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Prispevek izhaja iz teze, da je medpredmetno povezovanje ena izmed klju¢nih
usmeritev razvoja izobrazevanja, ki jo je potrebno nacrtovati in implementi-
rati nacrtno ter sistemati¢no. Vpeljevanje takSnega nacina dela zahteva tudi
natanc¢no spremljanje in ugotavljanje morebitnih ucinkov, torej evalvacije in
refleksije opravljenega dela. Spremembe je smiselno uvajati v manjsih korakih
in cikli¢no, pri ¢emer se v celotnem procesu medpredmetnega povezovanja
predpostavlja tudi sodelovanje uciteljev, torej timsko delo. Vsi ti elementi so-
vpadajo z znacilnostmi akcijskega raziskovanja, ki ga zato tudi predstavljamo
v prispevku. Prispevek zaklju¢imo s poizkusom prikaza implementacije med-
predmetnega povezovanja skozi akcijsko raziskavo. Osredoto¢amo se na tiste
znacilnosti akcijske raziskave, zaradi katerih menimo, da je akcijsko raziskova-
nje eden od ustreznih nacinov vpeljevanja medpredmetnega povezovanja, ki
izhaja iz potreb vzgojno-izobraZzevalne prakse, torej potreb ucencev in ucite-
ljev in ne iz nareka zunanjih institucij.

Kljucne besede: medpredmetno povezovanje, akcijska raziskava, sodelovanje,
refleksija, Solski razvojni tim

Uvod

Medpredmetno povezovanje velja za enega od klju¢nih konceptov usmeri-
tev razvoja izobraZevanja (lvanu$ Grmek 2009). Kljub temu pa, kot ugotavlja
M. Volk (2019), v slovenskem Solskem polju, v nasprotju z mednarodnim pro-
storom, ni prav veliko dostopne strokovne literature o tej tematiki. Avtorji
Bele knjige (Krek in Metljak 2011) se medpredmetnega povezovanja dotaknejo
v tocki, ko priporocajo zdruZzevanje predmetov, s ¢imer bi zmanjsali njihovo
Stevilo. Na ta nacin se u¢ence razbremeni vsakodnevne priprave na vec pred-
metov ter poveca moznosti za povezovanje znanja in medpredmetno po-
vezovanje. Med vidnejse poizkuse sistemati¢ne vpeljave medpredmetnega
povezovanja lahko uvrstimo model medpredmetnega in kurikularnega po-
vezovanja na stopnji gimnazijskega izobrazevanja (Rutar llc 2010). V tem mo-
delu so bile postavljene smernice, kako naj $ola pristopi k nacrtovanju in iz-
vajanju medpredmetnih povezav, kako naj se skupine uciteljev organizirajo
in izvedejo medpredmetne povezave ter kako naj se taksen pouk nacrtuje in
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ocenjuje njegove dosezke. Opravljena je bila tudi evalvacijska Studija »Med-
predmetno povezovanje vzgojno-izobrazevalnega procesa v 9-letni osnovni
Soli« (Sardoc¢ idr. 2004), ki se je usmerila v ocenjevanje obsega in kakovosti ter
pogojev medpredmetnega povezovanja vsebin, tako na ravni kurikularnega
nacrtovanja kot na ravni implementacije kurikula, in v identifikacijo nac¢inov
in mest, s katerimi bi integracijo izobraZevalnih vsebin v zadnjem triletju de-
vetletne osnovne $ole lahko 3e izboljsali. Ugotovljeno je bilo, da so na ravni
kurikularnega nacrtovanja medpredmetne povezave prisotne v veliki vecini
u¢nih nacrtov.

Vendar prisotnost nac¢rtovanja medpredmetnih povezav v u¢nih nacrtih
ne zadostuje, saj naceloma 3e ne zagotavlja dejanskega medpredmetnega
povezovanja. Ta nacin poucevanja (Volk 2019) od uditelja ne zahteva le spre-
memb pri ustaljenem nacinu poucevanja, ampak tudi ve¢ sodelovanja s so-
delavci pri oblikovanju skupnih u¢nih ciljev, razvijanju in usklajevanju u¢nih
dosezkov ter uporabi ustreznih metod preverjanja in ocenjevanja. V tem pro-
cesu ne smejo in ne morejo izostati elementi, ki so pomembni za uc¢inkovito
sodelovanje, kot so, denimo, medsebojna podpora uciteljev pa tudi zaupanje
ter obc¢utek varnosti, ki so predpogoj za skupno razvijanje znanja oz. preiz-
kusanje razli¢nih metod poucevanija in u¢enja (Lake 1994). Hkrati se pri med-
predmetnem poucevanju pokazejo tudi podobnostiin razlike med ucitelji, ki
sodelujejo pri povezovanju predmetov, zato takSno poucevanje zahteva vec
¢asa in usklajevanja za nacrtovanje in izvedbo u¢nih ur (Polak 2007). Za uspe-
$noin ucinkovito povezovanje predmetov je klju¢nega pomena sodelovanje
uciteljev oz. timsko delo, ki na u¢ence deluje stimulativno, ohranja visjo raven
pozornosti, omogoca celostnejsi pogled na obravnavano vsebino in pomeni
neposreden zgled sodelovanja ter sodelovalnega ucenja (Polak 2007). Ker
so za uresni¢evanje medpredmetnega povezovanja klju¢ni ustrezno uspo-
sobljeni in motivirani ucitelji, je potrebno upostevati tudi njihove poglede in
predloge.

Ucitelji so tako porocali (Sardo¢ idr. 2004), da bi bilo za doseganje primerne
ravni vklju¢evanja medpredmetnih povezav, tako na ravni nac¢rtovanja kot na
ravni izvedbe, potrebno uvesti izboljsave na podrogjih:

- sodelovanja med ucitelji,

- formalnega izobrazZevanja uciteljev,

- dodatnega strokovnega izpopolnjevanja uciteljev,

- sodelovanja s strokovnjaki razli¢nih predmetnih podrocij,
- dostopnosti gradiv in u¢nih pripomockov,

- kakovosti didakti¢nih gradiv in u¢nih pripomockov.
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Ob tem pa se kaze tudi, da medpredmetno povezovanje od uciteljev zah-
teva predvsem vecje sodelovanje med njimi v fazi nacrtovanja ter v fazi im-
plementacije (Sardo¢ idr. 2004). Rezultati Studije kazejo tudi, da ucitelji oce-
njujejo, da v okviru formalnega izobrazevanja za poklic niso pridobili zado-
stnega znanja za izvajanje medpredmetnega povezovanja.

Zaradi dejstva, da ucitelji izraZajo potrebe po ve¢jem sodelovanju, doda-
tnem strokovnem izpopolnjevanju in sodelovanju s strokovnjaki z razli¢nih
predmetnih podrogjih, ocenjujemo, da bi lahko tako nacrtovanje kot imple-
mentacijo in razvoj medpredmetnega povezovanja na Soli, tudi, denimo, v
okviru razvojnih timov, realizirali skozi akcijsko raziskovanje. Akcijsko razi-
skovanje se prav zaradi sodelovalne narave ter usmerjenosti v izboljSevanje
vzgojno-izobrazevalne prakse zdi smiselna oblika vpeljave in razvoja med-
predmetnega sodelovanja. V prispevku bomo zato najprej na kratko pred-
stavili klju¢ne znacilnosti ter faze in vrste tovrstnega raziskovanja. Usmerimo
se tudi v vprasanje vrednotenja akcijskega raziskovanja in nekatere izzive, ki
so povezani z akcijskim raziskovanjem, ter zaklju¢imo s poskusom opredeli-
tve vloge akcijskega raziskovanja v medpredmetnem povezovanju.

Kaj je akcijsko raziskovanje?

Lewin (1948 v Stringer 2008) akcijsko raziskovanje definira kot cikli¢en, dina-
micen in sodelovalen proces, raziskavo pa kot niz korakov v spirali. Pri tem
vsak korak zajema nacrtovanje, akcijo in oceno dosezenega rezultata. V pro-
cesu raziskovanja se raziskovalci ukvarjajo z druzbenimi vprasaniji, ki vplivajo
na njihovo Zivljenje. Kemmis in McTaggart (1988) sta Lewinovo opredelitev
razSirila na raven kolektivnega raziskovanja, saj menita, da je akcijsko razisko-
vanje oblika kolektivnega, razmisljujocega raziskovanja, ki ga izvajajo udele-
Zenci v dolocenih druzbenih in izobrazevalnih kontekstih, ter hkrati lastno
razumevanje teh kontekstov in spletov okolis¢in, v katerih se navade uresni-
Cujejo (v Stringer 2008). Carr in Kemmis (1986) utemeljujeta, da akcijsko razi-
skovanje razvija dialekti¢ni pogled na racionalnost kot socialno konstrukcijo
in ob tem sistemati¢no razvija uciteljeve interpretacije kategorije. Na pod-
ro¢ju izobraZevanja se kot enega klju¢nih zacetnikov akcijskega raziskovanja
omenja Coreya (1953 v Stringer 2008), ki je izhajal iz prepricanja, da je za spre-
membe oz. izboljSave vzgojno-izobraZevalne prakse ucitelja pomembna nje-
gova osebna vklju¢enost v raziskovanje lastne prakse. Bassey (1998) akcijsko
raziskovanje na podrocju izobraZevanja opredeljuje kot obliko raziskovanja,
ki jo izvajajo ucitelji znamenom spoznavanja, preucevanja in evalvacije svo-
jegadela, v katerega posledi¢no vnesejo spremembe, ki naj bi sluzile izboljsa-
nju vzgojno-izobrazevalne prakse. Izpostaviti velja tudi, da cilj akcijskega raz-
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iskovanja ni toliko v pridobivanju nekih splosnih spoznanj, kot je v spodbu-
janju profesionalnega razvoja uciteljev (Borg 1965). Kot povzemajo Vogring,
M. Valenci¢ Zuljan in Krek (2007), akcijsko raziskovanje izvajajo praktiki, ki
poskusajo poiskati reitve za vsakodnevna vprasanja vzgojno-izobrazevalne
prakse. V procesu raziskovanja ucitelji pridobivajo novo znanje in se profesi-
onalno razvijajo. M. Velikonja (2000) akcijsko raziskovanje razume kot eno od
strategij, kako spreminjati izobrazevalno prakso. Gre namrec za obliko razmi-
Sljajo¢ega preucevanja, ki se ga lotevajo ucitelji, da bi izboljsali svoje prak-
ti¢no ravnanje, razumevanje prakse in objektivnih moznosti, v katerem le-to
poteka. Cohen, Manion in Morrison (2007) navajajo nekaj primerov, v kate-
rih je akcijsko raziskovanje lahko zelo ucinkovito, npr.. metode poucevanja
(nadomescanje obicajnih metod z inovativnimi), strategije u¢enja (uporaba
integriranega pristopa v primerjavi s predmetnospecifi¢nim), evalvacija, pro-
fesionalni razvoj uciteljev pa tudi podrocje upravljanja in administracije (npr.
vi$ja ucinkovitost).

Mills (2011) povzema razloge, ki upravicujejo uporabo akcijskega razisko-
vanja v $olah:

- akcijsko raziskovanje spodbuja spremembe v $olah;

- spodbuja participacijo razli¢nih deleznikov (npr. uciteljev, uc¢encev,
vodstva ipd.);

- ucitelji pridobivajo kompetence skozi sodelovanje v projektih;

- spodbuja ucitelje, da reflektirajo svojo prakso;

- spodbuja preizkusanje novih idej.

Kot zaklju¢ujejo Cohen, Manion in Morrison (2007), se akcijsko raziskovanje
lahko uporabi v prakti¢no vsaki situaciji, kjer se pojavi neka tezava, ki vklju-
Cuje ljudi, naloge in postopke, ali kjer se pojavi Zelja po izboljSavi situacije.
Za podrocje vzgoje in izobrazevanje velja, da lahko pobudo za akcijsko razi-
skavo da posamezen ucitelj ali skupina uciteljev v neki Soli ali ucitelj(i) skupaj
z raziskovalcem.

Znacilnosti in faze akcijskega raziskovanja

O znacilnostih akcijskega raziskovanja so pisali Stevilni avtorji, mi pa povze-
mamo nekatere klju¢ne znadilnosti: sodelovanje uciteljev in raziskovalcey,
usmerjenost v vprasanja neposredne vzgojno-izobrazevalne prakse, cikli¢-
nost in dinami¢nost raziskovalnega procesa.

Sodelovanje med raziskovalci in ucitelji temelji na partnerskem odnosu, v
katerem so praktiki soustvarjalci in soizvajalci (Sagadin 1989). Pri akcijski ra-
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Deluj Deluj

Slika 1 Vija¢nica akcijskega raziskovanja (povzeto po Stringer 2008, 19)

ziskavi pa sodelujeta ne le raziskovalec in ucitelj, pa¢ pa gre tudi za sodelo-
vanje v Sirsem pomenu, saj se v raziskavo, glede na cilje, lahko vkljucijo tudi
ucenci, svetovalni in drugi strokovni delavci, vodja ipd. (Creswell 2012).

Gre za navezovanje novih vidikov in resitev za probleme pedagoske prakse,
pri ¢emer je akcijsko raziskovanje vklju¢eno neposredno v sam inovacijski
proces — v snovanje novosti, njihovo izvajanje, preizkusanje, vrednotenje
in izpopolnjevanje (Sagadin 1989). Usmerjeno je torej v izboljsevanje lastne
vzgojno-izobraZevalne prakse, saj je ucitelj aktivni raziskovalec svojega dela
(Creswell 2012), ali kot sta zapisala Carr in Kemmis (1986), akcijsko raziskova-
nje izvajajo tisti, ki jih dolo¢ena situacija neposredno zadeva, ki torej v njej
Zivijo ali delujejo, pri ¢emer je za izbor raziskovalnega problema pomembna
tudi osebna vkljucenost.

Pomembna znacilnost akcijskega raziskovanja je tudi njegova ciklicnost
(Stringer 2008; Vogrinc, Valenci¢ Zuljan in Krek 2007; Mazgon 2008; Kemmis
idr. 1991; Cohen, Manion in Morrison 2007). Poteka namre¢ kot niz korakov,
pri katerih vsak sestoji iz nacrtovanja akcije in ocene doseZenega rezultata
(Lewin 1948 v Stringer 2008).

Hkrati je proces tudi zelo dinamicen (Creswell 2012), ne sledi linearnemu
vzorcu sekvencin poteka v skladu s cilji in okolis¢inami institucije, v kateri po-
teka, okolisc¢ine pa skusa tudiizpopolniti oziroma spreminjati (Carrin Kemmis
1986).

Povzeli bi lahko (Stringer 2008; Kemmis idr. 1991), da se akcijsko raziskova-
nje zaCne s spoznanjem, da je v vzgojno-izobraZevalnem procesu potrebna
neka sprememba ali izboljsava. Nato je potreben razmislek o moznostih vpli-
vanja, torej, potrebno je preuciti dejavnike in razmere, ki lahko vplivajo na
akcijo. Se pred samo izvedbo akcije (torej dolo¢enega ukrepa) moramo tudi
predvideti nacin, kako bomo spremljali oz. belezili u¢inke. Z izvajanjem akcije
pridobimo nove podatke, ki jih evalviramo, kar nas nato privede do nasle-
dnjega koraka, ki izhaja iz prvega. Proces se v drugem ciklu v tem zaporedju
ponovi. Pomembno je izpostaviti, da je nacrtovanje akcije vselej prozno, saj
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1.faza 2.faza
Izhodis¢na Opis/razlaga
ideja dejstev
6.faza 3.faza
Razlaga Nacrtovanje
ucinkov akcije
Slika 2 .
g 5.faza 4.faza
C|k|.|.cn| potek‘ . Spremljanje Uvajanje
akcijskega raziskovanja ey akcije

(povzeto po Kemmis idr.
1991, 53)

v kompleksnih socialnih situacijah ni mozno predvideti prav vsega, kar bo
potrebno storiti. Poleg vija¢nice se akcijsko raziskovanje lahko nekoliko na-
tancneje ponazori s cikli¢nim oz. spiralnim potekom (glej sliko 2) (Elliott 1981
v Kemmis idr. 1991).

Kemmis in McTaggart (1988) sta opredelila stiri klju¢ne faze akcijskega raz-
iskovanja:

izdelava nacrta za akcijo, ki naj bi vodila v izboljsanje oz. spreminjanje;
— ukrepi za uresnicitev nacrta;

opazovanje in spremljanje u¢inkov teh ukrepov v okvirih, znotraj kate-
rih potekajo;

premislek o ucinkih (refleksija), ki je podlaga za nadaljnje nacrtovanje.

Te »osnovne« faze so raziskovalci dopolnjevali oz. izpopolnjevali ter jih ne-
koliko natanc¢neje opisali (Kemmis idr. 1991, 53).

V spiralnem poteku akcijskega raziskovanja so predstavljene faze poteka
akcijske raziskave, ki jih v nadaljevanju nekoliko podrobneje opisujemo.

Prva faza: izhodis¢na ideja oz. oblikovanje problema

Na zacetku, torej Se preden se akcijskega raziskovanja lotimo, se oblikuje
neka izhodis¢na ideja o ciljih, ki naj bi jih s to raziskavo dosegli. Obi¢ajno gre
za splosnejsoidejo o ciljih in poteh. Cilji so lahko raziskovalniin prakti¢ni. Raz-
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iskovalni so v oblikovanju, razvijanju in preizkusanju inovacije, prakti¢ni pa v
hkratnem spreminjanju, inoviranju pedagoske prakse ter vzporednem uspo-
sabljanju in motiviranju uciteljev za spremenjen nacin dela (Sagadin 1989).
Oblikovanje izhodis¢ne ideje naj bi potekalo v manjsih skupinah (5-10 ¢la-
nov), kar omogoca, da vsak od ¢lanov poda svoje ideje in predloge (Kemmis
idr. 1991).

Druga faza: opis/razlaga dejstev

V tej fazi je potrebno izhodis¢no idejo preuciti v kontekstu vzgojno-izobraze-
valne situacije (ali akcijskega polja), v kateri bo potekalo akcijsko raziskova-
nje, kar vklju¢uje tudi pregled relevantne tako znanstvene kot strokovne li-
terature, ki omogoca oblikovanje teoreti¢ne podlage. Pomemben element
te faze je tudi prispevek uciteljev, torej njihovi pogledi in poznavanje situa-
cije (Sagadin 1989), s ¢Cimer pripomorejo k ¢im popolnejsemu opisu stanja in
okolis¢in (Kemmis idr. 1991).

Tretja faza: nacrtovanje akcije

Na podlagi zastavljenih ciljev ter opisa/razlage dejstev se je potrebno odlociti
o tem, kako se bo cilj skuSalo doseci. Analizirati in presojati je potrebno raz-
licne moznosti, prednosti in pomanjkljivosti za prakso in teorijo. Pri akcijskih
raziskavah velja, da je ta odlocitev lahko bolj ali manj podrobna, bolj ali manj
operativna ter bolj ali manj dokon¢na. V nekaterih primerih gre lahko za zelo
podrobne ¢lenitve in navedbe raziskovalnih hipotez, v drugih pa se ostaja
le pri grobi formulaciji slednjih. Vendarle pa naj bi vsaj idejni nacrt za celo-
tno raziskavo, tudi akcijski koraki ter operativni nacrt za prvi akcijski nacrt,
nastal Ze v ¢asu zacetnega nacrtovanja (Sagadin 1989). Kot navajajo Kemmis
idr. (1991), raziskovalci v tej fazi skusajo poiskati odgovore na vprasanja: kaj
bomo spreminjali, da bi stanje izboljsali, kaksne ukrepe bo potrebno sprejeti
in s kom se bo potrebno pogajati oz. dogovarjati, kateri pripomocki, oprema,
prostori so potrebni, koliko ¢asa bomo potrebovali, kako se bo spremljajo
ucinke in, s tem v povezavi, katere tehnike zbiranja in obdelave podatkov
bomo uporabili. Upostevati pa je potrebno tudi eti¢ni vidik ¢esa, npr. prosto-
voljnost, zaupnost, seznanjenost udelezencev ipd. Elliott (1981 v Kemmis idr.
1991) zapise, da si v akcijski raziskavi raziskovalci zastavljajo tri vrste praktic-
nih raziskovalnih vprasanj, in sicer:

- vprasanja, ki identificirajo oz. opredeljujejo (npr. orientacija na lastna

Custva: kdaj v razredu dozZivljam negativna €ustva, orientacija na u¢ne
postopke: ko uvajam skupinsko delo, ali je to res osmisljeno v neki dani
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situaciji, orientacija na obcutja: v katerih situacijah ucenci dozivljajo
stres ipd.);

- vprasanja, ki razjasnjujejo (diagnosticirajo) prakti¢ne probleme in se
usmerjajo v kavzalne-vzroc¢ne faktorje (npr. zakaj obcutim napetost, za-
kaj jim skupinsko delo ne ustreza ipd.);

- vprasanja, ki pomagajo pri reSevanju dozivetih problemov in se osredi-
njajo na nove, drugacne pristope, strategije.

Cetrta faza: uvajanje akcije (1. akcijski korak)

Po pripravi nacrta se izvede prvi akcijski korak; njegovaizvedba se spremljain
evalvira (Sagadin 1989). Prvi akcijski korak je potrebno izdelati zelo podrobno,
in sicer mora vkljucevati (Velikonja 2000):

- natancen opis, kaj se bo v praksi spreminjalo;

- utemeljitev nacrtovane strateske akcije: zapisejo se razlogi za akcijo in
predvidevanja, kako bo ta vplivala na udelezence, u¢enje, organizacijo
itn.;

- zapis predvidenih u¢inkov, tako negativnih kot pozitivnih, ter odziv na
negativne ucinke;

- identifikacija oseb, ki jih akcija vkljucuje ali neposredno zadeva, ter za-
pis, kako so te osebe vklju¢ene v akcijo ter kak$na je njihova vloga v
prvem akcijskem koraku;

- zagotavljanje sredstev (prostori, gradivo, oprema ipd.);

- predvidenje morebitnih ovir in tezav.

Peta in Sesta faza: spremljanje in razlaga ucinkov

Z namenom spremljanja in razlage ucinkov je v procesu izvajanja akcije po-
trebno zbirati podatke, kar se, skladno z namenom raziskave, opredeli ze v
sami fazi nacrtovanja raziskave.

Akcijo je potrebno spremljati z vseh zornih kotov (raziskovalci, u¢enci, ko-
legi, ravnatelji in morebitni drugi vpeti v raziskavo). Spremljanje se nanasa
tako na vprasanja, ki zadevajo stratesko akcijo kot proces, kot tudi na po-
sledice strateske akcije in okolis¢ine, v katerih je potekala (Velikonja 2000).
Tehnike zbiranja podatkov so raznolike, pretezno (ne ekskluzivno) pa so kva-
litativne. V praksi se uporabljajo predvsem naslednje.

— Intervjuji z udelezenci, ki naj bi potekali v prijetnem okolju in omogo-

Cali preprosto izmenjavo informacij. Intervju je ¢asovno obicajno zelo
zahteven, a gre za plodne pogovore, ki udeleZencem raziskave omogo-
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¢ajo delno poglabljanje v problem in so¢asno razvijanje razumevanja,
zaupanja in dobrih delovnih odnosov (Stringer 2008, 77-79).

— Skupinske diskusije (ali fokusne skupine), ki udelezencem omogocajo,
da siizmenjujejo informacije in s tem sprozajo nove zamisli ali poglede
(str. 89).

- Opazovanje, zlasti nestrukturirano, s ciljem pridobiti podrobnejse opise
dejanj ljudi in okolis¢in, v katerih se pojavljajo. Vendarle pa mora biti
opazovanje osredotoceno, da se zapisujejo le podrobnosti, ki so pove-
zane z akcijo (str. 94).

- Fotografije in videoposnetki, ki se jih posname med akcijo in se lahko ka-
sneje uporabljajo tudi kot sredstvo za spodbujanje razprave med sku-
pinskimi diskusijami (str. 95-96).

— Dokumenti, ki so na razpolago, npr. u¢ne priprave, u¢ni nacrti, urnik,
predpisi, pravilniki, razli¢cna porocila ipd. (str. 97).

- Pisanjeraziskovalnega dnevnika, ki gaimajo nekateri (Altrichter in Posch
1990 v Kemmis idr. 1991, 61-62) za osnovno raziskovalno orodje v akcij-
skem raziskovanju. Oblika in sestavine niso predpisane, pomembno pa
je, da ga ucitelj pise razmeroma redno, da pise najprej zase in da ve-
dno avtor sam doloca, katere dele bo dal v branje drugim in katerih ne.
Dnevnik naj bi vseboval tudi obcutja, razmisljanja, slutnje, razlage pa
tudi pomembnejse dokumente, fotografije ipd.

Akcijsko raziskovanje pa ne izklju¢uje tudi kvantitativnejsih tehnik zbira-
nja podatkov, torej razlicnih anketnih vprasanj, lestvic stalis¢, ocenjevalnih
lestvic, »Cek list« pa tudi sociograma (Kemmis idr 2008).

Pri zbiranju podatkov v akcijskem raziskovanju se veckrat uporablja trian-
gulacijo, tj. kombinira se podatke, ki so bili pridobljeni na razli¢cne nacine, npr.
podatke intervjujev, opazovanj. Tak nac¢in omogoca, da se podatke iz iste si-
tuacije osvetli z razli¢nih perspektiv, npr. perspektive ucitelja, u¢enca, opazo-
valca (Marenti¢ Pozarnik 1987, 46-47).

Sedma faza: evalvacija in refleksija

Evalvacija je namenjena ugotavljanju, vrednotenju in razlagi rezultatov (ucin-
kov, dosezkov), ki se navezujejo na odlike, pomanijkljivosti akcijskega koraka,
nacrta in procesa izvedbe. Lahko je formativna (oblikovalna, sprotna) ali
sumativna (kon¢na, sklepna). Formativna omogoca sprotno presojo akcije
in pravocasne posege vanjo za izboljSevanje, sumativna pa pripomore pri
kon¢ni presoji izvedenega koraka ter pri odlocitvah o nadaljnjih postopkov
oz. akcijskih korakih. Za evalvacijo je znacilno tesno sodelovanje uciteljev
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in raziskovalcev, ki se na ta nacin ucijo in pridobijo nov vpogled v vzgojno-
izobrazevalno prakso (Sagadin 1989).

Za akcijsko raziskavo je pomembna tudi refleksija, ki skusa osmisliti pro-
cese, problem vprasanja in omejevalne dejavnike. Refleksija (Schon 1983) je
namre¢ delovanje strokovnih delavceyv, ki razmisljajo o svojem ravnanju, ga
analizirajo, delujejo premisljeno in ne sprejemajo prenagljenih odlocitev. V
tem procesu se ucitelj sooci z lastnimi subjektivnimi teorijami in izkusnjami
ter jih kriti¢no preveri. Tako v akcijskem raziskovanju (Kemmis idr. 1991) uci-
telji izkusnjo akcije pretehtajo in presodijo, ali so bili rezultati zaZeleni in ali
odpirajo moznost za nadaljnje delo. Obi¢ajno poteka v obliki debate, ki pri-
pomore, da refleksija privede do rekonstrukcije pomena socialne situacije in
zagotovi temelj za poglobljen pregled nacrta.

Osma oz. prva faza: izhodiséna ideja (problem)

Po zaklju¢eni sedmi fazi, torej po evalvaciji in refleksiji, se raziskava lahko
nadaljuje z novim akcijskim krogom (ki ponovno vkljucuje vse faze), pri ce-
mer prva faza, torej izhodis¢na ideja, temelji na evalvaciji in refleksiji predho-
dnega akcijskega kroga. Obic¢ajno sta za akcijsko raziskavo potrebna vsaj dva
akcijska kroga.

Vrste akcijskega raziskovanja in vrednotenje akcijske raziskave

Mills (2011) povzema, da lahko znotraj akcijskega raziskovanja govorimo o t.i.
akcijski raziskavi za prakti¢cne namene ter o participativni akcijski raziskavi.

Akcijska raziskava za prakticne namene se usmerja v raziskovanje vzgojno-
izobrazZevalnih situacij v razredu pa tudi Soli. Kon¢ni cilj je obicajno izboljsa-
nje u¢nih dosezkov ucencev ali strokovna rast uciteljev. Time, ki izvajajo ak-
cijsko raziskavo, sestavljajo ucitelji, u¢enci, svetovalci pa tudi administrativni
delavci. Akcijske raziskave za prakti¢cne namene so obicajno neke manjse ra-
ziskave, ki se pretezno ozko usmerjajo v to¢no dolocen problem. Participa-
tivna akcijska raziskava pa je usmerjena v skupnost in poudarja pomen pri-
spevka za spremembe v druzbi. Kon¢ni cilj je izboljsanje organizacij, skupno-
sti in druzinskega Zivljenja (glej tudi Stringer 2008), preko opolnomocenja
tako posameznikov kot vecjih skupin (npr. vzgojno-izobrazevalnih zavodov).

Akcijske raziskave se presoja tudi z vidika kakovosti izvedbe in uc¢inka. Obi-
¢ajno se za vrednotenje uporabljajo nasledniji kriteriji (Carr in Kemmis 1986;
Mills 2011) presojanja kakovosti posamezne akcijske raziskave:

— ali se akcijska raziskava osredotoca na problem iz prakse ali na nek ele-
ment, ki je pomemben v skupnosti;
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- ali so uporabljene razli¢ne, tako kvalitativne kot kvantitativne, tehnike
zbiranja podatkov, ki se izberejo na osnovi raziskovalnega problema;

- kako je organizirano in kako poteka sodelovanje z drugimi znamenom
iskanja optimalnih resitev;

- ali imajo vsi partnerji v raziskavi enakovreden polozaj, kaksno je med-
sebojno spostovanje;

— ali je pripravljen nacrt za resitev problema;

- ali je bila opravljena refleksija lastnega profesionalnega razvoja;

— ali je razvit nacrt predlaganih sprememb v praksi;

— ali je porocilo o raziskavi razumljivo vsem klju¢nim deleznikom.

Tudi pri akcijski raziskavi je potrebno upostevati eti¢ni vidik raziskovanja,
zlasti v povezavi s pomembno vlogo vkljucenih v raziskavo. Vodja akcijske ra-
ziskave mora raziskavo voditi na nacin, ki omogoca skrb za udelezence, skr-
beti mora za sodelovalno raziskovanje v vseh fazah raziskave. Pri tovrstni ra-
ziskavi so neredko doloc¢eni deli neznani, zato je potrebno vedno znova pre-
verjati strinjanje s sodelovanjem v raziskavi in udelezencem dopus¢ati, da iz
raziskave izstopijo (Creswell 2012).

Namesto zakljucka: na kakSen nacin lahko akcijsko raziskovanje
spodbuja medpredmetno povezovanje?

Vrnimo se na zacetek prispevka in k temeljnemu dokumentu na podrocju
vzgoje in izobraZevanja - Beli knjigi (Krek in Metljak 2011). V tej je zapisano,
da se priporoca zdruzevanje predmetov, kar bi posledi¢no zmanjsalo stevilo
predmetov, u¢ence razbremenilo vsakodnevne priprave na ve¢ predmetov
in povecalo moznosti za povezovanje znanja ter medpredmetno povezova-
nje. Najblizje priblizevanju takSnemu nacinu dela je na nacionalni ravni pred-
stavljal projekt »Fleksibilni predmetnik na podrocju osnovne sSole« (Nolimal
2008), ki je fleksibilni predmetnik postavil kot enega od pogojev, da kako-
vostno medpredmetno povezovanje dejansko kakovostno zazivi tudi v pra-
ksi. Vendarle pa nedavna raziskava (Rupnik Vec in Slivar 2019) med drugim
razkriva, da slovenski $esto- in osmosolci ocenjevanje in veliko Stevilo pred-
metov na dan identificirajo kot najmo¢nejsa izvora svojega stresa. Veliko Ste-
vilo predmetov na dan z najvisjima ocena stresnosti ocenjuje skoraj polovica
(48,5 %) vprasanih, 38,4 % ucencev in ucenk pa ta dejavnik zmerno obreme-
njuje. Prav s tega vidika se dodatno izkazuje potreba po medpredmetnem
povezovanju, ki se uresni¢uje na ravni posamezne $ole ali posameznega od-
delka, glede na potrebe in zmoZnosti, ki se jih zazna na doloceni 30li. To
je smiselno realizirati skozi nacrtno, sistemati¢no uvedbo sprememb, ki so
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tudi ustrezno spremljane in vrednotene, pri ¢emer je zlasti pomembno, da
pobuda za spremembe nastane znotraj, denimo znotraj oddel¢nega ucitelj-
skega zbora ali uciteljskega zbora celotne Sole, in ni podana s strani zunanjih
deleznikov. TakSnemu nacinu nacrtovanja in izvajanja ukrepov za izboljSeva-
nje vzgojno-izobrazevane prakse gotovo ustreza akcijsko raziskovanje.

Z vidika opredelitve razlicnih vrst akcijskega raziskovanja bi bilo za zace-
tek verjetno primernejse akcijsko raziskovanje za prakti¢ne namene, ki se
usmerja v reSevanje vsakdanjih prakti¢nih problemov, ki nastajajo ob izva-
janju kurikula. Na osnovi usmeritve (Cohen, Manion in Morrison 2007), da naj
bi se akcijsko raziskovanje zacelo z uvajanjem malih sprememb in se naj bi
se Sele nato pristopilo k vecjim posegom oz. spremembam, ki lahko vodijo v
spreminjanje vzgojno-izobrazevalne prakse v SirSfem pomenu, v spreminja-
nje Sole ali celo sistema, je akcijsko raziskovanje za medpredmetno pove-
zovanje smiselno zaceti v manjsih skupinah, denimo v Solskih razvojnih ti-
mih, ter nato postopoma Siriti krog sodelujocih. Te manjse spremembe naj
se uvajajo v krajsih ciklih nacrtovanja, izvajanja, spremljanja in reflektiranja,
kar lahko pripomore k oblikovanju jasnih idej, predpostavk in ciljev.

Na tem mestu velja torej izpostaviti pomen 3olskih razvojnih timov, ki naj
bi se oblikovali z namenom spreminjanja vzgojno-izobraZevalne prakse. Po-
sebno pozornost (Holly 1984) je potrebno nameniti odprti, ve¢smerni, inten-
zivni komunikaciji med ¢lani tima. Tim bo lahko deloval ucinkovito le, ¢e se
bodo med ¢lani vzpostavili odnosi zaupanja in spostovanja, ki bodo temelj
varnega socialnega u¢nega okolja, ki bo omogocalo odkrivanje, u¢enje z na-
pakami, skupno grajenje znanja itd. Akcijsko raziskovanje temelji na dialogu,
pogajanju, kriti¢nem prijateljstvu, sprotnem raziskovanju v samokriti¢ni sku-
pnosti, ki v procesu interpretacije postopoma oblikuje znanje in vodi v razvoj
ucece se organizacije ter kot tako lahko omogo¢a optimalen nacin delovanja
in sodelovanja Solskega tima.

Pomembno je tudi, da je uvajanje novosti ali sprememb dobro nacrtovano,
da pri tem deluje celoten (razvojni) tim. Delo naj bo nacrtovano na osnovi po-
znanih dejstev, prebrane literature ter izkusenj. Prav tako je potrebno novost
ali spremembo natancno, sistemati¢no spremljati — zbirati podatke; le tako
bo namre¢ mozno opraviti ustrezno evalvacijo, ki se bo uporabljala tudi za
refleksijo in morebitne nadaljnje akcijske korake. V celotnem procesu morajo
biti jasno nacrtovane aktivnosti, ki so tudi ¢asovno opredeljene, in odgovor-
nosti vseh ¢lanov tima, ki pa naj deluje povezovalno in suportivno.

Sklenimo: v kolikor se odlo¢imo vpeljevati medpredmetno povezovanje in
poucevanje, bo akcijsko raziskovanje, ki bo na¢rtovano in speljano v skladu z
vsemi zakonitostmi ter izhajajoc iz konkretnih potreb vzgojno-izobrazevalne
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prakse, vsekakor eden izmed ustreznih pristopov pri razvijanju te pomembne
usmeritve razvoja izobrazevanja, ki nenazadnje lahko vodi tudi k ucinkovi-
tejsi izrabi ¢asa in uc¢inkovitejSemu poucevaniju ter ucenju.

Literatura

Altrichter, H.,in P.Posch.1990. Lehrer erforscheb ihren Unterricht: Eine Einfuhrung
in die Methoden Aktionsforschung. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Bassey, M. 1998. »Action Research for Improving Educational Practise.« V Tea-
cher Reserach and School Improvement: Opening Doors from the Inside, ur.
R. Halsall, 93—108. Buckingham: Open Unviversity Press.

Borg, W. 1965. Appying Educational Reserach: A Practical Guide for Teachers. New
York: Longman.

Carr, W.,in S. Kemmis. 1986. Becoming Critical: Knowing through Action Research.
Geelong: Deakin University.

Creswell, J. W. 2012. Educational Research: Planning, Conductiong and Evaluation
Qualitative and Quantitative Research. Boston, MA: Pearson.

Cohen, L., L. Manion in K. Morrison. 2007. Research Methods in Education. Lon-
don: Routledge.

Corey, S. M. 1953. Action Research to Improve School Practices. New York: Tea-
chers College Press.

Elliot, J. 1981. Action Research for Educational Change. Philadelphia, PA: Open
University Press.

Holly, P.1984. »Action Research: A Cautionary Note.« Classroom Action Research
Network Bulletin, no. 6.

Kemmis, S., in R. McTaggart. 1988. The Aciton Research Planner. Geelong: Deakin
Universtiy Press.

Kemmis, S., R. McTaggart, B. Marenti¢ Pozarnik in M. Skalar. 1991. Kako se lotimo
akcijskega raziskovanja v soli. Radovljica: Didakta.

Krek, J., in M. Metljak, ur. 2011. Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju v Sloveniji.
Ljubljana: Ministrstvo za Solstvo in Sport.

Lewin, K. 1948. Resolving Social Conflicts. New York: Harper.

Marentic Pozarnik, B. 1987. Akcijsko raziskovanje kot model dopolnilnega izobra-
Zevanja uciteljev. Ljubljana: DZS.

Mazgon, J. 2008. Razvoj akcijskega raziskovanja na temeljnih postavkah kvalita-
tivne metodologije. Ljubljana: Filozofska fakulteta.

Mills, G. E. 2011. Aciton Research: A Guide for the Teacher Reseracher. Upper Sad-
dle River, NJ: Pearson.

Nolimal, F.2008. Fleksibilni predmetnik-pot do vecje avtonomije, strokovne odgo-
vornosti in kakovosti vzgojno-izobraZzevalnega dela. Ljubljana: Zavod Repu-
blike Slovenije za Solstvo.

Polak, A. 2007. Timsko delo: psiholoske razseznosti timskega dela v vzgoji in izo-
braZevanju. Ljubljana: Modrijan.

23



Tina Stemberger

24

Rupnik Vec, T., in B. Slivar. 2019. Raziskava o obremenjenosti ucenk in ucencev.
Ljubljana: Zavod za 3olstvo.

Rutar llc, Z. 2010. »Medpredmetne in kurikularne povezave v kontekstu u¢no-
ciljnega in procesnega nacrtovanja in izvajanja pouka.« V Medpredmetne
in kurikularne povezave: prirocnik za ucitelje, ur. Z. Rutar llc in K. Pavlini¢
Skerjanc, 71-113. Ljubljana: Zavod za $olstvo.

Sagadin, J. 1989. »Metodologija akcijskih pedagoskih raziskav.« Sodobna peda-
gogika 40 (9-10): 383-391.

Sardo¢, M., B. Domanjko, A. Gril in A. Savarin. 2004. »Medpredmetno povezo-
vanje vzgojno-izobrazevalnega procesa v 9-letni osnovni Soli: zaklju¢no
porocilo.« Pedagoski institut, Ljubljana.

Schon, D. A. 1983. The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action.
New York: Basic Books.

Stringer, E. 2008. Action Research in Education. Upper Addle River, NJ: Pearson.

Velikonja, M. 2000. »Akcijsko raziskovanje kot pot h kakovosti.« Andragoska
spoznanja 6 (4): 105-110.

Vogring, J., M. Valenci¢ Zuljan in J. Krek. 2007. »Akcijsko raziskovanje kot del
procesov zagotavljanja kakovosti dela v vzgojno-izobrazevalni instituciji.«
Sodobna pedagogika 58 (5): 48-67.

Volk, M. 2019. Medpredmetne povezave z matematiko na razredni stopnji. Koper:
Zalozba Univerze na Primorskem.

The Role of Action Research in Cross-Curricular Instruction

The paper is based on the thesis that cross-curricular integration instruction is
one of the central orientations of educational development and it needs to be
systematically planned and implemented. The introduction of such a method
also requires careful observation and identification of the effects, i.e., the eval-
uation and reflection of the work done. The changes should be introduced
on a small-scale and cyclically through the active participation of teachers, i.e.
teamwork, which is also envisaged throughout the cross-curricular process. All
these elements can be realized through action research; the main features, lev-
els and types of these are presented in the paper. The paper concludes with an
attempt to demonstrate the introduction of cross — curricular instruction wit
action research, in particular through the prism of introducing the cross — cur-
ricular instruction that arise from the needs of educational practice, i.e., the
needs of students and teachers and not from the dictates of external stake-
holders.

Keywords: cross-curricular instruction, action research, cooperation, reflection,
developmental team





