo in kasneje laZje uporabijo v praksi. Kot pomembno podrocje
strokovnih znanj, ki bi jim pri sedanjem delu lahko koristila, razredniki navajajo
tudi posvetovanja s strokovnjaki in praktiki, ki vkljucujejo izmenjavo izkuSenj,
skupno re$evanje konkretnih problemov, uvid v vzgojno-izobrazevalno stvarnost.
Morda bi bil potem “Sok resni¢nosti” v prvi fazi poklicne rasti nekoliko blaZji.
Razredniki si Zelijo konkretizacije in povezave med teoreti¢nimi spoznanji in
prakso. Pri tem jim izku$nje praktikov in teoretikov lahko veliko pomagajo.

Po pomembnosti za njihovo sedanje delo razredniki zelo podobno opredelijo
Zeljo po delu z nadarjenimi in vzgojno problemati¢nimi u¢enci, izvajanje projektov
skupaj z uditelji iz prakse in retoriko. Delo s problemati¢nimi ucenci bi lahko
povezali tudi s kategorijo reSevanja prakti¢nih u¢nih in vzgojnih problemov. Pro-
jekti skupaj z uéitelji iz prakse pa bi Studente usmerjali v konkretno izku$njo, jim
nudili priloZnost za preverjanje njihovih teoreti¢nih spoznanj, vodili k odkrivanju
strokovnih odgovorov na vpraSanja iz prakse, omogocali Studentom preizkuSanje
njihovih lastnih sposobnosti in usposobljenosti, preverjanje nacina dela in ravnanja
pri delu z otroki in mladimi in razvijanje nekaterih spretnosti nacrtovanja, izvajanja
in ovrednotenja izvajanja posameznega projekta.

Utitelji potrebujejo tudi znanja s podrocja retorike, saj je njihovo glavno orodje
govor: kako sporocati in kako nastopati; razviti spretnosti dobrega govornega
nastopanja —to jim je v pomoc pri pouku in pri delu z dijaki kot tudi pri delu s starsi,
kolegi in na drugih podrodjih.

Za razrednike so pribliZzno enako pomembni potreba po ve¢ pedagoske prakse
in po hospitacijah, delo s starsi ter ve¢ pedagoskega in psiholoskega teoreti¢nega
znanja. Predvidevamo, da je potreba po ve¢ pedagoSke prakse in po hospitacijah
uvricena proti koncu lestvice, ker uitelji razliéne druge izkustvene metode doZivl-
jajo kot bolj pomembne. Morda prakse niso dozivljali kot zelo izkustveno metodo,
od katere bi lahko zares veliko pridobili oz. so bili veckrat v vlogi opazovalcev kot
udeleZencev, ki imajo priloZnost za lastno preizkuSanje in nastopanje v okviru
prakse. Mnogi pa verjetno prakse sploh niso imeli (npr. diplomanti filozofske
fakultete) in ker te izkusnje nimajo, niti ne vedo, kaj bi lahko z njo pridobili.

Tudi delo s starsi ni prevladujoce. Morda zato, ker ne predstavlja sredi§¢nega
podrodja prizadevanja razrednika, ampak so v ospredju bolj delo z dijaki in njihov
lastni nastop, razvoj dolocenih spretnosti. Ze nekatere druge kategorije pa posred-
no usposabljajo tudi za boljse delo s starsi.

Pedagosko in psiholosko teoreti¢no znanje je sicer pomembno, vendar $ele ob
koncu lestvice. U¢iteljem je v pomo¢ pri uvidevanju nekaterih re$itev in podpora v
razmiljanju in delovanju, vendar so zanje bolj pomembni izkustveni pristopi in
sodelovanje v konkretnih situacijah, kjer lahko preverjajo in razvijajo svoje sposo-
bnosti, ki jim bodo koristile v neposrednem uéiteljskem delu.
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Tabela 3: Vsebine, ki so jih razredniki pogresali v ¢asu $tudija

Odgovor f f% rang
refevanje praktiénih problemov: u¢nih in vzgojnih 142 14,0 1
razli¢ne delavnice (komunikacija, socialne vesline...) 129 12,7 2
posveti s strokovnjaki in praktiki 127 12,5 3
delo z nadarjenimi in vzgojno problemati¢nimi uenci 121 11:9 4
projekti skupaj z uditelji iz prakse 117 11,5 5
retorika 116 11,4 6
ve pedagoske prakse in hospitacij 92 9 E) 7
delo s starsi 84 8:2 8
vel pedagoSkega in psiholoskega teoreti¢nega znanja 82 8,1 9
drugo S 7 0,7 10
Skupaj 1017 100

Izvrc?zu.lta‘tov labko sklepamo, da gre za znanje in spretnosti, ki jih razredniki
pogresajo in jim manjkajo pri njihovem sedanjem delu, pri dobrem opravljanju
nj 1h0\{e yloge. Hkrati pa pomenijo tudi podroéja njihovega dela, s katerimise najve¢
ukvarjajo in kjer doZivljajo vrzeli pri svoji usposobljenosti.

Preverili smo obstoj razlik v navajanju primanjkljajev glede na 3tevilo let
delovne dobe, leta razrednistva, spol in predmetno podrogje, ki ga poucujejo. S

Bomoéjo izra'léuna hi-kvadrata smo ugotovili statisti¢no pomembne povezanosti, ki
jih predstavljamo v nadaljevanju.

Statistiéno pomembna je povezanost med izraZanjem potrebe po ve& prakse in
delovno dobo utiteljev (x> = 9,645, g = 4, P = 0,047). Utitelji z veé let delovne
dobe so se'bolj odlocali za odgovor, da bi v &asu Studija potrebovali ve& pedagoske
praksc?. Pri svojem sedanjem delu odkrivajo, da bi jim bila v veliko korist. Ugitelji
z man; vlet d_dovne dobe pa v polovici primerov dozivljajo to potrebo. Ali so morda
v Casu s‘tudl_]a imeli dovolj kakovostne prakse? Morda smo v teh letih napredovali
in so ppdobili dovolj izkuSenj pred vstopom v sluzbo? Ali pa je morda praksa zdaj
slabsa in se niti ne zavedajo njene pomembnosti in potrebnosti?

. ”Zanimivo je, (-la.uéite-lji z vec let delovne dobe (19 let in veg), zase pravijo, da
bi jim pr'aksa koristila pri sedanjem delu. Oéitno se zelo zavedajo pomembnosti
dobre priprave na ugiteljski poklic.

Podobno smo spoznavali tudi, ko smo primerjali leta razrednistva in potrebo
po ve¢ pedagoske prakse. Izradunani X2 =10963, g = 4, P = 0,027 kaZe na
povezanost let razrednikovanja in potrebo poveg pedagoske prakse. Vedina uditel-
jev zacanikov (64,3%) se je odlogila, da ne potrebuje ve¢ prakse, medtem ko z leti
razrednikovanja narasca tudi potreba po praksi. NajviSji deleZ najdemo v obdobju
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od 31 do 40 let razrednistva in v skupini razrednikov, ki opravljajo to nalogo od 19
do 30 let (takih je kar 72%).

Statistiéno pomembna povezanost pa se je pokazala tudi glede na predmet, ki
ga uditelji pouéujejo, in potrebo po praksi (x* = 11,297, g = 2, P = 0,004). Veljo
potrebo po praksi izrazajo ucitelji druzboslovnih predmetov, ki so kar v 70%
navajali, da bi potrebovali ve¢ prakse, pri uciteljih naravoslovnih predmetov in
$portne vzgoje pa je slaba polovica tistih, ki izraZajo potrebo po vec prakse.
Verjetno je to odraz stanja na fakulteti: na filozofski fakulteti Studenti nimajo
pedagoske prakse v ¢asu $tudija — predvidevam, da je velika vecina profesorjev
druzboslovja na gimnazijah konala prav to fakulteto in zdaj spoznavajo, da bi bila
praksa zelo dragocena. Na §tevilnih drugih fakultetah je pedagoska praksa sestavni
del §tudija.

Statistiéno pomembna se je pokazala $e povezanost med predmetom pouce-
vanja in potrebo po znanju refevanja prakti¢nih problemov, tako uénih kot vzgoj-
nih: 2 = 7,095, g = 2, P = 0,029. Tabela nam prikazuje, da kar 92% uciteljev
druzboslovnih predmetov izraZa potrebo po tem znanju, med ucitelji naravoslovnih
predmetov je takih 85,5%, med portnimi pedagogi pa le 66,7%. Vpra$anje je, kje
so razlogi za tako visok odstotek po tem znanju med ucitelji druzboslovja. Morda
jih problemi bolj prizadenejo, morda sebe bolj vidijo kot tiste, ki naj bi te probleme
uspesno redevali, morda so Ze po naravi bolj usmerjeni k ljudem in si Zelijo zato vel
tovrstnega znanja. Morda pa je pri naravoslovju manj u¢no-vzgojnih problemov in
uditelji tudi zato nimajo vecjih potreb.

Sicer pa je potreba po znanju s podroja reSevanja problemov po delezu izbora
med vsemi nastetimi vsebinami na prvem mestu, sledijo posveti s strokovnjaki iz
prakse (ki bi lahko vklju¢evali tudi izmenjavo izkuSenj in konkretno pripravo na
pedagosko delo v razredu) ter razne delavnice.

Razredniki $e najmanj pogresajo ve¢ pedagoikega in psiholoSkega znanja.
Glede na leta razrednistva je zanimivo, da ve&jo potrebo po tem znanju (o tem jih
govori 60%) izraZajo ugitelji s 7 do 18 in 19 do 30 leti razrednistva, medtem ko
razredniki zadetniki samo v 44% govorijo o tej potrebi. Ucitelji z dobo razrednistva
od 4 do 6 let pa $e najbolj izrazito med vsemi (70%) pravijo, da dodatnega znanja
s tega podrodja ne potrebujejo. Verjetno ne vidijo konkretne moznosti uporabe teh
znanj in so bolj usmerjeni v prakti¢nost, Zivljenjskost svojih problemov, na katere
i¥&ejo odgovore, in pri tem menijo, da jim teorija ne more pomagati. Mislim, da je
tudi teoreti¢no znanje pomembno za razumevanje in reSevanje prakti¢nih proble-
mov, vprasanje pa je, kaksno je to znanje in seveda kaksno pedagosko-psiholosko
znanje so dobili Ze v Casu Studija. ‘

Tudi za delo s starsi so kar v polovici primerov dobro usposobljeni in ne
potrebujejo dodatnega znanja. Vprasanje pa je, kako zares delajo s starsi in kako
formalna so ta sre€anja.
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Utitelji razredniki so ve¢inoma poudarjali, da bi potrebovali ve¢ pedagoske
prakse v ¢asu §tudija. Menim, da ima ta izku$nja prednost za bodogega uéitelja z
vidika opazovanja in analiziranja dogajanja po hospitacijah, dragocena je izmenja-
va mnenj s kolegi in uéiteljem. Pri opazovanju je velika prednost, da $tudent v
konkretni situaciji vidi, kako delujejo posamezni pristopi, kaksno je delo vrazredu,
kaj je mozZno in ¢esa ni moZno narediti. PedagoSka praksa omogoca tudi preiz-
kuSanje lastnih pristopov v poudevanju, moZnost konkretnega poucevanja in vaje
v nastopanju, vodenju pouka, razreda. In ne nazadnje so hospitacije in pedagoska
praksa dobro izhodiS¢e za strokovni pogovor, uéenje pogovora o dolo¢enih vidikih
in izmenjava razli¢nih pogledov na isto situacijo, ki smo jo skupaj izkusili, opazovali
oz. se v njej preizkusili.

Pri poudarjanju pomena dobre pedagoske prakse in hospitacij ne moremo
mimo potrebe po dobrih mentorjih, ki znajo usmeriti pozornost s pomocjo proto-
kolov opazovanja in izbrati ustrezne vidike opazovanja. Dragoceni so pogovori in
analize v skupini, kjer gre za medsebojno bogatenje in izmenjavo mnenj in kjer so
pogledi drugih posamezniku lahko v pomo¢ pri oblikovanju lastnega pristopa.
Opazovanje drugih in pogovor o izkus$nji, ki jo imajo kolegi, pa je tudi dobra
priloZnost za ucenje v skupini.

Razredniki so pogosto tudi v vlogi tistega, ki naj resi dolo¢ene vzgojne in u¢ne
probleme, poleg tega pa kar tretjina razrednikov na vpraSanje o najpogoste;jsi
vsebini razrednih ur odgovarja, da reSujejo ucne probleme. To je gotovo eno
sredi$¢nih podrocij, za katerega naj bi bil razrednik bolj usposobljen. Zdaj pa Se vse
preveckrat prepu$¢amo reSevanje problemov v razredu uciteljevim osebnostnim
lastnostim in iznajdljivosti v dani situaciji. V ¢asu $tudija bi bil zato dragocen razvoj
dolo¢enih spretnosti medosebnega komuniciranja, pristopov k reSevanju konflikt-
nih situacij in lastno preizkuSanje v razli¢nih situacijah (po metodi igranja vlog,
simulacij), pa tudi z opazovanjem in pogovorom z u¢itelji praktiki, s konkretnim
sodelovanjem v projektih z njimi in v delu z razliénimi skupinami mladih in otrok,
kjer lahko Studenti razvijejo $e druge svoje darove in sposobnosti. Tudi ve¢ teore-
tinega znanja je uciteljem pri tem v pomo¢. Iz vsakdanjega dela ucitelja v razredu
in sprotnega resSevanja problemov pa se vsakdo lahko kaj naui za prihodnje
podobne situacije, ¢e zna (in smo ga usposobili) uporabljati refleksijo. Le-ta lahko

vodi k vedno bolj§im rezultatom v poklicnem razvoju, ko ucitelj ekspert ne zna
razlozZiti, zakaj je nekaj naredil ravno tako, pa vendar je bila v dani situaciji to
najboljsa resitev.

4. Sklep

Anketirani uéitelji so velikokrat odgovarjali, kaj so v ¢asu Studija pogresali, zdaj
pa spoznavajo, da bi jim koristilo pri njihovem sedanjem delu. Menim, da so to
vsebine, ki bi jih morali bolj vkljudevati v $tudijske programe bodo¢ih uciteljev —
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pri teoriji in prakti¢nem delu: vklju¢evanje v projekte, r(_aﬂeksija lastnih izkuSenj in
pogovor o izkusnjah drugih — kolegov in uciteljev praktikov.

Kot uditelji in seveda tudi kot razredniki si lahko veliko pomagamo z izku§'n]o3
ki jo imamo kot uéenci iz obdobja svojega Solanja in opazovanja ucitelj ev. Tudi pri
razredniSkem delu je zgled in izkusnja lastnih razrednikov lahko obhkqvala do-
lo€ene “subjektivne teorije” o dobrem razredniku, reSevanju prob}gmoy in 0 fle!u
z dijaki, kako in kaj dela in ¢esa ne dela. Vendar to ne zadoS¢a, kajti te 1z_k}lsp]e in
teorije, ki smo jih oblikovali, so zelo raznolike. Bodo¢i uéitelji potrebujejo jasno
zavedanje svojih predstav in subjektivnih teorij. Potrebujejo dolocena znanja,
informacije in oblikovanje dolo¢enih osebnostnih lastnosti, kot so: pos.lusan]e,
razumevanje situacije, sposobnost prilagajanja (fleksibilnost), upo§tevan]ve posa-
meznika, ustrezno odzivanje, empatija, refleksija, sposobnost nenehnega ucenja in
spreminjanja.

Velik izziv za ucitelje uciteljev pa je to, da jih u¢imo z vsem, kar delamo in kar
smo, s svojim nacinom ravnanja, komuniciranja, odnosa, ki ga vzpostavljaglo S
Studenti, nainom preverjanja znanja. Z vsem, kar storimo in ¢esar ne storimo,
govorimo o tem, kaj je pomembno za nas kot ucitelje, in dejanja $e vedno govorijo
vsaj tako mo¢no kot besede.
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Poklicno ucenje razrednih uditeljev

Pregledni znanstveni dlanek
UDK 377.8

DESKRIPTORII: vse#ivljenjsko ucenje, poklicno
ucenje, ucne aktivnosti, razredni ucitelji

POVZETEK - V okviru vseZivljenjskega ucenja lah-
ko govorimo tudi o poklicnem uéenju uciteljev, ki se
2acne, ko ucitelji zacnejo delati v uéiteljskem poklicu
in ki vpliva na pokdicni razvoj uditeljev. Z manjso
raziskavo smo Zelel; ugotoviti, katere ucne aktivnosti
skupina razrednih uciteljev najve¢ porablja pri svo-
Jjem poklicnem ucenju in ali so razlike med temi
ucnimi aktivnostmi med ucitelji, ki se Ze formalno
izobrazujejo na dveh razlicnih smereh izrednega Stu-
dija. Izbrali smo namenski vzorec 27 uciteljev dodi-
Plomskega in 27 uciteljev podiplomskega studija na
Pedagoski fakulteti v Ljubljani v Studijskem letu
2003/04. Primerjava rezultatov med skupinama raz-
rednih uciteljev je pokazala, da so vsi navedli branje
strokovne literature kot najbolj prisotno ucno akti-
vnost, superzivijo pa kot najmanj uporabljeno in
Ppoznano. Statisticno pomembne razlike pa smo med
skupinama razrednih uéiteljev dobili prividjucevanju
v stalno strokovno spopolnjevanja, uporabi razisko-
vanja in supervizije. Navedene so tudi ucne akii-
vnosti, ki so jih ucitelji dopisali kot manj pogoste v
procesu njihovega poklicnega ucenja ter nekateri pre-
dlogi uciteljev.

1. Uvod

Review
UDC 377.8

DESCRIPTORS: life-long learning, professional
learning, learning activities, classroom teachers

ABSTRACT - Within the framework of life-long learn-
ing we can also discuss the professional learning of
teachers, which starts when they begin their teaching
career and which influences their professional develop-
ment. A small-scale research tried to establish which
learing activities a group of classroom teachers imple-
ments the most, and whether there exist any differences
with regard to learning activities among the teachers
already formally attending two different part-time study
programmes. Our sample included 27 undergraduate
teachers and 27 post-graduate teachers from the Faculty
of Education, University of Ljubljana, enrolled in the
academic year 2003/04. The comparison of the results
of the two groups of classroom teachers showed that
they all listed reading professional literature as the most
widely used learning activity and supervision as the least
employed or known one. Statistically relevant differen-
ces were achieved with regard to their involvement in
on-going professional training, use of research and
supervision. We also made note of the learning activities
the teachers mentioned as the less frequent ones used in
their professional training as well as some of their
suggestions.

Prie smo hitrim spremembam v druzbi, npr. digitalna tehnologija, biotehno-
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logija ipd., ki spreminjajo druzbo in posameznika in zahtevajo stalne prilagoditve,
novo znanje in odgovornost. Tudi otroci prihajajo v nage $ole z vedno ved Znanja.
Utitelj je tako razpet na eni strani med razli¢nim sploSnim znanjem in med
specifitnim znanjem na njegovem poklicnem podrogju. Znanje, ki si ga je pridobil
za poklic, kmalu zastari in ga je potrebno obnavljati. Zato ne preseneda, da je leta
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2000 iz§el Memorandum o vseZivljenjskem uéenju (A Memorandun on Lifelong
Learning, 2000), ki poudarja razli¢ne uéne aktivnosti za pridobivanje znanja.

Prispevek se omejuje le na poklicno uéenja, ki vpliva na poklicni razvoj uditeljev.
V ta namen so navedene nekatere u¢ne aktivnosti, ki jih je skupina razrednih
utiteljev izpostavila kot bolj pomembne za njihov poklicni razvoj ali za poklicno
udenje ter njihovi predlogi za ucenje.

2. Poklicno ucenje uditeljev

Za iste ali podobne stvari se uporabljajo razli¢ni pojmi. Najbolj pogosto se
uporablja izraz poklicni ali profesionalni razvoj uciteljev. Navajajo (npr. Wideen,
Mayer-Smith in Moon, 1996, str. 188), da se pojem poklicni ali profesionalni razvoj
uporablja, ko hogemo poudariti spremembe in izboljsave v delovni praksi neke
osebe &ez neko dologeno obdobje. Dodajajo (prav tam), da je osrednji poudarek
na konceptu, da je sprememba poudevanja uéni proces, ki vkljucuje graditev in
spremembe vrednot, prepri¢anj in delovanja o poucevanju. Veckrat lahko zasledi-
mo tudi pojem poklicna ali strokovna rast (npr. Kagan, 992, Bezjak, 1999), ki se
uporablja namesto pojma poklicni razvoj. V povezavi z vseZivljenjskim u¢enjem pa
lahko govorimo o poklicnem uéenju (Cenci¢, 2004), ki daje poudarek na ucni
proces, bolj kot na rezultate ucenja.

V Memorandumu o vseZivljenjskem ucenju (A Memorandum on Lifelong

Learning, 2002) so predstavljene tri osnovne kategorije u¢nih aktivnosti.

o Formalno udenje (formal learning), ki poteka v vzgojno-izobraZevalnih in-
stitucijah in vodi do diplom in kvalifikacij. Lahko dodamo, da navadno predstav-
lja zaporedne stopnje izobraZevanja in ima v naSi Solski politi}(i prevladujp(':p
vlogo. Ljudem predstavlja, kako in kje se je mogoca izobraZevati in usposabljati,
posredno pa tudi, kaj se predvsem uposteva kot rezultat ucenje.

Neformalno u&enje (non-formal learning) poteka vzporedno s sistemi izobraZevan-
ja in usposabljanja, ne vodi pa do formalnih potrdil ali certifikatov. Neformalno se
lahko u&imo na delovnem mestu, tudi z razliénimi aktivnostmi druzbenih or-
ganizacij in skupin, kot so mladinske organizacije, politicne stranke.ipd. Omogocajo
ga tudi razliéne organizacije, ki so se oblikovale kot dopolnitev forxpalnega
sistema izobraZevanja, kot so npr. razli¢ni te¢aji tujih jezikov, privatne u_1§tr'uk-
cije, ki pripravljajo na dolofene izpite ali omogocajo dodatna znanja 113d.
Zanimivo je, da neformalno uéenje, ki po definicije poteka izven Solter 1zot.)raze-_
valnih ali drugih podobnih institucij, navadno ne Steje kot pravo pée‘:n]e, saj
rezultati u¢enja nimajo pomembne vloge na trgu dela, ker jim manjl.<a10 dolo-
gena, uradno priznana “potrdila”, zato je za marsikoga brez vrednosti, za druge
pa predpogoj za doseganje formalne izobrazbe.

o
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o Priloznostno uCenje (informal learning) navadno spremlja vsakdanje Zivljenje. To
so vse tiste zaZelene ucne aktivnosti in/ali situacije, ki jih ni mogoce klasificirati kot
formalno ali neformalno ucenje. V nasprotju s formalnim in neformalnim uéenjem,
priloznostno ucenje ni namensko uéenje ali uéenje z dolodenim ciljem, zato ga kot
prispevek k doloenemu znanju in spretnostim, posamezniki niti ne zaznavajo kot
ucenje. Zaradi tega so aktivnosti priloZnostnega udenja oznadene z relativno nizkim
nivojem organizacije in lahko potekajo individualno (npr. samo-usmerjeno ucenje),
ali v skupinah (npr. na delovnem mestu ali v druZini) (ISCED 97, po European
Report on Quality Indicators of Lifelong Learning 2002). Glede na navedeno, je
priloznostno ucenje tudi najslabse vrednoteno, éeprav je najstarej$a oblika uéenja
in je glavna oblika ucenja v otro§tvu. Lahko le pogledamo, koliko otrok se naudi
ravnanja z raunalniki doma, preden se z njim spoznajo v $oli. Kljub temu, da se v
nasi druzbi bolj priznava formalno uéenje, pa na poklicni razvoj vpliva tudi priloZno-
stno ucenje, ki ima lahko celo trajnejSe ucinke, saj je bolj notranje motivirano.

Izraz vsezivljenjsko (lifelong) uéenje poudarja éasovno dimenzijo, to je uenje
skozi celo Zivljenje, bodisi stalno, kontinuirano uéenje ali periodi¢no, ali kot tudi
pravijo, da je to uenje od zibelke do groba. Uporablja pa se tudi pojem vse-
razseznostno (lifewide) ucenje, ki poudarja vsebinsko dimenzijo in razsirja u€enje
na katerokoli stopnjo naSega Zivljenja in nas spominja, da je uéenje lahko tudi
prijetno, da lahko poteka v druZini, v prostem ¢asu, na delu, v skupinah ipd.

Vserazseznostno ucenje nas tudi opominja, da sta poucevanje in uéenje dejavnosti,

ki se lahko izmenjujeta na razli¢nih ¢asih in mestih (A Memorandum on Lifelong

Learning, 2002, str. 8-9).

Zanimive so tudi ugotovitve o dveh konceptih znanja (Wideen, Mayer-Smith
in Moon, 1996, str. 188-189):
o “producent-uporabnik” (producer-user), kjer producent razvija znanje,
uporabnik pa ga uporablja ali vkljucuje v delo in
0 “neposredno prilagajanje” (mutual adaptation), koncept, ki mehca
model od zgoraj navzdol in oblikuje reciproé¢nost med producentom
in uporabnikom znanja.

Glede na omenjeni dejavnosti je zanimiva ugotovite (prav tam, str. 201), da zelo
tradicionalne oblike ucenja in zelo tradicionalne oblike poucevanja imajo Se vedno
lahko pomembne uc¢inke na spremembe v Solski praksi.

Day (1999, str. 1) uporablja pojem stalni poklicni razvoj (continuing professio-
nal development). Meni (prav tam), da narava pouc¢evanja zahteva, da so ucitelji
vkljueni v nepretrgani razvoj skozi celo poklicno pot. Dodaja, da poklicna rast
zahteva uéenje, ki je véasih naravno in evolucijsko, v€asih oportunisti¢no, v€asih pa
tudi rezultat nacrtovanja.

Lahko povzamemo, da ne glede na motive uéenja je pomemben njihov ucinek,
ki se kaZe kot znanje, razvoj ali rast na poklicni poti od novinca do stopnje, ko oseba
“dozori” (Wilkins, 1997, str. 6).
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Katere pa so tiste uéne aktivnosti, oblike ali strategije, ki se jih posluZujejo nasi
razredni uditelji pri poklicnem ucenju? Ali katere so tiste strategije poklicnega
razvoja, ki nam pomagajo, da probleme, s katerimi se sreujemo pri nagem delu,
obrnemo v pozitivne, ne pa v negativne izkusnje (Wallace, 1998, str. 4-5)? Na to
vprasanje smo poskusali odgovoriti z manj$o raziskavo.

3. Ué¢ne aktivnosti skupine razrednih uciteljev

3.1 Raziskava

Namen neeksperimentalne, pregledne raziskave je bil za primer poklicnega
udenja razrednih ugiteljev, ki se Ze formalno izobraZujejo na Pedagoski fakulteti v
Ljubljani, ugotoviti, katere uéne aktivnostiso med njimi najbolj prisotne. Poleg tega
pa tudi, ali so razlike glede uporabe nekaterih u¢nih aktivnosti med uditelji glede
na to, na kateri stopnji formalnega $tudija so, torej &e so razlike med uditelji
razrednega pouka, ki so vpisani na dodiplomski izredni Studij in ucitelji razrednega
pouka, ki so vpisani na podiplomskimi ali magistrski Studij poudevanje na razredni
stopnji.

3.2 Vzorec

Za namen raziskave smo vkljuéili neslu¢ajnostni, namenski vzorec uciteljev
razrednega pouka (n=54), ki se formalno izobrazujejo na Pedagoski fakulteti v
Ljubljani. To je uditelje, vpisane v Studijskem letu 2003/04 v 4. letnik izrednega
$tudija razrednega pouka (n=27, od tega sta bila dva moska, s povpreéno starostjo
41,78 let) in v 1. letnik magistrskega 3tudija. Tudi u€iteljev podiplomskega $tudija
je bilo enako 3tevilo (n=27), s povpre¢no starostjo 28,89 let, ki kaZe, da so bili v
povpredju veé kot deset let mlajsi od njihovih kolegov na dodiplomskem studiju. V
tem vzorcu pa so bile same Zenske.

3.3 Tehnika, postopek zbiranja in obdelava podatkov

Za namen raziskave je bil oblikovan krajsi vprasalnik, ki je bil kombinacija
Steviléne ocenjevalne lestvice in anketnih vprasanj odprtega tipa. Ugitelji so ocen-
jevali z ocenami od 0 (ne vpliva na njihov poklicni razvoj) do 5 (mo¢no vpliva na
njihov poklicni razvoj) devet u¢nih aktivnosti: stalno strokovno spopolnjevanje,
usposabljanje znotraj institucije, kjer so zaposleni, udelezbo na konferencah ali
strokovnih sre¢anjih, $tudijske skupine ali mreZe ol, timsko delo, supervizijo,
branje strokovne literature, znanstveno raziskovanje in visokosolski ali magistrski
$tudij na Pedagogki ali kaksni drugi Soli. Lahko so dopisali $e kakSno drugo obliko,
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polqg teh pa imeli moZnost napisati $e komentar. Drugi podatki, ki so nas zanimali
so bili $e spol, starost in delovno mesto.

Vpragalnik pred uporabo nismo posebej preizkusili, kljub temu je pokazal
dobro zanesljivost, saj je bil izra¢un Cronbachovega koeficienta alfa 0,71.

' Podatke smo zbirali decembra 2003 na vzorcu podiplomskih Studentov in
januarja 2004 na vzorcu dodiplomskih Studentov.

.K.er je sodelovalo le majhno §tevilo uciteljev in so se odgovori razporejali v
Ol?llkl nesimetriéne porazdelitve, smo pri obdelavi podatkov uporabili neparame-
trlépo statistiéno metodo, to je Mann-Whitney U-preizkus. Podatke smo obdelali
tudi z opisno statistiko, tako da smo izracunali aritmeti¢ne sredine (M) in stan-
dardne odklone (SD).

3.4 Rezultati in interpretacija

-Ker so bili vpraSani ucitelji Ze vkljuceni v formalno izobraZevanje na Pedagoski
.fak.ulteti v Ljubljani, te uéne aktivnosti poklicnega uc¢enja nismo posebe;j spremljali
in je zato iz obdelave podatkov izpuSCena. Preglednica 1 pa kaZe, katere oblike
poklicnega razvoja so bile pri vseh uciteljih najbolje ocenjene in katere najslabse.

Preglednica 1: Aritmeti¢ne sredine (M) in standardni odkloni (SD) za navedene
oblike poklicnega ucenja vseh vpraSanih razrednih uditeljev

Ucne aktivnosti n M SD
Branje strokovne literature 54 4,19 0,97
Stalno strokovno spopolnjevanje 54 3,72 1,28
Timsko delo 54 3,67 1,36
Udelezba na konferencah 53 3,36 1,35
Seminarji in druge oblike na institucijah 54 3,24 1,13
Znanstveno raziskovanje 54 2,80 1,98
Studijske skupine oz. mreZe ol 54 2,78 1,51
Supervizija 54 1,69 1,98

Med navedenimi u¢nimi aktivnostmi (preglednica 1) so vprasani kot najbolj
pogosto zastopano ocenili branje strokovne literature, nato stalno strokovno spo-
polp]e\{anje ipd., medtem ko se najmanj posluZujejo supervizije, ki je med uditelji
tu.dl naj planj poznana. Verjetno bi dobili druga¢ne odgovore, ¢e bi vprasalnik dali
v izpolnjevanje socialnim delaveem ali socialnim pedagogom, za razredne ulitelje
pa lahko re¢emo, da supervizije ne poznajo dobro, zato se je tudi ne posluzujejo

kot oblike poklicnega u¢enja.
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Navedli pa so tudi druge, manj poznane u¢ne aktivnosti, npr.: sodelovanj.e v
projektih, sodelovanje v drustvih, razliéne delavnice, okrogle mizq, prostovol]qo
sodelovanje v razli¢nih drustvih, sprasevanje drugih strokovnjakov in sod.elovan]e
s kolegi izven institucije, “ki imajo enake poglede na poklicni razvoj”, tudi s?de'lq-
vanje s strokovnjaki drugih predmetnih podrocij ali pa “izmer'zjalj'a izkus.enj in
preizkusenih “receptov”, ki uspavajo”, to je sodelovanje med kolc?g.l, kiga tugh drug:
poudarjajo (npr. Svinicki, 1996). Morda bi morali le vlogo “krlt}ii_nega prljatcilJa .
(Day, 1999, str. 101-102) bolj izpostaviti, saj je oblika premalo I:aZ§II‘]Cn23 med nalimi
uditelji, eprav je zelo priro¢na in pomeni tudi obliko refleksivnega ucenja.

Med oblikami u¢enja so se pojavile tudi “lastna razmisljanja”, “ucenje iz lastnih
izkusenj”, “samoiniciativno ucenje — kar potrebujes”, “temeljita, natancna priprava na
pouk”, ki bi jih razvrstili lahko kot oblike priloZnostnega udenja, ki kaZejo na
refleksivno udenje pri nekaterih uciteljih.

Nismo pa pri nai skupini zasledili omenjanja mentorstva kot obllil.ce uéenja.
Mentorstvo e dolgo ni veé le odnos med izkuSenim uéiteljem in manj 1zku§ep1m
praktikom. Z vlogo mentorja ucitelj sprejme odgovornost tudi za svgje pokh.cno
udenje, saj se ne le kandidat uéi od mentorja, ampak se tudi mentor uci od svojega
dela s kandidatom (Mentorship Program, 1999). Torej je to dinamiCen, reciprocen
odnos, ki pospesuje poklicno uenje obeh.

Lahko bi tudi pri nasih u¢iteljih razvijali knjizne klube (Commeyras in DeGroff,
1998), portfolio in druge oblike neformalnega uéenja na delovnem mestu.

Primerjavo med razrednimi u¢itelj, ki se formalno dodiplomsko in podipquvns—
ko izobraZujejo, je v preglednici 2. Podatke smo razvrstili glede na statisticno
pomembne razlike med navedenima skupinama uditeljev.

Preglednica 2: Primerjava odgovorov med ucitelji dodiplomskegain podiplomskega
formalnega izobraZevanja

Formalno izobraZevanje

Uéne aktivnosti Dodiplomsko ~ Podiplomsko ~ Mann-Whitney
M SD M SD U-preizkus 2P

Branje strokovne literature 419 1,00 4,19 0,96 358,00 0,903
U;elleiba na konferencah 331 1,46 3,41 1,25 343,00 0,883
Seminarji ali druge oblike 3,19 1,00 3,30 1,27 327,00 0,493
Studijske skup. ali mreZe Sol 2,48 1,53 3,07 147 280,00 0,137
Timsko delo 337 1,42 396 1,26 272,00 0,096
Supervizija 1,04 1,83 0233 19 231,50 0,012
Stalno strok. spopolnjevanje 326 1,46 419 0,88 207,00 0,004
Znanstveno raziskovanje 1,70 2,03 3,89 1,15 155,50 0,000
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Kot vidimo iz preglednice 2, so tako razredni ucitelji dodiplomskega (n=27)
kot tudi podiplomskega (n=27) §tudija najvi§je ocenili branje strokovne literature.
Za obe skupini uciteljev smo dobili celo enako povpreéno vrednost. Da skoraj ni
razlik med odgovori je potrdil tudi rezultat Mann-Whitneyevega U-preizkusa. Zelo
podobne odgovore pri obeh skupinah izrednih $tudentov smo dobili tudi pri
udelezbi na konferencah, ki se jih ugitelji radi udelezujejo, ¢e imajo le mozZnost.
Visoko in podobno povpredje rezultatov je bilo pri obeh skupinah uéiteljev tudi pri
seminarjih in drugih oblikah, ki so organizirane na institucijah zaposlitve. Vodstva
Sol dajo kar velik poudarek tej obliki, ¢eprav bi jo lahko po mnenju uéiteljev veé
uporabljali, predvsem pa z bolj prakti¢no in manj teoreti¢no obravnavanimi temami
in z bolj zanimivimi predavatelji. Nekatere Sole imajo tudi koordinatorje za stalno
strokovno spopolnjevanje (Cerne, 2000), Ceprav je tudi mnenje, da imajo ponekod
“znotraj institucije neustrezen kader, ki naj bi skrbel za izpopolnjevanje”.

NiZje povpredje smo dobili pri $tudijskih skupinah ali mrezah $ol, ki pa med
navedenima skupinama razrednih uditeljev ni pokazalo statisticno pomembnih
razlik. Mnenja so bila kar kriti¢na, npr.:

“Studijske skupine so se razformirale in dobile drugacno obliko, ki potreb ne
zadovoljuje.”

“Studijske skupine so popolnoma “neuporabne”, zgolj neka predavanja, ne pustijo
uciteljev, da bi povedali svoja mnenja, vprasanja —driati se moramo le dnevnegareda.”

“Delo v Studijskih skupinah je dolgocasno, je, ker mora biti.”

Izgleda, da oblika med uditelji ni najbolj priljubljena, da bi novemu imenu
morala ustrezati tudinova vsebina, ki bi motivirala ufitelje za sodelovanje in ucenje.

Bolje je bilo pri obeh skupinah ocenjeno timsko delo (preglednica 1), ki pakaZe
tudi velje razlike med skupinama uciteljev. Kot vidimo iz preglednice 2, pa so
strategijo bolje ocenili mlaj$i uditelji ali tisti, ki se podiplomsko izobraZzujejo.
Izgleda, da so ucitelji $e vedno menja, da lahko delajo sami in se sami ucijo in le
pocasi prodira v zavest pomen o timskem delu in u¢enju.

Supervizija kot neformalna oblika vseZivljenjskega ucenja je med vkljucenimi
uditelji pristala na zadnjem mestu med obema skupinama uciteljev (preglednica 1),
je pa nekoliko bolj prisotna in poznano med mlaj§imi ucitelji, kar kaZejo tudi
statisticno pomembne razlike (preglednica 2). Zanimivo je, da marsikdo sploh ni
poznal samega pojma, pa {eprav imamo o tem kar nekaj strokovne literature, ki pa
izgleda, da ni dosegla uditeljev. Malo izkuSenj uciteljev s supervizijo so ugotovili
tudi v obseZni ameriski §tudiji, éeprav so po drugi strani vpradani ocenili, da je tako
sodelovanje pomembno in pozitivho vpliva na uciteljev razvoj (Commeyras in
DeGroff, 1998, str. 445).

Statisticno pomembne razlike smo dobili med skupinama uéiteljev tudi pri
stalnem strokovnem spopolnjevanju. Oblika je med vsemi ucitelji na drugem mestu
po prisotnosti (preglednica 1), so pa precejsnje in statisticno pomembne razlike,
saj je veliko bolj prisotno pri mlajsi ali pri tistih, ki se podiplomsko izobraZujejo in
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tudi na ta nacin izkazujejo Zeljo po ve znanja. Ena uditeljica je navedla: “Vsakemu
uditelju bi moralo biti zagotovijeno stalno strokovno spopolnjevanje na podrocjih, ki
ga zanimajo v zvezi s strokovnim delom. Ravnatelj naj ne bi bil tisti, ki bi ucitelja
usmerjal na podrodja za katera meni, da so pomanjkljivo pokrita na Soli. Menim, da
Jje ucitelj lahko ucinkovit samo na tistem podrodju, ki ga zanima oz. ima zanj interes.”

Najvelje statisticno pomembne razlike med skupinama uliteljev pa so se
pokazale pri ocenjevanju raziskovanja kot oblike poklicnega u¢enja. Ceprav ideja
uditelj raziskovalec ni nova in jo veliko strokovnjakov poudarja kot tisto obliko, ki
lahko vpliva na poklicno Zivljenje uciteljev (npr. Edwards in Talbot, 1994, str. 3) in
da lahko celo motivira uditelje za njihov poklic (Brown in Dowling, 1998, str. 162),
pa je skupna ocena le 2,80 (preglednica 1), predvsem na racun “starejsih uciteljev”
ali uditeljev, ki se tega manj posluzujejo, kar kazejo tudi statisticno pomembne
razlike med skupinama uditeljev (preglednica 2). :

Seveda raziskovalni pristop ni za vsakogar, ker zahteva kar nekaj ¢asa, pa tudi
zbiranje podatkov o naSi praksi na bolj objektiven ali nepristranski nacin, kot
navadno delamo (Wallace, 1998, str. 1). Avtor zakljuCuje, da ¢e najdemo cas,
energijo in primeren raziskovalni pristop, da nam je to lahko v pomo¢ pri poklicnem
razvoju. Dodajam, da Ce ucitelji vpeljujejo ucene v raziskovanje kot nacin pouka,
da je izjemno koristno, da imajo tudi sami nekaj izkuSenj z raziskovanjem, saj bodo
le tako lahko uéence navdusili za raziskovanje, jim znali prikazali vse prednosti
raziskovalnega pristopa in jih vodili skozi zapleten raziskovalni proces.

4. Zakljucek

Pomen poklicnega ucenja je prisoten pri nasih razrednih uditeljih. Morda je
pomembnost ucenja Se bolj izpostavjena z novo devetletno osnovno $olo, saj
menijo: “Zivljenje, otroci, skupnost — vse se spreminja in z vsem tem se moramo tudi
ucitelji.” Vredno omembe pa je tudi mnenje, da “ucitelj si ne sme nikoli privosciti,
da bi starsi vec vedeli o novostih v Solah kot uditelji.”

Glede ucnih aktivnosti pa je raziskava pokazala kar podobna mnenja med
razrednimi uditelji dodiplomskega in podiplomskega Studija, eprav so navedene
oblike ucenja glede na rezultate bolj prisotne pri podiplomskih uéiteljih, ki so bili
tudi “mlajsi”. Statisticno pomembne razlike smo med skupinama dobili le pri
superviziji, stalnem strokovnem spopolnjevanju in raziskovanju. Poleg navedenih
oblik, pa so uditelji izpostavili tudi druge priloZnostne oblike, kot je sodelovanje v
drustvih, stiki s kolegi ipd.

Za zakljuéek bi uporabila besede 37-letne uditeljice dodiplomskega $tudija
razrednega pouka, ki je navedla: “Veckrat nam primanjkuje Casa, da bi lahko naredili
korak naprej za nas osebni razvoj. Mislim, da pri nasem delu izredno poudarjamo tako
vso dokumentacijo in vso “papirno vojno”, da kar pozabimo na to, da bi lahko nekaj
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velikega naredili tudi zase in ne samo za druge. Zato sem se odlocila za izredni Studij.
Naredila sem korak zase.”

Misel potrjuje povezavo poklicnega in osebnostnega u&enja ali recipro¢nost
Vseh‘ delov vseZivljenjskega ucenja, saj so navedli celo “potovanja” kot obliko
poklicnega u€enja. Zato tudi misel: “Ucinkovite so tiste oblike, za katere se odlo&is
sam in ti niso vsiljene.”

Razredni ugitelji so tudi predlagali:

O dabiimeli moZnost prekiniti delovno razmerje, npr. za eno $olsko leto
in se formalno izobraZevati,

O da bi lahko bolj izkoristiti ¢as poditnic za organizirane oblike izobra-
Zevanja in usposabljanja,

0 da bi predstavili vsem uciteljem pomembna dognanja in novosti v
Solstvu, ne glede na to, ali so za to zainteresirani ali ne,

0 dabirazvili debatne krozke o Sirsih problemih vzgoje in izobraZevanja,

O da bi ustanovili drustvo razrednih uéiteljev, “ki bi bilo mocno, samos-
tojno, suvereno in strokovno, tako da bi se ministrstvo glede sprememb
na strokovnem podrocju obracalo najprej na to drustvo” ipd.

Lal}ko bi navedli $e kakSen predlog, Ze vsi omenjeni pa kaZejo, da se uditelji
zavedajo pomena poklicnega udenja in ker jim primanjkuje ¢as, predlagajo v ta
namen tudi ¢as poletnih pocitnic. Seveda morajo biti oblike in metode ucenja ter
tudi teme predvsem pri formalnem udenju prilagojene uditeljem. Poleg teh oblik
pabi lqhko veC razvijali in upostvali tudi neformalno in priloZznostno ucenje, ki ga
spremljajo npr. obiski $0l, izmenjave med uditelji in druge oblike vserazseZnostnega
poklicnega udenja.
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Demokratizacija ocenjevanja znanja z vidika
izsledkov empiriéne raziskave

Pregledni znanstveni &lanek
UDK 371.26:373.34

DESKRIPTORJI: osnovna $ola, ocenjevanje zna-
nja, demokratizacija ocenjevanja znanja, ucenci,
ucitelji

POVZETEK - Prispevek v prvem delu prikazuje
momente demokratizacije ocenjevanja znanja ter iz-
postavinjihovo pomembnost. V drugem delu so pred-
stavijeni rezultati empiricne raziskave, opravijene v
decembru 2003. V raziskavo smo vkljucili maribor-
ske in ljubljanske osnovne Sole, ki se izvajajo osem-
letko. Vzorec je zajemal 345 uéencev sedmih in osmih
razredov ter 98 uéiteljev slovenicine in matematike,
kipoucujejov sedmem oz. osmem razredu osemletke.
Rezultati so pokazali olitne razlike med ocenami
uciteljev in ucencev glede pogostosti pojavijanja po-
samezne zn{zc“ilnosti demokratizacije procesa ocenje-
vanja znanja.

1. Uvod

Review
UDC 371.26:373.34

DESCRIPTORS: primary school, knowledge assess-
ment, democratisation of knowledge assessment, stu-
dents, teachers

ABSTRACT - In the first part, the article presents the
momentswhen democratisation of knowledge assess-
ment takes place and elaborates on their importance.
The second part brings the results of the empirical
research carried out in December 2003, which in-
cluded the Maribor and Ljubljana primary schools
still implementing the eight-year primary school
programme. The sample consisted of 345 seventh-
and eighth-graders as well as 98 teachers of Slovene
and Mathematics teaching these students. The results
showed relevant differences between the evaluation
of the teachers on the one hand, and that of the
students on the other with regard to the prevalence of
individual characteristics of democratisation present
in the knowledge assessment process.

V zadnjem ¢&asu je pri nas iz§lo precej Clankov in publikacij, ki opozarjajo na

prgblerqe preverjanja in ocenjevanja znanja. Kot pravi C. Razdevsek Pucko (2002),
se je obl'lkf)valo pravo gibanje za “novo kulturo” preverjanja in ocenjevanja Znanja.
Ta izhaja iz novejih pojmovanj na podro&ju preverjanja in ocemnjevanja znanja, ki
poudarjajo predvsem:
O premlk od poudarka na preverjanju vsebin k procesno-ciljnemu prever-
janju in ocenjevanju znanja,
o fomatimo preverjanje znanja, ki omogoca udenje iz napak in spod-
buja metaudenje,
O raz8iritev oblik in nadinov preverjanja in ocenjevanja znanja,
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o izbolj¥anje uditeljevega preverjanja in ocenjevanja znanja ter )
o sodelovanje udencev v preverjanju in ocenjevanju znanja (Razdevsek
Pucko, 2002, str. 4-5). .

Opozoriti namre¢ moramo, da je preverjanje in ocenjevanje mesto zapletemh
druzbenih in intersubjektivnih razmerij. Nobena Solska praksa namrec nima Fa}(o
mo&nih formativnih uginkov kot prav preverjanje in ocenjevanje znanja in nikjer
drugje se oblastna razmerja ne kaZejo tako intenzivno (Rutar Ilc, 1996, str. 5).

V prispevku se bomo omejili na enega od segmentov nove k}l]ture Rreverjan]:a
in ocenjevanja znanja, tj. na proces demokratizacije ocenjevanja. .Ko‘t 1.zpostav!]a
Rutar Ilc (1996, str. 6), gre namre¢ prav drugaéno kulturo preverjanja in ocenje-
vanja znanja vzeti kot potencial za demokratiziranje odnosov med drzavo in uditelji
ter ucitelji in ucenci.

2. Demokratizacija procesa preverjanja in ocenjevanja znanja

Z. Rutar Ilc (1996) nateva naslednje momente odpiranja demokratizacije
procesa preverjanja in ocenjevanja znanja: . .

o dogovarjanje med ucitelji in u¢enci o vsebinah preverjanja in njegovih
oblikah, )

o dogovarjanje med ugitelji in u¢enci o kriterijih in ocenjevalnih kategon] ah
za posamezno preverjanje vsebinskih sklopov (skupno oblikovanje),

o dogovarjanje med ugitelji in uenci o natancnih rokih in pogojih za
preverjanje,

O moznost samoocenjevanja in skupnega pretresanja uditeljevih ocen,

O moZnost ponovnega opravljanja slabo opravljenega preverjanja,

O moZnost pritozbe in arbitraze ocene.

V nadaljevanju bomo na kratko prikazali, zakaj so pomembni dogovarj.z.mje'o
vsebini preverjanja in ocenjevanja znanja ter skupno oblikovanje kriterijev in
napoved preverjanja in ocenjevanja znanja.

Dogovarjanje o vsebini preverjanja in ocenjevanja znanja ter skupno obliko-
vanje kriterijev uvaja momente dogovarjanja, dialoga in pogajanja ter omqgoéa
odpiranje edukacijskega prostora za dvosmerni pretok mnenj. B. Low in G. Wlthem
(1990, po Rutar Ilc, 1996) namred menita, da participacija uencev takov k_unkulumu
kot pri preverjanju izboljsuje veljavnost procesa in ga bolj direktno povezuje z napre-
dovanjem posameznika. V tem primeru gre torejza povedevanje pravic, vecjo angavin‘a.\-
nost in soodgovomost u¢encev. Pomembna je torej preorientacija od pasivnega ucenja
h kooperativni atmosferi in interaktivnemu u€enju. Uvajanje momentov dog(zYaI] an-
ja sproza tudi celo vrsto ugovorov, ki izhajajo iz predpostavke, da t?k nadin Qelfl
slabi ugiteljevo avtoriteto in vodi k neredu in anarhiji. Teh ugovorov nimoc sprejeti,
saj uiteljem ni odvzeta avtoriteta, je pa manj moznosti za avtoritarnost. Po mnenju
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Z. Rutar Ilc (1996, str. 6) se v pogojih dogovarjanja uveljavlja avtoriteta strokov-
nosti, ki je bolj prepricljiva in u¢inkovita kot avtoriteta, osnovana na moci, samovolji
in strahu.

Napoved preverjanja in ocenjevanja prispeva k demokratiziranju odnosa med
udenci in utitelji in k prevzemanju bolj aktivnega odnosa ucencev do ucenja in
preverjanja znanja. Po mnenju Z. Rutar Ilc uéenec za svoj (ne)uspeh odgovarja v
vedji meri, saj je na preverjanje opozorjen ali se zanj celo dogovori in ima realno
moznost, da se nanj pripravi. Prav zaradi tega in §e drugih dejavnikov je smiselno
tudi ustno ocenjevanje napovedati vnaprej. Nenapovedano ustno “izpraSevanje”
zaznamuje vrsta slabosti: uéenci so siljeni v nenehno pripravljenost, navadno pri
vedini predmetov hkrati, kar jih €asovno in psihi¢no moéno obremenjuje. Vprasanje
je, ali vzdrZi argument zagovornikov nenapovedanega ocenjevanja, da le-to sluzi
sprotnemu, rednemu uéenju. Vemo namreé, da uéenje zaokroZenih, vsebinsko
povezanih sklopov poteka hitreje, je bolj smiselno in se ga uéenci laZje u¢ijo. Ucitelj,
ki vzpodbuja udence k sodelovanju pri pouku in povezuje ucenje, poucevanje,
preverjanje in ocenjevanje, pa si lahko tekom procesa pridobiva kakovostne po-
vratne informacije o uéenéevem napredovanju (Marenti¢ PoZarnik, 2000).

3.Empiri¢na raziskava med osnovnoSolskimi ucitelji in ucenci

3.1 Vsebinska opredelitev raziskave

Cilj raziskav